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RESUMO

O presente relatorio de estagio espelha o percurso de formacao inicial da
futura docente nos contextos de Educagao Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino
Bésico, contribuindo para o desenvolvimento de uma identidade profissional
critica e reflexiva das suas praticas pedagogicas. Deste modo, através de uma
articulacao entre a teoria e a pratica, mobilizou-se conhecimentos cientificos,
pedagogicos, didaticos e investigativos que contribuiram para a construcao de
crencas e valores desenvolvidos ao longo da pratica educativa.

Neste sentido, a aproximacao a metodologia de investigacao-acao revelou-se
crucial para o desenvolvimento desta atitude indagadora, reflexiva e
investigativa uma vez que possibilitou uma visdo transformadora da acdo
devido ao seu carater ciclico de observacao, planificacdo, acdo e reflexao.
Simultaneamente, as interacoes pedagogicas de indole colaborativa entre todos
os intervenientes educativos contribuiram para esta atitude critica e reflexiva,
possibilitando a criacio de acdes inovadoras, contextualizadas e significativas
que fossem ao encontro das necessidades, interesses e motivacoes das criangas,
promovendo o seu desenvolvimento holistico e, também, o desenvolvimento
profissional da futura docente de perfil duplo.

Assim sendo e tendo em consideracao estas concecoes, desenvolveu-se uma
acdo educativa baseada numa perspetiva socioconstrutivista, colocando a
crianca como coconstrutora do seu processo educativo, desempenhando um
papel ativo e participativo na sua aprendizagem, cabendo a docente estagiria o
papel de mediador. Partindo do principio que as criancas nao aprendem
isoladas, mas em colaboracdo com outro, foram privilegiadas atividades em
grupo, permitindo as criancas aprenderem umas com as outras, desenvolvendo
atitudes de cooperacdo, autonomia, respeito pelo outro e de convivéncia
democratica.

Palavras-Chave: Pratica Educativa, Investigacdo-Acao, Crianca, Interacoes,

Socioconstrutivismo
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ABSTRACT

This internship report reflects the initial training path of the future
teacher in the contexts of Preschool Education and 1st Cycle of Basic Education,
contributing to the development of a critical and reflective professional identity
of their pedagogical practices. Thus, through an articulation between theory and
practice, scientific, pedagogical, didactic and investigative knowledge was
mobilized that contributed to the construction of beliefs and values developed
throughout the pedagogical practice.

In this sense, the approach to the action-research methodology proved
to be crucial for the development of this inquiring, reflective, investigative
attitude since it enabled a transforming view of the action due to its cyclical
character of observation, planning, action and reflection. Simultaneously,
collaborative pedagogical interactions among all educational stakeholders
contributed to this critical and reflective attitude, enabling the creation of
innovative, contextualized and meaningful actions that would meet the needs,
interests and motivations of children, promoting their holistic development and
also the professional development of the future teacher with a double profile.

Therefore, taking into account these conceptions, an educational action
was developed based on a socio constructivist perspective, placing the child as
a co-builder of its educational process, playing an active and participatory role
in its learning, with the trainee teacher being the mediator. Assuming that
children do not learn in isolation, but in collaboration with others, group
activities were privileged, allowing children to learn from each other, developing
attitudes of cooperation, autonomy, respect for others and democratic
coexistence.

Keywords: Educational Practice, Action-Research, Child, Interactions, Social
Constructivism
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INTRODUCAO

No ambito da unidade curricular Pratica Educativa Supervisionada (PES),
inserida no plano de estudos do 2.° ano do Mestrado em Educagao Pré-Escolar
(EPE) e 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), da Escola Superior de Educacgao do
Politécnico do Porto, surge o presente relatorio de estagio que visa espelhar o
percurso formativo da futura docente desenvolvido ao longo da pratica
pedagogica.

Neste sentido, torna-se fundamental referir que tanto a realizacao do estagio
como a dinamizacdo dos seminarios se revelaram cruciais para o futuro
profissional da mestranda, uma vez que permitiram a criacdo de um quadro
conceptual e enquadrador que fundamenta a construcdo de uma identidade
profissional, desenvolvendo competéncias a nivel pessoal e profissional.
Simultaneamente, possibilitaram a criacao de espacos de reflexao sobre e para
a pratica, permitindo a partilha de aprendizagens e promovendo momentos de
dialogo e reflexao.

Assim sendo, a PES proporcionou processos de formagdo que visam
estimular o desenvolvimento de competéncias que um educador de infancia e
um professor do 1.° CEB necessitam, desenvolvendo reflexivamente
competéncias sociais, profissionais e pessoais, numa perspetiva de formacao ao
longo da vida. Adicionalmente, visa a construgdo colaborativa dos saberes
profissionais, envolvendo os diversos agentes do processo formativo,
nomeadamente as orientadoras cooperantes, o par pedagdgico e as supervisoras
institucionais (Ribeiro, 2019).

Deste modo, o percurso de formacdo inicial desenvolveu-se em dois
contextos educativos distintos, particularmente com um grupo de criancas
pertencentes ao primeiro ano da escolaridade obrigatoria, desde outubro a
dezembro, e com um grupo de criancas com idades compreendidas entre os
quatro e os seis anos, pertencentes a EPE que decorreu entre fevereiro e maio.
De salientar que o percurso deste ultimo contexto sofreu uma interrupcao ao
nivel presencial, devido ao surgimento de uma nova pandemia mundial que
levou ao encerramento das escolas nacionais e, como tal, este sofreu algumas

alteracoes que serao apresentadas no terceiro capitulo.



Foi através do contacto com estes dois niveis educativos que possibilitou o
desenvolvimento de um perfil duplo de base humanista que, tal como
consagrado no Decreto-Lei (DL) n.° 79/2014, de 14 de maio, cabe ao mestrado
o papel de complementar a formacao de base na area da docéncia reconhecida
a licenciatura.

Por conseguinte, o presente documento encontra-se organizado em trés
diferentes capitulos que, articulados entre si, espelham e sustentam as agoes
desenvolvidas ao longo da pratica educativa. Deste modo, o primeiro apresenta
os referenciais teoricos e legais basilares para uma pratica pedagogica cuidada
e fundamentada em ambos os niveis educativos. Por sua vez, este encontra-se
dividido em quatro subcapitulos, sendo o primeiro referente aos paradigmas
comuns tanto a EPE como ao 1.° CEB, o segundo e terceiro evidenciam as
particularidades de cada um dos niveis e o quarto espelha a importancia do
pensamento computacional para o desenvolvimento das criancas.

Relativamente ao segundo capitulo, este apresenta a caracterizacao da
instituicdo cooperante, integrando as particularidades dos contextos educativos
em que se desenvolveu a PES. Simultaneamente, este capitulo evidencia as
caracteristicas da metodologia de investigacao-acao, que permitiu sustentar as
acoes educativas desenvolvidas e contribuiu para um desenvolvimento
profissional reflexivo.

O terceiro capitulo consiste na descri¢ao e reflexdo das praticas pedagogicas
desenvolvidas tanto na EPE como no 1.° CEB, mobilizando e evidenciando a
articulacao entre a teoria e pratica, assim como a caracterizacao dos contextos e
dos grupos de ambos os niveis. Assim sendo, foi possivel desenvolver acoes
educativas contextualizadas e significativas, contribuindo nido s6 para o
desenvolvimento das criangas, como também para o crescimento pessoal e
profissional da mestranda.

Por ultimo, apresenta-se a metarreflexdo, onde se realiza uma reflexao
retrospetiva acerca do percurso formativo vivido e experienciado e se evidencia
uma atitude prospetiva sobre a construcao da futura identidade docente.



CAPITULO I — ENQUADRAMENTO TEORICO E
LEGAL

Enquanto futuros profissionais de exceléncia, existe “a necessidade da
construcdo de um saber profissional, que nao consiste na aplicacdo da teoria a
pratica, mas que parte da investigacao sobre a pratica para dar sentido a teoria”

(Lopes da Silva, 2013, p. 283).

Uma vez que esta formacao habilita a uma dualidade de perfil do docente,
considera-se fulcral particularizar os aspetos comuns aos dois niveis educativos,
0 que os caracteriza e o que os distingue. E neste sentido que o presente capitulo
apresenta um quadro teorico e legal sustentador da pratica educativa em ambas
as valéncias, sendo que numa primeira fase incorporard uma abordagem
comum a estas, onde serdo abordados o novo papel da crianca, do docente e,
consequentemente, da escola a luz do paradigma socioconstrutivista.

Numa fase posterior, serao explicitados aspetos fundamentais e especificos
de cada nivel educativo e é, ainda, realizada uma reflexao sobre a importancia
do desenvolvimento do pensamento computacional nas criancas, visto ter sido
uma temaética desenvolvida ao longo da PES.

1. PRATICA DOCENTE DO PERFIL DUPLO

A educacgdo é um direito humano fundamental e é essencial para o exercicio
de todos os direitos. Neste sentido, um dos principais objetivos da United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) é
garantir que todas as criancas, jovens e adultos tenham acesso a educacao de
qualidade ao longo da vida. Esta responsabilidade contribui nao s6 para a
construcdo da paz e erradicacio da pobreza, como também para o
desenvolvimento sustentavel e didlogo intercultural (UNESCO, 2017).



Contudo, este direito tao indispensavel ao desenvolvimento da sociedade, nem
sempre foi acessivel a todos. Ao longo do tempo, foram, entdo, necessarias
varias reformas educativas e alteracoes sociais para que a educacao se tornasse
alcancavel a todos os cidadaos, constituindo-se, ainda, uma luta constante em
varios paises (UNESCO, 2017).

Em Portugal, foi a revolucao de 25 de abril de 1974 que veio restituir aos
portugueses, os direitos e liberdades fundamentais, representados na
Constituicdo da Republica Portuguesa. Assim sendo, o artigo 73.° menciona que
“todos [os portugueses] tém direito a educacao e a cultura”, cabendo, ao Estado,
o papel de criar as condicOes necessarias para “promover a democratizacao do
ensino, garantido o direito a uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no
acesso e sucesso escolares” (Lei n. © 46/86, de 14 de outubro, artigo 2.°, ponto
2). E nesta linha de pensamento que o sistema educativo contribui para o
desenvolvimento global da personalidade dos individuos, promovendo a
“formacdo de cidadaos livres, responsaveis, auténomos e solidarios e
valorizando a dimensdo humana do trabalho” (Lei n. © 49/2005, de 30 de
agosto, artigo 2.°, ponto 4).

Neste sentido, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), aprovada a 14 de
outubro de 1986, estabelece o direito a um acesso justo e igualitario de
oportunidades, no qual o sistema educativo compreende a educacdo pré-
escolar, a educacao escolar e a educacao extraescolar. A primeira “destina-se as
criancas com idades compreendidas entre os 3 anos e a idade de ingresso no
ensino basico” e complementa a acdo educativa da familia (Lei n. © 46/86, de 14
de outubro, artigo 5.°, ponto 3), a segunda engloba os ensinos basico,
secundario e superior, incluindo atividades de ocupacao de tempos livres e a
terceira compreende atividades de alfabetiza¢io e educacao de base, realizando-
se num quadro aberto de iniciativas multiplas formais e nao formais (Lei n. ©
46/86, de 14 de outubro, artigo 4., ponto 1).

Com efeito, a Convencao sobre os Direitos da Crianca, adotada pela
Assembleia Geral da Organizacdo das Nacgoes Unidas (ONU) em 1989,
reconhece o direito da crianca a educacao em igualdade de condicbes, com o
objetivo de contribuir para a eliminacao do analfabetismo e garantir o acesso
aos conhecimentos cientificos e técnicos (Unicef, 1989). Foi com este
pensamento em linha que surgiu o DL n.° 54/2018, de 6 de julho, onde se
estabelece “a aposta numa escola inclusiva onde todos e cada um dos alunos,



independentemente da sua situacao pessoal e social, encontram respostas que
lhes possibilitam a aquisicado de um nivel de educacgao e formacao” capazes de
facilitar a sua inclusao social (DL n.° 54/2018, 6 de julho, preambulo). Contudo,
falar de uma educacao inclusiva nao se limita a falar de uma escola que abre as
portas a todos, mas também que “garante que, a saida, todos alcancaram aquilo
a que tém direito: um perfil de base humanista”, baseado no desenvolvimento
de valores, principios e competéncias que torna todos os alunos aptos para
viverem em sociedade. Desta forma, é necessario que a escola seja vista como
um local onde todos tém o direito de aprender, “através de um curriculo que
leva cada aluno ao limite das suas capacidades” (Pereira et al., 2018, p. 4).

Assim sendo, a escola deve procurar respeitar e valorizar a diversidade e
especificidades dos individuos, tornando-se, assim, num fator de coesao e nao
de exclusao social. Por conseguinte, os sistemas educativos, em vez de imporem
o mesmo modelo cultural e intelectual a todas as criancas, devem ter em
consideracao os talentos e caracteristicas individuais de cada uma delas (Delors
et al., 1996). Foi com este principio em mente que, ao longo da PES, a diade
procurou respeitar e valorizar as caracteristicas individuais de cada crianca, de
modo a que todas se sentissem parte integrante do grupo.

De facto, a educacao assume-se essencial para cada individuo, preparando-o
para se compreender melhor a si mesmo e ao outro, através de um
conhecimento mais aprofundado sobre o mundo. Contudo, ndo basta que cada
individuo acumule no inicio da sua vida uma grande quantidade de saberes a
qual se possa recorrer indefinidamente. E, entfio, fundamental aproveitar e
explorar todas as oportunidades de aprender, aprofundar e enriquecer novos
conhecimentos, adaptando-se a um mundo em constante mudanca (Delors et
al., 1996).

Apoés o elencado anteriormente e ao observarmos a atualidade, é evidente
que a educacao e o sistema educativo assumem um papel fulcral ao fornecer os
conhecimentos e competéncias para que o individuo viva de forma absoluta,
harmoniosa e consciente do mundo que o rodeia (Delors et al., 1996). Assim,
com o objetivo de responder as suas missoes e objetivos, a educacao deve ser
organizada, segundo Delors et al. (2000), em quatro aprendizagens essenciais,
constituindo-se, assim, como os quatro pilares do conhecimento: aprender a

conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser.



Relativamente ao primeiro, este visa a aquisi¢ao e dominio de instrumentos
de conhecimento que implica “o aprender a aprender, exercitando a atencao, a
memoria e o pensamento”, desenvolvendo a autonomia e o espirito critico
(Delors et al., 2000, p. 79). Aprender a fazer relaciona-se com a capacidade de
ser capaz de superar as diferentes situacoes e desafios, quer no ambito
profissional, como no pessoal. No que concerne ao aprender a viver juntos, este
constitui um dos maiores desafios da educacdo e visa a participacao e
cooperacao “com os outros em todas as atividades humanas” (Delors et al.,
2000, p. 90), favorecendo a paz e a compreensao mutua. Por Gltimo, mas nao
menos importante, o pilar aprender a ser constitui uma via fundamental que
engloba os trés anteriores e visa desenvolver, no individuo, o seu pensamento
autonomo e critico, formulando os seus préprios juizos de valor. Assim sendo,
compreende-se que a educacao deve transmitir saberes e saber-fazer evolutivos,
adequados a civilizagdo atual, uma vez que se constituem como as bases das
competéncias do futuro. Deste modo, torna-se essencial mencionar que “a
educacao cabe fornecer (...) os mapas de um mundo complexo e constantemente
agitado e, a0 mesmo tempo, a biissola que permite navegar através dele” (Delors
et al., 1996, p. 89).

Neste seguimento, compreende-se que o desenvolvimento da crianga se
processa como um todo, sendo que as dimensdes cognitivas, sociais, culturais,
fisicas e emocionais se relacionam e atuam em conjunto, conduzindo, assim, a
um desenvolvimento holistico da crianca (Lopes da Silva, Marques, Mata, &
Rosa, 2016). Neste sentido, a habilitacdo de perfil duplo que este mestrado
promove permite um acompanhamento no processo de transicao entre os dois
niveis educativos, desenvolvendo competéncias profissionais adequadas a
pratica educativa nestas diferentes valéncias.

Por conseguinte, o perfil geral de desempenho do educador de infancia e do
professor do ensino basico apresenta a necessidade de adotar uma postura
assente em quatro dimensoes, nomeadamente a dimensao profissional, social e
ética, que menciona que o docente deve basear a sua acdo numa fundamentacao
teorica de acordo com o contexto em que se insere; a dimensdo de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem que refere a promocao de
aprendizagens no ambito de um curriculo; a dimensao de participacao na escola
e de relacdo com a comunidade que reforca a participacao e envolvimento de
toda a comunidade educativa e, por ultimo, a dimensao de desenvolvimento



profissional ao longo da vida na qual é mencionada a importancia de o docente
adotar uma postura reflexiva da sua acao, visando o desenvolvimento de
praticas cada vez mais adequadas (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto).

Simultaneamente, o perfil geral de desempenho do educador de infancia e do
professor do ensino basico revela semelhancas “evidenciando exigéncias para a
organizacao dos projetos da respetiva formacao e para o reconhecimento de
habilitacoes profissionais docentes” (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto, anexo
n.° 1). Assim sendo, a primeira valéncia caracteriza-se como uma base essencial
para o desenvolvimento da segunda, sendo a articulacdo e o trabalho
colaborativo entre docentes algo fulcral para promover uma transicao suave,
proporcionando bem-estar a crianca (Lopes da Silva et al., 2016; Ribeiro, S4, &
Quadros-Flores, 2018).

Tendo em conta que as transicoes educativas fazem parte do percurso de vida
da crianca e implicam uma mudanca dos “ambientes sociais imediatos”, é
essencial ter em consideracdo a importancia que estas assumem no
desenvolvimento da mesma (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97). Assim,
compreende-se que qualquer crianca que se encontre a frequentar uma
instituicdo educativa passa por processos de transicdo no seu quotidiano: a
transicao entre o seu ambiente familiar e a instituicdo educativa, bem como a
transicdo entre as a atividades do tempo letivo e as atividades de Animacao e
Apoio a Familia (AAF) denominam-se transicoes horizontais; as transicoes que
implicam a mudanca entre ciclos educativos denominam-se transig¢oes verticais
(Lopes da Silva et al., 2016; Gonzalez, Mufioz & Zubizarreta, 2019).

Deste modo, a transi¢do educativa entre a EPE e 0 1.° CEB assume-se “como
uma das transi¢oes mais significativas do processo educativo”, na medida em
que consiste no momento em que a crianga entra na escolaridade obrigatéria,
caracterizando-se, assim, como uma “etapa fulcral e estruturante no processo
de aprendizagem e desenvolvimento” da mesma (Ribeiro, S4, & Quadros-Flores,
2018, p. 324). O envolvimento da familia nos varios momentos educativos, bem
como o papel atribuido aos docentes revelam-se essenciais para a seguranca e
confianca da crianga, podendo facilita-lo, ou nao (Lopes da Silva et al., 2016;
Machado, Oliveira-Formosinho & Passos, 2016; Ribeiro, S4, & Quadros-Flores,
2018).

Neste sentido, a transicao educativa deve proporcionar o desenvolvimento
gradual da crianca e evitar mudancas drasticas de uma etapa para a outra,



garantido, em cada uma delas, oportunidades e experiéncias de aprendizagem
que “permitam a crianca desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua
autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando condi¢oes favoraveis
para que tenha sucesso na etapa seguinte” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97).
Sendo a transi¢do educativa vivida na primeira pessoa pela crianca ja é, por si
s6, uma razao — e que deveria ser a principal — para que a crianca deva ser
escutada e valorizada neste processo. Deste modo, compreende-se que deveria
ser um dever do adulto tornar esta transicao suave, positiva e enriquecedora
(Gonzalez, Mufioz e Zubizarreta, 2019), cabendo-lhe a funcdo de uma
“permanente vigilancia investigativa” que envolve a observacgao, a formulacao
de questoes e a reflexdo critica (Abreu, 2004, citado por Ribeiro, Sa, & Quadros-
Flores, 2018, p. 326).

Seguindo esta linha de ideias e focalizando a atencao na valorizacdo da
crianca, o docente deve ser capaz de refletir sobre os diferentes contextos em
que esta inserido, adequando, assim, as suas praticas a estas mesmas realidades
(Leitao & Alarcao, 2006). Desta forma, surge a necessidade de os profissionais
de educacao mobilizarem conhecimentos, permitindo uma acao pedagogica de
base reflexiva e colaborativa, sendo o principal objetivo a promocido de
aprendizagens curriculares de qualidade (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto).

E neste sentido que se o docente tiver em consideracdo os referenciais
explanados na LBSE e os quatro pilares da educacdo mencionados
anteriormente, a sua acdo educativa serd guiada por uma pedagogia
participativa, onde o papel atribuido a crianca passa a ser valorizado. Assim
sendo, uma vez que na PES privilegiou-se uma pedagogia participativa, torna-
se pertinente refletir sobre as mesmas, em oposicao as pedagogias de carater
transmissivo.

Estas tultimas focam-se, essencialmente, na aquisicao de capacidades pré-
académicas, acelerando a aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 2007). O
docente assume um papel central, cabendo, por isso, a crianca um papel passivo
de repeti¢do do contetido transmitido. A crianca é, entao, vista como uma “tabua
rasa”, sendo que a sua atividade consiste na memorizacao e reproducao de
conteudos, evitando os erros e corrigindo “os que nao puder evitar” (Oliveira-
Formosinho, Andrade, & Gamboa, 2009, p. 6). Por conseguinte, este processo
opta por defender “propostas estandardizadas para a sala de aprendizagem”,
centrando-as no adulto, empobrecendo, assim, as interacoes e relacoes adulto-



crianca e criancga-crianca (Oliveira-Formosinho, Andrade, & Gambda, 20009, p.
7).

Por sua vez, as pedagogias participativas, privilegiadas ao longo de toda a
PES, romperam com as pedagogias tradicionais, promovendo, deste modo, uma
visao diferente do processo de ensino e aprendizagem, bem como dos papéis
inerentes a crianca e ao docente (Oliveira-Formosinho, Andrade, & Gamboa,
2009). Assim sendo, esta pedagogia permite a “criacdo de espacgos-tempos
pedagobgicos onde as interacoes e relacoes sustentam atividades e projetos que
permitem as criancas coconstruir a sua propria aprendizagem e celebrar as suas
realizacoes (Oliveira-Formosinho, Andrade, & Gambda, 2009). Estes ambientes
pedagogicos e culturais sdo essenciais para despertar processos internos de
desenvolvimento que a aprendizagem possibilita (Oliveira, 1995 citado por
Boiko & Zamberland, 2001).

Seguindo esta linha de ideias, compreende-se que a crianca passa a
desempenhar um papel ativo na construcao do seu conhecimento, valorizando
a autonomia e a interacdo com os seus pares, dando-lhe oportunidade para
questionar, planear, experimentar e confirmar hipoteses, investigar, cooperar e
resolver problemas (Oliveira-Formosinho, 2007). Por conseguinte, ao docente
cabe-lhe o papel de “organizar o ambiente, escutar e observar para planificar,
documentar, avaliar, formular perguntas, estender os interesses e
conhecimentos da crianca e do grupo em direcdo a cultura” (Oliveira-
Formosinho, Andrade, & Gamboéa, 2009, p. 8).

E nesta linha de pensamento que o socioconstrutivismo vai ao encontro
destas pedagogias, uma vez que se centra na interacdo entre os seus
intervenientes, possibilitando as criancas a constru¢do do seu proprio
conhecimento (Formosinho, 2013). Assim, este paradigma consiste numa teoria
baseada nos estudos de Vigotsky e relaciona-se com “o efeito da interacgao social,
da linguagem e da cultura na origem e na evolucao do psiquismo humano”
(Boiko & Zamberlan, 2001, p. 51).

A perspetiva socioconstrutivista reconhece, ainda, que a educagao e a escola
assumem um papel fulcral na “promocao do desenvolvimento dos individuos” e
o docente desempenha a funcdo de “planeador, observador, promotor e
desafiador do desenvolvimento dos mesmos” (Boiko & Zamberlan, 2001, p. 51).

Neste sentido, as criancas envolvem-se na constru¢io do seu proprio



conhecimento, sendo o professor/educador um mero mediador, levando a que
a crianca seja o “sujeito e nao o objeto da aprendizagem” (Yudina, 2009, p. 5).

Tal como Vigotsky, Piaget também defendeu que as criancas aprendem
através das interacoes com o mundo que as rodeia, envolvendo-se no seu
proprio processo de aprendizagem (Fosnot, 1996). Contudo, Vigotsky
acrescentou que a maior parte das grandes descobertas ndo ocorrem quando as
criancas se encontram isoladas, mas quando tém um “apoio adequado”,
atingindo “mais do que se poderia esperar com base no seu nivel de
desenvolvimento real” (Oers, 2009, p. 15). E, ento, este apoio e colaboracio do
adulto que permite criar uma area potencial de processos de aprendizagem, a
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) (Oers, 2009).

A ZDP consiste num conceito da teoria de desenvolvimento mais relevante
de Vigotsky e consiste numa “atividade partilhada, produzida em colaboracao,
na interacao da crianga com outros mais conhecedores”, ou seja, é a transicao
do que a criancga ja é capaz de fazer para o que ainda nao consegue (Oers, 2009,
p. 15). Assim, segundo Vigotsky, citado por Yudina (2009), para fomentar o
desenvolvimento da crianca, torna-se necessério criar essas zonas, promovendo
o contacto proximo com o outro.

Deste modo, o docente ndo pode ser visto como um mero transmissor de
conhecimentos que utiliza, na sua pratica, os manuais escolares, fichas e
exercicios padronizados. Deve, entdo, caracterizar-se como um organizador de
situacoes e momentos pedagbgicos ricos para que as criancas construam o seu
proprio conhecimento, tornando-se ativas no seu processo de aprendizagem
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011). Para concretizar este objetivo, é
fundamental criar equipas educativas, promovendo o trabalho colaborativo
entre docentes em vez de trabalhar de um modo individualizado e isolado
(Formosinho & Machado, 2009).

Seguindo esta linha de ideias, para que exista um verdadeiro trabalho
colaborativo, nao basta colocar um grupo de pessoas encarregues de uma
mesma tarefa. E, entdo, fundamental ativar as diferentes potencialidades de
cada individuo de forma a envolvé-los na atividade, ampliando os seus
conhecimentos através da interacdo com os restantes participantes. Neste
sentido, compreende-se que as “dimensoes da colaboracao surgem claramente
associadas a melhoria do conhecimento profissional produzido e a maior
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eficacia do desempenho docente”, permitindo alcancar com sucesso o que se
pretende (Roldao, 2007).

Paralelamente, nao foi s6 o trabalho colaborativo entre docentes, como
também entre criancas, que esteve presente ao longo da PES, em ambos os
niveis educativos, na medida em que potencia o desenvolvimento das suas
aprendizagens. Assim sendo, de modo a ampliar e melhorar as aprendizagens
das criancas e desenvolver atividades motivadoras e significativas,
implementou-se a Metodologia de Trabalho por Projeto (MTP).

Esta metodologia segue uma visao interdisciplinar e de transversalidade do
saber, onde o docente é o coconstrutor do conhecimento, integrando os seus
saberes e os das criancas num processo dinamico de conhecimento. Por outro
lado, a crianca é vista como um ser competente, capaz e autbnomo, como um
investigador nato, motivado para a pesquisa e para a resolucao de problemas,
sendo implicado de forma voluntaria no processo de ensino-aprendizagem
(Katz, Ruivo, Silva & Vasconcelos, 1998). Na metodologia de trabalho por
projeto, independentemente do periodo em que é desenvolvido esse mesmo
projeto, devem sempre ser seguidas fases ou etapas. Segundo Katz & Chard
(1997), devem ser seguidas quatro fases — definicao do problema, planificacao,

execucao e divulgacao/avaliacao — explicadas na figura 1.

s o 3 )

Fase I — Definicao FaseII - Fase III — Execucio  Fasev-—
do problema Planificacio Divulgagdo/Avaliagio
s Surgimento  do s Planificacio das » Execugo e » Exposicio  do
problema a partir atividades a desenvolvimento trabalho  final,
do interesse e desenvolver; das atividades; espelhando o que
conhecimentos desenvolveram;
Prévios das s Pesquisa por » Registo e ]
criancas; parte das organizacio da » Realizagdo da
criancas, b informagdo, P avaliacio e
s Elaboracio de recorrendo a podendo  surgir compar_a(;ﬁo dos
"teias livros, novas  quesides, m];h_ec:lmtos
conceptuais”; enciclopédias, sendo,’ por 1550, prévios ¢com as
_ 0 docente deve sites, familiares, necessirio voliara novas
escutar todas as entre outros. planear atividades, aprendizagens.
sugesties e ajudar a
formularideias.

Figura 1: Fases da Metodologia de Trabalho por Projeto. Adaptado de Katz et al. (1998) & Katz &
Chard (1997).

No entanto, é importante termos em consideracao que estas fases nao devem

ser compartimentos estanques, devem estar interligadas, tratando-se assim de
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um processo dindmico e nao de um desenvolvimento linear, implicando
flexibilidade, inflexao, mudancas e reformulacoes (Katz et al., 1998). Nesta linha
de ideias, torna-se fulcral referir que privilegiou-se a MTP em ambos os
contextos educativos, tal como explanado no terceiro capitulo. Contudo, devido
a conjuntura mundial provocada pela COVID-19, esta metodologia, apesar de
iniciada, ndo chegou a ser desenvolvida no contexto da EPE.

Assim sendo, de modo a promover uma aprendizagem holistica da crianca,
todos os conceitos abordados ao longo deste capitulo orientaram e deram
sentido a pratica profissional em ambos os niveis educativos. Simultaneamente,
estes parametros serviram de base para as op¢oes metodologicas explanados no
terceiro capitulo do presente relatorio.

2. PERFIL E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Hoje em dia, a EPE é reconhecida como a primeira fase da Educacao Bésica,
complementando e colaborando com a agdo educativa da familia, de modo a
promover um desenvolvimento global e equilibrado da crianca, “tendo em vista
a sua plena insercao na sociedade como ser autébnomo, livre e solidario” (Lei n.°
5/97 de 10 de fevereiro, capitulo II, artigo 2). No entanto, a sua conce¢ao nem
sempre foi vista deste modo, tendo sofrido, por isso, grandes reformulacoes ao
longo dos tempos, remetendo para as primeiras medidas legislativas no século
XIX (Marta, 2015).

Por conseguinte, até aos anos 70, ou seja, até a queda do regime salazarista,
as politicas educativas remetiam para o papel passivo da crianca,
desvalorizando as suas caracteristicas individuais, bem como o papel da familia
no contexto escolar (Marta, 2015). Assim sendo, a principal finalidade inerente
a crianca era “torna-la grande”, uma vez que era vista como “um homem em
miniatura que se distinguia do adulto pelo nivel de desenvolvimento fisico e
intelectual” (Marta, 2015, p. 27).

Apos a revolucao de 1974 houve uma crescente tomada de consciéncia do
papel da mulher na sociedade portuguesa, uma vez que a mesma deixou de ser
a principal cuidadora da crianca, passando a ser vista como um ser com direito
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ao trabalho (Vasconcelos, 1999). Desta forma, tornou-se necessario inaugurar
varias instituicoes para a infancia que permitissem guardar as criangas,
reconhecendo a EPE uma crescente importancia e valorizagdo (Formosinho,
2007; Vasconcelos, 1999). Devido as novas alteracoes politico-sociais, o Estado
sentiu-se na obrigacdo de criar um enquadramento legal que permitisse
responder as iniciativas populares (Vasconcelos, 1999). Foi neste contexto que
a Lei n.° 5/77, de 1 de fevereiro “criou o sistema publico da educacgio pré-
escolar” (Marta, 2015, p. 31) e é promulgado, em 1979, os Estatutos dos Jardins
de Infancia, através do DL n.° 542/79, de 31 de dezembro (Marta, 2015;
Vasconcelos, 1999).

Mais tarde, em 1986, foi estabelecido o quadro geral do sistema educativo,
através da publicacdo da LBSE, que nado s6 compreende a educagao pré-escolar
como parte integrante do sistema educativo e o consagra como um nivel
autonomo, tal como mencionado no subcapitulo anterior, como lhe estabelece
oito objetivos principais (Lei n. © 46/86, de 14 de outubro). Os mesmos
encontram-se relacionados com o desenvolvimento sdcioemocional e
intelectual das criancas, o respeito pela multiculturalidade e caracteristicas
individuais, a promocao da igualdade de oportunidades e a despistagem de
inadaptacoes e/ou deficiéncias, com o objetivo de orientar e encaminhar a
crianca no sentido do seu desenvolvimento (Lei n. © 46/86, de 14 de outubro).
Anos depois, surgiu a publicacdo da Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar que
“consagra o ordenamento juridico” deste nivel educativo (Lei n.° 5/97, de 10 de
fevereiro, capitulo I, artigo 1.°), apresentando objetivos que vao ao encontro dos
explanados na LBSE, acrescentando o incentivo a participacdo das familias no
processo educativo, com vista a estabelecer relacdes de colaboracdo com a
comunidade, na medida em que se constituem como um elemento influenciador
na aprendizagem e desenvolvimento da crianca (Lei n.° 5/97, de 10 de
fevereiro).

Uma vez aprovadas estas leis, compreende-se que a EPE foi,
progressivamente, integrando-se no sistema nacional de educacao, conferindo-
lhe, assim, uma grande importancia, na medida em que “nela e através dela”, as
criancas até aos cinco anos desenvolvem competéncias, aprendem valores,
normas e a viver em sociedade, contribuindo para uma “cidadania presente e

futura” (Formosinho, 2013, p. 10).
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Uma consequéncia do surgimento deste enquadramento legal foi a questao
do curriculo da EPE. Assim sendo, de modo a garantir o desenvolvimento dos
objetivos previamente mencionados, tornou-se necessario definir orientacoes
curriculares que visam “apoiar a construcao e gestao do curriculo no Jardim de
Infancia (JI), da responsabilidade de cada educador/a, em colaboragao com a
equipa educativa do estabelecimento educativo/agrupamento de escolas”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 5). Foi, entao, neste sentido que em 1997 foram
publicadas as Orientacoes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE)
que foram mais tarde renovadas, devido as evolucoes das politicas educativas,
estando em vigor a versao de 2016.

O documento em questao encontra-se organizado em trés secgoes, sendo elas
o Enquadramento Geral, as Areas de Contetido e a Continuidade Educativa e
Transicoes. Por sua vez, a primeira engloba trés diferentes tdpicos:
Fundamentos e principios da pedagogia para a infancia, Intencionalidade
educativa (construir e gerir o curriculo) e a Organizacao do ambiente educativo.
Seguidamente, apOs estes capitulos, sdo apresentadas as varias areas de
conteido, onde o educador deve privilegiar “uma abordagem integrada e
globalizante” das mesmas (Lopes da Silva et al., 2016, p. 6). Torna-se, ainda,
pertinente mencionar que, ao longo da PES, foi preocupacio da diade
proporcionar uma multiplicidade de experiéncias com sentido para a crianca,
privilegiando a articulacao de saberes das diferentes areas de contetido
presentes nas OCEPE, de modo a ir ao encontro dos interesses e necessidades
das criancas, tal como se encontra espelhado nos dois capitulos seguintes. Na
ultima parte das orientacdes curriculares esta explicito a importancia de
proporcionar uma transicao educativa suave e harmoniosa para a crianga, tendo
em consideracdo o seu bem-estar e seguranca (Lopes da Silva et al., 2016).

As OCEPE, apesar de auxiliarem e orientarem o educador na sua pratica
profissional, ndo sdo por si s, um “referente de qualidade da pratica na sala de
atividades” (Formosinho, 2013). Assim sendo, torna-se fundamental que o
educador adote um ou mais modelos curriculares na sua acao, de acordo com as
suas caracteristicas e crencas, de modo a dar sentido e significado a sua acao
educativa e proporcionar uma aprendizagem significativa para o seu grupo de
criancas (Formosinho, 2013). Neste sentido, foram varios os modelos
curriculares que permitiram sustentar a pratica educativa ao longo da PES,
sendo eles a Pedagogia-em-Participacao, High-Scope, Reggio Emilia e
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Movimento da Escola Moderna (MEM), todos eles assentes numa pedagogia
participativa, em detrimento das pedagogias transmissivas, conceitos
aprofundados no subcapitulo anterior.

Assim sendo, tal como se pode ver na figura 2, em todos os modelos
curriculares mencionados, a crianca desempenha um papel ativo, competente e
é protagonista da sua propria aprendizagem e desenvolvimento, privilegiando-
se, deste modo, a sua autonomia e independéncia (Formosinho, 2013; Lopes da
Silva et al., 2016).

o Modelos Curriculares Construtivistas e Participativos -
Pedagogia-em-Participagio; High-Scope; ;
4 N
Crianca ativa, competente, auténoma e protagonista da sua propria aprendizagem e desenvolvimento.
Educador ativo no apoio intencional e sistematico as criancas.
. y
/ Espaco: \/ Materiais: \/ Tempo: \/ Grupo: \/ Interacdes: \
8 - Organizado em - Diversificados - Rotina diaria - Organizacio - Crianca-Crianca: Alta
‘%. areas e seguros; coconstruida dos  grupos - Crianca-Adulto: Alta
& diversificadas; - Com valor pela  crianca em pares, _ Escola-Familia: Alta s
5 - As  paredes estético; (estabilidade e pequenos - Escola-Comumnidade: k)
g‘ funcionam como - Acessiveis e seguranca); grupos, Alta o
= expositores; ao alcance das - Organizacio grande grupo @ 'E
—§ - Néo é definido criangas. estruturada e e individuais. Trabalho colaborativo 5
& um tinico modelo; flexivel. — Atuaciona ZDP '%
& - Flexivel; =1
] - Cuidado estético. g
"g Organizados de acordo com os interesses, motivagoes e necessidades do grupo g
i7]
<
Aceitacio das individualidades de cada crianca
Orientacoes Curriculares para a Educacio Pré-Escolar
A N
/ Pedagogia-em- \ High-St?ope: Reggio Emilia: MEM:
Participacao: - Apl:endlza%em - Inclusdo de ateliers de - Escola é vista como um
- Espirito de democracia; atraves da agao; artes visuais; espagco as prateas de
| - Aprendizagem - Rotina diaria - Sensibilidade cooperacido e solidariedade
experiencial; (Pi@‘do‘ interpretativa e criativa; de uma vida demoerétieca;
- Valorizacio de grupos remew)_;A . - Espaco considerado - Utilizacfio de instrumentos
heterogéneos em termos - Experiéncias- como 3.° educador; de pilotagem;
etarios. chave. - Utilizagio de espelhos; - Valorizagio de grupos
- Pedagogia da escuta. heterogéneos em termos

\ / etarios.

Figura 2: Esquema sobre os modelos curriculares Pedagogia-em-participacao, High-Scope, Reggio
Emilia e MEM. Adaptado de Formosinho (2013), Katz et al. (1998), Lino (2013), Lopes da Silva et al.
(2016), Niza (2013), Oliveira-Formosinho (2013), Oliveira-Formosinho & Formosinho (2013).

Por sua vez, o papel do educador é o de proporcionar oportunidades que
“permitam a crianca iniciar experiéncias e o de fazer propostas de atividades

para que a crianca faca experiéncias de aprendizagem” (Oliveira-Formosinho,
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2013, p. 75). Desta forma, cabe ao educador apoiar e estimular o
desenvolvimento das criangas, tendo em consideracao o meio social, para que
as criangas possam ser encaradas como sujeito e agente do seu processo de
aprendizagem (Lopes da Silva et al., 2016). Para que tal aconteca, torna-se
fundamental que o educador reflita sobre as oportunidades educativas que o
ambiente possa proporcionar, planeando intencionalmente a sua organizacao e
alterando a sua dinamica, de acordo com as situagdoes que surjam (DL n.°
241/2001; Lopes da Silva et al., 2016).

Assim sendo, apesar de existirem aspetos particulares de cada um dos
modelos curriculares, todos assumem que o espaco educativo deve estar
organizado em areas diversificadas, contudo, nao é definido um tnico modelo,
sendo, por isso, flexivel de ser alterado, de acordo com as caracteristicas do
grupo de criancas (Formosinho, 2013). Simultaneamente, outro aspeto comum
a estes modelos curriculares é a utilizacao do espacgo das paredes, uma vez que
permite a exposicdo das criacoes artisticas realizadas pelas criancas,
valorizando o seu trabalho, fomentando a confianca e seguranca das mesmas e
ainda embelezando a sala de atividades (Lino, 2013). Além disto, para MEM é
essencial que se situe nas paredes, a altura das criancas, mapas de registo de
instrumentos de pilotagem, auxiliando o grupo a planificar, gerir e avaliar as
atividades e participacao das criangas (Niza, 2013). Para Reggio Emilia o espago
¢ considerado como o terceiro educador, existindo, em cada escola, um espaco
comum, piazza, dividido em véarias areas de interesse. Além disto, esta
pedagogia, defende, ainda, a existéncia de um mini atelier dentro de cada sala,
bem como a presenca de espelhos, permitindo o jogo com imagens e
observacoes de diferentes perspetivas, facilitando a comunicacao entre todos os
agentes do processo educativo (Lino, 2013).

Por sua vez o espaco exterior é igualmente considerado um espaco educativo,
tendo em conta as suas potencialidades e oportunidades educativas que oferece,
na medida em que se constitui como um “local privilegiado para atividades da
iniciativa das criancas que, ao brincar, tém a possibilidade de desenvolver
diversas formas de interacdo social e de contacto e exploracao de materiais
naturais” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p. 27). Paralelamente, este espaco
promove o desenvolvimento de atividades fisicas num ambiente mais amplo e
ao ar livre, contribuindo para um enriquecimento e diversificacio das

oportunidades educativas (Lopes da Silva et al., 2016).
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No que concerne a segunda dimensao apresentada, os materiais, estes devem
ser diversificados, permitindo uma multiplicidade de experiéncias as criancas,
seguros e devem estar dispostos ao alcance das mesmas, favorecendo a
autonomia e tomada de decisoes (Lopes da Silva et al., 2016). Paralelamente,
segundo Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013), os mesmos estao
“carregados de ideologia: servem ou nao as cem linguagens, as inteligéncias
multiplas, os sentidos plurais e inteligentes, todas as diversidades” (p. 45).

Relativamente a organizacao do tempo educativo, considera-se fundamental
mencionar que o mesmo, embora seja pensado pelo adulto, deve ser
“progressivamente coconstruida pela crianca”, de modo a que a mesma se sinta
parte integrante deste processo (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 87). Neste
sentido, a organizacao de uma rotina diaria promove a autonomia e estabilidade
a crianca, uma vez que a mesma tem conhecimento do que vai acontecer a
seguir, contribuindo para o seu bem-estar (Formosinho, 2013; Lopes da Silva et
al., 2016).

A quarta dimensao a aprofundar consiste nas interacdes que, segundo as
OCEPE, sao fundamentais para o desenvolvimento do processo educativo
(Lopes da Silva et al., 2016) e constituem a base de uma pedagogia participativa
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Nesta linha de pensamento, as
interacOes entre criancas e entre criancas e educador sdo privilegiadas, sendo o
trabalho colaborativo essencial e necessario ao desenvolvimento holistico da
crianca (Lino, 2013). Por seu turno, a relacdo com as familias deve assentar
numa comunicacio através de trocas informais ou momentos planeados, uma
vez que estes sdo essenciais para conhecer as motivacoes e necessidades
educativas e incentivar a sua participacao de acordo com as suas possibilidades
(Lopes da Silva et al., 2016). Desta forma, as familias e a restante comunidade
assumem-se “como fonte de conhecimento e de formagao para o jardim de
infancia” (Niza, 2013, p. 159). De salientar que todos estes intervenientes
desempenham um papel fundamental ao ajudar a crianca a atuar ao nivel
méaximo das suas capacidades, ou seja, ao nivel da ZDP, conceito aprofundado
no subcapitulo anterior (Lino, 2013).

Tendo a consciéncia que “a pedagogia da infancia constitui-se em um mundo
de interacoes orientadas para projetos colaborativos em um contexto que
promove a participacao” (Kishimoto & Pinazza, 2007, p. 26), a MTP assume-se
como uma metodologia transversal a todos estes modelos curriculares. E,
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fundamentalmente, através desta metodologia que as criancas desenvolvem a
motivacdo para a aprendizagem, na medida em que permite responder a
situacoes do seu interesse e do seu quotidiano (Katz et al., 1998).

Estas quatro dimensdes do ambiente educativo devem ser organizadas e
estruturadas tendo em conta os interesses e motivagoes das criancas, de modo
a estimular a cooperacgado e experimentacao, encontrando diversas formas de
responder as suas necessidades (Oliveira-Formosinho, 2013). Assim,
compreende-se que para promover o sucesso educativo, é necessario que o
ambiente educativo reconheca e valorize as caracteristicas individuais de cada
crianca, respeitando-a e respondendo a essas diferencas, para que todas se
sintam parte integrante do grupo, tal como preconizam as OCEPE (Lopes da
Silva et al., 2016).

Apbs o elencado, compreende-se que, para o educador conhecer a crianca no
seu contexto, é pertinente que o mesmo utilize diferentes modos de observacao
e registo, permitindo-lhe visualizar a crianca sob varias perspetivas, situando
essa visao no desenvolvimento do seu processo de aprendizagem (Lopes da Silva
et al., 2016). Este processo de organizacdo e interpretacdo dos registos
recolhidos denomina-se de documentagdo pedagobgica e tem como objetivo
“compreender e atribuir significado as aprendizagens realizadas pelas criangas
e ao quotidiano pedagogico, tornando-se numa valiosa estratégia de avaliacao
formativa” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 106).

De facto, os modelos curriculares apresentados defendem a documentacao
pedagobgica como sustentadora da avaliacao das criancas, constituindo-se como
um “importante instrumento no processo de ensino e aprendizagem para os
[educadores], para as criancgas e para os pais” (Lino, 2013, p. 133). Mais evidente
na Pedagogia-em-Participacio e em Reggio Emilia, a documentacio
proporciona uma memoria das experiéncias realizadas, favorece o sentido
critico dos docentes e providencia informacao para os pais e para a restante
comunidade (Lino, 2013).

Com efeito, estas informacoes recolhidas possibilitam a fundamentacao do
planeamento da acdo pedagogica, que desencadeard um novo ciclo de
Observacao-Planeamento-Avaliacado-Reflexdo. Assim, compreende-se que
avaliar consiste no “processo de analise e reflexao, no sentido de sustentar as
decisoes sobre o planeamento, cuja concretizacao ira conduzir a uma nova

avaliacao” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 13). Por isso, para uma planificacao ser
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considerada significativa é necessario que seja baseada numa avaliacdo
sistematica e para uma avaliacio ser adequada esta deve influenciar a
planificagdo, bem como a sua concretizagao (Lopes da Silva et al., 2016).

Neste sentido, de acordo com o modelo High-Scope, avaliar significa
“trabalhar em equipa para construir e apoiar o trabalho nos interesses e
competéncias de cada crianca” (Hohmann e Weikart, 2011, p. 9).
Adicionalmente, os docentes devem registar diariamente notas ilustrativas,
baseando-se no que veem e ouvem durante a observacao formativa.

Por sua vez, o modelo curricular MEM defende a existéncia de trés tipos de
avaliacdo, a diaria que permite comparar o trabalho realizado com a
planificagdo; a semanal onde é realizada a autoavaliagdo das criangas e é
definida a planificacio da semana seguinte e a periddica que é realizada
trimestralmente, onde é feito o balanco do que foi desenvolvido e ainda falta
desenvolver (Gomes, 2014).

Tal como mencionado previamente, sendo as interacoes e relacoes o foco
central das pedagogias participativas, torna-se essencial compreender que a
EPE consiste no nivel educativo em que a afetividade e a ética se misturam de
um modo mais visivel. Neste sentido, ao longo dos tempos, “a educacao de
infancia balanceou e balanceia entre a ética do cuidado e a ética do educar”
(Marta, 2015, p. 125).

De facto, a ética do cuidado encontra-se relacionada com as necessidades
bésicas da crianca, tendo em consideracao a seguranca e bem-estar da mesma,
proporcionando o equilibrio ndo s6 fisico como também afetivo e emocional.
Por seu turno, a ética do educar é vista “como um meio de aquisi¢cao de
conhecimentos, através do desenvolvimento de competéncias, capacidades e
comportamentos” (Marta, 2015, p. 112). De modo a promover aprendizagens
significativas e fomentar a autonomia da crianga, cabe ao educador encontrar
esse equilibrio e desenvolvimento. Neste sentido, segundo a mesma autora, é na
articulagao entre o cuidar e o educar que se encontra o ponto de equilibrio
essencial para aprender em conjunto e viver em sociedade, pois “para educar
uma crianca é preciso toda a comunidade” (Marta, 2015, p. 131).

Deste modo, compreende-se que a EPE assume um papel fundamental na
vida das criancas, uma vez que “educar nao € uma atividade que comece aos seis
anos”, sendo, por isso, essencial que o Ensino Basico comece a ser planeado a
partir de um trabalho colaborativo e integrado que tem em consideracao o
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periodo anterior a escolaridade obrigatéria (Lopes da Silva et al., 2016, p. 4).
Assim sendo, este nivel educativo é crucial para desenvolver aprendizagens
fundamentais, atitudes e valores basilares que permitam as aprendizagens
futuras das criancas (Lopes da Silva et al., 2016).

3. PERFIL E PRATICA DOCENTE NO 1.° CICLO DO ENSINO
BAsICO

0 1.° CEB, assim denominado ap6s a publicacao da LBSE (Lei n.° 46/86, de
14 de outubro), constitui-se como o primeiro ciclo da escolaridade obrigatoria,
com uma duracdo de quatro anos, abrangendo criancas com idades
compreendidas entre os seis e os dez anos de idade. Remetendo para o primeiro
subcapitulo do presente relatorio, este é dotado de um carater universal,
obrigatorio e gratuito, indo, assim, ao encontro dos objetivos preconizados pela
UNESCO (UNESCO, 2017).

Paralelamente, este ciclo integra-se no ensino basico que, por sua vez,
encontra-se organizado em trés ciclos sequenciais, cada um dividido em
diferentes anos de escolaridade. Tal como na EPE, este apresenta objetivos
gerais que visam o desenvolvimento de competéncias essenciais para a vida de
todos os cidadaos, tais como proporcionar uma formagao que permita descobrir
e desenvolver os seus interesses e talentos e potenciar a autonomia, formando
cidadaos civicos, responsaveis e democraticamente intervenientes na vida em
sociedade (Lei n.° 46/86 de 14 de outubro). Integrados nestes objetivos gerais
encontram-se os especificos do 1.° CEB, que visam o “desenvolvimento da
linguagem oral e a iniciagao e progressivo dominio da leitura e da escrita, das
nocgoes essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico e social, das
expressoes plastica, dramatica, musical e motora” (Lei n.° 49/2005, de 30 de
agosto, artigo 8.9).

Este nivel educativo apresenta varias caracteristicas especificas, tais como o
regime de monodocéncia, possibilitando uma aprendizagem de um modo
globalizante. Deste modo, esta especificidade tao marcante do 1.° CEB promove
uma maior articulacao de saberes, onde o docente “assegura as componentes do
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curriculo constantes da respetiva matriz curricular, com excecao do Inglés”
(Despacho normativo n.° 10-B/2018, de 6 de julho, artigo 5.°, ponto 6b).

Neste sentido, o professor pode e deve ser coadjuvado por uma equipa
multidisciplinar, capaz de gerir o curriculo de um modo flexivel e transversal,
constituindo-se como uma mais valia, “estando claramente associado a
melhoria do conhecimento profissional produzido e a maior eficacia do
desempenho docente” (Roldao, 2007, p. 26).

De facto, apesar das alteracOoes e evolucdes da concecao do papel do
professor, Roldao (2005) aponta a existéncia de duas representacoes sociais que
lhe estdo conotadas: a primeira consiste num professor que “professa um saber”
(p. 14) com carater meramente transmissivo e a segunda consiste no ensinar
como se faz, conduzindo os alunos a construirem a sua propria aprendizagem.
Assim sendo, compreende-se que o professor nao se pode limitar a transmissao
de contetidos e conhecimentos, cabendo-lhe o papel de criar um ambiente
propicio a aprendizagem, tal como defende Perrenoud (2003, citado por
Roldao, 2005). Contudo, esta visao do papel de professor nem sempre seguiu
esta linha de pensamento.

Deste modo, importa salientar que até ao séc. XIX a formacao de professores
era completamente desvalorizada e, consequentemente, o ensino nao era
considerado uma carreira. Além disto, os objetivos da escolarizacdo baseavam-
se, unicamente, no desenvolvimento das competéncias de leitura, escrita e
matemaética, desvalorizando por completo a area das expressoes e do estudo do
meio (Arends, 1995). Desta forma, a profissao de professor era vista como uma
atividade de facil desempenho, onde a tinica dificuldade se prendia com o
controlo do grupo e o “impor respeito” (Roldao, 1999, p. 14). J4 na segunda
metade do séc. XX surgiu uma nova concecdo de educacdo, que tinha como
objetivo responder aos avancos que se desenvolveram neste periodo.

Atualmente, o professor caracteriza-se como um facilitador e orientador do
processo de ensino e aprendizagem (Arends, 1995) colocando-se “como ponte
entre o estudante e o conhecimento” (Bulgraen, 2010, p. 31). Desta forma,
atuando como mediador, o professor deve proporcionar uma aprendizagem que
permita ao aluno pensar e questionar por si mesmo, nao recebendo as
informacoes de um modo passivo (Bulgraen, 2010). Assim, “importa criar
condicoes de equilibrio entre o conhecimento, a compreensao, a criatividade e
o sentido critico”, com a finalidade de criar cidadaos responsaveis e ativos na
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sociedade (Oliveira-Martins, 2017, p. 5). Foi com este pensamento em linha que
ao longo da PES se procurou colocar o aluno no centro da sua aprendizagem,
atribuindo-lhe um papel ativo na construcdo do seu proprio conhecimento,
sendo conferido a mestranda o papel de mediador.

Simultaneamente, o professor do 1.2 CEB assume um carater de promotor de
um clima de bem-estar afetivo, tanto com as criangas como com as familias e
restante comunidade (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto). Assim, é essencial
criar um espago onde os alunos se sintam confortaveis e transmitam
sentimentos favoraveis sobre si mesmos e sobre os outros (Arends, 1995). Neste
sentido, o professor do 1.° CEB deve ensinar demonstrando alegria, gosto e
entusiasmo, sendo que ao longo da acao educativa se procurou reforcar este
aspeto, fomentando uma maior motivacio nos alunos. Por sua vez,
compreende-se que é fulcral a promocdo de um ambiente escolar acolhedor,
permitindo ao aluno sentir-se parte integrante do mesmo e se predisponha a
aprendizagem de novos conhecimentos (Bulgraen, 2010).

Tal como referido previamente, o docente deste nivel educativo tem a
responsabilidade de desenvolver o curriculo, “mobilizando e integrando os
conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias
necessarias a promocao da aprendizagem dos alunos” (DL n.° 241/2001, de 30
de agosto, anexo 2, ponto 2). Assim sendo, importa referir que segundo o DL n.°
6/2001, de 18 de janeiro, o curriculo nacional consiste no “conjunto de
aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino
basico, de acordo com os objetivos consagrados na LBSE” (artigo 2.°). Deste
modo, compreende-se que é imprescindivel que tanto os docentes como as
proprias organizagdes escolares tenham autonomia para gerir o curriculo,
permitindo a construcao de saberes articulados que possibilitam uma formacao
integral que vise a transversalidade e continuidade da aprendizagem a todos os
alunos (Carvalho, 2010).

Por conseguinte, devido ao facto de existir um curriculo restrito e uniforme
que pode levar a uma maior desmotivacao das criancas na escola, Gongalves e
Alarcao (2004) referem a possibilidade de olhar para o curriculo “enquanto
projeto dinamico, aberto, capaz de se auto-organizar” (p. 3). Assim sendo,
apesar do curriculo manter um carater nacional, este deve-se adequar ao
contexto educativo em questdo, possibilitando uma maior motivacao e
entusiasmo as criancas (Roldao, Peralta e Martins, 2017).
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Apoés o elencado, compreende-se que o professor nao s6 assume um papel
fulcral na articulacdo das varias areas disciplinares, como deve gerir a
organizacao temporal dedicada a cada uma delas. Desta forma, o DL n.°
55/2018 define a carga horaria semanal de cada disciplina, sendo que o
portugués e a matematica deverao ocupar sete horas cada, a educacao artistica
juntamente com a educagao fisica deverao ocupar cinco horas e o estudo do
meio trés. Simultaneamente, estao ainda presentes a oferta complementar e o
apoio ao estudo em que nos dois primeiros anos ocupam trés horas semanais e
no terceiro e quarto ano ocupam uma. O inglés apenas é contemplado nos dois
ultimos anos, ocupando duas horas semanais. Assim sendo, a carga horaria
semanal total é de 25 horas, cabendo ao professor o papel de integrar
transversalmente todas estas disciplinas, englobando a cidadania e
desenvolvimento e as Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC) (DL n.°
55/2018, de 6 de julho).

Nesta linha de pensamento, o professor deve articular as varias componentes
curriculares de forma a proporcionar as criancas uma aprendizagem
significativa que, tal como refere Ausubel, autor da Teoria da Aprendizagem
Significativa, esta consiste na “interacdao nao arbitraria e nao literal de novos
conhecimentos com conhecimentos prévios (...) relevantes” (Agra, Formiga,
Oliveira, Costa, Fernandes et al. 2018, p. 259). Deste modo, promover esta
aprendizagem tornou-se num objetivo fulcral ao longo da PES, contribuindo
para o desenvolvimento cognitivo, emocional e afetivo da crianca. Assim,
interligando os diversos saberes, o professor facilita a aquisicdo de um
conhecimento global, integrador e articulado, proporcionando o
desenvolvimento holistico das criancas.

Por conseguinte, torna-se fundamental referir que o docente deve promover
uma articulacao curricular na sua planificacao que, segundo Leite (2012) pode
assumir trés formas, a multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade, explicadas na figura 3. Neste sentido, ao longo da PES, o
par pedagbgico procurou articular as diversas componentes curriculares,
realizando interdisciplinaridade nas planificac6es propostas. Além disto, como
existiu a oportunidade de implementar e desenvolver a MTP ao longo da pratica
educativa, houve uma aproximacao a transdisciplinaridade (Morin, 1999).
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Trés sentidos da articulaco curricular

Multidisciplinaridade

Pressupoe uma organizagao de diversas disciplinas que apesar de manterem as suas

fronteiras, estabelecem relagoes entre si.

Interdisciplinaridade

Valorizacdo de um grupo de disciplinas que se interrelacionam. Estas relagoes podem ir
desde o “estabelecimento de processos de comunicagdo entre si até a integragiao de
conteidos e conceitos fundamentais”™ que possibilitem uma visdo global das situagbes

(Leite, 2012, p. 88).

Transdisciplinaridade

Poe termo a segmentacio de disciplinas e corresponde ao grau maximo de coordenacao
entre disciplinas e interdisciplinas, assumindo-se como facilitadora da compreensio da

realidade.

Figura 3: Esquema sobre os trés sentidos da articulacao curricular. Adaptado de Leite
(2012).

De facto, com o objetivo de tornar a aprendizagem significativa para a crianca
€ necessario atribuir sentido as situagdoes com que convivemos, relacionando o
conhecimento novo com o que ja possuimos. Assim, a aprendizagem torna-se
mais profunda quando existe uma relagao entre contetidos, permitindo ao aluno
identificar os contetidos com as experiéncias da sua propria realidade de modo
a interpretar o novo conhecimento (Leite, 2012). Deste modo, o professor deve
praticar uma acao educativa coerente e flexivel, trabalhando colaborativamente
com os restantes profissionais de educacao, com o objetivo de responder aos
interesses e necessidades das criancas. Ao trabalharem juntos, os membros do
grupo apoiam-se e direcionam-se para alcancarem o mesmo objetivo,
promovendo a confian¢a mutua e a lideranca compartilhada e estabelecendo
relacoes nao-hierarquizadas e a corresponsabilidade pelas ac¢es tomadas
(Damiani, 2008). Foi neste sentido que ao longo da PES se procurou trabalhar
colaborativamente, ndo s6 com o par pedago6gico, como também com a
professora cooperante, com a professora supervisora e com os restantes
profissionais de educacado, acreditando no sucesso profissional de todos os

intervenientes.
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Tal como tem vindo a ser mencionado, de modo a existir o sucesso escolar e
uma aprendizagem efetiva dos contetudos, o professor nao pode olhar todos os
alunos com os mesmos olhos. E essencial que diferencie pedagogicamente os
mesmos, com o proposito de garantir que todos aprendam e aprofundem as suas
competéncias e conhecimentos. Para isto, o docente tem de conhecer as
particularidades de cada crianca e, consequentemente, adequar as suas
planificacoes e criar estratégias pedagogico-didaticas para conseguir responder
as necessidades de todos os alunos (Tomlinson, 2008).

Com o objetivo de atender a esta diferenciacdo pedagdgica, a opcao
metodologica centrada numa abordagem multinivel “permite o acesso ao
curriculo ajustada as potencialidades e dificuldades dos alunos” (DL n.°
55/2018, de 6 de julho, artigo 3.°), promovendo uma aprendizagem e inclusao
que envolva todas as criancas (DL n.° 54/2018, 6 de julho). Assim sendo, de
acordo com Roldao (1999), o adulto deve ser capaz de “diferenciar os modos de
ensinar e organizar o trabalho dos alunos para garantir a aprendizagem bem-
sucedida de cada um” (p. 52).

E neste sentido que Gardner (1995, citado por Almeida, Crispim, Silva &
Peixoto, 2017) propde a Teoria das Inteligéncias Multiplas que defende que as
pessoas possuem oito tipos de inteligéncias: musical, corporal-cinestésica,
logico-matematica, linguistica, espacial, interpessoal, intrapessoal e
naturalistica. Deste modo, cabe ao docente perceber e auxiliar os seus alunos a
desenvolveram as suas inteligéncias, formando cidadaos confiantes e com
autoestima, valorizando as suas particularidades. Paralelamente a isto, torna-se
essencial criar ambientes educativos favoraveis que promovam esta
diferenciacdo, sendo que o professor deve diversificar nas suas estratégias,
permitindo, assim, uma equidade no grupo. Devido a relevancia deste processo,
ao longo da PES a diade procurou desenvolver atividades que tivessem em
atencao as diferentes caracteristicas e, consequentemente, inteligéncias das
criancas, promovendo sequéncias didaticas diversificadas.

De modo a organizar e orientar a sua pratica profissional, o professor devera
basear-se nos documentos orientadores de cada ano e nivel de escolaridade em
que o aluno se encontra. Uma vez que estes documentos, ja existentes a um nivel
nacional, careciam de uma articulacao entre si, tornou-se fundamental uma
reorganizacao curricular, interligada com o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria (PASEQO) (Despacho n.° 6944-A/2018). Tal como o
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proprio nome indica, este documento estabelece o que se pretende que as
criancas e jovens alcancem a saida da escolaridade obrigatoria e ressalva a
importancia dos alunos construirem e sedimentarem uma cultura cientifica e
artistica de base humanista (Oliveira-Martins et al., 2017).

Foi nesta linha de pensamento que surgiram, em 2018, as Aprendizagens
Essenciais (AE) que visam a promocdao de um ensino de qualidade,
reorganizando-o e caracterizando-se como uma extensao dos documentos ja
existentes, o programa e metas curriculares. De facto, as AE permitem uma
efetiva flexibilizacao e gestdao do curriculo, estando disponiveis para todas as
disciplinas que integram o ensino bésico. Paralelamente, defendem uma cultura
de autonomia e de trabalho colaborativo por parte dos docentes, em que as
disciplinas cruzam o que deve ser ensinado e aponta quais as estratégias mais
relevantes de modo a proporcionar uma aprendizagem mais significativa e
enriquecedora aos alunos (Despacho n.° 6944-A/2018).

Tal como Roldao, Peralta e Martins (2017) referem, as AE nao s6 apresentam
um conjunto de conhecimentos a atingir, articulados conceptualmente, como as
capacidades e atitudes a desenvolver por todos os alunos em cada area do saber,
tendo em consideracao o seu ano de escolaridade (Despacho n.° 6944-A/2018).
Simultaneamente, as mesmas visam a criacdo de um ambiente inclusivo na
escola, onde é possivel encontrarmos criancas com diferentes “pontos de
partida” que nao podem condicionar os seus “niveis de chegada”, promovendo
um maior dominio possivel das suas competéncias individuais, indo, assim, ao
encontro do PASEO (Roldao & Almeida, 2018, p. 40).

Como forma de apurar os conhecimentos e aprendizagens adquiridas pelos
alunos € necesséario “reconsiderar o que se ensina, o que se aprende e o que, e
como se avalia”, com o objetivo de regular o processo de ensino e de
aprendizagem, assim como as estratégias utilizadas (Vilar, 1993, p. 15). Deste
modo, o acompanhamento e a avaliacdo sdo essenciais para o sucesso dos
alunos, sendo fulcral a implementacao de medidas que promovam a igualdade
de oportunidades (DL n.° 139/2012, de 5 de julho). Neste sentido, reconhece-se
que as dinamicas de avaliacao tém como objetivo melhorar as aprendizagens e
o sucesso escolar dos alunos e que a “avaliacao continua deve ser o instrumento
por exceléncia da avaliacdo interna, devendo os instrumentos de avaliacao
externa atuar como recurso que potencie a avaliacao interna realizada na escola”
(DL n.° 17/2016, de 4 de abril, introducao).
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Assim sendo, os instrumentos de avaliacao revelam-se indispensaveis para
auxiliar o docente neste processo, constituindo-se como uma “espécie de
bussola que orienta o trabalho nas aulas” (Estanqueiro, 2010, p. 94). Ao longo
da PES, a avaliacdo que prevaleceu foi a avaliacdo formativa uma vez que se
assume como a principal modalidade, permitindo a obtencdo de informacao
pertinente e organizada nas varias areas curriculares.

A mesma assume um caracter sistematico e continuo, levando a um repensar
da planificagdo, com vista a responder as necessidades das criancas.
Simultaneamente, esta modalidade de avaliacdo assume-se de carater global e
integrante, exigindo que professores e alunos trabalhem colaborativamente.
Acredita-se, ainda, que deve ser avaliado tudo o que o aluno aprende, nao se
cingindo aos conhecimentos, mas também ao saber fazer, ser e saber ser
(Estanqueiro, 2010; Vilar, 1993). Compreende-se, assim, que estes parametros
vao ao encontro dos quatro pilares da educacgao elencados previamente.

E de salientar que ao longo da PES procurou promover-se a avaliacio
formativa através da realizacao de grelhas de observacdo. Assim, pelo seu
carater global de avaliacdo das aprendizagens e integrante dos varios dominios
curriculares, a diade nao se centrou num unico momento de aprendizagem, mas
no desenvolvimento das suas competéncias, valorizando esse percurso e
promovendo-o com atividades diversificadas. Neste sentido, estas grelhas
revelam-se essenciais para observar se uma determinada estratégia se adequou
aos diferentes alunos que compde a turma e se proporcionou um
desenvolvimento das suas competéncias e capacidades, previamente previstas.
Assim, as mesmas tém como principal objetivo melhorar a pratica docente,
fornecendo ao professor informacoes sobre a sua acio e opcoes pedagodgicas.
Deste modo, o professor consegue adaptar a sua planificacdo de forma a
proporcionar uma aprendizagem significativa e adequada aos diversos alunos.

Em suma, torna-se pertinente mencionar que o perfil do docente deve
assentar numa relacao reflexiva entre a teoria e a pratica, com o objetivo de
construir a identidade profissional. Assim sendo, todos os principios tebricos
desenvolvidos ao longo deste capitulo encontram-se explanados na terceira
parte do presente relatério, na medida em que permitiram dar sentido e
significado a pratica educativa.
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4. O PENSAMENTO COMPUTACIONAL NO DESENVOLVIMENTO
DAS CRIANCAS

Hoje em dia é cada vez mais visivel um cenario onde a informacao e o
conhecimento se constituem como um “vetor de sustentabilidade para o
desenvolvimento dos povos e dos cidadaos” (Quadros-Flores, Eca, Rodrigues &
Quintas, 2015, p. 171). Deste modo, as sociedades contemporaneas encontram-
se em constante evolucdo e atualizacdo, particularmente nos espacos
educativos, sendo as TIC as principais responsaveis destas alteracoes (Lins,
Ramos, & Moreira, 2015).

Consequentemente, aliado a estas evolugdes, também o educar ganhou um
novo significado, passando, assim, pelo fomento do “desenvolvimento de
competéncias dos individuos no ‘aprender a aprender’ para que se formem
individuos autébnomos, pro-ativos, capazes de mobilizar saberes, de criar novos
conhecimentos e de enfrentar criativamente novas situacées” (Quadros-Flores,
Escola & Peres, 2011, p. 402).

Tendo em consideragao que a geracao que se encontra hoje a frequentar as
escolas constitui-se como o futuro da sociedade, cabe aos professores a
capacidade de propiciar um ambiente favoravel a formacao de um cidadao capaz
de ultrapassar os desafios e situacoes que possam surgir na era digital. Neste
contexto, a utilizacao das TIC tem permitido aumentar a qualidade da formagao
de professores, bem como a sua motivac¢ao, sendo a sua integracao em sala de
aula cada vez mais frequente (Quadros-Flores, Escola, & Peres, 2011).

Assim sendo, torna-se pertinente referir que as TIC ndo s6 estimulam a
motivacdo, concentracao, participacao, criatividade e a eficiéncia das criancas,
como fomentam a aprendizagem colaborativa, auxiliando a compreensao de
novos conhecimentos e, consequentemente, a melhorar a qualidade da sua
aprendizagem (Marta, 2017; Quadros-Flores, Escola, & Peres, 2011). Foi nesta
linha de pensamento que as TIC se revelaram cruciais no desenrolar da pratica
educativa, tanto no 1.° CEB, como na EPE, sendo mais visivel neste tltimo
contexto devido ao surgimento de uma nova pandemia no mundo que obrigou
ao encerramento das escolas e, como tal, o/a ensino/educacao viu-se obrigado
a ganhar forca nos espacos online.
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E neste sentido que se torna, cada vez mais, fundamental alargar e
aprofundar o conhecimento e capacidades das criancas no dominio das
tecnologias, evidenciando a componente da computacao (Ramos & Espadeiro,
2015). Assim sendo e ap6s o enunciado importa aprofundar e refletir sobre o
pensamento computacional e o seu impacto no desenvolvimento das criancas.

O pensamento computacional consiste na execucdo de processos de
raciocinio logico, isto €, no “desenvolvimento de competéncias que apoia tanto
o raciocinio, quanto o aprendizado e a compreensao do mundo”, permitindo as
criancas a resolucao de problemas, dividindo-os em partes e criando algoritmos
para a sua resolucao (André, 2018, p. 96). Simultaneamente, 0 mesmo fomenta,
ainda, o desenvolvimento da capacidade analitica e investigativa de modo a
encontrar uma decisdo a respeito de situacbes que envolvam a natureza, a
ciéncia, a tecnologia e a sociedade, bem como a capacidade de comunicacio e a
imaginacao para se colocar no lugar do outro, aceitando e respeitando pontos
de vista diferentes (André, 2018), indo ao encontro das OCEPE e do PASEO.

Por conseguinte, compreende-se que os docentes assumem um papel
essencial ao proporcionar as criancas situacoes de aprendizagem significativa,
de modo a que as mesmas possam formular questdes e elaborar hipoteses sobre
a sua realidade, e interagir com os seus colegas, estimulando um ambiente
coletivo onde s3o debatidas ideias e confrontadas opinides. Contudo, importa
ressalvar que para a promoc¢ao de situacoes de aprendizagem com estas
caracteristicas, nao sdo necessarias infraestruturas sofisticadas nas escolas. As
mesmas podem ser desenvolvidas no proprio ambiente de sala de
atividade/aula, desde que estabelecidas determinadas condicoes (André, 2018).

Segundo Lopes (2007) citado por André (2018), estas condi¢des passam pelo
planeamento de atividades que propiciem “situagdoes cognitivamente
desafiadoras, valorizando [as] suas ideias iniciais e representacoes sobre os
temas propostos” (p. 106), pressupondo momentos de registo pessoal e de
trabalho em grupo. Além disto, o envolvimento das criancas também assume
uma grande importancia, na medida em que devem participar ativamente e com
compromisso, pensando no que fazem e porque o fazem (André, 2018).

Assim sendo, tem-se vindo a desenvolver em Portugal varias iniciativas e
projetos nas escolas com o propdsito de introduzir o pensamento
computacional. Foi neste sentido que no contexto onde foi desenvolvida a
pratica educativa do 1.° CEB, a oferta complementar da turma consistia na
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programacgao, mais concretamente na plataforma ubbu. A mesma permite
estimular o pensamento logico, computacional e a resolu¢cdo de problemas,
numa linguagem simples (Montenegro, 2019). Por sua vez, era intencionalidade
da diade desenvolver esta tematica no contexto educativo da EPE, uma vez que
na sala de atividades estava disponivel um rob6 e o entusiasmo demonstrado
pelas criancas em relacdo a este objeto era bastante visivel. Contudo, devido a
conjuntura mundial provocada pelo COVID-19, o estagio sofreu uma
interrupc¢ao ao nivel presencial e, como tal, nao foi possivel desenvolvé-lo.

Deste modo, a programacao e a roboética potenciam a criacdo de ambientes
de trabalho mais estimulantes, onde existe espaco para a analise, discussao de
ideias e opiniGes e partilha de novas descobertas (Papert, 1996 citado por
Abrantes, 2009). Paralelamente, a programacao e a rob6tica abrem portas para
aprendizagens multidisciplinares e para o desenvolvimento de valores, tais
como a responsabilidade (no manuseamento do robo e consciencializag¢ao das
suas proprias acoes), reflexao e inovagao (no pensamento critico e na procura
de novas resolucgoes para os problemas) e cidadania (ser interventivo e respeitar
diferentes opinides) (Oliveira-Martins et al., 2017; Santos, 2014). Assim, este
ambiente criado encontra-se envolvido em imaginacao e criatividade e estimula
uma relacdo mais proxima entre as criancas e entre estas e a sala de aula e a
escola (Abrantes, 2009).

De facto, a criatividade, tao reconhecida nos espacos educativos, consiste na
“capacidade da pessoa humana de pensar sobre si propria [envolvendo] a
definicao e redefinicao de problemas e combinacao de conhecimento anterior”
(Marta, 2015, p. 133). Assim, num mundo onde a diversidade é valorizada,
considera-se que cabe ao docente despertar as competéncias e aptidoes das
criancas, de modo a proporcionar atividades que valorizem e fomentem a
criatividade (Marta, 2015).

Apos o elencado, torna-se pertinente referir que as TIC assumem um papel
fulcral no desenvolvimento das competéncias da crianca. Contudo, a afetividade
e emotividade, algo tao caracteristico dos educadores de infancia, bem como dos
professores do 1.° CEB, essencialmente, nao podem ser descurados. Assim, o JI
e a escola devem ser considerados espacos de “alegria, de lacos e de afetos, de
emocoes, de didlogo, de partilha [onde] a crianca e o profissional devem
aprender a ser felizes, num clima de convivéncia saudavel” (Marta, 2015, p.

143).
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CAPITULO II — CARACTERIZACAO DO CONTEXTO
DE ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“O desenvolvimento motor, social, emocional, cognitivo e linguistico da
crianca é um processo que decorre da interacio entre a maturacao biolédgica e as
experiéncias proporcionadas pelo meio fisico e social” (Lopes da Silva et al., 2016,
p- 8).

O presente capitulo encontra-se organizado em duas grandes partes, sendo a
primeira destinada a caracterizacao do contexto tanto na EPE como no 1.° CEB
e a segunda destinada a metodologia de investigacao utilizada em ambas as
valéncias.

Assim sendo, a caracterizacdo do contexto serd baseada numa observacgao
direta, sistemética e participante do ambiente educativo, englobando o espaco,
os materiais, as interacOes e a gestao e organizacdo do tempo. Como tal, esta
estratégia assume um papel essencial no processo de modificagao da préatica e
consequente desempenho do docente em formacao (Estrela, 1994).

1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A PES desenvolveu-se num agrupamento de escolas situado na é&rea
metropolitana do Porto, inserindo-se num estabelecimento educativo da rede
publica. O mesmo foi criado em 2003/2004 e esté localizado num meio onde se
pode encontrar atividades econémicas ligadas ao setor secundério e terciario,
evidenciando-se as induastrias de ceramica, metalurgia, alimentar e maquinas e
equipamentos.

Este agrupamento integra 11 estabelecimentos de ensino, com valéncias
compreendidas entre a EPE e o0 3.° CEB. Considerando o projeto educativo do
agrupamento, a escola deve ser vista como um lugar onde cada crianc¢a encontra
um ambiente educativo agradéavel, proporcionando-lhe o desenvolvimento de
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competéncias e aprendizagens que lhe permita enfrentar os desafios do século
XXI (Projeto Educativo, 2018-2021).

Com o objetivo de eliminar obsticulos e promover um verdadeiro sucesso
educativo, este projeto apresenta principios focalizados no aprender a conhecer,
a fazer, a viver junto e a ser, conceitos desenvolvidos no capitulo anterior. Assim
sendo, a missao do agrupamento passa por formar cidadaos ativos, criticos e
resilientes, integrando-os numa sociedade em constante evolucao e num mundo
cada vez mais globalizado (Projeto Educativo, 2018-2021).

A instituicdo educativa, com valéncias de Pré-Escolar e 1.° Ciclo, era
constituida por dois edificios, um referente ao JI e outro a Escola Bésica,
capacitando seis turmas de 1.° CEB e duas de EPE. A escola sofreu obras de
remodelacdo, apresentando infraestruturas em bom estado de conservacdo em
todos os espacos interiores.

Ao debrugarmos o nosso olhar sobre o espaco educativo, torna-se essencial
considerar o espaco exterior como um local de extrema importancia, uma vez
que o mesmo possibilita “as criancas expressarem-se e exercitaram-se de
formas que habitualmente nao lhes sao acessiveis nas brincadeiras de interior”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 433). Assim, 0 mesmo encontrava-se organizado
em duas zonas distintas, um dedicado as criancgas do 1.° CEB e outro as da EPE.
O primeiro, de pequena dimensao comparativamente a quantidade de criancas
existentes, caracterizava-se como seguro, mas pouco apelativo, possuindo um
campo de futebol de relva sintética, que ocupa a maior area, e um contentor de
compostagem, sensibilizando as criancas para temas ecologicos.

Contrariamente a isto, o segundo constituia-se como um espago de largas
dimensdes e encontrava-se bem equipado, sendo possivel observar trés
estruturas que permitem a brincadeira das criangas: um escorrega, um baloico
estatico e uma casa de plastico. Paralelamente, possuia, ainda, pintado no chao
varios nimeros ligados entre si, formando um caminho, parecendo-se com o
Jogo da Gléria, no entanto nao se encontrava dinamizado, uma vez que a
educadora cooperante gostaria de o fazer com o grupo e como nao foi do
interesse das criancas, esta dinamizacao acabou por se adiar.

E neste sentido que se considera pertinente mencionar que este espaco
deveria ser utilizado com mais frequéncia, na medida em que proporciona
oportunidades educativas igualmente importantes que o espaco interior. O

mesmo apresenta “caracteristicas e potencialidades que permitem um
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enriquecimento e diversificagao de oportunidades educativas” (Lopes da Silva
et al., 2016, p. 27).

Deste modo, ao longo da pratica educativa do 1.° CEB a diade realizou
sequéncias didaticas fora do contexto de sala de aula, promovendo a utilizacao
do espaco exterior como um espaco de conhecimento e novas aprendizagens.
Além disto, planificou atividades relacionadas com o meio ambiente,
fomentando nas criancas a preservacao do planeta.

Quando o clima atmosférico nao era propicio, a escola dispunha de um
polivalente, no interior do edificio, que tanto funcionava como um espaco onde
as criangas realizavam atividade fisica, como também como um espaco onde
todas as turmas brincavam durante o intervalo. Assim sendo, sob o ponto de
vista desta ultima opcao, este assumia-se de pequena dimensdo, nao
conseguindo, assim, dar resposta as necessidades e lazeres das criancas desta
faixa etaria. Relativamente as criancas da EPE, estas frequentavam o polivalente
unicamente depois de almocarem, com o intuito de aguardarem que os restantes
colegas terminassem a refeicdo. Desta forma, quando o tempo atmosférico nao
era favoravel, estas criangas permaneciam no interior do edificio dedicado a
EPE e realizavam jogos e outro tipo de atividades.

A escola encontrava-se organizada em dois andares, onde na parte inferior
localizava-se o polivalente, as casas de banho, duas salas de aula e a cantina. Na
parte superior encontravam-se quatro salas de aula, a sala de professores, as
casas de banho, um elevador, permitindo, assim, o acesso a pessoas de
mobilidade reduzida e uma biblioteca. Este altimo caracterizava-se como um
espaco acolhedor e agradavel, dispondo de uma grande diversidade literaria. As
criancas ndo frequentavam regularmente a biblioteca, sendo necessario a
presenca de um professor ou auxiliar para a poder explorar. Contudo, este
espaco educativo deveria ser visto como um meio que desperta aprendizagens e
“como uma oportunidade de fortalecimento do ensino”, despoletando um
“leitor critico, criativo e independente” (Perucchi, 1999, p. 83). Deste modo, ao
longo da PES foi objetivo da diade realizar diversas atividades neste local, tais
como a pesquisa de informacao e a realizacdo da planificacdo do projeto da
turma do 1.° CEB abordado no terceiro capitulo, aproveitando, assim, as varias
potencialidades deste espaco. Por sua vez, na EPE este espaco era utilizado uma
vez por semana, onde as criancas partilhavam os livros trazidos de casa e/ou os
livros disponiveis na biblioteca.
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No que concerne as casas de banho, um pormenor interessante era o facto de
nao estarem pintadas com as cores tradicionais azul e cor de rosa. Neste caso
especifico, apesar da cor azul corresponder, de facto, a casa de banho dos
meninos, a das meninas € da cor verde. Este aspeto constitui-se como uma mais
valia para a igualdade de género que se representa como um dos temas mais
atuais da nossa sociedade. Assim sendo, “as questoes relativas ao género e a
cidadania fazem parte do quotidiano da vida das criancas e entram,
naturalmente, na vida da escola” (Cardona et al., 2011, p. 1).

Por conseguinte, o espaco dedicado a EPE era composto por duas salas de
atividades, uma casa de banho grande dedicada as criancas e outra dedicada aos
adultos, uma cozinha, um pequeno refeitério e ainda um arméario para guardar
os pertences. De salientar que a cozinha nao era utilizada para confecao de
refeicOes, mas sim para experiéncias de culinaria, ou seja, confecionar bolos,
bolachas, gelatinas ou outro tipo de alimentos realizados pelas criangas.

Quanto ao corpo docente, a instituicao possuia seis professores titulares de
turma, um professor de apoio educativo (designada de professora Fénix), um
professor de educacao especial, um professor de inglés (3.° e 4.° ano) e duas
educadoras de infancia. Relativamente ao corpo nao docente era composto por
12 elementos.

No que concerne aos projetos do agrupamento, o que merece maior destaque
¢é o Projeto Fénix que tinha como principal objetivo melhorar os resultados e o
aproveitamento dos alunos. Assim sendo, 0 mesmo consistia em a professora
titular de turma acompanhar as criancas que apresentavam maiores
dificuldades e apoié-las individualmente e, enquanto isto, a professora Fénix
acompanhava e apoiava o restante grupo. De facto, é de salientar o trabalho
colaborativo entre ambas, na medida em que se constituia como um fator
enriquecedor da acdo docente e, consequentemente, da aprendizagem das
criancas.

Para além deste, outros projetos que estao inseridos neste agrupamento sao
o Projeto Bilingue e o Projeto de Educacao para a Satide que sao concretizados
em todos os niveis de ensino. Outros projetos existentes sao o Projeto MindUp
(Mindfullness), o Projeto das Hortas Pedagogicas, o Projeto Nacional de
Cinema, Projeto Erasmus+ e eTwinning, Projeto Gira Voélei, Projeto Got Talent,
Oficina de Jogos (1.° CEB) e Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular.
Neste sentido, todos estes projetos eram realizados com o intuito de melhorar o
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sucesso educativo, relevar a diversidade e fomentar a inclusdao, promover a
criatividade, sentido estético e critico, promover a dimensao internacional da
educacao, diminuir os comportamentos de indisciplina, humanizar os espacgos
interiores e exteriores com a participacao ativa das criancas e envolver os
Encarregados de Educacao (EE) no processo educativo (Projeto Educativo,
2018-2021).

No que diz respeito ao Plano Anual de Atividades (PAA) da escola este
envolvia as duas valéncias e assumia um carater interdisciplinar e de
transversalidade de saberes. Deste modo, foi visivel a aprendizagem em diversos
contextos, tanto dentro como fora da escola, tais como, visitas de estudo a
universidades, teatros, entre outros, contribuindo para um complemento dos
conhecimentos previamente adquiridos e para a construcao de novos saberes.

Para além disto, foi possivel observar outras atividades relacionadas com o
fomento pelo gosto da leitura e da escrita, a intervencao no espaco escolar,
tornando-o mais acolhedor e dinamico, a sensibilizacdo das criancas para uma
educacdo para a saude, a promocao de uma educacao ambiental e a educacao
para a cidadania. Simultaneamente, foi ainda visivel neste documento outros
projetos da escola que passam pelo Projeto da Escola Colorida, Projeto Gira-
Volei, Projeto Erasmus e Projeto Patinagem.

Em parceria com a Camara Municipal local, a instituicdo cooperante
dispunha de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC). Assim sendo, esta
oferta de atividades engloba, no 1.° Ciclo, a Atividade Fisica e Desportiva, o
Ensino da Musica, a Ciéncia Viva, as Artes e o Inglés e na EPE tem atividades de
Karaté, Danca e Musica. As mesmas decorriam nas instalacdes escolares, mais
concretamente nas salas de aula, excetuando as atividades que se realizavam no
espacgo exterior. Posteriormente, decorria, ainda, a Componente de Apoio a
Familia (CAF), onde as criancas realizam os trabalhos de casa, no caso do 1.°
CEB, e aguardam pelos seus EE.

De salientar que a escola valorizava a relacao entre o grupo de criancas da
EPE e o grupo de criancas do 1.° CEB, uma vez que a sua interacio era
recorrente. Neste sentido, considera-se que a instituicdo proporcionava uma
transicao educativa suave, uma vez que eram promovidas atividades comuns
aos dois niveis educativos.
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1.1. Ambiente educativo na Educacao Pré-Escolar

No ambito do contexto da EPE, a PES desenvolveu-se no seio de um grupo
de 25 criancas, no qual 13 eram do sexo feminino e 12 do sexo masculino, com
idades compreendidas entre os quatro e os seis anos de idade. O mesmo
caracterizava-se por ser um grupo bastante heterogéneo nao s6 em idades, mas
também em personalidades, na medida em que cada crianca apresentava as
suas proprias caracteristicas individuais. Através de uma observacgio
participante, sistematica e naturalista, é possivel mencionar que o grupo
apresentava uma grande motivacao pelas artes visuais, ao nivel do desenho, pela
area das ciéncias, nomeadamente pela natureza e meio ambiente e pela
expressao motora, principalmente pelo futebol e outros jogos coletivos. No que
concerne as necessidades mais evidentes do grupo, pode-se afirmar que
algumas criancas apresentavam uma certa dificuldade em aceitar frustracoes e
insucessos, bem como resolver conflitos.

De salientar que nenhuma das criancas do grupo apresentava Necessidades
de Saide Especiais (NSE) diagnosticadas até ao momento, no entanto, uma
delas frequentava a terapia da fala, uma vez que com seis anos ainda nao
desenvolveu a articulacao de alguns fonemas. Simultaneamente, frequentava,
também, consultas de desenvolvimento, pois apresentava dificuldades em
demonstrar atitudes de tolerdncia, cooperacgdo, respeito e sensibilidade para
com os seus pares e adultos. Destaca-se, deste modo, o sentimento de inclusao
que todas as criancas refletiam, baseando-se no respeito mtatuo, com o objetivo
de proporcionar uma convivéncia harmoniosa entre o grupo e o pessoal docente
e nao docente.

Ao debrucarmos o olhar para o ambiente social e familiar do grupo, torna-se
pertinente salientar que uma grande parte dos familiares se revelavam bastante
participativos na escola, contribuindo ativamente para auxiliar e apoiar os
projetos propostos. Neste sentido, compreende-se que a parceria escola-familia
era visivel neste contexto educativo, chegando mesmo a alargar-se aos avos, na
medida em que os mesmos nao s6 frequentavam a escola para ir buscar as
criancas, como também a visitavam com o proposito de dar workshops das suas
especialidades, como por exemplo, workshops de ceramica/modelacao, de
chocolate e de monda de cenouras.
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Nesta linha de ideias, a EPE -caracteriza-se como um “contexto de
socializacdo em que a aprendizagem se contextualiza nas vivéncias relacionadas
com o alargamento do meio familiar de cada crianca e nas experiéncias
relacionais proporcionadas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 24). Assim sendo,
este processo ocorre num determinado espaco, onde estao disponiveis diversos
materiais, desenrola-se num tempo estipulado e envolve a inclusdao da crianca
num grupo em que esta interage com os seus pares e adultos (Lopes da Silva et
al., 2016). Deste modo, estas quatro dimensoes estdo interligadas entre si e
constituem o suporte do desenvolvimento curricular, contribuindo para a
educacao das criancas, sendo possivel a sua alteracao caso necessario.

Segundo Hohmann e Weikart (2009), “na prética, a auto-compreensao da
crianca desenvolve-se com a colaboracdo de outras pessoas” (p. 63). Como tal,
o adulto tem como objetivo colaborar com a crianca de forma a promover o
desenvolvimento da identidade da mesma, tornando-o mais realistico
(Hohmann e Weikart, 2009). Compreende-se, entdo, que as interacoes do
ambiente educativo se assumem fundamentais para a criacdo de multiplas
experiéncias e aquisicao de aprendizagens, evidenciando-se as relacoes crianga-
crianca, crianca-adulto, escola-familia e adulto-adulto.

Relativamente as primeiras, é de destacar o respeito, colaboracio e amizade
que prevaleceu entre as criangas, existindo, por vezes, alguns conflitos no que
diz respeito a partilhar materiais e emogoes. Além disto, foi visivel a interajuda
e colaboracao por parte das criancas mais velhas para com as mais novas, algo
que deve ser valorizado, uma vez que “a convivéncia entre criancas de diferentes
idades acentua a diversidade e enriquece as interacoes no grupo,
proporcionando miltiplas ocasides de aprendizagem entre criancas” (Lopes da
Silva et al., 2016, p. 24). De salientar a crianca C.R. que apresentava um
comportamento mais conflituoso para com a maior parte das criancas, mas em
contrapartida revelava-se bastante dependente da crianca L. Neste caso
especifico, a educadora de infancia dialogou com a crianca L. com o objetivo de
auxiliar a C.R. a desenvolver atitudes de respeito, promovendo um trabalho
colaborativo com outros colegas, e a compreender que nao podem permanecer
tanto tempo isoladas.

No que diz respeito a interacao entre as criancas e a educadora de infancia
torna-se fundamental salientar a existéncia de um clima de democracia, onde

predominava o respeito pelas caracteristicas individuais e pelo bem-estar fisico
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e emocional. As criancas participavam ativamente em todos os momentos
educativos, sendo que os didlogos eram frequentes, acreditando-se que facilitam
a aprendizagem e que “ao pensarem em conjunto, também partilham e
negoceiam significados” (Folque, 2018, p. 89). Assim, a voz das criancas é
valorizada e levada em consideracdo na tomada de decisoes, prevalecendo a
pedagogia da escuta e a pedagogia de participacao. Foi, ainda, possivel afirmar
que a educadora de infincia demonstrava uma preocupacao constante em
desenvolver a autoestima e autonomia do grupo, promovendo, deste modo, um
clima de bem-estar, conferindo um papel central a crianca.

Relativamente a interacdo entre a educadora e os pais/EE, a partir da
observacao direta foi possivel compreender que a mesma se disponibilizava
frequentemente para reunir com os familiares, sempre que ambos
considerassem pertinente. Paralelamente, a docente utilizava frequentemente a
plataforma ClassDojo como uma ferramenta tecnolégica para publicar
fotografias e dar a conhecer aos familiares o quotidiano das suas criancas,
transmitindo  conhecimentos aprendidos, experiéncias vividas e
acontecimentos importantes. Esta relacdo torna-se fundamental para o
desenvolvimento holistico da crianca de modo a garantir o sucesso da sua
aprendizagem, fomentando um trabalho colaborativo entre pais e familias
(Lopes da Silva et al., 2016).

No que diz respeito a relacao adulto-adulto, importa salientar que de modo
a dar resposta as diferentes caracteristicas do grupo de criancas, integrava-se na
sala de EPE a educadora cooperante que contava com o auxilio de um assistente
técnico e uma assistente operacional. Importa ressalvar que existe um ambiente
positivo e de harmonia entre todos os profissionais que partilham,
regularmente, ideias e experiéncias, prevalecendo a comunicagio e um espirito
de colaboracao e cooperacao (Hohmann e Weikart, 2009).

De modo a permitir a crianca desenvolver multiplas experiéncias e aprender
pela acdo, a sala de atividades caracterizava-se por ser uma area ampla e
acolhedora, potenciadora de novas aprendizagens (Oliveira-Formosinho &
Andrade, 2011). Assim sendo, a educadora de infancia teve a preocupacao de
proporcionar um espaco atraente para as criancas, organizando-o em “areas de
interesse bem definidas, de forma a encorajar diferentes tipos de atividade”,
assegurando a “visibilidade dos objetos e materiais que incluem, bem como a
locomocao entre diferentes areas” (Hohmann e Weikart, 2009, p. 163).
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Neste sentido, o espaco encontrava-se organizado em sete areas de interesse:
area da biblioteca, 4rea da casinha, area dos jogos de chao, area dos jogos de
mesa, area das ciéncias, area das artes visuais e area da horta, sendo que as
mesmas foram criadas de acordo com as caracteristicas e interesses das
criancas, assumindo-se elas proprias como agentes ativos na sua criacao,
decorando-as e equipando-as a seu gosto. Esta organizacao nao era algo
estanque, ou seja, caso a educadora de infancia se apercebesse que existia um
novo interesse por parte das criancas procedia-se, assim, as alteracoes
necessarias.

Por conseguinte, a area pela qual o grupo demonstrava um interesse especial
consiste na area das ciéncias, sendo que esta era constituida por um armario
com uma lupa, tubos de ensaio, gobelés e um microscopio de pequena
dimensao. Desta forma, os materiais eram seguros, resistentes e diversificados,
0 que permitia atividades de exploracgao, resultando numa grande motivacao e
interesse por parte do grupo. Esta area permitia, entdo, as criancas o
aprofundamento dos seus conhecimentos através da descoberta,
experimentacao e observagao de fendmenos e particularidades do mundo fisico
e natural (Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011).

A 4area dedicada as artes visuais era constituida por uma mesa, onde as
criancas exploravam diversos materiais e técnicas de expressao pléstica, como
a colagem, pinturas com guaches e canetas, plasticina, entre outros. De ressalvar
que a educadora de infancia privilegiava a autonomia e liberdade da crianga,
dando-lhe oportunidade de escolher os materiais que deseja utilizar e deixando-
a ir busca-los, na medida em que se encontravam ao seu alcance. Esta area
permitia a representacao, criacdo e manipulacdo de materiais, desenvolvendo
as suas capacidades de expressdo, bem como a motricidade fina (Oliveira-
Formosinho & Andrade, 2011).

Outra area que assumia uma motivacao especial pelo grupo era a horta que
se localizava no espaco exterior, sendo que para as criancas a visitarem, era
necessario o acompanhamento por parte de um adulto. Neste as criancas
podiam semear, plantar, regar e mondar os vegetais, incutindo-lhes
responsabilidade em cuidar da horta, consciéncia de uma alimentacao saudavel
e a preservacao da natureza. Na area da biblioteca era possivel encontrar uma
estante com bastantes livros, quatro cadeiras confortaveis e ainda um baa com
peluches. Esta area deve permitir a exploracao de livros e materiais de leitura,
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através do contacto com diferentes suportes de escrita e textos diversificados,
fomentando o prazer e motivacao pelos livros (Oliveira-Formosinho & Andrade,
2011).

Por sua vez, a area da casinha possuia varios elementos de cozinha e de
quarto, proporcionando oportunidades a crianca de representar varias
situacoes e papéis do seu quotidiano, seja individual, em pares e/ou em
pequenos grupos. A mesma permitia o desenvolvimento da imaginacao através
da interacdo com objetos e pessoas, respondendo, assim, aos seus interesses
(Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011). A area dos jogos de mesa detinha uma
grande quantidade e diversidade de materiais ltdicos e apelativos,
possibilitando a exploracao livre de jogos, geoplanos, puzzles e um &abaco
vertical, levando ao desenvolvimento do raciocinio logico-matematico,
memorizacgao, seriacao e organizacdo. Os mesmos estavam dispostos ao alcance
das criancas, sendo-lhes possivel utilizar quando assim o desejassem. Por
altimo, a area dos jogos de chao era constituidos por varios animais, caminhos
que se interligam entre si, legos e um jogo de constru¢ao com pecas de imanes.
Esta area potencia o desenvolvimento da imaginacao, da motricidade fina e da
forga fisica através da exploragao dos diversos materiais (Hohmann & Weikart,
2011).

Acrescenta-se, ainda, que a sala dispunha de um computador, de um quadro
branco, de um armaério e de duas estantes dedicadas a arrumacao dos materiais.
Estas ultimas encontravam-se ao alcance das criancas, proporcionando, tal
como mencionado previamente, uma maior autonomia e controlo do espaco que
a rodeia (Vasconcelos, 1996). Neste sentido, compreende-se que os materiais
pedagogicos existentes eram apelativos, diversificados, seguros e com valor
estético, proporcionando uma grande variedade de experiéncias e,
consequentemente, uma sensacdo de bem-estar a crianca (Oliveira-
Formosinho, 2013).

Outro aspeto que se revela pertinente mencionar prende-se com as paredes
da sala, uma vez que permitiam ao grupo visualizar o seu desempenho, criando
espacos de discussdo sobre os mesmos de modo a torné-los significativos para
as criancas. Assim, é possivel afirmar que quase todos os desenhos e criacoes
artisticas eram afixados nos varios placares da sala, bem como alguns
instrumentos de pilotagem, como as tabelas de dupla entrada das presencas e
da meteorologia e o quadro dos aniversarios, todos realizados pelas criancas. Os
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mesmos contribuem para a orientacao e organizacao da crianca, desenvolvendo
a nocao de tempo, algo que a maior parte das criancas ainda apresentava
algumas dificuldades. Além disto, estes instrumentos promovem a participacao
ativa das criancas nas tarefas diarias, desenvolvendo, assim, caracteristicas
democraticas, colaborativas e o compromisso de participacdo perante o grupo
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011). De salientar, ainda, que estes
“mapas de registo ajudam a planificagdo, gestao e avaliacdo da atividade
educativa participada” pelas criancas (Niza, 2011, p. 151).

Neste sentido, a organizacdo temporal assume igual importancia no
quotidiano das criancas. Assim, na medida em que as rotinas transparecem
seguranca e bem-estar no dia-a-dia das mesmas (Hohmann & Weikart, 2011),
torna-se essencial que esta se encontre organizada de acordo com as
necessidades das criancas. Embora corresponda a momentos que se repetem
com alguma periodicidade, proporcionando seguranca e confianga as criancas,
o tempo educativo tem uma distribuicdo flexivel, sendo possivel de ser
modificada quando as criancas ou a educadora assim desejarem (Lopes da Silva
et al.,, 2016). Desta forma, a rotina encontrava-se dividida em varios momentos,
sendo que o dia se iniciava com a marcacao das presencas, seguindo-se o
acolhimento do grupo, a cancao dos bons dias, a defini¢ao dos chefes do dia e a
marcac¢ao do tempo atmosférico e da data. De seguida, e de modo a partilhar as
experiéncias vivenciadas no fim de semana, as criancas dialogavam com a
educadora de infancia sobre as mesmas e era realizada a planificacao diaria e
semanal em grande grupo. Posteriormente, seguia-se a realizacdo dessas
atividades planificadas ou atividades livres e espontaneas dentro da sala de
atividades, a higiene pessoal, o lanche da manha e, caso o tempo atmosférico o
permita, existia um momento livre no espaco exterior. Apds esta pausa, as
criancas regressavam a sala e continuavam as suas atividades planificadas ou
jogo espontaneo até as 12h. Nesta hora, o grupo arrumava os materiais e a sala
e realizava, uma vez mais, a higiene pessoal para, numa fase posterior, almocar.
As 14h as criancas regressavam a sala, onde realizavam, novamente, atividades
planificadas e/ou jogo espontaneo até a hora do lanche. De salientar que esta
rotina se apresentava bastante flexivel, com o objetivo de ser incorporado outras
atividades propostas pelas criancas, pela escola e/ou pelo agrupamento.

Relativamente a rotina semanal, esta nao apresentava uma estrutura fixa de

atividades a desenvolver, assumindo-se, assim, flexivel. No entanto, as tercas-
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feiras, da parte da manha, as criancas realizavam atividades de educacao fisica
ou no espaco exterior ou no pavilhao da escola e as sextas-feiras visitavam a
biblioteca da instituicao que se localiza no edificio do 1.° CEB. De salientar que
o grupo demonstrava um interesse e entusiasmo especial na realizacio destas
duas atividades e, como tal, a educadora de infancia fazia questao de as realizar
nestes dias especificos.

Apoés o mencionado, torna-se fundamental compreender que a observacao e
a consequente reflexao da acao constituem-se processos cruciais a ter em conta
pelo educador de infancia, de modo a planear e desenvolver agoes significativas
para as criancas e adequadas ao contexto educativo. Assim sendo, compreende-
se que para fomentar o desenvolvimento holistico da crianca bem como a sua
aprendizagem é essencial que o educador de infancia tire partido do meio social
e das interacdes que o meio envolvente possibilita.

1.2. Ambiente educativo no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Apoés uma caracterizacao macro do contexto educativo e do microcontexto da
EPE, torna-se fundamental caracterizar o grupo de criancas do 1.° ciclo no qual
foi desenvolvido a pratica educativa supervisionada.

Assim sendo, a mesma desenvolveu-se numa turma de 1.° ano de
escolaridade, num grupo constituido por 20 criancas, dos quais dez eram do
sexo feminino e dez do sexo masculino. No que concerne a faixa etaria da turma,
esta era maioritariamente constituida por criancas de seis anos de idade, a
excecdo de uma que ja tinha sete anos. E ainda importante mencionar que todas
as criancas tinham a lingua Portuguesa como Lingua Oficial Materna, sendo
todas portadoras de nacionalidade portuguesa. Das 20 criancas que integravam
0 grupo, 16 frequentam as AEC e a CAF, porém este nimero variava dependendo
da atividade.

A turma era constituida por duas criancas sinalizadas com NSE — um menino
com Sindrome de Asperger e uma menina com Sindrome do X-Fragil. Neste
sentido, a primeira crianca apresentava dificuldade em relacionar-se com outras

pessoas, quer colegas quer adultos e, para além disto, vivia constantemente num
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mundo imaginéario, realizando mondlogos sem entender se a professora ou os
colegas desejavam ou ndo mudar de assunto. Embora a sua inteligéncia ndo seja
afetada, demonstrava problemas de concentracao, distraindo-se com bastante
facilidade. Além disto, revelava dificuldades em estabelecer contacto visual e em
demonstrar empatia em relacdo aos sentimentos dos outros. Deste modo, a
planificacao das sequéncias didaticas nao necessitava de adaptagoes para esta
crianca, uma vez que conseguia desenvolver todo o tipo de atividades,
necessitando, unicamente, de um maior apoio.

Quanto a menina com Sindrome do X-Fragil, esta demonstrava perturbacgoes
na aprendizagem, hiperatividade, problemas de concentragio, pobre contacto
ocular, problemas na linguagem e mordedura constante das maos e/ou lapis.
Assim sendo, a planificacio das atividades propostas era necessariamente
adaptada a esta crianca, tendo sempre como objetivo a sua valorizagdo e
motivagdo, bem como a resposta as suas necessidades e a da restante turma.

E ainda de ressalvar que ambas as criancas eram apoiadas por uma
professora de Educacao Especial que se encontrava na sala a partir das 11h da
manha até a 13h da tarde, apoiando as criancas de um modo individualizado. O
mesmo era feito em sala de aula e, salvo algumas excecoes, no lugar onde a
crianca estava sentada, isto é, ndo era necessario a crianca deslocar-se do
mesmo. Para além disto, a crianca com Sindrome do X-Fragil frequentava,
ainda, terapia ocupacional. Neste sentido, considera-se essencial mencionar
que para um sistema educativo ter sucesso, € necessario que este garanta
aprendizagens de qualidade para todos os alunos. Assim sendo, a instituicao nao
se pode limitar a abrir as portas de entrada, mas também a garantir que, a saida,
todas as criangas alcancem aquilo a que tém direito (Pereira et al., 2018).

No que concerne ao contexto familiar deste grupo de criancas, este residia,
maioritariamente, nas proximidades da instituicdo escolar, uma vez que uma
grande parte das mesmas se deslocava a pé. Quanto a composicao do agregado
familiar, foi possivel observar que, de um modo geral, as familias eram
compostas por trés ou quatro elementos, sendo que as criangas vivem com
ambos os pais.

Através de uma observacao sistemaética e participante, é possivel afirmar que
o grupo apresentava alguma heterogeneidade ao nivel do desenvolvimento
cognitivo. Nesta linha de pensamento, para além das duas criancas sinalizadas

mencionadas anteriormente, a turma era, ainda, constituida por uma crianca
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com dificuldades na aprendizagem do Portugués. Contrariamente a isto, é
notério uma menina com uma maior rapidez na resolucdo das atividades
propostas, uma vez que ja sabia ler e escrever e, por isso mesmo, nao necessitava
de esperar pela explicacao da professora cooperante, o que a fazia ter um ritmo
diferente dos restantes.

Relativamente a restante turma, derivado do periodo de transicao que
apresentava, nao desenvolveram o respeito pela vez do outro, intervindo e
interrompendo muitas das vezes um colega. Foi, entao, neste sentido que o par
pedagogico decidiu desenvolver varias atividades que permitissem gerir a
participacdo e, consequentemente, tranquilizar e acalmar as criancas. De
salientar, também, que a cooperacao e colaboracao entre os colegas era visivel
no ambiente da sala. Tal acontecia porque a maior parte das criancas frequentou
o mesmo JI (pertencente a mesma instituicdo) e, por isso, a confianca e
sociabilidade uns com os outros é maior. No que diz respeito ao nivel cultural e
socioeconémico do respetivo grupo de criancas, este ndao demonstrava uma
grande diversidade, sendo que a grande maioria apresentava um nivel alto ou
médio-alto.

Quanto as interacoes, estas constituiam-se uma mais valia para a construcao
de conhecimentos e, por isso mesmo, torna-se essencial abordar este aspeto.
Assim sendo, uma vez que era o primeiro ano em que a professora titular tinha
contacto com a turma, foi necessario algum tempo até a mesma perceber qual a
estratégia que melhor se adequava a este grupo de alunos. No entanto, foi
observavel um ambiente de seguranca e confianca, verificando-se, assim, a
existéncia de momentos de escuta por ambas as partes.

No que concerne as dificuldades das criangas, verificava-se a necessidade de
desenvolver sentimentos de amizade e partilha ao nivel das relagoes
interpessoais, na medida em que foi possivel observar diversos conflitos dentro
e fora da sala de aula. Além disto, foi, também, not6ério uma grande dificuldade
em cumprir regras dentro da mesma. Como tal, a diade teve o cuidado de
realizar uma atividade onde foram as proprias criancas a mencionar as diversas
regras a ter dentro da sala com o objetivo de colmatar esta pequena lacuna.

Relativamente ao espaco da sala de aula, sendo um dos locais em que as
criancas passam mais tempo, deve ser transformado num ambiente de conforto
e bem-estar, promovendo a interagdo e momentos de cooperacao (Teixeira &
Reis, 2012). Deste modo, o mesmo apresentava amplas dimensbes, com

44



cadeiras e mesas suficientes para dar resposta a quantidade de criancas
existentes. No entanto, as mesmas estavam organizadas em fila, formando um
grande quadrado, em que a grande maioria dos alunos estavam sentados em
pares, a excecdo de dois. E neste sentido que, segundo Arends (1995), esta
disposicao nao permite a ocorréncia de discussao entre os participantes, “mas
entre os participantes e o professor” (p. 80). Assim sendo, o0 modo como o
espaco esta organizado influencia a comunicacao e a relagao entre professor e
aluno, afetando a “atmosfera de aprendizagem” (p. 80). Foi nesta linha de
pensamento que o par pedagogico teve a preocupacio de, em algumas
atividades alterar esta disposicao, com vista a permitir um trabalho de grupo
baseado na cooperacao e partilha entre todos.

E, ainda, importante mencionar que a mesma apresentava uma boa luz
natural, uma vez que era constituida por quatro grandes janelas. Assim sendo,
ao entrar na sala observava-se um quadro branco e um quadro interativo,
estando presente, ainda, a secretaria da professora cooperante com um
computador e colunas, bem como livros de apoio ao estudo. Simultaneamente
era, também, visivel um armario onde estavam guardados os dossiés das
criancas, bem como alguns materiais manipuldveis, tais como o MAB
(Multibase Arithmetic Blocks), cubos encaixaveis e o colar de contas. Nas duas
paredes restantes encontravam-se dois quadros de cortica, um com atividades
expostas realizadas pelas criancas e o outro com cartazes fornecidos pelas
editoras com as letras, ditongos e ntimeros e ainda com as cinco regras de ouro,
atividade pensada pela diade, mas elaborada pelas criancas. Apesar dos cartazes
conterem informacoOes pertinentes para o desenvolvimento de conhecimento
dos alunos e auxiliarem-nos na realizacao das atividades, a aprendizagem era
mais significativa se fossem as proprias criangas a elaborarem os mesmos. Para
além disto, promove o autorreconhecimento dos alunos, fomentando o gosto
pelas artes e a valorizacao pessoal. Assim sendo, as paredes desempenham uma
importante funcao pedagogica, salientando a importancia de demonstrar as
criacOes das criancas, nao so a elas mesmas, como também aos pais e restante
comunidade educativa (Lino, 2011).

Ainda nesta zona da sala encontrava-se um armario onde eram guardados
alguns materiais de expressao plastica e livros de apoio, bem como duas mesas
encostadas ao fim da sala que eram utilizadas para guardar o lanche.
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Apos esta descricdo da sala, percebe-se que a maior parte dos materiais
estruturados nao estavam diretamente ao alcance das criancgas, excetuando os
manuais escolares e o material de escrita que estavam guardados numa caixa
individual. Neste sentido, é importante mencionar que tal aspeto nao
estimulava a autonomia das criancas, uma vez que para os utilizarem era
necessario a intervencdo de um adulto. E neste sentido que se considera
pertinente mencionar que, tal como defende a pedagogia de Montessori, a
autonomia constitui-se primordial para o desenvolvimento das criancas e, como
tal, devia ser algo valorizado e estimulado durante a infancia (Oliveira-
Formosinho, Kishimoto, & Pinazza, 2007).

Para além dos materiais referidos anteriormente, a escola dispunha, ainda,
de varios tablets, valorizando, assim, a importancia das TIC dentro e fora da sala
de aula. Assim sendo, é de salientar o papel fundamental que os recursos
tecnologicos apresentam nao s6 nas mais diversas aprendizagens, como
também na articulacdo com outras areas de contetido, potencializando uma
pratica inovadora (Lopes da Silva et al., 2016).

No que diz respeito a gestdo e organizacao do tempo, este encontrava-se
organizado de modo a respeitar as necessidades nao s6 individuais, como
coletivas das criancas (Oliveira-Formosinho, 2013). Assim, a rotina transmite
seguranca e bem-estar a crianca, proporcionando um ambiente educativo
favoravel a aprendizagem. Tendo em consideracdo a fase de transicdo que o
grupo enfrenta, torna-se fundamental a existéncia de uma organizac¢io
temporal (Barbosa, 2000).

Neste sentido, as criancgas iniciavam as suas atividades letivas as 9h e
terminavam as 15h30, sendo o intervalo das 10h30 as 11h e a interrupgao de
almoco das 13h as 14h30. A carga horéaria entre as disciplinas era flexivel, na
medida em que a professora organizava a semana de acordo com as motivagoes
e interesses dos alunos, bem como com as horas correspondentes a cada area de
contetdo estipuladas no DL n.° 55/2018 e mencionadas no primeiro capitulo.
Quando terminavam as atividades letivas, a maioria dos alunos permanecia nas
atividades seguintes e, posteriormente, iniciavam-se, entdo, as AEC. Assim
sendo, apesar de as mesmas serem lecionadas por outros docentes, € importante
que a professora titular mantenha comunicacao com estes, de modo a promover

um ensino articulado e completo.
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2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Nos dias de hoje, as circunstancias socioculturais e histéricas tém vindo a
suscitar, cada vez mais, um enorme desafio ético para quem investiga e age
perante os fendémenos educativos. E neste sentido que a escola se revela crucial
para responder a estes fendmenos, na medida em que é nela que se entrecruzam
cidadaos de todas as condicbes sociais. Como tal, as instituicoes educativas
devem promover o bem-estar nao sé fisico, como intelectual dos mesmos,
proporcionando uma escola munida de valores éticos (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2008).

Assim, compreende-se que hoje, mais que nunca, os profissionais de
educacdo desempenham um papel crucial na melhoria da qualidade da
educacao (Latorre, 2008). Como tal, é necessario que os docentes se assumam
como profissionais reflexivos e criticos, capazes de “tomar consciéncia [da]
necessidade de promover outros modos de ensinar” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2008, p. 7). Desta forma, ao assumir esta atitude, o docente esta a
agir com intencionalidade educativa, promovendo uma acdo adequada e
proporcionando um maior envolvimento por parte das criancas num processo
significativo de aprendizagem (Lopes da Silva et al., 2016).

E neste sentido que o DL n.° 240/2001 de 30 de agosto, defende que um
profissional de educaciao desempenha a “funcao especifica de ensinar, pelo que
recorre ao saber proprio da profissdo, apoiado na investigacdo e na reflexao
partilhada da préatica educativa” (artigo 3°, ponto II, alinea a). Deste modo,
compreende-se que ser um docente reflexivo consiste na fecundacido das
praticas com as teorias e valores, “antes, durante e depois da acao” (Oliveira-
Formosinho, 2007, citado por Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008).
Assim, torna-se essencial mencionar que a investigacdo permite enriquecer a
formacao docente e a sua pratica educativa, uma vez que a mesma € vista como
uma atividade autorreflexiva (Latorre, 2008).

E nesta linha de pensamento que surge a Metodologia de Investigacio-Acao
(MIA) como uma metodologia que assenta, tal como supracitado, numa
“triangulacdo praxiologica entre valores, teorias e praticas” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2008), capaz de responder as exigéncias de uma
investigacdo do ambito educativo (Kemmis & Mctaggart, 1992). Efetivamente,
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“o conhecimento profissional pratico é uma janela para uma melhor
compreensao e apropriacao da pratica profissional” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2008, p. 8).

Neste sentido, a MIA acompanhou o desenvolvimento da acdo educativa
durante toda a PES. A mesma permite obter “respostas para compreender e
melhorar o ensino e os ambientes de aprendizagem”, promovendo a resolugao
de problemas através da autonomia para agir e tomar decisoes (Sanches, 2005,
p- 130). Deste modo, o docente “passa de objeto da investigacdo dos académicos
a sujeito da sua propria investigacido”, capaz de refletir e questionar a sua acgao
pedagogica de um modo consciencializado (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2008, p. 10).

Assim sendo, o desenvolvimento profissional é proporcionado a partir de
sistematicos processos que, consequentemente, permitem ao docente uma
maior organizacio do seu trabalho, através da recolha de dados.
Simultaneamente, esta metodologia pressup6e que o profissional de educacao
seja “competente e capacitado”, capaz de formular questdoes importantes,
adaptando-a de modo a “monitorizar tanto os processos como os resultados”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008, p. 10).

Quando falamos de investigacdo-acao, é imprescindivel abordar Dewey, um
“fervoroso defensor da investigacao cientifica em educagdo” (Maximo-Esteves,
2008, p. 25). Este autor defende a importancia do pensamento reflexivo no
desenvolvimento intelectual e nos seus modos de acdo. Assim, segundo o
mesmo os docentes que na sua pratica educativa nao exercem o pensamento
reflexivo, assumem a sua pratica como unica e garantida (Méaximo-Esteves,
2008). Paralelamente, Lewin contempla a necessidade da investigacio, da acao
e da formacdo como trés elementos fundamentais para o desenvolvimento
profissional (Latorre, 2008). Por sua vez, argumenta, ainda, que a investigacao-
acdo nao consiste unicamente num “método de investigacdo, mas também
[nJum modo de se articular com os movimentos sociais, isto é, um modo de
intervencao social” (Maximo-Esteves, 2008, p. 32).

Desta forma, é possivel referir que a investigacdo-acdo é de carater
participativo, seguindo uma espiral introspetiva, isto é, uma espiral de ciclos de
observacao, planificacdo, acdo, reflexdo e a replanificacdo continua e
sistematica, com o objetivo de responder as condicoes do meio (Latorre, 2008).
O caréter reflexivo e colaborativo esteve bastante visivel ao longo da PES, uma
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vez que houve uma grande colaboragao tanto entre a diade, como também com
as docentes cooperantes e com as professoras supervisoras. Assim, a
comunicacao entre todos os agentes educativos revela-se crucial para que este
processo seja bem-sucedido (Latorre, 2008).

Assim sendo, a observacao constitui a “primeira e necessaria etapa de uma
formacao cientifica mais geral”, permitindo uma “intervencao pedagobgica
fundamentada exigida pela pratica quotidiana” (Estrela, 1994, p. 29). Esta etapa
deve ser realizada de um modo participante, sistematico e naturalista, uma vez
que o observador deve relacionar-se com o contexto e recolher informacao
fidedigna através de métodos de registo coerentes (Estrela, 1994). Foi nesta
linha de pensamento que o par pedagbgico teve o cuidado de observar
atentamente, ao longo da PES, as quatro dimensdes do ambiente educativo: a
organizacao do espaco, materiais e tempo e as interacoes. Tal foi feito através
da recolha de dados reais escritos nos diarios de formacao individuais e nas
grelhas de observacao para ambos os contextos educativos.

Paralelamente a isto, foram, ainda, realizadas entrevistas semi-informais e
didlogos reflexivos com ambas as docentes cooperantes, visando um
conhecimento mais aprofundado das criancas de modo a planificar de acordo
com os seus interesses e particularidades (Latorre, 2008). Além destes, outros
meios de recolha de dados utilizados pela diade foram os meios tecnologicos,
mais particularmente, audio, video e fotografia, na medida em que permitem
uma maior veracidade dos registos e dos comentarios das -criancas.
Adicionalmente, estes possibilitam ao docente ver e rever as suas estratégias,
apercebendo-se do que pode ser melhorado, com vista a uma anélise reflexiva
das mesmas (Maximo-Esteves, 2008).

Neste sentido, apos a recolha dos dados e a sua analise, torna-se essencial
realizar planificacOes, estabelecendo objetivos e definindo estratégias que
respondam as dificuldades das criancas. Assim, é crucial que estas se assumam
como um instrumento flexivel e integrado, capaz de ser modificado caso seja
necessario (Zabalza, 1999). Deste modo, nao se trata de “prever um conjunto de
propostas a cumprir (...), mas estar preparado para acolher as sugestoes das
criancas e integrar situacOes imprevistas que possam ser potenciadoras de
aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 15). E, ainda, de salientar que
apesar das planificacoes possuirem diferentes estruturas na EPE e no 1.2 CEB o
seu processo de elaboracao consistia num trabalho colaborativo tanto com as
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criancas, como com o par pedagogico, as respetivas docentes cooperantes e as
professoras supervisoras. Neste sentido, as planificagdes procuraram responder
as necessidades e interesses do grupo, proporcionando sequéncias pedagogicas
e didaticas contextualizadas e que fossem ao encontro do mesmo.

Posteriormente, de modo a colocar em pratica as planificacGes propostas,
passou-se, entdo, a acdo. Esta caracteriza-se como “meditada, controlada,
fundamentada e informada criticamente” e consiste numa pratica cuidadosa e
reflexiva (Latorre, 2008, p. 47). De facto, o conhecimento profissional pratico
consiste num meio que leva a uma melhor compreensao da pratica (Amaral,
Moreira & Ribeiro, 1996).

Neste sentido, a diade teve como principal propoésito colocar a crianca no
centro da sua aprendizagem, tomando em consideracao os seus conhecimentos
e competéncias que ja possuem (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto, artigo 3.°,
n.° 2). Desta forma, as atividades propostas em ambos os contextos educativos
tiveram em vista uma integracao suave no grupo, prevalecendo a participacgao e
colaboracao de todos os intervenientes do processo educativo. Assim sendo,
segundo Hargreaves (1998, citado por Herdeiro & Silva, 2008), esta
colaboracdo caracteriza-se como uma mais-valia para o desenvolvimento
profissional, uma vez que é crucial que os docentes “aprendam uns com os
outros, partilhando e desenvolvendo em conjunto as suas competéncias” (p. 7).

Apos a acao, é necessario desenvolver uma pratica reflexiva sobre a mesma.
Assim, a reflexao constitui-se como uma fase transversal durante todo o ciclo,
levando a um replaneamento do problema, iniciando-se, entdo, um novo ciclo
da espiral autorreflexiva. Além disto, assume-se de extrema relevancia nao s6
para o desenvolvimento e formacao profissional, como também para a aquisi¢ao
e construcao de novos conhecimentos (Latorre, 2008).

E de salientar que, ao longo da PES, a diade procurou realizar varios
momentos de reflexdo individuais, em par e com as respetivas docentes
cooperantes e supervisoras. Um exemplo destas reflexoes, prende-se com as
narrativas individuais, desenvolvidas em ambos os niveis educativos e as
narrativas colaborativas realizadas no contexto do 1.° CEB. Importa mencionar
que nao foi possivel desenvolver estas ultimas na EPE devido a conjuntura
mundial provocada pela COVID-19 que levou a uma interrupcao do estagio ao
nivel presencial, situacao aprofundada no capitulo seguinte.
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Dada esta situacdo, as narrativas colaborativas foram substituidas por
narrativas individuais, onde se refletiu sobre o impacto desta nova pandemia no
contexto educativo em questao, como os docentes superaram este desafio e qual
o impacto desta situa¢cao no desenvolvimento nao sb cognitivo, como emocional,
social e afetivo das criancas. No entanto, importa referir que a “reflexividade
critica partilhada” constitui-se fulcral para a “auto e hétero-formacao e para o
desenvolvimento pessoal e profissional dos sujeitos da formacao” (Ribeiro &
Moreira, 2007) e, como tal, o facto de ter sido possivel realiza-las, em pelo
menos um dos niveis educativos, constituiu-se como uma mais valia.

Assim sendo, ressalva-se os momentos de reflexdo para a acgio, reflexdo na
acao e reflexao apods a acao (Schon, 1987, citado por Amaral, Moreira & Ribeiro,
1996). Como tal, os guides de pré-observacdo constituiram-se como uma
reflexdo retrospetiva da acdo, permitindo atribuir sentido e significado a prética,
através da definicdo de estratégias e recursos necessarios para o seu
desenvolvimento. A reflexdo na acao, visa a necessidade de refletir e agir tendo
em conta os imprevistos surgidos (Leal, Dinis, Massa & Rebelo, 2010) e a
reflexdo apo6s a acdo consistiu-se numa avaliagdo dos resultados, com vista ao
melhoramento da pratica docente (Coutinho et al., 2009).

De salientar, ainda, que foi intencionalidade da diade realizar entrevistas a
grupos focais de criancas e um questionario online aos EE, visando a recolha de
informagoes mais fidedignas com o objetivo de melhorar as competéncias
profissionais e aceder as conce¢oes que os mesmos tinham acerca do respetivo
momento, compreendendo o impacto que a pandemia provocou no
desenvolvimento das criancas.

Posto isto, a MIA assume-se como uma mais-valia para o quotidiano dos
docentes, bem como para a sua formacao profissional, na medida em que se
ajusta as necessidades educativas dos dias de hoje. Assim, este ciclo de
observacao, planificacdo, acao e reflexdo assume-se como uma ferramenta
fundamental para transformar as praticas pedagogicas, contribuindo para o
desenvolvimento pessoal e profissional do docente.
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CAPITULO III - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

E essencial proporcionar “'espacos comunicativos’ onde o conhecimento se
constroi, os afetos se desenvolvem, onde a crianca cresce e se apropria da cultura
envolvente e o [docente] se recria profissionalmente” (Oliveira-Formosinho &

Lino, 2006, p. 54).

O presente capitulo pretende descrever, analisar e refletir sobre a acao
pedagogica durante a pratica nos dois contextos educativos. Neste sentido, o
mesmo, de carater reflexivo, encontra-se organizado em dois subcapitulos
distintos, um referente a acao realizada na EPE e outro a pratica desenvolvida
no 1.° CEB.

Foi a partir da articulacado entre o quadro conceptual tedrico e legal
evidenciado no capitulo um e a caracterizacao do contexto e da MIA explanados
no capitulo dois, que foi possivel fundamentar toda a pratica pedagogica. Desta
forma, todas as atividades desenvolvidas tiveram por base um paradigma
socioconstrutivista, baseado numa pedagogia de escuta e de participacdao, uma
vez que as criancas se encontraram no centro da acdo educativa. Neste sentido,
o docente assumiu-se como um mediador no processo de ensino e
aprendizagem, proporcionando um clima de respeito pela crianca, pelos seus
valores, crencas e sentimentos (Oliveira-Formosinho & Arautjo, 2008). Deste
modo, através de uma observacao sistematica, continua e atenta procurou-se
desenvolver atividades significativas e desafiadoras para as criancas,
estabelecendo, assim, um percurso contextualizado e de acordo com as suas
necessidades e interesses.
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1. ACAO DESENVOLVIDA NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A pratica quotidiana desenvolvida ao longo do contexto da EPE assumiu um
percurso de observacao, cooperacgao e constante reflexao, tanto individual como
colaborativa, que proporcionaram momentos estimuladores e desafiantes,
fomentando, consequentemente, a melhoria do processo educativo. Assim, foi
visivel uma constante articulacio entre a teoria e a pratica, com a finalidade de
desenvolver uma a¢ao pedagdgica fundamentada e que levaram ao crescimento
pessoal e profissional da futura docente (Estrela, 1994).

Numa fase inicial, o par pedagogico realizou uma observacao participante e
naturalista durante duas semanas, acreditando que este meio de recolha de
informacdo consiste no primeiro passo para a construcdo de uma pratica
educativa adequada (Estrela, 1994). Neste momento foi possivel identificar os
interesses, motivagoes, dificuldades e competéncias das criancas, avaliar o seu
progresso, compreender o modo como age nas diferentes atividades e interage
com os adultos, com as outras criancas e com os objetos (Craveiro, 2004). Tendo
em consideracao que esta fase foi transversal durante a PES, torna-se pertinente
referir que as planificacbes foram baseadas neste processo, proporcionando
atividades significativas e contextualizadas, tal como preconizam as OCEPE
(Lopes da Silva et al., 2016).

Tal como referido no primeiro capitulo do presente relatério, o educador
deve valorizar as vivéncias das criancas, proporcionando oportunidades de
aprendizagem que contribuem para o seu desenvolvimento (Lopes da Silva et
al., 2016). Assim, as planificacoes e consequentes reflexées foram pensadas e
discutidas em triade, acreditando que é esta colaboracao que torna a acao
docente mais enriquecedora e significativa tanto para o sucesso profissional
como para o desenvolvimento holistico das criancas. Neste sentido, o par
pedagogico optou por nao refletir sobre as mesmas atividades, sendo que as
analisadas pelo segundo elemento da diade no seu relatorio de estagio prendem-
se com uma atividade experimental relativa a mistura de cores, bem como com
um teatro das tartarugas. Ambas surgiram do interesse e motivacoes das
criancas, assumindo estas um papel central e ativo, tal como defendem as
pedagogias participativas.
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Foi nesta linha de ideias que duas criancas, muito entusiasmadas,
apresentaram ao restante grupo trés caracois que haviam recolhido durante o
fim-de-semana. Percebendo o notoério interesse de grande parte das criancas,
surgiu um didlogo entre as mesmas sobre as caracteristicas deste animal,
levando a uma reflexdo em triade sobre o desenvolvimento de um projeto. A
primeira fase da MTP estava, entao, definida.

Tendo em consideracao que esta metodologia estimula o pensamento critico
e o espirito de partilha de conhecimentos, tal como mencionado no capitulo I, o
projeto iniciou-se com um dialogo com as criancas acerca do que ja sabem, do
que querem descobrir e onde pesquisar informacao sobre os caracois, ativando
os seus conhecimentos prévios e partilhando-os com o restante grupo. De
salientar que, ao longo deste dialogo, foi visivel o entusiasmo demonstrado pelas
varias criancas, através do modo como se encontravam envolvidos e
participativos no decorrer do mesmo.

De seguida, com o objetivo de sistematizar estas informagoes foi iniciada a
construcao de uma teia conceptual que permite a confrontacao de ideias iniciais
sobre o tema com as informac6es que serao descobertas. Segundo Cortesao,
Leite e Pacheco (2002) este momento revela-se essencial para a construcao da
aprendizagem, na medida em que se parte de conhecimentos ji adquiridos para
criar condicOes para a aquisi¢ao de novos saberes.

Deste modo, foi possivel observar que as criancas nao detinham muitos
conhecimentos sobre este animal, no entanto demonstraram uma grande
curiosidade sobre as suas caracteristicas, principalmente pela sua concha, pelo
seu rasto mucoso e pelo seu cheiro. Simultaneamente, visto o grupo
caracterizar-se pela sua criatividade e proatividade, sugeriram varias atividades
que se poderiam desenvolver ao longo deste projeto, tais como realizar uma
corrida de caracdis, construir uma “casa” dentro da sala de atividades para eles
viverem e, assim, observa-los sempre que possivel e aprender uma musica sobre
estes moluscos. Neste seguimento, foi intencionalidade da triade partir das
ideias partilhadas pelas criancas aquando a realizacdo do mapa conceptual e
integra-las nas planificagbes de modo a atribuir significado as atividades
desenvolvidas.

Apos este processo de planificacdo a partir das propostas e interesses do
grupo foram planeados momentos de pesquisa, investigacao e reflexao acerca
deste tema, iniciando-se, entdo, a segunda fase da MTP. Foi através da
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exploracdo de uma enciclopédia que as criancas descobriram a existéncia de
caracois que vivem em ambientes terrestres e em ambientes aquéticos,
despertando a curiosidade por parte do grupo. Além disto, descobriram,
também, que a sua “casa”, tal como as criancas assim a chamavam, denomina-
se “concha”, o que se revelou bastante interessante para o grupo uma vez que a
comegaram a comparar com as conchas que se vé nas praias, mencionando
semelhancas entre elas.

Posteriormente, colocou-se em pratica a fase III da MTP que se relaciona
com o “processo de pesquisa através de experiéncias diretas” onde as criancas
preparam tudo o que desejam saber e organizam e selecionam toda a
informacao (Vasconcelos, 2012, p. 16). Assim sendo, as criancas tiveram a
oportunidade de visualizar um teatro de fantoches, preparado pela diade, sobre
a histéria Era uma vez um caracol furado de Bia Villela. Uma vez que o par
pedagdgico nao conseguiu ter acesso ao livro fisico, imprimiu-se a ilustracao do
caracol e, através de varios objetos, recriou-se o conto através de “fantoches”.
De salientar que a mesma atividade se desenrolou no espaco exterior, o que
contribuiu para um ambiente enriquecedor e diversificado, tal como defendido
pelas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016).

Assim, a “observacao de diferentes manifestacoes teatrais contribui para a
apreciacdo da arte dramatica ou teatro e para o desenvolvimento da
sensibilidade estética das criancas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 53).
Simultaneamente, proporciona o didlogo, confrontando diferentes
interpretagoes e, consequentemente, fomentando a opinifo critica (Costa et al.,
2018; Lopes da Silva et al., 2016).

Ainda sobre esta atividade, importa referir que a mesma culminou num
didlogo sobre os caracdis do qual emergiu o interesse por parte das criancas em
representar este animal através do desenho com lapis de grafite, de acordo com
as suas concecoes: “Professora, quero desenhar um caracol!” (VS), “Eu também!
(MJ), contagiando, assim, mais quatro criancas. Este momento, partilhado
posteriormente em grande grupo, evidenciou que devido ao carater flexivel
inerente a planificacdo, existem momentos que podem ser integrados na
mesma, complementando-a de acordo com os interesses e motivacoes do grupo.

Nesta linha de ideias, e de acordo com as sugestoes e interesses das criancas,
realizou-se a corrida de caracois. Visto so existirem trés caracois no aquario da

sala (os trés previamente recolhidos pelas criancas durante o fim-de-semana),
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o grupo sugeriu deslocar-se até a horta para procurar mais, sendo que
encontraram dois, fazendo um total de cinco participantes na corrida.

De seguida, com o objetivo de ser possivel a sua identificacao, as criancas
sugeriram pintar as conchas com guaches e atribuir-lhes um nome,
nomeadamente, Junior, Cucuelas, Pequenino, R6 e Juliano, cada um pintado
pelo seu grupo de treinadores. Além disto, as criancas propuseram, ainda, a
criacdo de uma pista, definindo o ponto de partida, o ponto de chegada e os
limites da sua faixa, tal como se pode verificar na figura 4. De modo a incentivar
os caracdis a terminar a corrida e oferecer um prémio, o grupo colocou folhas
das arvores sobre a meta, visto ser este o alimento destes animais: “O que € isso,
R?”, “Sao folhas para os caracois! Eles comem folhas, ndo é? Por isso vou por
aqui no final para eles comerem como prémio” (R).

Figura 4: Corrida de caracois

De ressalvar ainda que, para delimitarem as faixas pela qual o caracol teria
de percorrer, o grupo recorreu a uma régua, algo que se verificou fundamental
para o desenvolvimento da sua motricidade fina, na medida em que algumas
criancas revelavam dificuldade na sua utilizacao. Simultaneamente, na figura 4
é visivel os niimeros 1, 2 e 3 que as criancas mencionaram ser a contagem para
a corrida iniciar, mobilizando o conhecimento da sequéncia numérica bem
como o seu grafismo. Assim, considera-se que a dinamizacao desta atividade
resultou num momento bastante significativo para as criancas que se
envolveram ativamente na mesma.

Tal como mencionado previamente, de modo a ir ao encontro dos interesses
das criancas, foi intencionalidade da diade cantar uma musica dedicada aos
caracois, no entanto o grupo nao se demonstrou motivado para a aprendizagem
daquela musica em especifico, relembrando-se de uma outra que ja conheciam.
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Este momento revelou-se bastante enriquecedor, uma vez que na planificacdo
seriam as docentes estagiarias a ensinar a musica as criancas, o que, na
realidade, resultou exatamente no oposto, sendo estas a ensinar a diade a
musica que ja conheciam. Mais uma vez ressalva-se a importancia das criancas
“participarem ativamente na planificacdo das suas aprendizagens”, gerirem
projetos e experimentarem, integrando as suas vivéncias na aprendizagem
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 4).

Assim, além da letra, as criancas também ensinaram os gestos que
acompanhavam a musica, resultando, entdo, numa audicdo ativa e
interpretacdo da mesma. Deste modo, ressalva-se a importancia da “expressao
corporal livre”, onde “a partir do ‘ouvir’ a crianca ‘faz’, criando e interpretando”
a cancao (Lopes da Silva et al., 2016, p. 55).

Ainda na mesma semana, o estagio educativo sofreu uma interrupcao ao
nivel presencial, devido ao surgimento de uma nova pandemia mundial, o novo
coronavirus, também conhecido como COVID-19. Como tal, de modo a prevenir
o contagio do mesmo foi necessario proceder a varias alteracbes sociais,
politicas e econémicas, das quais o distanciamento social se assume como das
principais medidas de prevencao e contencao deste virus. Assim, visando a
seguranca das criancas bem como de todos os profissionais de educacao, o
governo decretou o encerramento das escolas até tempo indeterminado,
evitando qualquer hipotese de contégio.

Foi, entdo, neste contexto que o ensino se viu obrigado a deixar as salas de
atividade/aula e a ganhar uma nova forca nos espacos online, através da
utilizacdo de véarias plataformas que permitem as videochamadas. Através
destas, tornou-se possivel os docentes manterem o contacto com as criancas e,
essencialmente, as criancas sentirem que, apesar do distanciamento social, ndo
estavam sozinhas. Deste modo, o 3.° periodo assumiu-se como um periodo
atipico, na medida em que foi acompanhado através do ensino a distancia,
recorrendo-se as videochamadas entre os docentes e respetivas criancas.

Tendo em consideracao a inclusao de todas as criancas neste novo desafio,
tornou-se necessario implementar outra estratégia que incluisse as criancas
que, por varios motivos, ndo conseguiam aceder a internet, diminuindo o
impacto que esta nova pandemia poderia causar no seu sucesso escolar. Desta
forma, o governo propos, para a educacdo pré-escolar, um conjunto de
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programas com varias atividades de apoio pedagdgico, na RTP 2, denominado
Zig Zag.

Neste seguimento, foi intencionalidade da diade estar a par das estratégias e
atividades que a RTP, em parceria com o Ministério da Educagio e com o apoio
da Fundacdo Calouste Gulbenkian propuseram para este nivel educativo. Esta
analise foi, entdo, discutida e pensada em triade, isto é, entre a diade e a
educadora cooperante. Assim, tal como defende Roldao (2007) “as dimensdes
de colaboragdo surgem claramente associadas a melhoria do conhecimento
profissional produzido e a maior eficicia do desempenho docente” (p. 26).

Apos toda esta situacao emergir, o iinico contacto que a diade conseguia ter
com as criancgas era feito através da aplicacao ClassDojo que, apesar de ja ser
utilizada previamente, intensificou-se devido ao surgimento deste novo surto e,
consequentemente do encerramento das escolas. No entanto, de modo a que a
educadora de infancia contactasse virtualmente com as criancas, melhorando a
comunica¢do, e tentasse reduzir o impacto do distanciamento social, o
agrupamento adotou a plataforma Google Classroom. A mesma permite tornar
“0 ensino mais produtivo, colaborativo e relevante” e consiste numa ferramenta
simples e facil de usar que ajuda os docentes a organizar atividades, diminuindo
o impacto causado pela pandemia (in site do Google Classroom, 2020).

Devido a questdes burocraticas do agrupamento relacionadas com a
privacidade das criancas, a diade nao conseguiu contactar com o grupo durante
varias semanas, no entanto a comunicagdo com a educadora cooperante foi
constante, percebendo quais as estratégias que a mesma utilizava para colmatar
toda esta situagdo. Deste modo, foi apds duas semanas do inicio do 3.° periodo
que o acesso a plataforma foi permitido, possibilitando a visualizacao das
atividades previamente propostas pela educadora cooperante.

Ainda nesta semana, o par pedagogico foi integrado nas sessoes sincronas,
realizadas trés vezes por semana, com uma duraciao de 30 minutos. Contudo,
importa referir que as mesmas acabavam por se prolongar mais uma hora,
sensivelmente, de modo a que todas as criangas participassem ativamente
nestas conversas, mencionando as novidades que gostariam de partilhar com os
colegas e com as docentes, desenvolvendo nao sb a relacao e interagio entre
estes, mas também a sua comunicacao pessoal e linguagem oral, tao essenciais

neste nivel educativo.
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Neste sentido, tal como mencionado no segundo capitulo do presente
relatorio, algumas criancas do grupo caracterizavam-se como um pouco timidas
e inibidas na sua comunicacao e, de facto, nas primeiras videochamadas, estas
nao demonstravam muito entusiasmo na partilha das suas novidades, sendo
que, muitas das vezes nao dialogavam ou, quando o faziam, utilizavam poucas
palavras. Contudo, nas sessoes sincronas finais, denotou-se uma grande
evolucdo e desenvolvimento na sua comunicacdo, uma vez que nao sO
dialogavam bastante, como o faziam com grande entusiasmo.

Simultaneamente, nestas videochamadas as criancas tinham a oportunidade
de apresentar as atividades realizadas em casa, caso assim o desejassem, algo
que se revelou bastante motivador, pois para além de receberem elogios por
parte das docentes, os proprios colegas também comentavam e, muitas das
vezes, inspiravam-se para as suas proximas criagoes.

Assim sendo, estas sessoes iniciavam-se com as saudacoes a todas as criancas
e EE presentes. Devido ao grande niimero participantes que aderiram a estas
videochamadas, sensivelmente 23, tornou-se necessario que, de seguida, todos
desligassem o microfone, com excecao da diade e da educadora cooperante,
proporcionando uma melhor organizacio das mesmas. Caso estas
necessitassem de transmitir alguma informacdo pertinente aos pais, esse
momento era realizado apos as saudacoes, uma vez que era o momento onde se
encontravam mais EE presentes. Posteriormente, a educadora cooperante dava
oportunidade a cada crianca de partilhar as suas novidades e atividades que
realizou e ap0s terminarem passavam a vez a outro colega a sua escolha.

Relativamente a esta estratégia é de salientar que, apos varias sessoes, os EE
levantaram algumas questoes relativas ao modo como algumas criancas faziam
esta partilha jA no momento final das videochamadas e, por isso, ja se
encontravam cansadas e com pouca motivagao para dialogarem. Desta forma,
0s mesmos sugeriram que, em vez de serem as criancas a passar a palavra ao
amigo, seria mais dinamico se o fizesse a educadora de infancia de modo a que
nao fossem sempre as mesmas criancas a partilharem as novidades no final
destes encontros.

Apos esta sugestdo, foi realizada uma reflexdo em triade, onde se concluiu
que esta dinamica seria tomada em consideracao. Assim, se por um lado a
crianca tem oportunidade de escolher o seu amigo, por outro contribui para a
formacao de pequenos e sempre o mesmo grupo, o que acabava por desmotivar
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algumas criangas. Tudo é uma aprendizagem e estas situacoes devem ser
tomadas em considerac¢do para que mais tarde sejam evitadas, o que contribuiu
para o desenvolvimento profissional docente.

Neste sentido, na sessao seguinte, a educadora cooperante seguiu a sugestao
dos EE, iniciando as videochamadas com as criancas que normalmente
participam no final das mesmas, o que se revelou bastante significativo nao s6
para estas, como também para os préprios EE que sentiram que a sua voz foi
escutada e valorizada. Assim sendo, torna-se essencial que “as criancas, os
[docentes] e as familias percebam a riqueza e a vantagem da colaboracao para
(...) o desenvolvimento individual e do grupo”, acreditando numa relacao de
respeito mutuo, onde todos estes intervenientes convivem como fontes
reciprocas de informacao e de recursos (Lino, 2013, p. 118).

Como meio de complementar estas sessOes sincronas a educadora
cooperante, em colaboragao com a diade, propos atividades diarias, publicando-
as na plataforma Google Classroom. A medida que as criancas as iam
realizando, os pais publicavam fotografias e/ou videos na pasta individual, de
modo a que as docentes pudessem aceder as mesmas de um modo mais
organizado. Contudo, a plataforma apresenta, também, o separador Stream
onde podiam ser feitas publicagdes passiveis de serem visualizadas por todos os
utilizadores. Nestas, para além dos comentarios de encorajamento e de
valorizacao por parte da diade e da educadora cooperante, que se assumem
fundamentais para fomentar a motivacao das criancas, foi também possivel os
restantes colegas comentarem, algo que acontecia frequentemente, elogiando
os trabalhos apresentados, os quais serviam de incentivo para continuarem a
realizar novas produgdes artisticas.

Tal como mencionado no segundo capitulo, o grupo era composto por 25
criancas, no entanto, duas delas nunca compareceram nas sessoes sincronas
nem se encontravam inscritos na plataforma, significando isto que nao tinham
acesso as publicacoes das atividades propostas. Contudo, o EE de uma das
criancas dialogou com a educadora cooperante, explicando-lhe que nao tinha
disponibilidade, a nivel de horario, para acompanhar o seu educando nas
sessoOes, no entanto mantinha contacto com a educadora de infancia, via email.
Relativamente a outra crianca, importa mencionar que a educadora cooperante,
apos varias tentativas de comunica¢ao com os seus EE, s6 conseguiu dialogar

com estes uma vez que argumentaram sobre a existéncia de apenas um
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computador em casa para os dois filhos, sendo, por isso, impossivel a
participac@o do seu educando nas videochamadas, bem como a sua inscri¢ao na
plataforma Google Classroom.

Assim sendo e indo ao encontro do referido previamente, as atividades
propostas foram pensadas pela educadora cooperante e pela diade, tendo em
consideracdo as necessidades, os interesses e as motivacoes das criancas, bem
como o contexto social em que as familias se encontravam, tal como sugerem as
OCEPE. Deste modo, foi intencionalidade da diade dar continuidade ao projeto
dos caracois iniciado presencialmente, visto as criancas relembrarem-no
constantemente.

Neste sentido, na tltima semana em contexto de estagio presencial, as
criancas BP e FP demonstraram um particular entusiasmo sobre obras de arte
abstratas, sugerindo a criacdo de algumas. Foi nesta linha de ideias que apds
uma pesquisa sobre este estilo de arte, foi explorado o livro Snail Trail: In
search of a modern masterpiece de Jo Saxton. De salientar que apesar desta
histéria se encontrar em inglés, o par pedagogico traduziu-a, de modo a que
fosse da compreensao de todas as criangas. Assim sendo, tal como o préprio
nome indica, esta historia retrata um caracol amante de arte com uma concha
bastante original, feita a partir de uma obra de arte de um pintor francés,
Matisse. Deste modo, a atividade propriamente dita consistia na leitura desta
obra, sendo que posteriormente e tendo em consideracao que o rasto do caracol
era cinzento e, como tal, pouco colorido, as criancas inventariam varios novos
rastos para o mesmo. Esta proposta, mais aprofundada pelo outro elemento da
diade, permitiu criar uma ligacdo entre o projeto dos caracdis e a sugestao das
criancas BP e FP, indo, deste modo, ao encontro das motivagdes do grupo.

Paralelamente, outra atividade proposta durante o periodo de confinamento
social prendeu-se com a criacdo de uma carta, postal, desenho ou qualquer
outro tipo de dedicatbéria para os assistentes técnicos e para a assistente
operacional. Esta atividade foi possivel de ser desenvolvida uma vez que uma
das criancas do grupo mencionou, numa sessao sincrona, as saudades que
sentia dos mesmos, desenrolando-se uma reacao em cadeia onde as restantes
criancas também demonstraram este sentimento: “Professora, tenho saudades
de jogar futebol com o D.” (AO), “Eu tenho saudades de quando a C. me fazia
penteados muito giros” (MS).
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Neste seguimento, através da exploracao de diferentes materiais e técnicas,
nomeadamente, videos, recortes de jornais e revistas, colagens, aguarelas, fios
de 13, lapis de cor, recurso a escrita, entre outros, as criancas criaram belas
recordacgoes, desenvolvendo a sua imaginacdo e possibilidades de criacao
(Lopes da Silva et al., 2016). Estas dedicatérias, abracadas por 10 criancas,
foram, mais tarde, enviadas para os assistentes que demonstraram uma enorme
alegria ao ver a quantidade de postais recebidos. Assim, importa mencionar que,
através das artes visuais, as criancas desenvolveram a sua linguagem oral, na
medida em que realizaram videos onde expressavam os seus sentimentos; as
suas capacidades de escrita, uma vez que algumas criancas escreveram quadras
e/ou os nomes dos assistentes; a sua motricidade fina, nomeadamente com a
utilizagao das tesouras, algo que as criancas revelavam alguma dificuldade; bem
como a sua sensibilidade estética.

Com a finalidade de surpreender ambas as partes, a educadora cooperante,
em colaboracao com a diade, dialogou com os assistentes técnicos e operacional
para participarem na sessdo sincrona seguinte. Desta forma, sem que as
criancas tivessem conhecimento prévio, os trés assistentes ingressaram na
videochamada, surpreendendo as criancas com a sua presenca. Por sua vez, as
criancas, que também tinham preparado uma surpresa para estes,
nomeadamente a criacdo destes postais e desenhos, entusiasmaram-se
bastante, revelando uma grande vontade em apresentar o seu trabalho. Assim,
esta partilha permitiu enriquecer e ampliar a aprendizagem das criancas, bem
como as suas competéncias sociais (Lopes da Silva et al., 2016), fomentando a
interacao crianca-adulto.

Outra atividade publicada no Google Classroom e que vai ao encontro dos
interesses e motivacoes das criancas relaciona-se com a educacao fisica que, tal
como se pode comprovar durante o periodo de estagio presencial, era uma das
atividades preferidas do grupo em questao. Desta forma, foi objetivo da diade e
da educadora cooperante, continuar a fomentar o gosto pela atividade fisica, na
medida em que se constitui fundamental para o desenvolvimento inicial de cada
crianca e ndo s6 promove o bem-estar fisico, como também o psicologico. Tal
como defende Zeng et al. (2017) niveis mais altos de atividade fisica em criancas
estao associados a importantes beneficios de satide de curto e longo prazo nos

dominios fisico, emocional, social e cognitivo.

62



Por conseguinte, durante a semana dedicada ao sol, foi proposta uma
atividade de saudac@o a estrela mais brilhante do sistema solar, através de uma
sessdo de yoga. A mesma, disponivel na plataforma Youtube, tem uma duracao
de cerca de quatro minutos, e encontra-se direcionada para criancas. Devido ao
entusiasmo demonstrado por um grande nimero de elementos do grupo, mais
concretamente por 11 criangas, estas sessoes de yoga passaram a ser realizadas
uma vez por semana.

De ressalvar que uma das criancas interessou-se tanto por este método de
exercitacao do corpo e mente que pediu aos pais para comprarem um livro com
varias posicoes de yoga a imitar animais, denominado O meu primeiro livro de
Ioga, de Christiane Engel, sendo que publicou na plataforma um video no meio
da natureza a seguir as posicoes propostas pelo mesmo: “Comprei este livro e ja
imitei todas as posi¢oes”, “Senti-me mesmo concentrado e tranquilo” (VS).

Apoés explanadas algumas das atividades desenvolvidas pelas criancas neste
contexto de confinamento social, importa mencionar que as mesmas nao
surtiram o mesmo impacto se fossem desenvolvidas presencialmente no JI.
Deste modo, o facto de nao ter sido possivel visualizar a manipulacao das
criancas, nem o seu entusiasmo a desenvolver as tarefas, nem todo o processo
até a producao final, fez com que a atuacdao na ZDP ndo fosse tdo evidente,
podendo-se, entdo, concluir que as tecnologias permitiram diminuir o
distanciamento social, contudo, nao substituiram a acao de uma educadora de
infancia.

Tal como tem vindo a ser mencionado ao longo deste capitulo, o Mundo esta
a viver tempos excecionais e, como tal, importa refletir sobre o modo como as
criancas e os respetivos pais vivenciaram o periodo de confinamento social.
Desta forma, foram realizados questionarios online aos EE e entrevistas a
grupos focais de criancas, com o proposito do par pedagdgico recolher
informacGes mais fidedignas sobre este momento e aceder as concecoes que os
mesmos tém acerca deste periodo.

Relativamente aos questionarios, realizados através da plataforma Google
Formularios, recolheu-se uma amostra de 16 respostas. Dos inquiridos, 11
(68,8%) afirmaram encontrar-se em teletrabalho a partir de casa, dos quais oito
(72,7%) assumiram que conciliar o horario de trabalho com o apoio as
necessidades da crianga revelou-se uma tarefa dificil. No entanto, importa
salientar que os restantes trés consideraram esta adaptacao muito dificil.
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Quanto a segunda questao, esta relaciona-se com o modo como a crianga se
tem sentido durante este periodo de confinamento social, na qual os EE
poderiam escolher varias opcoes. Desta forma, a grande maioria dos EE (12)
responderam sentimentos positivos, tais como serena e tranquila, e quatro
afirmaram que o/a seu/sua educando/a se sentia preocupado, ansioso ou
receoso.

No que concerne a terceira questao, onde questiona os EE sobre quais as
estratégias que estdo a adotar para que seja reduzido o impacto do
confinamento social na crianca pode-se mencionar que a maioria dos inquiridos
(12) refere que o brincar e as atividades que as docentes propuseram se
revelaram fulcrais. Além destas, também se pode observar respostas como a
manutencao de rotinas diarias, o exercicio fisico e atividades ao ar livre.

Relativamente a visualizacdo da programacao da RTP 2/ Zig Zag, cinco
criancas (31,3%) nao a visualizavam frequentemente e quatro (25%) assistiam a
telescola na RTP Memoria. Dos 16 inquiridos, seis (37,5%) consideraram que
estas estratégias nao se constituiam adequadas ao desenvolvimento e
aprendizagem do/a seu/sua educando/a uma vez que nao se sentiam motivados
para tal e um EE confessou ainda nao ter tido a oportunidade de visualizar os
programas.

Por dltimo, a sétima questao prendia-se com as maiores dificuldades que os
EE estavam a sentir durante o periodo de quarentena, dos quais um inquirido
assumiu que nao sente qualquer dificuldade e os restantes 15 mencionaram,
essencialmente, a falta de socializacdo, a gestao do tempo entre conciliar o
teletrabalho com o apoio que a crianca necessita e a gestao das emocoes e
saudades dos colegas, da educadora de infancia e das educadoras estagiarias.

Assim sendo, ap0s esta anélise dos questionéarios aos EE, foi possivel concluir
que apesar da grande maioria das criancas se sentirem tranquilas e serenas
durante este periodo, torna-se relevante mencionar que algumas sentiam
receio, preocupacao e ansiedade, sendo possivel afirmar que a pandemia afetou-
lhes negativamente. Além disto, foi, também, possivel observar que a maior
parte dos EE assumiram a grande dificuldade que sentiram em conciliar o
horario de trabalho com o apoio as necessidades da crianca, tornando este
momento tao sensivel, ainda mais complexo.

Por sua vez, as entrevistas a grupos focais de criancas foram realizadas em
cinco sessoes diferentes, de acordo com a disponibilidade de horarios das
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criancas e, consequentemente, dos EE que também estiveram presentes nas
mesmas. Deste modo, trés destas cinco entrevistas foram realizadas
individualmente e as restantes contaram com quatro participantes em cada
uma, fazendo um total de 11 entrevistados.

Neste sentido, a questao “Como se tém sentido durante estes tempos?”, seis
criancas afirmaram que apesar de se sentirem bem em casa com os seus
familiares, havia dias mais tristes, uma vez que sentiam bastantes saudades dos
colegas, da educadora de infancia, das docentes estagiarias e dos assistentes
operacionais e, como tal, preferiam voltar ao JI: “Esta a ser dificil porque nao
podemos estar juntos e eu estou com saudades da escola” (VS); “As vezes estou
mais feliz, outras vezes estou mais triste, porque as vezes quero brincar e nao
posso brincar com o que quero! Por isso preferia ir para a escola porque gosto
de brincar 14 com os meus amigos” (AO); “Sinto muitas saudades de estar na
escola! Na escola brincava muito e tinha muitas pessoas para brincar!” (BP).

Contudo, as restantes criancas demonstraram o seu grande entusiasmo em
permanecer em casa com os seus familiares, devido a atencao que estao a sentir
por parte dos mesmos: “Tenho-me sentido bem! Preferia ficar em casa a fazer
trabalhos de casa” (R); “Estou muito feliz! Prefiro estar em casa com os pais
porque gosto muito de brincar com o meu tio!” (VT).

Paralelamente, outra questdo importante de realcar prende-se com as
atividades que realizaram em casa. Nesta foi possivel observar uma grande
variedade de respostas, tais como realizar as atividades que as docentes
propuseram, ajudar os pais nas tarefas domésticas, brincar nao s6 em casa, mas
também no espaco exterior, andar de bicicleta, cuidar da horta e dos animais,
cozinhar e passear na praia. Tal como se pode comprovar pela variedade de
atividades desenvolvidas ao longo do periodo de confinamento social, pode-se
concluir que a maior parte das criancas manteve-se ativa nao s6 fisicamente
como psicologicamente, algo que se revelou extremamente relevante para o seu
desenvolvimento.

Tal como mencionado previamente, o governo propos um conjunto de
programas com varias atividades de apoio pedagogico na RTP 2, denominado
Zig Zag. Deste modo, a diade tentou perceber se estas se revelavam motivadoras
e desafiantes para as criancas e, como tal, questionamos as mesmas sobre a
visualizacdo deste canal. De salientar que a maior parte das criancas nao
demonstrou interesse nas propostas do Zig Zag, assumindo a sua preferéncia
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pelas atividades que as docentes propuseram. Adicionalmente, referiram que o
programa que mais gostavam era o “Desafio Inicial” e o “Mexe o Esqueleto”,
indo ao encontro da reflexao previamente feita entre as docentes estagiarias e a
educadora cooperante: “O Zig Zag vejo as vezes e gosto de ver o Desafio Inicial”
(E); “Do Zig Zag fiz s6 um desafio que foi o campo de futebol. Gosto mais das
vossas propostas!” (ML); “Prefiro as propostas que vocés metem, porque gosto
de fazer os desafios, € parecido com o que faziamos na escola” (AO).

Por sua vez, questionou-se, ainda, se as criancas acompanhavam a telescola,
na RTP Memoria, ao qual obteve-se respostas muito diversificadas, como
“Também vejo a RTP Memoria e gosto de ouvir as historias” (BP); “Nunca vi o
Zig Zag, nem sei o que isso é, nem a RTP Memoria” (MJ); “Eu também vejo a
telescola! Vejo o 4.2 ano que é o ano onde o meu irmao esta. E as vezes faco
ginastica com ele!” (MS).

Por tultimo e tendo em consideragao que “uma imagem vale mais do que mil
palavras”, foi pedido as criancas, no final destas entrevistas, para transmitirem,
através de um desenho, de um video, de uma carta ou de outra ideia que pudesse
surgir, como se estavam a sentir durante o periodo de confinamento social. Esta
atividade, aderida por apenas duas criancas, foi publicada na plataforma, sendo
que uma correspondia a um video e a outra a um desenho. Os mesmos
permitiram comprovar o que as criancas referenciaram na entrevista, isto é, que
apesar de estarem felizes por passarem estes tempos de confinamento social em
casa, sentiam saudades do JI e dos seus amigos.

Em suma, a pratica educativa desenvolvida ao longo do contexto da EPE
assumiu um percurso atipico devido ao surgimento de uma nova pandemia que
afetou o mundo. Neste sentido, foi intencionalidade do par pedagogico
continuar a colaborar com a educadora cooperante neste novo desafio de
educacao a distancia, cooperando nao sé nas sessoes sincronas como também
na proposta de atividades. Além disto, em todas as atividades anteriormente
explanadas, pretendeu-se escutar as criancas, atribuindo-lhes um papel ativo e
participativo, com a finalidade de proporcionar um ambiente educativo rico em
aprendizagens, fomentando a autonomia, liberdade e respeito pelos diferentes
ritmos de desenvolvimento.

Assim, conclui-se que toda a situacgao vivida contribuiu para a construcao da
identidade profissional, sendo esta um processo continuo de vivéncias e
aprendizagens, fomentando o desenvolvimento profissional e pessoal. Deste
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modo e tendo em consideracgao o perfil duplo para o qual este mestrado habilita,
torna-se fundamental apresentar, de seguida, as acoes desenvolvidas no 1.°
CEB.

2. ACAO DESENVOLVIDA NO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

A prética educativa desenvolvida no 1.° CEB assentou num processo
reflexivo e critico, potenciando experiéncias significativas, transformadoras e
incitadoras de multiplas aprendizagens. Desta forma, revelou-se essencial que
a diade adquirisse uma postura critica e indagadora da sua acdo, com o
proposito de melhorar a sua préatica e, consequentemente, desenvolver as suas
competéncias.

Através da observacao sistematica e participante e das conversas informais
com a professora cooperante, foi possivel verificar a necessidade de prestar um
maior apoio e atencao a determinados alunos, através da coadjuvacgao entre o
par pedagbgico, nomeadamente aos sinalizados com NSE e ainda outros com
alguma dificuldade na aprendizagem da leitura e escrita.

Uma vez que o 1.° CEB se caracteriza pela monodocéncia, valorizando a
articulacao de saberes, é fundamental que o professor a valorize e a contemple
na sua planificacdo. De modo a responder as necessidades e interesses das
criancas e com o objetivo de potenciar as individualidades e desenvolver
atividades pedagogicas que vao ao encontro das motivagoes dos alunos, as duas
primeiras semanas no contexto consistiram numa observacdo da turma e da
acao da professora cooperante.

Foi a partir desta observacao e consequente reflexdo da mesma, bem como
das grelhas de observacido que as planificacoes das sequéncias didaticas
pensadas pela diade se basearam. Assim, de acordo com o planeamento da
professora cooperante sustentado no curriculo, foram realizadas atividades
articuladas entre si de modo a que o aluno se sentisse parte integrante no seu
processo de aprendizagem. Assim sendo, as planificacoes desenvolvidas ao
longo da PES espelham uma sequencialidade contextualizada entre as

atividades, promovendo uma aprendizagem mais rica e significativa para as
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criancas. Simultaneamente, as mesmas apresentaram uma articulacao
curricular com sentido e significado para a turma, uma vez que se procurou
interligar as varias areas do saber, com vista a favorecer a aprendizagem.

De modo a comprovar a veracidade do acima elencado, selecionou-se a
atividade implementada em diade que surgiu no dia posterior a uma data
célebre do PAA, o dia do cinema. De modo a celebra-lo, a turma visualizou um
excerto do filme WALL-E, constituindo-se, assim, como o elemento unificador
de toda a planificagdo. Desta forma, o cinema permite abordar contetidos que
vao ao encontro dos interesses das criancas, interligando véarias areas do
conhecimento e promovendo a transversalidade de saberes (Larruscain &
Oliveira, 2012). Neste caso, o filme WALL-E foi escolhido uma vez que a turma
ja havia demonstrado um interesse especial pelo espaco sideral. Paralelamente
a isto, uma vez que a Oferta Complementar da turma é a programacao, mais
concretamente, a plataforma ubbu, optou-se por aliar a programacao e robdtica
aos conteudos abordados.

Posto isto, este filme possibilitou a criacdo, a partir da utilizacdo da
personagem principal WALL-E, de um avatar que desafia, motiva e apresenta
as criancas as atividades a desenvolver. Esta estratégia revelou-se bastante
positiva para o grupo, suscitando-lhe entusiasmo e motivacao para a realizacdo
das tarefas propostas. Como exemplo disto, a crianca ML mencionou “Ah, é o
WALL-E! Ele tem uma mensagem para nos” e a crianca MA “Vamos estar
atentos, quero ouvir a mensagem do WALL-E”. Adicionalmente, a maior parte
da turma pedia, frequentemente, para repetir a mensagem, afirmando que
apreciavam a voz robética desta personagem: “Podemos ouvir outra vez? Gosto
de ouvir a voz estranha do WALL-E” (L). Deste modo, é possivel mencionar que,
de acordo com Quadros-Flores, Marta & Sa (2018), este tipo de ferramentas
digitais fomenta a motivacao e concentracio das criancas, possibilitando uma
aprendizagem mais significativa por parte das mesmas.

O excerto visualizado possibilitou o desenvolvimento da localizacao e
orientacdo espacial, uma vez que foi desenvolvida uma atividade onde se
aliaram estes contetidos com a programacao e roboética, através dos robos Blue-
Bot. Amesma foi desenvolvida no polivalente da escola, visto constituir-se como
um espaco de grande dimensao, permitindo que fossem colocadas no chao, trés
malhas quadriculadas feitas com fita-cola. Além disto, foram colocados cones
em alguns pontos da malha, que escondiam um papel que indicava a direcao
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para o qual a crianca se tinha de deslocar e quantas quadriculas devia avancar
até ao ponto de chegada, assinalado com uma imagem do Planeta Terra. Numa
fase inicial, de modo a introduzir estes conceitos de um modo evolutivo, foi a
crianca a realizar o percurso, sem recorrer ao robo, assumindo-se ela propria
como ponto de referéncia espacial. Apés cada aluno realizar o percurso, foi
necessario regista-lo, numa ficha de registo, desenhando o caminho que
percorreu, o que se revelou crucial para desenvolver a orientacao espacial e para
o desenvolvimento de uma atividade posterior.

De seguida, cada par de criangas, com um tablet, realizou o jogo “Apanha
Bolas” da aplicagio ATR Mini, desta vez em contexto de sala de aula. De
salientar, uma vez mais, a importancia da utilizacdo das TIC no ensino da
Matematica, uma vez que as ferramentas tecnolégicas enriquecem a qualidade
e a dimensao das aprendizagens dos alunos, fornecendo novos meios para
estudar nocoes matemaéticas (Breda et al., 2011). Assim, a utilizacao dos tablets
em contexto de sala de aula revelou-se motivador e desafiante para o grupo,
visto ainda nao terem tido oportunidade de contactar com este recurso.

Importa ainda mencionar que, devido ao grau de dificuldade que este jogo
ia apresentando a medida que os niveis iam avancando, as criancas realizavam-
no, pelo menos até ao nivel 5. Contudo, caso algum par de alunos terminasse a
tarefa mais cedo, podia continuar a avancar no jogo, permitindo, deste modo, a
diferenciacio pedagobgica. E, também, de salientar a relevancia da colaboracio
entre o par, na medida em que trabalhar colaborativamente promove uma
“aprendizagem mais eficiente, assim como um trabalho mais competente”,
constituindo-se como uma aprendizagem “colaborativa e social em vez de
competitiva e isolada” (Torres & Irala, 2014, p. 65). Neste sentido, foi possivel
ouvir-se alguns dialogos interessantes por parte dos alunos, tais como, “Este
nivel parece ser muito dificil!” (IM), ao qual a crianca F respondeu “Nao é nada,
olha se rodarmos duas vezes para a direita, depois seguimos em frente trés
vezes, rodamos mais uma para a direita e andamos duas para a frente” e a
crianca IM responde novamente “Nao, enganaste-te. No fim temos de andar trés
para a frente”, “Tens razao, vés, afinal conseguiste perceber” (F). Apos duas
tentativas, o par conseguiu perceber como passar o nivel, sem ser necessario a
intervenc¢ao de um adulto, trabalhando colaborativamente para atingir o mesmo
fim, sendo possivel afirmar que o processo de ensino-aprendizagem nao se

centrou na figura do professor mas no aluno que o desempenhou. Deste modo,
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o professor deve proporcionar “contextos e ambientes adequados para que o
aluno possa desenvolver [as] suas habilidades sociais e cognitivas de modo
criativo, na interacdo com outrem” (Torres & Irala, 2014, p. 61).

No seguimento desta atividade, as criancas deslocaram-se, uma vez mais,
para o polivalente onde lhes foram apresentados os robds Blue-Bot. Numa
primeira fase, o entusiasmo e motivacao era fortemente visivel nos seus rostos,
visto nenhuma crianca ter contactado com este recurso previamente. Assim,
num momento inicial as criancas tiveram a oportunidade de explorar
livremente os varios robos, tentando perceber a sua dinamica.

Apoés esta exploracao livre, as criancas, em pares, realizaram o percurso
previamente tracado na ficha de registo, desta vez com o robd, sendo que uma
das criancas indicava o caminho e a outra programava o Blue-Bot. Assim que
terminaram esta atividade, os papéis inverteram-se, dando a oportunidade ao
outro de experienciar e contactar com o robé. E de salientar, uma vez mais, a
pertinéncia do trabalho a pares, uma vez que permitiu uma colaboracao e apoio
mutuo, promovendo a troca de ideias e o consequente desenvolvimento do
pensamento (Torres & Irala, 2014). Posto isto, compreende-se que, segundo
Abrantes (2009) e Ribeiro (2006), o surgimento dos robds permite a criacao de
dinamicas e experiéncias estimulantes e significativas quer para os alunos, quer
para os professores, tal como explanado no primeiro capitulo.

Apobs o desenvolvimento desta atividade, foi, ainda, contemplado na
planificagdo uma outra que nao foi possivel de ser realizada devido a falta de
tempo de aula. Assim, de modo a permitir o desenvolvimento fluido e natural
da atividade prévia, a diade refletiu na acao, acabando por nao a desenvolver.
No entanto, a mesma consistia na realiza¢do de um novo percurso, com o rob6
e, no final da sua concretizagdo, o objetivo seria o par comparar os dois
percursos, percebendo qual deles foi o mais longo e o mais curto.

Paralelamente a esta atividade, devido ao grande entusiasmo da turma
relativamente ao filme WALL-E, foi imprescindivel que, na semana seguinte, as
criancas continuassem a visualiza-lo. O excerto apresentado focava-se no
excesso de massa gorda dos humanos e, como tal, essa semana centrou-se na
elaboracao de cartazes relativos a quantidade de actcar que alguns alimentos
possuem. Assim, foi questionado a turma no que consistia um roétulo e qual a
sua utilidade, ativando os seus conhecimentos prévios, onde uma crianca

referiu: “Eu sei que no rotulo tem muitos ntimeros” (F).
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Com o intuito de esclarecer este conceito, foram projetadas varias imagens
de rotulos de alimentos e bebidas, onde foi mencionado que apenas iria ser
realcado os acucares. De seguida, a turma organizou-se em trés grupos de
cinco/seis elementos, sendo que cada um dispunha de um cartdo de grande
dimensao, embalagens previamente recolhidas e trazidas de casa e pacotes de
aglcar vazios. A aprendizagem colaborativa, desta vez em grande grupo,
revelou-se essencial uma vez que nao ¢ frequente no 1.° ano de escolaridade.
Assim, foi intencionalidade do par pedagogico proporcionar este tipo de
momentos colaborativos, promovendo competéncias tao essenciais ao séc. XXI.

Em conjunto, as criancas analisaram a quantidade de acticar de cada
embalagem por cada 100 g., fazendo-lhe corresponder os pacotes de acticar
necessarios, sabendo que cada um correspondia a 10 g. Inicialmente, nem todas
as criancas compreenderam este raciocinio, no entanto ressalva-se a interajuda
presente entre todo o grupo, onde as criangas ajudaram-se mutuamente,
atuando, assim, na ZDP defendida por Vygotsky.

No entanto, uma embalagem de trufas de chocolate, apresentava 37 g. de
acgucar por cada 100 g. e obteve-se comentarios como “E agora, como fazemos
com 37 g.? Nao podemos colocar quatro pacotes” (L), “J4 sei, cortamos o pacote
ao meio” (MA). De ressalvar que, apesar dos alunos ainda nao terem
desenvolvido o conceito de metade, a crianca MM, que apresentava um
desenvolvimento cognitivo mais avancado, mencionou que nao se poderia
cortar o pacote de acticar ao meio porque assim correspondia a 35 g. € nao a 37
g. Neste sentido, foi pedido a crianca MM que explicasse novamente o seu
raciocinio, de modo a que todas as criancgas o compreendessem, sendo que para
algumas este raciocinio logico-matemaético foi de rapida compreensao, contudo,
para outras este processo foi mais lento ou nem chegou mesmo a acontecer. De
salientar que ndo era intencionalidade da diade desenvolver o contetdo da
metade, no entanto uma vez que o mesmo surgiu naturalmente, constituiu-se
uma mais valia para o grupo que teve a oportunidade de contactar com estes
conceitos que serao aprofundados em anos posteriores.
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ApOs perceberem qual a quantidade de agtcar respetiva a cada embalagem,
as criancas foram desafiadas a organiza-las de modo crescente ou decrescente,
conforme preferissem, utilizando o sinal de maior, menor ou igual (>, <, =),
ativando, uma vez mais, os conhecimentos prévios das aulas. Foi, ainda, dada a
oportunidade a cada grupo de decorar o cartaz a seu gosto, podendo acrescentar
um titulo, frase ou slogan que considerassem relevante. Os mesmos podiam ser
escritos com o material de expressao plastica ou podiam ser colagens de revistas
ou jornais. Neste sentido, é possivel afirmar que obteve-se resultados muito
criativos dado o gosto que toda a turma apresentava na realizacao deste tipo de
tarefas, tal como se pode comprovar pela figura 5. Cabe, assim, realcar a
importancia da articulacdo curricular entre a expressao plastica e a matematica,
uma vez que se desenvolveu competéncias comuns de natureza transversal, a
partir do trabalho que ocorre nestas duas disciplinas (Cosme, 2018).

Figura 5: Cartaz elaborado sobre o
excesso do acticar nos alimentos

Ainda no mesmo dia da presente sequéncia didatica, as criancas tiveram
a oportunidade de apresentar os cartazes por elas elaboradas as restantes
turmas da escola e, ainda, a sala da EPE. No inicio da apresentacdo as criancas
revelaram-se um pouco timidas, no entanto explicaram o que tinham aprendido
de um modo claro e coerente, tendo sido capazes de responder as questoes
colocadas. Além disto, torna-se imprescindivel mencionar a relevancia desta
apresentacao nas salas da EPE, uma vez que o interesse que o grupo demonstrou
em apresenti-los as salas deste nivel educativo foi notério, considerando a
ligacdo que tém com as mesmas. Deste modo, esta apresentacao culminou num
momento de grande relevo e significativo tanto para as criancas do 1.° ano de

escolaridade, que conseguiram transmitir o seu conhecimento, como para as
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restantes, que por sua vez, realizaram aprendizagens através da interagdo com
o outro.

Assim sendo, com esta atividade, o par pedagogico procurou promover uma
transicdo educativa vertical suave e harmoniosa entre estes dois niveis
educativos, tal como explanado no primeiro capitulo do presente relatorio.
Concordando com Gonzalez, Muioz e Zubizarreta (2019), “a transicao
educativa é uma das experiéncias escolares mais importantes para as criancas
[uma vez que] implica o desenvolvimento de competéncias relacionadas com a
mudanca, o ajuste e a adaptacdo a novos espacos, colegas, professores,
metodologias e tempos” (p. 38). Como tal, a crianca deve ser colocada no centro
deste processo, sendo que ao professor cabe o papel de promover dinamicas que
0 possam suavizar, tal como este momento supramencionado.

Por conseguinte, numa outra atividade surgiu uma questao relacionada com
o tema do espaco sideral, uma vez que o filme WALL-E remete para este
assunto. Assim, a questao “Como é que a Lua se mantém no céu” serviria de
mote para o desenvolvimento da MTP. Contudo, na semana seguinte, uma das
criancas levantou outra questao bastante pertinente, “Como nasceu o primeiro
Homem?” (MA). Esta questao despoletou um grande didlogo e discussao entre
a turma, pelo que as criancas se revelaram bastante entusiasmadas e motivadas
com a mesma, ignorando a anterior. De forma a perceber quais os verdadeiros
interesses das criancas, foi realizada uma votacao entre as duas questoes, pelo
que a segunda obteve 100% das respostas. Neste sentido, tornou-se necessario
dialogar com a professora cooperante sobre a pertinéncia deste assunto, onde a
mesma mencionou que apesar de interessante, poderia constituir-se desafiante,
tendo em conta a faixa etaria das criancas. Contudo, abragada pela triade e pela
turma, a questdo “Como nasceu o primeiro Homem?” orientou as semanas
seguintes, possibilitando o desenvolvimento da MTP. Assim, a diade valorizou
a voz da crianca, escutando e dando resposta aos seus interesses, motivacoes e
desejos, constituindo-se a escuta como um “porto seguro para contextualizar a
acao educativa” (Oliveira-Formosinho, Lino & Niza, 2007, p. 33).

Efetivamente, este projeto foi desenvolvido nas quatro tultimas semanas
presentes no contexto, no entanto, a sua exposicao apenas se realizou na semana
seguinte, dia 16 de dezembro, tal como se verifica na tabela 1. E, ainda, de
salientar que foi possivel desenvolver outra sequéncia didatica, em janeiro, tal
como se encontra explanada na tabela 1, onde se abordou a questao da evolucao

73



dos cranios das seis etapas da evolucdo do Homem. Tais atividades foram

realizadas em colaboracdo com um docente da Escola Superior de Educacao,

surgindo, assim, a oportunidade de desenvolver uma sequéncia didatica

contextualizada, utilizando cranios impressos por uma impressora 3D.

Tabela 1: Metodologia de Trabalho de Projeto - A¢bes desenvolvidas

Metodologia de Trabalho de Projeto

Data

Acdes estratégicas

20/11/2019

Fase I — Definicdo do problema:

- Surgimento da questdo “Como nasceu o primeiro Homem?”, servindo esta de mote para o

desenvolvimento da MTP.

26/11/2019

Fase IT — Planificacio e desenvolvimento do projeto:
- Criacfo da teia conceptual com as ideias-chave sobre o projeto, ativando os conhecimentos

prévios das criancas e respondendo a quatro questoes centrais: “O que ja sei?”, “O que quero
descobrir?”, “O que gostaria de fazer?” e “Como posso descobrir mais sobre isso?”.

- Pesquisa em livros e videos estrategicamente selecionados;

- Descoberta da existéncia de seis etapas da evolu¢do do Homem: macaco, australopiteco, homo
habilis, homo erectus, homo sapiens neandertal e homo sapiens sapiens;

- Planificacao e defini¢ao de que cada dia corresponderia a uma etapa da evolu¢cao do Homem.

27/11/2019

Fase III — Fase de execucéo:

- Dia dedicado a primeira etapa da evolu¢cdo do Homem: Macaco;

- Introducao da letra ‘m/M’ a partir da histéria Macacos do livro Bichos, bichinhos e bicharocos
de Sidénio Muralha e respetivo registo no caderno diario;

- Realizacdo de um percurso de expressdo motora em que as criancas imitaram a posicao
quadrtpede do macaco, bem como a fixacao da posi¢io do polegar, apercebendo-se que este

dedo é essencial para agarrar e pegar em objetos.

28/11/2019

- Dia dedicado a segunda etapa da evolugdo do Homem: Australopiteco;

- Introdugdo da subtracgdo, através de um problema apresentado pela Lucy e consequente
explicagdo da origem da contagem;

- Projecao do padlet e discussao, em grande grupo, sobre os desenhos realizados em casa com
o auxilio dos familiares relativos ao local onde nasceu o primeiro Homem.

- Inicio da realizacdo de uma atividade experimental relativa a teoria da deriva dos continentes;

- Criaco da pangeia, através de pasta de modelar.

02/12/2019

- Dia dedicado a terceira etapa da evolu¢do do Homem: Homo Habilis;
- Realizacdo de uma caca ao tesouro com adivinhas sobre os materiais que o Homo Habilis
utilizava para criar as suas ferramentas;

- Construcdo de uma ferramenta individual de matematica: “serrinha da subtragao”.
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Data

Acoes estratégicas

03/12/2019

- Dia dedicado a quarta etapa da evolu¢cao do Homem: Homo Erectus;
- Realizagdo de percursos com os rob6s Blue-Bot, resolvendo desafios;
- Representacio a escala da figura do Homo Erectus, bem como do seu esqueleto num papel de

cenario.

04/12/2019

- Dia dedicado a quinta etapa da evolu¢do do Homem: Homo Sapiens Neandertal;

- Visualizacao de um excerto do video “Era uma vez... O Homem Neandertal” e consequente
didlogo sobre as suas caracteristicas;

- Criagdo de um CC e da sua impressao digital, inspirando-se na técnica de impressdo desta
etapa;

- Representacao do fogo com tintas, desenhando e utilizando a técnica do sopro e painel de arte

em negativo das maos das criancas, baseado na arte das cavernas desta época;

05/12/2019

- Dia dedicado a sexta etapa da evolu¢do do Homem: Homo Sapiens Sapiens;

- Continuacdo da atividade experimental sobre a teoria da deriva continental, desta vez
variando a dimensao dos continentes;

- Criagdo de uma paisagem sonora, comparando o local onde vivia o Macaco (floresta) com o
local onde vivem os Homo Sapiens Sapiens (cidade);

- Representagdo dos cranios das seis etapas em pasta de modelar.

09/12/2019

- Representacdo a escala das trés primeiras fases da evolu¢do do Homem num papel de cenério;

10/12/2019

- Representacao a escala das trés tltimas fases da evolu¢do do Homem num papel de cenério;
- Elaboracao de convites para as restantes turmas e pais visitarem o museu relativo a exposicao

final do projeto;

11/12/2019

- Elaboracao de cartazes com informagdes sobre cada uma das etapas da evolucdo do Homem;

12/12/2019

- Criacao de um audio que permita guiar os convidados durante a visita ao museu.

16/12/2019

- Exposicao final do projeto “Como nasceu o primeiro Homem?”.

13/01/2020

- Recolha dos conhecimentos prévios das criancas e organizacgao dos cartazes;

- Realizago do jogo Plickers sobre as seis etapas e suas caracteristicas.

14/01/2020

- Exploracao livre e sensorial dos cranios 3D;

- Criacdo de um mapa conceptual sobre as caracteristicas de cada cranio, através da aplicacio
mindmeister;

- Realizagdo do jogo Plickers fazendo corresponder a imagem 3D do cranio a sua etapa;

- Medicao dos cranios, de modo a comprovar que o seu tamanho foi aumentando gradualmente

ao longo das etapas.

15/01/2020

- Exploracao do Foramen Magnum;
- Registo, através do desenho, da relevancia do Foramen Magnum para a deslocacao bipede do

Homem e, consequentemente, para a posicao vertical correta da coluna.
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As sequéncias didaticas destes dias foram planeadas pelo par pedagogico em
colaboracdo com as criancas e com o auxilio das professoras cooperante e
supervisora, interligando as diferentes areas do conhecimento. Ao longo do
projeto, foi objetivo da diade colocar a crianca no centro da sua aprendizagem,
tornando-a agente ativa do seu proprio conhecimento, atribuindo-lhe
responsabilidade e competéncia (Oliveira-Formosinho, Lino & Niza, 2007).

Acreditando que a MTP se desenvolve na pratica social e na partilha de
conhecimentos com os outros, o projeto iniciou-se com a ativaciao dos
conhecimentos prévios das criancas relativamente a questao colocada, criando-
se, deste modo, um mapa conceptual com as ideias-chave. Este revela-se um
promotor de atitudes, pensamentos e atos conducentes a inovagao, uma vez que
consiste numa técnica de criacdo de ideias que permite o enriquecimento do
trabalho em grupo (Buchele, Texa, Dandolini & Souza, 2017). Este momento
revelou-se crucial para que se pudesse perceber as primeiras nogoes que as
criangas possuiam sobre este tema, confrontando-as, posteriormente, com as
informacoOes que irao receber. Assim, acredita-se que é “a partir (...) do que o
aluno ja sabe, que se iniciam processos de construcao de novos conhecimentos,
funcionando os anteriores como “ancoradouros” para novas aprendizagens”
(Cortesao, Leite & Pacheco, 2002, p. 35).

Apos a andlise da tabela 1, torna-se essencial focalizar a atenciao na semana
de 2 a 5 de dezembro uma vez que se revelou fundamental para o desenrolar do
projeto. Neste sentido, com a finalidade de continuar a dar resposta a questao
colocada pelas criancas, as atividades que surgiram encontraram-se
relacionadas e contextualizadas com a mesma. Uma vez que a presente semana
esteve direcionada para a realizacdo das fichas de avaliacao, foi intencionalidade
da diade integrar esses momentos na planificacdo, centrando as atividades
propostas no ambito da consolidacao de contetidos.

Deste modo, tal como nas sequéncias didaticas refletidas e descritas
previamente, as atividades contempladas nesta planificacio foram
apresentadas por um avatar que correspondia as personagens de cada etapa da
evolucdo do Homem, permitindo uma sequencialidade entre as varias
atividades, desafiando e motivando as criancas para a sua realizacao.

Nesta linha de ideias, o primeiro dia iniciou-se com uma mensagem do
Homo Habilis, onde nao s6 mencionava informacoes pertinentes sobre esta
etapa, como também desafiou a turma a realizar uma caca ao tesouro. Na
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medida em que foi nesta fase que se comecou a criar ferramentas com 0ssos,
madeira, lianas e pedras, em cada uma das estagdes as criancas encontravam
uma adivinha em que a solucao consistia num destes materiais. Apés a sua
resolucdo, as criancas avancavam para o proximo posto. Esta atividade foi
possivel de ser realizada no exterior do edificio, ou seja, ao ar livre, promovendo
uma aprendizagem fora do contexto de sala de aula, o que se revelou
fundamental para o desenrolar da mesma. Posteriormente, apés a sua
concretizacdo, as criancas regressaram a sala e realizaram quatro desafios de
portugués e matematica que, assim que terminassem, aparecia a imagem
projetada de um desses materiais.

Com o objetivo de continuar a consolidar conteidos matemaéticos, as
criancas foram desafiadas, pelo mesmo avatar, a realizar o jogo “Somar” na
aplicacdo ATR Mini, nos tablets. Esta atividade foi realizada uma vez que as
criancas ja haviam demonstrado um particular interesse por esta aplicacio, bem
como por este recurso, o que resultou numa atividade bastante motivadora para
0 grupo.

De seguida, foi realizado o jogo do domind, contribuindo, uma vez mais,
para a consolidacdo da subtracdo. No entanto, as pecas deste jogo foram
personalizadas e, em vez dos tradicionais pontos, de um lado era visivel uma
subtracao e do outro um nimero que correspondia ao resultado de uma outra
operacao. Assim, a presente atividade tinha como objetivo ligar as varias pecas
do domino, fazendo corresponder a operacao ao seu resultado.

Posteriormente, as criancas elaboraram a sua propria ‘serrinha da
subtracao’, interligando-se com o tema do projeto, bem como com os contetidos
a consolidar para a ficha de avaliacdo. As criancas tinham como objetivo ligar as
subtracdes ao seu resultado, através de elasticos. Deste modo, compreende-se
que uma das formas de promover “diferentes experiéncias de aprendizagem
matemaética enriquecedoras ¢é através do uso de materiais didaticos” na medida
em que os mesmos despertam a curiosidade e interesse das criancas,
envolvendo-as em situacoes de aprendizagem matematica” (Botas & Moreira,
2013). Neste sentido, as criancgas nao s6 desenvolveram contetidos matematicos,
como foi possivel articula-los com a area das artes visuais, uma vez que foi
necessario recorrer a técnica de recorte, privilegiando a transversalidade de

saberes.
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O dia seguinte iniciou-se com a realizacdo da ficha de avaliacdo de
matematica, seguindo-se uma nova etapa da evolucdo do Homem. Com o
propésito de conhecerem um pouco mais sobre o Homo Erectus, as criancas
assistiram a uma apresentacdo, onde compreenderam que foi nesta época que o
hominideo atingiu a posicdo mais vertical da coluna, relacionando-o com o
nome ‘erectus’. Adicionalmente, devido ao grande entusiasmo demonstrado
pela turma em relagdo aos robds Blue-Bot, este avatar convidou a turma a
percorrer um percurso com os mesmos. Uma vez que esta atividade foi realizada
em grupos de quatro e cinco elementos, é de salientar que foi, uma vez mais,
intencionalidade da diade promover a aprendizagem colaborativa entre as
criancas. Esse percurso era constituido por quatro postos diferentes, todos
relacionados com a quarta etapa da evolu¢do do Homem, sendo que em cada
um deles havia um desafio de portugués de modo a consolidar os contetidos
abordados para a ficha de avaliacdo do dia seguinte. Assim, o robd sé podia
avancar para o proximo posto caso os alunos acertassem na sua resolucao.

E neste sentido que se torna pertinente mencionar que na semana anterior a
sequéncia didatica abordada, o grupo aprendeu a letra ‘m’/’M’ de um modo
contextualizado e com sentido, promovendo-se uma articulacido entre os
conteudos programaticos, 0o WALL-E e a MTP. Assim sendo, quando as criangas
entraram na sala encontraram uma “gravura” projetada com os simbolos F e :
(letra ‘m’ / ‘M’ do tipo de letra MT Extra), onde o espanto e curiosidade
predominava. De seguida, de modo a contextualizar e explicar o motivo daquela
imagem, as criancas visualizaram uma apresentacdo onde o WALL-E se
encontrava a passear pelo planeta Terra e tinha encontrado aquela pedra com
os respetivos simbolos e com uma figura do macaco.

Apos vérias hipdteses sobre o que representariam os simbolos, a crianca E.
referiu “Se aquilo no meio é um macaco, entao os simbolos dizem macaco noutra
lingua”. De seguida, ap6s a mestranda referir que nao correspondia a uma
palavra, mas a uma letra, a crianca M.M. referiu muito prontamente “Ah, ¢ facil,
macaco comeca com a letra ‘m’ por isso € a letra ‘m’”.

De seguida, as criancas escutaram a histéria Macacos do livro Bichos,
Bichinhos e Bicharocos de Sidonio Muralha, promovendo o contacto com a
leitura. Concordando com Sim-Sim “para que o ensino da decifracao seja
atraente e eficaz, é importante que a aprendizagem da mesma ocorra em

contexto real de leitura” (p. 28). Deste modo, apoés a escuta atenta e
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compreensao da historia, as criancas observaram, com recurso a Escola Virtual,
a forma correta de realizar o grafismo ‘m’/’M’, a semelhanca da rotina criada
pela professora cooperante. Assim, importa referir que “na grande maioria dos
casos, ensinar por onde se comeca o desenho da letra e o sentido do traco ajuda
a flexibilizar o gesto, a aceder a caligrafia com menor esforco muscular”
(Baptista, Viana, & Barbeiro, p. 41), auxiliando a crianca neste processo.

De seguida, o grafismo foi representado no quadro e a vez, as criancas foram
convidadas a passar o dedo seguindo a linha do mesmo, sendo que algumas
demonstraram o interesse em realizd-lo com a caneta. Simultaneamente, de
forma a que o restante grupo nao permanecesse sem tarefa, o mesmo teve a
oportunidade de representar, uma vez mais o grafismo, mas desta vez numa
caixa de areia de modo a que as criancas o sentissem, tal como preconiza a
pedagogia Montessoriana. Assim compreende-se que através do seu proprio
dedo a crianca conseguiu controlar melhor os seus movimentos, do que se
estivesse com um objeto na mao, como por exemplo, um lapis.

Posteriormente e seguindo, uma vez mais, a rotina da professora cooperante,
as criancas representaram a letra ‘m’/’M’ na sebenta e no caderno diario, bem
como o0 ‘ma/me/mi/mo/mu’. Foi intencionalidade da diade nao alterar esta
sequéncia logica que a professora cooperante seguia, de modo a ndo quebrar a
rotina das criancas.

Por conseguinte, a letra ‘m’, juntamento com as letras p’, ‘t’ e ‘d’ foram
conteuidos explanados na ficha de avaliacdo que decorreu no dia dedicado ao
Homo Sapiens Neandertal. Assim sendo, no segundo momento da manha as
criancas visualizaram um excerto do video Era uma vez.. O Homem
Neandertal, com a finalidade de compreenderem as caracteristicas desta etapa,
obtendo-se comentarios como “Foi aqui que pintavam nas paredes das cavernas
e comecaram a fazer funerais” (MA).

Deste modo, aproveitando este comentario, foi pedido as criancas que
também elas deixassem a sua marca, pintando o seu proprio dedo e marcando
a sua impressao digital num papel. Posteriormente, foi questionado as criancas
se ja tinham tido oportunidade de fazer algo semelhante, ao qual a crianga IM
respondeu “Sim, eu ja fiz isso quando fui fazer aquela coisa com informacées
nossas”. Apesar de nenhuma crianca conhecer o termo “Cartao de Cidadao”,

todas revelaram saber em que consistia. Assim, as mesmas realizaram o seu

79



Cartao de Cidadao, aprofundando contetidos de estudo do meio, onde colaram
a sua impressao digital.

Para terminar a manha, as criancas realizaram o jogo Plickers, uma vez que
ja haviam demonstrado um interesse especial por esta plataforma. Assim, com
0 objetivo de consolidar, uma vez mais, os contetidos de estudo do meio para a
ficha de avaliagdo do dia seguinte, este jogo incidiu em questoes sobre esta area
do conhecimento. Contudo, importa referir que visto s6 existir um telemovel
compativel com a aplicacao, o processo de verificacao de respostas foi um pouco
mais demoroso, suscitando agitacdo na turma, o que contribuiu para que numa
proxima utilizacdo da aplicacao fosse necessario a existéncia de um segundo
telemovel.

Na parte da tarde, a turma organizou-se em dois grupos, ficando um
responsavel pela arte em negativo, inspirado pela arte nesta época, e outro pela
representacdo do fogo que, apesar de nao ter sido descoberta nesta altura, foi
com o Homo Sapiens Neandertal que se passou a ter um maior controlo sobre
este. Assim, as criancas do primeiro grupo colocaram a sua mao num papel de
cendrio e, com a ajuda de um par, pintaram o papel a volta. O segundo grupo,
comecou por desenhar uma fogueira e através da técnica do sopro, pintaram-
na, utilizando tintas. Neste sentido, “as artes visuais assumem-se como uma
area do conhecimento fundamental para o desenvolvimento global e integrado”
das criancas (Ministério da Educacao, 2018a).

No dltimo dia desta semana realizou-se a ficha de avaliacdo de estudo do
meio e desenvolveu-se a segunda parte da atividade experimental, teoria da
deriva continental. A primeira parte desta atividade realizou-se numa sessao
anterior e consistiu em colocar agua fria e duas esponjas, cortadas em forma de
continentes e coladas uma a outra com cera de uma vela, num tabuleiro de
aluminio. Por baixo deste, colocaram-se trés velas acesas e adicionou-se 100 ml
de agua quente.

Figura 6: Atividade experimental -
deriva dos continentes
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Assim, através do calor, a cera que as unia derreteu e as esponjas afastaram-
se, sendo que este processo demorou cerca de 17 minutos. Foi neste contexto
que surgiu uma pergunta pertinente de uma das criancas “E se os continentes
fossem maiores, serda que demorava o mesmo tempo?” (D). Desta forma,
aproveitando esta questao colocada pelas criancas, a diade optou por variar o
tamanho das esponjas, respondendo, assim, aos interesses e motivacoes das
mesmas. De salientar que, inicialmente, o par pedagogico tinha pensado em
variar a distancia a que as velas se encontravam do tabuleiro, mas devido a esta
questao colocada pelas criancas, tornou-se necessario proceder a alteracao da
variavel. Assim, importa compreender que a realizacdo de experiéncias nao
corresponde diretamente a realizacao de trabalho experimental. Deste modo,
segundo Frade, Rocha, Roque, Pimentel e Jesus (2019), o trabalho experimental
inclui atividades que envolvam controlo e manipulacao de variaveis, neste caso
especifico, a variavel do tamanho das esponjas (continentes).

Com a finalidade das criancas registarem os resultados obtidos, realizou-se
uma carta de planificacdo, onde a questao central se prendia com “sera que a
dimensao das esponjas influencia o tempo com que estas se separam?”. Ainda
nesta mesma carta, as criancas deveriam responder a duas perguntas essenciais:
“0 qué e como vamos fazer?” e “o que precisamos?”, bem como efetuar o registo
dos resultados.

Desta forma, compreendendo que como se trata de uma atividade
experimental, as criancas controlaram todos os seus elementos e variaveis, isto
é, a quantidade e temperatura da agua, a quantidade e tamanho das velas, a
distancia das velas ao tabuleiro e a quantidade das gotas de cera que permitiram
unir as esponjas devem ser rigorosamente as mesmas da atividade experimental
realizada previamente. Neste sentido, importa salientar que os resultados
obtidos nao foram os esperados, uma vez que como a quantidade de gotas de
cera que permitiu unir as esponjas foi a mesma (sete) e o tamanho das esponjas
era maior, estas demoraram menos tempo a separar-se, sendo que na primeira
tentativa demoraram 17 minutos e na segunda demoraram apenas trés.
Contudo, o par pedagbgico explicou que como havia a mesma quantidade de
cera para uma superficie maior, era natural tal facto acontecer. Para algumas
criancas esta explicacao foi compreendida facilmente, no entanto, para outras
foi necessario repetir de um modo mais simplificado, sendo a ajuda e apoio dos

colegas essencial para a compreensao das mesmas.
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Apos esta atividade, as criangas realizaram duas paisagens sonoras, tendo
em consideracado o local onde vivem atualmente e o local onde habita o macaco,
obtendo-se respostas como “Na selva ouvem-se os passarinhos e o som do rio”
(MM) e “Na cidade ouvem-se os carros e buzinas” (D). Deste modo, as criancas,
através da utilizacdo de instrumentos musicais e de sons vocélicos, tentaram
recriar os sons da floresta, bem como os sons da cidade. Assim, a mtisica permite
a comunicacdo e expressao de todos os seres humanos, sendo, por isso,
fundamental desenvolvé-la em idades tao pequenas (Ministério da Educacao,
2018Db).

Apos a realizacao de todas as atividades propostas para o desenvolvimento
do projeto, surgiu o momento de preparar a divulgacao do mesmo. Desta forma,
importa salientar que foram as proprias criancas a desejar criar um museu na
sala de aula, expondo todas os trabalhos previamente desenvolvidos, de modo a
que os pais e as restantes turmas os pudessem visualizar.

Com o objetivo de as guiar pelo museu, foi criado um guido com o caminho
pelo qual os convidados deveriam seguir e as informacoes relativas a cada etapa.
De ressalvar que neste dia as criancas demonstraram-se muito entusiasmadas,
empenhadas, interessadas e com muita vontade de apresentar aos convidados a
sua exposicao, demonstrando os seus conhecimentos. Esta partilha de saberes
estendeu-se a sala de EPE, cujos projetos tanto desta sala como a do 1.° ano
foram apresentados, promovendo um importante momento de troca de
experiéncias, sendo visivel a relevancia da continuidade estabelecida entre estas
duas valéncias (Formosinho, 2016).

Em suma, a MTP assumiu-se como uma metodologia de aprendizagem
fundamental ao fomento de um aluno que constroéi o “seu proprio saber, tem um
papel ativo, projeta-se para o futuro, torna-se mais exigente em relagao a si, aos
outros e a realidade envolvente”, capacitando-se para intervir ativamente na
sociedade (Mateus, 2011, p. 5). Paralelamente a isto, considera-se importante
refletir que a MTP exige um maior empenho e dedicacao por parte do docente,
revelando-se um trabalho exigente. Assim, torna-se necessario uma preparacao
e planificacdo da sua agdo, com o objetivo de proporcionar aos seus alunos o
desenvolvimento holistico dos mesmos, bem como a possibilidade de alcangar

conhecimento de um modo autbnomo.
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METARREFLEXAO

A escola e, consequentemente, a acao educativa dos docentes sofreram
profundas alteracoes nas ultimas décadas devido ao efeito das mudancas ao
nivel politico, econémico e social, passando, assim, a profissiao docente a
constituir-se como um grande desafio. Deste modo, espera-se que o docente
participe ativamente na implementacdo de estratégias de ensino e
aprendizagem diferenciadoras e criativas, estimulando as criangas a
construirem ativamente o seu proprio conhecimento e a desenvolverem a sua
autonomia. Simultaneamente, exige-se do profissional de educacdo uma
constante procura de desenvolvimento continuo a luz do principio da
aprendizagem ao longo da vida.

Neste sentido, considera-se que todo o percurso pedagogico e experiéncias
vivenciadas ao longo da formacdo inicial, particularmente da PES, nao s6
permitiram a formacao profissional de perfil duplo, como contribuiram para a
construcao de uma identidade profissional reflexiva e investigativa. A mesma,
“assente na continua reformulagdo do saber-fazer intencional e consequente,
favorece a compreensdo da complexidade da préatica profissional” (Ribeiro &
Moreira, 2007, p. 44), facilitando a tomada de decisbes em situacoes de
singularidade e incerteza.

Foi nesta linha de ideias que as caracteristicas da MIA se revelaram
fundamentais para as ac¢oes desenvolvidas, promovendo uma reflexao e anélise
das mesmas, visando uma préatica educativa adequada e com sentido para as
criancas. De salientar a importancia do processo de observacio, transversal
durante toda a PES, na medida em que foi através dele que foi possivel
identificar as particularidades nao s6 das criancas, como também do contexto
educativo, sendo, assim, possivel desenvolver atividades contextualizadas e
significativas em ambas as valéncias — EPE e 1.° CEB.

Neste seguimento, foi intencionalidade da mestranda desenvolver uma
pratica pedagogica que respeitasse os interesses, motivacoes e dificuldades das
criancas, de modo a promover o seu desenvolvimento holistico e valorizar as
suas cem linguagens. Concordando com Rinaldi (2001, citado por Zubizarreta,
2015) “necessitamos de aprender a escutar a infancia com todos os sentidos e
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nao sé6 com os ouvidos”, de modo a reconhecer as diferentes expressoes das
criancas, escutando-as e valorizando-as.

Contudo, importa ressalvar a dificuldade sentida em adotar uma
diferenciacdo pedagdgica que permitisse responder as “respostas educativas
necessarias para cada [crianca] adquirir uma base comum de competéncias,
valorizando as suas potencialidades e interesses” (DL n.° 54/2018, de 6 de
julho). Deste modo, dar resposta aos diferentes ritmos de aprendizagem e
valorizar as diversas inteligéncias multiplas das criancas revelou-se um desafio
que, apesar de dificil, foi sendo ultrapassado devido ao trabalho colaborativo
entre a diade, as docentes cooperantes, as professoras supervisoras, a
professora de educacao especial e a professora Fénix.

Assim sendo, de modo a ampliar e melhorar as aprendizagens das criancas e,
consequentemente, proporcionar o desenvolvimento da sua autonomia,
implementou-se a MTP no 1.° CEB, acreditando nas potencialidades do
trabalho colaborativo entre as criancas. Assente numa perspetiva
socioconstrutivista, esta metodologia segue uma visao interdisciplinar e de
transversalidade do saber, articulando de um modo harmonioso as diversas
areas de conhecimento (Katz et al., 1998). De salientar que a implementacao
desta metodologia na EPE chegou a ser iniciada, contudo devido a conjuntura
mundial provocada pelo COVID-19, a mesma nao pode ser desenvolvida a um
nivel presencial. No entanto, a diade procurou dar continuidade ao projeto,
implementando atividades pensadas pelas criancas, adequando-as a situacao
atual.

Neste seguimento e tendo em consideracdo a constante colaboracao entre a
diade, as docentes cooperantes, professoras supervisoras e os restantes pares
pedagogicos, foi possivel construir e partilhar conhecimentos, proporcionando
aprendizagens enriquecedoras e, consequentemente, fomentando o
desenvolvimento pessoal e profissional. Estas experiéncias vivenciadas
assumiram-se imprescindiveis para a construcdo de um perfil profissional
duplo, respeitando e valorizando os diversos momentos de transi¢ao educativa.

Tal como explanado nos capitulos anteriores, procurou-se valorizar e
fomentar o contacto entre os dois niveis educativos, de modo a proporcionar
uma transic¢ao educativa suave, valorizando o bem-estar da crianca. De salientar
que, o facto de a PES se ter desenvolvido numa sala de atividades com criancas
de cinco/seis anos de idade, permitiu observar e colmatar algumas angustias e
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anseios relativamente a entrada na escolaridade obrigatéria, ndo tanto por parte
das mesmas, mas por parte dos EE que sentiram que, devido a toda a situacao
de confinamento social, o/a seu/sua educando/a nao se encontrava confiante
para o ingresso no 1.° ano do ensino bésico. Por sua vez, acompanhar um grupo
de criancas no 1.° periodo do 1.° ano também se constituiu um desafio, uma vez
que as mesmas, habituadas a estar constantemente de pé, a correr e a brincar
na EPE, viram-se obrigadas a passar uma grande parte do dia sentadas, com
pouca atividade fisica, sendo a sua concentragao ainda de pouca duracao. Nesta
linha de ideias, considera-se que foi intencionalidade da diade desenvolver
atividades inovadoras e motivadoras, nao s6 em contexto de sala de aula, como
também nos restantes espacos interiores e exteriores, reconhecendo as suas
diversas potencialidades.

Por conseguinte, considera-se que cabe a educacio o papel de construcao de
uma sociedade justa, igualitaria e solidaria, constituindo-se como um trunfo
basilar a humanidade, contribuindo para a construcido dos ideais da paz, da
liberdade e da justica social (Delors et al., 1996). Desta forma e concordando
com Freire (1979), a educacao nao transforma o mundo. A educacdo muda as
pessoas e, consequentemente, as pessoas transformam o mundo.

Apos o explanado, considera-se crucial que de modo a ultrapassar o grande
desafio de ser docente na atualidade, torna-se necessario uma constante
procura de formacao ao longo da vida, encarando-a como um “processo
continuo com vista a constante construcao da identidade profissional, ndo a
encarando como um dado adquirido” (Marta, 2015, p. 172). Simultaneamente,
torna-se imprescindivel mencionar que esta construcao passa, também, pela
relagdo afetiva entre criancas e docentes, sendo a escola e o JT um lugar de afetos
e emocoes, contribuindo para um ambiente de confianca, saudavel e feliz
(Marta, 2015).

Neste sentido, na medida em que a sociedade e, consequentemente, a
educacao, encontram-se em constante evolucdo, torna-se fundamental
continuar o processo do desenvolvimento de competéncias adquiridas no
decorrer da PES. Deste modo, ressalva-se a importancia de o docente olhar para
o seu percurso de aprendizagem reflexivamente, com vista a melhor e adequar
a sua pratica, atualizando e reconstruindo a sua identidade profissional.
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