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RESUMO

O presente relatério foi elaborado no dmbito da Unidade Curricular Pratica Educativa
Supervisionada, integrada no plano de estudos do 2.2 ano do Mestrado em Educacao Pré-
escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, lecionado na Escola Superior de Educacdo do
Instituto Politécnico do Porto, e procura evidenciar o percurso formativo em contexto de
pratica educativa supervisionada nos dois niveis educativos referidos, com vista a construcao
de um perfil duplo de docéncia.

Na elaboracdo deste documento procurou-se adotar uma atitude critica, reflexiva e
indagadora sobre o mesmo.

O relatdrio encontra-se organizado em trés capitulos que concorrem para a construcao
de saberes inerentes a pratica educativa e possibilitam uma melhor compreensdo sobre a
intencionalidade educativa das atividades desenvolvidas.

No capitulo | foi explorado o quadro tedrico sobre a educacdo e o perfil docente,
procurando salientar os pontos comuns e os pontos discordantes entre os dois niveis
educativos. No capitulo Il caracterizou-se o ambiente educativo em que se desenvolveu a
pratica pedagdgica, realcando o papel que este assume no desenvolvimento da crianca. No
capitulo 1ll, encontra-se uma reflexao critica sobre algumas das atividades desenvolvidas,
descrevendo-as e refletindo sobre elas.

Este documento pretende, ainda, ilustrar as exigéncias subjacentes ao perfil duplo de
docéncia, no que concerne a reformulagdo do saber pensar e agir no contexto educativo e ao
conhecimento aprofundado sobre os dois niveis, consolidando competéncias pessoais e

socioprofissionais, perpetuadas pelo principio da aprendizagem ao longo da vida.

Palavras-chave: Pratica Pedagdgica, Aprendizagem ao Longo da Vida, Desenvolvimento da

Crianga, Perfil Duplo de Docéncia.






ABSTRACT

This report was written within the scope of the curricular unit Supervised Educational
Practice, integrated in the study plan of the 2nd year of the Master's Degree in Pre-school
Education and Teaching in the 1st Cycle of Basic Education, taught at the School of Education
of the Polytechnic Institute of Porto, and seeks to highlight the formative journey in the
context of supervised educational practice in the two mentioned educational levels, in order
to build a double teaching profile.

In the preparation of this document we sought to adopt a critical, reflective and
inquiring attitude about it.

The report is organized into three chapters that contribute to the construction of
knowledge inherent to the educational practice and allow a better understanding of the
educational intentionality of the activities developed.

Chapter | explored the theoretical framework on education and the teacher profile,
trying to highlight the commonalities and differences between the two educational levels. In
chapter Il, the educational environment in which the pedagogical practice was developed was
characterized, highlighting the role it plays in the child's development. Chapter Ill contains a
critical reflection on some of the activities developed, describing and reflecting on them.

This document also aims to illustrate the requirements underlying the dual profile of
teaching, regarding the reformulation of knowing how to think and act in the educational
context and the in-depth knowledge about the two levels, consolidating personal and socio-

professional skills, perpetuated by the principle of lifelong learning.

Keywords: Pedagogical Practice, Lifelong Learning, Child Development, Dual Teaching Profile.
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INTRODUCAO

O presente relatério de estagio constitui-se como elemento integrante da unidade
curricular Prdtica Educativa Supervisionada (PES), integrada no 2.2 ciclo de estudos em
Educagao Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB) da Escola Superior de
Educacao do Instituto Politécnico do Porto.

O estdgio profissionalizante realizou-se numa instituicdo publica pertencente ao
grande Porto, sendo o percurso iniciado na EPE com um grupo de criancas com idades
compreendidas entre os 3 e os 5 anos, decorrendo nos meses de outubro a janeiro, finalizado
no 1.2 CEB numa turma de 1.2 ano de escolaridade, nos meses de marco a julho.

O relatdrio encontra-se organizado em trés capitulos que, no seu conjunto, evidenciam
o modo como se estabeleceu a relagdo teoria-pratica, bem como as intencionalidades
educativas das atividades desenvolvidas.

O primeiro capitulo contém a fundamentacdo e referentes tedricos bem como o
enguadramento legal sobre a educag¢do que sustentou a PES. Neste reflete-se sobre as
perspetivas tedricas transversais a EPE e ao 1.2 CEB, bem como, as especificidades de ambos
os niveis educativos. Este capitulo traduz o conhecimento pedagdgico adquirido no percurso
formativo, que fundamenta a pratica educativa descrita no terceiro capitulo.

O segundo capitulo subdivide-se em trés subcapitulos e nele apresenta-se a
caracterizagdo do ambiente educativo da PES. No primeiro subcapitulo caracteriza-se o
contexto enquanto instituicdo educativa, em particular a sua organizagdao e recursos
existentes. No segundo e terceiro subcapitulo caracteriza-se o contexto educativo ao nivel das
dimensdes do ambiente educativo em ambos os contextos, designadamente a organizagao do
espaco e materiais, as interacdes (crianca-adulto, crianga-crianca, escola-familia) e a
organizacao do tempo. Pretende-se, ainda, evidenciar o papel fundamental da observacao
como meio de recolha de informag¢des sobre o ambiente educativo, sendo que as informacgdes
recolhidas em cada contexto sustentaram a planificacao da agao.

No terceiro capitulo sdao descritas e analisadas algumas das ag¢des desenvolvidas
durante a pratica educativa em EPE e no 1.2 CEB, salientando-se os conhecimentos

profissionais construidos e o impacto das a¢gdes no desenvolvimento criancgas.



O relatdrio culmina numa metarreflexdao onde se realiza uma reflexao sobre todo o
percurso formativo, salientando-se as aprendizagens alcancadas, dificuldades sentidas e de
gue forma foram ultrapassadas. Nele evidencia-se o cruzar de perspetivas entre os dois
contextos educativos, assim como as metodologias e aspetos do perfil docente transversais
aos dois niveis educativos.

Este documento retrata, assim, a formacao inicial como docente de perfil duplo, sendo
esta percecionada como um percurso de desenvolvimento pessoal e profissional. De facto, tal
como defende Freire (1991, p. 58) “ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as
guatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se

faz educador, na pratica e na reflexdo sobre a pratica”.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

No presente capitulo mobilizam-se os pressupostos tedricos e legais que
fundamentaram e sustentaram a pratica educativa desenvolvida na EPE e no 1.2 CEB. Este
guadro tedrico, articulado com as particularidades de cada contexto, permitiu conferir
intencionalidade educativa as a¢bes desenvolvidas e as mesmas possibilitaram alicercar e
aprofundar os pressupostos tedricos. A relacdo teoria-pratica revela-se, neste sentido,
imprescindivel a pratica docente, na medida em que “a pratica sem a teoria é estatica; a teoria
sem a pratica é estéril” (Haigh, 2010, p. 13).

Desta forma, apresentam-se os pressupostos orientadores implicados nas praticas
desenvolvidas nos dois niveis educativos, procurando salientar as similitudes entre si, bem
como as suas especificidades. Assim, este encontra-se dividido em trés seccdes: a primeira
referente a fundamentacdo tedrica e legal no que diz respeito a profissdo docente de perfil
duplo; a segunda e a terceira abordam as especificidades inerentes a cada um dos niveis

educativos.
1. PERSPETIVAS SOBRE A EDUCA(;AO

A educagdao é um dos principais fatores de evolugdao social e econdmica das
comunidades, pois é um sistema em constante mudan¢a que tenta acompanhar as
necessidades educativas da sociedade em que esta inserida. Este acompanhamento torna-se
cada vez mais complicado, dado que “a escola, que sempre foi pensada para preparar os
jovens para os desafios do futuro, enfrenta agora a dificuldade de antecipar quais serdo esses
desafios, sabendo-se que estes serdo, certamente, em quase tudo diferentes dos do passado”
0 que promove nos “sistemas educativos uma forte pressao para a mudanca e para a criagdo
de novas ofertas educativas” (Cristo, 2013, p. 13).

Segundo Morgado, Sousa e Pacheco (2020), ndo existem crises faceis e toda a
sociedade se depara com problemas diversos quando a anormalidade impera. Assim, mais do

gue nunca, a educacgao estd a passar por um momento de grandes desafios, uma vez que a



comunidade educativa tem sofrido imensas alteragdes nas suas praticas, agudizadas pela
auséncia fisica e pela presenca do ensino digital.

Os mesmos autores afirmam que a educacdo é um dos setores onde estes efeitos
podem gerar maiores alteracdes, visto que esta constroi-se a partir das relagdes, em especifico
das relagGes presenciais.

Marques (2000) destaca que a educacdo acontece quando se desenvolvem as
potencialidades de cada um, tendo, desta forma, um papel fulcral no “desenvolvimento e
realizacdo do potencial intelectual, fisico, espiritual, estético e afectivo existente em cada
crianca” (p. 54), contribuindo sempre para a descoberta e superacdo dos seus préprios limites.

Desta forma, a educacdo assume-se como um fator promotor do desenvolvimento
holistico da crianca capacitando-as para enfrentarem e se adaptarem as constantes
transformacdes do mundo. Esta deve assentar nos quatro pilares fundamentais: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e a viver com os outros e aprender a ser
defendidos por Delors, et al., (1998).

O aprender a conhecer prende-se com a aquisicao das ferramentas necessdrias a
obtencado do saber, provocando o gosto pelo conhecimento e pela procura do mesmo, mas
também com o desenvolvimento do raciocinio logico e, da capacidade de compreensdo. Este
aspeto foi abordado na PES com a dinamizac¢3do de atividades de exploracdo e investigacdo no
ambito do desenvolvimento de projetos, como serd explorado no capitulo Ill.

O aprender a fazer, internamente relacionado com o primeiro, dado que, “ndo se pode
fazer sem se conhecer” (Cardoso, 2013, p. 46), trata a aplicagdao pratica e a mobilizagao dos
conhecimentos obtidos para responder a situacdes e problemas quotidianos, criando relagdes
entre os conteldos aprendidos e a realidade vivida.

Jd o aprender aviver juntos e a viver com os outros prende-se com a aquisicdo de valores
fundamentais a vida em sociedade. E fundamental que a escola possa favorecer a promogao
do trabalho colaborativo, da aceitacdo das diferencas e do respeito pelo outro enquanto
individuo pertencente ao grupo. Este aspeto foi abordado no desenrolar da PES, dado que as
criangas eram incentivadas a aceitacdo e relacionamento com todos os elementos do grupo,
independentemente das suas diferencas.

Por fim o aprender a ser provoca a completa formacado das criancas enquanto cidadaos

auténomos, responsaveis e ativos, para isso, a escola deverd promover todas as
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potencialidades da crianca como “memodria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas,
[e] aptiddo para comunicar-se” (Delors, 2003, p. 102). Desta forma, a escolar deve promover
experiéncias e momentos ricos, diversificados e estimulantes que despertem ndo sé as
aptiddes intelectuais das criancas, mas também as suas aptiddes fisicas, estéticas e
relacionais, fomentando a autonomia e o espirito critico. Ao longo da PES tentou-se promover
o desenvolvimento global das criancas através da realizacdo de atividades que envolvessem
as diversas areas do saber.

Nesta perspetiva, na PES, para além de procurar promover o desenvolvimento dos
pilares “aprender a conhecer” e “aprender a fazer”, focou-se também no “aprender a ser” e
no “aprender a viver juntos”, através da dinamizagao de atividades colaborativas, salientando-
se a Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP) como promotora da colaboracdo entre pares
(Vasconcelos et al., 2012).

O trabalho colaborativo, previsto no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (PASEOO (2017) e nas OrientacOes Curriculares para Educacdo Pré-Escolar (OCEPE
(2016) torna-se, desta forma, numa estratégia vantajosa para o desenvolvimento de
competéncias de interagcdo, bem como de competéncias colaborativas na crianca, permitindo-
a aprende a viver em comunidade, conhecendo e respeitando o outro e tudo o que lhe é
inerente (ideias, conhecimentos, cultura, entre outros) (Delors, et al., 1998; Martins, et al.,
2017). Este tipo de trabalho ajuda no aumento da aprendizagem da crianga bem como dos
elementos que a rodeiam, tal como defendem Johnson, Johnson e Holubec (1993),
referenciados por Lopes e Santos Silva (2009). Considera-se que as atividades desenvolvidas
no ambito da PES, em ambos os niveis educativos, potenciaram o trabalho colaborativo, uma
vez que as criangas se demonstravam motivadas e envolvidas no processo de conquista de
objetivos comuns e as interagdes aconteciam na base da partilha de ideias, conhecimentos e
de responsabilidades. Estes quatro aspetos ganham uma dimensado indissociavel na medida
em que todos eles se intercetam, ndao devendo nenhum ser sobrevalorizado perante outro
(Martins, et al., 2017).

Também a Convencdo sobre os Direitos da Crianga (1989), que assume a educa¢do como
um direito da crianca devendo esse direito ser exercido com base na igualdade de

oportunidades, defende, tal como os autores supramencionados, que a



“educac¢do deve destinar-se a promover o desenvolvimento da personalidade da crianga, dos seus dons e
aptiddes mentais e fisicas [tendo como principal objetivo] prepara[-la] para uma vida adulta activa numa
sociedade livre e inculcar o respeito pela sua identidade, pela sua lingua e valores culturais, bem como

pelas culturas e valores diferentes dos seus” (Assembleia Geral das NagGes Unidas, 1989, p. 24).

A concretizacdo destes principios defendidos, pela Convencdo dos Direitos das Criancas,
estdo visiveis no sistema educativo portugués, na Lei de Bases do Sistema Educativo, onde se
“concretiza o direito a educacdo (...) [garantindo] uma permanente ac¢do formativa orientada
para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizacdo da sociedade” (Lei n.2 46/1986, de 14 de outubro, artigo 1.2) também as
oportunidades de acesso igualitdrias para todos estdo previstas uma vez que é da
responsabilidade do estado garantir “o direito a uma justa e efectiva igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolares”.

Este principio é materializado numa abordagem educativa inclusiva que
independentemente das caracteristicas dos individuos valoriza a participacdo, a integracao, a
aprendizagem e o sucesso de cada um. Desta forma, cabe aos docentes, adequar o processo
de ensino aprendizagem as caracteristicas do seu grupo valorizando as individualidades de
cada criancga praticando assim uma diferenciacdo pedagdgica (DL n.2 54/2018, 6 de julho). Esta
perspetiva sobre a educac¢ao foi considerada na PES através, por exemplo, da dinamizagao de
momentos de partilha de opinides ou ideias acerca de um determinado assunto/tema,
promovendo o desenvolvimento do espirito critico e o respeito pelo outro, bem como, na
medida em que o par pedagdgico procurou oferecer um apoio mais individualizado as criancas
gue o necessitassem, alargando, assim, as suas possibilidades de sucesso.

Dado que a “escola se deve cada vez mais assumir como capaz de educar com qualidade,
equidade e exceléncia todos os alunos que lhe foram confiados”, fornecendo todos os apoios
essenciais (Rodrigues, 2014, p.13) (Rodrigues, 2001) urge salientar a primeira medida
universal no DL n.2 54/2018, de 6 de julho, a dimensdo da diferenciacdo pedagdgica, que surge
como resposta educativa para todos os alunos. Ao longo da PES a diade ajustava as estratégias
€ 0S recursos para que as criangcas com maiores dificuldades, pudessem aprender do mesmo
modo que as restantes. Ndo obstante, a diferenciacdo pedagogica nao se restringiu apenas a

estes alunos, destinou-se a todas, incluindo aquelas que apresentavam uma maior facilidade



na aprendizagem, pois estes também precisam de desafios cognitivos que as estimulem,
concedendo, desta forma, uma oportunidade para continuarem a evoluir (Tomlinson, 2008).
Além disso, a diferenciacdo pedagdgica também foi valorizada aquando da valorizacdo dos
estilos de aprendizagem de cada crianca, aspeto que a diade procurou considerar na PES
através, por exemplo, da utilizacdo de recursos sensoriais de diversas tipologias procurando
apresentar estratégias e recursos inovadores, apelando a experiéncias diversificadas, em
diferentes espacos e tipologias de trabalho, que motivem as criancas para a aprendizagem.

E nesta vertente que a polivaléncia e a criatividade que caracteriza um professor é
essencial para enveredar pela inovacdo pedagodgica, coerente com um ambiente colaborativo,
inclusivo e transformador, atendendo aos diferentes ritmos de aprendizagem de cada crianca,
como defendido na teoria das inteligéncias multiplas de Gardner. Segundo esta teoria, a
crianca possui diferentes tipos de inteligéncias, cujo grau de desenvolvimento é influenciado
pelo contexto e ambiente em que se insere. De acordo com Gardner (1999, citado por Teixeira
da Silva & Nista-Piccolo, 2010), o aluno assume uma diversidade intelectual, nomeadamente
a inteligéncia linguistica, légico-matematica, corporal-cinestésica, visio-espacial, musical,
interpessoal, intrapessoal e naturalista. Apesar das caracteristicas que particularizam cada
uma, o autor chama a atencdo para a necessidade de promover a sua combinagdo como um
todo, para que todas as inteligéncias possam ser desenvolvidas e ndo apenas algumas. Desta
forma o par pedagdgico procurou planear propostas didaticas que fossem ao encontro da
multiplicidade intelectual da turma e do grupo nas diferentes valéncias.

Em Portugal o sistema educativo comtempla trés valéncias, a EPE, a educagao escolar,
e a educagdo extra-escolar. No entanto, apenas a EPE e a educagao escolar sdao abordadas
neste documento uma vez que encerram os dois niveis de educa¢ao abordados na construgao
do perfil profissional duplo. No que concerne a EPE esta é a primeira etapa da educacgado basica,
de carater facultativo e complementar a acdo educativa das familias e destina-se a criancas
com idades compreendidas entre os trés anos e os seis anos favorecendo a formacgao e o
desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena inser¢dao na sociedade
como ser autéonomo, livre e soliddrio. A educac¢do escolar contempla o ensino basico,
secundario e superior bem como atividades de ocupacdo de tempos livres (Lei n.2 46/86, de
14 de outubro, artigo 4.2). Cada vez mais existe um investimento na qualidade da formacao

de profissionais de ensino portugueses uma vez que “a qualidade do ensino e dos resultados
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de aprendizagem [estd] estreitamente articulada com a qualidade da qualificacdo dos
educadores e professores” (DL n.2 43/2007, de 22 de fevereiro). A PES enquadra-se assim
como uma estratégia fundamental para a qualificacdo e formacdo docente visto “constituir
[um] momento privilegiado, e insubstituivel, de aprendizagem da mobilizacdo dos
conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes” obtidas ao longo da formacao base
gue aliando-se a atividade pratica permitem a criacdo de praticas educativas adequadas as
situagdes concretas vividas neste contexto.

A supervisdo, necessaria ao desenrolar da PES, é um processo através do qual se dd a
construcdo do conhecimento e do desenvolvimento profissional que permite o progresso da
pratica pedagégica assumindo um caracter essencial e determinante no percurso formativo,
uma vez que impulsiona o crescimento profissional através de reflexdes partilhadas (Ribeiro,
2011). Desta forma a supervisdo na PES, ao proporcionar momentos de reflexdo conjunta e
de confronto entre diferentes percecbes e opinides sobre a acdo pedagdgica, tornou-se
facilitadora da identificacdo de questbes que poderiam ser melhoradas bem como na
superacao das dificuldades sentidas. Alarcdo e Canha (2013) defendem que as praticas
colaborativas apresentam varias oportunidades de desenvolvimento profissional, uma vez
gue resultam da interacdo entre profissionais e da partilha de experiéncias e concecgdes,
conduzindo a (re)construcdo de conhecimentos pedagdgicos. Os docentes envolvem-se,
assim, “num processo de formagdo em contexto profissional, [onde] aprende na partilha e no
confronto com os outros, [e] qualifica-se para o trabalho, no trabalho e pelo trabalho”
(Alarcao, 2000, p. 18).

Estas reflexdes partilhadas permitem ainda que o docente em formagao, desenvolva e
construa competéncias para se tornar um profissional reflexivo, tal como é valorizado no Perfil
Geral de Desempenho Profissional tanto do educador de infancia como dos professores dos
ensinos basico (DL n.2240/2001, de 30 de agosto). Importa ainda que estes profissionais sejam
capazes de mobilizar o seu conhecimento cientifico, técnico e pedagégico demonstrando uma
atitude questionadora relativa a sua pratica refletindo para a a¢do, na a¢do e sobre a acao.
Esta reflexdao torna-se mais significativa quando realizada colaborativamente com outros
profissionais, funcionando como meio privilegiado de investigacdo e de construcdo de
conhecimento que se traduzem em contributos positivos para o desenvolvimento de aptiddes

profissionais (Ribeiro, 2011). Estes aspetos foram verificdveis na PES através do espirito
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colaborativo existente entre o par pedagdgico e toda a comunidade educativa que possibilitou
uma reflexdao mais profunda e significativa das praticas.

Em concordancia com o que foi referido previamente, torna-se fundamental refletir
sobre o papel do docente, que nesta formacdo detém um perfil duplo, de Educador de Infancia
e Professor do 1.2 CEB, devendo estar em constante atualizacdo, aprofundamento e
enriguecimento de conhecimentos, de forma a promover aprendizagens curriculares com
qualidade e devidamente fundamentadas (Delors et al., 1996; Decreto-Lei n. 2240/2001, de
30 de agosto).

O DL n.2 240/2001, de 30 de agosto, descreve as dimensdes de desempenho dos
profissionais de educacdo nos parametros a) dimensdo profissional, social e ética; b)
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; c) participacdo na escola e na relacdo com a
comunidade; d) desenvolvimento profissional ao longo da vida. Nestes pardmetros o docente
deve fomentar o desenvolvimento de praticas pedagdgicas de qualidade e significativas,
através de estratégias diferenciadas, respeitar as diferencas culturais e pessoais de cada
crianca, e envolvé-las no processo de aprendizagem. A par do que foi referido a proatividade
deve ser uma das suas competéncias, associada a criatividade e a inovagdao, promovendo um
ambiente educativo inovador, capaz de permitir o desenvolvimento holistico e integral da
crianca. Deve ser detentor de saberes profissionais, curriculares e disciplinares que aliados
permitem uma prdxis adequada, conjuntamente com atitudes, competéncias e capacidades
que o constituem.

Além disso, deve ser reflexivo, critico, autdbnomo, colaborativo, deve fundamentar-se
em reflexdes partilhadas, fomentando, essencialmente, o desenvolvimento da crianga, bem
como a sua participacdo ativa nas aprendizagens, para serem mais significativas (Amaral,
Moreira & Ribeiro, 1996; Alarcdo, 2001).

O perfil duplo do docente permite também proporcionar diversas aprendizagens as
criangas e destaca-se como uma atenuante no processo de transicdo, seja de cardter
horizontal ou vertical. As transi¢des horizontais, que fazem parte da vida quotidiana, como é
o caso das criancas, que frequentam institui¢cdes educativas, transitando do ambiente familiar
para o contexto da organizacdo educativa e que segundo Cardoso (2018) a continuidade

Ill

horizontal “pressupde uma concecao de escola, comunidade educativa, que aceita influéncias

exteriores e organiza-se em funcdo das mesmas” (p. 16). As transi¢cGes verticais, sdo

9



produzidas e instituidas pelos sistemas educativos em que a idade da crianca origina a
transicdo de uma etapa para outra, muitas vezes, para outro estabelecimento de ensino
(Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016). Esta continuidade vertical, diz respeito a
perspetiva do desenvolvimento da crianca como um processo evolutivo, integrado, assente
numa organizacao curricular que converte a sequencialidade educativa num “projeto
integrado de formacdo” (Zabalza, 2004, citado por Cardoso, 2018).

Deste modo, segundo Rivero e Diaz (2007) os docentes tém um papel crucial no
momento de transicdo de modo a diminuir inseguranca, medos e duvidas e, em simultaneo,
despertar na crianga o gosto por novas aprendizagens. Os autores consideram ser essencial
gue esta esteja preparada emocionalmente, que se sinta segura de si e do meio que a envolve,
fisica e cognitivamente. Para além disto o educador e o professor do 1.2 CEB devem fomentar
a cooperagdo e a integragdo das criangas para garantir que todas se sintam valorizadas e parte
integrante do grupo fomentando principios de convivéncia e de cidadania na crianca,
formando, assim, cidaddos mais plenos e capazes de viver uma cidadania democratica (DL
n.2241/2001, de 30 de agosto, artigo 3.9).

A aprendizagem colaborativa pode ser potenciada através da ado¢do da MTP, uma vez

III

gue implica o “envolvimento das criancas e a mesma dindmica motivacional” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2011, p. 33). Apostar no desenvolvimento de projetos, segundo
Gamboa (2011), é garantir uma pratica pedagdgica que valoriza a voz da crianca através da
escuta e satisfagao dos seus interesses e curiosidades. A MTP pode ser desenvolvida em varios
niveis educativos e pode traduzir-se em experiéncias mais ricas e significativas para as
criangas, ja que, privilegia o trabalho de pesquisa como método de construcdo de
conhecimento, conferindo, assim, um papel ativo a crianca (Rangel & Gongalves, 2011). Esta
metodologia promove, ainda, a interdisciplinaridade, impulsionando, assim, o
desenvolvimento holistico da crianga, numa perspetiva de lhe dar um “olhar interdisciplinar”
face ao real (Morin, 2002, citado por Vasconcelos et al., 2012).

A MTP assenta em quatro etapas de desenvolvimento, sequenciais e articuladas entre
si, designadamente: fase | — definicao do problema; fase Il — planificacdo e desenvolvimento

do trabalho; fase Ill — execugdo; fase IV — divulgacdo/avaliacdo (Vasconcelos et al., 2012; Leite,

Malpique, & Ribeiro dos Santos, 1989).
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Na primeira etapa - definicdo do problema — define-se o problema ou assunto a ser
investigado, sendo criado espaco para a partilha de saberes sobre a temadtica a ser
desenvolvida (Leite et al., 1989; Vasconcelos et al., 2012). Na etapa seguinte — planificacdo e
desenvolvimento do trabalho — planifica-se o trabalho a ser desenvolvido, bem como os
materiais, recursos e ferramentas necessarios a investigacdo da problematica (Leite et al.,
1989). A planificacdo consiste, porém, numa simples previsdo do que vai ser desenvolvido,
uma vez que terd de ser reformulada e reajustada conforme as informacdes investigadas
durante a execucdo do projeto.

A fase Il — execucdo — consiste na concretizacdo do que foi planeado,
correspondendo ao momento em que a crianca recolhe dados para a sua investigacdo, analisa-
os e pensa sobre eles, de modo a alcangar uma resposta/resolucdo ao problema. Nesta etapa
sdo valorizados os processos da crianga, considerando que o produto “é o resultado de todo
um processo” (Leite et al., 1989, p. 76).

Na fase IV — divulgacdo/avaliagdo — é apresentado a comunidade o produto que
emergiu do desenvolvimento do projeto, sendo que para isso podem ser considerados
diversas estratégias, como fotografia, video, texto, entre outros (Vasconcelos et al., 2012).
Para além deste aspeto, consiste num momento de retrospetiva em que a crianga confronta
todas as aprendizagens alcangadass ao longo do projeto, revelando as novas questdes ou
problemas que lhe poderao ter surgido, “mostrando assim que o processo é aberto, crescente,

III

imparavel” (Leite et al., 1989, p. 76). Estas fases foram desenvolvidas no decorrer da PES como
serd apresentado ao longo do capitulo IlI.

Na perspetiva socioconstrutivista da educagao preconizada por Vygotsky, este defende
gue o conhecimento ndo é uma representacdo da realidade, mas sim um mapeamento das
acOes e operagdes conceptuais que o individuo experimenta (Cobb, 1998), desta forma, a MTP
enquadra-se nesta perspetiva ja que atribui um papel fulcral as interagcdes com o meio e com
o outro na construgdo do conhecimento. A partir de momentos de interagdao com o outro, a
crianga expde as suas ideias e ouve as do outro, gerando, assim, conflitos cognitivos na crianca
gue a levam a questionar-se e a construir e reconstruir conhecimento, progredindo, assim, na

sua forma de pensar e percecionar o mundo. Neste sentido, importa que o docente incentive

a atividade grupal nas suas praticas educativas, jd que, para além do que foi referido
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anteriormente, constitui também uma estratégia privilegiada para integrar todas as criangas
no processo educativo e no meio social (Mizukami, 1986).

Para além da MTP, também a utilizacdo do jogo Iudico como instrumento pedagdgico
potencia a aprendizagem e o trabalho colaborativo entre as criancas. O jogo, nas suas mais
diversas formas, auxilia no processo de ensino-aprendizagem através do desenvolvimento do
pensamento, bem como da imaginacdo, da interpretacdo, da tomada de decisGes, da
criatividade, do levantamento de hipdteses e da aplicacdo de principios em novas situacdes
gue, por sua vez, acontecem quando jogamos, quando obedecemos a regras ou quando
vivenciamos conflitos numa competicdo. Segundo Piaget (1990) o jogo ndo pode ser visto
apenas como uma atividade para divertir e desgastar energia, pois o jogo favorece o
desenvolvimento fisico, cognitivo, afetivo e moral das criancas. De acordo com Ortega (1999)
0 jogo na aprendizagem cria um plano psicossocial privilegiado, onde é produzido um tipo de
comunica¢do que permite as criancas indagar sobre o seu préprio pensamento e por a prova
os seus conhecimentos, através do uso interativo de objetos e conversacoes, sendo dessa
forma o jogo uma experiéncia que proporciona a criangca a seguranc¢a necessaria para
aprender a arriscar, criando situacdes novas, inventando novos recursos interessantes e
avaliando-se de forma tolerante e positiva. O jogo, que envolve o ato de brincar, é crucial no
desenvolvimento global da crianca, pela potencializacdo da “capacidade de adaptacdo,
sobrevivéncia, imaginac¢do e fantasia ao colocar os limites do corpo em situagdes de confronto
com o espaco fisico e nas relagdes sociais” (Neto, 2020, p.45). Contudo o recurso ao jogo s6
serd eficaz se atender as necessidades das criangas, mas também aos interesses dos alunos,
principalmente se queremos que sintam prazer a investigar os temas propostos.

Desta forma na PES a diade optou por explorar diferentes temas através do jogo ludico,
como abordado no capitulo 11l deste documento, de forma a motivar os grupos, mas também
como uma forma para a crianga aprender, onde esta se assume protagonista do seu processo

educativo, pela experiéncia e a¢ao ativa que integra (Kooij, 2003; Neto, 2020).

2. PERFIL DOCENTE E PRATICA EDUCATIVA NA EDUCACAO
PRE-ESCOLAR
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O nivel educativo de EPE é a “primeira etapa (...) no processo de educacdo ao longo da
vida, (...) favorecendo a formagao e o desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista
a sua plena insercdo na sociedade como ser auténomo, livre e solidario.” (Lei n.2 5/97, de 10

de fevereiro, artigo 2.9).
E, por isso, essencial que este nivel educativo garanta a qualidade das suas praticas

através de metodologias adequadas a faixa etaria e de propostas pedagdgicas significativas e
desafiantes para as criancas, uma vez que tem um papel determinante no desenvolvimento
da crianca, tanto a nivel cognitivo como afetivo e emocional, podendo estas experiéncias ser
um impulso ao seu desenvolvimento (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013; Vasconcelos et al.,
2012).

A EPE demarca-se, nas suas praticas, dos restantes niveis do ensino basico apresentando

diferencas significativas na sua estrutura. Este nivel educativo pauta por um

“curriculo [que] se desenvolve com articulagdo plena das aprendizagens, em que 0s espagos sao geridos
de forma flexivel, em que as criangas sao chamadas a participar ativamente na planificacdo das suas
aprendizagens, em que o método de projeto e outras metodologias ativas sdao usados rotineiramente, [e]

em que se pode circular no espago de aprendizagem.” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016)

Assim, tal como defendido por Estrela, Pinto, Silva, Rodrigues e Pinto (1991) este nivel
educativo envolve uma terminologia muito prépria e especifica que se revela essencial para

alterar as conceg0es erréneas da sociedade sobre as finalidades da EPE, desta forma,

“ndo se usa, normalmente, o termo ensino, mas sim educagao pré-escolar, em que nado ha professores,
mas educadores, que ndo dao aulas, mas organizam actividades, que ndao tém uma classe ou turma, mas
um grupo, grupo que ndo é constituido por alunos, mas sim por criangas, e que ndo funciona numa aula
ou sala de aula, mas simplesmente numa sala ou sala de actividades” (Estrela, Pinto, Silva, Rodrigues, &

Pinto, 1991, p. 50).

O uso desta terminologia quando se aborda este nivel educativo revela-se crucial para
alterar as concecdes erréneas da sociedade sobre as finalidades da EPE, dado que ha
tendéncia em considerar que esta se destina a satisfazer as “necessidades futuras das criancas
e nomeadamente as exigéncias proprias da escolaridade primaria” (Estrela et al., 1991, p. 51).

Importa entdo definir as diferentes funcdes da EPE, a funcdo educativa — relacionada

com a processo de aprendizagem cujo objetivo é proporcionar a crianca experiéncias
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educativas que |lhe permitam evoluir no seu pensamento e interacdes com o outro, formando,
assim, adultos plenos e equilibrados — e a funcdo social — relacionada com a origem deste
nivel educativo que nem sempre teve a mesma conotacao ocorrendo ao longo dos anos uma
significativa transformacdo. Durante o periodo Monarquico, as criancas ficavam a cargo de
instituicdes religiosas, ou de amas de leite, que recebiam as criancas na sua casa, por razoes
econdmicas. No entanto, as elevadas taxas de mortalidade fizeram com que considerassem
os problemas da infancia como prioritdrios, assim, através da Declaracdo dos Direitos do
Homem, abriram-se novos horizontes para a EPE, em que esta deveria ter um cardacter
institucional, sendo criada em 1834, a primeira instituicdo de Educacdo Infantil (Cardona,
1997, Lopes, 1993 & Torgal, 1993, referenciados por Mesquita-Pires, 2007). Somente, na
primeira Republica é encarada como basilar e consciente, sendo assim apresentada uma
escola infantil, como um meio de igualdade social (Mesquita-Pires, 2007). Ja em 1977 instituiu-
se a rede publica da EPE que tinha como principais objetivos “favorecer o desenvolvimento
harmonico da crianca; contribuir para corrigir as desiguais condi¢des socioculturais no acesso
ao Sistema escolar” (Lei n. @ 5/1977, de 1 de fevereiro), sendo estas dependentes do
Ministério da Educacdo (Cardona, 1997). Neste seguimento, em 1986, com o surgimento da
lei de bases do sistema educativo, sdo explanados objetivos para as criancas da EPE,
nomeadamente: promover a estimulacdo das capacidades de cada crianca; fomentar o seu
desenvolvimento pessoal, integral e social de forma holistica; valorizar habitos de higiene e
saude; bem como, promover a integracao e cooperacgao estreita das e com as familias em todo
o processo educativo (Lei n. 246/86, de 14 de outubro).

Estrela (1991) considera ainda que a EPE tem outra funcao que se relaciona com a
prevencdo do sucesso escolar uma vez que as criangas que frequentam esta valéncia tém, por
norma, mais sucesso académico e social do que as criangas que nao a frequentam. A EPE
assume ainda um papel fundamental no progresso emocional da crianca, sendo que este
desenvolvimento desempenha um papel de especial importancia na idade pré-escolar,
constituindo um aspeto basilar do desenvolvimento global da crianga, que engloba, tal como
defende Zabalza (1998, p. 51) “o desenvolvimento psicomotor, intelectual, social e cultural”.

Uma das caracteristicas que também distingue a EPE dos restantes niveis de educagao,
é o facto de ndo existirem conteludos programaticos estruturados de determinadas matérias

aaprenderem cada etapa do progresso desta valéncia. Desta forma importa, entao, evidenciar
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o papel preponderante do educador de infancia, uma vez que, o mesmo deve gerir e construir
o curriculo consoante o grupo, as carateristicas observadas, as necessidades e os interesses;
definir a metodologia ou as metodologias a adotar, sendo estas passiveis de serem alteradas,
tendo em conta as carateristicas e o desenvolvimento do mesmo; organizar as dimensdes do
ambiente educativo; deve registar, planear, agir, documentar para posteriormente interpretar
e avaliar de forma reflexiva; proporcionar um ambiente rico e diversificado que diligencie
aprendizagens significativas para o desenvolvimento holistico das criangas. Cabe ao educador
de infancia orientar-se pelos modelos curriculares e pelas OCEPE, que corporizam a sua
intencionalidade educativa assente nos objetivos gerais evidenciados na Lei-Quadro da
Educacao Pré-Escolar.

Para além destes documentos surgem também o Projeto Curricular da Instituicdo e o
Projeto Curricular do Grupo, que sdo essenciais para as acoes educativas dinamizadas de
forma intencional (Circular n. 217/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro). Sendo que a
construcdo e o desenvolvimento gradual destes documentos deve ser feito de forma
colaborativa e de caracter flexivel, o que se verificou no contexto educativo, uma vez que
todas as semanas as educadoras de infancia se reuniam para delinear as atividades a serem
incorporadas no Plano Anual de Atividades, tendo em consideracdo as carateristicas das
criancas. De facto, o curriculo deste nivel educativo constrdi-se, desenvolve-se e gere-se,
tendo em conta, as especificidades de cada crianga, focando-se sempre no seu bem-estar, e
em propostas de atividades que potencializem a articulagdo dos saberes.

Por sua vez, a avaliagdo, nesta valéncia, caracteriza-se por nao ser classificativa e
discriminatdria, que valoriza o processo em detrimento do resultado, considerando as
multiplas formas de aprender das criangas que sdao o enforque da avaliagdo na EPE (DL n.2
241/2001; Marques, 2011). Assim sendo, o educador, para avaliar, deve “utilizar técnicas e
instrumentos de observacao e registo diversificados que possibilitem sistematizar e organizar
a informacao recolhida (...), permitindo “ver” a crianga sob varios angulos de modo a poder
acompanhar a evolucdo das suas aprendizagens” (Marques, 2011, p. 5) desta forma a
avaliacao realiza-se através da observacao e do registo do progresso da crianca, da analise
desses mesmos dados bem como da reflexdo acerca dos mesmos. Este processo da
informacdes ao educador de infancia acerca da evolugao da crianca e sobre a necessidade ou

nao de repensar as suas praticas educativas.
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De referir que avaliacdo detém também um cardter importante na gestdo e construcao
do curriculo, tendo uma dimensdo formativa, pois centra-se nas dificuldades e
particularidades de cada crianga, assumindo um processo continuo. Pois esta deve
compreender quais as suas dificuldades, se as vai conseguindo ultrapassar e de que modo é
que o consegue fazer. (Circular n.2 4 / DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril).

O processo de avaliacdo torna-se mais enriquecedor quando partilhado e refletido com
outros membros da equipa educativa, existindo assim, espaco para a partilha de ideias e de
diferentes perspetivas do que foi observado durante a pratica educativa. Esta reflexao
partilhada permite aos profissionais de educacdo adotarem uma posicao reflexiva sobre os
trabalhos desenvolvidos pelas criancas e sobre a forma como a sua pratica educativa procurou
corresponder as necessidades e caracteristicas do grupo resultando na melhoria das praticas
educativas, uma vez que podem surgir ideias e sugestdes sobre como incentivar e apoiar o
trabalho sugerido pelas criancas, de modo que estas consigam construir o conhecimento por
si mesmas.

O contexto educativo onde se desenvolveu a PES era caracterizado por um hibrido de
abordagens pedagodgicas e as suas diversas concegdes, valores, crencas em relacdo aos
processos de ensino de modo a responder as necessidades do grupo e de adaptar-se as
caracteristicas fisicas da propria sala de atividades. Dessa forma e visando o desenvolvimento
harmonioso e holistico da crianga, foram desenvolvidas diferentes formas de pensar a
educacdo. Assim as abordagens pedagdgicas de Reggio Emilia, Montessori, High/Scope e
Movimento da Escola Moderna, contribuiram para o desenrolar da agao desenvolvida na PES
visto que cada um deles colmatava as diferentes necessidades das criangas e respondiam aos

seus interesses, adequando-se assim a diversos tipos de a¢des pedagodgicas.
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Crianga
» Agente ativo e competents -
Educador
Orientador do processo educativo
Abordagens participativas
em articulagdo com os documentos pedagogicos
+ a Tm -
Reggio Emilia Montessori High,/Scope Mowvimento da
Escola Moderna
- Cem linguagens da -Walorizagdo de - Bloco Planear-
crianga atividades sensoriais Fazer-Rever -Inicializagdo as
-Pedagogia da escuta -Ambisnte - Aprendizagem pela praticas
-Integragao de preparado agio democraticas e de
ateliers de artes -Crianca como - Experiéncias- chave COOpEracao
wisuais mente absorvente Walorizagdo do Malorizagdo da
-A arte comao - Sobrevalorizagio espago exterior componente dvica e
promotora de de atividades moral
aprendizagens individuais - Recurso a
- Espago como -Relevancia do instrumentos de
terceiro educador retorno a calma pilotagem
- Valorizagdo do -Walorizagdo do - Reconstrugio
espago exterior espago exterior cooperada da cultura
Valorizagdo da Malorizagdo da
metodologia de metodologia de
trabalho de projeto trabalho de projeto
- Tm i 4
-Pedagogia em participagio
L -Aprendizagem ativa +

-Promocio da autonomia e da aristividade
-Desenvolvimento holistico
-Co-construgdo do processo educative

Figura 1- Modelos Curriculares que influenciaram a Pratica Educativa Supervisionada

(Baseado em Edwards, Gandini & Forman, 2016, Hohmann & Weikart, 2011, Niza, 2013 & Oliveira-Formosinho, 2007)

Conforme a imagem, salienta-se o facto de a crianca em todas as abordagens
pedagdgicas abordados se encontrar no centro do processo de aprendizagem, sendo que o
papel que Ihe é atribuido tem carateristicas iguais em algumas das abordagens. A crianca deve
contribuir com os seus préprios conhecimentos, ideias e sentimentos nas tomadas e partilhas
de decisdo. O mesmo acontece com o papel do educador que em todos deve observar,
disponibilizar recursos e organizar o ambiente educativo para promover aprendizagens as

criancas e estar em constante cooperacgao e colaborag¢ao com a familia.
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No que diz respeito a abordagem pedagdgica Reggio Emilia esta, surgiu em Italia e
esquadra-se no paradigma socioconstrutivista, sendo vista com uma das melhores teorias
educacionais do mundo, tendo na sua base a cooperacdo, a interacdo, a relacdo e a
comunicacdo entre a crianca, os educadores e as familias (Lino, 2013). Este modelo concebe
a crianca como sendo um ser capaz de levantar hipétese, por as suas ideias em pratica e
investigar sobre elas, dvido por conhecimento e por compreender o ambiente que a rodeia,
bem como de descobrir e atribuir novos sentidos aos materiais que est3o ao seu dispor. E ao
expressar as suas ideias e ao representd-las através do desenho, do movimento e da musica
gue surge o conceito das cem linguagens da crianca (Lino, 2018; Edwards, Gandini, & Forman,
2016).

Nesta abordagem o educador tem um papel orientador, que estimula didlogos e
oportunidades, num ambiente que promova a imaginacao e a criatividade das criancas. Deve
estar sempre disponivel e consciente para auxiliar a crianca em toda a construgdo do processo
de aprendizagem ajudando-as a aprender autonomamente (Edwards, Gandini, & Forman,
2016). E ainda importante referir que o ambiente é visto como um terceiro educador e deve
ser confortavel e flexivel tendo sempre em conta as necessidades e os interesses da crianca,
colaborando assim para a construcdo do conhecimento por parte das mesmas, desta forma,
0 espaco e os materiais disponiveis na sala devem sofrer diversas alteracdes ao longo do ano.
Os materiais podem ser disponibilizados pelas familias para conferir mais seguranca e
aconchego as criangas (Lino, 2018).

Centrando-se numa perspetiva sensorial da educa¢do, a abordagem pedagdgica
Montessoriana, prepara as criangas para a vida real e pratica. Contudo esta abordagem tem
um carater bastante individual, tendo a crianca liberdade para fazer as suas préprias escolhas,
nao existindo imposicGes feitas pelos adultos, uma vez que o estes devem compreender a
crianga, através da observacgao, interpretar as suas necessidades, promover um ambiente
favoravel ao seu desenvolvimento, e proporcionar a manipulagao de materiais adequados
face ao seu crescimento, desenvolvimento e necessidades (Lillard, 2017).

Neste modelo, Maria Montessori perspetiva a crianga como sendo um ser que esta
sempre em constante desenvolvimento, um “explorador, um pequeno cientista a observar e
desvendar o mundo” (Oliveira-Formosinho J. , 2007, p. 107). Esta pedagoga defendia que as

criancas aprendem através da acdo, e é por essa acao que elas se constroem e transformam,
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encarando algumas dificuldades nas primeiras tentativas, contudo através da sua
perseveranga as criangas continuam a tentar até alcangarem o sucesso e o conhecimento.
Exatamente pela importancia desta exploracdo as salas montessorianas caracterizam-se por
ter todas as suas estruturas, mobiliario e todo espaco envolvente construido de forma
adequada a medida da crianca, é ainda importante referir que tudo o que estd presente no
ambiente educativo deve ter uma intencdo pedagdgica. Ndo so as folhas de papel preparadas
pelo educador, mas todos os materiais, todo o mobilidrio, todos os objetos devem e podem
ser manipulados pelas criancas (Lillard, 2017).

Montessori privilegia também os momentos de retorno a calma, por “uma pratica da
imobilidade e da meditacdo, que [marca] a passagem da educacdo “externa” para a educacao
“interna”, que desperta os sentidos e cultiva a consciéncia e atencao da crianca (Cribari &
Xavier, 2010, p. 20). Recorrer a praticas promotoras do bem-estar psicoldgico e emocional da
crianca, como o exercicio de respiracdo, permite que esta esteja atenta e relaxada, com uma
postura aberta e mais predisposta para mudar o seu comportamento e atitude em relacdo a
si mesma e ao outro. Este tipo de estratégias, utilizados no decorrer da PES, para além de
permitirem diminuir o nivel de agitabilidade oriundas de outras situa¢cées do dia, possibilitam
gue a crianga esteja consigo prépria, num momento de autodescoberta, desenvolvendo o seu
bem-estar interior e a sua capacidade de autocontrole (Snel, 2010).

Relativamente a abordagem pedagdgica High/Scope, este defende a aprendizagem
pela acdo em que o desenvolvimento acontece de forma gradual, segundo a perspetiva
piagetiana, através de estagios. Este modelo caracteriza-se por defender que o educador deve
ter especial preocupagdo com a organizagao do espago, organizando-o em diversas areas e
guardando os materiais nas areas e locais mais indicadas ao seu uso (Oliveira-Formosinho J.,
2013). Os materiais devem ser diversificados e arrumados em locais de facil acesso a crianca,
preferencialmente, guardados em prateleiras ou em caixas transparentes ou devidamente
etiquetadas, de modo que a crianga consiga visualizar ou identificar o seu conteudo e
selecionar os materiais que pretende utilizar (Hohmann & Weikart, 2011). A concretizacdo
destes aspetos proporciona a crianga multiplas experiéncias sobre o mundo e permite
desenvolver a sua autonomia, tornando-a, também, mais ativa no seu processo de
aprendizagem, dado que, desta forma, a crianca tem a possibilidade de escolher, usar e

manipular os materiais que pretende (Oliveira-Formosinho J., 2013)
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O educador, desempenha ainda um importante papel na organizacdo e gestdo do
tempo da crianca, sendo responsavel por criar uma rotina didria que inclua “tempos de
experimentacdo diversificada com os objetos, as situacdes e os acontecimentos” (Oliveira-
Formosinho J., 2013, p. 71), diferentes momentos de interacdo — pares, pequeno grupo,
grande grupo, adulto-crianca — e ainda atividades em espacos diversificados (biblioteca,
espaco exterior, ...). Também a rotina didria deve ser pensada pelo educador, tendo em
consideracdo as necessidades e interesse do grupo e de cada crianga, mas é importante que
exista espaco para o grupo participar nas decisdes sobre a sua organizacdo. Contudo, esta
rotina deve ser estdvel e conhecida pela crianca, permitindo-lhe prever os diferentes
momentos da mesma, o que produz um sentimento de seguranca no ambiente que a rodeia
(Zabalza, 1998). Desta forma, é conferido a crianga mais poder de acdo sobre a gestdo do seu
tempo, tornando-se progressivamente mais independente do adulto, portanto, mais
autonoma e ativa no seu processo de aprendizagem. A gestdo do tempo deve também ser
flexivel, procurando ir ao encontro dos interesses espontaneos da crianca.

E ainda importante referir o ciclo planear-fazer-rever, uma vez que na fase “planear”,
o educador deve registar aquilo a que a crianga tem interesse e a que se propde fazer e
investigar, procurando observa-la e escuta-la de modo a apoia-la na construcdo do seu proprio
conhecimento. Desta forma, cabe, ao educador “criar situa¢Ges que desafiem o pensamento
atual da crianga” (Oliveira-Formosinho J. , 2013, p. 73), isto é, cabe ao educador provocar
conflitos cognitivos na crianga, levando-a a questionar o seu préprio conhecimento, tendo em
vista a reconstru¢ao dos seus saberes.

Por ultimo, o Modelo Curricular do Movimento da Escola Moderna, que surgiu em
1996 através de Sérgio Niza, insere-se no paradigma socioconstrutivista uma vez que valoriza
a cooperacao entre toda a comunidade educativa privilegiando as relagdes que contribuem
para a constru¢dao do conhecimento e para o desenvolvimento tanto pessoal como social da
crianga (Niza, 2013).

Este movimento defende as praticas sociais como determinante no desenvolvimento
global da crianga. As vivéncias do grupo organizam-se “numa experiéncia de democracia
direta, ndo representativa, onde se privilegia a comunicagdo, a negociagdo e a cooperagao”
(Folgue, 1999, p. 6). Por conseguinte, o educador deve providenciar momentos de didlogo

entre o adulto e as criangas, como desenvolvido na PES, onde sdao abordados os conflitos e
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inquietacdes do grupo, de forma a incentivar a resolucdo de problemas em conjunto com base
no processo de negociacdo, desenvolvendo o significado de valores. As criancas sao
responsaveis por planear e negociar as atividades e projetos a desenvolver, com o apoio de
instrumentos de pilotagem como o mapa de presenga, o mapa de atividades, o quadro de

tarefas, o mapa de tempo ou o calendario de aniversarios (Niza, 2013; Folque, 1999)

3. PERFIL DOCENTE E PRATICA EDUCATIVA NO 1.2 CICLO DO
ENSINO BASICO

O ensino basico abrange trés ciclos educativos, sendo os mesmos o 1.2 ciclo, 0 2.2 ciclo
e 0 3.2 ciclo, que, por sua vez se dividem nos diferentes anos de escolaridade. Caracteriza-se
ainda por ser de cariz universal, obrigatdrio e gratuito, numa perspetiva de assegurar o direito
dos cidad3os a educacdo (Lei n. 246/86, 14 de outubro). Relativamente ao 1.2 CEB em
particular, este € um nivel educativo que se assume como uma etapa basilar do processo
educativo da crianca e destina-se a criancas a partir dos cinco (casos em que a crianca faco os
seis anos até ao final do ano letivo) /seis anos de idade (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro)
distinguindo-se da EPE, através de um curriculo estruturado, ainda que flexivel, e ainda por
ser o inicio da escolaridade obrigatdria.

Caracteriza-se por um regime de monodocéncia, visto que é da responsabilidade de
um unico professor, devendo este ser observador, investigador, reflexivo e tendo o papel de
acompanhar de forma integral as criangas e a sua evolu¢do (Leite, 2000 & Noévoa, 2009).
Através da andlise dos documentos legais referentes a este nivel de ensino, evidencia-se que
apesar de ser neste nivel de ensino que se promove o desenvolvimento da linguagem oral, de
leitura e escrita, é também no mesmo que se da énfase as capacidades remetentes para as
expressoes e para o meio fisico e social (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro). Destaca-se ainda a
formacao de alunos para serem cidadaos civicos, auténomos, livres, responsaveis, conscientes
e interventivos critica e democraticamente, que desenvolvam a sua capacidade de raciocinio
e de comunicagao bem como o trabalho cooperativo e colaborativo e ainda o gosto pelo saber

(Lein.2 46/86, de 14 de outubro & DL n. 249/2005, de 30 de agosto).
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Deste modo, o professor do 1.2 CEB detém um perfil especifico, realcado no Decreto-
Lein.2 241/2001, de 30 de agosto, em que deve desenvolver o curriculo de forma flexivel, mas
inclusiva, e recorrer a diversidade de conhecimentos, de partilha de ideias e de experiéncias
de cada aluno promovendo o ensino e a aprendizagem das criancas através da dinamizacdo e
promocao de situacdes de aprendizagem.

Tendo em consideracdo que a carga letiva semanal é na sua maioria da
responsabilidade do professor titular de turma, a afetividade e a sensibilidade por parte do
mesmo assume um papel preponderante ao longo de todo o processo de ensino e de
aprendizagem, pois, quando ha uma relacdo afetiva entre o adulto e as criancas, estas vao
sentir-se mais seguras e a sua aprendizagem serd mais facilitada, assim como o seu
rendimento escolar serda melhorado. Deste modo é importante que o professor escute, confie,
dialogue e respeite os seus alunos, que esteja atento as suas especificidades e fragilidade
construindo uma relagdo proximal que pode garantir o sucesso da aprendizagem das criangas.

Segundo Formosinho (1998), a transicdo educativa e a continuidade da relacdo
pedagogica e metodologia, nomeadamente ao nivel das interagbes entre pais, alunos,
comunidade e professor, contribui de forma positiva para a qualidade de ensino, favorecendo
o envolvimento da crianca e da familia. Dado que, o professor titular é o responsavel pelo
progresso e pelo processo educativo da crianga durante quatro anos, tendo dessa forma
acesso a diversas informacgdes (necessidades, dificuldades e interesses) sobre o grupo, uma
vez que o professor o acompanha ao nivel cognitivo, emocional e social (Roldao, 2008).
Contudo, importa que este conhecimento adquirido ao longo do tempo através das relagées
seja depois transportado para a planificagdo da sua pratica pedagdgica de forma a adequar as
estratégias e a metodologia utilizada, promovendo a diferenciacdo pedagdgica (Machado,
2013).

Para além do que foi evidenciado, o professor do 1.2 CEB tem autonomia para realizar
uma gestao e organiza¢ao auténoma do curriculo, devendo fomentar e integrar todas as
vertentes do mesmo, através da articulacao das aprendizagens.

Tendo em vista uma gestao mais flexivel e auténoma do curriculo, os docentes devem
assumir-se como “gestores curriculares proativos, de forma a poderem tomar decisdes
curriculares que, mais do que contextualizadas, deverdao assumir-se como culturalmente

significativas” (Trindade, 2018, p. 20). Este autor incentiva a ir além do ensino de conteldos
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profetizados pelos documentos curriculares, através da promocdo de desafios educativos
pertinentes com base em projetos e resolucdo de problemas, que exijam a mobilizacdo de
competéncias e saberes das diferentes areas curriculares.

Neste ambito, cabe ao professor “apresentar o mundo aos alunos, ajudando-os a
conhecer e a confrontar-se com outros modos de pensar e de agir, outros conhecimentos e
outras atitudes”, o que pressupde o desenvolvimento de competéncias socialmente
relevantes, almejando a formacdo de cidaddos ativos, competentes e construtores do seu
préprio conhecimento (Cosme, 2018, p. 10). E de acordo com este principio que se
compreende a relevancia do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC),
preconizado pelo DL n. @ 55/2018, de 6 de julho, pela liberdade de decisGes pedagdgicas
associada, o que pode levar as instituicGes escolares a agirem de forma independente,
diferenciando-se das restantes. A luz das potencialidades do PAFC, criam-se Dominios de
Autonomia Curricular (DAC) que permitem gerir, de forma auténoma, até 25% do total da
carga horaria do tempo letivo, através de um projeto articulador e significativo, tal como se
verificard no capitulo Ill.

O curriculo é perspetivado como sendo, “o resultado do encontro e desencontro de
um conjunto de praticas diversas que se entrecruzam, ou seja, funciona como um sistema no
qual interagem varios subsistemas” (Morgado, 2000, p. 27) ou como o conjunto das
aprendizagens ambicionadas. De acordo com Rolddo (2003), atualmente, o curriculo deve ter
uma orientagdao humanista indo ao encontro das realidades sociais e econdmicas dos alunos,
deve fazer face as exigéncias e as transformacgées que se tém vivido na sociedade. Posto isto,
deve-se compreender que um mesmo curriculo ndao deve ser igual para todos os alunos e
professores, devendo sim, adaptar-se as especificidades de cada um.

Assim, o professor, deve gerir o curriculo de forma flexivel e contextualizada,
adequando e diversificando estratégias e promovendo a articulagcdo interdisciplinar,
potencializando o trabalho por projetos orientando-se, contudo, por uma matriz que
estabelece as areas curriculares, bem como as horas semanais minimas que devem ser
dedicadas a cada uma delas (DL n.2 55/2018, de 6 de julho).

Desta forma, através da analise da matriz do 1.2 CEB, foi possivel determinar que, para
o 1.2 ano de escolaridade, estdo previstas igualmente 7h semanais para portugués e para

matematica; 3h para estudo do meio e 5h para educacdo artistica e educacao fisica; 3h para
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apoio ao estudo e oferta complementar. A matriz conta ainda com componentes de caracter
facultativo, nomeadamente atividades de enriquecimento curricular (AEC). E ainda de referir
gue na matriz curricular aparecem ainda as areas das TIC e da Cidadania e Desenvolvimento,
contudo sem carga hordria atribuida visto que estas areas sdo transversais e devem ser
desenvolvidas em articulagdo entre si e com as componentes curriculares.

No entanto, apesar deste nivel de ensino ser caracterizado pela monodocéncia,
existem professores especializados que tem a dinamizacdo das AEC, apds a componente
letiva, a seu cargo (portaria 644-A/2015). Estas atividades, gratuitas e facultativas, sdo de
“natureza eminentemente ludica, formativa e cultural que incidam, nomeadamente, nos
dominios desportivo, artistico, cientifico e tecnolégico”, e visam, sobretudo, a formacao
cultural e artistica da crianca. No entanto, é de destacar a polivaléncia do professor titular de
turma, uma vez que alguns dos dominios supracitados se enquadram também em areas de
componente letiva (Machado, 2013). De destacar, ainda, a existéncia de professores
especializados que apoiam criancas com necessidades adicionais de suporte, promovendo,
assim, a inclusdo e o maior acompanhamento destas criangas (Formosinho, 1998).

Para efeitos tanto de planificacdo, como de acdo e de avaliacdo do processo de
aprendizagem, importa que o professor tenha, também, em consideragdo os documentos de
orientacdo curricular vigentes e destinados ao ano de escolaridade em questdo (DL n.2
240/2001; DL n.2 55/2018, de 6 de julho). Nestes documentos “estdo expressos o0s
conhecimentos a adquirir, as capacidades e atitudes a desenvolver pelos alunos”,
designadamente as Aprendizagens Essenciais e o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatéria (DL n.2 55/201, de 6 de julho, artigo 3.9).

O PASEO consiste num documento de referéncia que define um perfil base
considerado desejdvel para todos aquando da concretizacdo da escolaridade obrigatdria
(Martins et al., 2017). Pretende promover a aquisicdo de multiplas literacias necessarias para
responder aos desafios colocados pela sociedade atual, em constante transformacao,
principalmente ao nivel cognitivo e metacognitivo, social e emocional, fisico e pratico (Martins
et al., 2017; Despacho n.2 6478/2017). As AE, por sua vez foram desenvolvidas com o intuito
de colmatar a extensdo dos documentos curriculares em vigor (programas e metas),
promovendo, com a definicdo de novos objetivos, a construcdo de aprendizagens

significativas e a consolidacdo de conhecimentos (Rold3do et al., 2017). Sdo, ainda, promotoras
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de uma educacao inclusiva e da pratica da diferenciacdo pedagdgica, para além de alargarem
as possibilidades de articulagdo curricular vertical e horizontal (Despacho n.2 6944-A/2018;
Rolddo et al., 2017). Estes documentos, que devem ser mobilizados para a pratica educativa,
incentivam a flexibilidade curricular como estratégia de adequacdo das aprendizagens e
conteudos considerados basilares as caracteristicas e recursos de cada escola e de cada grupo
de criangas (Martins et al.,, 2017; Leite, 2012). Estes documentos defendem ainda, uma
abordagem curricular centrada em projetos de forma a promover a articulacdo horizontal e
vertical do curriculo, na medida em que promove a interdisciplinaridade, mantendo “como
referenciais as matrizes de conhecimento das disciplinas cientificas” (Roldao et al., 2017, p.8).

A articulacdo curricular, que consiste na ligacdo entre areas do conhecimento e é,
essencialmente, utilizada como uma estratégia de adequacdo do curriculo aos interesses e
necessidades do grupo, de forma a promover o desenvolvimento integral da crianca é
alcancada através da flexibilizacdo do curriculo (Leite, 2012). Esta é uma articula¢do horizontal
pois permite realcar aspetos comuns a diversas areas do saber criando uma ligacdo entre “os
conhecimentos de varias disciplinas -, num dado ano de escolaridade, integrados no ciclo
respetivo e olhados na sua continuidade e articulacdo vertical” (Rolddo et al., 2017, p.8). Esta
perspetiva promove aprendizagens mais significativas uma vez que o conhecimento ndo é
dividido em ares de saber nem adquirido de forma desconexa e limitada. Morin (2002) refere,
ainda, que os conhecimentos, para fazerem sentido, devem ser contextualizados, de forma
que a educac¢do consiga formar cidaddos capazes de enfrentar realidades cada vez mais
“multidimensionais, transnacionais, globais, planetarios” (p.40). Assim torna-se importante
referir dois conceitos: o de interdisciplinaridade, que se refere a articulagdo entre duas ou
mais disciplinas, estabelecendo processos de comunicacdo entre si, e o de
transdisciplinaridade onde ndo existem fronteiras entre as diversas areas do saber, sendo que
“este tipo de organizac¢do corresponde ao grau maximo de coordenacgao entre as disciplinas e
interdisciplinas” (Leite, 2012, p.89). A utilizacdo destas duas abordagens na pratica educativa
promove o desenvolvimento holistico da crianga, dotando-a de ferramentas necessarias a
descodificagao de informacgdes e proporcionando-lhe uma visdao e compreensao mais ampla
da realidade (Pombo, 2004). Estes conceitos foram utilizados ao longo da PES, tendo sido
privilegiada a relacdo de saber de forma a promover aprendizagens significativas e

relacionadas.
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Tendo em conta que as aprendizagens e competéncias definidas nos documentos
curriculares para cada ano de escolaridade sdo alvo de avaliacdo, importa agora compreender
como esta se processa no 1.2 CEB. A avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem baseia-
se numa matriz comum a todo o sistema educativo definida pelos objetivos patentes nas AE
e no PASEO.

A Lei de Bases do sistema educativo idealiza a avaliagdo como um processo regulador
da pratica educativa através da comparacdo entre as metas delineadas e os resultados
alcancados pela crianca. Ao verificar os resultados dos discentes, considera-se que é possivel
avaliar, sincronicamente, a qualidade do ensino, para posteriormente proceder aos reajustes
necessarios, quer ao nivel de procedimentos como dos objetivos estabelecidos, sempre com
a finalidade de melhorar as praticas educativas (Alonso, 2002; Marques, 2000).

Neste documento é ainda organizada a avaliacdo em varias modalidades: diagndstica,
formativa e sumativa. Contudo, a avaliacdo formativa assume uma maior relevancia. Esta
avaliacdo é continua e permite recolher dados, através da analise de diversos instrumentos,
sobre o desenvolvimento da aprendizagem e sobre lacunas no processo de ensino que visam
o ajustamento e reorganizacdo dos processos e estratégias, resultando em melhorias ao nivel
do processo de ensino e aprendizagem, o aluno ndo é punido pelos erros cometidos, mas é
Ihe dada a possibilidade de questionar, avaliar e adequar estratégias, envolvendo-o assim em
todo o processo de ensino e de aprendizagem (DL n.2 139/2012). E ainda de notar a propensio
em concentrar o processo de avaliagdo no produto, tal como sugere o DL n.2 139/2012 que
define como principio orientador da gestao do curriculo a “promogao do rigor da avaliagdo,
valorizando os resultados escolares e refor¢cando a avaliagdo sumativa externa no ensino
basico” (artigo 3.2). Evidencia-se, assim, a tendéncia de a avaliacao privilegiar a capacidade de
memoria e de repeticdo, focando-se preferencialmente nos resultados em detrimento do
processo de aprendizagem (Fernandes, 2002). Importa, neste sentido, integrar na avaliacao
os processos de aprendizagem, uma vez que estes “ndo sdo lineares, antes se desenvolvem
em multiplas direc¢es e a ritmos que ndao obedecem propriamente a padrdes regulares”
(Fernandes, 2004, p.7). Ao perspetivar a avaliagdo como um processo continuo promove-se
uma avaliagcao inclusiva e democratica, potenciadora do sucesso e da melhoria da autoestima
das criancas (Peterson, 2003; Tomlinson, 2008). Fernandes (2002), preconiza, ainda, a

relevancia de considerar diversos instrumentos de avaliacdo, tais como atividades de
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pesquisa, apresentacdes e discussoes orais, atenuando, deste modo, a prevaléncia das provas
escritas como instrumento de avaliacdo, que pode transmitir informacdes redutoras e
imprecisas sobre a aprendizagem da crianca.

De modo a promover o desenvolvimento de multiplas literacias, necessdarias para
responder aos desafios colocados pela sociedade atual em constante transformagdo (Martins
et al., 2017; Despacho n.2 6478/2017), preconizadas pelas AE e pelo PASEQ, importa que a
pratica educativa diversifique recursos e estratégias no processo de ensino e aprendizagem
(Martins et al.,, 2017). No decorrer da PES integraram-se diversos recursos manipulaveis,
perspetivando a valorizacdo da aprendizagem pela acdo através da experimentacdo e
manipulacdo direta dos recursos. Segundo Belli (2002), a construcdo e aquisicdo do
conhecimento, de cada um, acompanha o desenvolvimento das suas capacidades e
potencialidades, por isso o uso de materiais manipulaveis em contexto escolar tem outro
impacto no aluno e permite que este experiencie o contacto, interacdo e manipulacdo do
objeto oferecendo uma aprendizagem mais didatica e significativa. Desta forma os materiais
manipulaveis devem ser utilizados nas situacdes de aprendizagem em que a sua aplicagdo seja
facilitadora da compreens3do dos conceitos e das ideias que estdo a ser trabalhadas. E ainda
importante referir que é diferente um material ser utilizado como instrumento de
comunicac¢do do professor que explica mostrando o objeto que sé ele manipula, ou serem os
alunos a manipula-lo, interpretando as suas caracteristicas, resolvendo problemas com a sua
ajuda e formulando novos problemas (Matos & Serrazina, 1996).

A integracao das Tecnologias da Informagao e Comunicagao (TIC) na pratica educativa
como recurso pedagdégico também se revelou determinante na formagdo da crianga, pois,
para além de promover a motivac¢do, coloca a crianga no centro do conhecimento (Flores,

Peres & Escola, 2009; Moreira & Ramos, 2016). Como afirma Legel (2013),

“A escola 3.0 ndo é aquela que troca a lousa de giz pela lousa eletronica ou o caderno pelo tablet para
simplesmente continuar transmitindo o conhecimento. Ela é antes de tudo, uma nova concep¢do do que
ensinar (mudancas de contetdos), como ensinar (mudanca de metodologia), com o que ensinar (recursos
didaticos variados, principalmente tecnoldgicos) e o que desenvolver (novas habilidades) para entregar
como resultado, ao final do processo educativo, uma pessoa apta a trabalhar nesse novo panorama

econdmico e atuar nesse novo contexto social e politico.” (Larroca, 2013, p.1)
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Destarte, as TIC devem ser exploradas de forma organizada, retirando o melhor partido das
ferramentas oferecidas para a melhor formacdo do aluno a nivel académico e profissional.
Estas devem ser consideradas um suporte e uma forma de motivacdo e de reforgo positivo ao
ensino dos conteldos programaticos. Desta forma, as TIC colocadas ao servico da crianca pode
funcionar como facilitador da aprendizagem, uma vez que promove o processo de
investigacdo (Costa, 2007), como serd apresentado no capitulo Ill onde a utilizacdo deste
recurso constituiu um meio de aprendizagem mais atrativo para a crianga, “estimulando o
prazer do saber individual e coletivo” (Quadro-Flores et al., 2013, p,96).

O manual escolar foi outro recurso que se considerou na pratica educativa, sendo que
este foi concebido com o intuito de apoiar o processo de aprendizagem da crianca e ndo de
transmitir conhecimentos ao estudante. Como tal, recorreu-se a estratégias de utilizacdo que
promovessem a aprendizagem ativa, integrando o manual como instrumento de consolidacado
(Santos, 2006) sendo o mesmo complementado com outros recursos e estratégias inovadoras
e motivadoras, desafiando as diferentes formas de aprender das criangcas de um mesmo
conteudo (Viseu & Morgado, 2011). Desta forma, as criangas seriam capazes de se apropriar
dos conteudos tendo em conta os seus estilos de aprendizagem, aspeto que constitui um
desafio para as estruturas tradicionais do curriculo (Tomlinson, 2008). Na verdade, esta
preocupacao nem sempre é tida em conta em determinados contextos, o que provoca um
desajuste na transicdo da EPE para o 1.2 ciclo que, muitas vezes, é conduzida por uma reducao
da diversidade de estratégias e recursos pedagdgicos, com enfoque para o uso (quase)
exclusivo do manual e de fichas, privando os alunos de desenvolverem uma aprendizagem
efetiva e com sentido, o que dificulta a transi¢cao educativa entre os dois niveis educativos.

A par disso, a diade também teve a preocupacdo de promover aprendizagens dentro,
mas também fora da sala, de forma a facultar outro tipo de experiéncias as criangas, com
destaque para o espaco exterior, sobretudo num periodo pés isolamento social obrigatdrio.
Viabilizando o exterior como um espaco educativo, pretendia-se promover um “modelo de
funcionamento educativo que permit[isse] dar poder criativo, expressividade e expansao e
viabilizar a transformacdo de formas de estar com as criangas utilizando o ar livre e a Natureza

para permitir aprendizagens flexiveis e desafiantes” (Neto, 2020, p. 159).
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De seguida sdao apresentadas as particularidades dos grupos da EPE e do 1.2 CEB. Neste
sentido, refletir-se-a acerca de aspetos cruciais do contexto que influenciam o

desenvolvimento integral da crianga.
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CAPITULO Il — CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

Os contextos em que as criangas se encontram desempenham um papel fundamental
na promogado do seu desenvolvimento holistico e na construgao da sua identidade pessoal,
dado que é nestes espacos que a crianga interage e desenvolve competéncias, valores e
saberes através das suas experiéncias (Alarcao, 2008).

Ao longo deste capitulo ird proceder-se, inicialmente, a caracterizacdo do meio em que
foi realizada a Pratica Educativa Supervisionada bem como das caracteristicas do
agrupamento a que pertence e da propria instituicdo cooperante. Seguidamente, sera
realizada a caracterizacdo do grupo tanto da valéncia de pré-escolar como de 1.2CEB do ensino
basico. Serd ainda realizada a apresentacdo da metodologia de investigacdo-acdo
desenvolvida ao longo da PES que se tornou um dos principais pilares para a promocao de

novas competéncias.

1. CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

A instituicao onde foi realizada a PES pertence a um Agrupamento de Escolas, da rede
publica de ensino, da Area Metropolitana do Grande Porto. Inserida numa zona residencial
urbana, é servida por transportes publicos de bons acessos e rodeada por diversos locais de
comeércio.

No que diz respeito ao agrupamento este é formado por nove estabelecimentos de
ensino sendo quatro jardins de infancia, duas escolas com EPE e 1.2 CEB, uma escola com 1.2
CEB, uma escola com 2.2 e 3.2 ciclos e uma escola basica e secunddria. O agrupamento é ainda
responsavel pela lecionagdo das turmas de uma Instituicao Particular de Solidariedade Social.
Integra ainda as associagdes de pais de cada uma das escolas que tém como fun¢ao dinamizar
e articular diferentes atividades nas diversas escolas, tendo assim uma posi¢ao importante na
dinamizacdo e constru¢dao da comunidade educativa (Projeto Educativo, 2018). No Projeto
Educativo do Agrupamento, elaborado para os anos de 2018/2021, é definida como missdo

“prestar um servico educativo de qualidade dotando, todos e cada um, das ferramentas que
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permitam a aquisicdo de competéncias nos dominios cognitivo, afetivo e motor, conducentes
ao exercicio de uma cidadania ativa e informada ao longo da vida” (PE, 2018, p. 6), para isso,
é promovido no seio da comunidade escolar uma visdo partilhada sobre a ideia de escola e do
“respeito pelos valores de equidade, justica, responsabilidade, exceléncia, exigéncia,
liberdade, democracia, conhecimento e inovacdo” (PE, 2018, p. 6) tendo sempre como
objetivo principal formar os alunos, num ambiente humano e responsavel marcado por
elevados padrdes de exigéncia, para a continuidade dos seus estudos e para a sua posterior
integracdo no mercado de trabalho (PE, 2018, p.6).

No que diz respeito a instituicdo em que foi realizada a PES, esta era definida como
centro escolar sendo constituida por um Unico edificio de construcao recente constituido por
dois pisos divididos entre a EPE e 0 1.2 CEB. O seu horario de funcionamento era das 7h30min
as 19h, contudo, é importante salientar que a componente letiva na EPE decorria entre as 9h
e as 15h, e a componente letiva do 1.2 CEB decorria entre as 9h e as 16h30min. No restante
horario de funcionamento decorriam as Atividades de Animacdo e Apoio a Familia. Estas
atividades eram da responsabilidade de dois animadores socioculturais da cdmara municipal,
contudo so foram colocados no inicio de janeiro o que provocou que até esse momento as
AAAF fossem dinamizadas pelas assistentes operacionais da instituicdo.

Num dos pisos encontrava-se a ala destinada a EPE equipada com seis salas, cinco delas
de atividades e outra utilizada nas AAAF e como dormitdério, contudo aquando da PES esta era
utilizada apenas para as AAAF e para alguns momentos de expressao motora, devido ao
momento pandémico que se atravessava. Ainda nesta ala existia uma instala¢do sanitaria
adequada a faixa etdria das criangas, com um armario de arrumagbes para produtos de
higiene, um chuveiro e um muda-fraldas. O facto de esta instalacdo ter equipamentos
adequados ao tamanho das criangas permitia que estas conseguissem realizar a sua higiene
sem ter de solicitar a ajuda de um adulto promovendo dessa forma a sua autonomia e
independéncia. E também importante referir a existéncia de uma sala com cabides em que as
criancgas guardavam os seus pertences, tendo cada crianga um cabide atribuido e identificado.
Mais uma vez este espago promovia a independéncia e a autonomia das criangas visto
conseguirem guardar os seus pertences sem necessitarem de pedir auxilioa um adulto. Neste

piso, existia uma ala destinada a valéncia de 1.2CEB, onde podiamos encontrar quatro salas
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sendo duas delas de 1.2 ano e as outras duas de 2.2 ano. Estas salas eram servidas por
instalacdes sanitdrias uma delas adaptada a pessoas com mobilidade reduzida.

Ainda no mesmo piso, havia um refeitério com uma cozinha equipada para a confecao
de refeicOes. Este espaco era partilhado pelas duas valéncias, o que poderia proporcionar
momentos de socializacdo e de aprendizagem entre os pares. Devido a COVID-19 e para evitar
cruzamentos entre as duas valéncias as criancas utilizavam este espaco em hordrios distintos
estando a socializacdo restrita ao seu préprio grupo.

Relativamente ao segundo piso todas as salas encontravam-se destinadas ao 1.2 CEB,
mais propriamente aos 3.2 e 4.2 ano de escolaridade. Neste piso existia ainda uma instalagdo
sanitdria para os adultos e uma sala para os docentes, equipada com duas estantes com
manuais escolares, computadores e impressoras bem como maquinas de café e um micro-
ondas. Este espaco era ainda aproveitado por alguns docentes para almocar. E importante
referir ainda que neste piso existia uma biblioteca equipada com livros para as diversas faixas
etarias do centro escolar, computadores que poderiam ser requisitados e um projetor bem
como pufes onde era dinamizada por vezes a hora do conto. Este espago promovem e auxiliam

as criangas no contacto com
“livros e outras fontes de informacgao, desde histdrias literarias a documentos em todos os tipos de midia
(impressos, eletronicos ou outros) e acessiveis direta ou remotamente. Esses materiais complementam e

enriquecem os livros didaticos, bem como os materiais e métodos de ensino” (UNESCO, 2016).

Existia também um elevador que possibilitava a acessibilidade a este piso por pessoas
com mobilidade reduzida o que demonstra que a instituicao estava bem equipada a este nivel
permitindo assim um maior envolvimento e participa¢do civica de todos uma vez que a
“promocao da acessibilidade constitui um elemento fundamental na qualidade de vida das
pessoas, sendo um meio imprescindivel para o exercicio dos direitos que sdo conferidos a
qualquer membro de uma sociedade democratica” (Decreto-Lei n.2 163/2006).

Nesta instituicdo o espaco exterior era considerado de grandes dimensdes, contudo
era também ele dividido pelas duas valéncias ficando a EPE com uma pequena parte
resguardada e o terreno descoberto até ao campo de jogos. Devido as condi¢des atmosféricas
nem sempre era possivel utilizar este espaco, contudo as equipas educativas privilegiavam

este espaco, optando por o delimitar, recorrendo a cones, permitindo as criancas continuar a
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exploracdo do mesmo. Como afirma Lino (2013, p. 121) “o espacgo exterior é, cuidadosamente,
planeado e organizado de forma a possibilitar uma continuidade e extensao das atividades e
trabalhos que se realizam” pois é um local muito rico em experiéncias e vivéncias, cheio de
oportunidades de exploracdo para as criancas alargarem o seu leque de experiéncias
sensoriais e motoras (Post & Hohmann, 2011).

De forma a enriquecer as experiéncias motoras e sensoriais das criancas, este espaco
estava equipado com um escorrega, varios triciclos e jogos que possibilitam o
desenvolvimento da motricidade e da exploracdo do corpo através de atividades motoras,
mas também o desenvolvimento de competéncias de relacdo pessoas e sociais, e descobertas
sobre o mundo fisico que as rodeia. E essencial que as criancas usufruam deste espaco
exterior, pois podem correr, saltar, gritar, jogar, movimentar-se livremente e contactar com o
ar livre o que contribui para o seu bem-estar emocional e social (Neto,2020). J3 a valéncia do
1.2CEB usufruia do espaco do campo de jogos onde existia marcacbes que permitiam a
realizacdo de jogos de futebol e basquetebol. Uma vez que os tempos de exterior eram
também distintos entre a EPE e o 1.2CEB devido ao COVID-19 por vezes as criangas da EPE
usavam o capo de jogos para brincar.

A instituicdo tinha estabelecidas parcerias com a Camara Municipal do concelho, com
as casas da juventude e com a Quinta do Passal. E importante referir que participava ainda no
programa Eco-Escolas, que pretende “encorajar o desenvolvimento de atividades, visando a
melhoria do desempenho ambiental das escolas, contribuindo para a alteragdao de
comportamentos e do impacto das preocupacdes ambientais nas diferentes geracgdes,
reconhecendo e premiando o trabalho por elas desenvolvido” (DGE, s/d).

Relativamente as dinamicas internas realizadas pelos docentes da instituicdo, foi
possivel observar que devido ao COVID-19 estas estavam a ser evitadas no que diz respeito a
articulacdo entre o EPE e o 1.2CEB. Contudo, em conversas informais com a educadora
cooperante, tivemos conhecimento que estas, anteriormente, eram baseadas em pequenos
marcos de datas festivas e desafios para celebrar os dias mais significativos durante o ano
através de atividades ludicas e criativas. De forma a estas dinamicas serem diversificadas a
equipa educativa trabalhava de forma colaborativa e cooperativa. Ja as dindmicas entre
pessoal docente e o pessoal ndo docente era notdrio o respeito de ambas as partes,

demonstrando o pessoal ndo docente um grande interesse em participar nas atividades
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propostas com bastante proatividade. Entre o pessoal docente existia uma maior afinidade
dentro das valéncias sendo de notar que existiam, entre as educadoras, reunides semanais
em que eram debatidos os problemas, as dificuldades e as melhorias que podiam ser

efetuadas no processo educativo.

2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

As OrientacbGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar consideram “o ambiente
educativo como o contexto facilitador do processo de desenvolvimento e aprendizagem de
todas e cada uma das criancas, de desenvolvimento profissional e de relacbes entre os
diferentes intervenientes” (Lopes da Silva, 2016, p. 6). Desta forma, é fundamental a “criacao
de um ambiente educativo que acolha multiplas relagGes e interacdes e que potencie
aprendizagens plurais” (Azevedo, Marques, & Baptista, s.d., p. 1) que se enquadram nas
necessidades e interesses das criancas, proporcionando, dessa forma, uma aprendizagem
significativa e um desenvolvimento holistico das mesmas.

A EPE caracteriza-se por ser um “contexto de socializagdo em que a aprendizagem se
contextualiza nas vivéncias relacionadas com o alargamento do meio familiar de cada crianga
e nas experiéncias relacionais proporcionadas”, para isso, é necessario que esta ocorra, num
periodo de tempo, num grupo em que a crianca tenha a possibilidade de interagir com adultos
e com outras criangas e num espago que disponibilize materiais diversos que possibilitem a

sua exploragdo (Lopes da Silva, 2016, p.24). Este

“espago pedagdgico deve permitir as criangcas tomar decisbes e fazer escolhas que ndo as limitem a uma
determinada drea, mas que lhes possibilitem mover-se ao ritmo das suas inten¢bes para experimentar as

suas multiplas possibilidades, agindo individualmente ou em grupo.” (Azevedo, Marques, & Baptista, s.d.,

p.4)

Desta forma a PES, desenvolveu-se num grupo heterogéneo de vinte criangas com
idades compreendidas entre os trés e os cinco anos, composto por 11 rapazes e nove

raparigas. E importante referir existirem dois elementos do sexo feminino que nunca
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frequentaram a instituicdo, contudo estavam matriculadas e constavam na lista criancas do
grupo. No grupo existiam ainda duas criangas com Necessidades Adicionais de Suporte, mais
concretamente Paralisia Cerebral e Sindrome de Asperger. E de notar que a maioria das
criancas sempre demonstrou um grande respeito, afeto e carinho por estes elementos tendo
sido observado uma tentativa de envolvimento e de inclusao das mesmas nos momentos de
atividades de jogo espontdneo tanto no espaco interior como exterior. Tendo em conta que a
educacdo inclusiva é um “processo que visa responder a diversidade de necessidades dos
alunos, através do aumento da participacdo de todos na aprendizagem e na vida da
comunidade escolar” (DL n.2 54/2018, p.2918) é importante referir que estes elementos
sempre foram tidos em conta nas planificacdes e nas atividades desenvolvidas pela diade e
pela educadora cooperante.

Através da observacdo sistematica, por parte par pedagdgico, dos didlogos com as
criancas e entre a diade e a educadora cooperante, evidenciou-se que o grupo era
comunicativo, ativo, curioso e auténomo na alimentacdo e higiene.

A nivel da area de formacdo pessoal e social demonstraram algumas dificuldades em
se ouvirem uns aos outros e respeitar a sua vez para falar nos momentos de partilha. Era
também notéria uma dificuldade em lidar com a frustracdo que gerava por vezes
comportamentos mais violentos, por vezes de agressao entre si quando algo ndo era realizado
da maneira pretendida por parte de alguns elementos do grupo. Apesar disto, eram bastante
preocupados entre si, sendo este sentimento evidente quando alguma crianga faltava e as
restantes notavam a sua falta, ou quando alguma crianga chorava e as outras questionavam
sobre o que motivara o choro.

Ao nivel da area de expressdao e comunicacao, grande parte do grupo demonstrava
uma grande preferéncia para comunicar nos momentos de grande grupo, em que podiam
partilhar os seus conhecimentos, e situa¢des do quotidiano que vivenciavam fora do contexto
educativo existindo também algumas criangas que preferiam o tempo em pequeno grupo
devido a alguma timidez e inseguranca.

O grupo evidenciava um grande envolvimento, em atividades motoras, musicais e de

expressao plastica, apresentando também uma grande capacidade de memorizagao.
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Ao nivel da linguagem oral e escrita, o grupo apresentava interesse em descobrir como se
escreviam os seus nomes bem como o nome dos colegas do grupo, demonstrando também
uma grande curiosidade em recorrer ao computador para escrever os nomes.

No que toca, ao conhecimento do mundo foi desde inicio notério um grande interesse pela
natureza e pelos animais, havendo uma crianca que apresentava bastante curiosidade e
conhecimento em relagdao aos animais de grande porte.

“Brincar ndo é sé um direito é uma necessidade” (Neto & Lopes 2018, p. 9) e as criangas
deste grupo evidenciavam, uma grande vontade de brincar, tanto de forma livre nas areas da
sala, como no espago exterior.

Sendo o espago um dos aspetos essenciais do ambiente educativo, a sala de atividade
ia encontro das necessidades e interesses das criangas, com uma organizacao dos materiais,
l6gica, de facil acesso as mesmas e dreas bem definidas, tinha uma area apropriada ao nimero
de crianca, de forma que todas elas conseguissem explorar os materiais com a vontade de
movimentos. Permitia a entrada de luz natural, havendo a possibilidade de a escurecer a partir
de trés blackouts instalados na janela. Esta organizava-se por areas de interesse bem definidas
espacialmente, sem necessidade de recorrer a barreiras fisicas que impedissem o campo de
visdo de toda a area, no entanto estas areas nao tinham delimitacdes o que conferia ao espaco
uma maior flexibilidade de utilizacdo. A area de acolhimento era marcada com um tapete de
grandes dimensdes e era neste local que as criangas se reuniam em grande grupo para partilha
e troca de ideias, para além disso este espaco era ainda utilizado durante o jogo espontaneo
qguando as criangas utilizavam os materiais da area dos jogos, mais especificamente os blocos.
Nesta area era observavel um grande enfoque na linguagem e na interagao social e pessoal
com os pares, no desenvolvimento da motricidade fina, na matematica e do pensamento
logico bem como do conhecimento do mundo fisico.

A drea dos jogos estava dividida em dois grandes focos, encontrando-se estes em
diferentes locais. O primeiro local encontrava-se ao lado da area de acolhimento e organizava
0s jogos que as criangas usavam no chdao como blocos, encaixes magnéticos e legos que
permitiam “construir, juntar, separar, encher, esvaziar e brincar ao faz-de-conta” (Hohmann
& Weikart, 2011, p. 186). O segundo local ficava junto a drea da casinha e continha os jogos
gue as criancgas utilizavam nas mesas como puzzles, abacos e jogos de carpintaria. Estes

espacos privilegiavam o desenvolvimento da motricidade fina, a resolucao de problemas e o
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desenvolvimento da estrutura de pensamento da crianga, uma vez que permitem a
manipulacdo de objetos e a elaboracdo de construgcdes em que as criangas necessitam de
planear a sua acao criando teorias sobre o que vai acontecer, tentando-as e comprovando-as
ou nao (Hohmann & Weikart, 2011).

Todos estes materiais eram adequados a faixa etaria do grupo e a sua localizacdo permitia que
as criancas os utilizassem autonomamente, tendo cada um deles um sitio definido o que
possibilitava que as criancas soubessem onde encontrar determinado material e onde o
arrumar quando terminasse de utilizar o mesmo.

Quanto a area da casinha era um espaco privilegiado para o desenvolvimento do “faz-
de-conta” através da representacdo de papéis sociais e familiares, e acdes do quotidiano que
possibilitam a crianca desenvolver “uma imagem coerente do seu mundo mais imediato”
(Hohmann & Weikart, 2011, p.188). Este é um espaco de evolucdo da autonomia das criancas,
contudo permite brincadeiras cooperativas e/ou individuais, podendo tornar-se um local de
manifestacdo de ideias, sentimentos e desejos. Este espaco permite ainda desenvolver a
motricidade global da crianca, a sua visdo do mundo que a rodeia, as regras de convivéncia
social, o seu raciocino logico-matematico, a sua linguagem e comunicacdo com o outro, a
expressdo de sentimentos, a experimentacdo de papeis sociais e a resposta as necessidades e
pedidos dos seus pares.

No que é relativo a drea das expressdes artisticas, os materiais que estavam disponiveis
para as criangas utilizarem eram os mais comuns (lapis de cera, de cor, de carvao, marcadores,
tintas e plasticina) mas também tesouras, colas e réguas assim como folhas de papel A3 e A4,
de varias cores e papel de cenario. Existia ainda um cavalete, adequado as alturas das criangas,
onde as mesmas realizavam pinturas com tintas de guache e pinceis. E importante salientar
que a sua localiza¢do estava de acordo com o que é defendido por Hohmann e Weikart (2011),
uma vez que estava préxima de um local com dgua permitindo uma rdpida higienizacdo dos
materiais utilizados bem como das maos depois da utilizagdo das tintas sem perturbar o
restante grupo.

A area da biblioteca é um local essencial para a “descoberta do prazer da leitura e da
escrita, e um meio imprescindivel e facilitador da emergéncia da linguagem escrita” (Lopes da
Silva, 2016, p. 66). Esta area encontrava-se ao lado da area da casinha e era constituida por

trés puffs e uma pequena estante de livros. Os livros existentes neste local demonstraram
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bastantes sinais de uso e desgaste, estando muitos remendados com fita cola, contudo, as
criancas demonstraram grande prazer em utiliza-los. De acordo com Hohmann e Weikart
(2011, p.202), as criangas nesta area “observam e leem livros, simulam a leitura com base na
memoria e em pistas visuais contidas nas imagens, ouvem histdrias, inventam e escrevem as
suas proéprias historias a sua maneira” o que lhes permite expandir a sua criatividade e
imaginagao, bem como os seus conhecimentos acerca do mundo, fomentar o gosto pela
leitura e o contacto com os livros, desenvolver a expressao e comunicacado oral, a abordagem
a escrita e as intera¢des com o outro.

Além destas areas existia ainda uma secretaria com um computador com internet,
colunas e um radio.

E ainda importante referir que as paredes da sala de atividades exibiam sempre alguns
dos trabalhos realizados pelas criancgas. Para além da sala, algumas das criacbes eram também
expostos nos corredores da valéncia. Nestas alturas era observdvel uma grande alegria e
entusiasmo por parte do grupo uma vez que as restantes criangas da EPE podiam ver o que
elas criaram e existindo por vezes um momento de socializacdo e de explicacdo de todo o
processo que envolveu a sua construcdo. Devido a COVID-19 e a impossibilidade de as familias
entrarem na instituicdo, ndo era possivel terem acesso a exposicao dos trabalhos dos seus
educandos.

Contudo, a familia é um dos aspetos importantes no desenvolvimento e na vida das
criangas, pois segundo Lopes e Silva (2008) é “o meio natural onde a crianga nasce e se
desenvolve” (p. 159) e que deve proporcionar-lhe um ambiente acolhedor, repleto de afeto e
estimulos e que ao longo da escolaridade devem continuar a acompanha-las e a serem os seus
principais agentes educativos (Marques, 2001). Assim é da fundamental que exista uma
relacdo de proximidade entre o jardim de infancia e a familia. Através da observacgao verificou-
se que existia uma relagdo positiva entre a Educadora Cooperante e as familias, que se
demonstravam interessadas. Porém, e devido a situacdo pandémica que se vivia, o
envolvimento da familia nas atividades tornou-se mais complexo e feito quase exclusivamente
a distancia. E importante referir que a educadora cooperante estava pelo primeiro ano com o
grupo, contudo uma vez que no ano letivo anterior se encontrava a dinamizar a biblioteca da
instituicdo ja tinham algum contacto com as criangas. As intera¢des entre as educadoras

tinham por base o respeito, a colaboracao e a partilha de experiéncias de forma a enriquecer
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as praticas pedagdgicas de cada uma de forma positiva. E de notar que as rela¢cdes todos os
agentes educativos, eram bastante positivas e ricas, existindo ainda um grande espirito de
colaboracdo e cooperacao que se considera fulcral para o desenvolvimento das criancas.

De forma a melhorar a compreensdo da dindmica da sala e do grupo importa tratar a
organizacao do tempo. Este seguia uma rotina diaria flexivel e estruturada, tendo inicio com
o acolhimento, por volta das 9h00 seguido da marcacdo de presencas e da cancdao do “Bom
Dia”. Seguidamente era realizado um didlogo em grande grupo para partilha de ideias e
experiéncias. Posto isto, eram desenvolvidas atividades em grande grupo, pequenos grupos
e/ou individualmente ou entdo de jogo espontdneo nas diferentes areas seguido da higiene
pessoal e lanche da manha. No fim do lanche da manha iniciavam atividades de jogo livre no
exterior. Seguidamente, voltavam para a sala de atividades voltando a realizar a higiene
pessoal continuando a desenvolver as atividades ou a brincar livremente. Posteriormente
voltavam a realizar a higiene pessoal para se dirigirem ao refeitério para o almogo que era
seguido de atividades de jogo livre no exterior. No regresso a sala de atividades, poderiam
realizar atividades orientadas ou jogo livre. Por fim as 15h30 as criangas dirigiam-se
novamente para o refeitério para lancharem. No fim do lanche da tarde, algumas criangas iam
embora, e as criangas dirigiam-se para o espac¢o exterior ou para a sala onde decorriam as
AAAF.

O educador deve ser capaz de adaptar as suas estratégias para que as rotinas decorram
num ambiente calmo, oferecendo ao grupo atividades estimulantes e envolventes,
proporcionando o conhecimento, a pratica criativa, a descoberta natural, bem como
incentivar a aprendizagem, tendo em conta sempre os interesses, capacidades e necessidades
das criangas pois, tal como refere Hohmann e Weikart (2011) o educador tem o papel de
auxiliar e orientar as criangas nas suas aventuras e nas suas experiéncias que caracterizam a
aprendizagem pela agdo. Posto isto, ao longo desta rotina o educador assume um papel
preponderante uma vez que deve escutar todas as criangas, interagindo e colaborando com a
planificacdo e avaliacdo das atividades propostas pelas criangas. Estes momentos de
planificacdo e avaliacdo eram realizados diariamente tendo as criangas uma voz ativa ao
escolherem o que gostavam de fazer, como e com quem sendo posteriormente realizada a
avaliacdo na qual as criancas expressavam as dificuldades sentidas e de que forma as tinham

superado (Circular n.24 /DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril)
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3. CARACTERIZAGCAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA
ENSINO DO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

Durante as primeiras semanas de estagio, visto que as criancas regressavam de um
momento de confinamento obrigatério, foi observdvel no contexto da PES as criancas
regressaram com saudades, sedentos de comunicar e interagir com os pares e os professores
tentando recuperar o tempo em que foram obrigados a estar em confinamento. Foi ainda
notorio um sentimento de alegria e de entusiasmo com o regresso e o reencontro com toda a
comunidade educativa. Também no espaco exterior foi percetivel o aproveitamento do
mesmo para brincar livremente nomeadamente correr e jogar com 0s seus pares.

Através de conversas informais com a professora cooperante foi possivel aferir que a
turma demonstrava alguma regressdo académica, emocional e social devido ao impacto
negativo do confinamento, num ambiente forcadamente com interacdes sociais reduzidas. Tal

como defende a Ordem dos Psicdlogos
“é importante que os professores antecipem [esta] regressao [devendo assim proporcionar], sempre
gue possivel, momentos e estratégias de diminuicdo da ansiedade e do stresse. Neste contexto, os
professores devem evitar assumir que determinados comportamentos inadequados representam
necessariamente desobediéncia ou comportamento insubordinado.” (Ordem dos Psicélogos, 2020,
p.13).
Neste sentido a diade, no decorrer da PES, deu grande importancia ao trabalho colaborativo
dos alunos, estando sempre atenta as necessidades do grupo e ao seu desenvolvimento
emocional, social e académico. Desta forma a turma revelava-se bastante unida e cooperante
entre si bem como com a docente e a diade. Foi também observdvel que se caracterizava por
ser bastante faladora e dependente do adulto e da sua validacdo na resolucdo dos trabalhos
indicados, salientavam ainda uma grande dificuldade em esperar pela sua vez e aceitar a
opinido do outro, apresentando-se no nivel de desenvolvimento Estddio Pré-Operatério,
segundo Piaget, em que as crian¢as necessitam muito do concreto. Considero que este
comportamento ndo deve ser considerado grave ou desviante, primeiramente devido ao
tempo de confinamento a que estiveram sujeitos, mas também porque ndo é um
impedimento ao normal decorrer da atividade letiva planeado pelo docente.
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A PES realizada neste contexto foi desenvolvida numa turma de 1.2 ano constituida por
21 criangas, 12 do sexo feminino e 8 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os
6 e os 7 anos. A turma era reduzida visto que trés dos seus elementos tinham Necessidades
Adicionais de Suporte (NAS), beneficiando do apoio de uma professora do ensino especial que
se encontra na instituicdo trés dias por semana. Estas criancas tinham respetivamente,
paralisia cerebral, trissomia 18 e um atraso ao nivel do desenvolvimento da fala. Estas criancas
apesar das suas dificuldades estavam perfeitamente integradas na turma, demonstrando
interesse e empenho nas atividades propostas, necessitando por vezes de auxilio nas mesmas.
Importa referir que a crianca com paralisia cerebral ndo contava com o apoio da professora
de educacdo especial, mas contava com a presenca de uma terapeuta ocupacional durante 90
min por semana.

E ainda de notar que na turma existia uma crianca que quando ingressou no 1.2 ano ja
sabia ler e escrever, estando, dessa forma mais avancado em relacdo a restante turma. Desta
forma era notdrio que existiam ritmos de aprendizagem bastantes distintos, dado que
algumas criancas conseguiam ler fluentemente, enquanto outras demonstravam bastantes
dificuldades nessa mesma leitura acontecendo o mesmo relativamente a matematica,
enguanto existiam criangas com um calculo bastante desenvolvido existiam outras que
necessitavam de recorrer a materiais manipulaveis (ndo convencionais) ou a reta numérica
para efetuar os cdlculos. A um nivel geral eram demonstradas maiores dificuldades a nivel do
portugués (leitura e escrita) bem como ao nivel da motricidade fina e manipulagdo de alguns
materiais como tesouras. Através da observac¢do continua do contexto foi possivel constatar
um interesse por parte da turma em jogos e em desafios ludicos, bem como em atividades da
area da expressao plastica, da educacdo fisica e musical. Ainda relativamente ao grupo,
importa referir que este era heterogéneo, pois havia criangas muito participativas, muitas
vezes ndo dando oportunidade aos restantes colegas de participarem, existindo também
outras criangas mais timidas que sé participavam quando chamadas a fazé-lo.

No que diz respeito ao espaco da sala esta tinha as dimensdes suficientes para o
numero de alunos da turma, apresentando bastante luz natural. Estava equipada com um
computador, colunas e um projetor, trés estantes e um ponto de agua. Encontrando-se ainda,
decorada com cartazes das letras e dos numeros abordados até ao momento e alguns

trabalhos dos alunos. E importante referir que existiam poucos materiais manipulaveis na sala,
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existindo apenas um dbaco (usado para abordar a classe das dezenas) e algumas pecas do
MAB, aspeto que tentou ser colmatado pela diade através da diversificacdo de recursos e
estratégias nas suas intervencdes, como poderd ser visto no capitulo Ill. Contudo, foi
observavel que o material mais utilizado ao longo da PES era o manual e as fichas de trabalho,
denotando-se assim um ensino essencialmente transmissivo, que categorizava uma grande
parte das aulas orientadas pela professora cooperante dado que

“" ~ e . \ . . . s

a sua atengdo tem de se dirigir a classe como um todo, mais que aos individuos enquanto partes que
constituem esse todo convidando-os a tornarem-se simples executores de programas pré-estabelecidos,
e adaptadores de uma pedagogia predeterminada, independentemente de quem a usa, para quem é

dirigida e em que condigdes é usada” (Kishimoto & Oliveira-Formosinho, 1999, p.16).

E ainda importante referir que apesar da professora preconizar esse tipo de ensino,
nunca apresentou entraves ao desenvolvimento das propostas apresentadas pela diade que
tendo em conta as teorias de aprendizagens multiplas de Gardner, no decorrer da PES,
procurou incorporar estratégias e recursos diversificados, complementares a utilizacdo do
manual, para promover aprendizagens efetivas, respondendo, assim, a diversidade intelectual
existente na turma (Gardner, 1995, citado por Teixeira da Silva & NistaPiccolo, 2010).

Segundo Freitas (2008) a organizacao do espaco da sala e a disposicdo do material na
mesma é importante, pois é um aspeto que contribui para a aprendizagem de forma
significativa. Este autor defende que a disposicdo das mesas na sala deve ser alterada
conforme a aula que o professor planeie, atendendo aos seus objetivos e tendo em atengdo a
questdo da interagdo com o outro e com 0s espagos.

A sala estava orientada no sentido do quadro, estando os alunos divididos por mesas,

em pares ou sozinhos.
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Figura 2 - Organizagdo espacial da sala

Esta organizacdo foi elaborada pela professora cooperante e podia ser alterada pela
mesma. Uma vez que o espaco educativo contribui de forma essencial para a aprendizagem
significativa e reflete a acdo pedagodgica do professor e uma vez que a organizacao escolhida
pela docente cooperante dificultava a partilha e discussdo de ideias e de conhecimentos entre
os alunos, a diade procurou modificar o modo como o espaco estava organizado em certas
atividades, mas também do espaco exterior, de forma a permitir diferentes experiéncias aos
alunos, permitindo dessa forma manipular objetos e materiais, fazer exploragées, criar e
resolver problemas, trabalhar de forma auténoma e em grupo, gerando assim interacdes e
aprendizagens ricas.

No que concerne a organizacdo do tempo, era notdria uma rotina definida pela
professora cooperante. Desta forma, quando as criangas entravam na sala e se sentavam nos
seus lugares, comecavam por escrever no caderno didrio, o seu nome, a data e o dia da
semana (em portugués e em inglés). Seguidamente, eram trabalhadas as areas definidas para
aquele dia, com base no hordrio letivo, que era passivel de ser alterado, com base nas
dificuldades que os alunos sentiam e seguindo a matriz curricular evidenciada no Decreto-Lei
n.2 55/2018, de 6 de julho. A instituicdo oferecia ainda AEC — Educacdo Fisica, Musica e
Expressao Plastica — que, a excegao de um aluno, a turma participava. Desta forma a turma
cumpria um hordrio das 9h as 14:30h as segundas e quintas-feiras, das 9h as 15h as tercgas e
as quartas-feiras e das 9h as 16h30 a sexta-feira, com um intervalo que tinha a duragdo de 30
minutos, realizando-se das 10h30 as 11h no periodo da manha e das 15h30 as 16h no periodo
da tarde. No final do horario da tarde existiam ainda as AEC, menos a quarta-feira.

Através da observacao foi ainda possivel identificar que a professora cooperante
abordava conteudos de portugués e matematica todos os dias da semana, sendo o estudo do
meio abordado as tergas-feiras e/ou quartas-feiras assim como as expressdes.

O ensino da leitura e da escrita assentava no método sintético, ou seja, da parte para
o todo, em que é realizado o ensino de palavras permitindo assim extrair o significado da
linguagem escrita (Cruz, 2007). Diariamente, os alunos tinham momentos de aprendizagem
da leitura e da escrita, com o registo no quadro e no caderno didrio de frases, em que liam

autonomamente no lugar ou com o auxilio das professoras e posteriormente, uma de cada
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vez lia uma frase que estava apresentada. Importa ressaltar a participacdo da turma num
projeto sobre o ensino da leitura e da escrita que utiliza o método de Paula Teles com o intuito
de proporcionar uma aprendizagem ludica e divertida aos alunos. Este método é caraterizado
por ser um método fonico, em que, primeiro, os alunos observam as imagens de cada “Animal-
Fonema”, que se encontram nos cartdes fonomimicos, bem como a devida correspondéncia
fonema-grafema, depois, ouvem as “Histdrias-Cantilenas”, intituladas como Cantilenas do
Abecedario, procedendo a sua representacao gestual (Teles, 2014).

No que diz respeito as interacOes entre docente e alunos, estas eram positivas,
baseadas num clima de respeito e confianca. Também a interacdo pedagdgica com as familias
é uma vertente importante da educacdo uma vez que esta aproximacao dos dois contextos
faz com a escola crie novos apoios melhorando aproveitamento das criancas (Marques, 1997).
Apesar do momento que se vivia, a relacdo com as familias era positiva sendo que durante o
ensino a distancia, em conversas informais com a cooperante foi possivel perceber que a
familia estava empenhada no bom desenvolvimento do mesmo.

Podemos entdo concluir que se torna essencial uma boa interagdo entre toda a equipa
educativa, mas também, entre a equipa educativa e a familia dos alunos de forma a tornar
todo o processo educativo congruente, coerente, rico e diversificado para as criancas,

contribuindo também para um maior e melhor desenvolvimento global de todos.

4. METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

O percurso formativo refletido no presente documento teve por base uma
metodologia de investigacdo que tinha como objetivo o desenvolvimento profissional
docente, bem como a melhoria progressiva da pratica educativa. Desta forma, a investigacao
consiste num processo de produgao de conhecimento sobre si préprio e sobre o meio
envolvente, visando o crescimento pessoal e profissional, mas quando aplicada a educagao
caracteriza-se por ser uma estratégia de formag¢ao em contexto da praxis, sendo de caracter
fundamental na formacdo de docentes reflexivos (Moreira, Paiva, Vieira, Barbosa &

Fernandes, 2006). Neste sentido, a PES pautou-se pelo desenvolvimento da metodologia de
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Investigacdo-Acdo, para beneficiar tanto o processo formativo das criancas como da diade,
melhorando a sua pratica educativa e consequentemente as aprendizagens das criangas.
Entende-se por investigacdo-acdo” o estudo de uma situagdo social no sentido de
melhorar a qualidade da accdo que nela decorre” (Elliott, 1990, p. 69), ou seja, esta
metodologia visa “investigar um determinado problema identificado num contexto, cujos
resultados possam ser traduzidos em modificacdes, ajustamentos e mudancas, de modo a
melhorar a organizacdo” (Marques, 2000, p.26). Desta forma o processo de reflexdao é

III

intrinseco a esta metodologia, dado que representa um papel imprescindivel “na formacao de
um profissional reflexivo que ambiciona melhorar as oportunidades de aprendizagem” das
criancas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008, p. 9).

Lewin (citado por Latorre, 2008) defende que os principios da investigacdo — acdo
apontam para um processo em espiral de observacao, reflexdo, planificacdo e acdo, no que
Ihe concerne, Fisher (2005) defende que esta é um processo dinamico e interativo que inclui
as acles de planear com flexibilidade, de agir intencionalmente, de refletir para construir
significado, de avaliar/validar e dialogar.

Assim a primeira etapa necessaria tanto para uma formacao cientifica como para uma
intervencdo pedagodgica fundamentada é a observacdo (Estrela, 1994, p.29). A observacado
realizada na instituicdo foi participante dado que existiu uma interacdo direta com o grupo e
uma participacdo na realizagao de atividades bem como da rotina didria, teve ainda um cariz
naturalista, uma vez que os registos nao estavam sujeitos a uma estrutura. Estes registos eram
realizados em formato escrito e em formato audiovisual, aos quais, eram posteriormente
acrescentadas informagdes, dando origem ao diario de formacgao. O didrio era de caracter
pessoal e as suas anotacdes foram tidas em conta no desenvolvimento do presente
documento bem como das planificacGes realizadas em diade. Além disso, no decorrer da PES
no 1.2 CEB, a observagdo foi também sistémica visto que foram elaboradas grelhas de
observagdo com o intuito de situar a qualidade da pratica educativa tendo sempre em conta
os objetivos da atividade e a apropriacdo dos conteudos por parte criangas (Latorre, 2008).
Através desta ferramenta a diade foi capaz de conhecer a evolu¢ao do desenvolvimento e
aprendizagem das criangas, identificando quais necessitavam de um apoio mais
individualizado. Por sua vez na EPE, apesar de ser também uma observacao sistémica, esta

realizava-se através do diario de formacdao onde a partir da observacdo e do registo dos
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interesses, necessidades e aprendizagens ja adquiridas pelas criangas, eram tracados os
objetivos de desenvolvimento e aprendizagem que, por sua vez, eram colocados em acao
através de uma sequéncia de propostas de atividades semanais. Estas eram sustentadas nas
decisGes pedagdgicas a par de uma reflexdo acerca da organizacdo do tempo, do espaco, do
grupo, dos materiais e dos responsdveis pela dinamizacdo das atividades, favorecendo a
transversalidade de saberes como elemento imprescindivel para promover aprendizagens
significativas.

Ja a planificacdo, considerada uma fase crucial da Investigacdo-Acao, define o plano de
acdo, designadamente as ac¢Oes a introduzir na pratica educativa com finalidade a sua
melhoria, bem como o que se deve conservar (Latorre, 2008; Maximo-Esteves, 2008). Esta é
um documento orientador, elaborado pelo docente e pelo par pedagdgico, da sua acdo
educativa devendo antecipar “possiveis cursos de acdo e refletir as suas previsdes, desejos e
metas” (Zabalza, 2000, p.47) para a acdo planeada, este documento tem um cariz aberto
podendo sofrer transformacdes ao longo do desenvolvimento da acdo, de modo a adequa-la
a uma situacdo particular, numa perspetiva de respeito pelos interesses e necessidades da
crianca, bem como pelo seu ritmo individual, sendo assim de cariz flexivel. As planificacGes
realizadas na PES basearam-se nas observacgOes realizadas, que permitiram descobrir as
necessidades, interesses e dificuldades do grupo, e na reflexdo sobre as mesmas entre a diade
e a educadora cooperante, sendo estes conhecimentos mobilizados para a planificacao
conferindo intencionalidade a prdtica educativa. Na EPE bem como no 1.2 CEB a planificacao
era realizada colaborativamente entre a diade e a educadora/professora cooperante, sendo
importante referir que estes documentos apresentavam estruturas diferentes, adequando-se
as especificidades curriculares de cada nivel educativo.

Pela concretizacdo da planificacdo da-se a agdo, vista como o centro do processo e
através da observacdo verifica-se os seus efeitos, na pratica. Nesta etapa a observagao
também esteve presente de modo a recolher dados sobre o impacto das atividades no
processo de aprendizagem das criancas permitindo ao docente a construcao e assimilacao de
saberes praticos e tedricos (Latorre, 2008). Também a reflexdo, por sua vez, era uma agao
desenvolvida frequentemente, quer individualmente, quer colaborativamente com o par
pedagdgico, com as orientadoras cooperantes e com as supervisoras institucionais. Destaca-

se aqui a reflexdo colaborativa como promotora de construgdo de conhecimento essencial a
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pratica docente e promotora da melhoria da acdo. Importa salientar que o processo de
reflexdo era realizado para a a¢do, na acdo e pds-acao (Schon, 1992). A reflexdo para a acao
acontecia durante o momento de planificacdo e na construcao de guides de pré-observacao
(Anexo A), na medida em que se pensava sobre as possibilidades de consecucdo das atividades
propostas tendo em consideracdo as caracteristicas do contexto, bem como sobre as
dificuldades que se poderiam sentir durante a acao e formas de as superar. A reflexdo na acao
traduziu-se na adequacdo espontanea da planificacdo a situacdes particulares que aconteciam
durante o desenvolvimento das atividades, tais como dificuldades na gestdao do tempo,
interesse/desinteresse das criancas, dificuldades identificadas, entre outros. A reflexdo pds-
acdo traduziu-se, essencialmente, na escrita das narrativas (Anexo B), na construcdo do diario
de bordo, nas reuniGes pds-acdo, no preenchimento das grelhas de observacao do 1.2 CEB

A avaliacdo constituiu-se na observacao dos resultados das decisGes tomadas ao longo
do processo de todo o processo e na reflexdo sobre as mesmas (Maximo-Esteves, 2008).
Assim, observavam-se atitudes que revelam o progresso do desenvolvimento do processo de
aprendizagem, bem como a forma como a crianga experienciava as atividades, permitindo
avaliar as mudancas conceptuais e as aprendizagens alcangadas por cada crianca (Klein, 1971,
citado por Zabalza, 2000).

Desta forma, é importante referir que durante toda a acdo da PES foi seguido o ciclo:
observacdo (do contexto); reflexdao (sobre os dados recolhidos); planificacdo (baseada na
interpretacdo dos dados e com vista a melhoria da pratica); acao (concretizagdao do que foi
planificado); observagdo (recolha de dados sobre a agdo); reflexdo (verificagdao de melhorias e
identificacdo de aspetos a melhorar); planificagdao (novo projeto de a¢do); acao; observagao;
reflexdo. Desta forma as praticas desenvolvidas num ciclo sdo avaliadas e transformadas no
ciclo seguinte, promovendo uma reformulagdo ndao sé no contexto, mas também no docente
investigador e, consequentemente, na sua a¢do educativa, que deve ser centro de reflexao
para avaliar a sua eficdcia, dando inicio a um novo ciclo.

A observacdo atenta, pormenorizada, intencional e sistematica, inserida no paradigma
construtivista e preponderante na formacao profissional educativa, constitui a primeira etapa
da acdo pedagdgica, possibilitando uma “intervencao pedagdgica fundamentada exigida pela
pratica quotidiana” (Estrela, 1994, p. 29). Assim observacdo constituiu uma estratégia de

recolha de informacdo relevante sobre a realidade educativa, possibilitando a identificacao
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dos interesses e dificuldades do grupo, apoiada por instrumentos de recolha de dados, como
as notas de campo, cuja descricdes implicaram que se transformassem em substancia para a
estruturacdo do diario de formacao, os registos das conversas informais com as docentes
cooperantes e a grelha de observacdo do contexto.

Recorrendo aos dados recolhidos foram delineadas planificacdes coerentes,
contextualizadas e ajustadas ao interesses e necessidades das criancas (Diogo, 2010). Neste
seguimento, o processo de planificacdo “constitui-se como a acdo a construir, sendo, por
definicdo, um momento prospetivo a acdo”, que parte de um contexto real para definir os
objetivos relativos aos varios dominios do desenvolvimento: cognitivo, sécio afetivo e psico-
motor (Moreira, 2001, p.40) (Diogo, 2010).

Posteriormente, surge a a¢do, que remete para a execugdo das atividades e respetiva
avaliacdo das mesmas, usufruindo do caracter flexivel da planificacdo (Moreira, 2001).

Constituindo a pratica reflexiva e indagatoéria preponderante na metodologia IA, a
reflexdo emerge como indispensavel no desenvolvimento e constru¢do do conhecimento
profissional do docente (Elliott, 2000). Este processo, que se assumiu transversal a toda a
metodologia, ndo ocorreu apenas na acao, mas também para e sobre a acdo (Schon, 2000).
Num momento inicial, analisaram-se os interesses e dificuldades das criancas, debatendo
entre a triade acerca da melhor resposta educativa a promover, com base numa troca de
ideias e opinides, tendo como apoio os guides de pré-observac¢do. Ja no decorrer da agao,
procedia-se a uma avalia¢do introspetiva acerca de como estava a correr, mas também se
refletia em conjunto, entre a triade, em situagdes momentaneas, que exigiam uma
reformulacdo da pratica. Apds a acdo, ocorria o processo reflexao sobre a agdo, momento de
analisar, de forma retrospetiva, “os acontecimentos e (...) formas espontaneas de pensar e
agir, surgidas no contexto de acao, que orientam a acao posterior” (Oliveira & Serrazina, 2002,
p.5). Identificava-se o que tinha corrido bem, o que era necessario manter e transportar para
a préxima pratica, assim como as fragilidades tedrico-praticas que urgiam ser modificadas.

Em suma, na formacgado inicial de educadores e professores é importante que se
promova uma postura critica e reflexiva, sendo a reflexdo colaborativa o cerne do
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes. Assim, é possivel afirmar que a

apropriacdao dos processos da metodologia IA tornou-se uma mais-valia que permitiu a
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aquisicdo de saberes e capacidades com o objetivo de promover momentos pedagdégicos
significativos.

Segue-se o terceiro capitulo, onde sdo analisadas e descritas algumas das atividades
desenvolvidas na PES, sendo que estas foram produto do desenvolvimento da metodologia

de lA.
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CAPITULO IlIl — DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS

A PES revelou-se crucial no percurso de formacdo inicial, uma vez que possibilitou a
construcao de saberes praticos indispensdaveis a pratica docente, bem como a sedimentacao
e aprofundamento dos saberes tedricos. Aliado a isto, todo o processo de observacdo e
posterior reflexdao, contribuiu para o aumento do conhecimento praxeolégico e para a
compreensao das particularidades do contexto educativo, o que permitiu transformar e
melhorar as acbes educativas desenvolvidas, bem como para a e o desenvolvimento
significativo do perfil de docente.

No presente capitulo ird ser realizada uma descricdo critica e reflexiva das acdes
desenvolvidas nos contextos da PES fundamentadas pelo enquadramento tedrico e legal do
capitulo I, e pelo conhecimento obtido, através da observacdo e interacdo, do contexto e dos

grupos descrito no capitulo Il.

1.PRATICA EDUCATIVA VIVENCIADA EM CONTEXTO DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A acdo educativa desenvolvida no contexto de educagao pré-escolar implicou a
apropriacao de diversos saberes especificos desta valéncia educativa principalmente ao nivel

Ill

do saber fazer, bem como a consciéncia de que esta valéncia é um nivel “critico para o
desenvolvimento de aprendizagens fundamentais, para o desenvolvimento de atitudes e
valores estruturantes para aprendizagens futuras” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016, p. 4), sendo dessa forma essencial proporcionar experiéncias ricas que promovam o
desenvolvimento holistico das criangas.

Todas as decisGes pedagdgicas tomadas pela diade no desenrolar da PES tiveram por

base as OCEPE e a articulagdo entre as diferentes dreas de conteldo e as abordagens

pedagdgicas exploradas no capitulo |, tendo sempre em conta as caracteristicas, as propostas,
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as curiosidades, as necessidades, os interesses e motivacdes do grupo, onde a crianga assumiu
o papel central de todo o processo, participando ativamente através do levantamento de
guestdes, da procura de respostas, da resolucdo de problemas e da exploracdo do mundo que
a rodeia, com base no pilar aprender a aprender (Katz & Chard, 1997; Lopes da Silva et al.,
2016; Delors et al., 1998)

Neste sentido e baseando-se na observacdo direta realizada foi desenvolvida uma
vasta pandplia de atividades sendo que este relatério ird focar as atividades do percurso
motor, do centro de exploracdo, o jogo da pesca e do sudoku dos animais do oceano e o “pote
das coisas boas” sendo que o par pedagdgico no seu relatério ird apresentar a casa da
bicharada do recreio, o domind do oceano e a repeticdo do jogo da pesca. Estas atividades
estavam inseridas no ambito do projeto criado com o grupo.

Este projeto surgiu num momento de atividade livre no espago exterior em que uma
crianca descobriu uma minhoca no chdo exclamando e apontando para o animal “Olha, olha
(apontando com o dedo para o animal) Olha uma minhoca a mexer-se (dizia boquiaberto)”
(T.L.), manifestando interesse e curiosidade o que fez com que chamasse o restante grupo
para ver a sua descoberta. Esta crianca deu bastante destaque a movimentacdo do animal, o
que originou um motivo de conversa, de espanto, de admiracdo e de excitacao entre todos.
Foi ainda observavel que no dia seguinte, o grupo foi ao sitio onde encontrara a minhoca
procurar mais destes animais tendo encontrado varios. As criangas foram verbalizando
algumas das suas observag¢bes que demostravam alguns dos seus conhecimentos prévios,

como, por exemplo o tamanho e a cor: “E “ande!” (L.M.); “E é ve'melhal” (M.M.); “Esta é pequenina
(apontando para a minhoca mais pequena)” (L.M.); “Esta a fazer c6cé!” (disse admirado) (T.L.).

Foi interessante observar que uma crianga de forma espontanea e recorrendo a uns
paus que se encontravam no espago exterior construiu uma casa para as minhocas afirmando

gue “E a casa para a minhoca! E um triangulo!” (T.L.).
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Figura 3 - A casa da minhoca
A medida que as criancas foram

encontrando as minhocas no espaco exterior descobriram também o caracol, um animal que
também |hes gerou uma grande curiosidade. Apesar de a planificacdo prever primeiramente
a construcdo do mapa conceptual, as criancas pediram, aguando da descoberta dos animais,
para os levar para a sala. Este pedido foi acedido, pela diade, que arranjou um recipiente para
se colocar os animais e onde as criangas os pudessem observar, de forma a privilegiar o
entusiasmo e curiosidade das criancas, destacando-se desta forma o caracter flexivel da
planificagdo. Ja na sala de atividades e durante a observagao dos animais, recorrendo a lupas,
por parte das criangas estas iam verbalizando o que observavam: “O caracol estd em cima da
minhoca!” (R.F.); “Olha elas todas juntinhas!” (L.M.); “O caracol estd gande!” (M.S.) (Apéndice A). Esta
antecipagdo permitiu que as criangas verificassem, através da observagdo e interagdao com os
animais e os seus pares, alguns dos seus conhecimentos prévios, “A minhoca n3o tem patas!” (L.R.)
(Apéndice B), o que Ihes deu uma maior segurang¢a na constru¢cdo do mapa conceptual. Nesta
altura surgiu ainda a ideia de que as minhocas precisavam de mais do que o recipiente para
poderem viver felizes na sala, assim um pequeno grupo de criangas dirigiu-se ao espacgo
exterior (figura 4) para construir um terrario para as minhocas, sendo desta forma possivel
provocar o grupo relativamente aos seus conhecimentos prévios acerca destes animais

através de questdes sobre a alimentacdo e o habitat desses animais.
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Figura 4 - As criangas recolhem elementos da natureza para construir um terrdrio para os animais

Na Fase | do projeto — Definicdo do Problema, em grande grupo, foi instigada uma
conversagdo com as criangas acerca dos conhecimentos prévios que estas tinham sobre os
animais observados de forma a dar resposta a questdo “O que sabemos?” (Apéndice C)
presente no painel do projeto. O grupo participou de forma interessada dando respostas

17

como “E um animal!” (R.F. referente as minhocas); “Estd sempre deitado!” (A.B. referente aos caracdis);

1”

“Andam muito devagar!” (C.F. referente aos caracdis) e “Elas fazem c6céd!” (L.M. referente as minhocas).
Relativamente a questdo “O que queremos saber?” (Apéndice D) as duvidas das criangas
prendaram-se principalmente na alimentacdo e anatomia dos animais, contudo é importante
referir que algumas questdes colocadas foram “Se elas se transformam em borboletas” (G.F. referente
as minhocas) € “Sera que mudam de casa?” (L.R. referente aos caracéis). No que diz respeito a questao
“Como vamos descobrir?” (Apéndice E) e ja na Fase Il do projeto — Planificacdo e
Desenvolvimento do Trabalho, as criangas sugeriram logo a pesquisa no computador e nos
livros existindo também a opg¢do de “Perguntar a m3e! “(G.F.). Na ultima questdo “O que
gostdvamos de fazer?” (Apéndice F) as propostas das crian¢as prenderam-se com a construcao
de casas para os animais e a construcdo da estrutura corporal dos mesmos. Foi ainda possivel,
por um processo democratico de votacao, escolher o nome do projeto “A Bicharada do
Recreio”. Este processo iniciou-se com a pergunta “Que nome acham que podemos dar ao
nosso projeto?”, mais uma vez o grupo participou de forma bastante ativas sugerindo “O caracol
e aminhoca” (N.S.); “Os bichos” (G.S.); “Os bichos da horta” (V.C) € “A bicharada” (L.P.) que posteriormente

completou “A bicharada do recreio” (L.P.). Apds sugeridos varios nomes as criangas uma a uma

votaram no seu preferido, sendo que cada voto foi apontado num quadro branco. A partir
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participar de forma ativa, e de este mapa conceptual ter sido construido em dois dias, esta

atividade demorou bastante tempo, tempo esse em que as criangas estavam inativas

fisicamente visto este momento ter sido realizado na area de acolhimento em grande grupo

encontrando-se as criancas sentadas em didlogo com o par pedagdgico e com a educadora

cooperante, o que provocou dispersdo em algumas das criangas mais novas dado que o tempo

de concentracdo das mesmas é menor. Apesar disso, esta conversacdo inicial em grande grupo

permitiu a revisitacdo e a ativacdo dos conhecimentos prévios acerca das minhocas e dos

caracdéis, potenciando a construcdo do processo de aprendizagem, no sentido em que se parte

dos saberes das criancas para favorecer a aquisicdo de novos conhecimentos (Cortesdo et al.,

2002). Importa ainda referir que a rede de ideias ficou registada num painel afixado na parede

da sala, possibilitando um acompanhamento e avaliagao constante da evolugao do projeto,

assim como uma maior autonomia por parte da crianga face ao trabalho a realizar.

Figura 5 - Mapa conceptual do projeto "A bicharada do recreio”
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No que diz respeito a Fase lll do projeto — Execucdo esta caracterizou-se pela
distribuicdo das questdes colocadas pelas criancas o que permitiu formar dois pequenos
grupos de trabalho, iniciando assim o processo de pesquisa, através do uso do computador e
de livros, presentes na biblioteca da instituicdo, relativos a esta temadtica, selecionados
anteriormente pela diade. Desta forma, pretendeu-se dinamizar um espago pouco
frequentado pelo grupo, viabilizando o contacto com suportes escritos para promover o
desenvolvimento e manifestacdo de competéncias de literacia emergente (IFLA, 2016), bem
como utilizar o computador instrumento para alargar os “conhecimentos e perspetivas sobre
arealidade” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 93). Importa ainda referir que os dois grupos criados
foram trocando entre a pesquisa nos livros e no computador para proporcionar a todas as
criancas o contacto com todos os recursos disponiveis.

O grupo foi incentivado a registar graficamente as descobertas realizadas para
posterior partilha com o restante grupo de forma oral criando assim um ambiente
linguisticamente estimulante (Sim-Sim et al., 2008). Com os registos elaborados pelas criancgas
foram construidos, pelo grupo, dois cartazes que possibilitavam a revisitacdo do
conhecimento construido, em que por cima do registo pictografico da crianca, os adultos
escreveram em letras maiusculas a sua traducao.

No decorrer da fase da execucdo do projeto foram elaboradas varias atividades de
observagdo e de exploragao dos animais surgindo a necessidade, por parte das criangas, de
criar um local na sala dedicado a essa explora¢do e aos materiais necessarios a mesma. Desta
forma, em grande grupo foi discutido qual o melhor sitio da sala para criar essa area e os
materiais que ficariam na mesma. Neste processo foi pedido as criangas que identificassem o
local dizendo onde ficava, o que tinha perto, de forma a promover o desenvolvimento da
orientacdo espacial. A participagdo do grupo na reorganizagdo da sala promove o
desenvolvimento da sua independéncia e autonomia. Mais uma vez as criangas deram as suas
ideias que foram discutidas em grande grupo e, de forma democratica, apds darem sugestdes
para o nome da drea que iria ser criada, votaram no nome da sua preferéncia (Apéndice G),
ganhando o que tinha mais votos. A contagem dos votos foi realizada em grande grupo depois
de cada crianga ter exercido o seu voto. Com a ajuda da diade as criangas contaram o nimero
de tracos a frente de cada nome e conseguiram perceber qual tinha o nimero maior. Também

através da observacdo do quadro algumas criangas conseguiram, por subitizing, identificar
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gual o nome com mais votos. Esta area permaneceu na sala durante o tempo em que a diade
desenvolveu o estdgio. A criacdo desta area conferiu autonomia as criangas permitindo que
os materiais estivessem a sua disposicdo, mas também passou a ser uma drea onde as criancas
escolhiam ir brincar espontaneamente podendo explorar materiais diferentes dos quais
tinham acesso sendo possivel abordar todas as areas do saber.

A realizacdo de um percurso de expressdo motora no espaco exterior relacionado com
a historia do “Grufaldo”, de Julia Donaldson e Axel Scheffler foi outra das atividades da Fase
Il do projeto. Neste percurso (Apéndice H) que era composto por bolas, arcos, limbo, cadeiras,
pneus e tracados no chdo a giz, as criangas tinham de ultrapassar varios desafios para transpor
a floresta e chegar até a bicharada do recreio. Para isso, primeiro tinham de saltar a pé juntos
nas pedras do riacho sem molhar os pés, depois tinham de entrar no tunel da minhoca e seguir
0 seu o rasto, a seguir era necessario seguir o rasto do caracol e contornar as urtigas para nao
ficarem com comichdo e por fim tinham de subir até a rocha mais alta para apreciar a vista,
tentando ver o caracol e a minhoca, quando os vissem tinham de saltar com os dois pés para
o chdo. Com este percurso motor no espago exterior as criancgas sentiram-se desafiadas a nivel
motor, contudo capazes de realizar as atividades desenvolvendo a consciéncia e dominio do
corpo através da exploracdo do espaco, do movimento e dos materiais. Foi também possivel
trabalhar a mobilizacdo do corpo com precisdo e a coordenacdo controlando os movimentos,
mas também a relagdo do corpo com os objetos. A presenca das estagidrias ao longo do
percurso conferiu as criangas uma maior seguran¢a na realizagdo dos movimentos, pois
sabiam estar um adulto sempre pronto a ajuda-las, de notar que algumas criangas depois da
primeira experiéncia com o percurso dispensavam o auxilio do adulto, contudo uma crianga
continuava a pedir a mao para completar o percurso dizendo nos momentos em que tinha de
subir a rocha mais alta “E muito alto... Tenho medo...” (P.P.)

Depois desta atividade e numa forma de promover a aceitacdo da diferenca e o
respeito pelo outro foi elaborada pela diade um pequeno teatro de fantoches (apéndice 1)
recorrendo a duas mesas, sendo que uma delas estava em cima da outra, criando um
fantocheiro e a imagens representativas das personagens, construidas através das imagens
impressas coladas em paus de espada, da histéria da autoria do par pedagdgico intitulada “A
minhoca Biboca” (apéndice J). Visto que ndo se encontrou uma histdria que abordasse os dois

animais do projeto em simultaneo, o par pedagégico criou uma da sua autoria, que integrou
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nao s6 a minhoca e o caracol, como outros animais, destacando-se as caracteristicas
anatémicas especificas de cada um, bem com a sua forma de deslocacdo e locomocgdo. A par
disto, a diade teve a preocupacdo de incluir e promover uma perspetiva de inclusdo e respeito
pelo outro, assim como potenciar a consciéncia da identidade e valor intrinseco de cada um,
adequando-se, assim, as necessidades deste grupo.

Este teatro retratava a jornada da minhoca Biboca de quem todos os outros animais
fugiam por ela ser diferente deles. Por todos os animais pelos quais a Biboca passava, os Unicos
que foram simpdticos com ela foram a Sra. Cobra e o Sr. Caracol que apesar de serem
diferentes dela, a aceitaram e lhe mostraram que podiam ser todos amigos. Esta atividade
captou a atengdo e o interesse das criangas uma vez que foi notdrio que estas estavam atentas
ao conto da histéria e interessadas no desenrolar da mesma, existindo um grande siléncio no
decorrer do teatro. As atividades de jogo dramatico incentivam a criacdo e a observacdo,
possibilitam variados meios de expressao, libertam sentimentos, desenvolvem habitos,
atitudes e habilidades; desenvolvem a expressividade a partir da capacidade de imaginacao,
do improviso, da representacdo corporal, brincando,

Quando o teatro acabou as criangas demonstraram uma grande curiosidade por aquilo
gue se passava atrds das mesas, uma vez que as imagens ficaram coladas nas mesmas de
forma que as criangas as vissem sem que a diade as estivesse a manipular. Esta curiosidade
causou alguma confusao no grupo, que podia ter sido evitada se a diade tivesse trazido as
imagens consigo. Depois do teatro foi suscitado um momento de experimentagdo e
manipulagdo as personagens por parte das criangcas bem como de discussao sobre a histdria
através de perguntas de exploragdao como “Porque é que a minhoca esta triste? Quais foram
0s animais que apareceram? Os animais aceitaram bem a minhoca? Quem é que aparece na
histéria que é muito parecido com a minhoca?”. Apesar da atenc¢dao das criangas, seria
necessario a repeticdo do teatro para uma melhor apropriagdo da histéria, podendo as
criangas manipular as personagens e contarem a histéria realizando dessa forma o jogo
dramatico.

Ao longo do desenvolvimento da Fase Ill do projeto da “Bicharada do Recreio”
observamos que havia uma crianc¢a (R.M.) que ndo estava muito interessada no projeto, mas
gue por outro lado demostrava uma curiosidade bastante grande por animais de grande porte

e pelos animais aquaticos quando via as suas imagens nos livros (presentes na area da
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biblioteca), nomeadamente aqueles que representavam algum tipo de perigo ou medo.
Refletiu-se entre a triade acerca da postura desta crianca ao longo do projeto, bem como das
suas brincadeiras espontaneas, de forma a conseguir motivar esta crianga para a
aprendizagem bem como captar o seu interesse para as atividades desenvolvidas. Desta
forma foi necessario ramificar este projeto de forma a integrar os novos interesses. Assim foi
colocada ao grupo a questdao “Que animais é que vocés conhecem que, como a minhoca e o
caracol, ndo tem patas?” iniciando-se uma nova fase do projeto: a Fase | - Definicdo do
Problema, existindo assim dois projetos que coabitaram. A esta questdo obtivemos respostas
como “Tubardo!” (R.F.); “Peixes!” (B.P.); “Orca!” (R.M.); “Baleia!” (R.M.). Foi entdo decidido em grande
grupo, através de votacdo, que iriamos investigar sobre as baleias e os tubarées, comecando
de imediato a responder as questGes para a construcdo do mapa conceptual do projeto
(apéndice K). A questdo “O que sabemos?” o grupo prontamente respondeu que estes animais
“Andam na &gua!” (C.F.), “S3o grandes!” (L.M.) e “Ndo tém patas!” (L.P.), quanto a questdo “O que
gueremos saber?” as respostas prenderam-se com a localizacdo geografica destes animais, a
sua alimentacdo e de que forma nascem. Entrando na Fase Il do projeto - Planificacdo e
Desenvolvimento do Trabalho, a semelhanca do que tinha acontecido na constru¢cdo do mapa
conceptual do projeto da “Bicharada do Recreio” o grupo sugeriu pesquisar as informacgdes
“Nos livros!” (B.P.), “Ver videos!” no computador (G.S.) @ “Perguntar aos pais!” (R.F.). Por ultimo quando
questionado sobre “O que gostavamos de fazer?” foram apresentadas algumas ideias como
“Ter peixinhos na sala!” (A.B.; L.P.) ou “Desenhar um oceano!” (V.C.). Foi ainda possivel discutir o nome
do projeto surgindo trés alternativas, assim, as criangas votaram no seu preferido ganhando
“A Bicharada do Oceano”. Mais uma vez esta votac¢ao foi realizada em grande grupo, sendo
gue cada crianga votou no seu preferido. Os votos foram apontados no quadro branco e
contados em conjunto. E importante referir que nesta atividade as criancas demonstraram
um maior a vontade, visto ja saberem o que era pretendido e como responder as questdes
colocadas.

No que diz respeito a Fase Ill do projeto — Execugdo esta caracterizou-se, mais uma vez, pela
distribuicdo das questdes colocadas pelas crianc¢as, formando dois pequenos grupos de
trabalho, que iniciaram o processo de pesquisa, através do uso do computador e de livros
relativos a esta tematica (apéndice L). Para Almeida (2004, p.8) “a insercdo das TIC na

educacdo oportuniza romper com as paredes da sala de aula e da escola, integrando-a a
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comunidade que a cerca, a sociedade da informacdo e a outros espacos produtores de
conhecimento”, desta forma as criancas podem aproximar o contetddo de estudo com a sua
vida quotidiana, despertando nela o desejo de estabelecer relagdes entre o observado na vida
real e através das TIC, possibilitando ainda o acesso a informacdes através de videos e imagens
gue de outra forma ndo teriam acesso. Esta ligacao entre conhecimentos foi visivel quando as
criancas mobilizaram os seus conhecimentos acerca dos caracdis aquando da visualizacdo de
um video sobre a forma de nacimento das baleias. Neste momento afirmou “Est4 a sair da barriga

da mie” (R.M.) e quando questionada sobre se os caracdis nasciam da mesma forma respondeu
“Nao é igual! O caracol nasce do ovo.” (R.M.)

Os grupos criados foram sempre incentivados a registar graficamente as descobertas
realizadas para posterior partilha com o restante grupo integrando no seu discurso oral os
vocabulos aprendidos, a fim de promover uma ampliacdo de saberes por parte de todos.
Importa ainda referir que os dois grupos criados foram trocando entre a pesquisa nos livros e
no computador de forma a proporcionar a todas as criangas o contacto com todos os recursos
disponiveis.

No decorrer da Fase Il Foram realizadas varias atividades entre as quais a colocagao
de um aquario com dois peixinhos dourados na sala. Primeiramente foram apresentados em
grande grupo o aquario e questionado se as criangas sabiam o que era e para o que servia
pedindo o seu auxilio para encher o aquario com agua trabalhando conceitos como a cor dos
peixes, a alimentacdo, o seu habitat, o volume, as quantidades e as formas do aquario, mas

também a contagem oral.
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Figura 6 - As criangas com a ajuda da diade enchem o aqudrio com dgua

Procedeu-se também a escolha dos nomes dos novos elementos do grupo através do
voto de cada um (apéndice M) o que permitiu o desenvolvimento da contagem oral e o
principio da cardinalidade, assim como estabeleceram relagcdes numéricas para comparar a
total de votos em cada nome (Castro & Rodrigues, 2008). Com base numa aprendizagem
democratica, as criancas tomaram decisbes, negociaram, debateram e assumiram
responsabilidades, onde a opinido de todos era valorizada e incentivada. Partindo dos nomes
dos peixes as criancas exploraram as letras que os constituiam, detetando as semelhancas e
diferencas entre os dois nomes, comecando “a diferenciar as letras, a aperceber-se das suas
caracteristicas particulares e das convencgdes a elas associadas e [assim] vdo conseguindo
reproduzi-las de forma cada vez mais aproximada” (Mata, 2008, p. 37). Segundo a Mata
(2008), estas experiéncias integradas a volta da literacia, de forma contextualizada e com
sentido, facilitam o processo de ensino da escrita e da leitura quando ingressam no 1.2 ciclo.

No seguimento desta atividade foi realizada a leitura do livro “O Peixinho Arco-iris”, de
Marcus Pfister foi outra das atividades desenvolvidas na Fase Il do projeto. Este livro conta a
histéria do peixe Arco-iris, o peixe mais bonito do oceano que era muito vaidoso e indiferente
aos outros peixes que reparavam nele e Ihe pediam para brincar com eles. Porém, tudo mudou
quando o peixe Arco-iris negou insultuosamente uma das suas escamas cintilantes a um
peixinho azul que, indignado, foi contar o sucedido aos seus amigos. A partir desse momento
ninguém quis ter mais nada a ver com o peixe Arco-iris e todos Ihe viravam as costas quando
se aproximava, o que levou a que ele ficasse sozinho e triste. Este conto proporcionou as
criancas a possibilidade de se colocar no lugar do outro, de perceber a importancia da partilha
e de solucionar o problema do peixe Arco-iris, uma vez que, a meio da histéria, as criancas

foram chamadas a participar a pedido do peixe Arco-iris.
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Esta leitura proporcionou ainda a apresentacdo do peixinho Arco-iris que introduziu
um conjunto de atividades, bastante desafiadoras para o grupo. Nessa introducdo o fantoche
de meia (apéndice N), construido pela diade, do peixe Arco-iris inicialmente incitou as criangas
a contar as suas escamas, a identificar a sua cor e a descobrir qual o padrdo presente nas
mesmas. O padrdao apresentado era simples constituindo-se na repeticdo das cores das
escamas, esta capacidade de reconhecer e identificar padrdes é essencial para a
potencializacdo do desenvolvimento de conhecimentos légico-matematicos. Posteriormente
guestionou as criancas se queriam ser suas amigas e disse-lhes que para isso elas tinham de
superar 4 desafios que ele tinha preparado para elas: o domind do oceano, o jogo das rimas,
o jogo da pesca e o sudoku dos animais do oceano, e que se o grupo conseguisse superar todos
os desafios cada crianca iria ganhar uma das suas escamas brilhantes.

De forma a orientar as criancas na transicao entre os desafios, estas foram divididas
através de pulseiras de 3 cores (azul, amarelo e vermelha) cada uma correspondente a um
grupo. Esta estratégia foi utilizada de forma a organizacdo em pequenos grupos ser mais
rapida, dindmica e ludica e participativa para o grupo. Estes grupos estavam divididos em
mesas identificadas com uma caixa da cor correspondente a pulseira, que continha os
materiais necessarios a realizacdo dos desafios. Uma vez que as criangas foi pedido para se
dirigirem a mesa com a caixa da cor correspondente a sua pulseira. Esta dindmica resultou
muito bem pois as criangas encararam a tarefa como um jogo causando muita motivagao uma
vez que ndo sabiam quem seriam os seus colegas de mesa.

Os 4 desafios propostos foram divididos pela diade sendo que cada estagidria estava
responsavel por dois desafios. O desafio 1 consistiu na realizacdao do jogo do domind, com
imagens reais relacionadas com o projeto “A Bicharada do Oceano” (apéndice O), sendo que
cada grupo tinha um jogo diferente, construido pela diade, de forma a promover uma maior
diversidade de saberes, contudo, todos se relacionavam com o oceano. O desafio 2 baseou-
se na exploracao e descoberta de algumas das palavras, presentes no domind do desafio 1,
gue rimavam, tendo liberdade depois para criar as suas préprias rimas utilizando a sua
criatividade e imaginacao (apéndice P), sempre apoiadas pelo adulto.

O desafio 3 foi o jogo da pesca, em que as criangas tinham de explorar o material

pescando podendo nesta primeira fase explorar livremente, através da observacao,
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manipulacdo e experiéncia ativa com os objetos, captando, percebendo, sentindo as
propriedades e qualidades dos objetos, desenvolvendo o conhecimento légico-matematico.
Despois desta exploracdo seguidamente tiveram de encontrar aspetos nos peixes
pescados que fossem comuns de forma a conseguirem classifica-los. Importa referir que este
momento surgiu espontaneamente quando as criangas comegaram a separar 0s Seus peixes
um dos outros tendo em conta o que era semelhante entre eles. Foi visivel que as criancas
optaram por diferentes abordagens e formas de classificacdo sendo que de todos os peixes
gue pescaram selecionavam apenas um critério, por exemplo quanto a cor, “Estes s3o todos
brancos!” (C.F.), 0 tamanho “Estes sdo gordos” (P.P.) ou o formato “Olha todos pequeninos! (B.P.). Para

além disso existiram criancas que conseguiram fazer subconjuntos nos seus peixes “S3o os dois
azuis, mas este é pequenino e este é grande!” (N.T.).

As criancas poderiam ainda escolher a forma que preferiam para organizar os peixes,
por exemplo, organizar por ordem decrescente de tamanho, “Estou a pdr do maior para o mais
pequenino!” (R.F.) ou formar conjuntos vendo se o niumero de peixes era igual ou diferente “Este
tem mais! Tem 6!” (A.B.). Apds ordenarem os peixes, a maior parte das criancas procedia a
contagem oral, momento em que se percebeu que algumas ja compreendiam o principio de
cardinalidade (Castro & Rodrigues, 2008).

Através desta atividade foi possivel promover o desenvolvimento da motricidade fina
bem como da coordenagdao motora fina, mas ainda a capacidade de fixar a sua atengdao num
objeto estimulando dessa forma a coordenagao dculo-manual essencial pata a promogao da
emergéncia da linguagem escrita. Todas estas aprendizagens deram-se na interagdao com os
seus pares de forma ludica.

Apesar desta atividade ter despertado uma grande motivagdo, entusiamo e
proatividade nas criangas houve aspetos que apds uma reflexdao pds-acdo entre a diade, a
educadora cooperante e a supervisora institucional, poderiam ser melhoradas. O facto de as
criangas pescarem os peixes de cima da mesa tendo de se levantar para conseguir realizar a
tarefa podia ser alterado mudando o local onde se encontravam os peixes permitindo assim
uma abordagem mais real ao ato de pescar bem como promover uma resposta educativa
ainda mais eficaz e holistica.

Por ultimo o desafio 4 apresentou o jogo de sudoku com imagens reais de animais
marinhos (apéndice Q). Este jogo era composto por um tabuleiro de 3 quadriculas por 3
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guadriculas e 9 cartdes com as imagens dos animais, sendo que cada grupo tinha um jogo
diferente de forma a variar as aprendizagens. Contudo devido a limitacdo de tempo nao foi
possivel trocar os jogos entre os grupos, o que aconteceu na semana seguinte quando as
criangas exploraram novamente o material.

Nesta atividade as criancgas tinham de colocar as imagens dos animais nas quadriculas
nao podendo o animal repetir-se nas colunas nem nas linhas exigindo desta forma bastante
concentracdo na tarefa. E importante referir que as criancas se entreajudaram no decorrer do
jogo, auxiliando os que demonstravam mais dificuldade em colocar o cartdo no sitio mais
indicado desenvolvendo assim a sua atencdo, perce¢do, memdria, raciocinio e légica
matematica, mas também a sua coordenacdo 6culo-manual e o seu espirito democratico
esperando pela sua vez para jogar” Agora sou eu!” (R.F.) e respeitando as jogadas dos seus pares.
Foi ainda interessante ver que as criancas conseguiram resolver os problemas que foram
surgindo quase de forma auténoma sem o adulto intervir “Esse n3o é ai porque ja tem aqui em cima!”
(R.F.). Apesar das criangas estarem envolvidas, motivadas e entusiasmadas, o desenvolver da
atividade permitia alguns tempos de espera que poderiam ser solucionados com a existéncia
de mais sudokus por mesa o que permitia as criancas jogarem a pares e trocar de jogo entre
si possibilitando o acesso a conhecimentos mais diversificados. Contudo esta atividade
constitui-se um instrumento eficaz na promocdo da construcdo de conhecimentos na
interagdo social, onde a crianga aprendeu a aprender, brincando.

Por fim, em grande grupo, o peixe Arco-iris voltou a aparecer e ofereceu a cada uma
das criangas uma escama como premio pela superac¢ao dos desafios.

Este conjunto de desafios prendeu a ateng¢do das criangas e motivou-as fazendo com
qgue se sentissem desafiadas, visto serem atividades com as quais tinham o seu primeiro
contacto, mas, ao mesmo tempo, capazes de os realizar visto estarem de acordo com os seus
interesses, necessidades e nivel de desenvolvimento. O facto de ter sido o peixe Arco-iris, uma
personagem que o grupo ja conhecia e pelo qual ja existia algum afeto contribuiu para a
motivacdo e para a curiosidade do grupo perante as atividades propostas.

De forma a promover o envolvimento dos familiares no projeto “A Bicharada do
Recreio” bem como na “Bicharada do Oceano”, a diade construiu um padlet que permitiu as
familias das criangas acompanharem o desenvolvimento do projeto, bem como participarem

no mesmo. Desta forma as familias conseguiram vivenciar o trabalho desenvolvido na
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instituicdo estendendo este para o ambiente familiar. Esta estratégia surge como uma forma
de colmatar a distancia entre as familias e a instituigdo causada pela pandemia Covid-19.

A Fase IV do projeto — Divulgacdo de Resultados, coincidiu em ambos os projetos e foi
realizada através da apresentacdo dos cartazes construidos pelo grupo (apéndice R), a outra
sala da instituicdo. Apesar da distancia imposta pela pandemia foi possivel que um pequeno
grupo de criancas se deslocasse a outra sala da instituicdo de forma a dar a conhecer o projeto
e os conhecimentos que tinham adquirido através do mesmo (apéndice S). Esta divulgacao
contribuiu para que as criangas se sentissem ouvidas e valorizadas uma vez que foram capazes
de apresentar a outras criangas os aspetos que estas desconheciam relativamente aos animais
estudados. Para além dos cartazes as criancas apresentaram também o teatro da “Minhoca
Biboca” manipulando as imagens com o auxilio do par pedagdgico para narrar a histéria, o que
permitiu que as criangas recorressem ao faz de conta e a sua memoria para reproduzir o teatro
gue ja tinham visto. Ademais, a repeticdo deste desafio, proporcionou uma melhor
compreensao e manipulacdo dos fantoches e da histéria, promovendo uma maior apropriacao
das tematicas abordadas.

Para além das atividades desenvolvidas no ambito do projeto “A Bicharada do Recreio”
alargado para “A Bicharada do Oceano” foram também desenvolvidas atividades que visassem
o melhoramento das relagGes sociais das criangcas bem como a sua autogestdo emocional.
Neste sentido foi desenvolvido com as criangas o “Pote das Coisa Boas” que consistia num
recipiente em que as criangas colocavam desenhos feitos em post-its de coisas que as tinham
marcado ou coisas que tinham gostado de fazer durante a semana. Todas as semanas o pote
era aberto e os desenhos eram partilhados em grande grupo e posteriormente expostos na

parede da sala.

[0

Figura 7 - Registos elaborados pelas criangas para o "Pote das Coisa Boas"
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Este exercicio focava-se no desenvolvimento progressivo das atitudes
comportamentais do grupo e permita que as criancas se sentissem ouvidas, valorizadas e
pertencentes ao grupo num ambiente seguro e afetivo que potencializava a valorizacdo e
apreciacdao dos momentos positivos desenvolvendo dessa forma a autoestima e a capacidade
emocional do grupo.

Importa ainda referir, que o espaco exterior foi dinamizado colaborativamente por
todas as estagidrias da valéncia de pré-escolar, através da construcdo de uma parede sonora
(apéndice T) onde as criancas podiam explorar as diferentes sonoridades que objetos do
guotidiano faziam quando utilizados como instrumentos musicais. Para isso foram utilizados
trés cavaletes de madeira aos quais foram presas placas de MDF sendo que os utensilios do
guotidiano foram presos as mesmas através de abracadeiras de forma que fosse segura a
utilizacdo por parte das criancas. O som prende a atencdo das criangcas e o contato com o
objeto viabiliza a interacdo com o mundo sonoro, uma vez que o objeto produz sons e
desperta na crianca a vontade de produzir movimento e de se expressar através do seu corpo.
Desta forma esta parede permitia que as criangas se exprimissem emocionalmente e
livremente através de objetos conhecidos do seu dia a dia, mas utilizados de forma ndo
convencional ampliando a cultura, a vivencia e a compreensao musical.

Porém esta ndo foi a Unica vez que as estagiarias trabalharam colaborativamente.
Foram realizadas 3 dramatizag®es de histdrias, “A Lenda de Sao Martinho”, “Amizade Sobre
Rodas” e “O Rinoceronte Muito Malcriado” em que as criangas assistiram e vivenciaram o
trabalho colaborativo por parte das estagidrias e das educadoras cooperantes o que
proporcionou que estas se apoderassem desse ambiente e de valores importantes as
interagdes com o outro, integrando-os nas interacdes e relagdes que estabeleciam na
instituicdo. De forma a manter as regras de distanciamento social impostos pela pandemia
optou-se por criar uma escala em que cada grupo tinha uma hora atribuida para assistir a
dramatizacdo, o que impediu o contacto com os outros grupos impedindo a socializacdo com
os pares num contexto diferenciado onde poderiam ser melhoradas as competéncias sociais
das criangas.

Tal como afirma Marta (2015, p. 144), a pratica educativa “funciona como uma janela
através da qual o educador de infancia se localiza e teoriza o que pensa do ato de educar e de

se analisar a si préprio, promovendo a sua maturidade”. De facto, o percurso académico no
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contexto educativo permitiu ndo sé o desenvolvimento das criangas, como também da diade,
gue cresceu pessoal e profissionalmente aprendendo a refletir sobre as suas praticas sempre

com o intuito de as melhorar.

2. PRATICA EDUCATIVA VIVENCIADA EM CONTEXTO DE 1.2
CICLO DO ENSINO BASICO

A pratica educativa em contexto do 1.2 CEB contribuiu para o processo formativo e
para a construcao da identidade profissional relativa ao perfil duplo de docéncia. A PES
permitiu, neste sentido, tomar consciéncia sobre o papel preponderante do professor deste
nivel educativo na formacao holistica da crianca, bem como a importancia da dimensao afetiva
na interacdo professor-crianca (Nascimento, Braz & Castro, 2012). Neste subcapitulo
pretende-se, assim, descrever e analisar algumas das praticas desenvolvidas em contexto de
1.2 CEB.

As decisGes pedagodgicas tiveram como referéncia os documentos curriculares,
nomeadamente as AE das diversas areas curriculares relativas ao 1.2 ano de escolaridade e o
PASEQO (Martins et al., 2017). A pratica educativa teve, ainda, em consideragdo “os interesses
e caracteristicas das criangas, as possibilidades do contexto, a selecdo de recursos e de
estratégias metodoldgicas de acordo com os objetivos de aula e conteudos curriculares”
(Flores & Ramos, 2016, p.198).

Os objetivos patentes na planificagdo da pratica pedagdgica dividiam-se entre a
dimensdo das atitudes e a dimensdo dos conhecimentos, variando, conforme as estratégias
metodoldgicas e segundo os conteldos a ser explorados. Alguns objetivos, entre os quais a
dimensdo ludica, foram considerados com mais frequéncia, dado que derivavam de
atividades/ estratégias pensadas com o propdsito de colmatar especificamente determinadas
necessidades e dificuldades do grupo ou/e com o propdsito de ir ao encontro dos seus
interesses sendo que a concretizagdao dos mesmos se refletiu na dinamizagdo de momentos
gue incentivassem e promovessem a aprendizagem dos conteldos através de atividades
ludicas em grupo. No sentido de desenvolver capacidades de relacionamento interpessoal, a

pratica educativa integrou diversos trabalhos colaborativos, privilegiando a construcdo de
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conhecimentos através da interacdo com o outro, numa perspetiva de partilha de ideias e de
saberes (Jonnaert, 2009; Zabalza, 2001). A utilizacdo das TIC foi utilizada como uma estratégia
de motivacao do grupo, visto que despertava a atencdo e o interesse do grupo, tornando-se,
assim, promotora da sequencialidade educativa entre as diversas areas curriculares
possibilitando, ainda, a contextualizacdo das atividades e a transversalidade de saberes.

Sendo a interacdo escola-familia promotora do sucesso educativo da crianca, a acdo
educativa procurou promover o estreitamento desta relacdo, bem como dos lagos familiares,
colocando os encarregados de educacdo a par do percurso formativo da crianca através da
plataforma padlet (Silva, 2003), que viabilizou esta iniciativa. Consistindo esta uma plataforma
online onde eram disponibilizados os trabalhos e fotografias de atividades desenvolvidas em
contexto de sala de aula, espelhando, assim, parte do percurso formativo do grupo. Esta
aplicacdo possibilitava a partilha de ideias e de trabalhos em tempo real, o que gerava uma
motivacdo, ja que as criancas sentiam o seu trabalho valorizado.

Para a analise reflexiva serd considerada a planificacdo e parte da acdo educativa
desenvolvida em dois dias, de modo a evidenciar a articulagdo e a sequencialidade veiculada
entre as areas curriculares. A pratica educativa (apéndice U) referida desenvolveu-se em torno
de um tema aglutinador: “O saco do sapo”. Este elemento foi introduzido enquanto fio
condutor e elemento motivador para o desenrolar dos dois dias, uma vez que os alunos ndo
conseguiam ver o seu interior, o que constituia um fator surpresa, estimulando a sua
curiosidade e envolvimento para o conteudo a abordar. Este recurso foi ainda pensado para

“u_n
S

permitir introduzir a letra na sua forma minuscula através da exploragdao de lengalengas
gue a turma tirava do saco do sapo.

As atividades iniciaram-se com um momento de motivagao inicial, uma vez que,
segundo Gagné (1972), “o primeiro evento da aprendizagem depende do estabelecimento da
motivacdo” (citado por Oliveira & Chadwick, 1984, p.138), e da criacdo de expectativas na
crianga. Neste sentido, foi apresentado o “Saco do Sapo” (apéndice V) através de questdes
exploradoras como “Sabem o que isto é?”, “Sabem quem é este?”. Apéds este didlogo com o
grupo foi-lhes explicado que no saco existiam muitas lengalengas (apéndice W) que o sapo
Saparolas tinha emprestado a turma e que para terem acesso a elas uma crianga teria de

retirar uma lengalenga do saco sendo que esta seria explorada pela turma através de questdes

orientadoras langadas pela professora. De forma a ndo criar conflitos entre a turma devido a
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escolha da crianca para retirar a lengalenga do saco, foram utilizados paus de “gelado” com o
nome de cada crianca colocados numa lata, de modo a selecionar o aluno, de forma aleatéria.
Esta estratégia foi bastante eficaz, provocando um sentimento de expectativa e antecipacao
nas criangas tendo vdrias comentado: “Espero que saia o meu nome!” (M.B./ E.S./ F.F.). Apds ser
retirada a lengalenga foi pedido ao aluno que a lesse em voz alta para toda a turma seguindo-
se um momento de exploracdo oral em grande grupo da mesma.

Terminada a exploracdo da lengalenga e da identificacdo da letra a ser introduzida foi

au_n
S

proposto a turma o desenho do grafismo da letra num material sensorial. Nesta atividade

o_n
S

as criancas tiveram de registar a letra com giz branco numa folha de cartolina preta
provocando dessa forma um grande contraste de cor promovendo dessa forma o
desenvolvimento da percecdo visual da crianca bem como a sua motivacdo e empenho na
realizacdo da tarefa dado que contactou com texturas e materiais diferentes dos que tinha
disponiveis no seu dia a dia. (Seldin, 2006). Contribui ainda para o progresso da memorizacao
da forma e dos padroes de escrita, para a educac¢do da intencionalidade e da elegancia na
comunicagdo escrita (MEC, 2015). Visto uma crianca ser alérgica ao giz foi cedido um lapis de
cor branco de forma a fosse possivel realizar a mesma atividade que os restantes colegas.
Simultaneamente, os alunos, a vez, foram ao quadro desenhar a letra de forma que fosse
possivel auxiliar e corrigir os mesmos caso houvesse essa necessidade.

A medida que foram terminando esta tarefa foi pedido que escrevessem algumas

o _n
S

palavras que conhecessem e que tivessem a letra na sua composi¢do. Depois deste

momento, a turma, recorrendo a paginas de revistas, jornais e materiais de desperdicio,
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procurou a letra em palavras presentes nas folhas recortando-as para posteriormente, as
colar no caderno, a fim de “mobilizar e atualizar os seus conhecimentos anteriores para
entender a sua relagdo ou relagdes com o novo conteudo” (Coll et al. 1999, p.61), além disso,
com esta atividade promoveu-se a leitura de novas palavras que os alunos encontravam nas
revistas permitindo “a constituicao de representacdes ortograficas lexicais que depois podem
ser recuperadas na escrita das palavras correspondentes” (MEC, 2015, p.3), mas também das

diferentes representacgdes graficas que uma letra pode ter. Este reconhecimento foi notdrio

em algumas criangas que afirmaram “Este é um” s”, mas este também é um “s”! S3o diferentes, mas sio

a mesma letra” (E.S.).
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Com esta atividade para além da identificacdo da letra impressa na sua forma
maiuscula e minuscula, pretendia-se trabalhar uma dificuldade apresentada por grande parte
da turma que se prendia com o desenvolvimento da motricidade fina, mais precisamente no
gue diz respeito ao movimento necessario para a corte com tesoura. Como momento de
consolidacdo dos conteudos trabalhados, a turma realizou uma ficha do manual relacionada
com o grafismo da letra introduzida.

De destacar que, ao longo da PES, procedeu-se a outras estratégias como: o registo da
letra numa caixa de areia; o desenho do grafismo em espuma de barbear sobre uma superficie
preta; a construcdo da letra utilizando conchas, ativando, por um lado, a motivacdo e o
envolvimento dos alunos nestes momentos de aprendizagem e as competéncias criativas e
plasticas e, por outro, o desenvolvimento da motricidade fina dos mesmos. A par disso, os
alunos também registavam a letra no quadro, de forma a ajudar as criancas a fazé-lo
corretamente, caso tivessem dificuldades.

Apesar do entusiasmo e motivacdo notdria na turma para a realizacdo desta atividade
é de realcar que o facto de ter sido entregue a cada crianca trés folhas de revista para a
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procura e recorte de palavras com a letra “s”, tornou esse processo mais demorado, refletindo
sobre a agdo com o par pedagoégico e com a professora cooperante considerou-se que apenas
uma folha teria sido suficiente para a realizacdo da atividade. Importa ainda referir que tendo
as folhas na sua maioria noticias, as palavras encontradas tornavam-se bastante desafiantes
de recortar, o que complicou a tarefa proposta visto o grupo apresentar ainda bastante

dificuldade na manipulagdo da tesoura existindo alunos que manifestaram essa frustragdo
“Professora esta é muito pequenina... € muito dificil de cortar” (L.R.).

No seguimento da acao desenvolvida e no regresso a sala apés almoco foi proposto a
turma a reproducgdo de movimentos que ilustravam uma pequena histdria, elaborada pela
diade, relacionada com o deslocamento e locomog¢do do sapo. Esta proposta tinha como
objetivo o retorno a calma apds o intervalo de forma a ser possivel as criancas estarem mais
dispostas para as atividades propostas, mas também atenuar outra dificuldade evidenciada
pela turma no que respeita a lateralidade e deslocamentos, potenciando a apropriacao de
habilidades motoras fundamentais, nomeadamente no que concerne a locomocgao (Veldman

et al., 2019). Foi notdria uma grande motivacdo e empenho na realizagcdo desta atividade,

69



uma vez que tinham liberdade de movimento dentro da sala e se podiam expressar através
do movimento do préprio corpo.

Mais tarde foi construido, pela diade, o

“ . . ~ .i i ‘-'—""-5-7-.-...._. [ ..
recurso “Um movimento por dia, ndo sabes o bem B e X
que te fazial” que se tratava de um calendario T B — LS

DN g
referente ao més corrente, que continha, em cada 15 |
dia, diferentes movimentos motores a realizar = & $%

| f23 ; a7,

integrando movimentos em que os alunos tinham de Figura 8 - Recurso crit;jo pela )(;idade intitulado "Um
movimento poe dia, nao sabes o bem que te fazia"
estar mais ativos e movimentos de relaxamento
utilizando posicGes de yoga e técnicas de respiracdo que possibilitassem a retoma suave da
predisposicdo para a aprendizagem, operando sobre a capacidade de concentracdo e da
motivacdo. Importa referir que estes movimentos eram sempre realizados pela diade
conjuntamente com as criancas para que as mesmas tivessem uma referéncia conseguindo
autocorrigir a sua posicao e o seu ritmo. Cada conjunto didrio de atividades duravam cerca de
um minuto, como recomendado pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS), de forma a
guebrar o comportamento sedentario das criancas (WHO, 2019). Esta pratica foi bastante
motivadora e entusiasmante para o grupo, que lembrava sempre os adultos, a diade ou a
professora cooperante, deste momento quando entravam na sala depois do almogo.
Retomando a analise da sequéncia didatica, uma vez terminada a histdria dramatizada
por movimentos foi dinamizado o “saco do sapo” como explicado precedentemente, mas,
desta vez, utilizando uma lengalenga que se relacionava com a drea da matematica.
Novamente a lengalenga foi lida pelo aluno e explorada oralmente em grande grupo.
Utilizando os numeros presentes nesta lengalenga foi possivel fazer contagens regressivas e
progressivas bem como adi¢cGes e subtragdes horizontais simples com nimeros até 30. Uma
vez que a turma ja estava familiarizada com os nimeros abordados na lengalenga tornou-se
simples realizar as contagens, sendo entdo proposto que as mesmas realizassem as contagens
a partir do nimero apresentado. No desenrolar desta atividade foi notério que a maioria das
criangas realiza as contagens progressivas e regressivas de forma automatizada, uma vez que
guando introduzido um critério como contar regressivamente até um numero a turma
continuava a contar mesmo ja tento passado esse mesmo nimero. Isto revelatambém alguma

desconcentracao e desmotivacdo por parte das criancas, o que leva a considerar que a
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atividade poderia ser mais desafiante, por exemplo acrescentando outros critérios as
contagens como contar de dois em dois, de trés em trés ou de cinco em cinco. Contudo estas
alteracdes tornariam a atividade bastante complexa para as criancas com maiores dificuldades
a nivel da matematica, porem estas dificuldades poderiam ser compensadas com o auxilio da
reta numérica.

Partindo dessas operacdes matematicas foi explorada a decomposi¢cdo do numero 30
utilizado o abaco através de diferentes adi¢des cujo resultado era o 30. Como forma de
consolidar este conteudo e de compreender quais as maiores dificuldades das criancas foi
proposta a realizacdo de uma ficha de trabalho do manual e do livro de fichas de matematica.
Estas foram realizadas individualmente, contudo, a correcdo foi realizada de exercicio em

exercicio em grande grupo, indo os alunos resolver os exercicios ao quadro.

» g Uma vez que alguns dos alunos com mais
"1& acabei professora, e agora?” facilidade ao nivel da matematica
Agea que sermininte 0 teu rabaha, podes e una stvidase para farens acabaram a tarefa bastante rapido,
Eocaba vt ik 00 10U Ronen o Sudoku s femms FECOFTEU-SE ao painel, criando
L0520 Dar i Lauwres dUrae O recreg gromélricas
gy o) — anteriormente pela diade demonizado
“Ja acabei professora, e agora?”’, de
~ e o Fscrove palavras com “ga” Farma diferentes pafava
DOl a Tigura do gto com "0 @ QU com giz com as siabas que estho nay H H H H
o tangram " e yoiie e forma a incluir e motivar estas criangas,
| T

para que tenham a oportunidade de

M 1) P e e e et b S B L8 M A o T, & e N B e 0 P e T e (P b

Figura 9 - Painel criado pelo par pedagdgico denominado "Jd acabei professora, crescer e de continuarem a ampliar O seu
e agora?

conhecimento, concedendo todas as

oportunidades para que possam continuar envolvidos no processo de ensino e aprendizagem

(Rodrigues, 2001). Este recurso consistia num conjunto de seis atividades, pensadas durante

o processo de planificacdo, as quais os alunos tinham acesso de forma auténoma promovendo

a autonomia e o poder de escolha das criangas, ja que eram as préprias que escolhiam qual

das seis atividades iriam realizar. Importa referir que estas atividades tinham sempre um
caracter ludico tentando sempre colmatar algumas dificuldades apresentadas pela turma.

Para as criancas que apresentavam maiores dificuldades, foi oferecida uma reta

numérica construida pela diade, em cartdao, como forma de apoiar a realiza¢ao dos exercicios.

Para além disso, existia, ainda, a disposicdao dos alunos, o material MAB e dbaco bem como

feijoes disponibilizados pela diade para auxiliar nas operacdes matematicas tenho em conta a
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importancia da manipulacdo de materiais diversos que responda e respeite as diversas
maneiras da crianca aprender “ja que sé a partir de um ensino diversificado, rico em recursos
e estratégias para abordar uma mesma aprendizagem, se conseguird que as aprendizagens
matematicas sejam interiorizadas de forma significativa e aumente o grau de consciéncia
sobre elas” (Alsina, 2004).

Esta acdo tinha como objetivo reforcar os conhecimentos das criancas a respeito das
decomposi¢cGes dos nimeros até trinta bem como a desenvoltura das mesmas ao nivel das
adicOes e subtracdes fundamentais para as aprendizagens seguras.

O segundo dia desta sequéncia didatica iniciou-se com a dinamizacdo do “saco do
sapo”, mas, desta vez, a lengalenga explorada pelo grupo foi transformada numa cancgao, que
foi acompanhada com gestos. Este tipo de propostas apresenta um carater importante por ter
em consideracdo que as artes, sejam elas plasticas, musicais, dramaticas ou motoras, detém
um papel imprescindivel para o desenvolvimento integral da crianca, isto é, tanto ao nivel
pessoal, social como cultural e cognitivo, uma vez que articulam as emocbes e a sua
imaginacdo através da expressdao em diversos registos (Lowenfeld & Brittain, 2006). Desta
forma iniciou-se por explorar a lengalenga ao nivel do conteudo e depois foi ensinado cada
verso tendo a turma de os repetir. Depois de as criangas ja conhecerem os versos, a lengalenga
foi musicada e por ultimo foram introduzidos os gestos. No final desta exploracdo foram
repetidas duas vezes a musica completa a pedido das criangas que mostraram bastante
entusiamo e interesse na aprendizagem da mesma. Esta atividade possibilitou a exercitagao
da memédria através da aprendizagem da letra da musica e dos gestos, assim como
desenvolver o sentido de ritmo, a fim de promover uma apropria¢cdo da melodia e do ritmo
bem como o seu enquadramento com os gestos e a letra. De forma a torna a atividade mais
completa e participativa por parte das criangas, o docente poderia propor que os gestos
fossem criados pelos alunos fazendo com que estes se apropriassem da letra e das emocgdes
gue esta transmitia de forma a corresponder aos mesmo com os gestos, criando ainda um
sentimento de propriedade sobre a atividade.

Para terminar a manha foi realizada uma ficha de registo sobre as formas maiusculas

a_n
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e minusculas da letra contruida pela diade. Esta ficha de registo continha algumas palavras
gue as criancas ainda ndo sabiam ler o que tornou mais complexa a sua realizacao, desta forma

optou-se por realizar a mesma em grande grupo de forma que as criangas com um maior
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desenvolvimento a nivel da leitura pudessem ajudar os que tinham mais dificuldade. No
entanto foi observavel que as criangas com mais dificuldade acabaram por nado realizar a ficha,
mas sim copiar as respostas do quadro. Posto isto conclui-se que a ficha teria de ser
reconstruida tendo atencdo as palavras escolhidos de forma a conferir autonomia ao grupo
na realizacdo da mesma nado dependendo assim do auxilio do adulto para descodificar o que
era pretendido em cada exercicio.
Depois do intervalo foi
novamente dinamizado o “saco do sapo”
como referido anteriormente com uma
lengalenga com conteddos matematicos
até ao numero 30. Findada a exploracao
da mesma através de questbes

orientadoras, o sapo Saparolas propos as

criangas d realizagéo de um jogo, Figura 10 - Jogo elaborado pela diade intitulado "As escadas do sapo"
intitulado “As escadas do sapo”. Tratava-se

de um jogo de tabuleiro, em que as criangas teriam que realizar as operagdes que estavam em
cada uma das “casas”. Quando a peg¢a de um aluno calhasse na cabega do sapo este deveria
escorregar até a casa que tinha as suas patas. Por sua vez, se calhasse na base da escada, devia
subir até ao topo da escada, ficando nessa casa. Para a realizagdo deste jogo a turma estava
organizada em quatro grupos, sendo que em cada um existia um tabuleiro com operagdes
diferentes, possibilitando a troca dos tabuleiros entes os grupos, contudo devido a limitagdo
de tempo nao foi possivel essa troca. Ao longo da PES foi observavel que devido a pouca
utilizacdo por parte da professora cooperante do trabalho em grupos, estes momentos por
vezes tornavam-se um pouco confusos para as criangas. Desta forma, como forma de colmatar
esse aspeto e de atribuir uma responsabilidade/papel a cada aluno, a diade optou por
distribuir tarefas a cada elemento do grupo, assim, forma distribuidos crachas (apéndice X)
com diferentes tarefas associadas de modo a promover uma melhor gestao dos grupos. Cada
grupo tinha um gestor de registo, responsdvel por confirmar que todos os elementos
registavam as tarefas no caderno; um gestor do siléncio, responsavel por manter o tom de voz
do grupo baixo; um porta-voz, responsavel por, no final da atividade, comunicar a avaliacao

do desempenho grupo ao longo da mesma; um gestor da eficiéncia, responsavel por garantir
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gue todos jogavam na sua vez e que os objetivos do jogo eram cumpridos; e um guarda-
material, responsavel por recolher o material do jogo, devolvé-lo em bom estado, bem como
garantir que ninguém perdia as pecas esséncias para a realizacdo do jogo.

Este recurso foi acolhido pela turma de forma muito positiva sendo notdrio o respeito
pela tarefa de cada um no grupo. Esta estratégia contribuiu para uma melhor gestdo da turma
e para um ambiente harmonioso na sala sendo observavel uma notdria progressdo no respeito
e colaboracdo com o outro ao longo do tempo em que esta estratégia foi utilizada. Importa
ainda refletir sobre a dificuldade sentida pelos grupos relativamente a orientacao no tabuleiro
de jogo. Este foi pensado de forma a ser jogado como explicado no esquema, contudo nao foi
introduzida nenhuma informacdo no
tabuleiro que orientasse os alunos
para essa forma de jogar o que causou
alguma  confusdo nos  grupos

combatida com uma explicacdo oral

para o grande grupo e com a

introducdo de setas desenhas a mao
Figura 11 - Esquema relativo a maneira de realizar o jogo "As escadas do sapo” pelo par pedagégiCO de forma a
proporcionar mais autonomia as

criangas durante o seu jogo.

A pratica educativa desenvolvida na sequéncia dos dois dias proporcionou a
construcdo de aprendizagens significativas na crianga através da dinamizagao de atividades
gue potenciavam um processo de aprendizagem pela ag¢ao. A diferencia¢cdao de recursos e de
estratégias relativamente a intervencgGes anteriores possibilitaram manter o grupo motivado
e envolvido nas diversas atividades propostas. Ao longo destes dias sentiram-se diversas
dificuldades, sendo que a principal e mais evidente foi ao nivel da gestdo do tempo e do grupo,
tendo sido necessario proceder a reajustes na acdo de modo a atenuar este problema.

Ao longo da pratica educativa, foi, ainda, desenvolvido um projeto intitulado “A
descoberta do tesouro dos animais”. Este projeto partiu do interesse do grupo em
compreender e aprofundar os seus conhecimentos acerca de varios animais, interesse esse
verificado através do pote das curiosidades, mas também da elaboracdo do DAC por parte da

professora cooperante procurando, neste sentido, alargar os horizontes do curriculo e
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responder aos interesses do grupo, dado que a experiéncia da crianca ndo se limita ao que
esta observa diretamente, mas é também constituida “pelo que se vive interiormente, pelo
gue se ouve contar, pelo que se imagina, pelo que se alcanca pelos diversos meios de
comunicacdo, ainda que fisicamente ndo nos seja préximo” (Rolddo, 2004, p. 17).

Na fase | — definicdo do problema- (Vasconcelos et al., 2012), através do pote das
curiosidades (apéndice Y) as criangas foram convidadas a colocar post-its com um tema que
gostariam de investigar existindo sugestées como: “Quero saber mais sobre a piranha” (G.S.); “Adorava
saber coisas sobre o ledo, baleia, macaco e o cdo” (M.P.); “Como se faz arte?” (C.P.); “Quero aprender a fazer
slime” (M.B.); “Quero descobrir mais sobre os sinais X e +” (F.F.) sendo os restantes relacionados com os
animais. Ao retirar os post-its do pote a turma percebeu que o que tinha mais papeis era os
animais afirmando ser esse que ganhava. Esta metodologia constitui, portanto, uma
oportunidade para desafiar o pensamento da crianca e promover a (re)construcdo de
conhecimentos (Jofili, 2002). Esta estratégia contribuiu para a criacdo de um “contexto aberto
e convidativo” (Tomlinson,2008, p. 95), dado que as suas ideias foram escutadas e
consideradas potenciais propostas para o desenvolvimento de um projeto. Foram, assim,
proporcionadas as condi¢cBes necessarias para que as criangas se sentissem envolvidas no
processo de aprendizagem, ja que estas acreditavam que o projeto as iria “ajudar a encontrar
uma maneira de expandir os seus proprios interesses” (Tomlinson, 2008, p. 95).

Definido o assunto a estudar, bem como os tépicos a investigar, procedeu-se a fase Il
da MTP — planificacao e desenvolvimento do trabalho. (Vasconcelos et al., 2012). Nesta fase
foi promovida uma contagem em grande grupo dos animais propostos e a votacdo dos
mesmos de forma que existisse um animal para cada par. Posto isto, dinamizou-se um didlogo
em grande grupo onde se debateram as ideias que as criangas possuiam a cerca destes animais
sendo que as criangas sabiam que “S3o todos diferentes!” (M.B.), “O ledio come carne!” (E.S.), “Bebem
agua!” (E.S.), “Alguns tém pelo!” (L.R.) e ainda que “Uns vivem na floresta!” (B.D.). Apds esta partilha
aberta de saberes, onde as criangas tiveram a possibilidade de ativar os seus conhecimentos
prévios e confronta-los com os dos seus colegas (Sa & Varela, 2004), procedeu-se ao registo,
no quadro, daquilo que queriam descobrir sobre este assunto. Os tdpicos que sugeriram, em
grande grupo, foram entre outros: “O que comem?” (F.F.); “Como nascem os animais?” (L.F.); “Como
apanham as presas?” (M.B.); “Porque é que alguns tém pelo e outros n3o?” (B.D.). Neste momento
planificou-se, ainda, em grande grupo, o trabalho a ser desenvolvido no ambito deste projeto

75



existindo respostas como “Aprender os nomes dos animais em inglés!” (M.B.) ou “Jogar o jogo do
Monopdlio!” (F.P.). Os alunos sugeriram ainda que de forma a descobrir a resposta aquilo que
gueriam saber poderiam usar os computadores, os livros e a internet. Estas sugestdes forma
registadas no mapa conceptual (apéndice AA) do projeto que ficou afixado na sala.

A fase lll — execucdo (Vasconcelos et al., 2012) — requereu a reorganizacdo do
ambiente educativo ao nivel do espaco, dos materiais e das interacdes (composicdo de grupos
de trabalho). Ao nivel do espaco educativo, este sofreu modificacdes, de modo a facilitar e a
promover o trabalho colaborativo. Assim, as mesas foram agrupadas conforme a atividade
gue estava a ser realizada, facilitando consideravelmente a comunicacdo entre elementos do
mesmo grupo e permitiu centrar o processo de aprendizagem na crianca, conferindo-lhe mais
autonomia. Relativamente ao espaco, o grupo também se deslocou a outra sala de forma a
facilitar a utilizacdo dos computadores da internet. A formacdo dos grupos também foi
previamente refletida, em conjunto com a professora cooperante de forma a criar pares que
se pudessem entreajudar contando sempre com um elemento com mais facilidade na leitura,
atuando este na zona de desenvolvimento proximal, defendida por Vygotsky, demostrando-
se assim a importancia de proporcionar aprendizagens colaborativas e partilhadas entre os
pares de forma a potencializar a interacdo social e a construcdo de novos ideias e valores
partilhados que contribuem para o desenvolvimento holistico do aluno. (Arends, 2008)

Perante as sugestdes do grupo, a diade optou por organizar uma WebQuest, que
consiste numa metodologia de trabalho que perspetiva a aprendizagem “como um desafio (...)
gue implica a capacidade de andlise e sintese, de colaboragao entre os elementos do grupo,
de gestdo da aprendizagem, de tomada de decisdo e de criatividade” para alcangar um fim
(Carvalho, 2007, p. 299). Esta metodologia vai, ainda, ao encontro das perspetivas
construtivistas e sdcio construtivistas defendidas por Piaget e Vygotsky, uma vez que promove
a aprendizagem auténoma da crianca e privilegia a construcdo de conhecimentos
colaborativamente. Uma vez tratar-se de uma turma de 1.2 ano a WebQuest foi formulada de
forma bastante estruturada sendo que as criangas teriam apenas de aceder a informacao e
recolher a mesma, desta forma esta ferramenta estava dividida em introdugdo, processo,
avaliagcdo e conclusao.

O separador do processo subdividia-se em 10 tépicos cada um corresponde a um

animal e dentro desses tdpicos existiam questdes que clicando nelas abriam a resposta.
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Importa refletir sobre a notdria dificuldade demonstrada, pelo grupo, na utilizacdo do
computador aspeto que a diade ndo previa visto que este grupo tinha experienciado, em
grande parte do seu ano letivo, o regime de ensino a distdncia em que se privilegiou a
utilizacdo de recursos digitais como principal canal de comunicacdo e meio de atividades
pedagdgicas. Para além desta dificuldade que foi colmatada com o apoio da triade num
trabalho colaborativo e o mais atento possivel as necessidades de cada grupo, também as
dificuldades de leitura expectdveis para uma turma de 1.2 ano foram sentidas. Conclui-se
desta forma que num regime de monodocéncia em que apenas um adulto se encontra a
apoiar a turma seria invidvel a realizacdo desta atividade devido as dificuldades ja enunciadas,
contudo, em niveis de escolaridade mais avancados em que as criancas ja dominem a leitura
e a escrita bem como a sua capacidade de pesquisa este recurso seria mais viavel.

Como forma de orientar os alunos durante a pesquisa a diade optou por criar um guido
ao qual chamou “Relatério do Zooldgico” (apéndice AA) que continha as perguntas colocadas
em cada animal e para onde as criancas teriam de copiar a informacdo recolhida. Importa
referir que no “Relatério do zodlogo” também estava contida a avaliacdo da WebQuest. Este
momento foi mais desafiante para o grupo dado que nunca tinham realizado a avaliacdo de
uma tarefa daquela forma, contudo foi muito interessante tanto para a diade, como para as
criancas, perceber de que forma os alunos tinham uma verdadeira nogao do trabalho que cada
par realizara. Esta consciéncia foi visivel quando, por exemplo uma aluna diz “0 R aqui n3o pode

ter o mesmo que eu porque ele n3o ajudou muito!” (E.S.) e em resposta o colega responde “Eu ajudei,
mas podia ter ajudado mais... tipo a escrever na folha” (R.B.).

Tendo em considera¢dao que, de acordo com Gagné (1974, citado por Oliveira &
Chadwick, 1984), a primeira fase do processo de aprendizagem é a motiva¢ao, importa referir
gue a fase lll — execucgado - do projeto iniciou-se precisamente pela criagdo de um ambiente de
expectativa e interesse na crianga sobre o assunto a ser investigado. Neste sentido, a aula
iniciou-se com a apresentacdo de uma “viagem” virtual através de um PowerPoint interativo,
onde era mostrado um mapa com os diferentes trajetos entre os varios continentes, nos quais
habitavam os animais (ledo, papagaio, coala e orangotango) abordados no projeto. Para além
disso, sempre que realizavam esta “viagem”, os alunos tenham de dramatizar esse processo
(com uma sequéncia de gestos pré-definidos), ao mesmo tempo que ouviam o som do meio
de transporte no qual se deslocavam, o avido. Na aula aqui abordada a “viagem” foi até a
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América do Sul, habitat do papagaio, e por isso, foi este animal o dinamizador da sequéncia
didatica desse dia. As criancas revelaram-se imediatamente entusiasmadas e expectantes
perante a situacdo e a oportunidade de conhecer locais diferentes.

Neste dia iniciamos a aula com a viagem até ao habitat natural do papagaio, a floresta
amazédnica e foi explorado em grande grupo, no mapa o local onde esta se situa. Foi possivel
compreender que apesar da turma ndo ter conhecimentos sobre a geografia do planeta
mantinha os niveis de interesse e motivacdo dando sempre sugestdes sobre os locais no mapa
onde se encontravam os habitats. E importante referir que as criancas ao longo dos dias
conseguiram criar rela¢des entre os locais e excluir locais do mapa, por exemplo, quando foi
guestionado onde seria o habitat do ledo e depois de termos visitado a floresta tropical no dia

anterior um aluno afirmou apontando para o local “n3o pode ser ali porque o ledo vive num lugar
muito quente e sem arvores” (F.F.)

Depois desta exploracdo a turma entrou na floresta amazénica através da aplicacao
google earth, o que permitiu que vissem através da imagem satélite a distancia entre o nosso
pais e a floresta, mas também o ambiente desta com imagens reais deste espaco. Depois da
viagem um aluno afirmou: “Amazénia tem um “z”! Vamos aprender essa letra?” (F.F.), aproveitando
esta intervencdo a diade respondeu afirmativamente e introduziu a letra explicando o seu
grafismo no quadro para os alunos reproduzirem no seu caderno e um a um o realizar no

“un
z

qguadro. Terminada esta tarefa foi proposta a turma realizar o desenho da letra “z”, na forma
minuscula, utilizando espuma de barbear. De forma a existir um maior contraste de cor com
a espuma de barbear branca, as mesas foram forradas com sacos de plastico pretos. Esta
atividade proporcionou uma exploragao sensorial da letra introduzida produzindo momentos
de prazer e de aprendizagem significativa, desenvolvendo “uma memdéria muscular do padrao
para formar as letras” (Lillard, 2017, p.56). No fim da exploracdo, e depois da higiene das maos

“u_n
z

e das mesas a turma realizou as fichas do manual de portugués sobre a letra em grande

grupo.
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No final da manha foi proposta a realizacdo de uma

ll ”

sopa de letras (com palavras com a letra “z”). Para além da
ficha de registo foi construida uma sopa de letras com cartdo

e tampas, que foi afixada no quadro. Os alunos identificaram

@
o
o
@
o
[~
Q
D

as palavras e usaram lacos de trapilho para as marcar.
0090”” 20000

Figura 12 - Recurso construido pela diade,

“papagaio loiro” acompanhada por gestos o papagaio com materiais recicldveis, relativo d letra
z

No regresso a sala e depois da audicao ativa da musica

apresentou ao grupo uma nova forma de fazer adicGes com

um novo material. Dessa forma foi introduzido e explorado, em grande grupo, o algoritmo da
adicdo com transporte, através de um recurso didatico ao qual a diade chamou “a regra da
adicdo do papagaio”, que facilitou a compreensdo do transporte da dezena.

Este recurso é constituido por um quadro branco
como base, sendo que por cima tem um cartdo recortado com
a forma do algoritmo. Ao lado das unidades existira um
espac¢o para colocar o numero das dezenas, resultante da

soma das parcelas das unidades, que deslizara para a parte

superior da parcela das dezenas, demonstrando, de forma

_\‘.j ,".l

Figura 13 - Recurso ndo estruturado construido
pelo par pedagdgico intitulado "A regra do
Papagaio”

mais concreta através da manipulacdo, experimentacdo e da
acao direta sobre o objeto este processo (Alsina, 2004). Este
recurso foi construido em dois tamanhos, um maior que foi colocado no quadro de modo a
ser possivel explicar a turma este processo, e trés de menor dimensdo (um por cada fila), para
gue os alunos pudessem manipular e explorar. Inicialmente este recurso foi pensada para ser
trabalhado com rolhas de pldstico com os nimeros, contudo, com o desenrolar da agao foi
adaptado deixando de se utilizar as tampas e passando a escrever os nUmeros no quadro com
o marcador. Foi observavel que com a utilizacdo deste recurso a turma na sua maioria
compreendeu a mecanica da operagdo bem como o porqué de se ter de transportar a dezena.

Como forma de consolidag¢ao deste contelddo a turma realizou as fichas do manual de
matematica sobre o algoritmo da adicdo com transporte, bem como uma ficha de registo
elaborada pela diade.

Na fase IV do projeto — divulgacdo/avaliacdo - partindo das sugestGes da turma no

mento da criacdo do mapa conceptual, “criar uma histéria dos animais” (B.D.), foi criado um livro
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digital com textos construidos pelos alunos bem como com ilustracdes feitas pelos mesmos.
Visto existir no grupo, de forma geral, dificuldades e, gerar uma ideia para construirem uma
pequena histéria, as criancas recorreram a um guido orientador, com base nas etapas do
processo de escrita: planificacdo, textualizacdo e revisdo defendidos por Amor (1994) de
forma a auxiliar os grupos na planificacdo e na textualizacdo da histéria uma vez que devido
ao grau de complexidade da ultima etapa esta ndo foi desenvolvida por opcdo do par
pedagdgico (apéndice BB). Esta opcao prendeu-se com a fase inicial do dominio da leitura e
da escrita em que a turma se encontrava.

Nestes guides, que tinham como intencionalidade responder as questdes “Quem?”,
“Onde?” e “Como?” a diade optou por dar trés op¢des para cada uma das perguntas da
planificacdo do texto, exceto a primeira em que as criancas teriam de colocar o nome do
animal que pesquisou. Desta forma a crianca teria de selecionar o local onde decorria a
historia e o que iria decorrer na mesma construindo o seu texto a partir das opgoes
selecionadas. Devido a este ter sido o primeiro contacto com este tipo de tarefas foi
observavel que muitos pares se limitavam a copiar as op¢Oes relacionadas. No entanto, depois
de alguma orientacdo individual forma capazes de criar pequenas historias para cada um dos
animais. Importa ainda referir que o uso dos guides facilitou a organizacdo do pensamento e
consequentemente do texto criado. Para além disso introduziu estratégias de redacao que
facilitardao a leitura e a elaboragao de histérias (Sim-Sim et al.,1997)

As historias criadas foram posteriormente lidas pelos respetivos pares e gravada. Para
isso as criangas levaram as histérias para casa de forma a lerem durante o fim de semana
desenvolvendo dessa forma a sua competéncia leitora em colaboragao com as familias. Por
fim cada crianca fez a ilustracdo da sua histéria mobilizando o conhecimento os
conhecimentos adquiridos ao longo do projeto, mas também as suas competéncias artisticas
e a sua criatividade.

De forma a reunir todas as histérias, ilustracdes e gravagdes foi criado um livro digital
na plataforma storyjumper, tendo sido apresentado o resultado final a turma que demonstrou
bastante alegria e entusiasmo ao ouvir-se a ler e a ouvir os colegas comentando “E avoz do R.B.
(...0 e agora sou eu” (F.F.). Este livro foi depois partilhado com os pais e com a restante instituicao

através de QRcodes.
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Terminado este capitulo, é possivel compreender que a PES se revelou essencial na
apropriacao de saberes especificos da docéncia, principalmente ao nivel do saber-fazer. Deste
modo, a pratica vivenciada constitui-se um grande desafio, bastante enriquecedor, em que a
observacdo e cooperacdo se tornaram fulcrais para a adequacdo das praticas ao grupo de
criancas. Denote-se, assim, que a pratica educativa ndo impulsionou apenas a construcdo de
conhecimento nas criancas, mas também no docente em formacdo, tanto a nivel pessoal

como profissional.

81



METARREFLEXAO

Esta metarreflexdo apresenta-se como um balanco final desta etapa formativa, sendo
gue pretende-se refletir sobre os contributos desta formacdo inicial para a construcdo do
perfil profissional, tendo em consideracdo o perfil duplo que desta emerge. Refira-se que a
pratica educativa desenvolvida procurou basear-se numa relacdo coerente e coesa entre a
teoria, as caracteristicas do contexto e a acdo, evidenciando a articulacdo entre si e o
cruzamento de perspetivas e experiéncias de ambos os contextos de onde emergiu a
construcdo de saberes especificos e fundamentais ao perfil docente, com destaque para o
saber-fazer (Tardif, 2000).

O percurso de construcdo do perfil duplo de docéncia abordado no presente relatério,
bem como a progressiva melhoria da pratica educativa, teve por base o exercicio constante
de reflexdo. Este processo de reflexdo permitiu pensar e repensar as praticas, procurando
evoluir a nivel profissional e construir conhecimentos indispensaveis a acdo docente. Nesta
perspetiva destaca-se a reflexdo de natureza colaborativa entre a diade e as orientadoras
cooperantes e/ou supervisoras institucionais como um processo que impulsionou
significativamente o crescimento profissional e pessoal (Ribeiro et al., 2007a).

A partir da reflexdo (para a acdo, na acdo e pds-acao) foi possivel tomar consciéncia
sobre aspetos a preservar ou a melhorar na agao, bem como sobre as dificuldades sentidas e
formas de as ultrapassar. Varias foram as dificuldades vividas ao longo da PES, no entanto, ha
algumas que se destacaram e influenciaram consideravelmente a constru¢ao do perfil
profissional. Uma delas, principalmente ao nivel da EPE, consistiu na compreensdo do
momento de mudanga de atividade, dado que por vezes o empenho das criangas na tarefa era
tanto que dificultava a tomada de decisdao de avancgar para outra proposta. Esta dificuldade
foi superada progressivamente, sendo que a dinamizag¢ao de atividades individualmente
contribuiu significativamente para isso. Esta compreensao estava também relacionada com o
conhecimento do grupo e do ritmo de cada crianga tendo melhorado no decorrer da PES.
Outra dificuldade sentida, em particular ao nivel do 1.2 CEB, consistiu na gestao eficaz do
tempo e do grupo, quer na planificagdo, quer na acao. De facto, a proposta excessiva de
atividades e a nocdo irreal da duracao de cada atividade proposta, comprometeu a gestdo do

tempo na ac¢do, visto que o tempo previsto na planificacdo para a sua concretizacao, por vezes,
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ndo se revelava suficiente. Procurou-se, no sentido de superar esta dificuldade, elaborar
planificacoes flexiveis, que fossem sofrendo alteracdes a medida que a turma terminava as
tarefas. Também o desenvolvimento de um painel com atividades para a turma realizar no
caso de terminarem as atividades primeiro do que o esperado contribuiu para inexisténcia de
tempos mortos em que as criangas estavam inativas. No entanto, esta dificuldade persistiu
até ao momento final do percurso formativo, sendo um aspeto a procurar melhorar na pratica
docente futura.

As experiéncias vivenciadas durante a pratica educativa foram bastante
enriquecedoras, possibilitando abracar diferentes perspetivas e experiéncias, com vista a
construcdo de uma identidade profissional. Assumiu-se, neste plano, a identidade de um
profissional de educacdo investigador e reflexivo, na medida em que, através da metodologia
de IA foi possivel melhorar a pratica educativa e o proéprio contexto (Latorre, 2008).
Consciencializou-se, deste modo, que a metodologia de IA assume um caracter ciclico, dado
gue a realidade ndo é estatica e encontra-se em constante transformacao, sendo necessario
adequar a pratica aos novos desafios que se impGem. Esta perspetiva foi mobilizada, por
exemplo, na organizacdo das areas da sala da EPE que foi alvo de transformacdo conforme as
necessidades identificadas no grupo. Mas também no 1.2 CEB na criacdo de novos habitos nas
criancas como, por exemplo a utilizacdo dos jogos criados pela diade no tempo de recreio.

Assumiu-se, ainda, a identidade de um docente que procurou pautar a agao educativa
pelos principios da abordagem sécioconstrutivista, criando condi¢des favoraveis a construgao
do seu conhecimento. Nesta perspetiva, foi promovida a colaboragao entre pares como
estratégia privilegiada de construcdao de saberes, bem como atividades que envolvessem a
exploragao direta de recursos diversos, inovadores e cativantes e ainda a diversificacao de
espacos de realizacdao das mesmas.

Associada a estes dois principios, foi adotada a MTP como estratégia promotora da
transversalidade dos saberes e de valorizacdo dos interesses e necessidades da crianga,
promovendo a constru¢cdo de competéncias investigadoras. Deste modo, promoveu-se o
desenvolvimento na crianga de competéncias inerentes ao pilar “aprender a conhecer” de
Delors (2003), tornando-a cada vez mais participativas no seu processo de aprendizagem.
Embora esta metodologia seja mais associada a EPE, ndo é exclusiva da mesma, sendo o seu

desenvolvimento igualmente relevante em contexto de 1.2 CEB (Rangel & Gongalves, 2011).
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A PES, enquanto percurso formativo de perfil duplo de docéncia, sensibilizou para a
importancia de garantir uma articulacao curricular vertical coerente e harmoniosa entre a EPE
e o 1.2 CEB, uma vez que, a forma como a crianca experiéncia esta mudanca, podera
influenciar o seu sucesso (Lopes da Silva et al., 2016). As experiéncias vivenciadas em contexto
de estdgio, possibilitaram, ainda, a consciencializacdo sobre a importancia da transicdo entre
o ambiente familiar e a EPE, bem como entre a EPE e 0 1.2CEB.

Efetivamente verificou-se que estes momentos sdo vividos com ansiedade por parte
das criancas e, como tal, revela-se imprescindivel apoia-las e proporcionar-lhes experiéncias
gue lhes permitam vivenciar estas fases de forma mais pacifica, advindo dai a importancia de
garantir uma articulacdo curricular vertical coerente e harmoniosa entre a EPE e o 1.2 CEB,
dado que, a forma como a crianca experiéncia esta mudanca, podera influenciar o seu sucesso
(Lopes da Silva et al., 2016)

Em suma, a pratica educativa contribuiu substancialmente para a construcdo de saber
profissional crucial ao desempenho docente, criando condigGes para a construcdo,
sedimentacdo e assimilacdo de saberes profissionais praticos e tedricos. Refira-se, no entanto,
gue o saber inerente a pratica profissional de docéncia encontra-se em constante construcao
e transformacdo, correspondendo, esta etapa formativa, apenas a formacao inicial. Neste
sentido, importa que a pratica educativa seja aprimorada no decorrer da acdo educativa

futura, baseada em principios de IA, e através da formagao continua.
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