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RESUMO ANALITICO

O presente relatério pretende espelhar o percurso formativo da mestranda no
decorrer da Pratica Educativa Supervisionada, em contexto de Educac¢ao Pré-Escolar e Ensino
do 19 Ciclo do Ensino Basico. Este documento evidencia-se basilar na identidade pessoal e
profissional da futura docente, ja que se constituiu como um espago de constru¢do do saber
pensar e agir nos ambientes de acao, de forma contextualizada, critica, indagadora e reflexiva.

Os pressupostos tedricos e legais nortearam as praticas, estabelecendo uma
articulacdo entre as carateristicas dos dois contextos educativos e mobilizando
conhecimentos cientificos, pedagdgicos e didaticos. Salienta-se a importancia concebida nesta
intersecdo, que emergiu de uma aproximacao a Metodologia de Investigacdao-Acdo, uma vez
gue permitiu o desenvolvimento de praticas educativas refletidas, a partir de uma observacao
sistematica dos contextos educativos. A a¢do pedagogica desenvolvida seguiu a Metodologia
de Trabalho de Projeto, tendo sido constantemente orientada por um paradigma humanista
e socio construtivista, onde a crianca desempenhou um papel ativo e participativo no seu
processo de ensino e de aprendizagem.

Além disso, este documento traduz o trabalho colaborativo e de coadjuvagao entre os
intervenientes do processo educativo, num clima de negocia¢dao, democracia, aceita¢do e
confianca, que se constituiram essenciais na construcdo das aprendizagens, competéncias,
crencas e valores. O perfil duplo da futura docente permitira, de forma contextualizada e
integrada, articular e dar continuidade ao processo educativo da crianca, formando cidadaos

ativos para viverem em sociedade.

Palavras-chave: Formacao inicial Docente Perfil Duplo; Metodologia de Investigacao-

acdo; Docente reflexivo; Metodologia de Trabalho de Projeto.



ABSTRACT

This internship report aims to mirror the development process of the master's student
during the Supervised Educational Practice in the context of Pre-School Education and 1st
Cycle of Basic Education. This document evidence is basilar on the personal and professional
development of the future teacher, since it is a space for the construction of knowing how to
think and act in the educational environment, in a contextualized, critical, inquiring way as
well as reflective.

The theoretical and legal assumptions guided the practices, establishing an articulation
between the characteristics of the two educational contexts and mobilizing scientific,
pedagogical and didactic knowledge. The importance conceived in this intersection is
highlighted, which emerged from an approximation to the Research-Action Methodology,
since it allowed the development of educational practices reflected, based on a systematic
observation of educational contexts. The pedagogical action developed followed the Project
Work Methodology whilst being constantly guided by a humanist and socio-constructivist
paradigm, where the child played an active and participatory role in their teaching and
learning process.

Furthermore, this document translates the collaborative and supportive work between
all the actors in the educational process in an atmosphere of negotiation, democracy,
acceptance and trust, that were essential in the construction of learnings, competences,
beliefs and values. The dual profile of the future teacher will allow, in a contextualized and
integrated way, articulating and continuing the child's educational process, forming active

citizens to live in society.

Keywords: Initial Teacher Training Double Profile; Research-Action Methodology;

Reflective teacher; Project Work Methodology
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INTRODUCAO

No ambito da unidade curricular de Pratica Educativa Supervisionada (PES), inserida
no plano de estudos do 22 ano do Mestrado de Educagdo Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 12
Ciclo do Ensino Basico (CEB), da Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico do Porto,
surge o presente relatério de estdgio com o objetivo de evidenciar todo o percurso de
formacao desenvolvido, quer numa vertente descritiva e analitica, quer numa vertente
interpretativa e reflexiva, mobilizando conhecimentos cientificos, pedagdgicos, didaticos,
culturais e de investigacdo, por meio a problematizar questdes emergentes da pratica
educativa (Ribeiro, 2021).

As praticas pedagdgicas apresentadas, ocorreram numa sala de EPE, entre outubro de
2021 e janeiro de 2022 e, numa fase seguinte, numa turma de 32 ano do 12 CEB, entre margo
e maio de 2022, permitiram construir competéncias e conhecimentos pessoais e profissionais
para a qualificacao referente a docéncia. Neste seguimento, torna-se imperativo referir que o
perfil duplo do docente concede um olhar abrangente sobre o desenvolvimento da crianca,
assim como, o conhecimento proficuo de estratégias, capacidades e atitudes profissionais que
permitem perspetivar um crescimento holistico e significativo, garantindo uma transicdo e
continuidade educativa entre os dois niveis educativos de forma plena, harmoniosa e
facilitada (Decreto-Lei n2 79/2014, de 14 de maio). Dado o valor e a implicacdo que este perfil
concebe ao docente em analisar de forma reflexiva as suas praticas, valoriza-se a investigacao
como sendo facilitadora da tomada de decisdes em contextos de singularidade, incerteza e
complexidade da pratica docente, baseada num processo ciclico de observacao, planificacao,
acao e reflexao continua (Moreira, 2011).

Assim sendo, o presente documento encontra-se estruturado em trés capitulos,
intrinsecamente ligados e relacionados entre si, que contribuiram para a constru¢ao de uma
metarreflexdo, que serd apresentada como uma analise critica e reflexiva sobre o contributo
da acdo pedagdgica na aquisicdo de competéncias pessoais e profissionais, em prol da
construcdo de pilares determinantes para o desempenho da futura profissdo de docente. O
primeiro capitulo, apresenta referentes de cariz teérico e legal alusivos aos dois niveis
educativos, que sustentaram as op¢des metodoldgicas e estratégias adotadas no decorrer da

PES. Neste capitulo, evidenciam-se trés subcapitulos, sendo apresentado, num primeiro



momento, paradigmas de educagao gerais e comuns a ambos os contextos, tais como, o
desenvolvimento da crianga defendido por vérios autores e, o modo como o docente assume
um papel fundamental na potencializagdo e maximizagdo de um ensino equitativo e de
qualidade. Destaca-se ainda, a Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP), uma vez que, é
transversal a EPE e ao 12 CEB. No segundo e terceiro subcapitulo, divulga-se as especificidades
que caraterizam cada valéncia.

O segundo capitulo contempla a caracterizacdo do contexto educativo onde decorreu
o estagio, descrevendo-se a Instituicdo cooperante, bem como, os seus objetivos e a sua
missdo. Posteriormente, sdo caraterizadas as particularidades de ambos os niveis educativos
(i.e., do grupo de criangas da EPE e da turma do 32 ano de escolaridade), mais concretamente,
os ambientes educativos referentes, salientando-se as respetivas intera¢des, a organizacdo e
gestdo do espaco, tempo e materiais, a relacdo escola-familia, as singularidades observadas e
as informacgdes recolhidas aquando da elaboracdo do didrio de formacdo individual. Neste
capitulo, enfatiza-se ainda, a abordagem da Metodologia de Investigacdo-Acdo (MIA) que
sustentou e orientou todo o percurso vivenciado no estagio e que fomentou a criagdo de um
pensamento critico e a aquisicdo de competéncias investigativas e reflexivas fulcrais para a
construcdo e transformacdo educativa, pelo seu cardter ciclico que envolve momentos de
observacgao, planificacao, acao e reflexao sistematica.

No que concerne ao terceiro capitulo, este destina-se a descricdo, andlise,
fundamentacao e reflexao de algumas ag¢des desenvolvidas em contexto de EPE e 12 CEB. Em
ambas as valéncias foram desenvolvidos projetos no ambito da MTP e, paralelamente a esta
metodologia, realizaram-se algumas atividades que evidenciam as aprendizagens
profissionais desenvolvidas, assim como, o impacto das a¢des educativas nas aprendizagens
das criancas.

Concluindo, tal como supramencionado, urge referenciar a metarreflexao elaborada
do percurso de formacao profissional de perfil duplo, onde se pretende espelhar, de um modo
critico e reflexivo, uma visdao global relativamente a formacdao docente, destacando as
aprendizagens desenvolvidas a nivel pessoal e profissional, assim como as dificuldades e o

modo como se procurou ultrapassa-las.



1. CAPITULO I: ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

(...) formar é organizar contextos de aprendizagem, exigentes e estimulantes, que favorecam
o cultivo de atitudes saudaveis e o desabrochar das capacidades de cada um com vista ao

desenvolvimento das competéncias que lhe permitam viver em sociedade. (Alarcdo, 2001, p.11)

Este capitulo, tem como intuito apresentar os referenciais tedricos e legais que
sustentaram a pratica pedagdgica, no que diz respeito as valéncias de Educagao Pré-Escolar
(EPE) e 12 Ciclo do Ensino Basico (CEB). Assim, no primeiro subcapitulo, serd realizada uma
abordagem geral a educacdo em Portugal, dando especial foco a ambos os contextos
educativos, bem como, sera colocada em evidéncia as particularidades do perfil duplo de um
profissional de educagao.

Os dois subcapitulos seguintes, destinam-se a EPE e ao 12 CEB, onde sdo apresentadas
as especificidades de cada um dos niveis educativos, dando-se énfase a organizacao,
estratégias e principios educativos que tiveram na base das praticas pedagdgicas

implementadas no decorrer da PES.

1.1. EDUCAGAO: UM DESAFIO NO SECULO XXI

O conceito de educagdo tem sofrido algumas mudangas ao longo dos anos.
Compreender os desafios da educacdo e os tempos de mudanca que se vivem hoje, implica
uma reflexao no que diz respeito a sua evolugdao, uma vez que, essa progressao influencia a
sua dinamica atual.

Em Portugal, o Estado Novo foi um periodo onde a educac¢ao era desvalorizada. O
conceito educar surgia aliado a referenciais catélicos e a educacdo competia a familia, mais
frequentemente, as maes. Apds o 25 de abril de 1974, Portugal renegociava alteragdes a nivel
politico, social e econdmico que, por sua vez, se traduziam igualmente em mudancas no
espaco educativo, de forma a melhorar a qualidade de vida da populacdo (Marta, 2015).

Por conseguinte, o Estado comegou a promover a democratizacao do ensino e foram
tomadas medidas para que houvesse uma igualdade de oportunidades no acesso ao mesmo.
Entre elas, a criacdo de mais creches e jardins de infancia, campanhas de alfabetizacdo, a

supressao dos exames nacionais e das provas de admissao ao Ensino Superior, a revisdo global
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dos programas do Ensino Primdrio e, estabeleceu-se como prioridade o combate ao
analfabetismo e ao abandono escolar. Relativamente a formacgao dos docentes, verificou-se
uma elevacdo das habilitacdes de ingresso e uma maior duracdo do curso que habilitava para
a docéncia. Além disso, ocorreu um aumento dos estagios pedagdgicos e um incentivo a
inovacdo pedagdgica (Manta, 2005).

Nesta sequéncia, em 1986, é promulgada a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
o primeiro grande passo da reforma educativa (Névoa, 1991) que, estipula o direito e
equidade no acesso a educacdo, de forma a dar resposta as necessidades resultantes da
realidade social de cada cidad3do e, também, a favorecer o seu desenvolvimento pleno e
harmonioso através de uma igualdade de oportunidades para todos. Ademais, a LBSE, objetiva
que o sistema educativo deverd contribuir para a formacao de individuos livres, responsaveis,
criticos, auténomos, solidarios, ativos e com um espirito democratico, desde a Educagao Pré-
Escolar até ao término da escolaridade obrigatdria (Decreto-Lei n2 46/1986, de 14 de outubro,
artigo 2). Consequentemente, todas estas altera¢cdes conduziram a uma mudanca de
mentalidades face a concecdo de crianca, isto é, possibilitaram o reconhecimento desta como
sujeito e agente do processo educativo, capaz de construir o seu desenvolvimento e
aprendizagens a partir das suas experiéncias e saberes (Lopes da Silva et al., 2016).

O papel ativo conferido a crianga decorre da visao desta como um ser competente,
gue detém conhecimentos, sendo que, a sua motivacdo para aprender é baseada nos préprios
interesses e experiéncias (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013) e, dos direitos
outorgados na Convencado dos Direitos da Crianca (UNICEF, 2019). Garantir a pratica destes
direitos a crianga permite o desenvolvimento das suas potencialidades, proporcionando-lhe a
“oportunidade de ser escutada e de participar nas decisdes relativas ao processo educativo”
(Lopes da Silva et al., 2016, p.9), que contribui, indiscutivelmente, para o desenvolvimento da
sua confianca no que concerne a sua “capacidade para orientar a sua aprendizagem e
contribuir para a aprendizagem dos outros” (Lopes da Silva et al., 2016, p.9). A escola deve ser
um lugar de aprendizagem que fomente “conhecimentos, capacidades, e atitudes [que
permitem as criancas] lidar com os desafios da vida e exercer uma cidadania plena, no respeito
pela diversidade e pluralismo” (Formosinho & Merali, 2016, p. 5).

Atendendo a todos estes desafios, torna-se fundamental repensar as praticas
pedagdgicas que se centram na aquisicdo de “competéncias-chave para o mundo do amanha”

(Quadros-Flores et al., 2009, p. 404), explorando multiplas alternativas para as conceber.
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Neste sentido, destaca-se o importante papel da educacao, como direito universal, que deve
assistir a todos de forma a dar resposta as diversidades e potencialidades de cada crianca e,
proporcionar a criacdo de oportunidades ndo necessariamente de igual forma, mas por meio
a garantir que todas adquiram aprendizagens tendo por base a equidade, isto é,
disponibilizando a cada uma as ferramentas necessarias para o seu desenvolvimento holistico
e equilibrado e o sucesso individual (Rolddo, 1999; Decreto-Lei n2 46/1986, de 14 de outubro).

Nesta dtica, reforca-se que para que a educacdo ao longo da vida seja considerada na
sua plenitude, é essencial que seja fundamentada nos quatro pilares da educacdo: aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos/com os outros e aprender a ser (Delors
et al., 1996), que dependem do papel que o docente assume na pratica educativa, sendo que,
por isso, todas as a¢des desenvolvidas no decorrer da PES objetivaram a promog¢ao destas de
um modo significativo e contextualizado, como se verd no Capitulo Ill. Desta forma, é
imprescindivel interligar as quatro dimensGes comuns a profissdo docente, descritas no
Decreto-Lei n? 240/2001, de 30 de agosto, com as aprendizagens que se pretendem ver
desenvolvidas no decorrer do progresso e evolu¢ao de cada uma das criangas, dado que o
docente deve retirar do meio onde estd inserido informacdes determinantes para o seu
desenvolvimento profissional, na medida em que estas trazem implicacdes no agir, o que por
sua vez impactua no processo de desenvolvimento das criangas.

Deste modo, a dimensdo profissional, social e ética, que objetiva que o docente
promova aprendizagens integradas e contextualizadas ao meio onde as criangas se inserem
(Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de agosto), relaciona-se com o aprender a conhecer, que diz
respeito ao aprender a aprender através da descoberta, do conhecimento e da compreensao
gue as criancas realizam sobre o mundo que |hes rodeia, para que possam viver dignamente
e comunicar com os outros. Sincronicamente, desenvolvem a atencdo, a membdria, a
autonomia e o pensamento (Delors et al., 1996), visto que o contexto real e as experiéncias
do dia-a-dia sdo os principais impulsionadores de aprendizagens significativas.

A dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, que tem por base o
curriculo, presume o desenvolvimento de aprendizagens significativas de qualidade e de rigor
cientifico e metodoldgico, de forma integrada, nas diferentes areas do saber, adequadas ao
respetivo nivel e ciclo de ensino (Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de agosto). Esta associa-se
com o aprender a fazer, que estd intrinsecamente ligado ao processo anterior de aprender a

conhecer, uma vez que se prende com a necessidade de a crianca adquirir competéncias para
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saber como agir nos diferentes ambientes, mobilizando os conhecimentos tedricos adquiridos
nos diferentes niveis de escolaridade para a sua vida quotidiana (Delors et al., 1996).

Relativamente a dimensao de participacdo na escola e de relacdo com a comunidade,
é objetivado que o docente exerca uma pratica integrada, inclusiva e colaborativa, no ambito
das diferentes dimensGes da instituicdo e com a comunidade envolvente (Decreto-Lei n?
240/2001, de 30 de agosto), concordando com a perspetiva de Novoa (2019) de que “ninguém
se torna professor sem a colaboracdo dos colegas mais experientes” (p.14). Esta dimensdo
articula-se com o aprender a viver juntos/com os outros ja que se refere a necessidade de
colocar as criangas a conviverem com diferentes individuos, com o intuito de descobrirem e
aceitarem progressivamente o outro e de, ao longo da vida, participarem em projetos com
objetivos comuns para que, desde a infancia entendam a importancia do respeito pelos
valores, da compreensdao mutua e da colaboracdo e cooperacao, minimizando as diferencas e
evitando conflitos (Delors et al., 1996).

Por ultimo, a dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida, assenta no
paradigma de que o docente deve estar em constante constru¢ao e renova¢ao da sua
formacgdo mediante as necessidades que emergem na pratica (Decreto-Lei n2 240/2001, de 30
de agosto), procurando continuamente “novos saberes, numa atitude de empreendimento
ativo, no processo de desenvolvimento ao longo do percurso profissional” (Marta, 2015,
p.140). Nesta sequéncia, surge o aprender a ser que contribui para o desenvolvimento integral
das criancas, ja que todas devem estar preparadas para pensar e agir de forma auténoma e
critica nos diferentes momentos da vida (Delors et al., 1996).

Acentuando a necessidade do desenvolvimento de uma educa¢dao em torno dos quatro
pilares supramencionados, compreende-se a importancia da adogdo, por parte dos docentes,
de praticas de ensino progressistas, em detrimento de uma educag¢ao transmissiva que coloca
o docente no centro do processo de ensino e de aprendizagem, sendo este “(...) quem educa,
sabe, pensa, diz a palavra, disciplina, opta e prescreve a sua op¢ao, atua, escolhe o conteldo
programatico, identifica a autoridade do saber com a autoridade funcional e é o sujeito do
processo (...)"” (Oliveira-Formosinho, 2006, p.17). Este paradigma de ensino minimalista, limita
as criancas e fomenta “o isolamento e o trabalho individual, conduzindo a passividade do
aluno e a obediéncia cega a autoridade” (Piaget, 1928, citado por Simdo et al., 2005, p.26).
Contrariamente, uma pratica educativa assente em paradigmas participativos que, presume

uma pedagogia construtivista e socio construtivista, determina que a crianca constroi
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ativamente o seu proprio conhecimento através das diferentes interagcdes que estabelece,
uma vez que, estas permitem-lhe dar sentido a realidade em que se insere e, a0 mesmo
tempo, oferecem-lhe a possibilidade de estabelecer uma relacdo entre os conhecimentos
adquiridos e os novos conhecimentos (Oliveira-Formosinho & Formsinho, 2013).

As teorias construtivistas e socio construtivistas surgem por forma a dar resposta “as
exigéncias destes tempos de imprevisibilidade e de mudancas aceleradas” (Despacho n2 6478,
2017), defendendo que o conhecimento é resultado das interpretacdes das experiéncias
fisicas e sociais que as criancas tém no mundo que as rodeia e, do desenvolvimento do seu
proprio conhecimento, inteligéncia e cédigo moral (DeVries et al., 2004).

O Construtivismo de Piaget defende que o desenvolvimento cognitivo e
comportamental das criangas resulta da interagao entre a criangca e o meio envolvente, na
qual ocorre a assimilacdo ou acomodacao de novos saberes e experiéncias, que se organizam
em novos esquemas cada vez mais complexos (Aradjo et al., 2015; Shaffer, 2005). Na Teoria
do Desenvolvimento Cognitivo, Piaget classificou quatro estddios do desenvolvimento
intelectual das criangas: o estddio Sensério-Motor, o Pré-Operatdrio, o Operatdrio Concreto
e o Operatdrio Formal, pelos quais as criancas progridem numa sequéncia normal desde o
nascimento e, que se encontram relacionados com o “préprio ritmo de desenvolvimento, que
é determinado por as suas experiéncias e a sua prépria capacidade de maturacao” (Spodek &
Saracho, 1998, p.75). Dado que a PES se realizou em contexto de EPE e 12 CEB, mais
concretamente, com criancgas entre os trés e os cinco anos de idade e os sete e 0s nove anos
de idade, importa salientar o estadio Pré-Operatério e o estadio Operatério Concreto. O
primeiro, ocorre entre os dois e os sete anos de idade, sendo que nesta etapa a crianga
desenvolve a linguagem e outras representacoes simbdlicas. A partir deste momento, da-se o
desenvolvimento do pensamento simbdlico, que da lugar ao pensamento intuitivo nao
sistematico ou sustentado (Ferracioli, 1999; Spodek & Saracho, 1998). J4 o estadio Operatério
Concreto, acontece entre os sete e os doze anos de idade, onde ocorre o desenvolvimento do
pensamento ldgico da crianca. Nesta fase, a crianga ainda tem necessidade de recorrer a
objetos fisicos ou eventos concretos e somente consegue aplicar uma forma de classificacdo
de cada vez (Ferracioli, 1999; Spodek & Saracho, 1998).

No que concerne ao Socio construtivismo de Vygotsky (1978), este assenta no
desenvolvimento da criancga a partir do relacionamento que estabelece nas interagdes sociais

entre os sujeitos e o préprio meio. A capacidade de raciocinio e as linguagens verbal, gestual
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e escrita sao ferramentas essenciais durante o processo de desenvolvimento da crianga, na
medida em que promovem o desenvolvimento natural e o desenvolvimento cultural da
crianga, aqguando remetem para o relacionamento com os outros (Matta, 2001; Spodek &
Saracho, 1998). Neste seguimento, destaca-se a no¢dao de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), que se define como a distancia entre o nivel atual de desenvolvimento da crianga e o
nivel de desenvolvimento potencial, ou seja, entre o desempenho individual da crianga para
resolver problemas e o desempenho que consegue atingir quando trabalha
colaborativamente “sob a orientacdo de adultos ou em colaboracdo com os pares mais
capazes” (Vygotsky, 1978, citado por Fino, 2001, p.5). Contudo, de acordo com Matta (2001),
“nem toda a interacdo social da lugar a um progresso evolutivo, mas somente as interacdes
que, partindo do ponto em que a crianga se encontra, sdo capazes de a conduzir um pouco
mais além” (p. 76).

Associada A Teoria Socio Construtivista de Vygotsky (1978), surge, por influéncia, a
Teoria Ecoldgica de Bronfenbrenner (1979). Este paradigma contextual, a semelhanca da
teoria mencionada anteriormente, defende que o crescimento e o desenvolvimento infantil
sdo influenciados diretamente por fatores ambientais e vice-versa (Lopes da Silva et al., 2016;
Spodek & Saracho, 1998). De acordo com Spodek e Saracho (1998), deve-se tentar
compreender a relagdo que ocorre entre “as circunstancias imediatas nas quais as criancas se
desenvolvem e o contexto mais amplo em que se inserem, a partir das interpretagdes que as
criancas fazem delas, e de como estas interpretacdes mudam com o passar do tempo” (p.78).
Foi com base nestes paradigmas socio construtivistas e na crenca de que “o processo de
aprendizagem é pensado como um espaco partilhado entre a crianga e o adulto” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2006, p.9), que a acdo na PES se desenvolveu em torno de uma
pedagogia participativa, tal como se pode verificar nas a¢des desenvolvidas no ultimo
capitulo.

Por conseguinte, como alternativa as pedagogias transmissivas tradicionais, surgiram
novos paradigmas educativos assentes no principio da mudanca (Marques, 2016). Neste
sentido, influenciado pelas abordagens pedagdgicas de Reggio Emilia, que no inicio dos anos
90 fazia uma forte atencao as artes, e do Movimento da Escola Moderna (desenvolvido no
segundo capitulo), Kilpatrick (1965) impulsionou a Metodologia de Trabalho de Projeto como
forma de promocgdo do desenvolvimento holistico da crianca, na medida em que promove nao

sO o trabalho colaborativo, a autonomia, o sentido critico, a criatividade, o sentido de
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responsabilidade e a entreajuda, mas também possibilita que a crianga seja um sujeito ativo
e competente na construgao de aprendizagens (Vasconcelos et al., 2012; Oliveira-Formosinho
& Formosinho, 2011). Contudo, no decorrer do tempo, a abordagem foi sofrendo alteracdes,
incorporando também ideais de John Dewey, na medida em que os interesses e curiosidades
das criancas passaram a ser privilegiados no processo de ensino e de aprendizagem (Marques,
2016). De acordo com Grave-Resendes e Soares (2002), um projeto deve surgir de problemas
levantados pelas criancas e, ser posto em pratica de forma coletiva com iniciativa, liberdade
e responsabilidade sobre os diferentes momentos de aprendizagem. Uma vez que a
problematica decorre dos interesses manifestados pelas criangas, a motivacao que estas
apresentam para a aprendizagem, bem como o seu envolvimento nas atividades, reflete o seu
desejo por aprender que, consequentemente, permite conferir significado as aprendizagens,
tal como se vera no Capitulo lll, aguando os Projetos “Seres Magicos” e “Um por todos e todos

III

pelo Mundo!”, desenvolvidos em contexto de EPE e 12 CEB, respetivamente.

Em termos praticos, a concretizacdo de um projeto envolve varias fases de trabalho,
gue preveem a procura de uma resposta ou de uma solug¢dao para um problema, adotando
uma perspetiva interdisciplinar e uma visado global do mundo (Gamboa & Oliveira-Formosinho,
2011). Assim sendo, a primeira fase, prende-se com a definicdo do problema e as questdes a
tratar, na qual existe partilha de ideias, interroga¢des e conhecimentos prévios acerca de um
tema. Numa segunda etapa, é realizada uma planificacdo e desenvolvimento do trabalho,
onde sdo estabelecidas metas e estratégias a atingir para resolver o problema colocado e os
recursos a utilizar, através de mapas concetuais (Vasconcelos et al., 2012). A terceira fase,
destina-se a execucdo das tarefas anteriormente definidas, segundo um processo constante
de pesquisa e, posteriormente, registo e organizacdo da informacao recolhida e alteracdo dos
mapas concetuais elaborados previamente. A Ultima etapa, consiste na divulgacao e avaliacao
do projeto e, o foco centra-se na exposicao de todo o trabalho realizado e no feedback de
cada crianca sobre o seu empenho e conhecimento adquirido no decorrer do projeto. Nesta
etapa, é crucial que o docente reflita e avalie o envolvimento das criangas ao longo de todas
as fases e os saberes construidos por as mesmas, por meio a entender a evolucdo de cada
uma no decorrer do projeto, bem como os aspetos a melhorar na sua pratica futura
(Vasconcelos et al., 2012). Importa salientar que, nesta etapa, podem surgir novos problemas
desencadeados pelas pesquisas efetuadas durante todo o processo de investigacdo (Cortesao

et al., 2002).



Nesta linha de pensamento, compreende-se que o ato de educar no século XXl requer,
por parte dos docentes, a consciéncia de que o mundo prossegue em continua transformacao,
tornando-se, impreterivel, adaptar-se aos mais variados contextos e estar preparado para,
constantemente, atualizar e aprofundar os seus conhecimentos e competéncias profissionais,
de modo a aperfeicoar os saberes, as técnicas e as atitudes necessarias a sua pratica
pedagdgica, por meio a dar resposta as mudangas e a garantir “a sequencialidade do
desenvolvimento da crianca” (Freire, 1967, citado por Ribeiro et al., 2016, p. 437) e o respeito
pelas suas singularidades (LBSE — artigo 352, n2 2; Quadros-Flores et al., 2009). Nesta 6tica, o
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO, 2017), como documento central
e transversal a todos os niveis educativos, reforcando os pressupostos educativos das
Orientagbes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE), possibilita ao docente
reajustar a sua pratica, tendo por base um conjunto de 10 areas de competéncias, que se
complementam através de varias capacidades tedricas e prdticas, que se pretendem
desenvolvidas e que vao além dos programas curriculares.

A formacdo continua do docente, auxilia-o a progredir na sua carreira, bem como na
“constante construcdo da identidade profissional, ndo a encarando como um dado adquirido”
(Marta, 2015, p. 172), mas como um processo em curso (Sa-Chaves, 2005), que |he permite
nao so refletir criticamente sobre a teoria e a prédtica (Névoa, 1992), mas também aprimorar
e desenvolver novas estratégias, a fim de atender as mudangas e exigéncias que pressupdem
a melhoraria das praticas pedagdgicas, por meio a dar resposta a todas as criangas (N6voa,
1992). Nesta linha de pensamento, urge referenciar que, a resposta a essa diversidade
concerne a diferenciagdo pedagodgica contemplada numa educacdo inclusiva que visa
responder as necessidades de cada um, adequando o processo educativo para permitir que
todos, independentemente da sua situagdo pessoal e social, alcancem as mesmas finalidades,
através de um conjunto diversificado de recursos e estratégias pedagdgicas (Clérigo et al.,
2017; Decreto-Lei n2 54/2018, de 6 de julho; Decreto-Lei n2 55/2018, de 6 de julho; Henrique,
2011).

Por conseguinte, cabe ao docente criar condicdes de bem-estar e seguranca,
proporcionando experiéncias de aprendizagem contextualizadas, adequadas e estimulantes,
gue atendam a diversidade e promovam a igualdade de oportunidades, para que as criancas
possam atingir um desenvolvimento completo, rico e no tempo certo (Freire, 2008; Clérigo et

al., 2017). Ademais, indo ao encontro da Teoria de Inteligéncias Multiplas defendida por
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Gardner, urge referenciar o facto de as criangas serem dotadas de uma diversidade
intelectual, apresentando diversos tipos de inteligéncia que sdo desenvolvidos no decorrer da
vida, conforme a riqueza do estimulo que recebem. Entendendo a inteligéncia como a
“capacidade de resolver problemas ou elaborar produtos que sdao importantes num
determinado ambiente” (Gardner, 1999, citado por Sales & Araujo, 2018, p. 685), o autor
considera que todos os seres humanos possuem pelo menos oito modos distintos para
compreender o mundo e onde sdo capazes de atuar: a inteligéncia linguistica, a inteligéncia
I6gico-matematica, a inteligéncia espacial, a inteligéncia musical, a inteligéncia corporal
cinestésica, a inteligéncia interpessoal, intrapessoal e a inteligéncia naturalista (Strehl, 2000).
Os docentes, tendencionalmente, sobrevalorizam uma determinada inteligéncia em
detrimento de outras (Strehl, 2000), todavia, estas inteligéncias devem ser ponderadas,
conforme se vera no Capitulo Ill, por meio a potenciar e a alargar as oportunidades de cada
crianga.

Ainda nesta sequéncia, evidencia-se como fatores preponderantes do
desenvolvimento profissional do docente “o tempo e as oportunidades, bem como as
disposicoes e capacidades dos professores para aprenderem com outros no local de trabalho
e com outros elementos da escola” (Simao et al., 2016, p. 68). Nesta 6tica, o docente deve
perspetivar o trabalho cooperativo e colaborativo como um aspeto chave, na medida em que,
proporciona a partilha, a reflexdo e debate conjunto, sobre o trabalho pedagdgico,
dificuldades e instrumentos de planeamento e avaliagdo que, consequentemente, dao a
possibilidade de criar condi¢cGes favoraveis e estratégias facilitadoras a partir das necessidades
do grupo com quem contacta (Rodrigues, 2005; Lopes da Silva et al., 2016; Decreto-Lei n2
240/2001, de 30 de agosto). Dada a importancia do trabalho colaborativo, convoca-se a
opinido de Marta (2015) no que as praticas colaborativas diz respeito, afirmando que
“contribui para um trabalho mais interventivo pela troca de ideias, de saberes, de sugestoes
e criticas construtivas” (p.353). Em simultaneo, torna-se essencial o exercicio de praticas
pedagdgicas colaborativas que, permitam, também, uma transi¢cdo educativa natural, plena,
estavel, articulada e sequencial, para as criangas continuarem a aprender e a desenvolver as
suas potencialidades de forma significativa e ndo fragmentada, atingindo, deste modo, o
sucesso em todas as etapas (Ribeiro et al., 2016), pois “os saberes atuais sé tém sentido se
estiverem articulados com os anteriores e perspetivarem os posteriores” (Aniceto, 2010,

p.72). Reconhecendo-se que o profissional de perfil duplo tem habilitacdo para a EPE e para o
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12 CEB, compreende-se que este interprete melhor os desafios pelos quais as criangas terao
de passar, na medida em que, tem uma maior amplitude de conhecimentos relativos aos dois
niveis educativos.

Em suma, os docentes que assentem a sua pratica pedagdgica numa perspetiva socio
construtivista, fomentam experiéncias concretas, integradas e significativas para os grupos de
criangas. Assim sendo, atendendo a esses paradigmas e, também, as conce¢des mencionadas
e exploradas, nos proximos dois subcapitulos sera apresentado um quadro concetual

especifico de ambos os niveis de escolaridade.

1.2. EDUCACAO PRE-ESCOLAR: PERFIL E PRATICA
DOCENTE

A Educacdo Pré-Escolar destina-se as criancas com idades compreendidas entre os 3 e
os 6 anos de idade e, em Portugal, é considerada como a primeira etapa da educacgado basica.
Segundo a Lei-Quadro da EPE (Decreto-Lei n2 5/97, de 10 de fevereiro) e o artigo 52 da LBSE
(Decreto-Lei n246/1986, de 14 de outubro), este nivel educativo é crucial no desenvolvimento
pessoal e social da crianca, na medida em que favorece a sua insercao em diversos grupos
sociais, estimula o seu desenvolvimento global, respeita as suas carateristicas individuais e os
seus ritmos de aprendizagem e promove aprendizagens contextualizadas e integradas. Este
nivel educativo, tal como supramencionado, é de cardter facultativo, dado que,
primeiramente, cabe a familia a educagao da crianca. Contudo, de acordo com Formosinho et
al. (1996), a frequéncia na EPE é fulcral, uma vez que, as criancas que a frequentam
atravessam um processo de “desabrochar natural” (p.24), ao longo do qual lhes sdo
concedidas experiéncias educativas adequadas as suas competéncias de desenvolvimento
gue, por sua vez, facilitam a transicdo para o nivel educativo seguinte.

Seguindo esta linha de pensamento, importa referir que, o curriculo é “concebido e
desenvolvido pelo educador, através da planificacdo, organizacdo e avaliacdo do ambiente
educativo, bem como das atividades e projetos curriculares, com vista a construcao de
aprendizagens integradas” (Circular n? 17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro). Neste
seguimento, é essencial que o educador oriente e sustente a continuidade e intencionalidade

educativas com base nos objetivos enunciados na Lei-Quadro da EPE, na organizacdo do
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ambiente educativo, nas OCEPE e na adoc¢do de um, ou a juncdo de varios, modelos
curriculares (Circular n2 17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro). As OCEPE, constituem-se
como um conjunto de principios de apoio ao educador, na tomada de decisGes sobre a
construcao e gestdao do curriculo adaptado ao contexto e as carateristicas do grupo e
respetivas familias. Assim sendo, o educador deverd recolher informacdo para que possa
fundamentar a pratica, observando, escutando, interpretando, organizando, refletindo e
avaliando sobre a crianca, para a compreender e responder as suas curiosidades, necessidades
e interesses (Lopes da Silva et al., 2016; Parente, 2012). Para além deste documento, existem
outros que auxiliam o desenvolvimento do curriculo e a sua adapta¢do ao ambiente educativo,
como é o caso do Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), do Projeto Curricular de
Estabelecimento/Escola e do Projeto Curricular de Grupo, que definem as estratégias de
concretizacdo e de desenvolvimento do curriculo, tendo em consideracdo as carateristicas dos
contextos. No decorrer da PES, recolheu-se, regularmente, multiplos dados sobre cada
crianca, bem como acerca do grande grupo, com vista a desenvolver planificacbes adequadas
as carateristicas das criancas e do grupo, tendo em conta cada um dos documentos
supramencionados.

Falar em Educacao Pré-Escolar implica mencionar a importancia do ato de educar e de
cuidar. Embora se apresentem como conceitos distintos, articulam-se entre si, traduzindo a
importancia da afetividade na vida de todos os intervenientes do processo educativo.
Relativamente ao primeiro, na perspetiva de Marta (2015), carateriza-se como “um meio de
aquisicao de conhecimentos, através do desenvolvimento de competéncias, capacidades e
comportamentos” (p.114). Ja Estanqueiro (2010), afirma que “educar é ajudar [a crianga] o
aluno a descobrir e desenvolver ao méximo as suas potencialidades” (p.13). No que concerne
a ética do cuidado, esta esta intimamente relacionada com a necessidade de o educador de
infancia dar resposta as necessidades basicas da crianca, garantindo a sua seguranca, protecao
e bem-estar, que se constituem como um suporte do desenvolvimento intelectual que, por
sua vez, possibilitam a transformacao do bem-estar fisico e psiquico no equilibrio afetivo e
emocional das criancas (Marta, 2015). De acordo com Silva et al. (2016), o ato de cuidar
“envolve assim a criacdo de um ambiente securizante em que cada crianga se sente bem e em
gue sabe que é escutada e valorizada” (p.24). A articulacdo entre o ato de educar e o ato de
cuidar constitui-se como um “ponto de equilibrio fundamental para aprender em conjunto e

viver em comunidade” (Marta, 2015, p.114), pois favorece a construcdo de uma relacdo de
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proximidade entre os diferentes agentes do processo educativo, o que por sua vez facilita o
desenvolvimento cognitivo, intelectual e emocional da crianga. Nesta 6tica, destaca-se a
importancia de educar com disciplina positiva, na medida em que “as criancas fazem melhor
quando se sentem melhor” (Nelsen, 2019, p.41).

Neste seguimento, importa destacar o papel do educador como mediador e orientador
de experiéncias de aprendizagem que “despertem nas criangas as suas habilidades, aptiddes
e competéncias que Ihes permitam aceder ao conhecimento construido e a construir” (Marta,
2015, p. 137), fomentando atividades e recursos promotores de aprendizagens que
incorporam as inteligéncias do ser humano (c.f. Cap.l) e as “dimensdes afetivas, sociais, éticas
e culturais” (Marta, 2015, pp. 137-138). Cabe ao educador despoletar na crianca a vontade
para aprender a pensar, por forma a que esta tenha a oportunidade de “desenvolver todas as
suas capacidades e atingir niveis de desenvolvimento que, sozinha, ndo seria capaz de
alcancar” (Malaguzzi, 1998, citado por Lino, 2007, p.100). Sé assim, sera possivel a construcao
de uma relacdo de proximidade assente no respeito mutuo, na seguranca, no bem-estar, na
confianca e, sobretudo, na afetividade e carinho, entre o docente e as criangas.

Desta forma, considerando o Decreto-Lei n2 241/2001, de 30 de agosto, referente ao
perfil especifico de desempenho profissional do educador de infancia, pode afirmar-se que o
educador deve ser um facilitador e potenciador de aprendizagens integradas e
contextualizadas, organizando o espagco como um lugar seguro, de pertenca e promotor do
bem-estar, disponibilizando materiais diversificados e estimuladores, gerindo a organizagao
do tempo de um modo diversificado e flexivel, tendo em vista os diferentes ritmos de
trabalho, e mobilizando recursos didaticos possibilitadores da descoberta de novas
potencialidades, proporcionando o desenvolvimento de identidades plurais (artigo 39,
capitulo Il). Assim sendo, a diferenca ndo deve constituir um obstaculo, uma vez que, a
aceitacdo, o respeito pela diferenca e a promocdo da inclusdo, sdo aspetos considerados
enriquecedores para todas as areas e dominios curriculares (Decreto-Lei n2 54/2018, de 6 de
julho). Além disso, a organizacdo da sala em diferentes areas de atividades deve ser pensada
conscientemente e de forma ldgica, facilitando o acesso das criangas, tanto de forma
individual como em grupo, permitindo que todas as criancas possam intervir e agir com
confianca (Hohmann et al., 1979; Lopes da Silva et al., 2016). Posto isto, é essencial que o
educador reflita sobre as oportunidades educativas que esse contexto oferece, ou seja, é

importante que planeie intencionalmente essa organizacdo e avalie constantemente o modo
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como contribui para o processo de aprendizagem das criancas, fazendo alteracdes sempre
que achar necessario (Lopes da Silva et al., 2016). Quando o educador consegue construir este
ambiente, estdo criadas as condi¢des para que se facam aprendizagens significativas, justas e
equitativas.

Consequentemente, é crucial destacar o processo de construcdo da identidade dos
educadores, na medida em que esta é construida por um acumular de experiéncias pessoais
e profissionais e pela capacidade de problematizar as exigéncias da pratica, adotando uma
postura reflexiva e investigativa, potenciadora de transformacdes e adaptacdes em funcao
das identidades presentes no contexto educativo, de forma a construir um quadro pedagdgico
centrado na qualidade (Cole & Walker, 1989; Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de agosto; Marta
& Lopes, 2012). Assim sendo, o tempo é um fator fundamental para que o educador
(re)estruture as suas identidades, acomodando as inovagdes e as mudancas, sendo a troca de
experiéncias e a partilha mutua de saberes, fundamentais para a consolidagdo do espaco de
formacdo dos agentes educativos e para a alteracdo do contexto. Nesta perspetiva, importa
ressaltar que, os educadores possuem uma identidade profissional individual e coletiva, sendo
gue, a primeira corresponde a “uma das identidades sociais da pessoa, dependente da
identidade pessoal como um todo" e a identidade coletiva representa "sistemas de acdo e
interpretacdo [dos] atores em interacdo social" (Lopes, 2008, citado por Marta & Lopes, 2012,
p.34). A par do desenvolvimento da identidade do educador, a crianca re(constréi), também,
a sua propria identidade.

Reforcando os pressupostos anteriores, evidencia-se a importancia de as praticas
educativas acompanharem as contantes mudangas do mundo. Deste modo, estando perante
criangas nativas da era digital, onde as TIC tomam parte integrante na sua vida, o educador
tem o dever de potenciar o desenvolvimento das criangas neste sentido, preparando-as para
os desafios atuais, decorrentes da globalizacdo e de uma aceleracdo do desenvolvimento
tecnolégico. Os recursos tecnolégicos fazem parte da vida das criangas, tanto no seu
quotidiano, como nas suas brincadeiras, deste modo, deve-se “proporcionar oportunidades
de aprendizagem, recorrendo ao uso de tecnologias para abordar e explorar os diferentes
saberes inerentes a cada area de contelido” (Marta, 2017, p.43), tendo sempre em conta que,
a aprendizagem significativa depende da capacidade de articular e integrar os diferentes
conteudos. Através da utilizacdo dos varios recursos tecnolégicos ao seu dispor, o educador

torna a aprendizagem “mais atraente, correspondendo melhor as necessidades individuais
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das criangas, promovendo a autonomia, proporcionando o acesso a uma grande variedade de
informacao e encorajando as [criangas] a explorar e a criar” (Reis, 2001, p.60). Assim sendo,
conforme se verd no capitulo Ill, no ambito da PES, tendo em conta os interesses e
necessidades evidenciados pelo grupo, preconizou-se atividades/projetos revestidos de
intencionalidade educativa, desenvolvendo-se estratégias em que se utilizou
pedagogicamente as TIC, recorrendo, por exemplo, a robdtica como outra forma de brincar
aprendendo.

Relacionada com as preocupacgdes a ter em conta pelo educador, urge referenciar a
importancia do brincar, como tematica que tem assumido especial foco pelo seu impacto no
desenvolvimento da identidade e da autonomia das criangas (Salomao et al., 2007). Segundo
Lopes e Neto (2014), o brincar “é a linguagem universal da infancia” (p.11), visto que é através
desta acdo que as criangas comunicam entre si, expressam as suas emocoes, questionam,
partilham as suas duvidas e experiéncias e ddo sentido ao mundo que as rodeia, aquando
atribuem sentidos e significados as coisas. Segundo Piaget, o brincar é “um veiculo necessario
e importante para o desenvolvimento cognitivo das criancas”, pois da-lhes a oportunidade de
interagirem com diferentes materiais e construirem uma ideia do que é o mundo, as pessoas
e as coisas que a rodeiam (1970, citado por DeVries et al., 2004, p. 18). Além disso, o brincar
possibilita que a crianga se descubra a si propria, desenvolvendo competéncias e atitudes que
ird utilizar ao longo da sua vida. A medida que a crianca vai crescendo e adquirindo novas
capacidades e competéncias, as suas brincadeiras variam, por isso, é essencial que o educador
observe e reflita quando a crianca estd envolvida em situacdes de brincadeira. Por sua vez,
Ferland (2006, citado por Sarmento et al., 2017), afirma que “brincar é imaginar e criar, é o
lugar das fantasias, na medida em que a crianca utiliza as suas habilidades criativas e decide o
que é para ela a realidade; transforma-a e adapta-a aos seus desejos” (p.41). J4 Neto (2020),
defende que o brincar é “compreendido com um direito natural e, consequentemente,
humano. Brincar é criar um vinculo para se conhecer e dar a conhecer, através de um
comportamento exploratério, num cendrio de jogo incerto e inesperado” (p.221).

Estas perspetivas distintas, mas complementares, demonstram que, através do brincar
a crianca utiliza a sua criatividade e imaginacao, constréi e articula diferentes saberes, explora
o mundo, aprende regras, valores e o sentido de partilha, desenvolve a concentragdo e resolve
problemas, o que, por sua vez, simplifica a compreensao e integracdo no contexto onde se

insere. Neste sentido, a promocao de brincadeiras no contexto escolar é determinante para a
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aprendizagem e desenvolvimento holistico da crianga. Por conseguinte, compreende-se que
o brinquedo ndo condiciona a brincadeira da crianga, mas sim a forma como esta o utiliza e
explora nas brincadeiras, atribuindo-lhe diferentes significados (Sarmento et al., 2017).

No mesmo sentido, a escolha de modelos curriculares na EPE, segundo os quais o
educador rege a sua pratica, ndao condicionam a liberdade e autonomia da crianga, pelo
contrario, vdo ao encontro das suas necessidades, dando resposta as especificidades
individuais de cada crianca e do grupo, colocando-a no centro do processo de ensino e de
aprendizagem, como um ser competente e ativo do seu processo educativo (Oliveira-
Formosinho, 2007; Decreto-Lei n. 2240/2001, de 30 de agosto). Além disso, a adogdo de
modelos curriculares é determinante na acdo do educador, ja que possibilitam que este se
baseie em paradigmas tedricos que, facilitam a compreensao do desenvolvimento da crianca
e, ainda, a forma como o ambiente educativo pode ser organizado (Formosinho et al., 1996).
Deste modo, o educador deverd organizar e gerir o curriculo tendo em conta os modelos
curriculares para a Educagdo Pré-Escolar existentes (Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de
agosto).

Nesta 6tica, importa destacar o Movimento da Escola Moderna (MEM), uma vez que,
a PES de desenvolveu em torno do mesmo. Esta abordagem pedagdgica assenta numa
perspetiva socio construtivista, baseada numa educag¢dao inclusiva e em principios
democraticos de participacdo ativa, através de estruturas de gestdo cooperada do curriculo
(Folque, 2012). Assim sendo, o modelo pressupde a utilizacdo de diferentes instrumentos de
pilotagem, afirmando que «ao documentar a vida do grupo, estes instrumentos ajudam o
educador e as criancas a orientar/regular (planear e avaliar) o que acontece (individualmente
e em grupo) na sala constituindo-se como “informantes da regulacdo formativa”» (Niza, 1996,
citado por Folque, 2012, p.55). Neste sentido, importa destacar que, ao longo da PES,
recorreu-se ao uso do Mapas de Presencas, “Quero Contar, Mostrar ou Escrever”, Mapa de
Tarefas, Diario do Grupo, Mapa das regras de vida e Agenda Semanal. Relativamente ao
primeiro, tratava-se de um quadro mensal de dupla entrada: na coluna da esquerda
encontrava-se os nomes das criangas e na linha superior os dias da semana/més. Este tinha
como objetivo que cada crianc¢a, ao entrar na sala de atividades todas as manhas, assinalasse
a sua presenca, de forma a ndo sé facilitar o levantamento de quantas criancas tinham ido a
Escola e quantas faltaram, bem como a ajudar no processo didrio de contagem dos cartdes

das criancas para marcar as refeicdes do almoco. Desta forma, fomentava nas criangas o
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desenvolvimento de nog¢des matematicas e temporais, promovia a identificacdo de
convengdes da escrita, favorecia o sentido de pertencga ao grupo e estimulava a autonomia.

Ja no que diz respeito ao segundo mapa, este consistia numa tabela com cinco colunas
e, cada uma delas correspondia a um dia da semana escolar. Era pretendido que as criangas
escrevessem O seu nome sempre que pretendessem contar algo ao grande grupo.
Habitualmente, o mapa era encerrado pelo presidente da semana, apds este dar voz a todas
as criangas que colocassem o nome no mesmo. Destarte, este mapa era um instrumento
fundamental, pois as criancas além de comegarem a contactar com a escrita, desenvolviam a
sua comunicagdo oral e tomavam decisdes na planificagdo do dia.

Em relagdo ao Mapa de Tarefas, era um instrumento atualizado semanalmente, de
forma rotativa pelos pares pedagodgicos, e dispunha de onze tarefas, entre as quais, os
presidentes, as faltas, a data, os cartdes, o leite, o tempo, os materiais, os cabides, os recados,
o pao/fruta e o abracgo. Todas elas foram definidas em grande grupo, de acordo com a rotina
diaria e semanal do mesmo. Este mapa assumiu-se como fulcral, pois, é importante que desde
cedo as criangas assumam responsabilidade e aperfeicoem o espirito de colaboragdo, de
modo a tornarem-se auténomas e aprenderem a cuidar dos espacos de forma mais
consciente.

O Diario do Grupo, tratava-se de um registo semanal que, era atualizado diariamente
pelo grupo. Era constituido por quatro colunas: “Gostei”, “N3do gostei”, “Queremos fazer” e
“Fizemos”. Nas duas primeiras escreviam-se ou desenhavam-se, em qualquer momento, os
juizos positivos e negativos emitidos pelos elementos do grupo. Na terceira, o que se
pretendia realizar em termos de atividades e, na ultima, o que se realizou. No final de cada
semana, no decorrer da Reunido de Conselho Geral, os conteddos deste instrumento eram
analisados e discutidos em grupo.

A agenda semanal, foi estruturada democraticamente pelo grupo e consistia numa
tabela de sete colunas, sendo que, cada uma correspondia respetivamente a um dia da
semana. Associado a cada um dos dias, o grupo ilustrou e colou os momentos que se repetiam
todas as semanas (rotina). Este instrumento, garantia a crianca seguranca e estimulava a
autonomia, no sentido em que esta propunha e desenvolvia atividades do seu interesse.

Ainda no que diz respeito ao MEM, evidencia-se que, tal como preconizado na PES, o
tempo pedagdgico é organizado e gerido com as criangas, apds um processo de reflexdo e

avaliacdo em torno da planificacdo diaria e semanal e, das suas necessidades e interesses, com
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o intuito de fomentar principios de cooperagao, interajuda, socializagdo, responsabilidade,
democracia e cidadania (Santana, 1999). Uma outra componente caracteristica deste modelo
e, tida em conta ao longo da PES, foi a organizacdo do espaco da sala de atividades que,
segundo Niza (2012), carateriza-se como um ambiente rico e estimulante da aprendizagem,
sendo que, as paredes sdo utilizadas como expositores que ddo voz e sentido as producdes
gue as criangas vao realizando ao longo do ano, valorizando o seu empenho e, ao mesmo
tempo, permitindo-lhes, de um modo regular e rotativo, revisitarem as suas obras,
identificando de quem eram e recordando experiéncias importantes no seu processo de
aprendizagem. Ademais, a abordagem pedagdgica apresenta como centro da autoformacgao
o trabalho por projetos que, parte dos interesses das criancas e sdao desenvolvidos em grupos
de trabalho com criancgas de diferentes idades e capacidades, de forma cooperativa, uma vez
que, esta condicdo enriquece a aprendizagem social e cognitiva da crianca (Formosinho et al.,
1996; Folque, 2012). Ao longo da PES, procurou-se privilegiar a heterogeneidade de idades e
ritmos de trabalho, por meio a facilitar “uma progressiva consciéncia de si, do seu papel social
e das relagdes com os outros” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 88).

Nesta sequéncia, importa, ainda, debrucar o olhar sobre a necessidade de aliar a
pratica educativa momentos dindmicos e criativos, onde cada criangca tem a oportunidade de
dar asas a sua imaginacao e criatividade e sonhar, compreendendo, interpretando e recriando
o mundo que a rodeia. De acordo com Abenta (2014), a criatividade é aquilo que criamos com
base no que imaginamos, que é visivel, enquanto que a imaginag¢ao é “algo interno, que pode
nunca ser partilhado” (p.4). O desenvolvimento conjunto destas habilidades, permite que a
crianga se divirta num jogo que interliga o sonho com a realidade e, ao mesmo tempo,
possibilita exteriorizar os seus préprios problemas e inquietacdes, o que, por sua vez, auxilia
na superacao de medos, vergonhas e frustra¢des e na construcao de sentidos para tudo o que
observa. Em funcdo disso, ao longo da PES, tal como se verificara no terceiro capitulo,
dinamizaram-se ac¢des que articulavam o poder imaginario e criativo.

Ainda nesta linha de pensamento, focar-se-4 no processo desenvolvimento da
linguagem, dada a sua pertinéncia no ambito da PES. Esta competéncia assume um papel
muito relevante no desenvolvimento da crianca, pois é através dela que esta comunica,
transmite os seus sentimentos e emocgodes e diz o que pensa ou o que observa (Sim-Sim, 1998).

Nesta dtica, cabe ao educador, de forma gradual, “proporcionar oportunidades as criangas
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para se expressarem individualmente, interagirem verbalmente e, deste modo,
desenvolverem as suas capacidades de expressao oral” (Sim-Sim et al., 2008, p. 40).

No que diz respeito ao espaco exterior, segundo as OCEPE (2016), este é “um local
privilegiado para atividades da iniciativa das criangas que, ao brincar tém possibilidade de
desenvolver diversas formas de interacdo social e de contacto e exploracdo de materiais
naturais” (p.27). Neste sentido, é fundamental que o educador reflita sobre as suas
potencialidades e as multiplas oportunidades educativas que este espaco oferece a crianga. O
facto de o educador dar oportunidade ao grupo para brincar diariamente de forma livre no
espaco natural, promove um vasto conjunto de aprendizagens, na medida em que, as criangas
vdo a descoberta do meio envolvente, exploram os seus segredos e o seu funcionamento
(Neto, 2020). Por este motivo, no ambito da PES, conforme se verificarda no Capitulo lIl,
dinamizou-se o espaco exterior da Escola, bem como o exterior da Instituicdo, por meio a
promover aprendizagens cooperativas e a fomentar as interagdes entre os pares.

No decorrer da pratica pedagdgica, surge a avaliacdo, como um método integrado e
fundamental no processo de ensino e de aprendizagem, tornando-se, por isso, indissocidvel
da pratica pedagodgica (Circular n2 17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro). Segundo
Cardona et al. (2021), “avalia-se, nomeadamente, para apoiar o desenvolvimento do curriculo
(ou do projeto curricular), para adequar (e regular) a acdo educativa, e para auxiliar a
aprendizagem” (p.18), ou seja, a avaliacdo apresenta como principal enfoque os processos e
nao tanto os resultados. Assim sendo, através do olhar reflexivo sobre a realidade, o educador,
em conjunto com os diferentes intervenientes do processo educativo, avalia o curriculo, a
acao e as aprendizagens, por meio a garantir a qualidade e o sucesso na tomada de decisdes
sobre a pratica, reajustando-as e adaptando-as sempre que necessario (Cardona et al., 2021).
Desta forma, a crianga experimenta e toma consciéncia do que ja conseguiu alcangar, das
dificuldades que vai tendo e como as pode superar. Contudo, de maneira a garantir o
acompanhamento pedagdgico das criangas no seu percurso escolar, é importante que a
avaliacdo seja organizada por escrito, dando lugar, no final do ano, a uma sintese global do
progresso de cada crianca e a uma avalia¢do do projeto curricular do grupo, de forma a serem
partilhadas numa légica de articulagdo, aquando da mudancga/transicdo de ciclo educativo,

para que exista continuidade educativa (Lopes da Silva et al., 2016).
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1.3. 12 CICLO DO ENSINO BASICO: PERFIL E PRATICA
DOCENTE

A entrada no 12 CEB é uma nova fase na vida da crianca, em que ha uma transicao
entre a EPE e o 12 CEB, que acarreta novos desafios e exigéncias as criangas que, variam
consoante a continuidade ou descontinuidade entre ambos os contextos. Este processo, tem
um grande impacto no desenvolvimento da crianga, sendo que, cabe a todos os intervenientes
do processo educativo, nomeadamente educadores, professores, criangas e familias, cooperar
e antecipar esta fase, de forma a garantir uma “passagem harmoniosa e de qualidade para a
fase seguinte” (Oliveira, 2016, p.118), por forma a que a crianca desenvolva uma atitude
positiva face a esta nova etapa.

Sendo o presente capitulo referente as especificidades do 12 CEB, importa, em
primeiro lugar, compreender que este é parte integrante do sistema educativo portugués e
que é o primeiro dos quatro ciclos que comp&em a escolaridade obrigatéria (Lei n2 46/86, de
14 de outubro, artigo 62). Trata-se de uma etapa que tem duracdo de quatro anos e dirige-se
a criangas com idades compreendidas entre os seis e os 10 anos de idade, existindo a
possibilidade de entrada aos cinco anos, desde que perfacam os seis até ao final do ano letivo.
Ademais, carateriza-se por um ensino “universal, obrigatério e gratuito” (Lei n? 46/86, de 14
de outubro, artigo 62), que visa garantir uma equidade na formacao geral a todos os cidadados
portugueses, segundo um processo de ensino holistico que promove o sucesso escolar e que
possibilita a aquisicao de saberes, competéncias, capacidades, habilidades e valores basilares,
em prol do desenvolvimento dos interesses e motivacdes pessoais de cada aluno, assegurando
a formacdo de individuos ativos, criticos, auténomos, criativos e responsaveis na vida em
sociedade (Lei n? 46/86, de 14 de outubro, artigo 72). Especificando os objetivos que
contemplam os primeiros quatro anos da escolaridade obrigatdria, que vao ao encontro dos
objetivos supramencionados, a LBSE menciona “o desenvolvimento da linguagem oral e a
iniciacdo e progressivo dominio da leitura e da escrita, das nog¢des essenciais da aritmética e
do célculo, do meio fisico e social e das expressdes pldstica, dramatica, musical e motora” (Lei
n2 49/2005, de 30 de agosto, artigo 89).

Na mesma linha de pensamento, destaca-se o Decreto-Lei n? 55/2018, de 6 de julho,

gue estabelece o curriculo dos diferentes ciclos de ensino, dando énfase a matriz curricular-
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base do 12 CEB que apresenta como componentes de curriculo sete dareas disciplinares de
frequéncia obrigatdria: Portugués e Matematica (com uma carga hordria de sete horas
semanais respetivamente), Estudo do Meio (com uma carga horaria de trés horas semanais),
Educagdo Artistica — Artes Visuais, Expressdao Dramatica/ Teatro, Danga e Musica — e Educagao
Fisica (com uma carga hordria de cinco horas semanais), o Apoio ao estudo e a oferta
complementar (com uma carga horaria de uma hora semanal) e Inglés (com uma carga hordria
de duas horas semanais), perfazendo uma total de vinte e cinco horas semanais. Esta
distribuicdo de carga hordria, é gerida de forma auténoma e flexivel pelos professores de 12
CEB, tendo em considerag¢do o curriculo escolar vigente e as carateristicas e especificidades
da turma em concreto. Salienta-se, ainda, as dreas de carater facultativo, designadamente as
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) e a Educacdo Moral Religiosa e Catdlica
(EMRC), assim como as areas de integragao curricular transversais, a Cidadania e
Desenvolvimento e as Tecnologias de Informac¢dao e Comunicagao (TIC).

Neste sentido, importa mencionar a definicdo de curriculo, caracterizada por ser
controversa, que na visdao de Rolddo e Almeida (2018) corresponde ao “conjunto de
aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessdrias num dado tempo e
contexto, cabe a escola garantir e organizar” (p.7). Assim sendo, a escola assume um papel
preponderante na gestao do curriculo, devendo, por isso, estruturar-se de modo a articular e
gerir, de forma auténoma e flexivel, adequadamente as ofertas as necessidades e interesses
do préprio contexto, potenciando e alargando os conhecimentos, capacidades e atitudes de
todos os seus alunos.

Nesta sequéncia, como instrumento de apoio a organiza¢dao e gestao do curriculo,
surge o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO, 2017), que se constitui
como a “matriz comum para todas as escolas e ofertas educativas no ambito da escolaridade
obrigatdria, designadamente ao nivel curricular, no planeamento, na realizacdo e na avaliacdo
interna e externa do ensino e da aprendizagem” (Despacho n? 6478/2017, de 26 de julho).
Este documento ndo pretende uniformizar o ensino, pelo contrario, perspetiva um sistema
educativo com sentido e coerente, que defende o acesso a diferentes formas e estratégias de
aprender, possibilitando que cada crianca, no final da escolaridade obrigatéria, alcance
competéncias sociais e pessoais para agir em conformidade na sociedade que |lhe rodeia

(Martins et al., 2017).
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Concomitantemente, mencionam-se, também, as Aprendizagens Essenciais (AE,
2018), como documento que auxilia os docentes a planificar e agir, consoante os
conhecimentos, capacidades e atitudes que se pretendem adquirir “por todos os alunos em
cada componente do curriculo ou disciplina, tendo, em regra, por referéncia o ano de
escolaridade ou de formacgdo” (Despacho n? 6944-A/2018, de 19 de julho). A sua elaboracéo,
emergiu como extensdo e reorganizagao dos documentos orientadores ja existentes, o
Programa e Metas Curriculares, de forma a promoverem uma maior articulacdo entre os
conteudos e um ensino de qualidade, dando resposta a todos os alunos, bem como a
oportunidade de participacdo ativa dos mesmos nos ambientes educativos (Despacho
Normativo n? 6944-A/ 2018, de 19 de julho). Em contexto pedagdgico real, é nesta perspetiva
que a escola deve assegurar um projeto curricular, privilegiando o meio onde a crianga esta
inserida e procurando desenvolver atitudes e conhecimentos especificos para garantir o
sucesso educativo, ajustando as opgdes curriculares tendo em conta as capacidades que os
alunos devem desenvolver em conformidade com as competéncias do PASEO (2017).

Dada a necessidade de a escola responder a todos os desafios e exigéncias da
atualidade, ultrapassando-os para transformar os paradigmas educacionais inclusivos,
desafiantes, significativos, com qualidade e sucesso, em 2018, apds um periodo experimental
em alguns agrupamentos de escolas, através do Decreto-Lei n? 55/2018, de 5 de julho,
promulgou-se o Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC). O Projeto visa
possibilitar as escolas uma gestdo autéonoma e flexivel, partindo de aspetos basicos como
planear, monitorizar e avaliar, de forma a que estas tenham a oportunidade de,
conjuntamente com os docentes, refletirem e tomarem decisdes educativas contextualizadas
e adequadas ao contexto no qual estdo inseridos, até entdo inexistentes, proporcionando uma
melhor resposta pedagdgica, com vista a capacitacdao dos alunos ao nivel da competéncia
reflexiva, comunicativa e da resolucdo de problemas, para que estes encontrem ferramentas
e estratégias para responder as imposicdes do mundo, bem como a alcangcarem os objetivos
e competéncias descritos no PASEO (Cosme, 2018). E neste sentido pratico que, a autonomia
e flexibilidade curricular devem ser equacionadas, dado que, os dominios de autonomia
curricular (DAC) possibilitam o envolvimento dos alunos na exploracdo das respostas as suas
proprias inquietacbes e contribuem para o desenvolvimento de experiéncias educativas

multiplas e enriquecedoras (Cosme, 2018).
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Neste seguimento, importa compreender o papel fundamental que o docente tem no
processo de ensino e de aprendizagem dos alunos enquanto elemento mediador, flexivel e
préximo, que ndo s6 adequa a sua pratica educativa e estabelece uma relacdo sélida e de
proximidade afetiva com os alunos, mas que também procura refletir sobre a sua agao
educativa, mobilizando e integrando os interesses e necessidades apresentadas pelos alunos,
por forma a facilitar e potenciar as aprendizagens dos alunos (Decreto-Lei n2 241/2001, de 30
de agosto). Uma vez que o 12 CEB se carateriza por um ensino globalizante, compete aos
professores do 12 CEB, enquanto responsdveis titulares de turma Unicos desta etapa
educativa, tendo em conta o regime de monodocéncia, garantirem que os objetivos
delineados nos documentos curriculares sdo cumpridos (Lei n2 46/86, de 14 de outubro, artigo
82). A partir desta carateristica, os professores tém a oportunidade de ajustarem a sua pratica
e criarem uma relacdo mais sélida com os seus alunos, contribuindo para um desenvolvimento
integral e holistico de cada um deles. As criancgas estdo a crescer, a desenvolverem-se afetiva
e socialmente, e os professores ao estabelecerem um acompanhamento préximo e
transversal facilitam o processo de aprendizagem, visto que este se desenvolve através de
uma pedagogia centrada nos proprios alunos, nos interesses evidenciados e nas necessidades
apresentadas. Deste modo, esta versatilidade confere aos professores a possibilidade de
desenvolverem uma melhor gestdo do tempo letivo e uma melhor articulagdo, devido a
constante oportunidade de acompanharem a turma durante os quatro anos do 12 CEB.

Ademais, importa entender que o conceito de articulacdao remete desde logo para a
conexao entre os diferentes niveis de ensino, uma vez que é fundamental interliga-los para
garantir uma sequencialidade educativa através de processos de articulagado curricular, por via
a promover, desde a mais tenra idade, aprendizagens significativas segundo um processo de
formacao globalizante e integrador. Além disso, a articulagdo curricular também pode ser vista
como a relacdo entre as diferentes areas do saber, em detrimento de uma légica unicamente
monodisciplinar, aquando do estabelecimento de conexdes com sentido entre as mesmas,
gue acabam por se interligar presumindo um ensino transformador, transversal e inovador
gue permite as criancas estabelecer relacdes importantes entre a teoria e a realidade
quotidiana, ao invés da construcdo de um pensamento fragmentado (Bonatto et al., 2012). A
par desta ideia, refere-se que, ao longo da PES, tal como se verificard no capitulo Ill, procurou-
se recorrer a promocao da interdisciplinaridade como “uma possibilidade de quebrar a rigidez

dos compartimentos em que se encontram isoladas as disciplinas dos curriculos escolares”
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(Pires, 1998, p. 177) e ainda, a transdisciplinaridade “grau maximo de coordenacdo entre as
disciplinas e interdisciplinas e é apontada como facilitadora da interpretagdao e compreensao
das realidades na sua extensdo e complexidade” (Leite, 2012, p.89), na medida em que todas
as acdes pedagodgicas foram desenvolvidas tendo em consideragdao uma reflexdao conjunta
entre todos os intervenientes do processo educativo, com vista o desenvolvimento
contextualizado e articulado de competéncias e saberes das diferentes areas curriculares.

Partindo destas inferéncias, os alunos sdao confrontados com uma visdo do processo
de ensino e de aprendizagem de forma integrada e contextualizada, que parte dos seus
proprios pontos de vista. Neste paradigma participativo, o processo educativo é pensado
como um espaco partilhado entre o aluno e o adulto, onde estes colaboram entre si, para que
em conjunto desenvolvam experiéncias e construam aprendizagens (Oliveira-Formosinho,
2019). Assim sendo, a imagem da crianca é a de um ser com competéncia, autébnomo e com
motivacdo para a aprendizagem. Desta forma, torna-se crucial aplicar multiplas estratégias e
recursos, para potenciar aprendizagens de diferentes formas, por meio a dar resposta a todos
os alunos e a motiva-los para o processo de ensino e de aprendizagem. No decorrer da PES
procurou-se estabelecer uma relacdo sauddvel e calorosa entre professor e aluno, “pois [é]
esta relacdo que dinamiza e dd sentido ao processo educativo” (Silva & Navarro, 2012, p. 96),
motivando as criancas ao longo das praticas desenvolvidas através do uso de diversas
estratégias, que procuraram ser inovadoras e impulsionadoras para a construcdo de novos
conhecimentos.

Neste seguimento, e tendo em conta a importancia de recorrer a diferentes recursos
pedagdgicos para estimular o desenvolvimento dos diversos tipos de inteligéncia (cf. Cap.l),
torna-se essencial que o docente reflita em prol de uma adequacdo da sua pratica, do curriculo
e dos métodos de avaliacao que utiliza, visto que, a multiplicidade de abordagens e a¢bes
educativas permitem que cada aluno se adapte aquela com que mais se identifica para
aprender, segundo a sua pluralidade intelectual, constituindo o seu estilo de aprendizagem.
Além disso, o docente reforca as praticas inclusivas e a diferenciacdo pedagdgica, como
estratégia promotora da “superacdo de eventuais dificuldades dos alunos” (Dec. Lei n2
55/2018, de 6 de julho, artigo n2 24). Na PES, optou-se por valorizar as diferentes inteligéncias
de forma ndo isolada, mas sim como um todo, uma vez que, foi objetivo da diade, ao longo da
construcdo das unidades de aprendizagens, reduzir as fragilidades e alargar os conhecimentos

de todos os alunos.
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Ampliando as ideias antecedentes, preconiza-se a importancia das praticas docentes
acompanharem a constante evolucao e transformac¢dao do quotidiano, ndo sé no que a
tecnologia se refere, mas também ao aumento exponencial de informagdes que vao surgindo
todos os dias. Deste modo, os professores devem procurar atender as necessidades e
especificidades de cada aluno que advém dessas mudancas, reconstruindo simultaneamente,
a sua identidade profissional, encontrando multiplos métodos, estratégias e recursos
educacionais, de forma a fomentar um ensino de qualidade e a potenciar as criancas
conhecimentos de diferentes modos, bem como possibilitar a aquisicio de ferramentas
imprescindiveis para enfrentarem os desafios com que se deparam, permitindo que cada um
se aproprie da estratégia com que mais se identifica para aprender (Prigol & Behrens, 2020).
Esta multiplicidade rompe com o uso exclusivo do manual escolar, ndo desfazendo das suas
potencialidades e, abre lugar para o jogo, para a robdtica, para as TIC, para a literatura
infantojuvenil, para as Artes, para as atividades experimentais, para a aprendizagem no
exterior, entre muitas outras abordagens, tal como se procurou diversificar e inovar no
decorrer da PES. Importa ressaltar que, todos os recursos didaticos elaborados foram
construidos e utilizados com uma intencionalidade pedagdgica, ndo permitindo que o recurso
fosse visto como um mero objeto, mas sim como um facilitador de todo o processo de
construcdo de saberes, uma vez que, o conhecimento dos alunos parte do contacto direto
com situagOes concretas de descoberta.

De acordo com estes pressupostos, e dada a acentuada evolu¢ao das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo e a maneira como estdo a (re)configurar o mundo, ao gerarem
novas perspetivas e potencialidades sobre o modo como pensamos, importa refletir sobre a
importancia destas como uma mais-valia para facilitar a aprendizagem de diversos contetdos.
Com base na utilizagdo de meios tecnolégicos, os alunos deparam-se e envolvem-se com
varios tipos de desafios e experiéncias, o que, por sua vez, proporciona o desenvolvimento de
competéncias e construcdo de conhecimentos (Ramos, 2005). Neste sentido, é essencial que
a educacdo acompanhe estas mudancas e possa criar ambientes de aprendizagem em que os
alunos tenham oportunidade de construir conhecimentos, capacidades, atitudes e
competéncias necessarias para uma sociedade tecnolégica na era do digital. Contudo, de
acordo com Quadro-Flores et al. (2009), o simples uso da tecnologia ndo provoca mudancga,
nem melhora os resultados. Para os autores, a incorporacdo das TIC deve ser efetuada de

modo a aproveitar o potencial das ferramentas tecnoldgicas, por meio a inovar e tornar os
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processos de aprendizagem significativos e promotores de saberes, atitudes e valores
(Quadro-Flores et al., 2009). Através da utilizacdo dos varios recursos tecnoldgicos ao seu
dispor, os professores, além de promoverem a autonomia dos alunos, proporcionam o
desenvolvimento de competéncias, geram motivacao e interesse, aumentam o nivel de
cooperacdo, potenciam a criatividade, ajudam na comunicacdo, estimulam o
desenvolvimento do pensamento critico da sua turma com a analise de diferentes pontos de
vista, entre outros. E, por isso, conforme se vera no capitulo Ill, no decurso da PES, tendo em
conta os interesses e necessidades evidenciados pela turma, preconizou-se aulas mais
dinamicas e atrativas, desenvolvendo-se ag¢Bes estratégicas em que se utilizou
pedagogicamente as TIC, recorrendo, por exemplo, a plataformas digitais como o Quizizz,
Slido, Wordwall, Piktochart, Jotform, entre outras.

No entanto, ndo basta recorrer simplesmente as TIC, é necessario adotar metodologias
ativas que permitam as criancas retirar o maximo das potencialidades deste recurso, bem
como do recurso analdgico (manual). Silva et al. (2017), definem as metodologias ativas como
“estratégias de aprendizagem que t[é]m a finalidade de impulsionar o estudante a descobrir
um fendmeno, compreender [0s ]seus conceitos e saber relacionar [as] suas descobertas com
[os] seus conhecimentos ja existentes” (p. 32), tendo o docente o trabalho de facilitador do
processo de construcdo desses conhecimentos e o aluno um papel ativo na sua aprendizagem,
onde desenvolve atividades de forma colaborativa ou individual, com o intuito de resolver
determinadas situagdes. Assim sendo, “as metodologias precisam acompanhar os objetivos
pretendidos” (Mordan, 2015, p.17), de modo a fomentar competéncias e habilidades nos
alunos, expondo-os a situacdes em que estes tenham oportunidade de “pesquisar, avaliar
situacOes, pontos de vista diferentes, fazer escolhas, assumir alguns riscos, aprender pela
descoberta, caminhar do simples para o complexo” (Moran, 2015, p.18), envolvendo-se
efetiva e afetivamente na construcdo da sua propria aprendizagem. Nesta 6tica, salienta-se
que, ao longo da PES, recorreu-se ao uso de duas metodologias ativas: a Metodologia de
Trabalho de Projeto, explanada no capitulo |, e a Aprendizagem de rotacado por estacdes. Na
ultima dindmica referida, o docente cria um tipo de circuito dentro da sala de aula e, em cada
estacdo, ha um desafio diferente proposto associado a tematica em estudo, sendo que, pelo
menos um deles deve ser on-line (Alcantara,2020). Cada grupo de alunos, de modo aleatoério,
opta por uma estacdo de aprendizagem para iniciar a atividade didatica proposta. Apds o

intervalo de tempo determinado inicialmente, os grupos seguem no sentido horario para a
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estagao seguinte, até que todos os grupos tenham realizado as atividades propostas nos
postos de aprendizagem (Alcantara,2020).

Ainda nesta 6tica, e tomando como referéncia a PES, salienta-se a importancia da
iniciacdo a programacao no 192 CEB, como contributo para fomentar competéncias
transversais ao curriculo, na medida em que é fundamental criar momentos de aprendizagem
significativos e contextualizados e promover o desenvolvimento de conhecimentos
transdisciplinares e de competéncias associadas ao pensamento computacional, a literacia
digital (Dire¢cdo-Geral da Educacdo, 2015) e a linguagem de programacdo. De acordo com Silva
et al. (2020), a linguagem de programacao “possibilita aos alunos oportunidades de se
exprimirem de forma criativa, experimentarem processos de inovacao e invencdo, para além
de contribuir para a literacia da programacao permitindo aos alunos construirem
competéncias transferiveis para outras areas do conhecimento” (pp. 530-531). Por este
motivo, recorreu-se a linguagem de programac¢dao num dos momentos da prdatica educativa no
12 CEB.

Paralelamente, a avaliagdo também merece uma diversificacdao, de modo a apurar, de
forma adequada e equalitaria as competéncias adquiridas pelos alunos ao longo do processo
de ensino e de aprendizagem. De acordo com o Decreto-Lei n? 55/2018, de 6 de julho, a
avaliagdo implica um “processo regulador do ensino e da aprendizagem [que] orienta o
percurso escolar dos alunos e certifica as aprendizagens realizadas, nomeadamente os
conhecimentos adquiridos, bem como as capacidades e atitudes desenvolvidas” (artigo 229).
Para isso, cabe ao docente desenvolver instrumentos de avaliagao interna das aprendizagens
que, se apresentam em trés dimensdes: a diagndstica, a formativa e a sumativa (Decreto-Lei
n? 139/2012, de 5 de julho; Decreto-Lei n2 17/2016, de 4 de abril). No que concerne a
primeira, esta é realizada com a finalidade de os professores compreenderem e identificarem
os conteudos em que os alunos possuem aptiddo e possiveis dificuldades. A segunda,
proporciona o acompanhamento, com o intuito de verificar se os alunos estdo a alcancgar os
objetivos pretendidos. A Ultima, é executada com o objetivo de classificar os alunos, de acordo
com os niveis de aproveitamento previamente estabelecidos. Ao longo da PES, procurou-se
desenvolver uma avaliacao formativa, através do uso de grelhas de observacao, construidas
semanalmente, onde eram estabelecidos critérios especificos para os objetivos das

planificagOes e que se pretendiam observar nos alunos, classificando-os através de diferentes
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niveis de desempenho, com o intuito de compreender as dificuldades de cada um, de forma a
agir em conformidade com as mesmas, por forma a ultrapassa-las.

Posto isto, para promover aprendizagens significativas é fundamental que exista uma
acao pedagdgica coesa e flexivel, bem como uma reflexao continua e sistematica por parte do
docente, no que diz respeito a organizacao e gestdo do curriculo e da turma, bem como das
estratégias e recursos utilizados. S6 dessa forma é que é possivel potenciar um ensino
participativo, integrador e globalizante, onde prevalece a afetividade e onde se perspetiva o
desenvolvimento holistico de cada aluno. Nesta linha de pensamento, a partilha de ideias,
estratégias e conhecimentos, entre docentes das diferentes areas curriculares e niveis de
educacdo é essencial, na medida em que, fortifica a confiangca muatua e cria um ambiente
favoravel a evolugdo profissional. Ademais, é através deste processo constante e reflexivo que
os professores podem dar resposta aos interesses e necessidades dos alunos, fomentando um
ensino verdadeiramente flexivel e articulado (Damiani, 2008).

Tendo em conta os conceitos tedricos referenciados, no capitulo seguinte, proceder-
se-a a descricdao do contexto educativo onde decorreu a PES, destacando as particularidades
inerentes a cada um dos niveis educativos e a importdncia de conhecer o ambiente
educacional para a concretizacdo de praticas educativas mais adequadas, relevantes e
pertinentes e, assim, se tornar “um profissional capaz de (...) [construir]a autoria do seu

percurso formativo, reconhecendo a sua identidade profissional” (Gomes, 2008, p.1).
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2. CAPITULO II: CARATERIZAGAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

A ideia de que a aprendizagem se realiza através da participagdo das criangcas em atividades
estruturadas por uma organizagdo cultural acentua a importancia dos contextos (espago, materiais,
tempo e atividades) bem como dos instrumentos intelectuais que as escolas proporcionam para que a

aprendizagem se realize. (Folque, 2012, p.61)

No presente capitulo, é tecida uma caraterizacao da Instituicdo onde foi desenvolvida
a PES, tendo por base uma observacao direta, sistematica e participante e, a metodologia de
investigacdo adotada. Ao longo do capitulo, reflete-se sobre a importancia do conhecimento
do contexto educativo, dando especial foco as interagdes, espagcos, materiais e tempo, na
medida em que a compreensdo da realidade permite que o docente adeque o contexto as
carateristicas, interesses e necessidades de cada crianca (Lopes da Silva et al., 2016).

Nesta otica, este capitulo subdivide-se em quatro partes, sendo que na primeira é
realizada uma contextualizacdo acerca da Instituicdo onde foi desenvolvida a PES e uma
caraterizacdo do ambiente educativo da mesma. A segunda e a terceira, referem-se a
caraterizacdo da vertente da EPE e de 12 CEB, respetivamente, salientando as suas
especificidades e carateristicas mais marcantes que, serviram de mote para a a¢ao educativa.
Por fim, no que concerne ao quarto subcapitulo, é abordada a metodologia de investigacao
utilizada na PES, designadamente a Metodologia de Investigacdo-Acao. Esta revelou-se
fundamental, pois remeteu para um processo ciclico de observacdo, planificacdo, acao,
reflexdo e avaliacdo que, permitiu adotar estratégias em prol de uma melhor resposta

educativa e, consequentemente, promoveu o desenvolvimento profissional da estagiaria.

2.1. CARATERIZAGAO DO CONTEXTO E DA INSTITUICAO

Assim sendo, torna-se crucial refletir sobre o contexto onde a crianca esta inserida,
para melhor compreender a sua influéncia no desenvolvimento e bem-estar da mesma. Neste
sentido, a Instituicdao onde a PES decorreu, era de cariz publico e pertencia ao Agrupamento
de Escolas do Grande Porto. O Agrupamento resultava da agregacdo de quatro

estabelecimentos de educacdo e ensino, mais concretamente, uma escola basica, que
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incorporava a valéncia de EPE, Ensino do 12 CEB e 22 e 32 Ciclo, duas escolas bdasicas, que
integrava a valéncia de EPE e Ensino do 12 CEB, e uma escola basica que incluia unicamente a
valéncia de 12 CEB. Ademais, o Agrupamento era responsavel pelo ensino do 12 e 22 Ciclos no
Estabelecimento Prisional do Porto.

Este Agrupamento, acolhia em média 1500 alunos, com mais de 20 nacionalidades
diferentes e com substanciais desigualdades econdmicas, culturais e sociais. Com base nesses
fatores, o Agrupamento integrava o programa Territério Educativo de Intervencado Prioritaria
3 (TEIP 3) e, por isso, a sua principal missdo prendia-se em combater essas debilidades,
prevenindo o abandono escolar e proporcionando a todas as criangas um igual acesso a um
ensino exigente e de qualidade, focado na “formacao de cidad3os responsaveis e auténomos,
dotados dos valores fundamentais da nossa sociedade e das competéncias essenciais para um
bom desempenho escolar e social” (PEA 2021/2025). Para tal, o Agrupamento geria o curriculo
de uma forma auténoma, flexivel e articulada, tendo sempre como objetivo a procura da
melhoria das aprendizagens e o desenvolvimento holistico da crianga.

A intencionalidade da prdtica educativa, a semelhanga da sua missdo, objetivava a
valorizacdo de praticas de diferenciacdo pedagdgica sistematica, promovendo uma educacao
inclusiva e o aprofundamento de processos de colaboracdo, convocando todos os agentes
educativos, assim como a comunidade, no processo de ensino e de aprendizagem, para
contribuir na partilha de informagdo, materiais e metodologias (PEA 2021/2025).

Nesta 6tica, importa referir que o Agrupamento estabelecia diversas parcerias com a
comunidade, como por exemplo com a Associacdo de Pais e Encarregados de Educacao (EE),
com a Camara Municipal, com a Cruz Vermelha Portuguesa, com uma Escola de Musica do
concelho, com o Centro Hipico do Porto e do concelho, com algumas Faculdades e Escolas
Superiores do Porto, entre outras (PEA 2021/2025). Ao longo da PES, foi possivel observar, de
um modo articulado com a Camara Municipal, a dinamizagdo de um Projeto que tinha como
principal objetivo a promocdao de competéncias de literacia emergente, desenvolvendo,
indiscutivelmente, um papel fundamental no processo educativo das criancas. Para mais, o
Agrupamento, dispunha de uma oferta formativa diversificada e disponibilizava Servigos de
apoio a criangas com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), Servicos de Ac¢do Social,
Servicos de Psicologia e Orientacdo, Servicos de Fisioterapia, Servicos de Terapia da Fala,
Atividades de Animacdo de Apoio a Familia (AAAF) para a EPE e a Componente de Apoio a

Familia (CAF) para o 12 CEB.
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Em relagao a Instituicdo, esta apresentava um horario de funcionamento que se
iniciava as 8h 10min e fechava as 18h 30min. Contudo, as crian¢as que tinham acesso ao
prolongamento, tinham a possibilidade de iniciar a partir das 7h 30min e sair até as 19h,
dando, assim, resposta as necessidades dos EE. No que concerne as instalagdes, estas eram
modernas, amplas, cuidadas e compostas por um edificio que se encontrava subdividido em
trés pisos. Nesta otica, importa referir que, a Instituicdo tinha a capacidade para quatro grupos
de EPE, 16 turmas de 12 CEB, 23 turmas de 22 Ciclo e 13 turmas de 32 Ciclo. No que diz respeito
ao piso térreo, este encontra-se dividido em dois blocos, sendo que um incorporava a valéncia
de EPE e o outro o 12 CEB. No que diz respeito a EPE, além das salas de atividades, existiam
casas de banho (tanto para criancas como para adultos) e um gabinete para a chefe das
Assistentes Operacionais. Ja no que concerne ao bloco que integrava a valéncia de 12 CEB,
havia quatro salas de 12 ano, quatro salas de 22 ano, trés salas de 32 ano, cinco salas de 42
ano, duas salas de informatica, uma sala de EMRC, um gabinete de apoio ao CAF, duas salas
de apoio ao estudo, uma sala de Expressdao Musical e casas de banho (tanto para alunos como
para adultos). Ainda nesse piso, existiam areas comuns a EPE e ao 12 CEB, como um gabinete
de Servicos de Psicologia e Orientacdo, um pavilhdo e uma sala de Expressdo Musical. E, ainda,
havia espacos comuns a todas as valéncias da Instituicdo, tais como: um gabinete de Servicos
de apoio a criangas com NAS, uma estrutura de apoio a criancas com multideficiéncia, os
Servicos Administrativos, um balcdo de atendimento, uma biblioteca, uma reprografia, uma
sala de Professores, uma sala de Assistentes Operacionais, uma sala de isolamento, um
elevador, um atrio de entrada, que era decorado periodicamente pelas diferentes salas e, no
exterior, uma cabine destinada a servigos de portaria.

Relativamente ao primeiro andar, este destinava-se as salas de 22 e 32 Ciclo, sendo que
havia 12 salas de 52 ano, 11 salas de 62 ano, quatro salas de 72 ano, cinco salas de 82 ano e
guatro salas de 92 ano. Além disso, existiam duas salas de Musica, uma sala de Educacdo
Tecnoldgica (ET), duas salas de Educacdo Visual (EV), uma sala de Educacdo Visual e
Tecnoldgica (EVT), um Gabinete do Aluno, um Gabinete de Intervencao Social (GIS), uma sala
de arrumos, uma sala de Area Tecnoldgica, um elevador, um gabinete Social, um gabinete de
Servicos de Psicologia e Orientacdo, uma sala para o Departamento de Expressdes e
Matematica, uma sala para o Departamento de Francés, Inglés, Portugués, Geografia e

Histdéria, uma Sala de Trabalho de Professores (STP), um laboratério de Ciéncias, um gabinete
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para as Assistentes Operacionais, dois laboratdrios de Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica e
casas de banho (tanto para alunos como para adultos).

No que diz respeito ao piso subterraneo, este apresentava uma sala de arrumos, duas
cantinas, uma cozinha, um auditério, um bar, um espago de jogos, um elevador e casas de
banho (tanto para criancas como para adultos).

E importante denotar que, as casas de banho obedeciam a divisdo de sexos e eram
adaptadas ao tamanho e as necessidades das criancas. Embora a cantina fosse um espaco
comum aos trés ciclos educativos, as criancgas utilizavam-na em hordrios distintos. Além disso,
salienta-se que a Instituicdo apresentava corredores e portas largas de facil acesso para
criangas com mobilidade reduzida.

Ao redor do edificio, encontrava-se um ginasio, constituido por dois pavilhdes,
balnedrios e duas salas de Professores e, um vasto espaco exterior que, tinha espacos
cimentados e espacos verdes, com muitas potencialidades. Dada a situacdao epidemiolégica
gue se vive nos dias de hoje, o espaco exterior encontrava-se delimitado por diferentes areas,
cada uma correspondente a um ciclo educativo. Contudo, destaca-se que o local apresentava
dois espacos cobertos, trés campos de futebol e basquetebol, jogos ludicos desenhados no
chdo, como o jogo da macaca, uma coluna de som, terra, plantas vivas, flores e arvores de
grande porte. A valorizacdo deste espag¢o na Instituicdo, era uma mais-valia para o
desenvolvimento das criancas, visto que através da exploracdo e da exposicdo do corpo a
imprevisibilidade decorrente a cada instante dos constrangimentos da Natureza, a crianca
aprende e expande os seus conhecimentos, sentidos e criatividade (Neto, 2020).

Todos os espagos mencionados anteriormente, detinham uma qualidade, diversidade
e quantidade consideravel de recursos materiais pedagdgicos e tecnoldgicos que, se
encontravam em bom estado, o que possibilitava o desenvolvimento de praticas educativas
inovadoras e significativas. Além disso, todas as salas eram compostas por um computador
com acesso a internet, um projetor e um quadro branco.

Por ultimo, importa referir que, quanto as interacdes pedagdgicas estabelecidas entre
os diferentes intervenientes da comunidade educativa, estas assentavam numa comunicacao
que se realizava através de trocas informais (orais ou escritas) ou, em momentos planeados
(por exemplo, reunides) e que, todas contribuiam para o bem-estar e sucesso educativo das

criangas.
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2.2. AMBIENTE EDUCATIVO NA EDUCAGAO PRE-
ESCOLAR

A acdo da Educadora Cooperante no contexto, baseava-se na concecao de escola como
um centro de partilha de experiéncias culturais e pessoais e de conhecimentos, que tem como
objetivo primordial a formacdo democratica e o desenvolvimento sociomoral das criancas.
Nesta otica, importa referir que, a mesma, se regia, unicamente, pelo MEM (cf. Cap. 1), dado
que, na sua opinido é uma abordagem com a qual se identifica e que, também, permite o
desenvolvimento holistico da crianga, através de um processo de ensino e de aprendizagem
que, tem por base os seus interesses. Além disso, destaca-se a valorizacdo dada pela
Educadora ao contacto préximo com a Natureza, a uma Educacdo pela Positiva e a uma
educacdo com base no lema “Brincar a trabalhar e trabalhar a brincar”.

Em relagdo ao grupo onde decorreu a PES na EPE, este era composto por 20 criangas,
das quais 10 eram do sexo masculino e 10 do sexo feminino. As criangas apresentavam idades
compreendidas entre os trés e os cinco anos, sendo que existiam sete criancas com trés anos,
trés com quatro anos e dez com cinco anos. O grupo, caraterizava-se ndao so pela
heterogeneidade de idades, mas também pelos ritmos de desenvolvimento e aprendizagem
diferentes. Estas diversidades, impulsionaram experiéncias enriquecedoras para o grupo, na
medida em que as criangas se auxiliavam nos diferentes momentos e atividades do dia-a-dia
e, conjuntamente, aprendiam umas com as outras. Alids, importa evidenciar que o grupo
estava organizado em pares pedagdgicos, sendo que a crian¢a mais velha era responsavel pela
crianca mais nova. Este método, mostrou-se bastante benéfico no que diz respeito ao
desenvolvimento da responsabilidade, autonomia, cooperagao e negociagao.

No que diz respeito a frequéncia, cerca de 13 criancas ja se conheciam do ano anterior
e, sete frequentavam pela primeira vez a sala de atividades. Importa salientar que, existiam
trés pares de irmdos na sala, o que inicialmente dificultava a dindmica de grupo, pois as
criancas mais novas ndo queriam estabelecer lacos de amizade com o restante grupo,
querendo apenas brincar e interagir com o/a irmdo/a. Relativamente a nacionalidade das
criancas, todas elas eram portuguesas, embora cinco criancas tivessem descendéncia
brasileira, uma crianca tinha descendéncia ucraniana e uma crianca tinha descendéncia

chinesa. A observacdo pormenorizada e a recolha detalhada dos dados obtidos, revelou ser
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crucial para a agdo educativa, na medida em que permitiu sustentar a reflexao e fundamentar
o planeamento e a avaliagdo, atribuindo sentido a acao, ajustando e reformulando a pratica
em funcdo da avaliacdo dessas agoes.

Nenhuma das criangas apresentava NAS, contudo varias criangas manifestavam um
atraso no desenvolvimento a nivel da linguagem e, uma crianga tinha um redutor campo
lexical, o que se transmitia, posteriormente, numa grande dificuldade no dominio da
comunicacdo oral. Para colmatar e melhorar essas dificuldades, no decurso da PES foram
criados momentos propicios de comunica¢do, onde as criancas tinham a oportunidade de
expandir o seu vocabuldrio e, apropriar-se, gradualmente, sobre a forma como a lingua se
estrutura e organiza. De um modo geral, o grupo apresentava um grande espirito de
entreajuda, uma 6tima capacidade de autonomia e um forte sentido de responsabilidade.
Contudo, algumas criancas apresentavam dificuldades ao nivel da concentracdo e da gestdo
de conflitos. De modo a diminuir essas fragilidades, foram elaboradas, em grande grupo,
regras de convivéncia social, dinamizaram-se reunides e balancos do dia e, estimulou-se, em
momentos de brincadeira, atividades que desenvolviam a atenc¢do. Fora isso, a nivel de
interesses, o grupo apresentava especial curiosidade pelo mundo magico e pela descoberta
do meio envolvente.

De acordo com Post e Hohmann (2011), “um ambiente bem pensado promove o
progresso das criancas em termos de desenvolvimento fisico, comunica¢do, competéncias
cognitivas e interagGes sociais” (p. 101). Nesta perspetiva, a sala de atividades, assume-se
como um espago que afeta tudo o que a crianga faz, por isso, importa realgar que, na PES, a
organizacao desta num espaco alegre, colorido, acolhedor e dividido em diferentes areas de
atividades, estava pensada de forma légica e consciente, para facilitar o acesso das criancas,
tanto de forma individual, como em grupo. Para mais, era uma sala que apresentava grandes
janelas envidracas, o que permitia que houvesse uma iluminacdo natural.

A organizacao e divisdo da sala, foi realizada com base em oito areas de interesse,
nomeadamente, a area do faz de conta, a area da modelagem, a drea da pintura, a drea das
experiéncias, a area dos jogos matematicos, a area das construcdes, a area do escritorio e a
area da biblioteca, de modo a dar oportunidade as criancas de experienciarem diferentes
atividades e utilizarem diversos discursos. Todos estes espacos eram compostos por materiais
diversificados, acessiveis as criancas, permitindo que as mesmas os utilizassem sem precisar

de ajuda, adequados as suas necessidades e reais, em detrimento de brinquedos simulados e
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estereotipados. Assim sendo, estas areas promoviam nao sé a responsabilizacdo, cooperacao,
autonomia e sentido estético, mas, também, facilitavam a troca e a procura de saberes entre
as criancas e os adultos. Destaca-se ainda que, todas as dreas estavam identificadas tanto com
0 nome, como com o nimero de criangas que podiam estar em cada uma. Esta identificacdo,
foi feita em grande grupo com recurso a materiais reciclaveis.

Na area do faz de conta, existia um armario e uma cdmoda, ambos com varias gavetas,
onde as criangas tinham acessérios e roupa. Além disso, tinham um vardo para pendurar
alguns cabides que continham fatos alusivos a personagens de contos infantis que, na sua
lateral, apresentava um espelho. Ademais, tinham uma cama de dimensdes reduzidas, mas
composta por lengdis e uma colcha, um pequeno fogdo, um lava-lougca, uma mesa, cadeiras e
trés armarios que, tinham diversos materiais semelhantes ao que se encontram nas cozinhas.
Ainda neste espaco, havia um kit de limpezas e um estendal para colocarem a roupa e panos
da cozinha. Esta drea, era privilegiada pelo grupo, uma vez que, permitia a representacdo de
diferentes papéis sociais e, possibilitava o desenvolvimento de uma imagem coerente do
mundo que rodeia as criangas (Hohmann & Weikart, 2011).

A area da modelagem, disponibilizava massa de modelar caseira, utensilios de recorte
e formas com diferentes figuras. De acordo com Sousa (2003), “modelar é o ato de dar forma
a qualquer matéria plastica, isto é, qualquer matéria que mantenha a forma que se lhe da”
(p.255). Assim sendo, este espaco possibilita que a crianca desenvolva a sua sensibilidade e as
suas habilidades e destrezas manipulativas basicas. Além disso, permite que a mesma conheca
as carateristicas, possibilidades e limitacdes dos diversos materiais empregues para modelar
e, experimente e exprima plasticamente no espaco tridimensional.

Ja no que concerne a drea da pintura, destaca-se que, era um espaco onde as criancgas,
de forma natural, livre e espontanea, podiam explorar a arte e desenvolver a criatividade. Para
isso, dispunha de um cavalete, tintas, pincéis, folhas, cartolinas, entre outros. Neste local,
existia um lavatério para as criancas lavarem as maos, contudo, nem sempre era viavel pois,
frequentemente, as criancas molhavam-se.

Em relacdo a drea das experiéncias, esta tinha um kit com diversos materiais alusivos
as Ciéncias, como pipetas, lupas, lanternas, éculos com capacidade para colocar lentes de
varias cores e compreender a mistura das cores, entre outros. Nesta area, as criancas podiam
expandir os seus conhecimentos, aprendendo com base na a¢ao, ou seja, na manipulacao que

faziam dos objetos que tinham ao seu dispor, pois «através da sua interacdo com os objetos,
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a crianga aprende que “se fizer isto acontece aquilo” e, portanto, “para acontecer aquilo tem
de se fazer assim”» (Martins et al., 2009, p.12).

No que diz respeito a drea dos jogos matematicos, esta possuia varios puzzles, jogos
matemadticos, brinquedos de madeira e jogos tradicionais feitos com material reciclado, com
o intuito de promover “o desenvolvimento cognitivo, capacidade verbal, producdo divergente,
habilidades manipulativas, resolugdao de problemas, processos mentais, capacidade de
processar informacdo” (Neto, 2001, p.195). A maioria dos jogos encontravam-se em boas
condigdes e podiam ser explorados individualmente ou em pequenos grupos.

A drea das construgdes, era dinamizada no tapete e, na sua lateral, dispunha de um
armario que continha legos, blocos de construcdes, animais, entre outros. Nesta area, as
criangas tinham a oportunidade de empilhar e organizar os materiais de forma criativa e
dindmica, tentando corresponder a situagdes imaginarias e/ou vivenciadas dos seus contextos
sociais. Importa referir que, era outra drea privilegiada pelo grupo, tanto que, vdrias das
apresentacdes de producdes e dos projetos desenvolvidos, surgiam de construcdes realizadas
nesta area.

Relativamente a drea do escritério, esta disponibilizava um computador, duas
cadeiras, material de escrita e de desenho e folhas. Nao era um espacgo privilegiado pelas
criangas, contudo, possibilitava-lhes o desenvolvimento de competéncias de pesquisa e de
organizacao da informacao, de forma a adquirirem um saber integrado.

Por fim, na drea da biblioteca existiam dois pufes, um cesto com fantoches, realizados
por os diferentes membros do processo educativo, e uma estante com algumas obras
literarias infantojuvenis. Dadas as medidas de prevenc¢ao contra a COVID-19, este local nao
disponibilizava de um grande leque de obras literarias, o que por vezes se tornava numa darea
pouco apelativa e desinteressante para as criangas, pois como estavam sempre a visualizar os
mesmos livros, ndo tinham vontade de partir a descoberta da aventura da leitura. Contudo,
sabendo que a motivacdo para a leitura é um dos elementos primordiais para que as criancas,
mesmo sem saberem ler, vejam o ato da leitura como uma atividade que proporciona prazer
e satisfacdo, a diade, conjuntamente com a Educadora Cooperante, promoveu habitos de
leitura, através de diversos momentos de conto e dramatiza¢do de histdrias. Neste sentido,
destaca-se que, todas as obras apresentadas ao grupo eram colocadas na estante, para que,
as criangas pudessem esfolhear sempre que pretendessem. Importa realcar que, o grupo, ao

longo da PES, comegou a frequentar, mais regularmente, o espaco, sendo que, em varias
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observagoes, visualizou-se a criatividade e a imaginagao das criangas no conto e dramatizagao
de histérias com fantoches, principalmente nas que o grupo tinha assistido no exterior da
Instituicdo, mais concretamente, no “Bosque magico” e no “Jardim magico”. O contacto com
livros de diferentes tipologias, possibilita que as criangas explorem e compreendam esta
ferramenta como uma fonte de pesquisa e, para mais, permite-lhes a descoberta pela escrita
e pela leitura a sua maneira, detendo-se nas imagens, inventando histérias a partir da
narrativa visual e interagindo com outras criangas na exploracdo desses livros (Magalhdes &
Alcada, 1993).

Para além de tudo o que foi mencionado, importa ressalvar que, a sala dispunha de
um tapete, cinco mesas de trabalho, cadeiras, um computador com acesso a internet, um
projetor, um quadro branco, armarios com diversos materiais de desenho e pintura e, um
armario com materiais reciclados. Além disso, é importante clarificar que a Educadora geria a
organizacdo do espaco da sala de atividades de uma forma flexivel, decorrente das
necessidades e evolucdo do grupo, pelo que sofria modificacdes ao longo do tempo.

Por sua vez, relativamente a organizacao do tempo, este foi estabelecido com base no
hordrio pré-definido pela Instituicdo, estruturando-se em torno de duas unidades de tempo,
o dia e a semana e, compreendia um total de cinco horas diarias, cinco dias por semana
(Decreto-Lei n? 241/2001, de 30 de agosto). Segundo Cardona (1992), “a existéncia de uma
clara explicitacdo da sequéncia didria, é considerada como fundamental para que a crianga se
consiga orientar ao longo do dia, sem necessitar de estar constantemente na dependéncia do
adulto (...)” (p. 9). Para tal, a manha iniciava com o acolhimento individual das criancas e o
registo e monitorizagao dos instrumentos de pilotagem pelos pares pedagdgicos. De seguida,
em grande grupo, cantavam os bons dias, analisavam e refletiam sobre alguns instrumentos
de pilotagem e, faziam o planeamento do dia. Depois disso, o grupo lanchava e fazia um
intervalo no espaco exterior. Apds isso, o grupo fazia a higiene e, se ainda houvesse tempo, o
grupo reunia-se para o Tempo de Comunicagdes, onde algumas criangas apresentavam as suas
producdes a todo o grupo. Ja o periodo da tarde, era dedicado a tempo de animagao cultural
e trabalho curricular comparticipado pelo grupo. Para finalizar o dia, era feita uma avaliacdo,
em Reunido de Conselho, sobre o balanco do dia.

Ainda no que diz respeito a organizacdo do tempo, o grupo tinha uma agenda semanal,
onde estavam estipuladas diferentes atividades para cada dia, sendo que, na segunda-feira, o

grupo tinha Oficina de Musica, com um professor externo ao Agrupamento. Na terca-feira,
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era dia de visitas, isto é, 0 grupo saia para o exterior da Institui¢ao para visitar um local do seu
interesse. Na quarta-feira, tinham Oficina de Educagdo Fisica, também com um professor
externo ao Agrupamento e, na quinta-feira, o grupo ainda estava a definir qual a atividade a
colocar na agenda. Por ultimo, a sexta-feira, o grupo tinha a Reunido de Conselho Geral.

Denota-se que, a Educadora fazia uma organizacao estruturada e flexivel da rotina
didria e semanal, respeitando o ritmo de cada crianga, incutindo comportamentos que
favoreciam aprendizagens significativas e diferenciadas. Além disso, também atendia as
preferéncias e motivacdes do grupo, proporcionando um processo de negociacdo entre a
Educadora e as criangas.

Debrucando agora o olhar sobre as interacdes e, dado que "o desenvolvimento social
e afetivo da crianca emerge nas relagdes com as outras pessoas" (Portugal, 1998, p. 21), torna-
se essencial refletir sobre a relacdo estabelecida com os diferentes intervenientes do processo
educativo. Neste sentido, no contexto onde decorreu a PES, privilegiava-se a articulacdo entre
as propostas da diade e da Educadora Cooperante e, os interesses das criancas, o que permitia
criar condi¢Ges para a existéncia de vinculos afetivos de qualidade, onde predominava o
respeito, o carinho, a empatia e a interajuda. O facto de a Educadora Cooperante conduzir
todo o processo educativo com base nestas relagdes transformadoras e construtivas e,
também, nas necessidades e ritmos individuais de cada crianga, contribuia para o
desenvolvimento da autoestima das criancas e para a constru¢cdo de um ambiente seguro,
estimulante e favordvel. Em relagdo as interacdes entre as criangas, pode afirmar-se que estas
tinham um forte sentido de cooperacdo, negociacdo e respeito umas pelas outras. Jd no que
concerne as interagdes com as familias, importa salientar que, dada a situacao pandémica que
se vive nos dias de hoje, ocorreu uma reinvencdo da parceria Escola-Familia e, na
impossibilidade de contactar diariamente e diretamente com os EE na Instituicdo, a Educadora
Cooperante utilizava outros meios de comunicacdo, como por exemplo o e-mail institucional
e o telemédvel, de forma a integra-los no processo educativo. Denota-se ainda que, a maioria
dos EE tinham uma participacdo ativa e um forte espirito de colaboracao, na medida em que,
mesmo distantes, se envolviam trazendo diversos objetos para a sala de atividades, num
espirito de partilha de aprendizagem. Por fim, é de realcar que a Assistente Operacional é
educadora de infancia e que havia uma relacdo proxima de afinidade e cordialidade entre a
Educadora Cooperante e a mesma, a fim de proporcionarem um ambiente educativo

estimulante, onde prevalece o bem-estar das criancas.
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2.3. AMBIENTE EDUCATIVO NO CONTEXTO DO 12 CEB:
TURMA DE 32 ANO

A Prética Educativa Supervisionada vivenciada em contexto de 12 CEB, desenvolveu-se
numa turma de 32 ano de escolaridade, composta por 21 alunos, dos quais sete eram do sexo
masculino e 14 do sexo feminino. Estes apresentavam idades compreendidas entre os oito e
0os nove anos de idade, sendo que existiam 16 com oito anos e cinco com nove anos.
Relativamente a nacionalidade dos alunos, todos eles eram portugueses, a excecao de duas
alunas que eram brasileiras.

A turma caraterizava-se nao sé pela heterogeneidade de idades, mas também pelos
ritmos de desenvolvimento e aprendizagem diferentes, o que originava a necessidade da
existéncia de um apoio fora da sala de aula, com uma professora que ndo a docente titular de
turma, beneficiando, assim, de coadjuvacdo. Tratava-se de uma turma participativa,
exprimindo com facilidade os seus saberes, opinides e ideias, organizada e respeitadora das
regras de sala de aula. Relativamente as suas fragilidades, revelavam dificuldades no dominio
da Matemadtica e da Leitura. J& no que concerne as motivacdes, apresentavam particular
interesse pela area da Leitura, pelas Artes Visuais, pelas TIC e pelos conteudos curriculares de
Estudo do Meio, particularmente, o mundo que os rodeia, como por exemplo, a atual Guerra
na Ucrania. Esta tematica surgiu nas primeiras semanas em que a diade integrou o contexto,
originando varias questdes e comentdrios por parte dos alunos. Neste sentido, foi possivel
refletir sobre esses interesses e motivacdes e, partindo disso, planear o desenvolvimento da
pratica educativa.

Além disso, importa realcar que a turma carece de algumas dificuldades ao nivel da
concentracdo e da gestdao dos conflitos. Era claro as relagdes que estabeleciam entre os
diferentes elementos da turma, contudo, ndo deixavam de ocorrer varios momentos de
desacordos entre os alunos, tanto em sala de aula, como no recreio. De modo a diminuir essas
fragilidades e, a aliar o interesse demonstrado dos alunos na atual Guerra da Ucrania,
procurou-se criar climas de comunicacdo, foram elaboradas, em grupo-turma, regras de
convivéncia social e, estimularam-se, em diversos momentos, atividades que desenvolviam a

atencdo e a aceitacdo de diferentes opinides, como sera apresentado no Capitulo Ill. Apesar
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destes constrangimentos, todos os alunos revelavam acompanhar as tarefas propostas,
tendo, por isso, um aproveitamento global bom. Porém, haviam trés alunos que
demonstravam algumas fragilidades, sobretudo, ao nivel da compreensao e expressao escrita,
do cdlculo mental e da resolugdo de operac¢des e situagées problematicas, um aluno que
possuia dificuldades na expressdo oral, mais concretamente, em pronunciar as palavras de
forma fluente e, uma aluna que apresentava debilidades no processo de escrita.

N3o havia alunos com NAS, contudo uma das criancas aguardava avaliacdo, dada a sua
dificuldade de processamento da informagdo visual. Para colmatar e melhorar essa
fragilidade, conjuntamente com o Nucleo de Apoio a Inclusdo Digital, integrado na Escola
Superior de Educacdo do Politécnico do Porto, recorreu-se ao uso das tecnologias como forma
de potenciar a atividade e participagdo da aluna no dia-a-dia na escola.

Relativamente aos Encarregados de Educacao, a idade variava entre os 24 e os 55 anos
e, na sua maioria, eram participativos e empenhados, revelando prestarem apoio no
acompanhamento escolar dos seus educandos, numa parceria com a escola, perspetivando a
melhoria das aprendizagens.

No que se refere ao espac¢o, mais especificamente a organizacdo da sala de aula, esta
aproximava-se do modelo de sala de aula tradicional, sendo que, as mesas de trabalho
estavam organizadas aos pares, percorrendo filas, facilitando as relagdes de colaboracao e
cooperagao e, as aprendizagens. A Professora Cooperante, reorganizava, regularmente, os
lugares onde os alunos se sentavam, de forma a reduzir os ruidos dentro da sala e, a promover
um ambiente educativo onde prevalecesse a concentracdo e a maximizacdo das
aprendizagens, visando garantir a participacao ativa e o sucesso educativo das criancgas. Tal
como referido por Arends (2008), a forma como o espaco é organizado interfere no ambiente
da sala de aula, dado que nao sé influencia no didlogo e comunicacdo, mas também tem
efeitos emocionais e cognitivos importantes e, por isso, ao longo da PES, a diade, também
reajustou o espaco para a dinamizacdo de trabalhos de grupo, com o intuito de fomentar a
entreajuda, a autonomia e o respeito entre todos, bem como o desenvolvimento de
aprendizagens significativas.

A sala era ampla, possuia mesas e cadeiras adequadas a faixa etaria das criancas, boas
capacidades acusticas e, apresentava janelas envidracas de grandes dimensbes, o que
permitia que houvesse uma maior iluminacdo natural. Dadas as medidas que vigoravam o

plano de contingéncia da Escola, as janelas ficavam sempre abertas, de modo a garantir uma
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melhor circulagao de ar, o que, por vezes, se tornava um fator de distragao para os alunos,
uma vez que, as restantes turmas aproveitavam o espaco exterior para descontrair durante
os periodos de recreio. Além disso, a higienizacdo das maos das criancas era feita
regularmente, visto que, na sala existia um lavatério, sabdo e dois frascos de alcool gel a
disposicdo das mesmas. No que diz respeito aos materiais disponiveis na sala de aula, amesma
dispunha de um computador fixo com acesso a internet, um projetor, duas colunas, um
guadro branco de marcadores e quatro portdteis. Ja no que concerne as paredes da sala, estas
tinham um reldgio analégico e encontravam-se repletas de producbes e atividades
desenvolvidas pelos alunos, tendo a docente titular de turma evidenciado a relevancia da
exposicdo dos mesmos, na medida em que tem repercussdes e efeitos cognitivos e emocionais
nas criancgas (Arends, 2008).

Em relacdo a organizacdo e gestdo do tempo, este foi estabelecido com base no horario
pré-definido pela Instituicdo, sendo que as horas dedicadas a carga horaria letiva se
encontravam organizadas pelas diferentes areas curriculares, nomeadamente do Portugués,
da Matemdtica, do Estudo do Meio, da Educacao Artistica e da Educacdo para a Cidadania.
Todavia, quanto as rotinas diarias da turma, estas variavam consoante a planificacdo do dia,
dado que era de cardter aberto e flexivel, uma vez que, a Professora Cooperante considerava
gue a existéncia de uma articulacdo entre conteludos tornava-se mais benéfica para o
desenvolvimento holistico dos alunos, promovendo, sempre que possivel, praticas educativas
transdisciplinares. A turma nao dinamizava nenhuma rotina diaria, contudo, tendo por base a
observacdo atenta da diade, propds-se que, todos os dias, os alunos iniciassem a manha com
0os cinco minutos matematicos que, consistia na resolucdo de diferentes desafios
matematicos, com o intuito de desenvolver estratégias de calculo mental, raciocinio ldgico-
matematico, pensamento criativo e resolu¢cdo de problemas. Embora fosse um dominio em
que os alunos ndo demonstravam interesse, aceitaram bem a sugestdao e, mostraram-se
motivados e empenhados em descobrir e pesquisar novas estratégias em casa para,
posteriormente, partilharem os seus conhecimentos com a restante turma, contribuindo,
assim, para o aprofundamento de diferentes estratégias matematicas e para a construcdo de
novos saberes em grande grupo. Destaca-se ainda que, a terca-feira, a quarta-feira e a sexta-
feira, a turma tinha Atividades de Enriquecimento Curricular, designadamente Inglés, Oficina
de Teatro, Oficina de Ciéncias, Oficina de Musica e Atividade Fisica e Desportiva, de carater

facultativo e de natureza ludico, formativa e cultural (Direcdo-Geral da Educacdo, 2020). Além
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disso, colaborativamente com os drgados que incorporavam a drea de Animacado Sociocultural
“Anim’Arte”, foram dinamizadas varias atividades, bem como a realizagdo de projetos durante
o periodo letivo e de recreio, como por exemplo, o Projeto CreScER, que consistia em
momentos de yoga e medita¢do, uma vez por més, com a duragdo de uma hora, com o intuito
de que os alunos tivessem o “Coracao em Acao”.

Uma outra temdtica sobre a qual é imprescindivel refletir prende-se com as interagdes,
ja que se assume como um dos pilares da educacdo. A relacdo estabelecida entre a docente
titular de turma e os alunos, era caraterizada, principalmente, por um respeito mutuo, pelo
carinho e pela interajuda, o que permitia manter um ambiente calmo e tranquilo, com
momentos de discussdo e troca de ideias. Os alunos quando queriam falar colocavam a mao
no ar, por forma a respeitar as regras de convivéncia social, sem que falassem todos ao mesmo
tempo, garantindo que todos tivessem autonomia e liberdade para expressar as suas opinides,
dificuldades e preocupacdes. A afinidade proxima entre a Professora Cooperante e a diade,
permitiu estabelecer uma relacdo de colaboracdo e cooperacdo, o que por sua vez,
proporcionou uma constante partilha de ideias e, ao mesmo tempo, possibilitou a abertura
para que o par pedagdgico expusesse todas as suas duvidas e inquietacdes, construindo uma
relacdo de parceria e de crescimento profissional. Para mais, permitiu tomar decisGes
conjuntamente, adequando a pratica pedagdgica, tendo sempre em conta que, no centro do
processo de ensino e de aprendizagem esta o aluno. Neste sentido, toda a pratica educativa
foi adaptada, tendo por base o olhar atento das situa¢des que aconteciam com cada crianca,
promovendo, desta forma, atividades estimulantes e significativas que fossem do interesse da
turma e onde prevalecia a aprendizagem baseada nos afetos, no respeito, na autoconfianca e
na autoestima, tal como previsto no PASEO (2017).

Ja as interagdes entre os alunos, eram caracterizadas pelo respeito, porém, nem
sempre conseguiam negociar e gerir os conflitos. Por sua vez, no que toca as interagdes com
as familias, importa salientar que, dada a situacdao pandémica que se vive nos dias de hoje,
ocorreu uma reinvencdao da parceria Escola-Familia e, na impossibilidade de contactar
diariamente com os EE na Instituicdo, a Professora Cooperante utilizava, constantemente,
outros meios de comunica¢dao, como por exemplo o e-mail institucional e o telemével, de
forma a integra-los no processo educativo dos seus educandos. Borstel et al. (2020), reforca a
ideia supramencionada, afirmando que “vivemos num momento de muitas incertezas, em que

a escola e familia precisam mais do que nunca estar afinadas e alinhadas no processo
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educativo, formativo e emocional de todos os envolvidos” (p.42). Destarte, acrescenta-se
ainda que, conforme se vera no capitulo Ill, todos os familiares assumiram um papel ativo nas
tarefas desenvolvidas no ambito do Projeto de intervengao da turma.

Em suma, através da observacdo e da reflexdo sobre o ambiente educativo e,
consequentemente, dos interesses, necessidades, motivacoes e dificuldades da turma, é que
se torna possivel delinear praticas educativas contextualizadas, significativas e inovadoras,

centradas no desenvolvimento e no crescimento pessoal e social de cada aluno.

2.4. METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

Segundo Tuckman (2012), a investigacao é “uma tentativa sistematica de atribuicdao de
respostas as questdes” (p.47). Assim sendo, esta metodologia permite que o investigador
tenha um olhar atento sobre determinados fendmenos empiricos e, proporciona que, o
mesmo, adquira novos conhecimentos, com base na constante reflexdo e na procura da
solucdo para o problema através da mudancga. Para tal, percecionar o docente como um
investigador presume que, este reflita de forma critica e sustentada, no que diz respeito a sua
acdo em contexto e a mudanca, sendo esta investigacdo essencial para o docente ser capaz
de compreender as situa¢des e adaptar as suas agoes.

Neste seguimento, surge uma das metodologias designadas por Metodologia de
Investigacdo-Acdo que, de acordo com Coutinho et al. (2009), pode ser descrita como “uma
familia de metodologias de investigacdo que, incluem ac¢do (ou mudanca) e investigacdo (ou
compreensao) ao mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou em espiral, que alterna
entre acdo e reflexdo critica” (p.360), ou seja, parte do pressuposto que o docente é
competente para intervir e, mutuamente, investigar a a¢ao para a transformar. Assim sendo,
é fundamental que o docente formule e reflita acerca de questdes pertinentes sobre a sua
acao pedagdgica, de forma a reconhecer estratégias e metodologias apropriadas para adaptar
ao contexto onde se insere.

Tendo por base que a metodologia em questdo se assume como influenciadora no
processo de mudanca, a mestranda fez uso de uma aproximag¢do a mesma no decurso da PES.

Assim, importa realcar que esta metodologia integra etapas fundamentais que se
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complementam e conjeturam um processo ciclico e autorreflexivo, nomeadamente, a

observacao, a planificacao, a a¢ao e a reflexao, como podemos analisar na Figura 1.

Observagdo
(diagnéstico da
problematica)

Reflexdo (identificar e
avaliar as Reflexdo (delinear
consegquéncias e os possibilidades de

Metodologia de "
principais resultados _ mg . agdo)
N ~ Investigacao-Acdo
da intervengdo)

Agdo

Planificagcdo
{implementagio (formular
das estratégias estratégias de
planificadas) intervengdo)

Figura 1 - Ciclo espiral da Metodologia de Investigagto-A¢do, adaptado de Vieira e Moreira, 2011.

No que concerne a primeira, a observagdao, esta tem como enfoque o ambiente
educativo e, consiste num processo de recolha de informacées que, permite o conhecimento
direto e real dos fendmenos tal como eles acontecem no contexto (Maximo-Esteves, 2008).
Na PES, procurou-se adotar uma observacao direta, sistematica e participante. Ao longo desta
fase primordial, procedeu-se a construcdo de um instrumento de andlise, denominado de
diario de formacao pessoal, que continha registos descritivos acerca dos diferentes momentos
e atividades que ocorriam diariamente no contexto. Importa referir que, no presente
instrumento, foram feitas observacdes empiricas, mas também observagdes recorrendo a
imagem, video, aos documentos das criancas e aos didlogos estabelecidos, individualmente
ou coletivo, com as criancas e com as docentes Cooperantes. Denota-se ainda que, foram
elaborados guides de pré-observacao que, possibilitaram o registo de evidéncias sustentadas,
através da observacao e que, serviram de suporte para as atividades desenvolvidas, tanto pela
diade, como unicamente pela mestranda. Surgiu ainda a oportunidade de participar em
seminarios que, tinham como objetivo partilhar experiéncias, dialogar, refletir e esclarecer
duvidas sobre diversas tematicas essenciais, o que potenciou o desenvolvimento de novas
competéncias fulcrais para por em acdo no contexto educativo onde a PES decorreu.

A planificagado, surge, entdo, de um olhar atento e debrucado da observagao. Apds essa
recolha dos interesses, das motivacdes e das dificuldades das criancas, o docente ja relne
informacgdes suficientes para desenvolver uma pratica educativa significativa e adaptada as
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criangas. Segundo Bento (2003), “na planificacdo sdo determinados e concretizados os
objetivos mais importantes da formacao e educac¢do da personalidade, sdo apresentadas as
estruturas coordenadoras de objetivos e matéria, sdo prescritas as linhas estratégicas para a
organizagao do processo pedagdégico” (p. 15). Tendo em conta esta defini¢cdo, no decorrer da
sua elaboracdo, é crucial refletir e optar entre as diversas possibilidades e estabelecer
prioridades, de modo a compreender se é ou ndo exequivel nesse mesmo ambiente educativo.
Importa que, a planificacdo, seja resultado de um trabalho cooperativo e, que seja flexivel e
dindmica, dado que no decurso da acdo, o docente deve estar recetivo a situacdes
imprevisiveis, como é o caso de ideias e sugestdes oportunas (Diogo, 2010). Em ambos os
contextos educativos, a construcao de planificacdes semanais era uma responsabilidade
colaborativa, ou seja, concretizavam-se em grande grupo, através da negocia¢do de contratos
de aprendizagem. Assim, assumia-se um processo socio construtivista, onde as criancas
exprimiam as suas opinides e desenvolviam um papel ativo no seu processo de aprendizagem.
E de realcar que, em todas elas, era privilegiada a articulacdo dos saberes, proporcionando
atividades que desenvolvessem diversas competéncias nas diferentes dreas curriculares.
Menciona-se, também, que o feedback recebido pelas Supervisoras Institucionais as
planificacOes realizadas possibilitou alargar e aperfeicoar as praticas pedagdgicas.

Por conseguinte, a a¢dao advém da observacdo e da planificacdo e, consiste na
implementagao das sequéncias de atividades planificadas, revelando, na maioria das vezes, a
flexibilidade da planificagao. Em ambos os niveis educativos, a acao foi desenvolvida ao longo
das vdrias semanas, em coadjuvacdo com as docentes Cooperantes, com o objetivo, ndo sé
de responder aos interesses e necessidades do grupo, mas, também, de promover o
desenvolvimento holistico da crianca, apoiando-a sempre que necessario. Além disso, no
decurso da PES, importa salientar que, a mestranda procurou concretizar momentos de
aprendizagem integrados e significativos, utilizando recursos pedagdgicos e didaticos que,
proporcionassem um ensino e aprendizagem mais pormenorizado e eficiente. Nesta fase, foi
crucial dar voz as criangas para compreender se a acdo planeada estava a ser proveitosa,
exequivel e adequada ao grupo. Ademais, o feedback, as propostas e as ideias partilhadas
pelas docentes Cooperantes e pelas Supervisoras Institucionais, possibilitavam a melhoria de
praticas adequadas.

Em ultimo lugar, a reflexdo, aparece associada ao “modo como se lida com problemas

da pratica profissional, a possibilidade de a pessoa aceitar um estado de incerteza e estar
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aberta a novas hipdteses dando, assim, forma a esses problemas, descobrindo novos
caminhos, construindo e concretizando solugdes” (Oliveira & Serrazina, 2002, p.4). Assim
sendo, o processo de reflexdo permite tomar consciéncia sobre aspetos a melhorar na pratica
pedagdgica, repensando-a e transformando-a, procurando, progressivamente, a
(re)construcdo de conhecimentos e estratégias imprescindiveis para a acdo, assim como o
aperfeicoamento a nivel profissional. Esta fase, é transversal a todo o processo de
Investigacdo-Acdo, uma vez que é essencial refletir antes, durante e depois da acdo (Oliveira
& Serrazina, 2002,).

A reflexdao pré-agao, possibilita que, o docente, faga um levantamento e medite sobre
as informacdes recolhidas no ambiente educativo, de forma a planificar momentos de
aprendizagem integrados, enriquecedores e significativos. Neste seguimento, importa referir
gue, no decorrer da PES, procurou-se analisar os diferentes detalhes do contexto, refletindo
sobre cada um deles, de forma a estruturar e organizar a agao, bem como a antecipar algumas
dificuldades que pudessem ocorrer durante o desenvolvimento das atividades. Dada essa
importancia, em diade, foram realizadas planifica¢Ges e, individualmente, foram elaborados
guides de pré-observacdo, narrativas e, notas de campo no diario de formacdo pessoal, ndo
s6 com base na observacdo, planificacdo e reflexdo, mas também com recurso a didlogos,
tanto das docentes Cooperantes e das Supervisoras, como dos grupos. E de destacar o
contributo destes quatro instrumentos, ja que constituiram momentos de reflexdo
retrospetiva e prospetiva que, possibilitaram a estruturacdo de uma ag¢dao adequada ao
contexto.

A reflexdao durante a agao, ocorre durante a propria pratica do docente e permite que,
este a adeque consoante as necessidades e os interesses que vao sendo evidenciados pelo
grupo. Este tipo de reflexdo, torna-se importante porque, é “ao refletir sobre a agdo que se
consciencializa o conhecimento tacito, se procuram crencas erréneas e se reformula o
pensamento” (Oliveira & Serrazina, 2002, p.4). Tanto na EPE, como no 12 CEB, a reflexdo na
acao ocorreu durante a pratica através de didlogos entre a diade, as docentes Cooperantes e
0s grupos, com o intuito de adaptar a acdo sempre que necessario e, assim, aprimorar a
pratica pedagdgica.

Em relacdo a reflexdo pds-acao, esta ocorre depois da acdo e ja fora do contexto, com
o intuito de rever a acdo pedagdgica, realcando os pontos fortes e fracos, debrucando-se,

posteriormente, sobre o que deve ser aperfeicoado. Na PES, estes momentos aconteceram
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através de reunides de reflexdo pds-acdo, didlogos informais e narrativas, de forma
colaborativa entre a diade, as Supervisoras Institucionais, aquando das observagdes em
contexto, e as docentes Cooperantes. Denota-se que, mostraram ser ocasiées cruciais e
significantes no decorrer do percurso profissional e pessoal da mestranda, uma vez que,
permitiu, através de um constante questionamento e partilha de ideias, saberes e
experiéncias, tomar consciéncia sobre diferentes parametros e recolher um leque de
ferramentas, perspetivas e estratégias adequadas para desenvolver em praticas futuras.
Assim, foi possivel encontrar sentido para aquilo que se fazia e transformar e melhorar a acao.

Apesar de ndo ser considerada uma fase integrante da MIA, a avaliagao foi também
uma etapa contemplada na PES, na medida em que contribuiu para o processo de construcao,
formacao e transformacao profissional da mestranda, ajustando e melhorando a sua a¢do no
contexto. Nesta etapa, além das reunides realizadas com docentes Cooperantes, a diade e as
Supervisoras Institucionais, foram também preenchidas, colaborativamente, duas grelhas de
avaliacdo qualitativa de competéncias que, tinham como intuito avaliar o desempenho e
prestacdao da mestranda em ambos os contextos educativos onde decorreu a PES, mais
concretamente, no que diz respeito aos parametros de observacdo, planificacdo, acdo e
reflexao.

Em suma, a aproximacdao a Metodologia de Investigacdo-Acdo revelou-se uma
metodologia fulcral na formacdo profissional da mestranda, dado que, fomentou uma
reflexdo sistematica, o que, por sua vez, promoveu o desenvolvimento de competéncias
investigativas, com base num processo ciclico que, possibilitaram a construcdo de solucdes
para os problemas com os quais a mestranda se deparou, sendo isso possivel de observar no
capitulo seguinte, aguando da apresentacdo das acdes desenvolvidas em ambos os niveis de

escolaridade.
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3. CAPITULO IIl: DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

Uma pratica reflexiva leva a (re)construcdo de saberes, atenua a separagdo de entre teoria e
pratica e assenta na reconstrucdo de uma circularidade em que a teoria ilumina a pratica e a pratica

questiona a teoria. (Alarcdo, 1996, p.98)

Ao longo dos capitulos anteriores, disseminaram-se concegdes tedricas e legais fulcrais
para a pratica pedagdgica, bem como um conhecimento pratico e contextualizado, decorrente
da integracdo num ambiente naturalista e real. A partir deste dualismo de conhecimentos,
articulado com crengas, valores e principios, desenvolveu-se uma pratica interativa e, em
constante renovacdo (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Importa salientar que, as
acdes desenvolvidas foram sustentadas pelos processos que incorporam a Metodologia de
Investigacdo-Acdo, dado que o seu processo ciclico e reflexivo possibilitou uma atuacdo
dindmica e contextualizada em ambos os niveis educativos, adequada aos interesses,
necessidades e curiosidades das criangas. Além dos construtos tedricos desta, também esteve
presente uma pratica socio construtivista centrada numa pedagogia de natureza participativa.

Nesta sequéncia, o terceiro capitulo, preconiza a descri¢ao, andlise interpretativa e
reflexdo critica das a¢des desenvolvidas no decorrer da PES, tanto na EPE, como no 12 CEB.
Assim, o presente capitulo, encontra-se divido em dois subcapitulos, cada um referente as
praticas educativas desenvolvidas em contexto de EPE e 12 CEB. Ao longo dos mesmos, foram
selecionadas apenas algumas praticas que, pelo seu carater transversal, foram mais
significativas, tanto para o desenvolvimento profissional e pessoal da mestranda, como para

o desenvolvimento holistico das criancas.

3.1. UMA VIAGEM EM CONTEXTO DE EPE

As acOes que serdo apresentadas, no decorrer deste subcapitulo, emergiram de um
processo continuo e sistematico de observacao atenta e participada, de uma reflexdo cuidada
do grupo de criancas e de uma articulagdo consciente entre a teoria e a pratica, por meio a

compreender as necessidades individuais de cada crianca e do grupo e, a atuar de acordo com
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os seus interesses, fragilidades e motivagdes, promovendo o desenvolvimento holistico de
cada uma delas. Assim sendo, todos os momentos de propostas de atividades foram
planificados com intencionalidade educativa, através de um trabalho cooperativo e
colaborativo entre a diade, a Educadora Cooperante, o grupo e a Supervisora Institucional.
Seguindo esta linha de pensamento, denota-se que, as planificacbes elaboradas se
sustentaram nos principios do modelo pedagdgico do MEM (cf. Cap.l), segundo o qual a
Educadora Cooperante mediava a sua pratica educativa e, no documento curricular das OCEPE
(2016), apresentando um carater flexivel, alterando as atividades planeadas sempre que
necessario, de forma a privilegiar as sugestdes das criangas e a contornar possiveis situacdes
de imprevisto.

Neste sentido, procurou-se, ainda, promover uma transversalidade de saberes,
articulando as diferentes dreas de conteddo de modo global e integrado, perspetivando o
desenvolvimento como um todo. Atendendo a concecdo de que o brincar constitui uma
atividade crucial para a crianca aprender e, do lema “Brincar a trabalhar e trabalhar a brincar”,
implementado na sala de atividades onde decorreu a PES, toda a acao educativa em contexto,
visa privilegiar essa acdo natural da crianca. Além disso, a descricdo feita no subcapitulo 2.1.,
permitiu compreender que as criangas demonstravam especial curiosidade pelo mundo
magico e pela descoberta do meio envolvente, de dinamizar atividades no espacgo exterior, de
forma a contactarem com a natureza e explorarem toda a magia que advinha de multiplos
espacos ao ar livre. Para mais, ao longo do tempo, evidenciaram interesse pela dramatizacao
de histdrias e exploracdo e experimentacdo de novos jogos. Consequentemente, durante a
pratica, as planificacdes aperfeicoaram-se, como forma de dar resposta as necessidades e
fragilidades, no que concerne a organizacao do grupo.

Na impossibilidade de analisar criticamente todas as acdes desenvolvidas no decurso
da PES, optou-se por apresentar, de um modo geral, as diversas atividades inseridas na MTP
e, as acoes paralelas desenroladas ao longo da pratica pedagégica, com e pelas criangas. Nesta
Gtica, evidencia-se o Projeto construido com o grupo, denominado de “Seres Magicos”, do
qgual foram selecionadas trés acGes desenvolvidas no ambito do mesmo, nomeadamente a
dramatizacdo da histéria “O Capuchinho”, de Bethan Woollvin, num jardim exterior a
Instituicdo, o registo de texto sobre os seres fantasticos do “Jardim Magico” e, a atividade de
robética com o Robd SuperDoc. Concomitantemente ao trabalho de projeto, serdo expostas

duas acdes realizadas, a visita a Biblioteca Municipal e a dinamizacdo de uma caca ao tesouro.
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Salienta-se que, a diade ird refletir sobre outras acdes desenvolvidas, entre as quais se
evidencia a animacdo da histdria “Caga ao Urso”, de Michael Rosen, as oficinas da natureza e
a visita as hortas bioldgicas, que antecede a atividade de dramatizacdo da histéria “O
Capuchinho”. Ademais, o par pedagdgico, retratara uma fase de um Projeto concretizado,
paralelamente, ao Projeto “Seres Magicos”, designado de “Quem somos?”.

Antes de tudo, importa salientar que todas as atividades abordadas foram,
intencionalmente, desenvolvidas privilegiando o espaco exterior como “um prolongamento
importante do ambiente interior de exploracdo e de brincadeira” (Post & Hohmann, 2011,
p.161). Uma educagdo que privilegia o contacto sistematico com a natureza, € um meio de
desenvolvimento e aprendizagem de exceléncia, tendo em conta que possibilita o
desenvolvimento de competéncias sociais, cognitivas, motoras e emocionais, importantes
para um futuro préximo, como é o caso da tomada de decisdo e a colaboracdo entre pares
(Bento, 2015). Além disso, “as experiéncias sensoriais decorridas nestes espacos mobilizam a
crianga como um todo, estimulando-a a ser uma construtora ativa do seu proéprio
conhecimento” (Bento, 2015, p.130). Surge, assim, a temdtica do projeto desenvolvido “Seres
Magicos” numa das visitas ao espaco exterior da Instituicdo, mais concretamente, a um local
preferencial e acarinhado pelo grupo, o qual, o intitulava de “Bosque Magico”. Com base
numa observacdo detalhada, carateriza-se como um lugar verdejante, contudo, sombrio,
dado ao aglomerado de arvores de grande porte que abarca a sua volta. Este ultimo fator
tornava a area misteriosa, o que, por sua vez, proporcionava multiplas experiéncias e
oportunidades, na medida em que, dava a possibilidade de as criancas se expressarem
livremente, explorando e dando asas a sua imaginacao e criatividade. Nesse dia, durante o
periodo de brincadeira livre, observou-se que varias criancas olhavam e procuravam seres
imaginarios que habitavam o “Bosque Magico”. Aproveitando esse momento, a diade dirigiu-
se para junto delas, dialogando e escutando a compreensao fantasiosa e subjetiva que cada
crianga tinha. Durante esse processo, uma das criancas (1.S.) afirmou: “Estou triste porque neste
bosque ha fadas, duendes e pirilampos, mas ndo encontrei nenhum unicérnio”, iniciando-se um
debate em pequeno grupo, que despoletou o comeco do trabalho de projeto.

Ja na sala de atividades, deu-se inicio a primeira fase da MTP, a definicdo do problema.
Primeiramente, dialogou-se em grande grupo sobre o facto de a natureza incluir diferentes
seres vivos e imagindrios, plantas e arvores, sendo que as criangas envolvidas na situacao

descrita anteriormente, partilharam com os restantes colegas, o que tinham observado e
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descoberto. Partindo das afirmagdes enunciadas pelas criangas, o grupo compartilhou
mutuamente episddios similares, evocando as suas conceg¢des e (re)construindo os seus
préprios saberes, criando um clima de interacdo entre todos, tomando consciéncia de que
“todos contribuem para o grupo com a sua participacao individual” (Folque, 2012, p. 62).
Nesta continuidade, em grande grupo, fez-se um levantamento oral dos conhecimentos do
grupo sobre a tematica (“O que ja sabemos?”), o que possibilitou a compreensdao do mundo
do fantastico retratado pelas criancas, mais particularmente que os seres imagindrios
costumam andar escondidos, que se tem de fazer siléncio para os encontrar e que existem
muitos seres fantdsticos a nossa volta. Além disso, discutiu-se acerca do que desejavam saber
(“O que queremos saber?”), sendo que as criancas mostraram um grande entusiasmo em
descobrir outros seres magicos e, quais as ferramentas e meios de que necessitariam para tal
(“Como vamos fazer?”), ao que as criangas sugeriram explorar o “Bosque Magico” e o “Jardim
Mdgico” e ouvir histdrias sobre seres magicos.

Destarte, procurou-se a criacdo de um contexto relacional e democrético, que
reconhece as carateristicas individuais de cada crianca e os diferentes ritmos de
aprendizagem, valorizando e escutando a crianca, de forma a estimular o seu bem-estar,
autoestima e capacidade de analisar, discutir e refletir criticamente, tendo voz para dar a sua
opinido, contribuindo para as decisdes da vida do grupo e para o desenvolvimento do processo
de aprendizagem em conjunto com as outras criancas (Lopes da Silva et al.,, 2016). Ao
participar de forma ativa, a crianca desenvolve ainda a criatividade e imaginac¢do, aquando
mobiliza e integra um novo conjunto de experiéncias e saberes, aos quais atribui novos
significados, encontrando formas proprias de resolver os problemas com que se depara (Lopes
da Silva et al.,, 2016), consoante o modelo pedagdgico Movimento da Escola Moderna,
mencionado no subcapitulo 2.1.

A segunda etapa do projeto consiste na planificacdo e desenvolvimento do trabalho,
sendo que, no decorrer definiu-se as questdes que o grupo pretendia investigar: a diversidade
de seres magicos existentes e quais deles habitam o “Bosque Magico” e o “Jardim Magico”.
Tendo em consideracdo que o trabalho de projeto objetiva manter e estimular nas criangas o
habito de questionamento sobre aquilo que as rodeia (Rangel & Gongalves, 2011), importa
gue a planificacdo resulte de um trabalho cooperativo e apresente um carater flexivel e
dinamico, que da a possibilidade de incorporar as ideias e sugestdes das criangas. Assim

sendo, no ambito da PES, tal como referido no Capitulo |, a planificacdo era realizada
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diariamente e semanalmente, em grande grupo, nos momentos de Reunido de Conselho,
tendo em conta as sugestdes apresentadas pelas criangas na coluna do “Propomos” do Diario
de Grupo. De facto, os varios momentos de imprevisibilidade decorrentes do Projeto
desenvolvido permitiram alargar o leque de experiéncias e os conhecimentos do grupo. Nesta
Otica, ressalta-se que, numa outra visita ao espaco exterior da Instituicdo, mas desta vez
aquele que as criangas denominam de “Jardim Magico”, emergiu uma nova descoberta.
Enquanto brincavam livremente, duas criangcas observaram uma casa, declarando
respetivamente, a L.P. e o L.V., “Acho que aquela casa é de uma bruxa”, “Ela deve viver aqui para
ajudar a cuidar das hortas”. O novo interesse das criancas resultou na prospec¢do de uma nova
acao a desenvolver dentro do projeto.

Recorrendo a sua disposicao para aprender mais sobre os seres magicos, sugeriu-se,
no que diz respeito a terceira fase da MTP (execu¢do), uma acdo que promoveu a recriacao
do espaco e dos objetos, concedendo-lhes significados diversos em atividade de jogo
dramatico, situacdo imaginaria e de recriacdo de experiéncias do dia-a-dia (Lopes da Silva et
al., 2016). Ao mesmo tempo, privilegiou-se as fragilidades de algumas criancas em expressar-
se oralmente, como supramencionado no subcapitulo 2.1., conferindo-lhes a oportunidade de
desenvolver a linguagem oral, aqguando da verbalizacdo da sua opinido e leitura critica acerca
da propria compreensao da mensagem verbal e n3o-verbal sobre o que observaram e
ouviram, tomando progressivamente consciéncia se uma frase estd correta ou incorreta
(consciéncia sintatica). Nesta sequéncia, as criancas assistiram a uma dramatizagdo interativa
da obra “O Capuchinho”, de Bethan Woollvin, dinamizada pela diade, no “Jardim Magico”,
com recurso a fantoches construidos com materiais reutilizaveis. Importa enfatizar que a
escolha da obra foi intencional, na medida em que, era pretendido ndo sé dar a conhecer
novos seres magicos, mas também abrir novos horizontes ao grupo, dando oportunidade de
ouvirem um conto com um final diferente daquele que tradicionalmente é contado. No
decorrer da performance, as criancas analisaram, colocaram hipdteses, dialogaram e
refletiram sobre os diferentes momentos da histéria e, ao mesmo tempo, desenvolveram a
criatividade, o sentido imagindrio e emocional e a consciéncia linguistica. Apds esse momento,
o grupo teve a oportunidade de explorar livremente, uma vez mais, o espaco, o que permitiu
gue mergulhassem no mundo do fantastico, procurando e (re)criando uma imagem das

personagens e possiveis locais onde estavam escondidas. Nesta linha de pensamento, importa
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salientar o papel dos adultos, enquanto observadores atentos, que intervém quando
necessario, mediando as a¢des das criangas e estimulando o gosto pelo mundo do magico.
No momento de brincadeira livre, as criancas interagiam entre si, expondo as suas
ideias e duvidas junto de outros elementos do grupo, da diade, da Educadora Cooperante e
da Assistente Operacional, com vista a esclarecerem inquietacdes e a apresentarem as suas
suposicdes acerca da aparéncia fisica e emocional das personagens, dos locais retratados na
dramatizacdo e de possiveis amizades estabelecidas com outros seres que habitam o “Jardim
Magico”, mas que ndo apareceram no conto da histdria. Neste sentido, as criangas
estabeleceram relagdes entre outras vivéncias e as descobertas que iam fazendo no contacto
com a natureza, o que lhes possibilitou ampliar as suas aprendizagens. Esta correspondéncia
foi possivel de ser visualizada quando a L.P., ao passar por algumas casas, observou um
estendal e disse “Aquela é a casa da avé da Capuchinho. Tem vestidos para dormir e cuecas muito
grandes penduradas. E também tem um gato na janela”, convocando os conhecimentos prévios
adquiridos fora do contexto escolar para a atividade ludica, podendo estes ser considerados
como enriquecedores e significativos. De imediato, surgiram outras opinides sobre a
identificacdo de outros elementos, assim sendo, como forma de valorizar a magia que
transbordava o grupo, optou-se por realizar um registo de texto individual sobre os seres
magicos que, na opinidao das criangas, viviam no “Jardim Magico”. Contudo, ainda neste
sentido, e tendo em consideracdo que “a audicdo e leitura de histdrias representam uma
elevada funcdo educativa que se traduz na promocgao das potencialidades naturais da crian¢a”
(Almeida, 2002, p.140), permitindo-lhes desenvolver competéncias fulcrais como a
concentracdo, a imaginacao, a criatividade, a meméria, o alargamento do vocabulario e, ao
mesmo tempo, a compreensao do mundo fisico e social, pelo que, para além de valerem por
Si proprias, como um momento aprazivel e rico para as criang¢as, também se assumem como
um otimo instrumento para explorar diversos conteudos. Assim, considera-se que a
dramatizacdo da histdria se revelou bastante proveitosa para o grupo, tendo em conta que
aumentou o grau de envolvimento das criangas na mesma, mesmo de criangas que
normalmente apresentam um menor periodo de concentracao, refletindo-se posteriormente
na sua participacdo na reflexdo conjunta e nos seus registos graficos. Ademais, esta
dramatizacdo pouco convencional da histéria projetou-se, ainda, ao nivel de entusiasmo do
grupo, pois o facto de permitir as criangas participarem, ainda que em momentos especificos,

num espaco privilegiado pelo grupo durante a leitura da histéria, ao invés de ficarem calados
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e quietos, conferiu-lhes um sentimento de liberdade que se traduziu em satisfacao,
descoberta e prazer. A dinamizagdo da atividade foi, ainda, uma experiéncia muito positiva e
contribuiu, de um modo fundamental, para o crescimento profissional da mestranda,
comprovando que a descoberta do meio envolvente e a articulagdo de diferentes tipos de
recursos sao ferramentas potenciadoras da aprendizagem.

Além disso, destaca-se a importancia que a a¢do assumiu no desenvolvimento de
aprendizagens significativas nas criancas, na medida em que, no decurso da PES, foi possivel
observar a valorizacao da area da biblioteca e assistir, em multiplos momentos de brincadeira
livre, ao reconto da histdria, a sua dramatizagao e, também, ao canto da musica “Pela estrada
fora”, aquando visitas ao “Jardim Magico”.

A dinamizacdo da atividade anteriormente referida (registo de texto) foi desenvolvida
uma vez que o grupo apresentava motivacao na realizacdo deste tipo de dindmica, sendo que
o objetivo principal da atividade era que cada crianga exprimisse e recriasse o seu imaginario
através de producdes graficas. No decorrer desta acdo, um pequeno grupo de criangas sugeriu
que se recortasse os seres magicos desenhados por cada um dos pares para, posteriormente,
colarem numa cartolina (Figura 1 e 2), de forma a construirem um mural, para afixarem na
sala de atividades, que tivesse todos os seres imagindrios que viviam no “Jardim Magico”.
Neste seguimento, conforme o MEM, o grupo debateu sobre proposta, chegando a conclusdo
gue seria uma otima ideia. Sendo assim, depois de cada crianga finalizar o seu registo,
procedeu-se a um momento de apresentacdo acerca do que cada uma tinha desenhado, de
modo que, quando elaborassem o mural, houvesse uma concegao nitida para todos acerca de
cada elemento, facilitando a organizacao e distribuicdo dos seres magicos no mesmo. Tendo
sido observada a dificuldade das criancas na técnica de recorte, decidiu-se criar pequenos

grupos heterogéneos para que as criangas se pudessem entreajudar umas as outras.
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Figura 7 - Exemplo de registo de texto Figura 4 - Exemplo de registo de texto
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A presente atividade constitui-se como um momento de aprendizagem bastante rico
tanto para as criangas, como para a mestranda. Para o grupo, uma vez que as criangas estavam
plenamente envolvidas na mesma, o que as permitiu desenvolver varias competéncias para
além da criatividade, como a imaginagao, a autonomia, a liberdade, a memaria, a motricidade
fina, a expressividade, entre outras. Para a mestranda, na medida em que permitiu tomar
consciéncia da importancia que o registo grafico (primeira escrita da crianga) assume no
desenvolvimento do processo de aprendizagem das criancas, pois promove o
desenvolvimento de multiplas capacidades, como a de se expressar, de representar o que
sente ou vé, e ao mesmo tempo, desenvolve a criatividade, o raciocinio-légico, entre outras
(Afonso, 2015; Sousa, 2003b). No entanto, ha certos aspetos que poderiam ter sido diferentes
de modo a garantir um melhor aproveitamento da atividade, entre os quais a escolha da sala
de atividades ao invés do “Jardim Mdgico”, uma vez que dificultou o processo de ilustracao,
dado que as criangas ndao podiam olhar a sua volta e “observar” os seres magicos, tal como
ocorre no local.

Ainda na fase de execuc¢ao da MTP, selecionou-se uma outra atividade pela sua
inovacdo pedagégica e pelo desafio que constituiu, pois implicou a utilizacdo de um recurso
recentemente disposto no contexto educativo, para dar resposta aos interesses das criangas.
Assim sendo, enfatiza-se que a a¢ao emergiu da necessidade de algumas criancas do grupo
descreverem e partilharem com os pais/familias o percurso efetuado, regularmente, entre a
Escola e o “Bosque magico”, a fim de o darem a conhecer e a explorarem o espago
conjuntamente, com vista a descobrirem novos seres magicos. Importa destacar que, apesar
dessas criangcas ndo conseguirem explicar o caminho geralmente percorrido, quando
visualizavam o trajeto conseguiam identificar as direcGes para chegar até 1a. Alias, era notdrio
o envolvimento de cada uma delas quando, em grande grupo, tinham de decidir para que
sentido se tinham de deslocar quando saiam da Instituicdo para o “Bosque magico”.

A acdo partiu de um Brainstorming, realizado com o grande grupo, sobre formas e
instrumentos que o grupo poderia utilizar para representar o caminho entre a Escola e o
“Bosque Magico”. Durante a apresentacdo de diferentes ideias e sugestdes das criangas, o
grupo dialogou e decidiu que poderiam elaborar um mapa do percurso com material de
desenho. Com base no entusiasmo demonstrado por algumas criangas, em atividades
externas ao Projeto, na exploracdo do Rob6 SuperDoc, foi proposto recorrer a ele para ajudar

na descoberta do caminho. O grupo ficou animado com a proposta e, rapidamente, se pos a
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refletir sobre como é que o Robd SuperDoc poderia ajudar nesse desafio. Destarte, depois de
pesquisar e investigar, o grupo percebeu que era necessario a constru¢do de um tabuleiro de
jogo e, por isso, fez-se uma recolha dos materiais necessarios, procedendo-se, seguidamente,
de forma colaborativa, a criagdo do mesmo. Neste sentido, destaca-se que o grupo escolheu
seis imagens aéreas de pontos de reconhecimento do percurso, retiradas através da aplicacdo
Google Maps. Inicialmente ponderou-se utilizar fotografias capturadas pelas criangas, por
meio de um smartphone ou de uma camara fotografica, contudo, dada a situacdo pandémica
gue vivemos atualmente, ndo houve possibilidade e, deste modo, o grupo optou por
contornar a situagdo com recurso ao Google Maps. De seguida, um pequeno grupo de criancas
foi desafiado a observar o tabuleiro de jogo construido e, simultaneamente, ilustrar, numa
folha A4 com quadriculas (as mesmas que o tabuleiro apresentava), o percurso que o Robd
SuperDoc tinha de percorrer para ir da Instituicdo até ao “Bosque Magico”.

Por ultimo, cada crianca desse pequeno grupo programou o Rob6, de acordo com o
percurso desenhado e, no fim, decidiu-se qual/quais o/os percurso/percursos desenhado(s) é
que levou/levaram o RobO SuperDoc até ao “Bosque magico”. Apds todos estes
acontecimentos, em grande grupo, deu-se inicio a uma atividade de robética, com recurso ao
Robd SuperDoc. E inquestionavel a importancia da familiarizagdo da crianca desde idade pré-
escolar, com as tecnologias, ndo sé porque estas fazem parte inquestionavel do mundo que a
rodeia, mas também pela relevancia educativa das experiéncias que lhes pode proporcionar
nos diferentes saberes inerentes a cada area de contetdo (Amante, 2003; Marta, 2015). Nesta
Otica, Resnick e Rosenbau (2013) reforcam que, “quando as criancas aprendem uma
linguagem de programacao, elas ndo estao apenas a aprender a codificar, elas estdo a codificar
para aprender” (p.5). Assim sendo, a utilizacdo de um recurso tecnolégico para ampliar o
desenvolvimento do raciocinio légico-matematico proporcionou as criangas formas diferentes
de pensarem, dando a possibilidade de criarem e construirem novos conhecimentos, de modo
transversal e interdisciplinar. Além disso, constituiu uma ferramenta para promoc¢ao do
desenvolvimento de capacidades de coordenacdao motora fina e coordenagao dculo-manual
(Bers et al., 2014).

Nesta sequéncia, o grupo dirigiu-se até ao “Bosque Magico”. Ao longo do trajeto, a
diade situou-se a frente do grupo e foi colocando algumas questées (por exemplo: “Para que
lado temos de ir?”, “Que edificio se encontra do nosso lado esquerdo?”, entre outras), de forma

gue todo o grupo fosse relembrando as dire¢des para chegar até ao local e, ao mesmo tempo,
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fixasse alguns pontos-chave. No decorrer desse momento, o grupo, no geral, mostrou-se
interessado e interativo. Ademais, destaca-se que algumas criangas, no decurso do percurso,
teceram diversos comentdrios, tais como: “Do nosso lado esquerdo temos os Bombeiros” (I.S.),
“Ali fica a rotunda e depois de passarmos as passadeiras, vamos passar a ponte amarela” (R.M.), entre
outros, o que revelou que as atividades precedentes tinham sido significativas. Ao chegar ao
“Bosque magico”, a diade e a Educadora Cooperante observaram que o local ndo reunia as
condi¢cBes necessarias para as criang¢as dinamizarem o resto da atividade, uma vez que o piso
estava molhado e escorregadio. Assim sendo, de forma a contornar a situagdo, sugeriu-se ao
grupo ir para o “Jardim magico”, ndo so6 por ser um local do interesse do grupo, mas também
por ficar logo ao lado do “Bosque magico” e por estar mais exposto a luz solar.

J4 no “Jardim magico”, as criangas sentaram-se no chdo, numa posicdo que lhes
permitisse visualizar e ouvir com clareza o que estava a ser dito e mostrado pelo pequeno
grupo de criangas que tinha ilustrado o trajeto que o robd SuperDoc tinha de realizar desde a
Instituicdo até ao “Bosque Magico”. Posteriormente, cada elemento do pequeno relembrou
as restantes criangas qual a funcionalidade de cada tecla do Rob6. Depois disso, o grupo
revisitou o tabuleiro de jogo construido e recapitulou-se cada um dos pontos de
reconhecimento colocados no mesmo. No decurso desse momento, as criangas tiveram a
possibilidade de fazer uma analogia entre os diferentes locais por onde tinham passado
anteriormente e as imagens representativas dos mesmos. Seguidamente, o pequeno grupo
de criancas prop0s que os restantes elementos experimentassem a programar,
individualmente, o Rob6 SuperDoc. Rapidamente vdrias criancas se voluntariaram e,
individualmente, cada crianca teve a oportunidade de experimentar a configurar o Robg,
tanto no percurso Escola - “Bosque Magico”, como vice-versa, desenvolvendo o seu
pensamento matematico e computacional, aprendendo estratégias para resolver problemas
e comunicar ideias. A medida que as criancas programavam o Robd SuperDoc, o grupo
intervinha com varios comentdrios, como por exemplo: “Se clicares nessa seta nio vais chegar 13"
(B.P.), “N&o é para tras é para a frente” (D.R.), “Clica na tecla azul para virares para a direita” (I.S.),
etc.,, o que demonstrou a construcdo de aprendizagens, bem como o entusiasmo, o
envolvimento, e entreajuda das criangas na atividade. Durante o momento de programacao
do Rob0 SuperDoc, a diade apoiou cada uma das criangas, colocando questdes orientadoras,
como por exemplo “O Robd SuperDoc para ir para o “Bosque Magico” quer passar pelos bombeiros,

qual o percurso que deve percorrer?”, estimulando sempre o uso de conceitos de orientacao
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espacial e esclarecendo duvidas pontuais que foram surgindo, de forma ajudar na tomada de
decisdes. Por fim, importa destacar que as criangas que tinham interesse em partilhar o
“Bosque Magico” com os pais/familias, realizaram um registo de texto que foi enviado,
posteriormente, nas mochilas de cada uma, de modo que fosse mais facil para as mesmas
procederem a explicacdo do trajeto. Nesta linha de pensamento, destaca-se ainda que, uma
das criangas, em dias seguintes, partilhou a visita feita com a mae e referiu que |he tinha
pedido um robé igual para descobrir muitas outras coisas, o que revelou ter sido um momento
significativo para o desenvolvimento da mesma.

Refletindo sobre a atividade realizada, a mestranda acredita que esta se revelou muito
enriquecedora para as criancas, uma vez que estavam completamente implicadas e imersas
na mesma, tendo também a oportunidade de, através da utilizacdo de um recurso
tecnoldgico, desenvolver competéncias como a indagacdo, levantamento de hipdteses,
resolucao de problemas, orientagdao espacial, programacgdo, entre outras. Contudo, num
momento seguinte, a mestranda acredita que teria sido vantajoso explorar a tematica através
da dinamiza¢dao de um jogo no espago exterior, onde as criangas teriam de utilizar o seu
préprio corpo, assumindo o papel de robd. Ou seja, em pares, teriam de colaborar, sendo que
uma das criangas colocaria, por exemplo, setas em cima do tapete construido para indicar as
diregdes a seguir e, a outra, em cima do tapete, seguia essas mesmas indica¢des, referindo,
em voz alta, todos os movimentos que fazia, de modo a alargar os conhecimentos do grupo e
a propiciar a consolidacao dos conceitos de orienta¢do espacial.

Ainda no desenrolar do projeto foram desenvolvidas outras atividades em torno do
tépico inicial “Seres Magicos”, onde a contaste interagdo com a natureza permitiu que o grupo
tivesse o desejo de aprender coisas novas, ampliando, assim, os seus conhecimentos.

No que diz respeito a quarta fase da MTP, divulgac¢ao e avaliagdo do Projeto, sublinha-
se que nao foi realizada quanto aquilo que a diade ambicionava. Primeiramente importa
salientar que o Projeto nao foi finalizado, uma vez que o interesse e curiosidade das criancas
na tematica prevalece. Em segundo lugar, devido a situacdo pandémica que se atravessa
atualmente, ndo foi possivel realizar ambas as etapas junto de todos os agentes do processo
educativo, dada a impossibilidade de envolver os pais/familias para tal na Instituicdo.
Contudo, pode afirmar-se que os mesmos acompanharam o desenvolvimento de todas as
acdes dinamizadas ao longo da PES, ndo s através da voz das criancgas, que assumiram o papel

central como interlocutores entre o contexto escolar e o familiar, mas também com os
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diferentes contactos e momentos de partilha com a Educadora Cooperante. Alias, destaca-se
que os contactos efetuados de forma direta e indireta com a docente, posteriormente eram
partilhados com a diade, num espirito de cooperacao e colaboracdo, com vista a melhoria das
aprendizagens. Estes revelaram-se extremamente necessarios, na medida em que permitiram
uma troca de opinides e pensamentos relativos as acdes desenvolvidas e ao desenvolvimento
individual de cada crianga. A divulgacdo e a avaliacdo foram realizadas no decorrer das a¢des
com as criancas e, no final, fez-se um balanco global, dando especial foco as aprendizagens e
conhecimentos construidos pelo grupo relativamente a todas as atividades desenvolvidas.
Para isso, foi importante revisitar alguns registos de texto e informagdes colocadas no Didrio
de Grupo, de modo que cada crianca e a equipa pedagdgica tomassem consciéncia de toda a
acdo e das etapas que foram ultrapassadas para que o Projeto fosse prosseguindo.
Paralelamente ao projeto, tendo por base o Diadrio de Grupo, desenvolveram-se outras
acOes, que permitiram dar resposta as necessidades e propostas das criangas, potenciando o
seu desenvolvimento em inimeros momentos de aprendizagem conjunta. Uma delas surgiu
guando o grupo se deslocava para visitar uma Feira de Artesanato. Ao passar pela Biblioteca
Municipal, uma das criancas disse “Venho aqui com a minha avé buscar livros. Podiamos um dia vir
também. Tem muitos e sdo divertidos” (1.S.). Tendo em conta ndo sé o entusiasmo do grupo na
partilha feita pela colega, na descoberta do meio envolvente e na audicao de histérias, mas
também as fragilidades do grupo, no que concerne ao desenvolvimento da expressao oral,
como foi possivel observar no decorrer da PES, considerou-se pertinente desenvolver uma
atividade em parceria com a Biblioteca. Com base na oferta educativa para a faixa etaria em
questdo, optou-se por assistir a uma dramatizacao, partindo da histéria “A Melhor Camisola
do Mundo”, de David Bedford. Quando o grupo chegou ao local foi convidado a sentar-se num
espaco coberto por pufes, de forma a ficarem confortaveis e se manterem atentas, cativadas
e totalmente atraidas pela histéria. Depois disso, deu-se inicio a dramatizacdo, sendo
importante referir que, um dos dinamizadores adotou o papel de narrador e, o outro,
manipulou um fantoche. A histéria apresentada retrata uma relacdo especial entre dois ursos
gue eram irmaos, onde acima de tudo prevalece o afeto, o carinho, o sentido de partilha e a
bondade. Esta sele¢do mostrou-se crucial, dada a importancia que a educacgao para os valores
assume desde as mais tenras idades, na medida em que permite influenciar, de forma positiva
o sujeito, “propondo-lhe espacos de reflexdao sobre os problemas morais que impliqguem uma

realizacdo atuante em conformidade” (Pedro, 1998, p. 267). Ao longo desse momento, a
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postura dos dinamizadores e a colocacdo da voz do narrador foi crucial para o envolvimento
das criangas na atividade. Neste sentido, evidencia-se que o momento de dramatizacao
incentivou, novamente, o prazer pela leitura de histdrias, alargou o campo lexical das criancas
e promoveu a apropriacdo das competéncias linguisticas, na medida em que através da
audicdo da histéria as criancas tiveram de processar os sons e descodificar o seu significado
(consciéncia fonoldgica) e identificaram o encadeamento das palavras numa frase
compreendendo o enunciado ouvido (consciéncia da palavra e sintatica). Ademais potenciou
o desenvolvimento de iniUmeras habilidades e competéncias, como é o caso da linguagem
verbal e ndo-verbal, da imaginagdo, da criatividade, da espontaneidade, do respeito pelo
outro, da personalidade, entre outras. Posteriormente, o grupo foi questionado em relacdo
aos acontecimentos sucedidos durante a dramatiza¢ao e acerca da sua mensagem, de forma
a percecionar se tinham ou ndo compreendido a histdria. Com base nas partilhas sobre as
opinides e emogdes sentidas relativamente ao que tinham acabado de assistir, rapidamente
se percebeu que as criancas a assimilaram. Destarte, destaca-se as afirmacoes proferidas pela
(B.P.) “A minha irm3 usa roupa que era minha quando eu era pequena e eu partilho com ela os meus
brinquedos” e pela (1.S.) “Eu ndo tenho irm3os, mas partilho muitas coisas com os meus primos”.
No fim, os dinamizadores deram espaco para as criancas explorarem o local, dando-
Ihes a oportunidade de folhear os diferentes livros expostos. Este momento foi muito
enriquecedor, alargou as experiéncias sensoriais, aguando os livros apresentavam diferentes
texturas, cheiros e sons e permitiu as criangas criar e contar aos colegas as suas proprias
histérias a partir das ilustracGes, o que, por sua vez, contribui para que estabelecessem
interacOes e partilhassem ideias e opinides, permitindo a crianga fazer previsdes, levantar
hipdteses sobre as acdes das personagens, questionar-se, conhecer uma realidade diferente
da sua ou, até mesmo, encontrar gostos semelhantes aos seus ao comparar as suas vivéncias
e/ou os seus conhecimentos. Assim sendo, as imagens apelam a imaginacdo e a criatividade,
no sentido em que as criancas tém de traduzir simbolos e atribuir significados através da
observacdo das ilustracgdes, e, ainda, promovem o desenvolvimento cognitivo e linguistico e o
aumento do vocabulario, isto porque, as criancas ao interpreta-las, verbalizam-nas,
construindo frases cuidadas e complexas (consciéncia sintatica). Magalhdes e Alcada (1993)
realcam o facto de a leitura de imagens favorecer, também, “o desenvolvimento da
inteligéncia, a formacdo do gosto estético, a recriacdo espontdnea da realidade e da

imaginacdo e a comunicac¢do” (p.11).
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Para além desta agdo, surgiu uma outra atividade externa ao projeto, que foi
desenvolvida colaborativamente entre a diade e a Educadora Cooperante, nomeadamente a
dinamizacdo de uma cacga ao tesouro. Esta emergiu no decorrer de uma Reunido de Conselho,
onde uma das criangas propds que o grupo fosse a descoberta de um tesouro escondido
dentro da Escola. Apds essa sugestdo, constatou-se que muitas criancas se mostraram
interessadas em desenvolver a atividade, assim sendo, optou-se por desenvolver a acao
através do jogo e da descoberta, como forma de explorar e investigar o mistério, estimular as
inter-relacdes com a restante comunidade educativa, conhecer de forma mais pormenorizada
a Instituicdo e fomentar o desenvolvimento de um campo lexical mais alargado. Destarte,
decidiu-se dinamizar a atividade tanto no espago interior como no espago exterior da
Instituicdo, aproveitando as potencialidades que ambos oferecem para o desenvolvimento
holistico das criancas. Através desta acao, visa-se possibilitar, num espaco familiar e dindmico
e, de uma forma ludico-pedagdgica, ndo sé que as criangas adquiram conhecimentos nas
diferentes areas do saber, como também conhecam e identifiquem os locais elegidos. Em
termos organizacionais, o grupo foi todo junto, sendo que em cada esta¢dao um par pedagdgico
assumia o papel principal, colocando ambas as criangas um acessorio, ou um chapéu de pirata
ou um bindculo. Importa referir que se definiu que o primeiro posto era da responsabilidade
do presidente e secretdrio da semana e, dai em diante, o grupo escolheu de forma aleatéria,
num espirito democratico, que par assumia o cargo. Esta opcdo foi estrategicamente
projetada, de modo a promover a tomada de decisdes, a responsabilidade, um espirito
colaborativo e cooperativo entre as criancas, a entreajuda, a autonomia, o saber estar e o
saber ser em grupo e, também potenciar a troca de experiéncias, conhecimentos e
aprendizagens entre todos.

Relativamente a organiza¢do da caga ao tesouro, esta estava dividida em onze estagdes
diferentes, sendo que em cada uma delas foi colocada uma pista, com o objetivo de as criancgas
decifrarem o segredo do enigma. Por sua vez, cada um deles ajudava a descobrir o local onde
estava escondida a pergunta seguinte do jogo e, assim sucessivamente, até a localizacao final
do tesouro. A escrita dos enigmas em rima constituiu um desafio para a mestranda, na medida
em que, para além de ser objetivado servirem de pista de decifracdo de um local, era também
pretendido que fossem um meio de descoberta e de tomada de consciéncia da lingua.
Contudo, realca-se que o espirito colaborativo entre a diade e a Educadora Cooperante

permitiu a construgdo de rimas coerentes e com sentido para o grupo. De forma a envolver a
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comunidade educativa e a incentivar o desenvolvimento da linguagem oral, solicitou-se a
colaboragdao dos adultos que desempenham as suas fungdes em cada um dos postos
selecionados, para se entregar um envelope reutilizdvel de um CD que continha a pista. Assim,
quando o grupo se deslocava para qualquer lugar, o par pedagdgico que assumia a
responsabilidade ja sabia que se tinha de dirigir até uma dessas pessoas para compreender se
o0 enigma descoberto anteriormente estava correto e se havia ou ndo uma pista dentro
daquele espaco, salvo em algumas excecdes, como é o caso do recreio e do espaco onde esta
plantada a drvore apadrinhada pelo grupo. Importa ainda referir que, todas as pistas estavam
numeradas, de forma que as criangas compreendessem se o trajeto que estavam a realizar
estava ou ndo sequencialmente correto. A primeira pista, colocou-se a saida da sala de
atividades e dizia “Uma campainha para tocar / Um cartdo para passar / Sem ele ndo posso

l”

entrar / Porque preciso almocgar!”. Nesta fase, o grupo direcionou-se até a portaria, falou com
um dos porteiros, que os desafiou a procurarem o novo enigma. Quando encontrado, o
mesmo, acabou por lhes ler o que estava escrito dentro do envelope “Muitos livros bem
guardados, / Muitas histdrias para abrir. / Adivinhem |4 entdo, para onde temos de ir?”. O par
pedagdgico responsavel por este posto, em conformidade com o restante grupo, decidiu
deslocar-se até a biblioteca escolar, onde tiveram a oportunidade de falar com uma das
bibliotecdrias que os convidou a visitar a biblioteca para requisitarem livros ou assistirem a
hora do conto. Depois disso, a mesma apresentou-lhes uma nova pista e o grupo deslocou-se
até ao local que achava estar descrito na mesma. Neste processo continuo, o grupo acabou
por ir até a cantina, a rececdo (PBX), a Direcdo, a sala de atividades quatro, ao recreio e ao
ginasio. No ultimo espaco proferido, as criancas encontraram o Professor que leciona,
semanalmente, Educacdo Fisica com o grupo. Ja com a pista na mao, aproveitou para dialogar
com as criancas para disfrutarem da atividade e incentivou a diade e a Educadora Cooperante
a promoverem mais vezes este tipo de acGes, dada as suas potencialidades, principalmente
no que concerne a promog¢ao de uma transversalidade de saberes. Apds isso, o Professor leu
0s seguintes versos “O meu nome tem duas cores, / Sou alta por natureza. / Podem olhar-me
da sala, / Onde eu estou de certeza”. Este enigma tinha um grau de dificuldade acrescido,
contudo, depois de ser pronunciado duas vezes, o grupo entendeu que se tinha de se deslocar
até a Verde-Azul (arvore apadrinha pelo grupo). Neste espaco, as criancas vasculharam
algumas folhas caidas no chdo até encontrarem a pista. Quando descoberta, uma das

mestrandas divulgou o enigma seguinte “Aqui se fazem amigos / E se fala a verdade /
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Crescemos todos juntos / Numa teia da amizade”. O grupo dirigiu-se até a sala de atividades,
onde encontraram a uUltima pista. Apds isso, a outra mestranda passou a enunciar “Tenho cor
azulinha / E sou muito fofinho / Adivinhem |a entdo, onde estd o tesourinho?”. As criancas, de
forma acelerada, foram até a area do faz de conta e procuraram o tesouro dentro da cama,
uma vez que esta era coberta por uma manta azul que apresentava um toque suave e fofo.
Contudo, depararam-se que ndo estava la nada, continuando, assim, a procura do tesouro.
Finalmente, encontraram-no no vestiario, ficando fascinados e com os olhos a luzir de
tamanha felicidade por terem descoberto o tesouro da Escola. Neste seguimento, importa
evidenciar trés afirmacgdes proferidas pelas criangas quando se depararam com o bau “Money,
Money, yes” (D.X.), “Tantas coisas boas. Podemos colocar um fio?” (L.P.), “Conseguimos! Podemos
comer o que estd & dentro?” (G.V.).

Apds a acdo, a diade refletiu sobre o desenvolvimento da mesma, conjuntamente com
o grupo e a Educadora Cooperante, sendo que se valorizou, essencialmente, o modo como as
criancgas se envolveram na atividade e a curiosidade e o interesse inato do grupo na constante
descoberta dos enigmas, uma vez que ambos os fatores permitiram que as criangas
estivessem atentas e motivadas ao longo da atividade. Ndo obstante, o facto de ser uma
dinamica diferente, cativou o grupo, o que por sua vez, estimulou o desejo de saber mais. De
facto, o jogo permite o crescimento e o desenvolvimento das criangcas enquanto vivem
momentos de prazer e diversdo, “constituindo uma forma de aprendizagem de
comportamentos cooperativos, promovendo situacdes de responsabilidade social,
solidariedade e respeito com o préximo” (Chamorro, 2010, p.28).

Com base no que foi mencionado anteriormente e na reflexdao pds-a¢ao, considera-se
gue as acOes desenvolvidas com e pelas criancas ampliaram as experiéncias e conhecimentos
do grupo, bem como proporcionaram a aquisicao de aprendizagens significativas, o que, por
sua vez, deu a oportunidade de as criancas melhorarem as suas fragilidades, nomeadamente
ao nivel do dominio da expressdao e comunicacdo oral, recorrendo a diferentes meios para se
manifestarem, o que influenciou, de forma positiva, as suas relagdes com o outro,
demonstrando amenizar as situacdes de conflitos. O desenvolvimento dessas aprendizagens
foi concebivel pelas acdes desenvolvidas, bem como pela relagdo de proximidade estabelecida
entre a diade e a equipa educativa, tal como entre o par pedagdgico e o grupo de criancas, na

medida em que a colaboracdo e a interacdo entre todos os intervenientes educativos
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proporcionaram o desenvolvimento de uma pratica contextualizada, integrada e com
intencionalidade educativa.

Por fim, considera-se pertinente reforcar que todas as acdes desenvolvidas com e pelas
criangas no decorrer das PES, tiveram uma linha orientadora e continua, articulando as
diferentes areas de conteudo das OCEPE (2016) e o modelo pedagdgico do MEM, ja que na
EPE nada se realiza de forma fragmentada e individualizada. Neste sentido, valorizaram-se os
interesses e as curiosidades do grupo, tendo por base o paradigma socio construtivista,
garantindo a multiplicidade de experiéncias pedagdgicas que contribuiram para o
desenvolvimento holistico da crianca e para o desenvolvimento profissional da futura

docente.

3.2. UMA VIAGEM EM CONTEXTO DE 12 CEB

O presente subcapitulo, apresenta a andlise critica e reflexiva do percurso de formacao
realizado, ao longo da PES, no contexto educativo de 12 CEB, mais concretamente numa turma
do 32 ano de escolaridade. A construcdo do mesmo, teve como base as concec¢des tedricas e
legais explanadas no primeiro capitulo, que suportaram o processo de ensino e de
aprendizagem numa perspetiva socio construtivista que, coloca o aluno como protagonista,
potenciando as suas capacidades. Além disso, fomentaram praticas integradoras,
significativas e transformadoras (Oliveira-Formosinho, 2013) que, promoveram momentos de
constante aprendizagem que articulam as diferentes areas do saber (Rolddo, 2005). Desta
forma, a acdo pedagdgica promovida no contexto de 12 CEB procurou explorar novas
metodologias capazes de, através da diversificacdo e inovacdo, proporcionar o
desenvolvimento holistico dos alunos, a fim de impulsionar a formacao de criancgas criticas e
autonomas “capazes de responderem aos desafios de uma sociedade exigente e em constante
mudanca” (Quadros-Flores, 2016, p. 2).

Nesta sequéncia, a semelhanca da EPE, privilegiou-se a utilizacdo das etapas da
Metodologia de Investigacdo-Acdo, dado que se partiu de uma observacao real, cuidada,
atenta e reflexiva da turma como um todo e de cada crian¢a individualmente, para a
planificacdo e desenvolvimento de acbes contextualizadas (cf. Cap. Il). Compreender os

interesses, motivacdes, dificuldades e necessidades intrinsecas do grupo, enunciados no
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subcapitulo 2.3., possibilitou agir em conformidade com os mesmos, perspetivando a
construgao de praticas educativas respeitadoras das singularidades e ritmos de cada crianga,
bem como dos seus diversos tipos de inteligéncia (cf. Cap. I). A par destas ideias, ao longo da
pratica educativa, as unidades de aprendizagem sustentaram-se num trabalho colaborativo
entre a diade, a Professora Cooperante, a Supervisora Institucional e os alunos, por meio a
proporcionar experiéncias de aprendizagem com sentido e significativas para a turma,
decorrentes do seu interesse, motivacao, curiosidade e predisposicdo inata para aprender
mais sobre o mundo que os rodeia. Importa salientar que, o trabalho colaborativo entre
docentes permitiu, ainda, garantir uma sequéncia logica e transversal as diversas areas
curriculares, explanadas nos documentos orientadores e normativos (AE, 2018; PASEQ, 2017),
entre todas as unidades de aprendizagem, assegurando uma continuidade de saberes, numa
perspetiva de gestao flexivel e aberta do curriculo (cf. Cap. I).

Assim sendo, optou-se pela MTP, tal como aconteceu no contexto da EPE, pelo seu
carater investigativo, reflexivo e ativo (cf. Cap. Il). Deste modo, ao longo deste subcapitulo
serd apresentado o Projeto “Um por todos e todos pelo Mundo!”, dinamizado com e pelos
alunos, no decorrer da pratica educativa, tendo em conta cada uma das fases que incorporam
esta metodologia (cf. Cap. IlI). Na impossibilidade de apresentar todas as acées desenvolvidas,
decidiu-se elencar duas das atividades inseridas no ambito do trabalho de projeto,
nomeadamente o jogo do Mapa Mundo com o Robd SuperDoc e a dinamizacdo da feira “O
caminho do 32D”. Ressalta-se que, a diade, ira refletir sobre outras acdes desenvolvidas, entre
as quais se evidencia a Declaracdo dos Direitos e Deveres do 32 D e a prepara¢do de uma
entrevista para a rece¢dao de uma convidada.

Nesta sequéncia, e partindo do pressuposto de que as criancas sdo colegas que “estdo
envolvidos na aprendizagem e em atividades conjuntas, que se imitam e ensinam uns aos
outros e que, colaborativamente, se empenham em dar sentido ao mundo a sua volta, através
do debate, da negociacdo e da partilha de raciocinio” (De Vries, 1997 & Azmitia, 1998, citado
por Folque, 2012, p.97), tomou-se como momento desencadeador do inicio do trabalho de
projeto a observacdo das interacGes entre elas. Tendo acompanhado um grupo de criancas
com idades compreendidas entre os oito e os nove anos de idade, em que grande parte do
seu percurso escolar fora passado dentro de casa, dada a situacdo pandémica que se vive
atualmente, tornou-se fulcral possibilitar a vivéncia de inimeras experiéncias com os pares,

com vista a melhorar as relagGes entre os alunos, através da interajuda, o respeito e a inclusdo
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de todos. Deste modo, numa sequéncia de atividades alusivas a atual Guerra na Ucrania, mais
concretamente, aquando a realiza¢ao de uma ficha de trabalho onde constava o “Poema da
Paz” de Gabriel de Sousa (1970), surgiu um didlogo em grande grupo, onde os alunos
partilharam as ideias e emogdes sentidas sobre o texto lido. Nesse momento, alguns
elementos da turma interligaram a tematica do poema com a atual Guerra na Ucrania,
afirmando que se pudessem também fariam alguma coisa para terminar a atual Guerra,
demonstrando, mais uma vez, interesse no tema. Neste sentido, dialogou-se com as criancas,
realcando a ideia da importancia de ajudar o proximo e, além disso, propos-se que refletissem
sobre o significado da palavra conflito e sobre os conflitos que acontecem no seu dia-a-dia na
escola, analisando as consequéncias/efeitos que podem surgir dos mesmos. Nesta dtica,
denota-se o papel dos professores, enquanto mediadores do processo de ensino e de
aprendizagem que, devem desenvolver acdes que maximizem a aprendizagem dos alunos,
partindo de situacdes ou problemas que emergem no proprio contexto.

Apds o momento de reflexao, onde se evocaram os conhecimentos prévios dos alunos
sobre gestdao de conflitos, partiihando mutuamente saberes, reconstruindo algumas
concegdes, deu-se inicio a primeira fase da MTP, a definicdo do problema (cf. Cap. 1), na
medida em que se optou por propor ao grupo investigar a tematica, proporcionando, assim,
momentos de pesquisa e aprendizagem conjunta (Neto, 2020). O tema em questdo era
abordado, diariamente, nos diferentes meios de comunicag¢do que as criangas contactavam, o
gue provocava curiosidade e interesse nas mesmas, ja que se encontravam numa fase de
descoberta e exploracdo do mundo que as rodeia, levantando diversas questGes acerca do
mesmo. Importa ressalvar que, durante esta fase, privilegiou-se o espaco de sala de aula como
um local propicio ao didlogo, onde as criancas tiveram a oportunidade de dar a sua opinido e
serem escutadas, desenvolvendo, desta forma, o seu espirito critico, participando nas
decisbes da vida do grupo, assumindo um papel ativo no seu processo educativo.

Depois da definicdo dos objetivos do Projeto, nomeadamente, consciencializar os
alunos acerca das consequéncias/efeitos que podem surgir de um conflito e, capacitar as
criancas com estratégias para a resolucdo dos mesmos, procurando mobiliza-las para
situagdes concretas e reais, teve inicio a segunda fase da MTP que, diz respeito a planificacao
e ao desenvolvimento do trabalho. No decorrer desta etapa, elaboraram-se unidades de
aprendizagem de carater flexivel e aberto, tendo por base as ideias, sugestdes e inquietagdes

dos alunos, numa perspetiva de investigacdo continua. Destaca-se que, em cada uma delas,
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foram projetadas metas a atingir, consoante os principais objetivos estipulados. Salienta-se,
ainda, que, os vdrios momentos de imprevisibilidade decorrentes do Projeto desenvolvido
permitiram alargar o leque de experiéncias e potenciar o desenvolvimento de conhecimentos
e competéncias da turma.

Neste seguimento, e no ambito da fase trés, execucdo de tarefas anteriormente
definidas, como supramencionado no primeiro capitulo, depois de explorar de forma mais
aprofundada a tematica do que sdo conflitos, procurou-se desenvolver acdes que
proporcionassem a pesquisa do que sdo os Direitos Humanos e de que forma os mesmos
podem ajudar na resolu¢do de conflitos. Para isso, optou-se por escolher uma atividade pela
sua inovacdo pedagogica e pelo desafio que constituiu, pois implicou a utilizacdo de um
recurso recentemente disposto no contexto educativo, para dar resposta aos interesses dos
alunos, recorrendo a linguagem de programacao através do uso rob0 SuperDoc. Posto isto,
destaca-se que a a¢do surgiu da continuidade de uma analise reflexiva, em grupo turma, de
excertos de noticias que retratavam violacdes dos direitos humanos em diferentes paises do
mundo.

A atividade iniciou com a organizacao da sala de aula, sendo que, no centro da mesma,
reuniram-se quatro mesas de trabalho, onde foram colocados um tabuleiro de jogo, com um
excerto do Mapa Mundo e, um robo SuperDoc. Esta disposicao foi propositada, na medida em
gue era pretendido criar um ambiente dinamico, flexivel e cooperativo para a realizacdo da
acdo. Segundo Teixeira e Reis (2012) o modo como o espaco é organizado, influencia o
ambiente, as interagdes entre os alunos e, consequentemente, as suas aprendizagens. Depois
disso, os alunos constituiram, de forma aleatéria, cinco grupos e dispuseram-se a volta das
mesas. A turma, assim que observou os elementos dispostos em cima das mesas, demonstrou
logo um grande entusiasmo, comeg¢ando rapidamente, a procurar os paises referentes as
noticias analisadas anteriormente. Além disso, afirmaram ja ter dinamizado outras atividades,
na Oficina de Ciéncias, com o mesmo rob6 e que tinham gostado muito.

Posteriormente, a diade distribuiu um guido de jogo, intitulado “Uma viagem
desafiante” e, pediu ao grupo que o observasse atentamente e o lesse de forma individual e
silenciosa. Apds todos os alunos terminarem a leitura, o par pedagdgico explorou, com o
grupo turma, os diferentes passos presentes no mesmo. Neste momento, foi sugerido aos
alunos, que numa primeira fase tracassem o itinerario a realizar pelo rob6é e, num momento

seguinte, recorressem ao uso de termos matematicos de orientacdo espacial (por exemplo,
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um quarto de volta, para a direita, para a frente, entre outros) para explicarem o seu raciocinio
de programacado em cada um dos percursos a serem delineados, de forma a aprimorarem o
desenvolvimento do pensamento computacional. De seguida, o par pedagdgico esclareceu a
turma sobre as funcionalidades do rob6 SuperDoc, recordando a fun¢do de cada uma das
teclas e, recorrendo a exemplificacdo de um trajeto, definido previamente com o grupo, para
que os alunos compreendessem, de forma mais clara, como utilizar a linguagem de
programacao do rob6 na pratica, relembrando inclusive termos matematicos de orientacao
espacial (direita, esquerda, um quarto de volta, etc.). De acordo com Ventorini e Fioreze
(2014), a utilizacao da linguagem de programacao, em contexto educativo, faz com que os
alunos “desenvolvam habilidades tais como: investigacdo, raciocinio légico, antecipacdo de
procedimentos (capacidade de prever situa¢des futuras a partir de comandos anteriores),
entre outras” (p.13).

Ademais, a diade mostrou diferentes imagens referentes a obstdculos pelos quais os
refugiados passavam (fronteiras, trafico humano no mar, etc.), que estariam presentes nos
diferentes percursos. O grupo, ao deparar-se com as mesmas foi referindo o que cada uma
delas retratava, chegando a conclusdo de que todas transpareciam as dificuldades que os
refugiados tinham de ultrapassar para conseguir sair do seu pais. Seguidamente, ao
compreenderem que as imagens estariam presentes no tabuleiro de jogo, os alunos
demonstraram algum receio, uma vez que, compreenderam que nao seria apenas programar
o robb de um pais para o outro, mas também teriam de encontrar estratégias para que, o
mesmo, se desviasse de cada um dos obstdculos. De modo a contornar essa preocupacao e
manter o entusiasmo dos alunos, o par pedagdgico voltou a demonstrar, com base nas
indicacGes dadas pela turma, um exemplo de um possivel trajeto a realizar pelo robg,
contornando esses obstaculos. A observacao de um exemplo concreto deixou o grupo mais
tranquilo, pois facilmente entenderam que havia inumeras possibilidades, bastava apenas
focarem-se numa delas para conseguirem chegar ao pais pretendido.

Antes de iniciar a atividade propriamente dita, a diade, proporcionou um momento de
esclarecimento de possiveis duvidas, contudo, os alunos ndo colocaram muitas questoes.
Assim sendo, o par pedagdgico, colocou os obstaculos referentes ao primeiro percurso (China
— Portugal) no tabuleiro de jogo. Depois disso, cada grupo decidiu reunir-se numa outra mesa
da sala de aula para discutir a programacdo e regista-la (Figura 4). No decorrer deste

momento, importa referir que os diferentes elementos dos grupos colaboraram entre si,
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repartindo tarefas uns com outros, de forma a avangarem o mais rapidamente possivel, pois
sabiam que s6 poderiam avangar para o trajeto seguinte quando todos os grupos tivessem
terminado e um dos grupos tivesse explicado a sua estratégia de programacdo. Nesta
sequéncia, destaca-se que o guido constituiu uma ferramenta fundamental para os alunos,
pois através das diferentes orientacdes apresentadas no mesmo, foi possivel que todos os
alunos, independentemente, da facilidade e a vontade que tinham na programacao, fossem
capazes de, autonomamente, seguir os passos e terminar as atividades propostas. Contudo, o
trabalho colaborativo foi determinante para a dinamizacdo da atividade, uma vez que, deu a
oportunidade de os alunos se ajudarem mutuamente, refletindo e partilhando ideias.

Dado os diferentes ritmos de trabalho, houve grupos que terminaram mais rapido que
outros. Com o intuito de ndo haver ruidos distrativos na sala de aula, o par pedagdgico,
assumiu uma postura critica, ativa e interveniente, solucionando o problema através da
dinamizag¢do de um jogo intitulado “Jogo do Maestro”. Neste jogo, inicialmente sdo escolhidos
dois alunos, sendo que, um deles terd o cargo de maestro e, por isso, tem de dirigir a sua
orquestra e, outro terd o papel de adivinha, isto é, tem como func¢do, descobrir quem é o
maestro. O representante da orquestra realiza multiplos gestos e, a sua orquestra (restantes
alunos) tem de o imitar, sem olhar fixamente para ele, de forma a dificultar o trabalho do
aluno adivinha. A dinamizac¢ao deste jogo constituiu uma estratégia positiva, pois permitiu que
0s grupos que ainda ndo tinham terminado a tarefa conseguissem refletir e registar as suas
ideias num ambiente calmo e silencioso. Ademais, possibilitou alargar o leque de
aprendizagens dos alunos, explorando as possibilidades motoras e expressivas do corpo €, ao
mesmo tempo, deu-lhes a oportunidade de aperfeigoar a concentra¢dao, a imaginacao, a
criatividade e o respeito pelo proximo.

Quando todos os grupos terminaram o preenchimento do guido, a diade escolheu,
aleatoriamente, um grupo para apresentar a sua estratégia (Figura 5). Ao longo deste
momento, o par pedagdgico apoiou cada um dos grupos, colocando algumas questdes, como
por exemplo, “O que é que fizeste? Explica aos teus colegas”; “Que comandos utilizaste?” “Um
quarto de volta para a esquerda ou para a direita?”, estimulando sempre o uso de termos
matematicos de orientacdo espacial e esclarecendo duvidas pontuais que foram surgindo.
Ademais, os préprios elementos do grupo selecionado para apresentar ajudavam-se
mutuamente, intervindo com varios comentdrios (por exemplo, “Clica na tecla azul, para ele dar

um quarto de volta para a direita” (D.S.), “Clica trés vezes na seta vermelha, para depois virarmos o
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sentido” (M.S.)), para que ficasse claro para os restantes alunos da turma o seu raciocinio. No
fim da apresentagdo, o par pedagogico questionou a turma de modo a compreender se algum
grupo tinha descoberto um percurso diferente ou se todos tinham realizado o mesmo trajeto.
Um dos grupos afirmou ter feito diferente, por isso, a diade propos que o grupo explicasse e
demonstrasse a sua estratégia de resolucdo, de forma a que a turma contactasse com
inimeras hipdteses e compreendesse que, embora houvessem respostas diferentes, todas

eram possiveis.

Figura 10 - Apresentagdo de estratégias de Figura 13 - Discusséo em grupo sobre
programagéo estratégias para programar o Robé SuperDoc

Depois dos dois grupos apresentarem, as professoras estagidrias colocaram os
obstaculos referentes ao segundo percurso no tabuleiro de jogo e repetiram todos os
procedimentos da primeira etapa. A terceira etapa decorreu de forma parecida as anteriores,
contudo, dado ao fator tempo, ndo foi possivel realizar o momento em que outro grupo
explicava outra estratégia possivel. Neste seguimento, importa destacar que, nesta fase, um
dos alunos da turma ndo conseguiu terminar o preenchimento do guidao no tempo
previamente acordado. Contudo, os restantes elementos do seu grupo ja tinham tudo feito,
por isso, em concordancia com a Professora Cooperante, decidiu-se proceder a apresentacao,
dando, no final da demonstragao, tempo para que o aluno terminasse. O aluno ficou frustrado
e decidiu n3o participar na atividade, ficando de parte a chorar. Embora a diade tenha
tentando falar com ele, o aluno mostrou-se desagradado com a situag¢ao e continuou sem
querer participar. Apés o momento da apresentacao, o par pedagdgico decidiu falar,
novamente, com o aluno em questdo, com o intuito de resolver a situacdo. O aluno, ja mais
calmo, pediu desculpa e, perguntou se era possivel dar-lhe uma nova oportunidade para
programar o robd conforme o que tinha escrito no guido, ao que a diade, sem hesitacao,
respondeu que sim. Ao terminar a sua demonstracdo, o aluno sorriu e agradeceu, ficando,

desta forma o problema resolvido. Ainda que a situagcdo em questdo tenha sido um desafio
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para as professoras estagiarias, dada a sua imprevisibilidade, as suas formas de estar e de
mediar a situag¢do permitiu que o aluno ficasse motivado e interessado para dinamizar os
passos seguintes da atividade, tal como era pretendido.

Apesar de ser objetivado dinamizar cinco percursos, nesse dia apenas foram realizados
trés, porém, no dia seguinte, deu-se continuidade a atividade, de modo a que todos os grupos
tivessem a oportunidade de apresentar a sua estratégia e manusear, pelo menos uma vez, o
rob6 SuperDoc. Importa destacar que, ao longo dos diferentes percursos, todos os grupos
complexificaram os trajetos delineados, de forma a apresentar estratégias diferentes uns dos
outros e, também, a progredir no uso correto de termos matematicos. Além disso, importa
referir que, inicialmente, os grupos programavam o robd passo a passo, mas, com o decorrer
da atividade, comegaram a programar mais do que um comando em simultaneo. Ao longo de
todos os percursos, a maior dificuldade dos alunos prendeu-se com a explicacdo dos quartos
de volta, pois, embora conseguissem programar no robd, frequentemente trocavam os
conceitos de orientacdo espacial aquando a explicacdo em voz alta para a turma. Contudo, a
diade recorreu a diversas estratégias, de modo a tornar os conceitos mais claros para os
alunos.

A acdo promoveu uma aprendizagem que articulou diferentes areas do saber, o que,
por sua vez, a tornou mais rica e dinamica. Ademais, além de priorizar o contacto e as
interacGes entre os alunos, potenciou momentos de trabalho colaborativo e a resolucdo de
problemas, na medida em que estes se ajudavam uns aos outros na superac¢ao dos desafios e
até de possiveis receios ou dificuldades. Permitiu, ainda, que os alunos, contactassem com o
meio virtual para adquirir conhecimentos sobre diferentes conteludos, deixando de ser um
mero sujeito passivo que, apenas detém as informacgdes transmitidas (Graca et al., 2019).
Nesta sequéncia, ainda é importante invocar que, a dinamiza¢dao da atividade foi uma
experiéncia muito positiva e contribuiu, de um modo fundamental, para o crescimento
profissional da mestranda, comprovando que o ludico e a articulagdo de diferentes tipos de
recursos, sao ferramentas prazerosas e potenciadoras da aprendizagem, assim como
fornecendo estratégias para aperfeicoar os aspetos que revelaram ser desafiantes e, em que,
ainda, eram sentidas fragilidades. Um destes fatores foi a gestdo do tempo, o facto de os
grupos apresentarem uma heterogeneidade no que concerne aos ritmos de trabalho, fazia
com que as equipas tivessem de esperar umas pelas outras, o que acabou por afetar o

desempenho dos alunos, contudo, acabou por se mobilizar essa fragilidade, trabalhando-a ao
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longo da PES, de forma a ajustar e melhorar a postura, satisfazendo os interesses e
necessidades de todos os alunos.

Outra atividade desenvolvida no ambito do Projeto foi a dinamizacdao de uma feira,
cujo nome designou-se por “O caminho do 32 D”. Esta, tinha o intuito de angariar fins
lucrativos para ajudar uma associacdo que acolhe, cuida, protege e da carinho a criangas em
perigo, fomentando o desenvolvimento do espirito solidario, colaborativo e da entreajuda nos
alunos. A construcao desta iniciativa, adveio da exploracdo da obra “Maria Liberdade”, de
Filipe Gaspar e Rita do Lago (2020) que, abordava uma iniciativa soliddria dinamizada por uma
menina, numa escola, que tinha como objetivo promover a igualdade social e a partilha entre
todos. Nesta sequéncia, para iniciar a acdo optou-se por efetuar, em grupo turma, um
Brainstorming sobre iniciativas solidarias que os alunos conheciam, sendo que, de um modo
geral, os alunos referiram iniciativas que, geralmente, visualizam nos supermercados, como a
recolha de bens essenciais para ajudar o Banco Alimentar e a Cruz Vermelha e recolha de bens
para proteger os animais. No entanto, foi importante compreender as suas ideias, para melhor
atuar e desenvolver as atividades pedagdgicas.

Apds isso, e aproveitando a tematica, decidiu-se articular um conteudo alusivo a
componente do curriculo de Estudo do Meio: “Que espacos existem na minha localidade?”,
clarificando os alunos do tipo de espagos e servicos de uma localidade e, qual a fungao
associada a cada um. Esta explicacdo feita por parte da diade, serviu de mote para o trabalho
de pesquisa que os alunos fizeram numa fase seguinte, em grupos, com recurso a
computadores portateis e a um Guido de Pesquisa, com o propdsito de interligarem os
espacos existentes da sua localidade com iniciativas solidarias por eles desconhecidas. A
turma demonstrou muito interesse no decorrer desta investigacdo, sendo que alguns dos
elementos ficaram surpreendidos com o facto de existirem multiplas iniciativas a sua volta e
ndo conhecerem nenhuma delas. Depois do processo de pesquisa, cada grupo partilhou com
a turma a informacdo que recolheu na sua pesquisa e, posteriormente, criou-se um grafico
onde surgiram as diferentes associacdes. Cada crianga votou naquela que pretendia ajudar,
de forma a que, com base na andlise dos dados do grafico, o grupo conclui-se a Associa¢ao
gue teve mais votos e que, por isso, seria a beneficidria da acdo solidaria a desenvolver pela
turma.

Depois desse momento, em grupo turma, realizou-se um levantamento de ideias,

registando no quadro branco informacdes relativas a formas de ajudar a associa¢do escolhida
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pelo grupo. No decorrer desta fase, a diade mediou a partilha, discutindo com os alunos as
diferentes possibilidades, acordando entre todos, num espirito democratico e colaborativo,
gue a melhor opc¢do seria a dinamizacao de uma feira, onde seriam vendidos doces e bolos.
Neste sentido, desafiou-se os alunos a recolherem junto das suas familias receitas de doces
ou bolos que pudessem ser confecionados pela turma na Escola para, posteriormente, serem
vendidos. Tendo em conta que a organizagao deste tipo de eventos implica uma enorme
logistica no ambiente escolar, ainda mais devido ao plano de contingéncia que vigora o dia-a-
dia na Instituicdo, desde logo que a turma comecgou por esquematizar as estratégias a adotar
para a dinamizagao do evento. No decorrer deste didlogo, o grupo decidiu quais os convidados
gue desejava ver presentes no evento e, ainda, escolheram qual a seccdo que mais gostariam
de trabalhar, inicialmente, para que, de forma colaborativa, dessem inicio aos preparativos.
Para isso, recorreu-se a metodologia de aprendizagem de rotacdo por estacbes (Cap. |),
dividindo a sala em trés postos, sendo que, um deles foi destinado a elaborac¢do de convites,
outro a elaboracdo de cartazes e, outro responsavel pela decoracdo do espaco. Deste modo,
proporcionou-se uma aprendizagem por descoberta e resolu¢ao de problemas, estimuladora
de uma articulacao curricular que, possibilitou o desenvolvimento de competéncias que, por
sua vez, permitiram aos alunos a aquisicdo de conhecimentos de forma auténoma e
colaborativa. Ao longo deste momento, os alunos mostraram-se mais ativos, participativos e
responsaveis em sala de aula, o que, potenciou uma melhor comunicacdo entre todos os
elementos.

Dias depois, os alunos apresentaram a turma a receita que recolheram junto dos seus
familiares e, simultaneamente, um dos elementos da turma, selecionado de forma aleatdria,
registou este contributo na plataforma digital Mentimeter, por meio a que, numa fase
seguinte, a turma se deslocasse até a biblioteca escolar e, com recurso a um tablet,
procedesse a votacdo da receita que gostaria de confecionar para integrar a feira organizada
pela turma na Escola. Ja na sala de aula, os alunos observaram, no quadro, a proje¢do da
votacdo realizada anteriormente e, selecionaram as trés receitas mais votadas pelos alunos:
Tridangulos de chocolate e banana, Bolo de cenoura com cobertura de chocolate e com
morangos e Panquecas americanas.

Seguidamente, em grupo turma, refletiu-se sobre o ponto de situacdo dos preparativos
para a feira e, rapidamente, surgiram algumas intervencdes de alunos que, originaram um

momento de discussdo. Nesta 6tica, salienta-se que um dos alunos que, dias antes tinha
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estado na elaboragdo dos convites, questionou “Professora, vamos receber os convidados todos
amesma hora?” (L.S.) e, também, outra aluna interveio “Professora, qual vai ser o preco dos nossos
bolos?” (D.M.). No ambito dos comentarios mencionados, optou-se por dinamizar novas
tarefas, sendo que uma delas foi a elaboragao de um horario e, outra a construgdao de um
pregario. Relativamente a primeira, recorreu-se a plataforma digital EDIT.org e, em grupo
turma, definiu-se as horas para a rececao dos convidados na feira, de forma a respeitar as
medidas de prevengdao a COVID-19 implementadas na Escola, bem como a garantir a
organizacdo do evento. Jd no que concerne a discussdo em redor dos precos de venda dos
produtos, a diade, sugeriu que a turma procura-se em folhetos de supermercado o preco dos
ingredientes necessarios para confecionar cada uma das receitas e, no fim, prop6s que
somassem o preco de todos esses ingredientes. Apds isso, os alunos, em grupo turma,
elaboraram na plataforma digital flipsnack, o precario dos produtos a vender na feira.

Com o intuito de alargar os conhecimentos dos alunos, sugeriu-se a observacao de um
video intitulado “Peixeiras do mercado do Bolhdo”, retirado da plataforma Youtube, de forma
a que a turma conhecesse os comportamentos tipicos utilizados por um feirante numa
situacdo de feira e refletisse sobre a técnica utilizada pelos vendedores para ajuda-los a ter
mais vendas, para que, a posteriori, a turma escolhesse os membros da turma que melhor se
adequariam a funcdo de apregoar durante a feira. Apds isso, voltou-se a recorrer a
metodologia de aprendizagem de rotacdo por estacdes (Cap. |), organizando-se a turma em
cinco grupos, de modo a dar continuidade aos preparativos para a feira, sendo que, um grupo
ficou responsavel pela decoracdo, outro grupo pela finalizacdo dos convites, outro pelo
levantamento e registo dos ingredientes e materiais necessarios para a confecao das receitas,
outro pela definicdo do discurso de venda (pregdes) e, outro pela finalizacdo dos cartazes. No
que concerne a estacdo da definicdo do discurso de venda (pregdes), importa mencionar que
os alunos optaram por construir um pregdo por grupo, discutindo colaborativamente as ideias
e opinides de cada um dos elementos constituintes, por forma a formularem um discurso de
venda persuasivo, inovador e atraente, como por exemplo, “Gosta? E aqui que pode comprar,
provar e se deliciar” e “Olha os bolinhos que sdo bons e docinhos”. Apds terminarem as
tarefas, em grupo turma, distribuiu-se os alimentos e os materiais necessarios para a confecao
das receitas, de modo a que os alunos trouxessem de casa os elementos atribuidos.

No dia seguinte, em grupo turma, discutiu-se e refletiu-se sobre os cuidados que

tiveram de ter com os alimentos ao trazé-los para a sala de aula, explorando, deste modo,
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contelddos de Estudo do Meio. Por forma a aprofundar a temadtica, os alunos,
autonomamente, preencheram um Quizz denominado de “Alimentos bons sdao alimentos
cuidados?”, alusivo a forma como devem ser transportados os alimentos, ao processo de
embalamento, aos processos de conservagao dos alimentos, aos rétulos dos alimentos e aos
cuidados a ter para confecionar os alimentos, na plataforma digital Kahoot!. Deste modo,
considerou-se o jogo como “ferramenta ideal de aprendizagem, na medida em que propde
estimulo ao interesse do aluno (...) [e] ajuda-o a construir novas descobertas, desenvolve e
enriquece a sua personalidade, e simboliza um instrumento pedagdgico (...)” (Alves &
Bianchin, 2010, p. 284). E possivel afirmar que, ao longo dessa explora¢do, de um modo geral,
a turma teve facilidade na compreensao do tema, a excecdo dos processos de conservacao
dos alimentos, contudo, apds a explicagdo de forma mais aprofundada pela diade, pensa-se
gue os alunos ficaram a dominar os conteudos. Para além disso, em grupo turma, discutiu-se
sobre as diferencas e as semelhancgas entre a estrutura das trés receitas mais votadas, por
meio a clarificar as carateristicas deste tipo texto, bem como proporcionar um momento de
escrita e desenho, no qual era objetivado a criacdo de uma “Receita da Paz” e a respetiva
ilustracdo. Ressalva-se que a producdo escrita permitiu “desenvolver a capacidade de gerar
diferentes possibilidades para a construcdo do texto e aprofundar a capacidade de tomar
decisdes que se mostrem adequadas as fun¢des que o texto vira a desempenhar” (Barbeiro &
Pereira, 2007, p.16) e, possibilitou, ainda, a utilizacdo de diversos vocabulos e de pontuacao
adequada. Ademais, procedeu-se a conversdao de alguns ingredientes das receitas mais
votadas para o dobro, para o triplo e para outras unidades de medida de massa e de
capacidade. Neste sentido, destaca-se como fragilidade da diade a sele¢do e apresentacao da
tabela do manual escolar para a explicacdo da tematica, uma vez que, mostrou ser demasiado
complexa e confusa para a compreensao do conteldo por parte dos alunos. Além disso,
salienta-se que, dada a indiferenca e as fragilidades da turma ao nivel da Matematica, a
explicacdo do tema conversdes requereu o apoio sobre diversas estratégias e alguma
persisténcia na realizacdo de exercicios deste teor, por meio a colmatar as diversas lacunas
apresentadas pelos alunos.

Com base em todos os procedimentos supramencionados, a turma organizou-se em
trés pequenos grupos e, a cada um deles, foi atribuida, de forma aleatdria, uma receita para
confecionar, seguindo os passos que constavam na mesma. Este momento promoveu o

envolvimento de todos os alunos, facilitando assim as rela¢des existentes e a gestdo de
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conflitos, bem como possibilitou observar a forma como os alunos resolviam os problemas
que iam surgindo, constituindo, assim, um instrumento de aprendizagem conjunta. Além
disso, proporcionou-se aos alunos exploracdes essenciais para o desenvolvimento da
motricidade fina e, concedeu-lhes a oportunidade de explorar os sentidos, através do
manuseamento, do cheiro e da prova dos ingredientes e da massa. Ademais, no decorrer
desta experiéncia, o pensamento matematico e o pensamento critico foram fulcrais para dar
resposta aos desafios, uma vez que os alunos tiveram de mobilizar os conhecimentos ja
adquiridos, aplicando-os diretamente, ultrapassando assim a mera memorizacao.

Por forma a terminar os preparativos, em grupo turma, decidiu-se e registou-se, o
processo de distribuicdo de tarefas no dia da feira, dialogando-se sobre a funcdo de cada um
dos alunos e, de seguida, a turma voltou a organizar-se em cinco grupos finalizando todos os
pormenores.

No dia da feira, aquando a entrada na sala de aula, o par pedagdgico deparou-se com
um elevado numero de bolos, uma vez que, os alunos, com a ajuda dos seus familiares e da
Professora Cooperante, procederam a sua confecdo em casa e, subsequentemente,
trouxeram-nos para a Escola. Neste sentido, as criangas optaram por organizar a feira em duas
bancas, sendo que, numa delas se procedeu a venda de panquecas e, na outra a venda de
bolos. Importa salientar que, devido a envolvéncia dos EE, a mesa dos bolos apresentava uma
enorme variedade de produtos, o que, consequentemente, atraiu um maior nimero de
clientes. No decurso do evento, os alunos demonstraram um grande entusiasmo e
contentamento, assim como revelaram ter um sentido de responsabilidade no desempenho
da sua funcdo. Destaca-se que, a adesdao das familias superou as expectativas, tendo
comparecido a maioria dos familiares, revelando ser uma mais-valia para o processo de ensino
e de aprendizagem dos alunos.

Sucessivamente a dinamizacdo da feira, os alunos refletiram e responderam a um
conjunto de cinco perguntas, de forma a darem a opinido pessoal sobre a venda de bolos.
Neste ambito, como resposta a primeira pergunta (“Na tua opinido, como correu o evento?”),
os alunos consideraram que decorreu de forma excelente. Jad no que diz respeito a segunda
(“Na tua opinido, a turma conseguiu satisfazer os pedidos dos convidados?”), uma das alunas
(R.F.) mencionou que “Na minha opinido nds conseguimos satisfazer porque nds conseguimos
vender nds ajudamos e fomos uma equipa”. Relativamente a terceira questdo (“Na tua opinido,

0 que poderia ter sido feito para que o evento fosse ainda melhor?”), de um modo geral, as
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criangas responderam que convidariam mais pessoas, faziam mais bolos e panquecas,
elaboravam mais decoragdes e distribuiam mais cartazes pela Escola. Em relagdo a pergunta
quatro (“Descreve numa palavra o teu estado de espirito durante o evento”), a turma
constatou estar feliz, contente e alegre. Por fim, no que se refere a questdo cinco (“Se
pudesses, voltarias a realizar um evento idéntico? Porqué?”), um dos alunos (T.B.) referiu que
“Sim, para ajudar outras Associa¢des” e, outro aluno (D.P.) afirmou que “Sim, porque gostava de
angariar dinheiro e porque foi divertido”. Além disso, também os familiares fizeram chegar o seu
feedback, através de correspondéncia online, mostrando o seu contentamento relativo a
tomada de posse deste tipo de iniciativas e, enaltecendo o excelente trabalho dinamizado
pela diade e pela Professora Cooperante com a turma.

Por fim, os alunos procederam a contagem da quantia de dinheiro angariada,
elaborando diversas estratégias de calculo, para procederem a doac¢do do valor total
angariado (232.50 €) para a Associacao beneficiaria.

A preparacdao e dinamizacdo da acdo soliddria supramencionada, promoveu uma
aprendizagem com sentido e integrada, que articulou diferentes conteldos programaticos.
Fora isso, possibilitou o alargamento de competéncias e conhecimentos dos alunos no que
concerne ao uso de diferentes recursos didaticos, no sentido em que permitiu o contacto com
multiplas plataformas digitais e com diferentes recursos analdgicos. Ademais, as multiplas
experiéncias proporcionadas a volta da tematica, oportunizaram, ainda, a adocdo de uma
postura interventiva por parte da turma, o que por sua vez favoreceu o desenvolvimento da
responsabilidade, da empatia, da solidariedade, do respeito, do sentido de ajuda, da
generosidade, do compartilhamento, da colaboracdo, entre outros. Relativamente ao
desenvolvimento profissional e pessoal da mestranda, revela-se que foi um desafio a
articulacdo das diferentes areas do saber, na medida em que era pretendido construir um
conhecimento légico, pertinente e contextualizado, bem como a elaboracdo de recursos
inovadores e potenciadores de aprendizagem. Porém, a postura reflexiva, colaborativa e ativa
assumida pela diade, no decorrer da agdo, permitiu ultrapassar esses desafios e dar resposta
aos interesses e necessidades da turma e de cada um dos alunos.

No que diz respeito a divulgacao, que se enquadra na fase quatro da MTP, destaca-se
gue, além de ser realizada no decorrer das agdes com os alunos, houve ainda a oportunidade
de, nofinal, realizar-se um momento de exposicao e partilha com a comunidade escolar. Assim

sendo, a turma apresentou, na sala de aula, as familias, o hino construido para o Projeto e
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cinco atividades, entre elas o jogo “Desejo ou Necessidade?”, a Declaragao dos Direitos e
Deveres do 32 D, o jogo do Mapa Mundo com o Rob6 SuperDoc, a dinamizagao da feira “O
caminho do 32 D” e a atividade de escrita “Receitas da Paz”, tendo por base os seus interesses
e a relevancia das atividades. Importa referir que, a criagdo do hino do Projeto adveio de um
didlogo, em grande grupo, onde se refletiu sobre os preparativos para a divulgacdo do Projeto
“Um por todos e todos pelo Mundo!”, mais concretamente, no que se refere a rece¢do de
boas-vindas dos convidados. No decorrer desta conversa, os alunos, em conjunto com a diade,
decidiram proceder a elaboracdo de um hino, sendo que, para isso, o par pedagdgico
apresentou a musica “Cancdo a espera de palavras” de Mario Laginha. Posteriormente, como
forma de inspiracdo, a turma, escutou novamente a musica “Cancdo a espera de palavras”, de
Mdrio Laginha, mas, desta vez, com uma letra criada por alunos do 12 Ciclo. Apds esse
momento, em grupo turma, num espirito de partilha de ideias e opinides, na medida em que
o contributo de cada um faz a diferenca, elaborou-se e escreveu-se, no quadro branco, uma
letra para a musica “Cancdo a espera de palavras”. De seguida, explorou-se ritmicamente o
texto construido e melodicamente a cangdo, experimentado varias intensidades e
andamentos e, depois disso, procedeu-se ao canto da “Cancdo a espera de palavras” com a
letra elaborada. Além disso, salienta-se, ainda, a importancia do processo de construcao de
um mapa concetual que englobou todas as a¢des desenvolvidas no ambito da MTP, na medida
em que permitiu que cada aluno e a equipa pedagdgica tomassem consciéncia de toda a acdo
e das etapas que foram ultrapassadas para que o Projeto tivesse continuidade. Tendo em
conta que a divulgagao foi realizada numa segunda-feira a tarde e colocando-se a hipdtese de
alguns familiares nao poderem comparecer, elaborou-se um video e registos fotograficos dos
varios momentos partilhados, por forma a que, posteriormente, todas as familias pudessem
acompanhar o processo desenvolvido, bem como a prestacdo e o envolvimento de cada
crianca. No entanto, destaca-se que, a adesdo das familias, mais uma vez, superou as
expectativas tendo comparecido a maioria dos familiares. O feedback recebido apds a mesma,
foi, também, bastante positivo e gratificante. Neste sentido, salienta-se trés comentarios
escritos por trés familiares “Adorei a apresentacdo! Excelente trabalho das estagiarias com a turma.
Agradeco a dedicacdo com os alunos, para que o caminho deles seja mais feliz. Desejo muito sucesso
no futuro profissional” (M.T.), “Gostei muito de ver que a brincar também se pode aprender, e muito!
Obrigada” (P.L) e “Gostei muito desta apresentacdo com toda a turma. Vé-se o carinho que as

Professoras estagiarias tém com os meninos, continuem assim que vao ter sucesso. Criangas felizes,
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pais felizes” (A. S.) e, algumas respostas das criancas “Eu gostei de fazer o projeto e a divulgacdo
agora no recreio ha menos conflitos adorei os jogos que fizemos das necessidades e desejos do mapa
com o robo SuperDoc e outras coisas, mas o que eu mais gostei foi de vos conhecer beijinho D.
Obrigado por serem as melhores professoras estagiarias do mundo” (D.S.), “Eu adorei tudo agora a
nossa turma é mais amiga e eu gostei muito das Professoras estagiarias. Eu adorei todos estes meses”
(R.F.), “Eu gostei muito foi muito fixe, quando os pais vieram comecei a saltar, sempre gostei da escola,
entdo aqueles dias foram os melhores dias” (K.M.).

Ainda no ambito da quarta fase da MTP, tal como na EPE, também no 12 CEB teve
como alicerce as etapas da MIA, visando a transformacao dos alunos em agentes esclarecidos,
consciencializando-os para as suas potencialidades e perspetivando a melhoria das praticas
educativas, possibilitando definir estratégias, objetivos, metodologias e recursos adequados
a realidade do contexto educativo (Barreira et al., 2006; Zabalza, 2001). Desta forma, no que
diz respeito a avaliacdo dos processos, a mesma encontrou-se presente nas grelhas de
observacdo que, se enquadravam na avaliacdo formativa (cf. Cap. |). Este processo baseou-se
nos momentos de observacdo sistemadtica, registos fotograficos e registos em video, bem
como nos registos escritos no didrio de bordo que, foram sendo elaborados no decorrer da
PES. Enquanto formas de documentacgao, todos estes instrumentos de avaliagcdo permitiram a
aquisicao de uma visdo abrangente em torno das competéncias e conhecimento adquiridos,
das fragilidades sentidas e dos aspetos a melhorar, por forma a orientar os alunos, procurando
consciencializa-los para as suas potencialidades e para as suas dificuldades, com a intencdo de
os ajudar na descoberta de diferentes estratégias para progredir (Barreira et al., 2006;
Cardinet, 1990). Através da avaliacdo formativa dos alunos e do trabalho colaborativo e
cooperativo desenvolvido entre a diade, a Professora Cooperante e a Supervisora
Institucional, assente num curriculo de perfil humanista (Decreto-Lei n2 55/2018, de 6 de
julho), o par pedagdgico realizou a sua propria reflexdo e autoavaliacdo, reformulando e
aperfeicoando as suas praticas educativas, enriqguecendo nao sé cada uma das a¢des, mas
também os saberes profissionais.

Em suma, é possivel afirmar-se que todas as experiéncias vivenciadas permitiram e
proporcionaram um vasto crescimento profissional, demonstrando os aspetos mais
interessantes deste nivel de educacdo, bem como fornecendo diversas ferramentas para
melhorar os aspetos onde ainda eram sentidas dificuldades. Um destes fatores foi a gestao de

tempo, contudo, foi compreendida e trabalhada, por meio a perspetivar a melhoria das
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praticas. Além disso, a utilizagdao das TIC nas atividades descritas ao longo do presente
subcapitulo, constituiu-se uma valiosa ferramenta para a construgdo do conhecimento, ja que
potenciou a transformacdo do ambiente educativo num espaco mais pratico, dindmico,
atrativo, integrado e significativo (Silva & Correa, 2014). Ainda neste sentido, considera-se que
todo o trabalho desenvolvido ao longo da PES sustentou-se no principio do trabalho
colaborativo entre as criangas, a diade, a Professora Cooperante e a Supervisora Institucional,
0 que, contribuiu para o constante aperfeicoamento das acdes desenvolvidas ao longo da PES,
permitindo enriquecer as praticas no ambito de uma articulagdo curricular contextualizada,
valorizando os interesses, curiosidades e motivagdes da turma, garantindo, assim, a
implementacdo de praticas inovadoras e transdisciplinares que, conduzissem ao
desenvolvimento holistico do aluno, bem como a construcdo da identidade profissional e
pessoal, que foi alvo de andlise na reflexao final que se realiza de seguida, munindo-a de
competéncias como a resolucdo de problemas, a andlise critica da sua pratica e

desenvolvendo o seu perfil investigativo.
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METARREFLEXAO

A Pratica Educativa Supervisionada constituiu um momento fulcral de aprendizagem e
desenvolvimento na formacao inicial, devido a multiplicidade de experiéncias vivenciadas,
assim como, pela capacidade de adaptagdo, diversificagdo e reinvengdao que exigiu. Nesta
Otica, Silva (2012) afirma que, nos tempos complexos que correm, a transformacao, o desafio
e a incerteza sdo uma constante, exigindo a capacidade de resiliéncia do docente. Assim
sendo, a presente metarreflexdo surge apds o término desta etapa formativa determinante,
que visa o desenvolvimento de um perfil profissional duplo e a constru¢do de uma identidade
profissional e pessoal, com o intuito de realizar uma andlise retrospetiva sobre todo o
percurso vivenciado em ambos os niveis educativos, segundo processos sistematicos de
observacdo, investigacdo, planificacdo, acdo, colaboracao, avaliacdo e reflexao.

Denota-se que, a formacdo de um bom profissional de educacdo ndo se restringe
unicamente a aquisicao de um vasto quadro tedrico e legal, mas também, funde a necessidade
da mobilizacdo de conhecimentos metodoldgicos, pedagdgicos e didaticos inovadores e
integrados com o contexto, no que diz respeito a recursos e estratégias (Leal et al., 2010), em
articulacdo com a apropriacdo de um quadro ético e deontoldgico (Formosinho & Machado,
2009). Pérlan e Rivero (1998, citado por Ericone, 2001) afirmam que “saber algo ndo é
sindnimo de saber fazé-lo na pratica” (p.8), sendo que por este motivo se procurou sustentar
o percurso formativo numa triangulacdo coesa e coerente entre o enquadramento tedrico e
legal, as carateristicas e especificidades de ambos os contextos educativos e as praticas
pedagdgicas desenvolvidas nas duas valéncias (Souza, 2001), integrando os conhecimentos
tedricos adquiridos, com vista a resolugdo de problemas reais que surgiram ao longo do
percurso. Por este motivo, compreende-se a importancia do papel do docente como mediador
do processo de ensino e de aprendizagem, que parte de situa¢des contextualizadas para
problematizar os conhecimentos e, assim, gerar aprendizagens integradas e com significado.
O percurso de formacao profissional de perfil duplo proporcionou a mestranda, a vivéncia de
diversas experiéncias no contexto de EPE e de 12 CEB, bem como, a aquisicdo e ampliacdo de
atitudes, capacidades, valores e competéncias essenciais (Ribeiro, 2001).

Todavia, a construcdo deste processo pressup6s um distanciamento possibilitador da

reflexdo acerca das incertezas, dificuldades, anseios e angustias, atribuindo significado as

82



praticas, com vista a melhoria das a¢Ges futuras (Junior,2010). A imprevisibilidade de algumas
realidades da pratica educativa transpos-se em diversos desafios préprios do ambiente
educativo, como explanado no Capitulo Ill. Deste modo, o questionamento acerca das
metodologias e escolhas a utilizar, a procura de diversificacdo de estratégias e recursos
inovadores e o delinear de planos de acdo capazes de dar resposta aos interesses e as
necessidades singulares de cada contexto foram provocag¢des constantes que potenciaram e
maximizaram o desenvolvimento profissional e pessoal. Nesta linha de pensamento, reflete-
se ainda, sobre os desafios da monodocéncia, uma vez que, por vezes foi desafiante dar
resposta as necessidades de cada crianga e promover praticas pedagdgicas diferenciadas para
todos. Contudo, debrucando-se o olhar sobre todos os aspetos supramencionados, pensa-se
ter superado os constantes contratempos da pratica educativa através da escuta atenta das
criancas e do trabalho colaborativo e coadjuvado, que emergiu da troca de saberes,
experiéncias e fragilidades entre o par pedagdgico, as Orientadoras Cooperantes e as
Supervisoras Institucionais, numa perspetiva continua de reflexibilidade e criticidade, por
meio a rever e analisar as praticas educativas no decurso da prépria acao, sobre a acao e apds
a acado (Shigunov Neto & Fortunato, 2017), como estimulo de querer fazer sempre mais e de
melhor forma.

Ainda neste sentido, realca-se os seminarios e as tutorias com as Supervisoras
Institucionais, onde se desenvolveram momentos de partilha e de construcdo de
conhecimentos, com o intuito de melhorar as praticas educativas. Assim sendo, valoriza-se
uma postura investigativa e reflexiva antes, durante e apds a prépria acdo pedagdgica, assim
como, na elaboragao do presente relatério, sob influéncia de uma aproximacdao a MIA. Esta
metodologia ciclica e espiral de observacao, planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdo, potenciou
o alargamento de perspetivas, ampliou o conhecimento profissional, estimulou o espirito
reflexivo e promoveu a melhoria das praticas pedagégicas (Vieira & Moreira, 2011; Leal et al.,
2010).

A par destas ideias, urge refletir sobre as carateristicas comuns da profissionalidade
docente, evidenciando, paralelamente, as especificidades do perfil dos educadores de infancia
e dos professores do 12 CEB. Considerando a EPE como a primeira etapa do processo de
educacdo ao longo da vida (Lei n? 5/97 de 10 de fevereiro) e o 12 CEB como um ensino
universal e globalizante (Lei n? 46/86, de 14 de outubro), ambos da responsabilidade de um

Unico docente, cabe aos Educadores e aos Professores organizarem o ambiente educativo, de
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forma a fomentarem experiéncias educativas integradas, e desenvolverem o curriculo
articulando as diferentes areas curriculares, num contexto de escola inclusiva. Os docentes
sdo, ainda, responsaveis por mobilizarem os conhecimentos prévios dos alunos, assim como,
as suas fragilidades, objetivando a promocdo de aprendizagens contextualizadas e
significativas. Assim, adotou-se a MTP em ambos os niveis educativos, desencadeando
diversas experiéncias de trabalho colaborativo, que partiram das curiosidades e inquietagdes
das criancas, que desde o inicio se envolveram e cooperaram umas com as outras,
contribuindo para o préprio desenvolvimento holistico. Nesta o6tica, a crianga surge como
agente ativo no seu processo de ensino e de aprendizagem. Como docente é importante
dedicar uma atencdo plena ao contexto e as criancas, de forma a garantir a integridade global
e, consequentemente, dar respostas eficazes a todas as criangas, potenciando o sucesso
educativo.

A experiéncia proporcionada pela PES nos dois niveis educativos possibilitou, ainda, o
desenvolvimento de competéncias essenciais a habilitacdo para o perfil duplo de docéncia. O
conhecimento proficuo das finalidades educativas de ambas as valéncias foi crucial para a
construcdo de um olhar abrangente e transversal da continuidade educativa e do processo de
transicdo, ainda que, cada contexto apresente especificidades distintas. Efetivamente, as
transicdes e a continuidade educativa devem ser harmonizadas e facilitadas pelo docente, que
deve assegurar o apoio de cada crianca, respeitando as particularidades e proporcionando-
Ihes oportunidades para que desenvolvam as suas potencialidades e dissipem as fragilidades,
num ambiente democratico, por forma a obterem sucesso na etapa seguinte (Ribeiro et al.,
2018; Lopes da Silva et al., 2016). No ambito da PES, a transicdo da EPE para o 12 CEB foi
sentida de uma forma continua e facilitadora, sendo que a Educadora Cooperante aliava a sua
pratica educativa a ética do cuidar, tendo sempre em conta as necessidades bdsicas das
criangas, com vista a promocdo de estabilidade e seguranca afetiva, estimulando as
capacidades das criancas e fomentando o desenvolvimento holistico das suas potencialidades
e especificidades. No 12 CEB, apesar da turma em questdo se encontrar ja no penultimo ano
desse ciclo de estudos, a Professora Cooperante procurava articular os objetivos centrados no
desenvolvimento das criangcas com o curriculo, tendo sempre em consideracdao as
necessidades afetivas das criangas, proporcionando também vérios momentos de ludico-
pedagdgicos. Nesta linha de pensamento, destaca-se que o vinculo afetivo é, também,

construido neste perfil duplo, pela proximidade que o docente e a criangca desenvolvem,
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tornando-se fulcral para o processo de ensino e de aprendizagem, dado que se desenvolve
através de uma pedagogia mais centrada nas préprias criangas, nos interesses apresentados
e nas necessidades evidenciadas.

Em suma, considera-se que o papel preponderante e importante associado a profissao
docente, contempla um dos maiores desafios da sociedade: educar os cidaddos num espirito
aberto, que esta profissdao exige para lidar com a complexa capacidade de “decidir na incerteza
e agir na urgéncia” (Perrenoud, 2000, p.11), remetendo para uma capacidade de reinvencdo
constante, de forma a dar resposta as singularidades, caracteristicas e interesses de todas as
criangas. E neste otimismo, com vontade de prosseguir sempre mais além e de provocar a
mudanca em prol de uma aprendizagem determinante para a vida de todas as criancas, que o
papel de professor e de educador de infancia, como agentes responsaveis pela sua prépria
formacdo, deve emergir na criacdo de condi¢cOes para a construcdo e aprofundamento
sistemdtico de novos saberes, conducentes a reconstru¢dao do conhecimento e da prépria
identidade (Alarcdo & Canha, 2013), visando a melhorias das praticas educativas ao longo da

vida.
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