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RESUMO

O desenvolvimento do presente relatério de estagio e o que este implica
entende-se como via imprescindivel na melhoria da formacgao de professores e
consecutivamente na qualidade da educacdo. Assim, este espelha as
aprendizagens realizadas ao longo do processo educativo, especificando-se o
progresso de construcgao da identidade profissional, viabilizado pela iniciacdo a
pratica educativa. Esta etapa contemplou as vivéncias em contextos de estagio
na Educacio Pré-Escolar e no 1° Ciclo do Ensino Basico, bem como momentos
académicos reflexivos, que se representaram como uma oportunidade para
reformular formas de pensar e agir, sendo estimulada constantemente uma
atitude critica sobre a realidade envolvente (Ribeiro & Moreira, 2007).

Este relatorio constitui-se como a sintese das transformaco6es desenvolvidas
na acao educativa possibilitadas pela adocdo de uma postura observadora,
atenta e investigativa e pela sustentacao e articulacao entre a teoria e a pratica.
Neste sentido, destaca-se a promocdo de uma educacdo centrada na
aprendizagem da crianca, pautada pela promocao da autonomia, flexibilidade,
cooperacao, afetividade, participacdo democratica, potenciadora do “saber ser”
e do “aprender a aprender”.

Neste trabalho apresenta-se o modo como foi edificada a identidade
profissional através do desenvolvimento de uma aproximacao a metodologia de
investigacdo-acdo, invariavelmente de forma colaborativa. Ademais, o
constante enfoque na crianca e no seu papel, suscitou o desenvolvimento
cooperativo da Metodologia de trabalho por projeto e a inovacao de préaticas
educativas, valorizando-se a construcdo auténoma do percurso de
aprendizagem e a promocao do “gostar de aprender” e do “querer continuar a
aprender”, ainda que a distancia.

Palavras-chave: Crianca; Construcao da Identidade Profissional; “Aprender
a aprender”; Inovagao.
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ABSTRACT

The development of this internship report and everything around it is a key
path to the improvement of the teachers education and the quality of the
education as a whole. Therefore it shows the learnings during the process of
education, specially the building of the professional identity, allowed by the
beginning of its role on the field. This stage combined the experiences at an
internship level in the pre-school education and primary education as well as
the academic reflection which offered a window of opportunity to think deeper
on the different ways of thinking, implementing and promoting a critical
behavior on the envolving reality (Ribeiro & Moreira, 2007).

This report is based on the tranformations occured by the adoption of an
observation standpoint combined with focus, investigation and theorical-
pratical experiences exchange. The relevance is on the promotion of an
education based on learning by children authonomy, flexibility, cooperation,
afetivity and democratic participation that will allow to "being-to-be" and
"learning-to-learn".

Then, by the cooperative development of an approximation of the
investigation-action method it was built the professional identity. Furthermore,
the focus on the children and its role, increased the development of the work-
by-project method and the innovation of educational habbits, built on the
authonomy, learning path and the promotion of the " like-to-learn" and "want-
to-keep-learning" even with social distance.

Keywords: children; build of professional identity; "learning-to-learn";

innovation.
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INTRODUCAO

“Sinto-me irrequieta, desconfortavel, curiosa, expectante pela viagem que ainda nao percorri

(Diario de formagao, 7 de outubro de 2019).”

O presente relatério sintetiza o envolvimento profundo que possibilitou a
aprendizagem realizada no decorrer deste extenso caminho educativo que
concede o grau de Mestre, facultando a tdo desejada possibilidade de dupla
docéncia, prevista no Decreto-Lei (DL) n.° 79/2014, de 14 de maio. Face ao
carater pessoal e Unico do percurso de aprendizagem ilustrado no atual
documento, todos os capitulos sdo introduzidos com breves partilhas do didrio
de formagao desenvolvido ao longo do mesmo.

Neste sentido, no ambito da Unidade Curricular (UC) de Pratica Educativa
Supervisionada (PES), integrante no plano de estudos do Mestrado
profissionalizante em Educacao Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB), da Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico
do Porto, foi desenvolvido o documento vigente, ao longo do ano letivo
2019/2020. Porém, realca-se que esta jornada de aprendiz se iniciou nos
preliminares contactos com a instituicdo Escola, e prolongar-se-4 no tempo
tanto quanto a existéncia. Nao obstante e dada a impossibilidade de expressar
tais aprendizagens, o relatorio pretendeu exteriorizar o processo emocional,
educativo e tao pessoal de formacao profissional, desenvolvido ao longo da PES,
estando subentendidos todos os conhecimentos construidos em periodos
prévios, como por exemplo na Licenciatura em Educacao Béasica (EB).

Os saberes contextuais, cientificos, didaticos, pedagbgicos e de investigacao
anteriormente desenvolvidos, assumiram-se inquestionavelmente como a
bussola da pratica educativa desenvolvida. Os referentes teoéricos outrora
estudados possibilitaram a constante problematizacao das praticas observadas
e experienciadas, ambicionando incessantemente a sua transformacao.
Consequentemente e atendendo a abrangéncia destes alicerces profissionais
necessarios que potenciam a “emancipacao dos sujeitos ao longo dos processos
de desenvolvimento [...] para a acao docente” (Ribeiro, 2011, p.41), o documento
encontra-se organizado em trés capitulos e respetivos subcapitulos.



O primeiro capitulo revela a interpretacao pessoal e a apropriacao dos
construtos teoricos e legais, gerais e especificos de cada nivel de ensino, que
sustentaram toda a acao educativa, no decorrer da PES, e que contribuiram nao
s6 para a promocao de aprendizagens significativas como também para a
esquematizacao da identidade profissional. No segundo capitulo, sao retratados
de forma reflexiva, os ambientes educativos que se assumiram como contexto
de estagio em ambos os niveis de ensino, caraterizando-se detalhadamente os
grupos de criancas, os espacos, as metodologias e os paradigmas adotados, as
rotinas e as interacoes desenvolvidas, ponderando-se possiveis transformacoes.
Uma vez que, ao longo da PES, foi desenvolvida uma aproximacio a
metodologia de investigacao-acao (MIA) abordam-se também os fundamentos
teoricos relativos a mesma.

Por fim, no terceiro capitulo, apresentam-se as etapas progressivas da pratica
educativa, de forma fundamentada e refletida. As fases desenvolvidas
contemplaram detalhes e especificidades dos contextos educativos e
sustentaram-se nos pressupostos explanados inicialmente. A valorizacao da
Metodologia de Trabalho por Projeto (MTPP) na EPE evidenciou as suas
consequéncias no desenvolvimento integral da crianga concebendo-se assim
como a abordagem predileta neste nivel educativo. Por outro lado, a situagao
pandémica inesperada e imprevisivel vivenciada a nivel mundial, na estreia da
década de 20, influenciou imensamente as aprendizagens e o papel docente,
transformando também o processo da sua formacao, especificamente na PES
desenvolvida no 1°CEB. Neste sentido, tornou-se pertinente e inevitavel a
descricilo e reflexdo sobre a capacidade adaptativa demonstrada
exaustivamente em contrarreldgio, nesta segunda etapa da PES.

A reflexao, nao s6 de forma minuciosa no final do relatério como também de
modo transversal, ao longo de todo o documento, procurou problematizar,
fundamentar e solucionar as dificuldades, irregularidades, obstéaculos,
aprendizagens, e até conquistas deste percurso tao particular, ilustrado nos
anexos e apéndices finais, através de documentos da pratica educativa e dos
registos fotograficos, que deixam saudade e que valem mais do que todas estas
palavras.



CAPITULO I — ENQUADRAMENTO TEORICO E
LEGAL

“Hoje, enquanto observava as particularidades na sala de atividades, percebi a importancia crucial
do estudo prévio e dos debates académicos extensos e, por vezes, exaustivos. Baixinho, para mim

mesma, pensei... afinal, aquilo que dizem de articular a teoria e a pratica, até faz algum sentido. Hoje,

1

tenho a certeza, que sem a formacao académica ndo seria a mesma profissional!” (Diario de formacao,

10 de outubro, 2019).

A primeira semana de PES tornou evidente o marco imprescindivel dos
construtos tedricos e legais, constituindo-se como as linhas orientadoras da
acao, devendo estar sujeitos a interpretacao pessoal e consequente apropriacao,
como é revelado no presente capitulo. Inicialmente, é apresentada a relevancia
da educacao na atualidade, a centralidade da crianca e o papel do docente no
processo educativo, as consequéncias transitivas ao longo deste e as
potencialidades da MTPP no desenvolvimento integral e continuo da crianca.

No segundo subcapitulo, real¢a-se a relacao entre as vantagens da frequéncia
da EPE no crescimento da crianga e o papel do educador na mediacao das
aprendizagens, distinguindo-se os principais paradigmas e modelos
pedagogicos que orientaram e sustentam teoricamente a agao, ao longo da PES.
O subcapitulo culmina com a influéncia do ambiente educativo na promogao de
aprendizagens transversais e significativas, uma vez que, este aspeto foi alvo de
reflexdo no desenvolvimento do projeto, detalhado no terceiro capitulo.

Relativamente ao 1° CEB, sao evidenciados os seus objetivos especificos, as
singularidades do docente e o impacto da diversificacdo de estratégias e
recursos, da valorizacao dos conhecimentos prévios, destacando-se vantagens
do trabalho colaborativo, da logica da transdisciplinaridade, da pedagogia
diferenciada e da educacao inclusiva. Conclui-se com o contributo da atividade
ladica, especificamente do “jogo”, na promocao de aprendizagens significativas,
tendo em conta o interesse intrinseco demonstrado pelo grupo de criancas, ao
longo da PES.



1. ARELACAO ENTRE A EDUCACAO E A CRIANCA

Atualmente, o papel da educagdo na sociedade é central e inquestionavel,
esta é contemplada como um direito de qualquer cidadao e este nao esta
disposto a revoga-lo. Contudo, a visao de educacao, o papel do docente e da
crianca tém vindo a sofrer transformacoes consideraveis, destacando-se apenas
os episodios historicos relevantes para o entendimento do momento presente.

Recue-se a 1834, com a criacdo da primeira instituicdo de educacdo de
infancia em Portugal, designada “asilo de educagdo”, como resposta as
necessidades de “guarda” das criancas, sendo menosprezado qualquer processo
de desenvolvimento e aprendizagem (Cardona, 1997), valorizados amplamente
na atualidade. Contudo, apenas no século seguinte, comecou a ser repensado o
valor da educacao e, em 1972, no Relatério Aprender a Ser, sdo apontadas as
suas principais vantagens, salientando-se a autonomia e a emancipacao do ser
humano (Delors et al, 2005). Paralelamente, assiste-se a mudanca da concecao
de crianca e a inser¢do da mulher no mercado de trabalho, emergindo a
necessidade da criacao da rede publica de jardins-de-infancia, possibilitada em
1978. Relativamente a educacdo de criancas com menos de 3 anos, era uma
funcao destinada a seguranca social, a qual o ministério da educac¢ao nao tinha
capacidade de dar resposta (Cardona, 1997), situacdo que sofreu escassas
alteracOes até ao momento atual. S6 mais tarde, em 1986, com a aprovagao da
Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), foi estabelecido o seu quadro geral
definindo se que este “concretiza o direito a educacao (...) [garantindo] acao
formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade,
o progresso social e a democratizacao da sociedade” (DL n.° 46/86, de 14 de
outubro, art.° n. °1).

Do mesmo modo, a defini¢do dos quatro pilares do conhecimento por Delors,
et al. (1996), aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser, representou uma grande etapa de desenvolvimento da visao de
educacao. De acordo com os autores, a aquisicio dos instrumentos da
compreensao € essencial para poder agir sobre o meio envolvente, a fim de
participar e cooperar com outros em todas as atividades humanas, aprendendo,
continuamente e ao longo de toda a vida, a ser. Delors et al (1996) realcaram
que cada um destes quatro pilares deve ser valorizado de igual modo por parte



do ensino estruturado, tornando-se este uma experiéncia global no plano
cognitivo e pratico, para o individuo enquanto pessoa e membro da sociedade
durante a sua vida. Assim, o curriculo deixou de ser centrado no aprender a
conhecer e passou a valorizar também as outras vertentes da aprendizagem
(figura 1). As transformacoes elencadas sobre a visao de educacao e tudo o que
esta envolve, s6 foram possibilitadas devido a evolucdo paralela da concecao
pedagogico-psicologica de crianca (Ribeiro, 2016), sintetizada temporalmente

na figura 1.
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Crianca perspetivada
como um adulto em
miniatura (Ribeiro, 2016),
contudo, mais pequena,
mais fraca e menos
inteligente (Ariés, 1962,
citado por Papila, Old &
Feldman, 2001). Mente
como um depdsito onde
0s conteudos podiam ser
colocados (Edgan, 1994).

Movimento da
Escola Mova: crianga
com especificidade
prépria e liberdade;
perspetivada como
agente voluntério,
ativo, consciente,
valorizando-se a sua
originalidade e
individualidade
(Ribeiro, 2016).

Declaracdo Universal
dos Direitos da
Crianca: alteracdo do
conceito de crianga na
sociedade em geral;
surge a oportunidade
para brincar e criar
(Assembleia Geral das
Nagdes Unidas, 1959).

Inféncia: periodo de
desenvolvimento
especifico e fundamental
na vida humana,
responsavel pela
construcdo das bases do
conhecimento e
desenvolvimento da
criatividade e da
imaginacdo (Ribeiro, 2016).

Figura 1: Evolucdo pedagbgico-psicoldgica da concecéio de crianca. Adaptado de: Ribeiro (2016),
Assembleia Geral das Na¢oes Unidas (1959), Papila, Old & Feldman (2001), Edgan (1994).

Tendo em conta a interpretacdo da figura 1, realca-se que, igualmente na
PES, foi possivel verificar que as criancas possuem “um enorme potencial de
energia, de (...) curiosidade natural [e com capacidades] para compreender e
dar sentido ao mundo que as rodeia, [tornando-se] competentes nas relacoes e
interacdes com os outros e abertas ao que é novo e diferente” (Lopes da Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016, p.9). Ademais, tal como foi elencado pela
Declaracdo Universal dos Direitos da Crianga, prestigiou-se a oportunidade
para brincar e jogar na promoc¢ao de aprendizagens, como sera evidente ao
longo do capitulo III. De facto, tornou-se também notavel o seu papel de atriz
social, desempenhando um papel ativo enquanto cidada, manifestando-se como
parceira de todos os elementos da sociedade, participando nas trocas, interacoes
e processos vivenciados, contribuindo para a transformacao da coletividade.
Este “ser no presente”, ativo, com direito a participar, sem ter de esperar pelo
“bilhete de entrada na vida adulta”, envolveu-se na sociedade fortalecendo as
trocas entre todas as geracoes nos mais variados contextos (Sarmento, Ferreira,
Madeira & Silva, 2009).



Apesar de todas estas reformulacées citadas tanto a nivel da concecao de
educacao e do curriculo como da visao de crianga, as praticas educativas dos
docentes nao se modificaram instantaneamente, foi necessario tempo para
assistir as primeiras alteragoes. Refletindo-se sobre as transformacdes do papel
docente e da sua formacio, evidenciada nas consecutivas atualiza¢oes da LBSE,
constata-se que estes deixaram de ser individuos sem formacao profissional na
area, apenas com um certo grau de educacao nao especializado (N6voa, 1995).
Tornaram-se formados para o conhecimento, manifestando “tato pedagogico”,
trabalho colaborativo e compromisso social (N6voa, 2009), desenvolvendo-se
como conhecedores e defensores do “saber fazer, saber como fazer, e saber
porque se faz” (Roldao, 2007b, p. 98).

Paralelamente, defende-se que, a formacao de educadores e professores tem
vindo a desenvolver o espirito reflexivo, observador, critico e solucionador de
problemas tornando o profissional autonomo na sua préatica, desenvolvendo
capacidades de “auto-observacao, autoavaliacao e autorregulacao” (Perrenoud,
1993, p. 201). De igual modo, ao longo da PES, analisou-se criticamente as
praticas pedagobgicas, tendo em conta os referentes tedricos, refletindo-se
colaborativamente visando a constru¢do da identidade profissional.

Esta elevacgao gradual do grau académico exigido levou a que fosse aprovado
o perfil geral de desempenho do profissional, no DL n® 240/2001, de 30 de
agosto, objetivando a orientacdo da atividade educativa a nivel nacional
segundo principios especificos e estruturados. Considerando o direito a
formacdo completa, integrada e continua destes profissionais, perspetiva-se
como oportuno expor as carateristicas do perfil que se acredita ser adequado ao
século XXI (Apéndice A). A atualizacdo das normas educativas sucedeu-se com
o DL n°® 79/2014, de 14 de maio, que proporcionou a oportunidade, no ambito



da EB, de formacao de profissionais com perfil duplo, destacando-se as
potencialidades consideradas na figura 2.

Visdo amplificada sobre
o desenvolvimento da
crianga.
(Decreto-Lei n.2 79/2014,
de 14 de maio)

Capacidade para interrelacionar o
mundo envolvente, despertando na
crianga a vontade de questionar,
resolver problemas e de procurar
sentido para este, de forma

PROFISSIONAL DE PERFIL

DUPLO
(Decreto-Lei n.2 79/2014, de 14 de maio)

o
s T . articulada, promovendo “o aprender a
Vlsao. h?hsma de EduFagw' E \ aprender” e o “gosto por aprender”.
apr:')pne,lgao dos conhec1mentos Capacidade de promogdo de N (Vasconcelos, 2012).
cientificos, metodoldgicos, transictes com continuidade, \‘
pedagdgicos e didaticos em funcédo coerentes e continuas,
das carac't'enstlcas e circunstancias perspetivadas e interpretadas Ca.pacn:lade para promover abolrc!agens ahrafwgentes, globais
especificas de cada contexto num sentido global, e integradas em problemas definidos pela crianga, adotando
educativo. (Oliveira-Formosinho, Lima, & a metodologia de trabalho por projeto.
(Decreto-Lei n.2 79/2014, de 14 de maio) Sousa, 2016) (Vasconcelos, 2012).

Figura 2: Potencialidades da formacao de profissionais de perfil duplo na EPE e 1°CEB. Adaptado de Vasconcelos (2012),
Oliveira-Formosinho, Lima, & Sousa (2016), Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio.

Considerando as vantagens de formacao elencadas e uma vez que “a vida
educacional é repleta de transicoes ecologicas” (Oliveira-Formosinho, Lima, &
Sousa, 2016, p. 58), entende-se a formacdo de perfil duplo como essencial,
objetivando que a crianca vivencie a abrangéncia da acao educativa como um
caminho progressivo, gradualmente preenchido por novos sentidos,
significados e aprendizagens, interrelacionadas entre si. Atualmente, tendo em
conta que a maioria das criancas frequenta a EPE, verifica-se que a transi¢ao
deste nivel educativo para o 1°CEB e/ou a transicao de casa para o centro escolar
sao das primeiras transi¢des na vida do individuo, tornando-se imprescindivel
o acompanhamento dos demais agentes educativos. Entende-se que a transicao
da EPE para o 1° CEB, ¢ tanto mais suave mediante a relacao existente entre
estes dois niveis educativos, como € ilustrado na figura 3.

Experiéncia transitiva depende Relagdo estabelecida entre a EPE e 0 Ensino do 12 CEB
(pode ser): pe (pede ser):

1 1

[ 12: Preparagdo das criancas para a

Agressiva, abrupta,
repentina, insegura,
turbulenta - negativa

escola: pré-escolarizacdo da EPE

22: Distanciamento entre os
dois niveis educativos

- _3!:Frepar39§o da escola para
as criancas

— L 4

Suave, tranquila, natural, continua,
equilibrada, ligeira - positiva

42; Convergéncia: criagdo de uma visdo comum
de crianca aprendizagem e conhecimento.

Figura 3:Influéncia da relaco estabelecida entre a EPE e 0 1° CEB na experiéncia transitiva.
Adaptado de Moss (2011).



Refletindo sobre a sintese retratada, entende-se que quanto maior for a
articulagao entre os profissionais, os principios, as crencas pedagdgicas e as
estratégias desenvolvidas nestes dois niveis de ensino, mais se tornarao
integrais e continuas as etapas transitivas vivenciadas ao longo de todo o
processo educativo (Moss, 2011). Também ao longo da PES, foi possivel
observar os demais obstaculos vivenciados pelas criancas numa fase transitéria
da sua vida, verificando-se que as criancas mais flexiveis ao nivel das atitudes,
comportamentos e maneiras de pensar, vivenciaram a transicao entre os dois
niveis educativos de um modo mais tranquilo, suave e, por isso, positivo.

Uma abordagem possivel para desenvolver a quarta relacao clarificada no
esquema é a MTPP, que foi desenvolvida ao longo da PES, especificamente no
contexto EPE, atravessando as etapas que a caraterizam, como sera evidenciado
no capitulo III. Lamentavelmente, a situacao pandémica atravessada e as suas
consequéncias, nao possibilitaram o seu desenvolvimento no 1° CEB, contudo
acredita-se que a MTPP auxilia a crianca na construcao de uma visao holistica
(Roldao, 2004) do mundo complexo que a rodeia, possibilitando o
desenvolvimento de um “olhar interdisciplinar” face ao real (Morin, 2002) e a
promocao do inter-relacionamento entre conhecimentos prévios e os novos
saberes que sao “transdisciplinares” (Nicolescu, 2000). Na PES, foi possivel
observar a construcdo da relacido entre a teoria e a pratica, interligando
continuamente “o saber” ao “saber fazer”, apoiando-se no facto da préatica
sustentar a teoria e de a teoria fundamentar a pratica (Santos, Leite & Malpique,
1989, citado por Katz, Ruivo, Silva & Vasconcelos, 1998). Este estilo de trabalho
é desenvolvido em grupo, cooperativamente, e todos os elementos permanecem
implicados e envolvidos ao longo do mesmo, sendo valorizado o papel, avoz e a
competéncia social de cada crianca (Katz & Chard, 1997). A intencao centra-se
na resposta a problemas definidos e considerados centrais pelo proprio grupo
sendo, por esse motivo, essencial definir periodos de pesquisa no terreno, de
planificacao e de intervencao (Katz et al., 1998), descentralizando assim a
planificagdo da competéncia exclusiva do docente, tornando-se num projeto de
aprendizagem democratico, partilhado, continuo e progressivo nos dois niveis
educativos.

Considerando o primeiro nivel de educacao em Portugal acessivel a todas as
criancas, a EPE, importa refletir sobre a sua individualidade e importancia no
desenvolvimento global futuro da crianca.



2. PERSPETIVAS TEORICAS E METODOLOGICAS DA EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

Na EPE sao desenvolvidas as atitudes perante a aprendizagem que
permanecerao ao longo de toda a vida, considerando-se, por isso, este nivel
educativo, um “passaporte” permitindo ao individuo a escolha pensada e a
participacao na construcao do seu proprio futuro (Delors et al, 2005, p.103). A
frequéncia da EPE motiva inimeras vantagens no “desenvolvimento cognitivo,
afectivo-social e psicomotor” (Ribeiro, 1994, p. 10) da crianca, no entanto, a sua
qualidade depende da acao dos agentes educativos envolvidos. Esta relacao de
interdependéncia entre a acao destes profissionais e as potencialidades da EPE
¢ ilustrada na figura 4.

Quem/ o que influencia a sua qualidade: O que provoca:

- Agiio do educador (atento, observador, disponivel, - Desenvolvimento da capacidade e apeténcia para

carinhoso, reflexivo, concebendo e desenvolvendo curriculo,
planificando, organizando e avaliando o ambiente
educativo, as atividades e projetos curriculares, construindo
aprendizagens integradas
(DL n2241/2001, de 30 de agosto, anexo n. 21).

- Adequacdo as especificidades do grupo de criangas,
recorrendo as OCEPE e aos modelos pedagégicos que
preconiza, fundamentando as praticas
(DL n2241/2001, de 30 de agosto, anexo n. 1)

- Promogdo do desenvolvimento afetivo, emocional e social
criando um clima afetivo, seguro e fomentador da
autonomia, autoestima autocontrolo e autoconfianga
(Tomlinson, 2008).

- Promogdo do contacto com situagtes controversas
despertando o pensamento criativo na procura de solucdes,
aumentando a capacidade de resiliéncia, tornando -se
otimista perante situacdes mais dificeis
(Vasconcelos, s.d).

interrogar a realidade, elaborar estratégias,
equacionar problemas, descobrir solugdes, tomar
decistes e inovar
(Ribeiro, 2002).

- Desenvolvimento social, das relagdes
interpessoais e respeito pelas carateristicas
individuais de cada um
(DL n.2 5/97, de 10 de fevereiro, art.? n.2 2).

- Percecdo prévia de inadaptaces ou dificuldades
e o desenvolvimento de competéncias comunicativas
(DL n.2 5/97, de 10 de fevereiro, art.2 n.2 2).

- Interesse e gosto por aprender a aprender
(Oliveira-Formosinho, 2016).

- Previne o desinteresse, a falta de motivacio, o
precoce abandono escolar, a exclusdo social e
problemas relacionados com as drogas
(Vasconcelos, s.d).

Figura 4: Relacdo de interdependéncia entre os profissionais e as potencialidades da EPE. Adaptado de: Ribeiro
(2002), Oliveira-Formosinho (2016), Tomlinson (2008), Vasconcelos (s.d), DL n°241/2001, de 30 de agosto, DL n.° 5/97,
de 10 de fevereiro.

De facto, ja pesquisas dos anos 70 revelavam que a falta de qualidade na EPE
limita o desenvolvimento posterior da crianca, tornando-se uma oportunidade
perdida (Vasconcelos, 2012). Objetivando promover o maximo de qualidade na
sua acao educativa, o educador deve considerar as Orientacoes Curriculares
para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), que oferecem uma visao global,
estruturada e norteadora acerca dos fundamentos basilares da infancia; da
relevancia da intencionalidade educativa e da organizacdo do ambiente

educativo na acdo docente e no desenvolvimento das criancas; das areas de



contetdo desta etapa de ensino; e dos periodos de continuidade e transicoes
educativas (Lopes da Silva et. al, 2016). Acredita-se que na EPE, o profissional
juntamente com toda a equipa educativa nao s6 educa como cuida a crianca,
permanecendo constantemente atento as necessidades e interesses de cada
uma, assumindo a responsabilidade da profissao adequando os cuidados a ter
as necessidades observadas (Lopes da Silva et al., 2016). Assim, o educador
escuta e observa cada crianc¢a para melhor conhecer os seus gostos, interesses,
dificuldades, anseios, entre outras particularidades adotando uma atitude
atenta e critica que visa o desenvolvimento integral de cada crianca e contribui
em simultaneo para o seu crescimento pessoal.

Continuamente, o educador recheia a sua ac¢ao e atitudes de intencionalidade
educativa “estimulando a coeréncia narrativa das vivéncias da crianca”,
proporcionando-lhe a possibilidade de “comunicar, explorar a diversidade de
linguagens ao seu alcance, [encorajando, assim o desenvolvimento de uma]
aprendizagem em rede, [... onde a crianca é percecionada] como um todo”
(Ribeiro, 2016, pp. 112-113). Neste sentido, o educador promove, valoriza a
diversidade e preconiza o constante estabelecimento de ligacOes entre as
multiplas hipéteses que a criancga possui de explorar o mundo e de se expressar.
Conforme é mencionado nas OCEPE, também os modelos pedagogicos
representam uma poderosa ferramenta da agdo do docente que orientam e
justificam a sua acao educativa. Assim, os modelos experienciados na pratica
pedagogica encontram-se organizados na figura 5.

v b CRIANCA

Como orientador do processo educativo

T— OBJETIVO PRIMORDIAL:
> Desenvolvimento global da crianga

!

Paradigma
Construtivista:

Parndlgml Socioconstrutivista:

ﬂ Pedagogia de Particlpagio
— Reulo Emllh High/Scope ).__.
Abordagem Pedagdgica Maria Montessori l L

Trabalho por Promo

e ™

Movimento da
Escola Moderna

Figura 5: Sintese dos modelos pedagogicos. Adaptado de Cubero (2005), Malaguzzi (2001), Montessori (1972), Niza
(2013), Oliveira-Formosinho, Gamboa, Formosinho & Costa (2011), Papila, Olds, & Feldman (2001), Vasconcelos (2012).
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Partindo da interpretacdo da figura, todos os modelos apresentados
preconizam a crianca como elemento central do processo educativo, sendo
transversal o papel do educador, como orientador, e comum o objetivo
primordial, o desenvolvimento global da crianga. Também na PES foi partilhado
o principio do envolvimento diério e ativo da crianga no quotidiano educativo,
colaborando tanto com o adulto, como com os pares e com toda a comunidade
educativa, sendo desenvolvida, a pedagogia de participacao (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013). A crianca revelou-se como “detentora de
competéncia e agéncia” (Oliveira-Formosinho, Gambda, Formosinho & Costa,
2011, p.18), com capacidade e gosto pela colaboracao e com direito a participar
sendo apoiada “na construcdo da aprendizagem através da experiéncia
interativa e continua” (Oliveira-Formosinho, Gamboé6a, Formosinho & Costa,
2011, p.18).

Verificou-se igualmente o privilégio dado ao ouvir, ao falar, ao escutar e ao
ser escutado em todo o processo educativo (Oliveira-Formosinho, Formosinho,
Lino, & Niza, 2013) sendo também compartilhado pelos modelos enunciados, a
pedagogia da escuta. Este exercicio de escuta concretizado nao sb6 pelo
educador, mas também pelos restantes membros da comunidade educativa “vai
além da possibilidade auditiva de cada um. Escutar significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao
gesto do outro, as diferencas do outro” (Freire, 1996, p. 135). A partir do
exemplo de escuta ativa demonstrado pelo adulto, a crianca foi aprendendo a
ter esta atitude ativa de escuta, facilitadora e promotora de aprendizagens.

A perspetiva construtivista assume-se como alicerce dos modelos
experienciados, uma vez que a crianca é contemplada como um sujeito de
direitos, competente e com um papel ativo na construcdo do seu proprio
conhecimento (Bidarra & Festas, 2005). Segundo Piaget, a crianca manifesta
uma curiosidade inata e estd continuamente a tentar compreender o mundo
envolvente. Acredita-se que é esta curiosidade que leva a crianca a investigar
tudo a sua volta de um modo interessado, curioso e critico, construindo assim
representagdes mentais e conhecimentos significativos (Arends, 2008).

A perspetiva construtivista pode ser interpretada sob diversos angulos e o
socioconstrutivismo resulta de uma das interpretacoes, diferenciando-se da sua
teoria-mae na medida em que considera o aspeto social da aprendizagem,

defendendo que a “interacao social com outras pessoas estimula a construcao
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de novas ideias e contribui para o desenvolvimento intelectual dos aprendentes”
(Arends, 2008, p.386). Esta ideia deu origem ao conceito de zona de
desenvolvimento (ZD) proximal. Segundo Vygotsky, o principal pensador do
paradigma, qualquer individuo tem duas ZD: a zona que o individuo tem
capacidade de alcancar autonomamente (ZD real) e a zona que o individuo pode
alcancar com o auxilio e suporte de outras pessoas, sejam elas professores,
familiares ou até mesmo pares (ZD potencial). A ZD proximal é aquela que se
situa entre as duas ZD mencionadas, que possibilita aprendizagens
significativas entre as criancas e com o apoio adequado do docente,
promovendo, o trabalho cooperado e permitindo elevar ao maximo as
potencialidades de cada uma com a ajuda de outro que a pode apoiar, seja ele o
adulto ou um par (Cubero, 2005). Entende-se que a aprendizagem através da
interacado social, a valorizacao da participagao da crianca bem como o poder da
escuta sao carateristicas inerentes aos modelos pedagbgicos, considerados na
PES, Reggio Emilia, Movimento da Escola Moderna (MEM) e High/Scope.

Tendo em conta a participacao ativa da crianca na aprendizagem, realca-se a
pedagogia High/Scope que se carateriza pela aprendizagem pela acao, cujo
poder de aprender reside na crianca (Hohmann & Weikart, 2007). Esta inicia
atividades do seu proprio interesse sendo valorizada a sua vontade, experimenta
e colabora com os pares, desenvolvendo cooperativamente aprendizagens com
sentido na acao, podendo afirmar-se que a “crianca aprende fazendo” (Fewson,
2008, p. 10). Para promover a aprendizagem, o adulto assume como
responsabilidade organizar o ambiente envolvente proporcionando
oportunidades de agdo e aprendizagem significativas, designadas por
“experiéncias-chave”, através da exploracdo de diversos materiais e das
interacoes estabelecidas (Brickman & Taylor, 1996). O contacto com os pares
desenvolve a autonomia intelectual, uma vez que, é neste, que a crianca troca de
ideias e se confronta com visdes diferentes da sua, aprendendo a ouvir,
clarificando o seu pensamento e desenvolvendo o seu olhar critico (Hohmann &
Weikart, 2007).

A presenca dos pares, educadores de infincia, professores, pais e
comunidade é também realcada na pedagogia Reggio Emila que assume a
“pedagogia das relacoes” como principio norteador, em que, todos os que estao
implicados no processo educativo sao educadores e educandos (Malaguzzi,
2001). O mesmo autor realca as diferentes maneiras que a crianca aprende sem
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ser necessario separar a cabeca do corpo, apoiando a promocdo da
aprendizagem por meio dos sentidos, através das suas “cem linguagens (...), cem
modos de falar, de escutar, cem modos para descobrir e inventar” (Malaguzzi,

2001). O autor , convida o adulto e a sociedade a observar atentamente os
[...] cem sinais potentes e vitais que as criangas da escola infantil enviam ao mundo dos adultos,

para que esse mundo aprenda a ndo corrompé-los, aprenda a entender quais sdo os codigos de suas
proprias linguagens, que convergem em uma paixao muito forte de viver e de conhecer (Malaguzzi,
1999, p. 13).

Segundo esta abordagem, a aprendizagem constroi-se colaborativamente,
através da partilha de ideais, visoes distintas, experimentacoes e exploracoes
conjuntas que muitas vezes ddo origem a trabalhos de projeto realizados
cooperativamente por adultos e criancgas.

Este tipo de trabalho de aprendizagem por projetos realca-se como a
premissa basilar do MEM que preconiza aprendizagens em grupos de criancas
formados de forma heterogénea visando fomentar o respeito pelas
caracteristicas individuais e contextos culturais de cada crianca (Niza, 2013). O
facto de todo o grupo estar envolvido possibilita a partilha de experiéncias
culturais, o debate e negociacdo de responsabilidades surgindo trés dimensdes
formativas: “a iniciacdo as praticas democraticas, a reinstituicdo dos valores e
dos significados sociais e a reconstrucao cooperada da Cultura” (Niza, 2012, p.
193). Além disso, a crianca “trabalha” autonomamente e democraticamente,
colaborando com os pares e respeitando-os, considerando as concecoes dos
outros tao importantes quanto as dela (Niza, 2013). A crianca tem consciéncia
do seu processo de aprendizagem, sendo capaz de considerar os seus
conhecimentos prévios, o que quer saber e o que precisa de realizar para o
descobrir (Folque ,2018), tornando-se, ao longo do tempo, capaz de orientar e
estabelecer objetivos definidos para a sua aprendizagem.

O trabalho auténomo, evidenciado no MEM como uma vertente do trabalho
realizado em grupo, é o alicerce da abordagem pedagbgica Maria Montessori,
nao sendo considerada, uma abordagem de perspetiva socioconstrutivista, por
sobrevalorizar a individualidade, mas sim construtivista. Esta pedagogia centra
a sua acao em seis principios estruturantes: a autoeducacao, a educacao
cOsmica, a educacao como ciéncia, o ambiente preparado, o adulto preparado e
a crianca equilibrada; que devem ser colocados em pratica para que a crianca se
desenvolva de forma completa e equilibrada (Guarda, 2017). O curriculo
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montessoriano d4 primazia a dois tipos de atividades diérias: as atividades da
vida pratica e as atividades sensoriais, ja que para a sua fundadora “para [que a
crianca] progrida rapidamente, é necessario que a vida pratica e a vida social
estejam intimamente misturadas na sua cultura” (Montessori, 1972). A presente
abordagem prioriza o trabalho individual embora seja dada total liberdade a
crianca para escolher se quer trabalhar individualmente ou em grupo. Contudo,
como a maioria dos materiais preparados estdo pensados para apenas um
elemento conduzem a criancga a tomar a decisao de trabalhar autonomamente.
O método de Montessori visa respeitar a individualidade de cada um,
respeitando também os processos, tanto individuais como coletivos, de cada um
dos integrantes da comunidade educativa (Guarda, 2017).

Corroborando com Vasconcelos (2012), acredita-se que qualquer que seja o
modelo pedagbgico desenvolvido na sala de atividades “uma metodologia
comum de trabalho de projecto [...], podera antecipar, desenvolver e estimular
os processos de aprendizagem e de co-construcdo do conhecimento”
(Vasconcelos,2012, p.8). Apesar de apenas os modelos pedagogicos MEM e
Reggio Emilia valorizarem o trabalho em projeto como “parte intrinseca”
(Vasconcelos, 2012, p. 10) da abordagem, considera-se esta metodologia de
trabalho vantajosa para o desenvolvimento e aprendizagem das criancas,
independentemente do modelo. Acredita-se que esta promove o
desenvolvimento de dinamicas integradoras e de sintese (Santos, Leite &
Malpique, 1989, citado por Katz, Ruivo, Silva & Vasconcelos, 1998), suscetiveis
de ser desenvolvidas nos dois niveis educativos, promovendo uma visao integral
e continua da aprendizagem, tal como foi refletido na visdo inicial
compartilhada deste capitulo.

Todas as abordagens pedagdgicas experienciadas e descritas, bem como os
documentos orientadores realcam a importancia do cuidado com o ambiente
educativo no desenvolvimento global da crianca. Ademais, ao longo da PES,
especificamente no contexto de EPE, o meio envolvente assumiu central relevo
uma vez que, influenciou o desenvolvimento e as interacoes da crianca, afetando
consecutivamente as suas aprendizagens (Lopes da Silva et al., 2016), pelo que
se confere como crucial refletir sobre o tema.
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2.1. Importancia do ambiente educativo na mediacao
da aprendizagem e desenvolvimento da crianca

A organizacdo dos ambientes educativos, é contemplada segundo a
“perspetiva sistémica e ecologica [que presume] que o desenvolvimento
humano constitui um processo dinamico de relacio com o meio, em que o
individuo é influenciado, mas também influencia o meio em que vive” (Lopes da
Silva et al., 2016, p. 21). Assim, se a crianca conhecer o espaco, as suas
potencialidades e participar na organizacao e mudancas do mesmo, tém mais
possibilidades de agir autonoma e independentemente neste (Lopes da Silva et.
al., 2016). No entanto, importa diferenciar os dois conceitos mencionados, na
medida em que, o conceito de espaco é mais restrito do que o de ambiente.

O espaco fisico refere-se “[alos locais caraterizados pelos objetos, pelos
materiais didaticos, pelo mobiliario e pela decoracao” (Forneiro, 1998, p.232).
Por outro lado, o ambiente educativo pode ser caraterizado pelo carater
organizativo do educador e das criancas e engloba um conjunto de fatores como:
a organizacao do espaco e dos materiais como recursos para o desenvolvimento
da crianca; a escolha dos materiais, que devem ser estimulantes e diversificados;
a organizacao do tempo de forma flexivel; a mobilizacao de recursos educativos;
a garantia das normas de seguranca, bem-estar e alegria para todos os atores
educativos (Ribeiro, 2014). Deste modo, torna-se constata-se que um bom
espaco educativo pode ndo se traduzir num ambiente educativo positivo, tudo
depende da acio do educador e do modo como este propicia a acao das criancas
sobre esse espaco, uma vez que o ambiente é um todo “indissociavel que pode
ser entendido como uma estrutura com quatro dimensoes: temporal, relacional,
funcional, fisica” (Forneiro, 1998, p.234).

Tendo em conta que, diariamente, a crianca necessita de se movimentar,
interagir, conviver para se desenvolver de um modo completo, sublinha-se a
indispensabilidade de espacos amplos, diferenciados, ricos em materiais
diversos que sejam potenciadores de diferentes tipos de interacoes e
aprendizagens (Zabalza, 1998). Os maultiplos modelos pedagogicos,
considerados na PES, refletem acerca das potencialidades educativas do
ambiente, valorizando-as distintamente, como é contemplado na figura 6.
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- Promotor da criacdo Organizagdo construtivista: - Ambientes - Decoragdo, estruturas e
de relagdes e da -Diferentes areas de semelhantes aos espagos adaptados aos
integrag3o social interesse que variam modelos das interesses e tamanho da
(Malaguzzi,2001); conforme as necessidades e sociedades adultas, criancga;
-Potenciador da interesses suscitados no rejeitando-se objetos - Promotor da autonomia,
escolha e de jogo simbdlico; miniaturas; independéncia, eficicia e
diferentes atividades: -Crianga experiencia o - Exposigdo desenvelvimento de
- Terceiro educador: “Mundo de diversos permanente de: capacidades e descobertas;
potencia diferentes angulos” (Oliveira- produgdes realizadas - Ambiente arrumado (gue
aprendizagens Form?sinhu, 2013), explora pelas criangas e mapas conhecem e domjnam) )
“cognitiva, social os didlogos desses campos, que as auxiliam no possmim? a dedicagdo total a
afetiva”, construindo aprendizagens acompanhamento e construgdo de conhecimento,
individualmente ou de significativas participagdo no sem estimulos que a
forma cooperativa (Oliveira-Formosinho,2013; processo educativo prejudiquem
(Malaguzzi, 1599, Niza,2013) (Niza, 2013). (Silva, 1939; Guarda, 2017).

Figura 6: Potencialidades do ambiente educativo evidenciadas nos diferentes modelos pedagobgicos.
Adaptado de Malaguzzi (1999; 2001), Oliveira-Formosinho (2013), Niza (2013), Silva (1939),Guarda (2017).

Igualmente a MTPP, passivel de ser desenvolvida a partir de qualquer uma
destas abordagens, enfatiza o conjunto de relacdes proporcionadas no ambiente
e o seu papel na educacao das criancas, manifestando-se como espelho do
sentido e da finalidade que cada projeto suporta em si mesmo (Katz et al., 1998).

No decorrer da PES, o ambiente educativo influenciou o sucesso de
aprendizagem das criancas na medida em que assumiu as capacidades de
transmitir “mensagens, colaborar no desenvolvimento do projeto educativo,
apoiar os educadores (...) [e] respeitar os direitos das criancas a coautoria da
sua aprendizagem” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.43). Além
disso, o ambiente educativo motivou o desenvolvimento de “[...] multiplas
habilidades e sensacgoes e, a partir da sua riqueza e diversidade, desafiou
permanentemente aqueles que o ocupavam. No entanto, este desafio dirio s6
foi possivel através do contributo dos “simbolos e [das] linguagens que o
transformaram e o recriaram” (Barbosa, 2006, p. 120) durante o
desenvolvimento do projeto na PES, como ser4 realcado no capitulo III.

Acredita-se que, corroborando com Zabalza (2017), os espacos educativos
devem ser ricos e facilitadores, promover a alegria, bem-estar e levar a crianca
a gostar e a querer passar o tempo nestes, potenciando assim o envolvimento e
interesse nas tarefas que realiza. Destaca-se ainda a relacdo diaria de
interdependéncia e interatividade entre a crianca e o espaco, onde esta brinca,
investiga, comunica, interage com os pares sendo possibilitado o
desenvolvimento de competéncias e consequentemente aprendizagens

individuais, em pares ou em grande grupo (Oliveira-Formosinho, 2013).
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O espaco educativo revela-se uma estrutura de oportunidades, uma vez que,
quando é pensado e organizado deve ter em conta a motivacao, a escolha e os
interesses dos protagonistas educativos (Zabalza, 1998). Também o educador
assume um papel crucial na organizacao do espaco educativo na medida em que
é responsavel por “especificar as intenc¢es educativas e o seu método de
trabalho, planificar e organizar o espaco, observar e avaliar o seu funcionamento
e, por fim, introduzir as modificacdes necessarias” (Forneio, 2001, p.267).
Ademais, aquando desta organizacdo, o educador deve ter em conta
diversificados aspetos, que sao suscetiveis de impedir ou promover
aprendizagens, tais como: a disposicdo dos moveis; a selecdo, reuniao e
elaboracao dos materiais e equipamentos e a sua acessibilidade; a disposicao e
organizacao desses materiais; e a flexibilidade e capacidade de adaptacao do
mesmo (Loughlin & Suina, 1997, citado por Forneiro, 2001).

Relembrando as perspetivas dos vérios autores apresentados, afere-se
que, o ambiente educativo experienciado pela crianca na sua infancia exerce
uma enorme influéncia no seu desenvolvimento intelectual, emotivo, relacional,
psicomotor e pessoal, podendo oferecer, conforme é pensado e organizado, um
vasto leque de potencialidades e oportunidades de aprendizagem nao s6 para a
crianca mas também para os adultos que o ocupam (conforme sera abordado no
capitulo III). A observacao atenta e critica do espacgo induz a reflexao diaria do
docente, encorajando-o docente a agir sobre este, modificando-o, perspetivando
a adequacao da sua acdo educativa. Neste sentido, ao pensar sobre o espaco e
sobre as suas potencialidades no contexto de PES, o docente-investigador nao
s6 aprofundou os seus conhecimentos tedricos integrando-os na sua pratica
educativa como também os partilhou, agindo de um modo colaborativo.

Reconhece-se que o estudo do espaco educativo se revelou construtivo e
proveitoso ndo s6 para as criancas, mas também para os docentes que se
encontravam em formacao inicial e/ou continua numa perspetiva ao longo de
toda a vida profissional.

17



3. FUNDAMENTOS DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO

O 1° CEB carateriza-se como a primeira etapa “universal, obrigatoéri[a] e
gratuit[a]” do sistema educativo portugués, lecionada por um professor titular,
com a duracdo de quatro anos, acomodando criancas entre os seis e os dez anos
de idade (DL n.° 46/86, de 14 de outubro, artigo 6.°). Contudo, a publicacdo do
Despacho Normativo (DN) n.° 6/2018, estabeleceu a possibilidade de
antecipacao de entrada na vida escolar, uma vez que, instituiu que a “matricula
das criancas que completem os seis anos de idade entre 16 de setembro e 31 de
dezembro torna-se definitiva quando é disponibilizada vaga no 1.° ciclo” (DN n.
06/2018, artigo 4.°).

Os objetivos especificos deste nivel educativo sdao: o “desenvolvimento da
linguagem oral e a iniciagao e progressivo dominio da leitura e da escrita, das
nocoes essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico e social, das
expressoes plastica, draméatica, musical e motora” (DL n.° 46/86, de 14 de
outubro, artigo 8.°). Assim, a definicdo do “Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria” (Oliveira-Martins, 2017), no DN n.° 6478/2017, 26
de julho, destaca-se como uma referéncia para atores e decisores educativos,
estabelecendo o quadro regulamentar “ao nivel curricular, no planeamento, na
realizacdo e na avaliacdo interna e externa do ensino e da aprendizagem”
estabelecendo uma linha orientadora de acdo entre as diferentes ofertas
educativas.

Visando a flexibilizacao e gestao curricular das escolas e docentes, no DN n.°
6944-A/2018 foram decretadas as Aprendizagens Essenciais (AE) (DGEa,
2018), assumindo-se atualmente como o principal guia da acdo docente,
definindo “os conteidos de conhecimento disciplinar estruturado,
indispensaveis, articulados conceptualmente, relevantes e significativos, bem
como [as] capacidades e atitudes a desenvolver obrigatoriamente por todos os
alunos em cada componente do curriculo ou disciplina”. Neste sentido,
apresenta-se como uno e convergente dos documentos orientadores prévios:
“Programa e Metas Curriculares”, relativo a cada area do saber, e o “Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria”.

Com a crescente possibilidade de flexibilidade e autonomia na docéncia,
prevista nas AE, o docente deve contemplar cada crianca como a principal atriz
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da escola e de todo o processo educativo. Tendo em conta a heterogeneidade,
quanto as carateristicas pessoais, especificidades sociais, familiares e
econdmicas, nos contextos escolares atuais, pretende-se criar uma “escola
inclusiva [EI] onde todos e cada um dos alunos, independentemente da sua
situacao pessoal e social, encontram respostas que lhes possibilitam a aquisicao
de um nivel de educacao e formacao facilitadoras da sua plena inclusao social
(DL n.° 54/2018, de 6 de julho de 2018).

Objetivando o cumprimento dos objetivos enunciados, torna-se fundamental
o papel desempenhado pelo professor do 1.2 CEB: ensinar no sentido de fazer
aprender alguma coisa a alguém (Roldao, 1998, 2000; 2004). Este deve assumir
uma postura pro-ativa, atenta, proxima e disponivel perante todas as criancas,
intencionando a construcao “intencional da passagem, ou promocao de
apropriacao de alguma coisa, para e pela crianca” (Roldao, 2004, p.3). Neste
sentido, o docente acarreta intmeras responsabilidades desde o
desenvolvimento do curriculo, mobilizando os conhecimentos cientificos das
diferentes areas que o fundamentam, até ao fomento da participacao ativa da
crianca, da sua autonomia e da sua inclusao na sociedade, desenvolvendo
valores de cooperacao, entreajuda, respeito e solidariedade dentro da sala (DL
n.° 241/2001, de 30 de agosto, anexo n.° 2).

Adicionalmente, o professor do 1°CEB, promove a identificagdo conjunta das
diferencas culturais e pessoais do grupo e desperta para o respeito de todos,
valorizando diariamente a diversidade tanto de saberes como de culturas. No
decorrer da PES, procurou-se agir deste modo, objetivando nao s6 combater a
exclusdo social e a discriminacao bem como garantir o bem-estar das criancas e
o desenvolvimento de todas as suas capacidades, num contexto grupal e
colaborativo (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto).

Paralelamente a atencado atribuida ao curriculo torna-se indispensavel
considerar os diferentes modos de aprender das criancas referido por Gardner
(2001) que destaca que as criancas “possuem diferentes tipos de mentes e,
portanto, aprendem, lembram, desempenham e compreendem de modos
diferentes” (p.11). Perante esta situacdo, torna-se vital a diversificacio de
estratégias e recursos desenvolvidos e utilizados pelos docentes, objetivando a
promocao de aprendizagens realmente significativas a um maior nimero de
criancas. Corroborando com Gardner (2001), acredita-se que qualquer ser
humano pode conhecer o mundo através da linguagem, do raciocinio légico-
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matematico, da percecao e representacao espacial, do pensamento musical, do
uso e do movimento corporal, da habilidade de lidar com os outros
(socializacao), da compreensao do “eu” e, por ultimo, do contacto com o mundo
natural (Silver, Stron, & Perini, 2010). Neste sentido, refletindo sobre a
observacao realizada ao longo da PES, enquanto que uma crianca aprende
melhor através do dialogo, outra compreende melhor lendo exatamente o
mesmo conteddo, ou através de um jogo. Assim, o professor deve apropriar-se
de dispares estratégias e recursos como por exemplo o manual, o jogo, o dialogo,
a aprendizagem no espaco exterior, as TIC objetivando continuamente o
desenvolvimento global das criancas. Igualmente na PES, procurou-se valorizar
as diferentes formas de aprender, diversificando-se constantemente as
estratégias, recursos, locais, materiais beneficiados ao longo das aprendizagens.

Tal como supracitado, cabe ao docente promover experiéncias significativas
a todas criancas, provenientes de diferenciados contextos. Qualquer que seja a
sua idade, estas ja detém conhecimentos, e, por isso, torna-se inevitavel a
valorizacao desses saberes prévios para que novos sejam integrados na
estrutura cognitiva, nas experiéncias e ideias que ja possuem e possam ser
aproveitadas para o seu beneficio (Ausubel, 2002). Assim, acredita-se que a

aprendizagem deve ser experienciada sob um ambiente comunicativo
“eficaz [que] respeite e conduza o aluno a imaginar-se como parte integrante desse novo

conhecimento através de elos, de termos familiares a ele. Através da palavra, o educador [/ o
professor] pode diminuir a distdncia entre a teoria e a prética na escola, capacitando-se de uma
linguagem que ao mesmo tempo desafie e leve o aluno a refletir e sonhar, conhecendo a sua realidade
e os seus anseios” (Pelizzari, Kriegl, Baron, Finck & Dorocinski, 2001, p. 41).

Neste sentido, relembrando um dos principais objetivos do docente, “gerir e
desenvolver localmente [o curriculo] de modo que todos os alunos alcancem as
competéncias previstas” (DL n.°55/2018, de 6 de julho), destaca-se a autonomia
e flexibilidade curricular que o profissional desempenha na sua funcao,
adaptando este documento orientador as especificidades do ambiente educativo
em que se encontra. A “faculdade conferida a[s] escola[s] para gerir o curriculo
[...], partindo das matrizes curriculares-base” (DL n°55/2018, de 6 de julho, art.
3) concede autonomia as instituicoes para que estas se diferenciem umas das
outras e para que os docentes, em vez de, insistirem na reproducao de
conhecimentos factuais e saberes livrescos, promovam a interpretacao,
compreensao e apropriacdo da realidade em que estao inseridos (Brunner,
2000). Da mesma forma, durante a PES, contemplou-se como indispensavel a
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adequacao do curriculo, devido principalmente a situacdo de contingéncia
vivenciada a nivel mundial. Esta incitou a adaptacao da agao dos profissionais a
conjuntura nacional, beneficiando das vantagens das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacao (TIC) e do trabalho colaborativo , como sera
pormenorizado no capitulo III.

De facto, atualmente é comum, nas realidades empresariais, mercantis,
econdmicas, politicas, escolares, familiares em que estamos diariamente
incluidos, vigorarem as relacoes sociais e cooperativas objetivando o alcance do
melhor resultado possivel em cada uma delas (Arends, 2008). Assim, julga-se
que também a realidade educativa deva agir segundo o paradigma do trabalho
colaborativo “um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que
permite alcancar melhor os resultados visados” (Roldao, 2007a, p.27). Ao longo
da PES, foi desenvolvido o trabalho colaborativo, uma vez que se defende que
este contribui para um ensino mais aprofundado e melhor, na medida em que
cada elemento da equipa de trabalho desempenha o seu papel da melhor forma
possivel contribuindo desse modo para o alcance do sucesso do grupo (Arends,
2008). Nio obstante, trabalhar deste modo, n3o é sin6nimo de estar
constantemente a trabalhar conjuntamente. Contrariamente, pressupde que
cada elemento tenha tempo e espaco individual para refletir e construir o seu
pensamento para assim conseguir dar a sua contribui¢do no processo conjunto
e colaborativo de construcao de conhecimentos que se realizara num momento
posterior (Roldao, 2007a).

Esta colaboracao e articulacao deve também ser alvo de reflexao no ensino
promovido baseado na transdisciplinaridade. No mundo onde vivemos, as
situagdes surgem como um todo e ndo estao compartimentadas a semelhanca
da divisao do ensino por disciplinas, vivenciado nas escolas. Na realidade, para
interpretar um determinado problema da vida, seja ele econémico, social ou
outro, o individuo analisa-o na sua globalidade considerando todos os fatores
que o afetam e nao o compartimenta em areas do conhecimento. Em

conformidade com Morin (2003) acredita-se que a complexidade existe
“quando elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo (econémico, politico,
sociol6gico, psicologico, afetivo, mitologico), e hd um tecido interdependente, interativo e inter-
retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as

partes entre si. Por isso, a complexidade é a unido entre a unidade e a multiplicidade” (p.38).
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Concomitantemente acredita-se que a logica da transdisciplinaridade no
ensino, apesar de exigir uma maior organizacao escolar do que uma educagao
baseada no curriculo estruturado em disciplinas, promove “leituras e
interpretacdoes mais rigorosas das situacoes [...superando] leituras frageis e
superficiais” (Leite, 2012, p.89) da realidade.

Considerando este mundo global e heterégeno, suscetivel a multiplas
interpretacgoes, rico pela diversidade e unicidade humana, entende-se como
fundamental o direito transversal de aprender, destacando-se o DL n.° 54/2018,

de 6 de julho que visa fornecer o
“direito [de] cada aluno a uma educagdo inclusiva que responda as suas potencialidades,

expectativas e necessidades no ambito de um projeto educativo comum e plural que proporcione a
todos a participacao e o sentido de pertenca em efetivas condigoes de equidade, contribuindo assim,
decisivamente, para maiores niveis de coesao social.”

Assim, ambiciona-se a predominancia de EI de sucesso onde cada aluno é
encarado como um ser especial e Unico que carece de uma pedagogia
diferenciada, comtemplando-se a diferenca como qualquer aspeto carateristico
do individuo, seja ele positivo ou negativo, que merece uma atitude pedagogica
diferenciada por parte do docente (Perrenoud, 1996). Entendendo todos os
alunos como diferentes, uma metodologia especifica para cada um provocaria o
rompimento do sistema educativo nas condi¢oes que conhecemos (Rodrigues,
2006), contudo Heward (2003) alerta que a realidade heterogénea escolar nao
exige que cada aluno aprenda sob uma metodologia adaptada. Nao obstante, na
PES, a equipa educativa procurou continuamente promover abordagens
diversas consoante o nivel de aprendizagem de cada crianca, fomentado a
aprendizagem por niveis, como descrito no terceiro capitulo, visando
continuamente a diminuicdo das desigualdades observadas. Na realidade,

corroborando com Rodrigues (2006), importa refletir que
“ndo s6 os alunos sdo diferentes mas os professores sao também diferentes e ser diferente é uma

caracteristica humana e comum e ndo um atributo (negativo) de alguns. A EI dirige-se assim aos
“diferentes” isto € a... todos os alunos. E é ministrada por “diferentes” isto é... todos os professores.”
Visando aferir as aprendizagens destes alunos que se revelam imensamente
heterogéneos e, por isso, singulares, salienta-se o papel dos processos de
avaliacilo na EB, que permitem melhorar a qualidade do ensino e
consecutivamente da aprendizagem através de um processo continuo de
intervencao pedagogica a nivel individual (Decreto-Lei n.° 17/2016, de 4 de
abril, artigo n.° 23). Assim, questiona-se o papel da avaliacdo quantitativa, uma
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vez que o objetivo ultimo da multiplicidade dos agentes educativos é que todos
aprendam e ndo comparar graus de aprendizagem obtidos. Além do
mencionado, o docente acarreta também a responsabilidade de desenvolver
avaliacdo diagnoéstica, formativa e sumativa, que serao amplamente
contempladas no capitulo II, considerando a releviancia desta etapa na
metodologia da investigacao desenvolvida.

Objetivando o planeamento adequado e a defini¢ao de estratégias a adotar, o
docente observa, questiona, reflete e avalia constantemente a realidade em que
esté inserido. A partilha desta informacao recolhida com outros profissionais,
€ um fator determinante na promoc¢ao de uma transicgao facilitadora e agradavel
para o nivel educativo subsequente (Lopes da Silva et al., 2016), sendo
promovida a articulacdo entre ambos como foi alvo de reflexdo anteriormente.

Também a relagdo adulto-crianga sofre ocasionalmente algumas alteragoes
na passagem de um nivel educativo para o outro. Estas podem ocorrer em
alguns contextos pelo facto de o adulto comecar a contemplar a crianca como
um aluno e olvidar a natureza infantil daquele sujeito e/ou passar a focar a sua
acdo no ensino abandonando a vertente emocional e afetiva. Apesar desta
realidade vivenciada em alguns contextos, acredita-se que a criacdo de um
vinculo afetivo entre o adulto e a crianca/jovem/adulto é inegavel nas relagoes
pedagogicas em qualquer nivel educativo. De facto, antes de o docente conseguir
promover a construcao de aprendizagens significativas, é inevitavel a criacao de
uma relacdo com o individuo a quem quer ensinar uma vez que “as emocoes
fazem parte da nossa vida, é preciso saber viver com elas. A emocao esta antes
da razdo. Antes de sermos racionais, somos emocionais” (Freitas-Magalhaes,
2007, p .55). Também ao longo da PES, em ambos os niveis educativos,
procurou-se gradualmente estabelecer, fortalecer e consolidar a relacao-afetiva
com cada crianca, objetivando a compreensao das estratégias mais eficazes na
promocao de aprendizagens e experiéncias significativas nas suas vidas.

A relacao escola-familia pode também sofrer alteracoes entre estes dois
niveis educativos, influenciando a forma como a crianca vivencia a transicao.
Corroborando com Marques (2001), acredita-se que “os pais sao os primeiros
educadores da crianca e que, ao longo da sua escolaridade, continuam a ser os
principais responsaveis pela sua educacao e bem-estar” (p. 12). Nao obstante,
os docentes desempenham um papel fundamental e inquestionavel na educacao

da crianca, principalmente nos primeiros anos, sendo, por isso, esta tarefa

23



contemplada como cooperativa e presumindo a defini¢cao “de objetivos comuns,
pressupondo a necessidade de uma estreita colaboracao que se reflita em agoes
conjuntas e coordenadas” (Simoes 2006, p.37), Neste sentido, a falha ou escassa
comunicacao entre os agentes responsaveis pode resultar em dificuldades
acrescidas ao longo do desenvolvimento da mesma, como sera alvo de reflexao
no capitulo III. Nao obstante, existem estratégias e recursos que possibilitam
fortificar essa relacio de um modo conveniente e sem exigir a alteracao dos
hébitos profissionais por parte das familias. Um dos numerosos recursos que os
familiares podem explorar com as criancas, visando a continuacao e articulacao
com as aprendizagens construidas no ambiente escolar, é o jogo, como sera
descrito no subcapitulo seguinte e alvo de reflexdo no terceiro capitulo.

3.1. Arelevancia do jogo na aprendizagem

Ao longo da PES desenvolvida no 1°CEB, realcou-se o entusiasmo, interesse
intrinseco e o envolvimento do grupo de criancas, quando em aula se recorria a
estratégia do jogo, como descrito no capitulo II. Considerando esta analise
contextual e observando constantemente o descrédito atribuido pelos
profissionais da educacdo a este recurso, contemplou-se como conveniente
refletir sobre as potencialidades dos momentos lidicos, mais especificamente o
jogo, na aprendizagem.

Acredita-se que, a ocupagao principal do individuo, que no caso da crianca é
a realidade ludica, condiciona as alteracoes que ocorrem na formacdo das
funcGes psiquicas superiores, que contribuem para a producao de novas formas
de comportamento (Vygotsky, 1994). Deste modo, torna-se inquestionavel o
papel que a ludicidade representa no desenvolvimento global e na vida da
crianca. Entende-se que brincar e jogar sao duas acoes ladicas e ao realiza-las
as criancas procuram aquilo que é dificil, a superacao, a imprevisibilidade, o que
lhes da gozo e prazer (Neto, 2003), tornando-se passivel a construcao de
aprendizagens significativas e consequentemente o desenvolvimento integral da

crianca. No entanto, importa nao so diferenciar como também relacionar estas
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duas praticas que se revelam bastante distintas e simultaneamente
complementares nas suas carateristicas e intencionalidades.

Enquanto que o jogo se carateriza pela precedéncia e consequente
emergéncia da regra, a brincadeira assume-se como uma atividade espontanea
(Silva, 2017) que contudo esta “imbuida da mais verdadeira e pura esséncia da
nocao de jogo” (Huizinga, 2003, p.53). Ambos os momentos ladicos
representaram recursos pedagogicos considerados ao longo da PES, na medida
em que se acredita que nestes a crianca articula constantemente o seu
pensamento puramente tebrico com a acao na pratica, formulando hipoteses,
testando experiéncias, errando, construindo aprendizagens. Nestas praticas, a
crianca esta envolvida em atividades que gosta e que quer realizar,
desenvolvendo aprendizagens com sentido num determinado momento e lugar
(Tesani, 2004).

Apesar de ser maioritariamente através do brincar que a crian¢a comunica e
se relaciona com o meio e com os outros (Mello et al., 2012; Neira, 2008),
contrariamente aos momentos de jogo, na brincadeira a crianca pode evitar
pensar e consequentemente agir sobre aquilo que nao lhe agrada,
desperdicando a possivel construcao de aprendizagens significativas (Brougere,
1998). Ao longo da PES, especificamente no 1°CEB foi desenvolvida
semanalmente, ainda que através de recursos e estratégias digitais devido a
situacao de calamidade vivenciada, aprendizagem através do jogo, “jogou-se a
aprender”, como sera descrito ao longo do capitulo III. Por este motivo, focar-
se-a mais pormenorizadamente o conceito de “jogo” e tudo o que este engloba,
clarificando-se as suas potencialidades na figura 7.

ga)| oFicio: ATIVIDADE LiDICA BRINCADEIRA
(Piaget, 1976)

Pratica: « » Potencialidades:

- Limitada no tempo e - Fomenta: o desenvolvimento das
espago, com regras > competéncias sociais através da
restritas e definidas, comunicagdo e interagdo (Serrdo &

centrada no processo e / Carvalho, 2011), a concentrag3o, a

ndo no resultado atengdo, o compromisso, a imaginagéo,

.(Ca”C’iSf 1990??~ a capacidade de aprender a pensar e a
- |ntflnsezf_:ncznd'93° de raciocinar de forma calma e relaxada
i
G (Alves & Bianchin, 2010);

(Chateau, 1975);

- De prazer, liberdade,
carater ficticio, mas com
semelhangas a realidade,

ambas repletas de
derrotas, vitorias, leis e
regras a cumprir
(Huizinga, 2003).

-Estimula: o gosto por aprender, o
aprender a aprender e o papel ativo da
crianga na descoberta da realidade que

arodeia (Piaget, 1976);
- Promove a aprendizagem e o
desenvolvimento em sociedade
(Olivier, 1976).

Figura 7: O jogo na aprendizagem. Adaptado de Piaget (1976), Serrdo & Carvalho (2011), Callois
(1990), Chateau (1975), Alves & Bianchin (2010), Huizinga (2003), Olivier (1976).
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Perspetivando uma aprendizagem ao longo da vida e considerando as
potencialidades de desenvolvimento através do jogo, explicitas
precedentemente, acredita-se que este se assume como recurso indispensavel
na percecado da identidade do individuo e do mundo que o rodeia,
transformando-o conforme as suas necessidades e vontades, através das
praticas simbolicas e sensério-motoras (Piaget, 1976). Ademais, tendo em conta
o pensamento de Macedo (2000), pensa-se que conversas, reflexdes e/ou
discussoes derivadas de momentos de jogo, sdo suscetiveis de promover
conhecimentos e a sua “transposicao [...] para outros contextos” (p.23) da vida
real, sendo viabilizado que “as atitudes adquiridas no contexto de jogo tendem
a tornar-se propriedade [da crianca] , podendo ser generalizadas para outros
ambitos” (p.23).

Dada a multiplicidade de jogos existentes na atualidade e as suas peculiares
carateristicas e finalidades, torna-se plausivel que as definicoes de “jogo” variem
conforme contextos e realidades e que a diferenca entre este conceito e
“brincadeira” se torne, por vezes, ambigua. Neste sentido, foram véarios os
autores que categorizaram os diferentes tipos de jogos agrupando-os, tal como

é ilustrado na figura 8.

Quanto a natureza Quanto a finalidade
f (Dempsey & Frost, 2002) j f (Kishimoto,1996) ﬁ
Cognitivo Social (por niveis evolutivos) Construgdo Aquisicdo Ficgdo Funcionais

Construtivo W

Com regras m

Dramético |# Cooperativo

Figura 8: Categorizacdo dos diferentes tipos de jogos. Adaptado de Dempsey & Frost (2002), Kishimoto (1996).
Considerando a informacdo retratada e visando a promoc¢ao de uma
aprendizagem através do jogo, o papel do docente enquadra-se primeiramente
na definicdo da aprendizagem que pretende promover, tendo em conta as
dificuldades das criancas e as suas opinioes. Posteriormente, o decente deve
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procurar entender as potencialidades educativas de cada categoria de jogo e, por
fim, elege a variedade suscetivel de promover tal aprendizagem.

De facto, acredita-se que ha aprendizagens que o docente nao conseguira
promover se lecionar na sua individualidade e idiossincrasia. Pelo contrario,
conseguira se possibilitar que a crianca as experiencie e aprenda na acao com o
seu erro e com o do seu semelhante. Neste sentido, a acao de jogar, incitando
uma posicao ativa de qualquer sujeito que jogue, requer nao sé que o jogador
tenha conhecimento mas também que perante a realidade e as diversidades da
mesma saiba agir com esse conhecimento. Assim, o docente que observa as
criancas a jogarem consegue perceber se a crianga sabe fazer ou apenas sabe e
nao consegue dar utilidade pratica a esse saber. Deste modo, a importancia do
jogo na educacao assemelha-se a importancia do saber na vida: “De que serve o
saber se nao o sabemos usar?”

Além disso, o jogo, como atividade social, pode também ser utlizado para
melhorar as relacoes interpessoais entre o adulto e a crianca e/ou entre os pares,
estimulando a participacao de cada um e valorizando a sua acao e opiniao. Uma
vez que a participa¢ao da crian¢a no jogo ou até na brincadeira pressupoe que
esta assuma um papel ativo, é fomentada a sua capacidade de concentragao
(Neto, 2003), de organizacao, de clarificacao do seu pensamento e de percecao
e consequente valorizacdo das ideias dos que a rodeiam (Serrao & Carvalho,
2011), podendo assim alcancar niveis superiores de sucesso.

Nao obstante e ao contrario do que se possa pensar, 0 jogo nao se apresenta
apenas como um recurso de ensino de criancas ou jovens. Contrariamente,
torna-se extremamente 1til no ensino de qualquer individuo, seja este aluno,

professor, médico, politico, policia ou outro. De facto, os jogos ajudam
“a incentivar o respeito as demais pessoas e culturas, estimular a melhor aceitacdo de regras,

agilizar o raciocinio verbal, numérico, visual e abstrato e [...] possibilitar ao aluno [qualquer que seja
a sua idade, aprender a resolver] problemas ou dificuldades, estimulando-o a procurar alternativas”
(Alves & Bianchin, 2010, pp.285, 286).
Tendo em conta todas as vantagens elencadas da utilizacao do jogo no ensino
e na aprendizagem, acredita-se que este se pode apresentar como um recurso
basilar e de uso diario na estratégia docente, como sera evidenciado ao longo do
terceiro capitulo, tendo em conta todas as especificidades contextuais de cada
nivel educativo elencadas no capitulo seguinte.
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CAPITULO II — CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“Hoje sinto que sou um bocadinho de tudo o que me rodeou: de todos os lugares onde passei e de
todas as pessoas com quem me cruzei ...” (Diario de formagéo, 16 de dezembro de 2019).

O ambiente em que a crianca estd inserida desempenha um papel primordial
no seu desenvolvimento integral e na formacao da sua identidade, na medida
em que influencia o seu comportamento e o conhecimento que constroi
(Portugal, 2008). Neste sentido, o presente capitulo apresenta o contexto
educativo onde foi desenvolvida a PES, considerando-o como fundamental para
a aprendizagem tanto da crianca como do adulto, uma vez que, foi neste que a
articulacdo entre a teoria e a pratica teve lugar contribuindo para o
desenvolvimento da identidade profissional.

Num primeiro subcapitulo, é caraterizado o papel da instituicdo cooperante
como entidade-mae dos dois niveis educativos. Posteriormente, no segundo e
terceiro subcapitulos sdo versadas especificidades destes dois ambientes
educativos, sendo que um apresenta a caracterizacao do contexto de EPE e outro
refere-se ao 1.°CEB. Por fim, considerando-se a investigacao como essencial na
percecao e resolucdo de problemas e fendmenos (Fortin, 2003), é apresentada
a metodologia de Investigacao adotada, objetivando-se a compreensao integral
do contexto em questao.

1. A INSTITUICAO COOPERANTE E O SEU PAPEL

A PES realizou-se numa instituicao da area metropolitana do grande Porto,
numa zona suburbana e com grande acessibilidade de transportes. Esta
integrava-se num Agrupamento de seis estabelecimentos que procurava
oferecer os servicos educativos necessarios, assumindo uma postura de
aperfeicoamento das fragilidades que identificava, desenvolvendo parcerias
com varias entidades, como é evidente na figura 9.
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INSTITUICOES FACULDADES 9h e das 15h30min as 19h (hora de fecho).

. - Propde: usc das novas tecnclogias, criagdo de projetos
A melhorar: a articulagdo entre os . . . L .
educacionais colaborativos, transicdes adaptativas e

diferentes niveis de ensino, a qualidade N i .
. ) . continuas entre os diferentes ciclos de ensino visando
dos apoios educativos e a melhoria -
; i N diminuir o insucesso escolar e ainda, colaboragdo entre
continua da gualidade do ensino e dos =
docentes, Encarregados de Educacdo (E.E.), coordenadores

e outros 6rgdos externos (Projeto Educativo, 2016-2019).

resultados (Projeto Educativo, 2016-2019).

Garante: Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) do 12 ciclo (atividade
fisica e desportiva, express3o musical e da ligagdo da Escola ao Meic); Apoio ao
estudo no 12 e 22 ciclos; Acompanhamento por parte de professores; Atividade
EMPRESAS de Animacdo de Apoio & Familia (AAAF- na Educacdo Pré-escolar) e a
Componente de Apoio a Familia (CAF — no 12 Cicle do Ensino Basico) das 7h30 as

AGRUPAMENTO

Figura 9: Servicos educativos, postura e parcerias estabelecidas pelo Agrupamento. Adaptado de Projeto

Educativo do Agrupamento (2016-2019).

A acdo decorreu no centro escolar que incorporava a EPE e o 1° CEB,
tornando-se fundamental refletir acerca das suas carateristicas. Considerando
a sua estrutura, refere-se que a entrada estava equipada com escadas e uma
rampa possibilitando o acesso a individuos com mobilidade reduzida. Contudo,
0 mesmo nao se verificava em todo o edificado (ex. nfo existiam casas de banho
adaptadas e o acesso ao 2.° piso do 1° CEB era apenas através de escadas).
Relativamente ao tamanho dos equipamentos e instalacGes, realca-se que era
adequado as criancas.

Exclusivamente na EPE, todas as salas tinham acesso direto ao espaco
exterior, extremamente reduzido, revestido por ceramica e derrapante o que
levava a que algumas criancas caissem quando o piso se encontrava
escorregadio. Apesar de este conter um canteiro com terra e algumas plantas
passivel de explorar, apenas era utilizado nos momentos de jogo espontaneo,
devido a motivos organizacionais e de respeito pelas dindmicas dos niveis
educativos. Quando as crian¢as manifestavam o interesse por explorar o espaco
exterior, noutros momentos, deslocavam-se ao espaco coberto destinado ao 1°
CEB, que era extenso, revestido por areia e cimento, composto por um campo
de jogos, um coberto e uma area livre com algumas &arvores. Atendendo as
limitacbes do espaco exterior disponibilizado, considerou-se essencial
promover vivéncias em “espacos exteriores de qualidade, planeados e
organizados [respondendo] adequadamente as necessidades e interesses”
(Bento & Portugal, 2016, p.87) das criancas. Destaca-se também a sala ampla
num dos edificios do 1° CEB, o “polivalente”, ocupada pelas criancas quando
estava a chover ou fora do horario letivo. Uma vez destacadas as
particularidades relevantes da instituicdo cooperante, passa-se a abordagem
aprofundada dos contextos de EPE e 1° CEB onde foi desenvolvida a PES.
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2. O AMBIENTE EDUCATIVO VIVENCIADO NO CONTEXTO DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Neste subcapitulo é retratado o ambiente educativo vivenciado na sala 2, que
como referido no capitulo I, se diferencia do conceito de espago educativo e
integra nao s6 a organizacao do espaco, como a do grupo, dos materiais, do
tempo e das interacgoes.

A respeito da organizacio do grupo, afirma-se que este era composto por 18
criancas (sendo seis do sexo feminino e doze do masculino), com idades
compreendidas entre os quatro e os seis anos, sendo que a maioria das criancas
tinha cinco, duas tinham quatro e uma tinha seis. Relativamente ao seu
desenvolvimento, foi possivel destacar gostos e interesses transversais ao grupo
e outros particulares de determinadas criancas, evidenciando-se como crucial
olhar cada uma na sua unicidade e idiossincrasia. As criancas revelavam
interesse pela aprendizagem de cancoOes, coreografias e lengalengas, por
atividades de artes plasticas (ex. pintar, desenhar e recortar), pelo brincar ao
faz-de-conta, pelo contacto com os livros (momentos de leitura ou de
imaginacao de historias) e pela vivéncia de momentos no espaco exterior.
Realca-se o gosto vincado de um determinado grupo pelos jogos de tabuleiro e
pelas construgdes com legos e o fascinio demonstrado por outro grupo pelas
atividades de iniciacdo a escrita.

A nivel das dificuldades apresentadas pelo grupo, salienta-se a dificuldade
no relacionamento interpessoal positivo entre pares, em permanecer no grande
grupo, em articular o pensamento para produzir discurso e em comunicar
oralmente, gerando-se por isso necessidades no desenvolvimento da expressao
oral e comunicacao. Neste sentido, destaca-se que, ao longo da PES, procurou-
se constantemente estar atento e a observar as criangas, nunca esquecendo que,
é através da expressdo corporal que estas exteriorizam um pensamento e
recorrem ao Seu corpo para o conseguir transmitir aos outros (Sousa, 2015).

Salienta-se que duas criancas foram referenciadas como criancas com
“necessidades de satude especiais”, tendo em conta o DL n.° 54/2018, de 6 julho.
Apesar de ambas as criancas se encontrarem num processo de diagnoéstico nao
concluido (Projeto Curricular de Grupo, 2018-2019), a crianca G. sofria uma
perturbacdo de desenvolvimento, evidenciando um défice na comunicagao,
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linguagem e interacdo e a criancga D. tinha caracteristicas de um atraso global
no desenvolvimento, com necessidade de estimulac¢ao global e com intervencao
especifica dirigida a motricidade fina, linguagem e audicdo. Ambas usufruiam
de medidas seletivas de apoio a aprendizagem e a inclusao em complemento das
medidas universais ao abrigo dos artigos 8.° € 9.° do DL n.° 54/2018, sendo
acompanhadas pela professora do ensino especial e pelas terapeutas
ocupacional e da fala e a crianga D. beneficiava de intervencdo especifica na
integracdo sensorial. As observagdes e interacOes realizadas, possibilitaram
verificar que G evidenciava mais dificuldades a nivel das relagdes sociais,
sobressaindo o estabelecimento de didlogos e de contacto visual com os
diferentes atores educativos e pares como o principal obstaculo. No entanto,
durante a PES, demonstrou capacidades de realizar todas as atividades
propostas com interesse e entusiasmo. A crianca D. revelou alguma dificuldade
no relacionamento com pares, no entanto, demonstrou grande sensibilidade
sensorial, recorrendo ao toque, na relacdo com adultos. Esta crianca conseguia
articular o discurso com sentido e identificar todas as letras. Contudo, nao
desempenhou todas as atividades propostas seguindo as etapas e orientacoes,
como sera alvo de reflexao no capitulo III.

Quanto as relagoes entre os diferentes atores educativos, realcam-se: entre a
equipa educativa, entre o adulto e as criancas, entre as criancas e entre a equipa
educativa e as familias. Diariamente existiam interac6es com a educadora e com
a assistente operacional (AO) visando um olhar sobre o decurso das agoes
pedagogicas. Estas trocas de informacao e de saberes contribuiram para um
ambiente de bem-estar e respeito entre todos. No que concerne a relacdo da
educadora de infancia com as criancas, evidencia-se a disponibilidade total, a
atencao e a valorizacgao constante da voz e da acdo destas no planeamento diario.
Esta relacao de empatia, confianca, seguranca e conforto promovia o bem-estar
e felicidade das criangas, estando assim predispostas a aprender.

Relativamente a relacao pessoal estabelecida com as criancas, realca-se como
pilares a afetividade, o carinho, o cuidado e a atencdo desenvolvidos desde o
primeiro dia e intensificados ao longo da PES. Assim, procurou-se incentiva-
las a terem uma posicao ativa na sala, participando na rotina diaria. Adotou-se
o papel de elemento do grupo, auxiliando, contribuindo e cooperando com as
criancas, nunca deixando de promover a sua autonomia e de estimular o seu

pensamento critico e reflexivo.
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Nestas interacdes incluiram-se também as relacbes de parceria com as
familias, que se realizavam em varios momentos do dia. As familias levavam e
iam buscar a crianca a sala de atividades conversando com o adulto presente,
expondo todas as situacoes que desejassem. Além disso, havia uma caixa a porta
da sala onde os E.E. podiam trocar informacoes, caso nao fosse possivel
conversar pessoalmente em virtude dos desfasamentos de horarios.

No que se refere a caraterizacdo do espaco educativo e materiais importa
salientar que o edificado estava adaptado as criancas, uma vez que tinha: um
lavatorio adaptado ao seu tamanho que permitia que estas lavassem as maos
quando as sujavam em atividades ou brincadeiras sem terem que sair da sala de
atividades e interromper a dindmica vivenciada; uma parede envidracada que
permitia a entrada de luz natural e o contacto e observacao do espaco exterior;
no que se refere a seguranca, as fichas elétricas estavam fora do alcance das
criancas, bem como todos os materiais cortantes (e.g. facas de lamina e X-atos).
Este estava organizado segundo fundamentos da abordagem High/Scope como
¢ ilustrado na figura 10.

Dividida em &reas de interesse bem definidas, localizadas nos cantos da sala, possibilitando a locomogdo no centro desta
(regido de ficil acesso, onde se desenvolvia o acolhimento, as reunifies e atividades realizadas em grande grupo) e a
deslocagdo entre dreas; Inexisténcia de barreiras visuais, assegurando a visibilidade de todos.

Potencialidades educativas: An .
i = . - Materiais, rumacao:
Casinha -Representagdo de papéis sociais; ; . umags
- A¢do cooperativa e entreajuda; Brinquedos e 10805
%od 4 P s d : ‘ | Jogos: (pelo menos organizados
ConstrucBes -Expressao de sentimentos, através da linguagem oral e dois exemplares de por cores;
corporal; cada) de materiais
- Raciocinio légico-matemaético: capacidade de orientagdo exploragio das
Pintura e visualizag8o espacial, reconhecimento de formas sensorial, construgdes
geométricas, padrdes, simetrias e sequéncias; construgdo, faz de guardados
- Relagdo do movimento do corpo com objetos especificos; conta, e realizagdo em caixas
Matematica - Motricidade fina; de jogos simples opacas,
- Criatividade e capacidades expressivas e criativas; alusivos a vida impedindo
Iniciacio 3 - Reconhecimento das letras, da percegio do sentido quotidiana; ao seu observar o
l;- direcional da escrita e do estabelecimento de relagdes alcance; cumpriam {nterflt?r,
i caixas faceis
escrita entre a escrita @ a mensagem oral; 35 normas de .
. - A seguranga; de abrir e
-Contacto com material escrito, gosto pela leitura e pelos e .
o livros: maioritariamente transportar;
Biblioteca . . . L _ comprados, 3 promogdo
- Cctrnpreensao dos atributos mensurdveis dos diferentes excegdo de um de
objetos, comparando-os, pesando-os e ordenando-os e jogo de contagem autonomia
utilizagdo de diferentes unidades de medida; numérica e de no processo
- Exploragdo das caracteristicas dos sons, utilizagio de alguns objetos de escolha-
diversos instrumentos e elaboragdo de improvisagdes SONOros, uso-
musicais. arrumacgdo.

Figura 10: Organizagdo do espaco educativo e as suas potencialidades. Adaptado de Hohmann & Weikart
(2009), Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa (2016), Oliveira-Formosinho & Formosinho (2013).

O espaco sala esquematizado foi reorganizado no decorrer da PES, com a
criacdo da “area do supermercado”, que foi sugerida a partir dos interesses das
criancas e que potenciou a transversalidade de saberes, como sera abordado no



capitulo III, revelando a flexibilidade da organiza¢ao do espaco considerando a
evolucao das necessidades, interesses e motivacoes das criancas.

Quanto a decoracao da sala, os desenhos, pinturas e registos realizados pelas
criancas eram expostos nas paredes da sala no sentido de reforcar, promover o
gosto e interesse pelos mesmos e o reconhecimento e avaliacao do seu trabalho
e do outro. Contudo, seria pertinente que os espacos destinados a exposicao
destes estivesse ao alcance das criancas, potenciando a sua autonomia.

Nas paredes existiam miultiplos instrumentos de pilotagem, baseados no
modelo pedagogico MEM, como: o mapa mensal de presencas concretizado
através de uma tabela de dupla entrada com os nomes das criancas e os dias do
més, potenciador do raciocinio loégico-mateméatico, promovendo o estudo
matematico, linguistico e social dos factos observados e registados (Niza, 2006);
o mapa do estado do tempo que visava o registo das condicoes meteorologicas
diarias, preenchido por uma crianca que consultava, em primeira instancia, o
grande grupo; o mapa de regras de vida que identificava um conjunto de regras
de funcionamento da sala, estabelecidas pelo grupo e pelos adultos, com base
na identificacdo prévia de problemas/situagoes e possiveis solucoes para os
mesmos, de forma a diminuir a probabilidade da sua ocorréncia (Niza, 2012); o
mapa circular com os aniversarios dividido em meses do ano (12 setores
circulares) e colorido pelas criancas; e por tltimo, a tabela do Lanche Saudével
(construida durante a PES), uma tabela de dupla entrada onde as criancas
registavam o lanche que traziam identificando-o como “saudavel”, “menos
saudavel” ou “mais ou menos saudavel”, visando a melhoria dos héabitos
alimentares, como sera detalhado ao longo do capitulo III.

Importa referir que os maultiplos instrumentos de pilotagem estavam
integrados e eram orientadores das rotinas diarias de sala em que as criancas
experienciavam os diversos momentos do dia, assumindo um papel ativo onde
“através da sua acao sobre os objetos e da sua interacdo com pessoas, ideias e
acontecimentos, const[ruiam] novos entendimentos” (Hohmann & Weikart,
2009, p.22), remetendo-nos para a importancia da aprendizagem pela acao.

Refletindo sobre a rotina diaria, esta caraterizava-se como uma “sequéncia
predizivel de acontecimentos” (Hohmann & Weikart, 2009), p.226), que a
crianca era capaz de expressar, exercendo a sua autonomia desde o momento

que entrava na sala, demonstrando-se como uma crianca competente, ativa,
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autonoma e que deve ser ouvida (Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2013), tal

como € sintetizado na figura 11.

el

“brincar” come oficio de elei¢do - principal estratégia de aprendizagem para que a crianga se
desenvolva na totalidade; através desta a crianga descobre continuamente o seu papel em

casa, na escola e no mundo.

o0V

Acolhimento:
coloca a
presenga,
canta os

“bons-dias”;
carateriza o
estado do
tempo e
escolhe a drea
de interesse
que pretende
explorar; elege
o chefe de

Momentos de
higiene: realiza
autonomamente a
sua higiene,
respeitando os
outros, preduzindo
discurso sobre 0s
momentos
vivenciados,
evidenciando-se
como um ser ativo,
respeitador e
independente.

Momentos de refei¢do
(lanches e almogo):
desenvolve inumeras
aprendizagens com

significade, articulando os
ingredientes que come
autonomamente com os
predutos do supermercado
(drea desenvolvida em sala),
com os conceitos de
sauddvel e ndo saudavel
aprendidos e com diversas
lengalengas e cangdes.
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0OV

Momentos de transicdo:
ditam a atmosfera da
experiéncia
subsequente; nem
sempre os vivencia de
forma calma e tranquila,
desinteressando-se,
desmotivando-se e
criando conflitos —
definindo-se assim como
agdo prioritaria de
intervengdo, como sera
destacado no capitule 1l

Exploracdo da area de interesse e
atividades desenvolvidas: desenvalve ciclos
de Planear-fazer-rever e experiencia
momentos de aprendizagem pela agdo:
decide e planeia oralmente o que vai
realizar, realiza-o (procura e utiliza
Jutonomamente os materiais que necessita,
exercendo agdo direta sobre estes, usando o
5eu corpo e os seus sentidos para descobrir
as funcionalidades, e no fim, arruma o que
desarrumou); reflete e questiona-se sobre a
agdo, partilhando com os pares, produzindo
discurso.

Jogo Espontdneo:
brinca livremente
no espago
exterior e interior
com 0s pares,
relacionando-se
com a natureza,
interpretando
papéis e tarefas,
desafiando-se e
explorando as
suas cem
linguagens.

sala.

Valorizacdo diaria da voz da crianga: a equipa educativa escuta opinides, interesses, necessidades e capacidades, registando-as, tentando compreender o seu motivo, adaptando a
planificagdo, agindo assim em fungdo do contexto, mesmo que tenha havido uma preparagdo prévia; promove o pensamento critico, criativo e a participagdo ativa, contribuindo para o
desenvolvimente destas capacidades e da sua utilizagdo no futuro, cooperando para a construcdo de uma sociedade ativa, com voz, preccupada e interventiva.

Figura 11: Papel da crianca na rotina di4ria da sala 2. Adaptado de Silva & Sarmento (2017), Hohmann & Weikart (2009), Oliveira-
Formosinho & Formosinho (2013), Alarcio, 1995, Zubizarreta, 2015).

Nos momentos de exploracao livre evidenciados, era definido um tempo de
inicio e de fim, encorajando “as criancas a centrarem a sua atencao quer na
brincadeira, quer na resolucao de problemas” (Hohmann & Weikart, 2009.
p.229), capacitando-as na autoavaliacdo e diferenciacao do grau de interesse,
motivacdo e dedicacao relacionando-o com o tempo destinado a cada momento,
COmo se comprova na intervenc;éo do R. “Sabes porque estou a fazer tdo rapido e tdo bem?
Porque eu adoro fazer isto!” (Nota de campo, 2019). Neste sentido, denota-se ainda a
quantidade extrema de momentos vivenciados no grande grupo que, apesar de
construir na crianca um sentido de pertenca, gerava desinteresse, falta de
motivacdo, dispersdo e surgimento de conflitos. Por este motivo, na PES,
procurou-se proporcionar momentos de aprendizagem variando a organizacao
do grupo de criancas.

A familiarizacdo com o contexto e a reflexdo sobre as praticas possibilitou o
desenvolvimento da capacidade de observacao e de interligar a teoria com a
préatica. As vivéncias despertaram o desenvolvimento de um olhar critico sobre
a realidade educativa e o sentimento de procura de solugdes para os problemas
encontrados, tornando esta experiéncia como um dos maiores desafios e
momentos de aprendizagem como futura profissional da educacao, nao s6 na

EPE, mas também no 1° CEB como sera alvo de reflexao de seguida.
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3. AS ESPECIFICIDADES EDUCATIVAS DO CONTEXTO DO 1°
CicLo Do ENSINO BASICO

No ambito do 1° CEB, a PES foi desenvolvida na sala do 1°ano B, retratando-
se o ambiente educativo vivenciado, nomeadamente a caraterizacdo e
organizacao do grupo de criancas, do espaco, do tempo, do papel docente e as
relacoes estabelecidas entre os atores educativos.

No que se refere a organizacao e caraterizacao do grupo, frisa-se que este era
composto por 21 criangas, sendo nove do sexo feminino e 12 do masculino. A
média da faixa etaria era de seis anos, havendo uma aluna condicional que
apenas tinha completado os seis anos em outubro e seis alunos que tinham
completado sete anos até dezembro de 2019. A crianga G.P. evidenciava
necessidades educativas especificas, com diagndstico de Paralisia Cerebral -
hemiparesia mista com espasticidade e atetose a direita de predominio no
membro superior, revelando dificuldades ao nivel psicomotor (Plano de
Trabalho de Turma, 2019-2020). Nao obstante, esta crianga realizava com
sucesso todas as tarefas propostas apesar de manifestar cansaco ap6s um curto
periodo. Todas as quintas-feiras, no periodo da manha, a professora de
Educacao Especial deslocava-se a sala para o acompanhar em tudo o que fosse
necessario, suportando também outras criancas com dificuldades de
concentracao e de aprendizagem nas diversas areas do saber.

A maioria das criancas residia na freguesia do centro escolar, dois alunos
moravam na freguesia de Rio Tinto e o aluno D.M. habitava no Porto, o que
poderia justificar os seus constantes atrasos de manha, nao assistindo a
abordagem de determinados contetddos, desenvolvendo dificuldades nos
mesmos. Relativamente ao acesso as TIC, 14 criancas tinham acesso ao
computador em casa mas habitualmente era apenas para o uso dos pais, apesar
disso, todas manifestavam interesse em explora-las. A escassez dos recursos
disponibilizados pela escola e a observagao desta realidade suscitou vontade de
promover a aprendizagem e o uso adequado das TIC na sala de aula, uma vez
que, se considera essencial que as criancas aprendam a utilizar as novas
tecnologias, descobrindo nao s6 as implicacoes sociais, culturais como também

as suas limitacoes e possibilidades (Codesido, 2007).
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Os E.E., a exce¢do de quatro casos, eram pessoas que frequentaram o ensino
obrigatorio, interessadas e preocupadas com o futuro educativo e profissional
dos seus educandos, coadjuvando com a equipa educativa. Atentando na
frequéncia das AEC é de realcar que 14 criancas frequentavam todas as areas.
Além disso, 15 comiam diariamente no refeitério da escola e destes, 14
frequentavam as AEC, o que significa que passavam entre 8 a 9 horas seguidas
na escola. Somente um aluno ia comer a casa e cinco comiam no ATL, para onde
regressavam apos o término das atividades letivas. Esta situacao permite referir
que 19 de 21 criancas passavam cerca de 8 horas diarias em atividades letivas ou
complementares o que podia representar uma rotina extremamente cansativa
para as mesmas. Entende-se que as criancas de hoje trabalham para e na escola,
cerca de 45 horas semanais, ou seja, tantas horas como um adulto que esta no
seu trabalho. Este excesso de atividade letiva faz com que as criancas estejam
constantemente ocupadas, cheias de trabalhos para fazer, desvanecendo-se o
tempo do brincar dando este, lugar ao cansaco (Aradjo, 2007). Visando a
promocao de aprendizagens significativas e adequadas no tempo em que estas
criancas passavam na escola, priorizou-se a anélise detalhada por um lado das
capacidades, motivacoes e interesses e, por outro, das dificuldades e
necessidades do grupo de criancas, sintetizadas na figura 12, que se
contemplaram como aspetos de observacao imprescindiveis, na elaboragao das
planificagdes adequadas, como sera evidente no capitulo III.

Figura 12: Carateristicas das criancas do 1°B.
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Capacidades: Motivagoes/Interesses: Dificuldades: Necessidades:
discursar comuns - vida escolar, vontade de de resposta aos diferentes ritmos de de ajuda, estimulo e
razoavelmente; aprender, jogos, drea da matematica, trabalho (P.0.); nas diversas dreas do acompanhamento
leitura e escrita leitura e/ou escuta de pequenas conhecimento (D.M., D.P. e M.F.); de leitura constante do
(todos & excedo histdrias, aprendizagem, criagdo e e iniciagdo a escrita (D.M., D.P,,G.0. e professor (D.M., D.F.,
deD.M, D.P.e apresentagdo de musicas e das M.F.); de adaptagdo  escolaridade M., G.P., G.0.); de
Mf-]i'df respetivas coreografias, obrigatoria e as suas especificidades (como constantes propostas
’3""’.""’° De determinados grupos de criangas - por exemplo estar bastante mais tempo desafiantes (0.5
ogico- vivenciar momentos no espago exterior, sentados), de concentragdo e de escuta ativa o
matematico, nomeadamente atividades de expressdo (D.S., GA., G.C.,GM., RA.eSS.); de GAL 6L GM,
artisticas, e educagdo fisico-motora (as criangas: apresentagdo na resolugdo dos trabalhos HA, MR, RA, S.5.);
pensamento | pM, DS, GA,GC., G0, GM, HA, (D.M., G.0,, GA.); em articular de frequentar a
reflexivoe 1P, MR, RA, .5, T.M.); atividades de determinadas palavras e produzir discurso terapia da fala
aprendizagem. expressdo e educagdo plastica (as (D.M.); trabalhar em grupo devido a gaguez
criancas: C.C,, D.F., M.F. e RM.). colaborativamente, (D.M.).




As dificuldades, elencadas nas diversas areas, sentidas por trés criancas,
decorriam de fatores como: o ritmo de trabalho adotado em sala ser demasiado
rapido, dificultando a percecao; os excessivos contetidos abordados num curto
espaco de tempo; o desconhecimento de saberes e atitudes desenvolvidas na
EPE; a falta e/ou incapacidade de apoio dos familiares, o descuido na
alimentacao destas criancas (chegavam a sala sem terem tomado o pequeno-
almoco e/ou nao traziam lanche da manha); os atrasos constantes; e alguma
preguica destas criancas, que poderia resultar da falta de alimentacao logo pela
manha. Visando a colmatacao destas dificuldades, estes alunos nas manhas de
terca e quarta-feira deslocavam-se para outra sala para serem acompanhados
por uma educadora (apesar de ndo ter formacao de perfil duplo era a
profissional disponivel) que auxiliava no processo de iniciacao a leitura e escrita.

Considerando esta situacao, julga-se que cada crianca apresenta o seu ritmo
individual de trabalho que é afetado por multiplos fatores e que merece ser
respeitado. Defende-se a adocao de estratégias, que nao envolvam a deslocacao
das criancas com dificuldades para outra sala evitando o sentimento de
exclusdo, e que permitam diferenciar os alunos, tendo em conta as suas
especificidades. Acredita-se que o desenvolvimento destas que “podem incluir a
diversidade ao nivel do curriculo, das atividades, do tempo, (...) a par da
valorizacao da componente cooperativa (...), serd a via para a Escola se adequar
a diversidade dos alunos” (Henrique, 2011, p. 185).

Quanto ao espago educativo, destaca-se a figura 13, comparando-se a sua
estrutura com a organizacao da sala, com a maioria das mesas dispostas em
forma de “U” e quatro mesas “dentro” desse “U”, sendo justificado pela docente
pela necessidade de diferenciacao pedagogica.

Lugar das criangas
que apresentavam

Criangas acediam autonomamente aos
materiais da sala.

Disposicdo das mesas foi alterando
- flexibilidade do espaco.

mais dificuldades

de aprendizagem.

Temperatura agradavel, proporcionando
maior conforto, aumentando a
predisposicdo para aprender.

Docente em constante movimento,
caminhando pelos lugares mostrando-se
disponivel.

Luminosidade, natural e artificial, sendo a
segunda a mais utilizada dado que, a luz natural
provocava dificuldades de observagdo.

Dois quadros (um branco de uso tradicional e
outro interativo, possibilitando o acesso a
internet).

Figura 13: O espaco educativo da sala do 1°B.
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Tendo em conta, as estratégias de diferenciacao pedagogicas adotadas na
sala do 1°B, entende-se que existem outras alternativas passiveis de a promover
como por exemplo, a aprendizagem por niveis e a cooperativa, como sera
detalhado no capitulo III. Concomitantemente, a organizacdo e gestao do
tempo, influenciava as aprendizagens desenvolvidas, considerando-se relevante
enfatizar as suas particularidades na figura 14.

Lanche dentro da sala e
preenchimento da grelha
deste momento, realizando
a autoavaliagdo dos habitos
alimentares e ecolégicos.

Almogo e intervalo dinamizado
pelas AD. Contudo, defende-se que
as criangas deveriam ter “tempo
livre” de escolha, decisdo e agdo.

. . ) Atividades mais
umprimento caloroso. Abordagem descontraidas
diferenciada de articulando as
Aquecimento (musica determinado sreas de
em portugués ou inglés, contetdo. conhecimento
cantada e coreografada. com as areas
expressivas.
Ditados de escrita - Realizagdo de
ratica tradicional; tarefas
P % Realizagdo de
contudo desenvolvia o autonomamente.
b tarefas
sentimento de
P 2 autonomamente.
capacidade de escrita;

promovia a desinibigio e
a autoestima.

| Momentos vivenciados maioritariamente de forma individualmente ou em grande grupo l

Figura 14: Organizacao e gestdo do tempo na sala do 1°B.

E de destacar, que as criancas se encontravam mais predispostas e motivadas
a aprender no periodo inicial da manha e mais desgastadas no periodo da tarde,
justificando-se a organizacao conduzida pela docente das aulas e da escolha dos
conteudos a lecionar nos varios momentos do dia. Contempla-se como essencial
a definicao de rotinas, para que o individuo se possa organizar e prever os
acontecimentos seguintes, gerando um sentimento de conforto e tranquilidade.
Assim e principalmente no 1.° ano, tendo em conta o periodo de adaptacao
(Lopes da Silva et al., 2016), é essencial que a rotina esteja bem concebida,
tornando-se numa fonte de seguranca para a crianca, contribuindo para a sua
organizacdo e orientacdo, desvanecendo-se o medo e a ansiedade que
anteriormente vigoravam relativamente ao desconhecido (Proenca, 2008).

Uma vez que os momentos dinamizados em pares ou em pequenos grupos
eram escassos, priorizou-se a dinamizacao destes, na PES, considerando-os
uma mais valia na medida em que “as criancas ensinam umas as outras,

compreendendo e explicando a quantidade de informacao que hoje em dia esta
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disponivel” (Blatchford, Kutnick, Baines, Galton, 2003, p.169). Dessa forma,
desenvolvem ferramentas essenciais de interpretacao, raciocinio, cooperacao,
entreajuda e resolucao de problemas, que ser-lhes-ao tteis ao longo da vida.

Considerando a acao diaria da docente, constatou-se o desenvolvimento da
pedagogia construtivista auxiliando as criancas e fornecendo-lhes ferramentas
para que estas construissem o seu préprio conhecimento, através da experiencia
e do erro. Na sala, vigorava uma abordagem pedagobgica de escuta ativa sendo
valorizada a voz e as diferentes opinides das criancas. Por outro lado, no
planeamento diario, apesar de a docente ter em conta as particularidades das
criancas, estas nao eram questionadas sobre o que desejavam explorar. Nao
obstante, acredita-se que a adoc¢ao pura da pedagogia da escuta, como abordado
no capitulo I, envolve a exploracao de temas escolhidos pelas proprias criancas
que desenvolverao aprendizagens mais significativas uma vez que ficam
envolvidas e motivadas ao longo das atividades. Paralelamente, era vivenciado
um clima de participacao, onde a crianca assumia um papel ativo na rotina e na
vida escolar. Diariamente, existiam responsabilidades rotativas, pelo que, todos
os elementos da sala eram responsaveis por todas as tarefas varias vezes,
tornando-se capazes de as realizar autonomamente e promovendo o
desenvolvimento do sentido de responsabilidade.

Relativamente as estratégias mais utilizadas, real¢a-se o uso do manual
escolar, de fichas de trabalho ou de registo. Relembrando a teoria das
aprendizagens multiplas de Gardner (2001) e o modo tnico e singular de
aprendizagem de cada crianca, julga-se enriquecedor a exploracao de
estratégias complementares as enunciadas sendo que quanto mais vasto for o
leque de estratégias e oportunidades disponibilizadas, melhor e mais rapido a
crianca descobrird de que forma aprende melhor, podendo alcancar maior
sucesso. Assim, estabeleceu-se como relevante na PES, nao s6 a promocao de
momentos recorrendo as TIC, através de jogos, da abordagem por niveis e
cooperativa, como também, a vivéncia de experiéncias nos diferentes espacos
disponibilizados na instituicdo, uma vez se perceciona o espago como um
terceiro educador (Malaguzzi, 1999).

Quanto a postura da docente nas fichas e noutros processos de avaliagao,
destaca-se a sua preocupacdo intrinseca e valorizacao da evolucao e
aprendizagem de cada crianca em detrimento dos resultados obtidos. Apos a
correcao de determinada tarefa, era explicado novamente o proposto e era dada
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uma nova oportunidade de resolucao, desvanecendo o “medo” de errar e
incentivando-se a participacao ativa e a exposicao de duvidas.

No que se refere aos métodos de aprendizagem da leitura e escrita, aponta-
se o0 Método Jean Qui Rit e a tabela sildbica como as principais estratégias.
Segundo o método, cada letra estava associada a uma histoéria curta, de facil
memorizacdo e através destas contadas e dramatizadas, cada fonema era
apresentado e associado a um gesto especifico, concretizando-se o processo
abstrato de iniciacdo a leitura e escrita. De seguida, as criancas construiam e
refletiam acerca da possivel tabela silabica da letra aprendida e em grande grupo
realizavam uma “chuva de palavras” com vocabulos que comecassem ou
tivessem a letra aprendida e por fim treinavam o desenho da letra através da sua
repeticao. Considerando a desmotivacao nesta tarefa, sugere-se uma adocao de
diferentes estratégias e recursos como o desenho da letra na caixa de areia ou
na terra; a construcao da letra com recursos da natureza (ex.: pequenos paus);
o recorte da letra em embalagens, jornais ou revistas, que despertariam maior
motivacdo, envolvimento e o fomento das capacidades plésticas e criativas.

Todas as carateristicas abordadas foram alvo de reflexdo e debate entre a
equipa educativa, objetivando o desenvolvimento de planificacdes e
consequentemente acoes adequadas as especificidades das criangas, tornando-
se plausiveis de impulsionar a constru¢do de aprendizagens com sentido.
Contudo, o conhecimento e a reflexdo colaborativa acerca do contexto pratico
nao é suficiente, por si s6, para a promocao de aprendizagens significativas.
Realca-se a importancia e o impacto da continua investigacao docente, na acao
pedagogica, sendo fundamental o desenvolvimento de uma aprendizagem ao

longo da vida, como se evidencia de seguida.

4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A constante pratica de investigacdo na educacgao possibilita a compreensao
profunda dos diferentes fenémenos na acao (Coutinho, 2014), propiciando a
transformacao e o aperfeicoamento das praticas educativas (Latorre, 2003).
Neste sentido, entende-se que o docente deve observar, planear e avaliar
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refletindo sobre a pratica para que esta melhore progressivamente efetuando
uma “reflexdo fundamentada sobre a construcdo da profissdo e o recurso a
investigacdo, em cooperacao com outros profissionais” (DL n® 240/2001, de 30
de agosto).

Na PES, justificando constantemente a pratica educativa, interligando as
crengas, valores, saberes e teorias pessoais (Formosinho, 2007), tornou-se
indispensavel recorrer a constante observacdo, registo e posterior reflexao
acerca das praticas desenvolvidas confrontando-as com as teorias estudadas
sendo evidente o desenvolvimento de uma aproximacao a MIA. Este processo
investigativo colaborativo, pilotado pelos intervenientes que sao em simultaneo
investigadores e participantes, incide em questoes praticas do quotidiano
profissional (Maximo-Esteves, 2008) e evidencia a importancia do
estabelecimento de ligacOes constantes entre a teoria e pratica, reforcando o
vinculo enriquecedor entre o conhecimento e a acdo, exigindo um
questionamento da teoria a partir da pratica e vice-versa (Lopes da Silva, 2013).

Concomitantemente, vivenciou-se um periodo de participacao ativa nos dois
niveis educativos, enquanto agente de mudanca, procurando-se
constantemente técnicas, ferramentas e novas estratégias para a adequacao das
préaticas (Bogdan & Biklen, 1994), através de etapas que se encadearam umas a
seguir as outras, repetindo-se ciclicamente, como esquematizado na figura 15,
salientando-se as convergéncias dos construtos tebéricos com as praticas
educativas vivenciadas durante a PES.

-Com sentido, flexibilidade (Fischer, 2001); -Atos no terreno;

- Contempla necessidades e interesses; -Registo do modo

-Exige reflex3o e observacdo constante e de aprendizagem;
ativa (DL 241/2001, de 30 de agosto); -Selegdc e

adaptacdo de
estratégias
pedagdgicas e
didaticas
(Fischer,2001).

- Decide sobre praticas
a conservar ou mudar
(Maximo-Esteves,
2008).

Planificacdo

Observagdo - Reflexdo sobre

transformacdes a operar
(Pacheco, 1994);
- Continua, global
individualizada e

Avaliacdo

- Problematizagdo
do contexto
(Estrela, 1994);

-Recolha e registo Reflexdo integradora (Diogo,
de informacgdo 2010); '
através dg (_iiversas -Asscciada a a¢do, desenvolvendo-se = Perspet’iva
estratégias e para, na e sobre a acdo (Schon, 2000); construtivista “aprender
recursos (_P_arente, -Andlise colaborativa e critica, sobre a aprender”: o individuo
2002), utilizados as discrepancias e os padrdes sabe como aprende
2o longo da PES. observados (Fischer, 2001). (Maia, s/d).

Figura 15: Fases da Metodologia de investigagdo-agao vivenciadas na PES. Adaptado de Fischer
(2001), Arends (2008), Woods (1995), Maximo-Esteves (2008), Zabalza (2001), Formosinho &
Machado (2009), Pacheco (1994), Diogo (2010), Maia (s/d), Estrela (1994), Parente (2002), Schon
(2000), DL 241/2001, de 30 de agosto.
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Considerando a figura 15, importa acrescentar que quanto a observagao
realizada, distinguiu-se como participante, sistematica e intencional (Estrela,
1994) desempenhando um papel fundamental na procura de solucoes e praticas
para a “melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem” (Reis, 2011, p.11).
Esta etapa tornou possivel analisar o comportamento dos diferentes
intervenientes no processo educativo (Formosinho, 2002), registando-se os
detalhes e as especificidades respeitando sempre a linguagem proépria de cada
um (Spradley, 1980). O diério de formacao assumiu-se como uma estratégia no
registo dos dados recolhidos incluindo sequéncias descritivas e interpretativas
(Altrichter et al., 1996) e procurando reproduzir com a maior exatidao possivel
tudo o que ia acontecendo na pratica. Também as grelhas de observacao do
contexto, tanto na EPE (Apéndice B) como no 1° CEB (Apéndice C), foram
instrumentos indispensaveis na recolha, analise e consequente reflexao sobre
uma grande quantidade de dados, possibilitando a focalizacao da atenc¢ao para
aspetos especificos. Também as entrevistas e conversas informais realizadas
com ambas as orientadoras cooperantes, viabilizaram a percecao de
informacgoes e detalhes inacessiveis através da mera observacio e os
documentos das instituicoes concederam o acesso a uma visao mais ampla
acerca dos contextos das criancas garantindo nao s6 a compreensdo profunda
das particularidades como a elaboracao de planifica¢ées adequadas.

Apobs observar, registar e refletir sobre os dados recolhidos foi possivel
planear. Ao longo da PES, semanalmente e em constante cooperacdo era
elaborada uma planificacio, que assumiu modelos distintos na EPE (Anexo A)
e no 1° CEB (Anexo B) tendo em conta as particularidades de cada um. Em
ambas eram considerados os interesses, necessidades, dificuldades e
aprendizagens observadas, definindo-se os objetivos de desenvolvimento e
aprendizagem, operacionalizados por um conjunto de propostas
contextualizadas nas decisoes pedagogicas, como é especificado nos anexos.

Frisa-se que inicialmente foi dificil desempenhar planificacoes flexiveis, uma
vez que, como estava planificado, havia a tendéncia de a querer cumprir por
completo. Contudo, no decorrer da PES, percebeu-se a importancia do respeito
pelo ritmo individual de cada crianca, adaptando-se a planificacao as
ocorréncias inesperadas do decorrer da acdo, tendo em conta as “ideias e
contributos [das criancas]” (Zabalza, 1999, p.55). Dado esta carateristica, as
planificacoes elaboradas na EPE (Apéndice D), culminavam com uma nota de
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observacao, e no 1° CEB, iniciavam com uma contextualizac¢io, acerca do que
tinha sido realizado na semana anterior, em virtude de imprevistos e/ou
sugestoes das criancas. Consequentemente, as propostas que nio eram
realizadas numa determinada semana nao usufruiam de carater de passagem
direta para a semana seguinte, carecendo de uma reflexao conjunta por parte da
equipa educativa acerca da sua adequacao e das suas potencialidades educativas
nos momentos posteriores.

Focando-se na agao, sublinha-se a posse de um bloco de notas de bolso, ao
qual se recorria espontaneamente durante esta, visando o registo de algumas
especificidades consideradas em planificagoes posteriores e alvo de reflexao
aquando da verificacdo e anélise da “eficacia da(s) estratégia(s)” (Amaral,
Moreira & Ribeiro, 1996, p.116) desenvolvidas. Nao s6 na acao, mas também
antes e ap0s esta, visando o alcance, a descoberta e por vezes a modificacdo de
préticas educativas recorreu-se aos trés principios basilares do pensamento
reflexivo esbo¢ados previamente.

Neste sentido, individualmente problematizou-se as necessidades e
interesses observados visando a resposta adequada na acao, conversando-se
posteriormente com a equipa educativa promovendo a troca pertinente de
informacoes e ideias. Ao longo da acdo, questionou-se introspetivamente sobre
o decorrer da mesma, passando a reflexdo conjunta através do didlogo num
momento posterior a acdo. Uma vez que se considera crucial, na construcao da
profissao docente, a abordagem reflexiva e indagatoria aliada a interacao e ao
debate com pares e formadores, visando o aperfeicoamento das préaticas
(Moreira, 2005), sintetiza-se na figura 16 as estratégias potenciadoras dos
diferentes tipos de reflexao adotadas ao longo da PES.

'ﬂ.ntes da acdo: Guides de observac¢do do contexto e de pré-observagao (Anexo C),
(informacdes pertinentes e influenciadoras sobre a aprendizagem); entrevistas e
conversas informais com diversos agentes educativos [acesso a sua visdo pessoal e
fundamentagdo das suas praticas (Aires, 2015)].

REFLEXAO

~i
Na acdo: didrio de formacdo (descricdo detalhada e visdo pessoal).

F
Apds acdo: didrio de formacdo (especificidades dos contextos e adequacdo das praticas pedagdgicas); narrativas
individuais e colaborativas (Anexo D), (competéncias de construgdo do discurso pedagdgico e argumentativas (Ribeiro,
Clarc & Nunes, 2007); orientagbes, apoio e reflexdes sobre a pratica (articulacdo e interligagdo teoria-pratica,
descoberta de solugdes, estratégias e recursos, debate construtivo sobre diversas realidades e visGes, colaboragdo
entre todos, alcance de maiores niveis de sucesso (Sharan, 1999).

Figura 16: Estratégias de reflexao adotadas ao longo da PES. Adaptado de Aires (2015), Ribeiro, Claro & Nunes
(2007), Ribeiro (2011), Sharan (1999).
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No 4ambito da avaliacio na EPE salienta-se a circular
n.°4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril, elencada pela Direcdo Geral de
Inovacao e Desenvolvimento Curricular, que destaca a dimensao formativa da
mesma caraterizando-a como um “um processo continuo e interpretativo que
procura tornar a crianca protagonista da sua aprendizagem, de modo a que va
tomando consciéncia do que ja conseguiu, das dificuldades que vai tendo e como
as vai ultrapassando” (Circular n°® 4 /DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril, p.1).

Além disso, também as OCEPE concebem que a avalia¢do na EPE
“ndo envolve nem a classificacdo da aprendizagem da crianga, nem o juizo de valor sobre a sua

maneira de ser, centrando-se na documentacio do processo e na descri¢do da sua aprendizagem (da
crianga), de modo a valorizar as suas formas de aprender e os seus progressos” (Lopes da Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 15).

A avaliacdo na pratica educativa foi desenvolvida semanalmente através de
um processo descritivo, de um modo colaborativo, visando a identificacao de
dificuldades especificas de cada crianca e a colmatacdo das mesmas, nunca
descurando os seus interesses. Ademais, as proprias criancas eram escutadas e
tinham voz sobre a identificacdo das areas onde tinham mais facilidade e mais
dificuldade, comecando a desenvolver assim a capacidade de autoavaliacao.

Quanto a avaliacio no 1°CEB, recorreu-se ao instrumento grelha de
observacao da aprendizagem da aula (Apéndice E) que permitia a percecao das
aprendizagens construidas, das dificuldades e facilidades individuais,
definindo-se estratégias visando a colmatacdo das mesmas. Além disso, a
professora cooperante realizava os tipos de avaliacio caraterizados no capitulo
I: diagndstica, formativa e sumativa. No que se refere a avaliacio sumativa,
eram realizados testes estandardizados para ambas as turmas do 1° ano, que
assumiam um elevado grau de importancia tanto para as criancas como para os
seus familiares. Esta relevancia desmedida apesar de, por um lado, aumentar o
envolvimento dos atores educativos, por outro, ampliava a ansiedade sentida.
Ademais estes testes uniformes, mediam apenas um pequeno ntmero de
competéncias (Arends, 2008), sendo subestimados os oito tipos de inteligéncias
identificadas por Gardner (2001), descritos previamente.

Objetivando a promocao de pensamento de ordem superior, das
competéncias para a resolucdo de problemas e do desenvolvimento de
ferramentas e mecanismos para “aprender a aprender” e “aprender a ser”,

acredita-se que o favorecimento de outras formas de avaliacdo como a avaliacao
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auténtica, de desempenho, de portfélio e/ou de esforco cooperativo pode
impulsionar e tornar mais significativas as aprendizagens (Wiggins, 1998). De
facto, na avaliacdo do desempenho, na auténtica e na avaliacao por portfolios é
testado o conhecimento procedimental opondo-se ao declarativo. Ademais, é
valorizada a aplicacdo do conhecimento e da competéncia, enfatizando-se a
utilidade do “saber fazer” em comparagdo com o reconhecimento exclusivo do
“saber” (Stiggins, 2004) e é evidenciado o constante empenho e progresso da
crianca ao longo de todo o seu percurso de aprendizagem.

Acreditando no acompanhamento avaliativo processual, continuo e
integrador no processo de ensino-aprendizagem (Diogo, 2010), ao longo da
PES, a equipa educativa colaborativamente recolheu dados holisticos das
criancas identificando dificuldades, potencialidades e interesses, recorrendo a
diversos instrumentos de observacdo como didrios de registo e grelhas de
observacao do contexto. Apesar de no 1°CEB, a PES ter sido mais reduzida teria
sido igualmente importante a utilizacido continua destes instrumentos.

Constata-se que a adocao e apropriacao dos processos da MIA, possibilitou o
desenvolvimento de uma futura profissional atenta, observadora, critica, pro-
ativa, reflexiva e defensora de uma pratica com sentido num determinado
contexto, objetivando continuamente a promocdo de aprendizagens
significativas, como sera evidenciado ao longo do capitulo subsequente.
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CAPITULO III — DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“Sinto borboletas, sinto-me nervosa, ansiosa mas feliz... Fecho os olhos e imagino-me num espetaculo,
a espera que as cortinas abram onde eu e as criangas vamos desempenhar o papel principal.
Quando as cortinas abrirem, s6 quero desfrutar, divertir-me e crescer com elas... (Diario de
Formagao, 5 de marco de 2020) ”

Contemplando a PES como uma etapa “significativa e transformadora”
(Moreira, 2011, p. 13), neste capitulo é exposto o leque das praticas
desenvolvidas primeiramente na EPE e de seguida no 1°CEB, sendo retratados
com mais detalhe alguns momentos, que se revelaram significativos nao s6 no
desenvolvimento das criancas como também na aprendizagem e evolucao
profissional. Todos os percursos pedagogico-didaticos desenvolvidos surgiram
como resposta as necessidades, dificuldades e interesses observados, descritos
no capitulo anterior e sustentam-se nos ideais tedéricos expostos no primeiro
capitulo.

Este periodo de constante aprendizagem e construcao profissional,
vivenciado de forma observadora, atenta, reflexiva, critica e questionadora,
possibilitou a capacidade de constante articulacio entre a teoria e a pratica
(Estrela, 1994) e o conhecimento e consequente desenvolvimento de
ferramentas de transformacao das praticas educativas (Coutinho, 2014). Este
periodo de “pratica autocritica” (Vieira, 2005, p. 135) assumiu-se como
responsavel pelo crescimento e desenvolvimento da identidade profissional,
como sera evidente ao longo do atual capitulo.

1. PERCURSOS EDUCATIVOS NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A EPE, sendo a primeira etapa da educacao basica em Portugal, assume um
papel primordial na educacao dos futuros cidadaos e, por isso, da sociedade
iminente. Neste sentido, identifica-se como preocupacao central o
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melhoramento das praticas educativas neste nivel e consecutivamente da
formacao dos profissionais que trabalham nesta 4rea. Assim, a PES assumiu um
papel inquestionavel nesta mudanca educativa, na medida em que contribuiu
para a constante formacdo como uma profissional reflexiva e critica, que
considera indispensavel a continua formacao ao longo da vida.

Alguns dos momentos da PES vivenciados neste nivel de ensino foram
organizados segundo o critério temporal (Apéndice F), no entanto, apenas sao
abordados pormenorizadamente trés desses momentos dada a impossibilidade
de relatar todas as acbes experienciadas. Salienta-se que o par pedagbgico
aprofundou duas atividades no ambito do projeto de construcao e dinamizacao
do Supermercado, a leitura e reconto do livro “Pedro vai ao supermercado” e o
jogo no espaco exterior “Quem é o primeiro a chegar a bolacha!?”, e ainda a
sequéncia pedagogica “O museu”, desenvolvida paralelamente ao projeto
enunciado. Os momentos experienciados revelaram-se significativos para o
desenvolvimento das criancas e caraterizaram-se pelo seu elevado grau de
desafio, motivacao, questionamento, aprendizagem e crescimento como futura
profissional.

Inicialmente, foi realizada uma observacao atenta, minuciosa e continua
objetivando o conhecimento pormenorizado do contexto e das carateristicas dos
diferentes atores educativos. Contemplando as criangas como o centro da agao
educativa e como seres singulares, definiu-se como prioritario o conhecimento
das particularidades de cada uma, visando a promocao de aprendizagens
significativas. Paralelamente, e no decorrer da PES, foi sendo fortalecida uma
relagdo empatica com cada crianga, uma vez que se entende como fundamental
“o0 estabelecimento de uma relagio afetuosa com a criancga, experienciando esta
o apoio e disponibilidade do adulto” (Portugal, 2009, p.13) na medida em que,
esta relacao de seguranca propicia o bem-estar da crianca estando assim
predisposta a aprender. Deste modo, o quadrinébmio
interesses/necessidades/capacidades/bem-estar, analisado e refletido
cooperativamente pela equipa educativa, foi incessantemente valorizado nas
planificagoes elaboradas e consequentemente na acao da triade educativa.

Por outro lado, a visdo do mundo como uma realidade complexa, Gnica,
global e composta por micro realidades que interagem e se inter-relacionam,
tornou coerciva a promocao de um “olhar interdisciplinar” (Morin, 2002),
potenciador de aprendizagens transversais, tornando-se esta realidade possivel
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através do desenvolvimento da MTPP. A crianca assumiu-se como principal
autora e responsavel pelo seu processo educativo, adotando um papel
constantemente ativo, colocando questoes, expondo vontades e motivacoes,
resolvendo problemas e procurando sentido para o mundo que a rodeia,
aprendendo como se aprende, capacidade que vai necessitar ao longo de toda a
sua vida (Katz & Chard, 1997). Neste sentido, passa-se entao a descrever e
refletir sobre o projeto “O nosso supermercado” (apéndice G), desenvolvido com
as criancas ao longo do periodo de PES.

Na sala 2 do contexto apresentado no capitulo precedente, foi desenvolvido
um projeto que surgiu da incessante motivacao, curiosidade e interesse de um
grupo de criancas pela criagdo de uma nova area da sala, mais precisamente de
um supermercado, tal como se pode comprovar pelo seguinte excerto de um
diélOgOI G.: “Podiamos ter um Pingo Doce na nossa sala!” ; S.: “E muito melhor um LIDL!” ; B.: “Naaao!
Eu prefiro o Continente!”. Num momento posterior, as criancas envolvidas partilharam
com o grande grupo a sua vontade e todas as criancas do grupo reagiram com
entusiamo manifestando através das suas cem linguagens, expressoes faciais,
gestos corporais e palavras, que queriam participar na construcao da nova area
para que todas pudessem 14 brincar.

Uma vez definido o objetivo de trabalho conjunto, as criancas queriam
comegar a agir, mas nao sabiam muito bem o “caminho a percorrer” para
alcancarem o objetivo que tinham definido: “a construcao do supermercado”.
Uma vez que todas as areas da sala eram constituidas por objetos comprados
pela propria instituicao e, desta vez, as criangas sabiam que teriam de ser elas
proprias a construir tudo, desde a estrutura fisica aos produtos, ainda nao
sabiam bem como o iriam fazer. Estando motivadas para a construcdo desta
nova area, os didlogos, as discussoes e as questdes intensificaram-se na busca
de respostas e de solucgoes para os problemas encontrados. Assim, os esquemas
elaborados (Apéndices G1, G2, G3, G4, G5, G8, Gi10 e Gi11), pretendem
apresentar de um modo sintetizado todas as questGes e consecutivas respostas
elencadas pelas criancas que potenciaram a reflexdo e consequente acdo no
projeto de construcdo da nova area, sendo assim possivel visualizar o
encadeamento das etapas do projeto desenvolvido.

Depois de definirem o que queriam construir (fase I), as criancas refletiram
sobre o que ja sabiam acerca de supermercados (Apéndice G1) visando a
construcao do seu, revisitando e identificando conhecimentos prévios,
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construindo novos e inter-relacionando-os com os anteriores, integrando-os.
Numa segunda fase, de planificacdo e desenvolvimento da acao (fase II), as
criancas pensaram sobre como seria mais adequado construir a nova area da
sala identificando miiltiplas e flexiveis possibilidades (Apéndice G2) e depois de
refletirem sobre experiéncias passadas e de consultarem varios elementos da
equipa educativa, escolheram construir com cartao resistente.

As criangas, em pequenos grupos, montaram caixotes reutilizados de cartao
resistente e decoraram-nos a seu gosto recorrendo a diversos materiais (exs.:
tintas, lapis de cor, lapis de carvao, marcadores, revistas, jornais, papel e
cartolina) e técnicas artisticas (exs.: recorte, colagem, pintura, desenho,

estampagem), como é ilustrado na sequéncia fotografica (SF) (figura 17).

Figura 17: Construcao da estrutura fisica do supermercado.
Inicialmente, as criangas montam e recortam as abas das caixas. De seguida, cada grupo decora com os
materiais a sua escolha uma das caixas.

Com o inicio da construcao da nova area (fase III), surgiu a necessidade de
repensar a estrutura e a organizacao da sala para a acolher. As criangas
sugeriram alteracoes de transformacdo e adaptacdo do espaco educativo
(Apéndice G3) que foram ouvidas e posteriormente desenvolvidas com o auxilio
da triade, evidenciando a flexibilidade, adaptabilidade e tolerancia do mesmo.

Paralelamente a construcao da estrutura fisica do supermercado, as criancas
propuseram produtos que gostariam de ter neste (Apéndice G4) e de que forma
os poderiam arranjar ou construir (Apéndice G5), formulando desse modo
hipoteses de construcdo. Assim, perante todas as sugestOes, as criancas
reutilizaram embalagens dos seus lanches lavaram-nas e decoraram-nas (SF -
figura 18), trouxeram produtos e embalagens de casa que pediram aos seus
familiares, evidenciando-se a estreita ligagdo com as familias, envolvendo-as,
através da comunicag¢ao da crianca, no projeto desenvolvido na sala. Tendo em
conta o desejo de ter brinquedos e roupa no seu supermercado e impossibilidade
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de os trazer de casa, o S. sugeriu ainda “desenhar em grande” € elaboraram também
um cenario representativo desta sec¢ao do supermercado (Apéndice G6).

A construcdo e a recolha de produtos provocaram iniimeras necessidades:
atribuir precos aos diferentes produtos (SF - figura 18), construir prateleiras
(Apéndice G7) sugerido pelo H., o que posteriormente desencadeou a
dificuldade de organizar os produtos nas mesmas, o que suscitou a vontade de
estabelecer determinados critérios de classificacdo, seriacao e de organizacgao
(Apéndice G8, SF - figura 18).

gura 18: Construgﬁo recolha, decoracio, etiquetagem e organizacgao dos produtos do 51;prmr'c.ado

As criancgas lavam, colocam a secar e decoram as embalagens dos seus lanches. Atribuem precos,
etiquetando os produtos recolhidos e decorados. Organizam os produtos nas diferentes sec¢oes do
supermercado, segundo os critérios de classifica¢ao definidos.

Na organizacao dos diferentes produtos no supermercado (Apéndice G9),
beneficiou-se do recurso tecnolégico Voki que se caraterizou como motivador
da aprendizagem ao invés de distractor uma vez que promoveu a construcao de
conhecimentos essenciais na resposta “ a desafios e a necessidades, atribuindo
significados e sentido através da ludicidade, da alegria, das emocées e dos afetos
enquanto suportes da construcdo e do desenvolvimento de cada crianga”
(Marta, 2017, p.46). Através deste recurso foi apresentada uma personagem e o
seu problema, desafiando-se as criancas a auxiliarem esta personagem na
resolucao do mesmo. Deste modo, as criancas ficaram envolvidas na historia
contada, demonstrando vontade em ajudar a mesma, sendo assim despoletada
a comunicacao com as tecnologias que por sua vez potenciou “a curiosidade e a
atencao, elementos fundamentais que despertam o sistema cognitivo e
emocional, reforcam a capacidade de pensar, de compreender e de reter o

conhecimento” (Quadros-Flores & Ramos, 2016, p. 202).

50



Perante todas as estruturas, materiais, produtos e utensilios construidos ou
recolhidos, as criancas refletiram e consideraram que ainda nao era possivel “ir
as compras” sem determinados equipamentos que estavam por construir,
identificando os sacos ou carrinhos de compras e o dinheiro (Apéndice G10)

como utensilios 1ndlspensavels e procederam a sua constru(;ao (SF - figura 19)

Figura 19: Construcao dos sacos e da carteira das compras.
Criancas decoram o papel reciclado, realizam o molde do saco e recortam-no. De seguida, vao ao supermercado
com o saco e com a carteira construidos.

Quando finalmente, verificaram que estava tudo “pronto” para comecarem a
brincar na nova area, decidiram democraticamente quantas criancas poderiam
usufruir daquela area ao mesmo tempo (Apéndice G11), realizando o pequeno
cartaz que legendava a area, semelhante aos das restantes areas.

Sequentemente, quiseram realizar a inauguracao deste espaco (SF - figura
20) com todos as especificidades carateristicas da cerim6nia que enunciaram
oralmente, como ¢é ilustrado no seguinte didlogo acerca do que é uma
inauguracgao: H. - “sio tipo festas com muita comida” B.- “h muitos baldes” G. — “e uma fita que se corta”
A.M. “e temos que ir muito giros!”.Depois de todo o processo de construcao, ao longo da
PES, as criancas continuaram a elencar aspetos que gostariam de melhorar ou
construir no seu supermercado, que posteriormente foram concretizados, como
por exemplo: S. - “Quando saimos do supermercado vamos para casa, mas aqui ndo temos as nossas
casas. Vamos construir as nossas casas! (Apéndice G12); G.” E também podemos fazer o caminho da nossa

casa para o supermercado!” (SF - figura 20).

Figura 20: Inauguracio do supermercado e o caminho para o mesmo.

A esquerda, o supermercado no dia da sua inauguragio, decorado pelas criancas. A direita, as
criangas jogam "O caminho para o supermercado": uma da orientagGes a outra objetivando a chegada 51
(por exemplo: move-te para o quadrado a tua direita e depois dois quadrados para a frente").



Além de todas as construcoes realizadas no ambito da nova area, diariamente
as criancas desejavam brincar no supermercado, descobrindo progressivamente
a realidade do quotidiano, as suas capacidades e fragilidades (Silva, 2017),
aprendendo a superar-se e a resolver conflitos. Através desta rotina tao natural
e intrinseca a infancia, as criancas envolveram-se no processo de descoberta
onde, individualmente e com os seus pares foram estabelecendo diferentes
modos de se relacionar, desenvolvendo-se assim a cidadania dentro da sala de
atividades (Sarmento, Ferreira & Madeira, 2017). Um dos intimeros conflitos
surgidos, relacionava-se com o elevado niimero de criancas a desejar estar na
area ao mesmo tempo, como é demonstrado pela seguinte intervencao da L:
“Joana, eu nunca fui para o supermercado e o H. vai sempre...”, a0 qu€ logo a C. interveio dizendo
“O H. j4 foi ontem, deviam trocar” resolvendo de imediato e autonomamente o conflito
surgido, sem ser necessaria e oportuna a intervencao do adulto. O percurso
reportado, evidencia o inquestionavel papel ativo e central da crianca no
desenvolvimento de todo o projeto e o poder das suas ideias e opinides no
decorrer do mesmo. A sua curiosidade, motivagdo de construir algo para si
mesma, autonomamente, gerou um sentimento de capacidade que a motivou
em todo o processo, possibilitando a construcao de aprendizagens significativas.
Nao obstante, realca-se que as criangas estiveram envolvidas de um modo
diferenciado nas diferentes fases do projeto implicando-se mais naquelas pelas
quais manifestavam mais interesse, estando assim predispostas a aprender e
comprometidas durante um maior periodo.

No projeto desenvolvido, integrado na perspetiva socioconstrutivista, a
interligacdo e interdependéncia entre as areas do saber concebeu-se como
transversal a todas as etapas. Os debates, didlogos e conversas constantes
estabelecidos ao longo de todo o projeto e no jogo simbdlico, a atribuicdo de
legendas as prateleiras, o contacto diario com os rétulos de todos os produtos e
com o bloco de notas presente na nova area erguida, potenciaram o
desenvolvimento das capacidades de linguagem oral e da abordagem a escrita
num contexto de conhecimento do mundo. Em simultaneo, a organizacao dos
produtos numa seccao e prateleira do supermercado conforme a sua categoria,
a classificacao dos mesmos quanto ao seu grau de saudabilidade, a escolha dos
produtos para realizar determinada receita, relacionando o ato de compra com
o ato de cozinhar, proporcionou o maior conhecimento acerca desta realidade e
da sua articulacdo com outras. Ademais, os processos de construcao e
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decoracao, da estrutura fisica do supermercado, dos produtos e utensilios
(carteiras, carrinho e sacos das compras, balanga, maquina registadora)
despertaram o desenvolvimento das capacidades plasticas e expressivas, de
manipulacdo dos materiais e as noc¢oes espaciais e geométricas, além de
promoverem a aproximacao do jogo simbolico ao mundo real.

Paralelamente, foi também promovido o raciocinio 16gico-matematico na
pesagem dos produtos e a literacia financeira na atribui¢ao de diferentes precos
aos mesmos e no jogo simbolico de compra e venda.

Verifica-se que se potenciou-se o desenvolvimento de todas as areas do
conhecimento, de uma forma inter-relacional e interdependente, nas distintas
fases do projeto, uma vez que, constantemente as criancas investigaram a
estrutura do supermercado, uma superficie comercial atual, e tudo o que esta
envolve: os diferentes tipos de produtos, os seus rotulos e os seus precos; as
diferentes receitas possiveis de realizar com os diferentes produtos e as
quantidades necessarias de cada um para a sua concretizacao; os profissionais
que trabalham nessa superficie e as suas funcOes; os didlogos tipicos,
apropriando-se dos mesmos, enriquecendo diariamente o seu vocabulario.
Considerando o projeto descrito, sera apresentado detalhadamente um dos
momentos desenvolvidos na PES, que se revelou potenciador do
desenvolvimento das criancas.

Apos inimeras observacoes diarias em que que as criancgas ao explorarem a
area do supermercado levavam os produtos “comprados” para a area da casinha
com o objetivo de os cozinhar, verificou-se a interligacdo conduzida
autonomamente pelas criancas entre estas duas areas do seu quotidiano. Deste
modo, surgiu o interesse de “cozinhar de verdade na cozinha da casinha” (B,
AM.,, M, S, T.S., T.F., H.) recorrendo aos produtos comprados previamente no
supermercado.

Como as criancas demonstraram interesse em degustar o cozinhado,
sugeriram concretizar uma receita para o momento do lanche. Assim, cada
crianga sugeriu uma receita: bolo de chocolate (1), bolo de cenoura (A.M.), salada de fruta (T.F.),
bolo de morango (F.), bolachas (B.), entre outras. A variedade de sugestoes dadas gerou
a necessidade, elencada pelas proprias criancas, de fazer uma votacao, “vamos a
votos” (B.), sobre a receita mais desejada, evidenciando a vivéncia democratica e
o consequente clima de constante negociacao (Zabalza, 1996) carateristico da
sala. Neste sentido, a sugestao eleita pelas criancas foi “bolachinhas” (B., A.M.) € 0 H.
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lembrou-se que s6 era possivel cozinhar com uma receita, e esta, poderia ser
pesquisada “no telemovel porque é mais rapido” (H.). Qutras criancgas sugeriram pesquisar
no “computador” (T.F.) € outras ainda acrescentaram que os pais sabiam (A.M., M.,
B.). Por conseguinte, decidiram que iriam perguntar aos pais se conheciam
receitas ou se podiam pesquisar com o intuito de trazerem posteriormente para
partilhar com os pares. No entanto, no dia seguinte apenas uma das criancas
(M.) se lembrou de trazer a receita de bolachas escrita pela mae, e as outras
justificaram que nao tinham trazido porque “a mae teve muito pouco tempo (A.M, G., M.)
OU porque “a maquina de escrever estava estragada” (T.S). Uma vez que a receita iria ser
realizada em pequenos grupos, e muitas criangas referiram o tempo como
principal justificacdo de ndo conseguirem recolher as receitas pedidas, estas
continuaram a fazé-lo para posteriormente se escolherem mais trés para
realizar na sala de atividades. Realca-se que nao se efetuou nenhum pedido as
familias acerca da recolha das receitas, visando a promocao do papel ativo da
crianca na comunicagdo com a familia e a fomentacdo do seu sentido de
responsabilidade. Neste sentido, decidiu-se que uma das receitas a realizar
seria a que a M.G. tinha trazido, “bolachas de manteiga”. Logo que definiram a receita
a concretizar, as criancas, em grande grupo, tentaram adivinhar quais os
ingredientes necessarios e baseando-se nos seus conhecimentos prévios,
conseguiram adivinhar todos. Com o objetivo de ndo se esquecerem do que
tinham de comprar no supermercado a A.M. sugeriu fazer uma “lista” e o G.
acrescentou “uma lista de compras”. O H. disse que era preciso registar a receita para
saberem como iam realizar as bolachas. Assim as criancas dividiram-se em
pequenos grupos, umas ficaram responsaveis por elaborar a lista de compras
(Apéndice G13) e outras por registar e <“decorar” (AM.) a quantidade dos
ingredientes necessarios e as etapas da receita escolhida (Apéndice G14).
Como as criancas queriam registar a receita, leu-se “25og de manteiga...550g de
farinha... 250g de acicar” € perante a leitura, o G. afirmou de imediato que era
necessaria “uma balanca igual & que usamos no supermercado”, mas o S. respondeu logo “Temos
de trazer uma a sério e tu ajudas”. Posteriormente, ao elaborar a receita, as criancas
sugeriram medir os ingredientes em canecas, como tinham feito em
experiéncias anteriores. No entanto, como a receita fornecida estava em gramas,
foi necessario recorrer a balanca e aos pesos, pertencentes a area do
supermercado, para verificar quantas canecas equivaliam as gramas

identificadas na receita. Assim, perceberam que era possivel usar a balanca do
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supermercado, e num dos pratos da balanga colocaram os pesos que equivaliam
a quantidade definida e no outro iam colocando colheres de sopa com
quantidades do ingrediente até a balanca ficar equilibrada ( SF - figura 21).

R~

; P ¥ g
Figura 21: Etapas do processo de pesagem dos ingredientes da receita.

A crianca coloca a farinha na balanca com a colher e pesa a quantidade necessaria para a confegéo da receita
através dos pesos. Posteriormente, verifica a quantas canecas com o ingrediente equivale a quantidade pesada do
mesmo. As criancas repetem o processo para o acicar.

Quando a balanca ficou equilibrada, colocaram o ingrediente na caneca e
contaram quantas canecas conseguiam encher com a quantidade do ingrediente
que estava no prato (SF - figura 21), realizando o mesmo processo com todos os
ingredientes que era necessario pesar.

Subsequentemente, as criangas lembraram-se que era necessaria uma “bacia”
(8) como ja tinham precisado para fazer bolos anteriormente, revisitando
experiéncias e conhecimentos prévios. Outras logo se lembraram que era
necessario uma “colher de pau” (A.M.), “um tabuleiro” (T.F.), “uma colher” (C.), “uma batedeira”
(AM), € ainda surgiu a ideia de fazer as “bolachinhas com bonecos e formas” (AM., M, C., B.),
sendo desenvolvida a criatividade e expressividade das criancas.

Neste diélOgO, a B. ainda sugeriu “tu mandas um papelzinho aos pais a dizer que os meninos
tém de trazer os produtos”, manifestando o conhecimento da realidade em que esta
inserida. Assim ficou acordado que os utensilios da cozinha seriam trazidos
pelos adultos, assumindo-se estes também como elementos do grupo, e cada
crianca ficou responsavel por comunicar com os seus familiares
autonomamente e pedir-lhes um dos ingredientes da receita, para o colocar no
supermercado e depois o utilizar na confecao da receita. Quando as criangas
trouxeram os ingredientes, atribuiram-lhe os precos que acharam adequados
recorrendo a consulta de revistas de outros supermercados e colocaram-nos no
seu supermercado, respeitando os critérios de organizacao estabelecidos no

momento precedente.
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Objetivando a promocao de experiéncias diversificadas, a organizacdo do
grupo de criancas foi variavel ao longo de todo o projeto, coexistindo momentos
em pequenos grupos, em pares, individuais e em grande grupo. Como em todos
os momentos foram as criancas a decidir quais as tarefas que desejavam
realizar, estando assim mais motivadas a concretiza-las e consequentemente
aumentando as possibilidades de construcao de aprendizagens significativas, a
organizacdo dos grupos de criancas estabeleceu-se sempre de forma
heterogénea quanto ao ntimero de elementos. Neste sentido, o momento que ira
ser descrito vivenciou-se com um pequeno grupo de cinco criancas, enquanto as
outras 13 estavam a realizar um jogo no espaco exterior dinamizado pelo par
pedagogico, que é detalhado pelo mesmo. Como mencionado previamente, o
momento descrito vivenciou-se na sala de atividades denunciando uma
interligacao entre a area da casinha e a area do supermercado, previamente
dinamizada pelas criancas. Enfatiza-se que a area da casinha foi equipada com
eletrodomésticos (micro-ondas e mini forno) e os utensilios referidos pelas
criancas, visando a aproximacdo dos momentos educativos a realidade.
Considerando a precedente sugestao da B., uma crianca assumiu o papel de
vendedora do supermercado, o M., e as outras quatro criancas, a A.M., a M.G.,
0 G. e 0 T.S., desempenharam o papel de clientes possuindo a lista realizada
anteriormente. As quatro criancas clientes usaram a lista de compras para saber
o que tinham de comprar. Uma vez que eram quatro e eram necessarios cinco
produtos, a A.M. sugeriu “cada um compra uma coisa e eu compro duas” € assim foi. As
quatro criancas deslocaram-se até ao supermercado, com as suas carteiras e
cestos das compras, a procura dos produtos na seccao correta (Apéndice G15).
Neste momento surgiram algumas dificuldades, o G. ndo sabia onde encontrar
a manteiga, mas o T.S. logo o auxiliou e referiu “est no frigorifico ao lado dos iogurtes”,
manifestando o seu conhecimento construido ao longo do projeto acerca das
carateristicas dos diferentes produtos. Posteriormente, as criancas dirigiram-se
a caixa do supermercado para pagar. O M. disse o preco e cada crianca deu a
quantia que achava adequada. Todas as criancas, independentemente do preco
do produto, queriam receber o troco, no entanto, o M. recorrendo aos seus
conhecimentos de literacia financeira s6 deu o troco quando achou necessario
partilhando e explicitando os calculos que tinha realizado. Nesta situacao, a
estagiaria interpretou o papel de um funcionario do supermercado auxiliando o

M. no raciocinio légico-matematico e este continuou a interpretar o seu papel
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colocando os produtos na cesta. Ao longo de todo o jogo simbdlico, as criancas
apropriaram-se dos comportamentos, da linguagem bem como dos
cumprimentos tipicos da sua personagem de comprador ou vendedor nesta
situacao diaria.

De seguida, os quatro clientes foram para a sua casa (area da casinha)
cozinhar. Como desejavam fazer a receita para todos os meninos da sala,
pediram ajuda ao M. que tinha desempenhado o papel de vendedor no momento
anterior. Colocaram os aventais e realizaram a higiene pessoal, salientando-se a
sua “independéncia para [...] cuidar de si e [assumindo] responsabilidades na
sua seguranca e bem-estar” (Lopes da Silva et al., 2016, p.36). Recorrendo as
etapas identificadas na receita concretizada antecipadamente, as criancas
comecaram por derreter a manteiga no micro-ondas, declarando “estava mesmo dura
e agora ndo...” (A.M.), verificando que este ingrediente passou do estado solido para
o estado liquido pela a¢do do micro-ondas. Colocaram a manteiga na bacia e de
seguida colocaram duas canecas de acticar, medida equivalente a 200g, que ja
tinham verificado anteriormente aquando do registo da receita. Em cooperacao
com os agentes educativos envolvidos, bateram os ingredientes recorrendo a
batedeira, sendo sempre contempladas e garantidas as condicoes de seguranca
de todos os elementos do grupo. De seguida, cada crianca colocou um ovo
diferenciando a parte da gema da clara, nomeando-os, apropriando-se do
vocabulério novo. Bateram uma vez mais, colocaram a farinha, bateram e por
fim colocaram a baunilha (Apéndice G16). Realca-se que este momento foi
realizado em pequeno grupo para cada crianca ficar responsavel por uma
determinada acdo e pela descricio da mesma. Ao longo da experiéncia de
culinéria, questionou—se as crian(;as: “O que acham que vai acontecer se colocarmos a manteiga
no micro-ondas? / e ao misturar o aglicar com a manteiga?” despoletando 0 pensamento
reflexivo, o questionamento e o levantamento de hipoteses por parte das
criancas. Depois de a massa estar concluida, cada crianca moldou a sua bolacha
na forma que quis, tal como tinha sido proposto anteriormente pela A.M.,
recorrendo ou nao aos utensilios disponiveis, sendo promovidas as capacidades
expressivas e criativas.

Entretanto entraram as 13 criancas, que estavam a realizar um jogo no espaco
exterior, que se prolongou durante um menor periodo e quiseram colaborar,
pedindo para fazer bolachas com a massa disponivel. Adaptando a planificacao

aos acontecimentos imprevistos, cada crianca fez uma ou mais bolachas com os
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mais diversos tamanhos e formas (Apéndice G17). Colocaram-se no forno, que
estava dentro da sala possibilitando que as criancas observassem o processo e o
M. colocou o tempo que estava indicado na receita. Enquanto todas as criancas
esperavam que as bolachas estivessem prontas, para que finalmente todos as
pudessem provar, as cinco criancas que realizaram todo o processo partilharam
com as restantes, apropriando-se do vocabulario aprendido, todas as etapas da
sua experiéncia e realidades que descobriram. Quando as bolachas ficaram
prontas todos provaram a bolacha que fizeram, identificando a forma e alguns
dos ingredientes que saboreavam, como se pode constatar através das
declarag()es: H. “sabe mesmo a manteiga”, B” a baunilha”.

No dia seguinte, logo pela manha, a B., que tinha estado a jogar no espaco
exterior no momento de concretizacao da receita, referiu de imediato “Hoje
somos nos a ir para a cozinha, nao é?” evidenciando entusiasmo em realizar a
atividade desenvolvida pelos seus pares no dia anterior. Atendendo ao interesse,
motivacdo e vontade de todas as criancas, nesse dia, estas efetuaram as outras
receitas recolhidas junto dos seus familiares, experienciando também o
momento de culinéria.

As fases do projeto anteriormente referidas nao foram sequenciais no tempo
e desenvolvidas de uma forma linear. Estas entrecruzaram-se e foram alvo de
reflexdo e debate e, por isso, foram reelaboradas ao longo do tempo,
promovendo nas criancas o desenvolvimento de uma constante postura
dinamica, questionadora, critica que ambiciona conhecimento e descoberta.
Acrescenta-se que as etapas no ambito do projeto, assumiram uma relevancia
horizontal, na medida em que promoveram as capacidades de resoluciao de
problemas correntes dentro e fora da sala, despoletando o desenvolvimento de
conhecimentos, capacidades, sensibilidade emocional, moral e estética,
motivando a crian¢a a compreender melhor o mundo que a rodeia.

Em simultaneo ao projeto enunciado anteriormente, apds a observacao da
qualidade alimentar dos lanches trazidos pelas criancas e objetivando a sua
melhoria, foi desenvolvido um desafio no sentido de despertar para a qualidade
das escolhas alimentares das criancas e dos seus familiares, nomeadamente no
momento do lanche da manha. Este (Apéndice H) surgiu no seguimento de
dialogos estabelecidos entre as criancas acerca do que sao alimentos saudaveis
e nao saudaveis e na percecao que alguns dos alimentos que traziam para
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lanchar n3ao eram muito saudaveis e, por isso, apresentavam-se como
prejudiciais para a sua saude (Apéndice H1).

Objetivando despertar a consciéncia alimentar das criancas e
consequentemente das suas familias, propds-se iniciar um desafio acerca destes
lanches trazidos de casa. Este desafio consistia em cada crianca autoavaliar a
saudabilidade do seu proprio lanche, surgindo a necessidade de escolher um
modo de registo. Em grande grupo, a A.M. sugeriu uma tabela “como a das presencas”,
evidenciando a interligacdo com os seus conhecimentos prévios, e as restantes
concordaram com a ideia. Além disso, as criancas sugeriram diferentes formas
de tabelas como triangulo (B.), quadrado (H.), circulo (S.), retangulo (A.M.) € através de uma
votacao, revelando a convivéncia democratica, decidiram que a tabela teria a
forma de um retangulo e ser “igual a das presencas” (A.M). Subsequentemente, surgiu
um novo problema mencionado pela B. “Como vamos pér que o lanche é saudavel ou nio 2.
Neste sentido, o H. sugeriu registar através de <carinhas”, estratégia que ja
conheciam previamente e, em grande grupo, as criangas concordaram com a
sugestao doG. que afirmou “quando o lanche for saudavel pomos carinha contente, quando néo for
pomos carinha triste”.

Posteriormente, construiram as carinhas do modo que desejaram enquanto
refletiam acerca do nimero necessario de carinhas. Perante as incertezas e
assumindo-se como um elemento do grupo, partilhou-se com as criangas o
raciocinio “Entdo, numa semana vocés vio cinco vezes a escola, logo tém de trazer cinco lanches da
manha, e esses lanches podem ser saudaveis ou ndo...” que foi de imediato continuado pelo S.
“entéio temos de desenhar 5+5 carinhas” esclarecendo as criancas com a sua conclusao.

Neste mesmo dia, a hora do lanche, surgiu o questionamento, se o desafio se
iniciasse naquele dia qual seria a carinha atribuida. As criangas foram
respondendo “A minha é feliz” / “A minha é triste”. Chegou a vez da I. que disse “o meu ¢
saudavel, porque tem fruta, tenho carinha contente!”. Perante a situacao, o G. interveio e disse
“E mais ou menos saudavel porque também tem um pao com chocolate!”, de seguida indagou-se
qual a cara que se deveria atribuir perante aquela situacao, ao que o G. sugeriu
de imediato “fazemos uma nova carinha! A mais ou menos, que é quando o lanche é mais ou menos
saudavel”. Quando se voltou a questionar “Entdo afinal quantas carinhas vamos ter de construir
ao todo?” 0 S. identificou IOgO “entdo agora € s6 fazer 5+5+5, claro!”. Ao longo do processo
de construcao das carinhas, a triade educativa perguntava “Quantas carinhas ja tens? /
Quantas precisas de ter? / Entdao quantas te faltam construir?” sendo promovido, deste Il’lOdO, (0]

raciocinio logico-matematico num problema surgido no 4ambito de
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conhecimento do mundo (Apéndice H2). Enquanto construiam as 15 carinhas,
o H. questionou “onde pomos as que j4 fizemos?”, emergindo a necessidade de cada
crianca contruir o seu proprio envelope e de o decorar (Apéndice H3) para que
o conseguissem identificar e distinguir posteriormente. Depois de todos terem
participado na construcdo da tabela do desafio e de terem construido as
carinhas e os seus envelopes (Apéndice H4), deu-se inicio ao desafio (Apéndice
Hp5), realizado diariamente no momento do lanche da manha.

Quando o desafio comecou, a triade educativa assistiu a uma mudanca
significativa nos lanches (Apéndice H6), uma vez que, as criancas desejavam ter
a carinha contente. Algumas que anteriormente traziam chocolates, bolachas
com chocolate, queques, refrigerantes, comecaram a alterar as suas escolhas
alimentares e consequentemente os seus habitos, mostrando-se aborrecidas
quando o lanche que traziam nao era saudavel e colocavam a carinha triste.
Paralelamente, as criancas demonstraram o desenvolvimento da sua
consciéncia alimentar através das suas intervencoes e dialogos entre pares.
Destaca-se a seguinte situacao, entre outras experienciadas, que evidenciaram
a mudanca dos habitos alimentares e a comunicacdo com a familia através da
crianca, sendo esta a mensageira responsavel por essa mesma transformacao.

A hora do lanche, a B. verificou que tinha dois paes e foi verificar o que tinha
dentro dos dois paes para ver se podia colocar a carinha contente na tabela do
desafio do lanche. Verificou que ambos tinham chocolate e disse entristecida “&
de chocolate e ¢ de chocolate”, comendo um deles com um iogurte e colocando uma
carinha “mais ou menos”. No dia seguinte, a hora do lanche, evocando a situacao do
dia anterior, a B. disse “Hoje tenho pdo com manteiga, ja disse & minha méie para me por porque é
mais saudavel” € foi colocar uma “carinha contente” na tabela.

Perante a situacdo enunciada, reflete-se acerca das consequéncias
comportamentais despertadas pelo desafio lancado as criancas. Através deste
aprenderam a nocao de saudavel, passando a usufruir e exercer a autonomia nas
suas decisOes alimentares. Ademais, proporcionou didlogos com os seus
familiares, uma vez que eram estes que preparavam os lanches, sendo
fomentada a ligagdo escola-familia, dando-se continuidade as aprendizagens
realizadas (Lopes da Silva et al., 2016). Além de as criancas conseguirem
autoavaliar a sua propria alimentacao tornaram-se capazes de ponderar a
saudabilidade da alimentacao dos que as rodeiam como é salientado na seguinte
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intervencdo do A.: “Oh Joana anda c4! Isto que a L. trouxe ndo é nada, nada saudével mesmo!”
(apontando para o chocolate do seu par).

Por outro lado, a construcao da tabela, das carinhas e dos envelopes, que
possibilitaram o registo do problema descrito fomentaram o desenvolvimento
das capacidades artisticas, expressivas e criativas das criancas, do sentido de
numero e do raciocinio l6gico-matematico, sendo evidente a interligacao e
interdependéncia das areas do saber. Através da realiza¢ao diaria do desafio, foi
promovida a capacidade de interpretacao de tabelas simples e a capacidade de
adequacao da linguagem oral ao contexto, apropriando-se do novo vocabulario
com sentido no meio envolvente, conseguindo, comunicar eficazmente,
desenvolvendo todos estes saberes de um modo transversal. As criancas viram
as suas capacidades de fazer escolhas, tomar decisbes e assumir
responsabilidades autonomamente aumentadas, tendo sempre em conta o seu
proprio bem-estar e contribuindo, com as suas intervengoes, para o bem-estar
dos que as que rodeiam. Por fim, frisa-se que, o desafio iniciado se prolongou
ao longo da PES e foi dada continuidade durante o ano letivo, tendo em conta
as consequéncias comportamentais positivas originadas no desenvolvimento do
mesmo.

A par de todas as experiéncias vivenciadas, diariamente, todos os atores
educativos incorriam em varios momentos de transi¢do, que ja se assumiam
como parte integrante do quotidiano educativo, cuja forma como estes eram
vivenciados influenciava o bem-estar e consecutivamente os processos de
aprendizagem tanto das criancgas como dos adultos envolvidos. Estas transicoes
assumiam-se como “horizontais” na medida em que se caraterizavam por
“mudancas dos ambientes sociais imediatos de vida, que determinam
ajustamentos no comportamento, pois correspondem a papéis, interagoes,
relacoes e atividades diferentes” (Lopes da Silva et al., p.97).

No inicio e ao longo da PES, a diade teve a oportunidade de observar que
alguns periodos de transicao que ocorriam ao longo do dia, especificamente na
transicdo do momento de recreio que se seguia a hora de almoco para o
momento da tarde, nao favoreciam a ocorréncia de uma transicao harmoniosa,
suave, tranquila e responsavel, nao se traduzindo, deste modo, numa transicao
positiva. Estes momentos eram intitulados de “relaxamento” e
maioritariamente eram dinamizados pela A.O. que, recorria ao recurso

tecnologico, computador, atribuindo-lhe uma utilidade redutora através da
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transmissao de uma parte de um filme/série/musica originando um
comportamento passivo por parte das criancas (Marta, 2017) num
visionamento de aproximadamente 10 minutos, que acabava por impedir a
visualizacdo integral do contetido. Perante esta situacao, verificou-se que as
criancas desejavam continuar a assistir, ndo desempenhando o momento de
transicao a sua funcao primordial. Algumas criancas identificavam a dificuldade
de adaptacdo de outras aos diferentes momentos do dia como um elemento
perturbador do seu bem-estar, como se pode comprovar pela interven¢ao do M.
“Professora, eles tdo fazendo muito barulho, t4 muita confuso, jA me ta doendo cabeca de tanto ouvir gritar,
cés podem parar eim?!”

Tendo em conta as situagOes presenciadas e as particularidades do grupo, a
triade em colaboracdo com as criancas procuraram experienciar esses
momentos de uma forma diferente, objetivando a promocdao de momentos
transitérios (Apéndice I) tranquilos e gratificantes entre periodos com
carateristicas distintas. Neste sentido, considerando a grande satisfacao das
criangas ao ouvir musica e o seu interesse em conhecer diferentes géneros
musicais, comecaram-se a levar CD’s e em cada semana, no momento de
transicao enunciado, era colocado um de determinado género musical e eram
vivenciados momentos ao som da musica, tal como é evidenciado na tabela 2
(Apéndice I1).

A atividade “Sente a Musica” realizada trés vezes, ao som de diferentes
géneros musicais (Classico, Jazz e Fado), tinha como objetivo, fomentar o
desenvolvimento e expressio de uma das cem linguagens da crianga,
indispensavel para a sua interacdo e expressdo dos seus pensamentos e
emocoes, conseguindo desse modo atribuir sentido ao que a rodeia. Através da
interligacdo constante e incontornavel entre a musica e a expressdo visual,
promoveu-se a audicdo ativa da musica e a expressao das emocoOes e
pensamentos provocados pela mesma, recorrendo a técnicas de expressao
visual e materiais escolhidos pelas criancas. Na primeira vez que se realizou a
atividade de carater individual, a maioria das criancas desenhou realidades
concretas independentemente do ritmo, cadéncia e velocidade da musica,
desvalorizando assim o que estavam a ouvir € 0o que a madsica
“despoletava/provocava” em cada uma delas. No entanto, a educadora
cooperante também realizou a atividade, “deixando-se levar pela musica”,

movimentando o braco e consecutivamente o pincel “sentindo” a musica,
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realizando, desse modo, uma obra abstrata. Perante esta situacdo, 0 S.,o0 H. e o
T.S. observaram a educadora e decidiram imitar, fechando os olhos, e
comecando a mover o braco “sentindo” a misica, o que provocou que as suas
obras se estendessem para as proprias mesas. Este momento tao simples,
apenas com alguns materiais, possibilitou que as criancas que realmente
“sentiram a musica” se sentissem tranquilas e serenas, capazes de iniciar uma
nova atividade com sentido, experienciando uma transicdo enriquecedora,
positiva e até potenciadora da construcao de novas aprendizagens.

De seguida, em grande grupo, as criancas partilharam com as restantes as
obras realizadas e exprimiram o que sentiram enquanto a faziam. Destaca-se o
seguinte trecho do didlogo estabelecido, que demonstra o auxilio e as
aprendizagens construidas entre os pares: B. - “Eu fiz uma casa, o sol, as nuvens....”; S. - “Era
para sentires a musica, devias ter feito assim” (exemplificando, fechando os olhos e movendo
o seu corpo). No fim desse dia, 0 S., 0 H. e 0 T.S. referiram que tinham gostado
muito de “sentir a musica” e que o queriam fazer de novo.

Tendo em conta as sugestoes, voltou-se a realizar a atividade “Sente a
miusica”, mas ao som de musica Jazz e posteriormente ao som de Fado. Nestas
vezes, todas as criancas optaram por fechar os olhos e “sentir a musica”,
realizando assim verdadeiras obras primas (Apéndice I2). Partilharam as obras
realizadas, as carateristicas da musica ouvida e os sentimentos que
experienciaram, referindo: “hoje era muito mais rapida por isso fiz assim” (H., movendo o braco de
baixo para cima de forma rapida); “senti-me triste a ouvir a musica, é triste” (B.). Frisa-se que nestes
momentos de transicao, além das criancas realizarem atividades estruturadas,
estabelecia-se habitualmente um didlogo entre todas objetivando descobrir o
género musical ouvido. As criancas pediam constantemente para explorar o CD,
que passava por cada uma (Apéndice 13) enquanto referiam que nunca haviam
explorado um, porque s6 ouviam musica da radio do carro ou do telemével.

Nestes momentos, as criancas tentavam adivinhar qual o género musical
recorrendo a experiéncias prévias, tal como é revelado no seguinte dialogo
estabelecido apos varias semanas de dinamizacao dos momentos de transicao
através dos varios géneros musicais: M.G. - jazz!”; T.S. - “E musica cléssica!”;R.-“E musica de
namorados!”; A.M.- “E a musica da Mariza!”; C.- “Isso é Fado!”; S.- “E rock!”; T.F.- “Rock ainda nio
ouvimos...”; S.- “Passa ao M. que ele sabe ler e assim descobre qual é!”. Tal como se pode
contemplar neste dialogo, as criancas através dos momentos relatados nao s6

experienciaram momentos transitorios tranquilos, suaves e potenciadores de
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aprendizagens como aumentaram a sua cultura musical. Quando as criancas
nao conseguiam adivinhar na sala o género musical ouvido, eram desafiadas a
descobrir em casa junto dos seus familiares, sendo despertada uma ligacao
escola-familia, sendo a crianca a principal responsavel pela criacdo e
conservacao dessa relacdo. Uma vez que quem descobrisse o género musical
tinha oportunidade de escolher a faixa do CD que todos iriam ouvir no dia
seguinte, todas as criancas queriam descobrir e assumiam o desafio com
entusiasmo e motivacdo, tal como se pode comprovar por um dos varios
exemplos em que o H. chegou a sala e a sua primeira intervengao foi “Joana, Joana!
Jé sei qual é a miisica! E Jazz vocal, o meu pai viu na internet!”

Conclui-se que ao longo da PES, foi possivel observar uma adequacao do
comportamento das criancas as diferentes situacoes e a necessidade tanto
destas como dos adultos da existéncia de um momento que possibilitasse a
transicdo entre o momento de recreio (periodo para saltar, gritar, cantar,
correr,...) e o momento de entrar na sala e iniciar uma nova vivéncia
significativa.

Relembrando todos os momentos vivenciados na PES e contemplando a
avaliacio na EPE como “uma avaliacdo para a aprendizagem e nao da
aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 16), a triade educativa desafiou
constantemente as criancas a partilharem e a identificarem individualmente ou
no grande grupo o que ja sabiam, o que tinham aprendido, o que ainda
procuravam saber e de que modo o conseguiriam, efetuando a sua autoavaliacao
e participando paralelamente na heteroavaliacdo do grupo, tornando-se desse
modo protagonistas do seu processo de aprendizagem, como foi sendo
salientado ao longo das experiéncias relatadas. Neste sentido, conclui-se que os
momentos vivenciados contribuiram para a construcdo de aprendizagens
contextualizadas e integradas e a adocdo de mudancas atitudinais e
comportamentais promotoras de responsabilidade social, potenciando-se o
desenvolvimento global e o bem-estar das criancas. Acrescenta-se que a
planificacao, o desenvolvimento e a reflexao para na e sobre a acao contribuiram
para o crescimento enquanto futura docente, na medida em que, possibilitaram
a apropriacao de ferramentas, estratégias, recursos, atitudes e metodologias de
trabalho, ou seja, uma intersecao entre a teoria e a pratica que corporizaram
aprendizagens significativas desenvolvidas com e pelas criancas.
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2. PERCURSOS EDUCATIVOS NO 1° CICLO DO ENSINO BASICO

O periodo de iniciagdo a PES contempla-se como imprescindivel na
formacao, ja que € neste que o futuro docente deve “analisar, refletir, questionar
e intervir em situacoes escolares, numa perspetiva profissional gradual, que é
fortemente enquadrad[a] pelos docentes da disciplina e pelo trabalho [d]a
instituicdo formadora (Pintassilgo & Oliveira, 2013, p.12).

Neste sentido, jamais se poderia omitir a conjuntura mundial pandémica
vivenciada no decorrer da PES, no 1°CEB, dado que influenciou imensamente
as suas carateristicas. Relembrando saudosamente os escassos nove dias de
estagio presencial, realca-se que tudo se passava com muita alegria e
intensidade, a motivacao e a dedicacao eram visiveis e contagiavam as criancas.
Incessantemente, considerando a observacdo minuciosa, procuravam-se
colaborativamente respostas, estratégias, ideias a desenvolver visando a
colmatacao das necessidades e dificuldades das criancas de tao perto
diariamente presenciadas. De stbito, na segunda quinzena do més de marco, a
rotina imprescindivel vivenciada dias antes, desvaneceu. As manhas apressadas
extinguiram-se, os bocejos de sono sumiram, os dedos no ar e a ansia por
responder dissolveram-se, as questées surpreendentes esgotaram-se e a
deliciosa habitual confusao matinal transformou-se num siléncio vazio,
solitario, carregado apenas de saudade. Foi entao, a partir do dia 16 de marco
que, a esséncia da escola como até entdo era conhecida sofreu uma mudanga
radical, de 360°. Mudanca essa que nao foi planificada, prevista, estudada por
nenhum docente, o que permitiu observar a capacidade de adaptacdo e de
flexibilidade de cada um deles.

De facto, a PES no 1° CEB desenvolveu-se de modo invulgar, provocando por
um lado desanimo, mas por outro despertando a procura incansavel de solugoes
de ensino-aprendizagem, nesta situacdo extraordindria jamais vivida, com o
intuito de promover assim aprendizagens, criacoes e inovagoes na educacao.
Deste modo, comtempla-se como pertinente a abordagem e reflexao critica
acerca dos momentos experienciados em ambas as modalidades de ensino
desenvolvidas, presencial e a distancia, organizados sob o carater temporal
(Apéndice J).
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Como ilustrado, apesar do periodo inicial se destinar predominantemente a
observacao detalhada do contexto, tendo em conta a finalidade ultima do
desenvolvimento integral da crianca (Serra, 2004), a colaboracao entre a equipa
educativa e a dinamizacdo articulada de diversos momentos sucedeu
naturalmente desde os primeiros dias. Consequentemente, mediante o pedido
especifico, da docente titular, de cooperacio na observacdo e avaliacdo
formativa das capacidades motoras das criancas, ainda no periodo presencial
dinamizaram-se autonomamente jogos com bola no espaco exterior que
viabilizaram a observacao requerida. Deste modo, as criancas dividiram-se em
dois grupos distintos e organizaram-se em pares. Deslocaram-se até ao espaco
exterior onde cada par jogou com a bola, manipulando-a, lancando-a para o seu
par com cada uma e ambas as maos e recebendo-a com as duas maos, evitando
que esta caisse (DGEb, 2018) observando-se as capacidades e dificuldades
especificas de cada crianca. Embora este momento nao tenha sido ainda o
resultado de uma planificacdo colaborativa, as observacoes e reflexoes
realizadas previamente despoletaram a capacidade de adaptacao imediata na
acao, priorizando-se as praticas e estratégias a adotar, identificadas na fase
inicial, como é referido ao longo do capitulo II. Assim, relembrando e
reconhecendo o gosto notorio por estar no espago exterior, a motivacao sentida
pelo grupo em momentos de jogo, atividade “inerente a [sua] condi¢ao”
(Chateau, 1975, p.16), e a dificuldade de trabalhar cooperativamente,
dinamizou-se o momento de aprendizagem (Apéndice K).

No decorrer e apés a acao desenvolvida, refletiu-se colaborativamente sobre
a mesma. Depreendeu-se que, apesar das criancas nao estarem devidamente
equipadas a nivel do vestuario para a atividade promovida, mediante o pedido
prévio as familias evidenciando portanto uma falha na colaboragao escola-
familia, estas permaneceram envolvidas ao longo de todo o momento
vivenciado no espacgo exterior. Ademais, em pares, evidenciaram as capacidades
motoras destacadas bem como comportamentais adequadas a situacao
especifica de aprendizagem. Independentemente das condicGes atmosféricas
adversas, todas participaram com interesse e vontade, como se pode verificar
nos comentarios partilhados D.M: “Vamos mais vezes jogar 14 fora!”; G.A.: “Podemos ir amanha
fazer outra vez?”; R.A.: “Foi mesmo fixe!” (2020).

Posteriormente, conservando-se a valorizacao das especificidades do grupo
de criancas, procedeu-se a planificacao cooperativa da primeira semana de
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intervencao (Apéndice L), contudo devido a pandemia difundida pelo mundo e
as suas consequéncias, foi impossibilitada a sua dinamizagdo presencial.
Realca-se que o par constituinte da diade, teve oportunidade de dinamizar um
primeiro momento de trés jogos multinivel, estratégia de diferenciacao
pedagobgica, particularizando os desafios propostos mediante o nivel de
aprendizagem de cada grupo de criancas, planificado colaborativamente e que
sera abordado detalhadamente pelo mesmo.

Como mencionado no segundo capitulo, ndo s6 a paixao pelo jogo mas
também a dificuldade em trabalhar em equipa revelaram-se como carateristicas
evidentes e transversais das criancas do 1.°B. Por conseguinte, objetivando o
méaximo envolvimento das criancas na aprendizagem e encarando o jogo como
uma ferramenta essencial, basilar e orientadora da vida e da atividade no
mundo (Huizinga, 2003), como revelado no primeiro capitulo, definiu-se como
estratégia basilar a aprendizagem através do jogo, “jogando-se a aprender”.
Deste modo, todos os momentos vivenciados explicitos na tabela (Apéndice J),
tanto presencialmente como a distancia, sucederam-se através da modalidade
de jogo, assumindo diferentes formatos, regras e configuracoes.

Passando a analise do ensino a distancia (ED), que vigorou desde a segunda
quinzena de marcgo, importa abordar e refletir sobre as realidades que o
integraram uma vez que as respostas a nivel nacional foram, desde logo,
divergentes, propiciando um aumento abrupto das desigualdades educativas.
Enquanto o governo portugués procurava solucoes que as diminuissem, alguns
docentes, perspicazes e contemporaneos procuraram promover respostas
digitais e/ou telefénicas “ao minuto”. Contudo, neste cenario, entende-se que a
inclusao e a equidade se converteram numa “quimera inatingivel” alargando-se
a distancia entre os discursos politicos inclusivos e promotores da equidade e as
praticas reais observadas (Rodrigues, 2006).

Destacando-se o exemplo experienciado, como alvo de observacao, reflexao
e aprendizagem, ressalta-se que a docente titular comecou por criar uma “turma
virtual” na plataforma aula digital da Leya fornecendo alguns recursos,
maioritariamente da editora, para que as criancas, com acesso as TIC, pudessem
aceder e “treinar” o que era considerado necessario pela mesma. Uma vez
quebrado o contacto diario com as criancas, a docente viu-se obrigada a
sustentar a sua acado em observacoes passadas e nos objetivos estipulados pelo
curriculo, fornecendo recursos iguais para todos os que tinham acesso, sendo
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inicialmente desvalorizadas as estratégias de diferenciacio pedagogica
suscetiveis de promover a “superacao de eventuais dificuldades dos alunos [e a]
facilitacao da sua integracao escolar (DL. n. °55/2018, de 6 de julho).

Nesta fase inicial de acdo reflexa a pandemia, assistiu-se ao aumento dos
niveis de exclusao educativos gerado pela aprendizagem através exclusivamente
das TIC. As “coitadas” ou “sortudas” (dependendo do angulo de visao) que por
meras razoes nao tinham acesso a estas, “limitavam-se” a brincar, atividade que
neste periodo, provavelmente, promoveu mais aprendizagens, uma vez que, é
através desta que a crianca explora o mundo a sua volta, construindo
ludicamente o seu saber, desenvolvendo capacidades e atitudes que ser-lhe-ao
extremamente uteis (Teles, 1997). Corroborando com Silva e Sarmento (2017),
acredita-se que o brincar estimula a inteligéncia, fomentando a capacidade de
foco e concentracdo, possibilitando a experimentacdo de novas sensacoes e
emocoes, a capacidade de aprender a aprender e de resolucao de problemas,
concebendo-se, por isso, como um momento potenciador de gerar
aprendizagens com significado.

Neste sentido, presenciou-se a inacessibilidade de duas criancas (D.M. e
M.F.) as tecnologias o que conduziu a equipa educativa a definir estratégias
alternativas que possibilitassem o acesso de ambas a materiais e recursos
educativos. Inicialmente, o agrupamento forneceu a possibilidade de
empréstimo de tablets. No entanto, visto que o empréstimo implicava um
compromisso de cuidado das ferramentas tecnologicas, as familias recusaram-
nos. Deste modo, a equipa educativa definiu outra estratégia, sendo combinado
um dia por semana para a docente entregar recursos educativos as familias
destas criancas. Uma vez que ambas se encontravam num processo de iniciacao
a leitura e escrita, as propostas eram diferentes das disponibilizadas na
plataforma online, sendo, por isso, adaptadas ao nivel de aprendizagem das
mesmas. Neste caso em especifico, foi visivel a adocdo de estratégias de
diferenciacao pedagogica, evidenciando-se que as criancas nao necessitam de
“de estudar as mesmas coisas a0 mesmo ritmo e sempre da mesma forma”
(Grave-Resendes, 2002, p. 24). Numa fase sequente, ja de colaboracao diaria,
objetivando motivar estas duas criancas para a aprendizagem e captar o seu
interesse, refletiu-se de forma cooperativa e dialogada sobre as observacoes
realizadas anteriormente. Concluiu-se que estas se sentiam mais estimuladas se

os momentos de aprendizagem fossem potenciados através de momentos
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lddicos como a brincadeira e o jogo, sugerindo-se o desenvolvimento de
recursos como jogos educativos (por exemplo, um dominé da adicao, o jogo da
memoria com palavras e imagens, o geoplano silabico, o peixinho da adicao, o
tapete silabico, entre outros) com materiais reutilizaveis. Tendo em conta a
situacao de emergéncia vivenciada no pais, agendou-se desde logo, a entrega
destes materiais na escola uma vez por semana, mediante o cumprimento de
todas as normas de seguranca.

Para a crianca D.M., considerando a sua capacidade iniciante de leitor e as
suas carateristicas econémicas e sociais, desenvolveu-se o jogo da memodria
adaptado (SF - figura 22), seguindo as regras tradicionais, contudo metade dos
cartbes eram compostos por imagens e a outra metade pela palavra
correspondente (escolhidas mediante o nivel de aprendizagem) e o objetivo
consistia em fazer pares com a imagem e a palavra compativel. Considerando a
escassa possibilidade de contacto com material escrito e o gosto por varios tipos
de jogos, a intencao recaiu sobre a promocao do contacto com a linguagem
escrita através de momentos lidicos. Ademais, tendo em conta que a irma de
D.M., apesar de frequentar o 3° ano, revela dificuldade na leitura e na escrita,
optou-se pelo jogo coletivo, objetivando fomentar o envolvimento da familia nas
propostas escolares. Quanto a crianca M.F. perante o seu interesse pela
matematica e as suas dificuldades, foi desenvolvido o “Dominé de operagoes”
(SF - figura 22), seguindo as regras do dominé tradicional, cujo objetivo foi a
promocao do calculo mental através do ladico, fomentando a participagao da
familia nos desafios lancados. Apesar do incansavel empenho dos profissionais,
a limitada relacdo com estas duas criancas devido a escassa colaboracdo dos
familiares, gerou a necessidade de escrever uma pequena mensagem pessoal
(Apéndice M) a cada uma objetivando manter o contacto e a afetividade criadas.

Figura 22: A esquerda, o Jogo da memoria. A direita o Domind da operacdes.

No desenvolvimento dos pares do Jogo da memoria, considerou-se as letras aprendidas pela crianca D.M.

A sequéncia possivel apresentada do jogo Dominé de operacoes, nivel 1, considera o nivel de aprendizagem da
crianca M.F.
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Perante a situacdo presenciada, entende-se que a falta de colaboracdo na
relacdo escola-familia suscita consequéncias no processo de ensino
aprendizagem das criancas, ampliando-se aquando da situacdo pandémica
atravessada. De facto, é notbria a preocupacao crescente e transversal dos
individuos com a evolucao profissional na carreira e a consequente entrada
antecipada da escola “na vida das familias (...), mas, contrariamente ao que pode
parecer a primeira vista, a entrada dos filhos na escola nao «alivia» os pais das
tarefas parentais, nem permite qualquer espécie de demissao, [uma vez que]
escola e familia tém funcoes complementares” (Relvas 1996, p. 119). Além disso,
o tempo excessivo exigido pelas vidas profissionais provoca dificuldades em
encontrar horarios compativeis na procura da preservacdo do contacto
ininterrupto entre os demais agentes responsaveis. Entende-se que a situacao
vivenciada exp0s as fragilidades desta relacao, outrora disfarcadas, no entanto,
acredita-se que, tal como defende Silva (2009), se se considerarem “as
distancias culturais, sociais” e sociologicas, facilitar-se-a a conservacao da
relacdo escola-familia, caso contrario, poderdo mais facilmente emergir
“desigualdades escolares e sociais” (p.22).

No que se refere a colaboracao entre a equipa educativa, importa realcar o
contacto didrio com a diade, procurando possiveis respostas para a situacao de
calamidade vivenciada e mal anunciadas as medidas do governo relativamente
ao ensino presencial, a comunicacao triadica intensificou-se. No periodo inicial
de contestacdo, as decisoes quanto ao periodo e formato da PES foram volateis,
0o que provocou a desvalorizacdo e supressio de momentos planificados
colaborativamente, tendo em conta as especificidades observadas. Nao
obstante, a ambig¢ao de colaborar com a equipa educativa manteve-se na integra,
criando-se um grupo na aplicacdo tecnoldgica Whatsapp, visando a estreita
comunicacao entre os trés elementos da mesma. Esta ferramenta digital foi
utilizada como local de partilha e proposta de atividades, ideias, estratégias,
ferramentas e recursos digitais, uma vez que, inicialmente se verificou a adocao
do manual escolar como recurso e estratégia basilar. Ademais, evidenciou-se,
através da partilha de ecra, os beneficios de outra plataforma alternativa a
“Leya”, o “Google Classroom”, que a docente preferiu e adotou eficazmente, ao
longo do periodo de ED. Julga-se que, o clima constante de colaboracao, onde
vigorou a partilha de saberes e experiéncias favoreceu a aprendizagem conjunta,
a entreajuda, a resolucao de problemas, as relacoes de tolerancia, respeito e
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confianca, as capacidades de saber ouvir, e trabalhar em equipa, potenciando-
se assim o desenvolvimento significativo de projetos (Estanqueiro, 2010).

Perante a permissao de participacao e o pedido especifico da docente titular,
de uma colaboracao complementar ao nivel digital e interativo, desenvolveu-se
uma relacdo afetiva, fortificada digitalmente, com as criancas da sala do 1°B
através de contactos semanais sincronos e assincronos, organizados de forma
heterogénea, em varios momentos e de formas distintas assim como o singular
contacto presencial com familiares das duas criangas sem acesso as TIC, como
evidenciado previamente.

Os contactos sincronos, onde era estabelecido o contacto visual e auditivo,
através da aplicacdo Google Meet, realizaram-se as tercas-feiras pelas 18h com
o grupo completo, as quintas-feiras pelas 11h com 11 criancas e pelas 14h30 com
as restantes 10. Verificou-se que, a utilizacdo desta ferramenta tecnologica
possibilitou a “comunicacao face a face, recriando o sentido de presencialidade
em acoes de carater pedagogico [...] [permitindo] uma superacao da distancia
geografica e [favorecendo] a interatividade” (Domingo & Aratjo, 2014, p.40).
Apesar da constituicao dos grupos perfazer o total de 21 criancas, realca-se que
a crianca D.M nao participou em nenhuma das sessoes sincronas e a M.F.
participou raramente e de forma descontinua, sendo revelada a falta de
colaboracao na relagao escola-familia.

Além disso, acentua-se que os grupos de criancas das reunides sincronas,
eram inalteraveis o que resultou no fortalecimento da relacao das criancas de
cada grupo e na diminuicao acentuada do contacto entre criancas de grupos
diferentes. Desta forma, sugeriu-se que a organizacdo dos grupos variasse ao
longo das semanas. No entanto, devido as restricdes horarias dos familiares,
esta alternincia de horarios dificultaria a colaboracdo, pelo que nao se
demonstrou como uma solucao viavel.

Quanto as relacoes estabelecidas de forma assincrona, salienta-se o contacto
diario na plataforma Google Classroom, um espaco multidirecional de
comunicac¢ao opondo-se aos espacgos unidirecionais (Quadros-Flores & Escola,
2008), através dos comentarios escritos pelas criancas e familiares acerca dos
desafios propostos pela equipa educativa, de possiveis dividas ou somente
partilhas mais pessoais. Destaca-se que esta se assumiu como a forma predileta
de contacto entre docentes, estagiarias, criancas e familiares, possibilitando até
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a partilha de pensamentos, sentimentos, emocdes, tal como se pode verificar
pelo comentario do R.: “ol4 a todos eu gostava de estar convosco @ @”.

No que se refere as carateristicas do acompanhamento docente assincrono,
enfatiza-se que no inicio de cada semana, a docente cooperante publicava na
plataforma o plano semanal, dividido em areas do saber, com os contetdos
semanais propostos a abordar e as respetivas tarefas a realizar no manual, sendo
constantemente apelada a colaboracdo das familias. O carater digital desta
possibilitou que cada crianca realizasse as atividades sugeridas pela ordem que
desejasse e durante o tempo que necessitasse, facilitando assim o auxilio
requerido. Paralelamente a este acompanhamento, mediante a forma de
colaboracao solicitada pela docente, foram dinamizados momentos de
aprendizagem a distancia (Apéndice J), objetivando a continuidade na agao
educativa, o fomento da qualidade e conservacao da relacao escola-familia e a
promocao do papel ativo da crianca na constru¢do de aprendizagens com
significado, que serdo alvo de reflexao.

Frisa-se a publicacao primordial do Padlet “Jogar a Aprender” (Apéndice N)
visando nao sé possibilitar a visualizacdo de desafios desenvolvidos pelas
criancas em aula como também proporcionar a partilha com os familiares,
favorecendo e intensificando os didlogos das criancas sobre as suas
aprendizagens, como se pode comprovar no seguinte comentario: “Obrigada
professora pela partilha. Muito criativos os alunos do 1°B@). O H foi logo procurar os trabalhos que fez para
mostrar. Estava entusiasmado!!!” (Mae do H.). Acredita-se que a comunicagﬁo didria
estabelecida através das ferramentas digitais promoveu a ativacdo e a
reconquista do papel da crianca como mensageira (Perrenoud, 2001), esquecido
outrora. Parece que esta personagem de carteiro de servigo (Silva, 2009)
renasceu, assumindo o seu carater pessoal e subjetivo, personalizando as
mensagens da escola ao seu estilo pessoal (Perrenoud, 2001). Neste sentido,
sugere-se que, uma vez resolvida a situacao pandémica vivenciada, além do
recomeco dos momentos presenciais, considerados fundamentais e basilares, a
continuacdo da comunicacao estabelecida tanto com as criancas como com as
familias através destas plataformas. Todavia, entende-se que, a forma e
contetudos partilhados podera naturalmente ser adaptada, dependendo do
contacto presencial existente.

Nos demais momentos dinamizados, prezando-se o quadrinémio

interesses/motivacoes/necessidades/dificuldades, honrou-se a central
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estratégia utilizada nos momentos preliminares, a aprendizagem através do
jogo, desenvolvendo-se jogos, quizzes e outros desafios com intencionalidade
educativa. Como abordado no primeiro capitulo, entende-se que através do jogo
nao s6 a crianca articulou a teoria com a pratica, formulou hipéteses e
experiéncias e envolveu-se no processo de aprendizagem (Tesani, 2004), como
também, a equipa educativa observou a evolucdo deste processo [as
capacidades desenvolvidas, o raciocinio nos desafios, as dificuldades e a forma
para os solucionar (Weiss, 1999)]. Adotou-se um papel de mentor, opondo-se
ao de expositor de contetidos, estimulando-se a iniciativa, a pesquisa e o estudo
individual por parte da crianca (Piaget, 1976), contemplando-se esta ferramenta
como um excelente e predileto recurso pedagogico.

Nao obstante, acredita-se, tal como defende Brunner (2004), que estes
recursos, em si mesmos, ndo promovem o sucesso educativo, em paralelo, é
essencial que seja promovido o comportamento ativo do sujeito que aprende,
sendo estimulado o seu pensamento critico, a capacidade de aprender a
aprender, construindo o seu proprio conhecimento. Através do jogo acredita-
se que as criancas aprenderam fazendo, aprenderam brincando e aprenderam
jogando, tornando-se atrizes no seu proprio processo educativo, contrapondo-
se ao papel desempenhado pelas mesmas na mera observacao do Estudo em
Casa (EC), analisada posteriormente. Neste sentido, visou-se despertar o
interesse e o envolvimento da crianca nesses momentos, promovendo a
conversao do seu papel de mera observadora para uma personagem ativa, que
interpreta e a usa esse conhecimento, passando a “saber fazer” ao invés de
apenas “saber”. Além disso, entende-se que a valorizacdo dos interesses e
curiosidades das criancas bem como a proposta de atividades convidativas como
jogos, motivou-as ao longo de todo o processo de aprendizagem, sendo assim
promovido o envolvimento das mesmas (Arends, 2008).

Realca-se ainda que a articulacdo curricular entre as diferentes areas do
saber assumiu-se como uma carateristica transversal a todos os momentos
desenvolvidos, uma vez que se julga que “a aprendizagem ¢é favorecida quando
existe uma relacao entre contetidos que promove uma leitura das situacgoes reais
0 mais préxima possivel dessa realidade” (Leite, 2012, p.88).

Procurou-se também viabilizar a possibilidade de tentativa/erro, a
autonomia na correcao, os diferentes tempos de execucao da proposta bem
como os varios niveis do jogo correspondendo aos diferentes niveis de

73



aprendizagem. Através do jogo autocorretivo, objetivou-se individualizar a
aprendizagem, possibilitando que cada crianca construisse o seu percurso
individual, respeitando o seu proprio tempo e as suas dificuldades (Perrenoud,
1997). Ademais potenciou-se a capacidade de a crianca se autoavaliar como é
notoério no seguinte comentario dos alunos: “Gostamos muito do jogo. Estivemos muito
atentos as aulas, pois acertamos todas as questdes. Beijinhos” (G.e J.).

Dada a impossibilidade de explanar detalhadamente todas as agoes
experienciadas, atenta-se na descricdo e reflexdo sobre trés momentos
especificos de aprendizagem dinamizados, na vertente de ED. Enfatiza-se que a
realidade atravessada ao longo da PES influenciou a acdo e as decisoes
educativas na medida em que as condicionou estabelecendo orientacoes de
colaboracao, alterando assim o regime outrora estabelecido.

Atendendo as especificidades do grupo de criancas, as particularidades do
contexto vivido e aos contetidos lecionados pela docente titular e abordados no
EC, desenvolveu-se o jogo “Corrida Matematica” (Apéndice O), através do
programa tecnologico Scratch, cujo primordial objetivo centrou-se na
promocao da fluéncia do calculo mental da adicao através do uso adequado das
tecnologias (DGEc, 2018), fomentando-se assim uma formacao dirigida para a
cidadania digital, na medida em que estes recursos estiveram ao servico da
aprendizagem.

O programa eleito possibilita a programacao visual e multimédia de uma
forma intuitiva, simples e eficiente, e no caso abordado foi operado pelo docente
(SF - figura 23) no sentido de promover aprendizagens através do jogo. No
entanto, sugere-se que no ensino presencial, apos as criancas terem contactado
com este software assumindo o papel ativo de jogadoras, seja potenciado o
papel ativo de criadoras, manipulando, descobrindo as potencialidades
aplicativas, racionando solucoes para os problemas, construindo
autonomamente a sua aprendizagem (Papert, 2008), sendo promovida a
literacia digital e uma cultura participativa (Jenkins, Clinton, Purushotma,
Robison & Weigel, 2006).

Nunca esquecendo o quadrinémio exclusivo caracteristico do grupo de
criancas, apresentado anteriormente, optou-se por um cendrio de corrida de
carros, em que a crianca jogava com o computador. Cada desafio, embora curto
e intuitivo, estava escrito propositadamente, fomentando o contacto com a
leitura e interpretacao em situacoes de resolucao de problemas (DGEc, 2018).
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Realcam-se os reforcos positivos quando a crianca acertava e o incentivo e a
motivagdo quando a crianca errava, através de dudios gravados, possibilitando
assim o aumento da sensacao de proximidade com os docentes e a diminuicao
da solidao. O grau de dificuldade dos desafios propostos variava, o que
possibilitava que criancas com mais dificuldades no calculo mental,
conseguissem igualmente chegar ao final da corrida, demorando apenas mais
tempo, respondendo acertadamente a desafios adaptados ao seu conhecimento.
Neste sentido, ndo foi imposto tempo limite e o objetivo final do jogo era que
todos chegassem ao final da corrida, demorando menos ou mais tempo, tal
como ¢é notdrio no comentario do G.M. (2020): “Chegamos a meta!!!”. Destaca-se ainda
que os desafios do jogo nao eram sempre iguais o que possibilitou que criangas
com mais facilidade e que terminaram o jogo mais rapido, o jogassem outra vez
sem se tornar mondtono uma vez que os desafios gerados pelo software
aquando da programacdao iam variando, como se pode comprovar pelos
seguintes comentarios: (G. e J., 2020): “Ola! Este desafio é viciante! Foi jogar, jogar, jogar... foi dificil
de parar. Obrigado professoras.”; (M., 2020) “Gostei muito do jogo!! Até repeti!”. Evidencia-se que
todas as criancas manifestaram entusiasmo na participagao do jogo, enviando
fotografias a jogar (SF - figura 23), partilhando alegremente as suas opinioes e
por vezes sentimentos: (B., 2020): “Gostei muito. Beijinhos e saudades.”; (G.C., 2020): Adorei a
corrida. Top!”. Ademais, demonstraram a sua consciencializacdo de que a jogar
também estavam a aprender, H. (2020): “Bom dia professora € Gostei muito do jogo das adicdes
3. Aqui estou eu na corrida @ @A AAD .
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Figura 23: Desenvolvimento do jogo "Corrida Matematica". A esquerda, a crianca H. joga no seu computador.
Acredita-se que este jogo se assumiu como um agente mobilizador de
aprendizagens nao s6 para as criancas, como participantes ativas, mas também
para o docente, como promotor de aprendizagens. Efetivamente, a construcao
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do jogo através da programacao, possibilitou a aprendizagem docente na area
das TIC, desenvolvendo o seu conhecimento e capacidades de literacia digital.

Preservando o principio orientador “jogar a aprender” e tomando
conhecimento da desmotivacdo e desinteresse de algumas criancas na
visualizacdo do EC, propuseram-se alguns jogos digitais cujo transversal
objetivo recaiu na articulacio com os contetidos abordados na emissdao
televisiva, potenciando assim o papel ativo da crianca, opondo-se ao papel de
mero observador e despertando o seu interesse, entusiasmo e maior
envolvimento na realidade televisa, atribuindo-lhe mais sentido.

Neste sentido, explorou-se a plataforma Wordwall (Apéndice P), que
possibilita o desenvolvimento de variados recursos interativos de uma forma
intuitiva, facil e rapida. Este programa disponibiliza uma série de templates
adequados para diferentes tipos de desafio como: Tem, Match up, Crossword,
Wordsearch, Find the match, Random wheel, True/False, Labelled diagram,
Maze chase, Whack-a-mole, Group sort, Open the box, Anagram, entre muitos
outros. O docente, consoante as aprendizagens que pretende promover e os seus
objetivos especificos, escolhe conscienciosamente o template que considera
mais adequado e personaliza-o, criando autonomamente o recurso interativo
que pretende. Entende-se que o dominio desta plataforma tecnologica
possibilita que o docente torne as suas aulas mais interativas, inovadoras e
desenvolva novos formatos de avaliacao, uma vez que quando a crianca joga, o
docente se apercebe das capacidades que esta desenvolveu e das dificuldades
que esta apresenta.

Os jogos propostos, “Flutua ou nao flutua” (Apéndice P1, SF - figura 24)
desenvolvido no template Whack-a-mole e o jogo “Sabios como camelos”
(Apéndice P2, SF - figura 24) no template Wordsearch, objetivaram promover
o interesse pelo EC, sendo propostos desafios que implicavam a visualizacao
ativa do mesmo. Salienta-se que estes jogos promoveram a competicao saudavel
entre as criancas, despertando assim o envolvimento no mesmo. De facto, foi
possivel verificar o interesse intrinseco das criancas na sua realizacao,
divertindo-se e aprendendo, envolvendo-se cada vez mais nos seus processos
individuais de aprendizagem, como é notavel através dos seus comentarios: (H.,
M., G., 2020): Gosto muito destes jogos, sdo divertidos &) (3 ; Desafio realizado com sucesso; J4 fiz tudo e foi
muito divertido!”. Ademais, 0s jogos interativos propostos despertaram o interesse
de alguns familiares, ampliando e aprofundando a relacao escola-familia, tal
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como se constata na seguinte partilha do H. e da sua mae: “0l4 professora, j4 fiz tudo

foi muito divertido. Por aqui néio s6 o Henrique gostou, bem como o0 mano mais velho @ ©”.

il =)

Figura 24:A esquerda, o level 2 do jogo "Flutua ou n#o flutua?". A direita, um momento do jogo "Sabios como
camelos".

Importa ainda mencionar o recurso Socrative, na medida em que se acredita
que este pode representar uma alternativa futura de avaliacdo das
aprendizagens. O desenvolvimento do desafio “Segredos da Hist6ria de Hansel
e Gretel” (Apéndice Q) objetivou aferir os conhecimentos e capacidades
desenvolvidas pelas criancas apos a visualizacdo do EC e a lecionacdo da
professora docente, articulando as diferentes areas do saber. Através desta
afericao de conhecimentos, tornou-se possivel perceber qual o caminho futuro
nos percursos de aprendizagem, mediante as aprendizagens realizadas e as
dificuldades ainda sentidas. De facto, através de um jogo, foi possivel o docente
avaliar formativamente as aprendizagens das criancas, definindo a sua linha
posterior de intervencao (figura 25). Nao se pode deixar de evidenciar a
motivagdo e o envolvimento e a diversdo que as criancas sentiram ao jogar,
como se pode verificar nos comentarios das 20 criancas que tiveram a
possibilidade de participar: Gostei muito deste desafio! Diverti-me imenso!; Muito fixe e
engracado!; Eu adorei, foi muito divertido.; Adorei, outra vez...; muito, muito, muito fixe; Facil e adorei”.
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Figura 25: Potencialidades avaliativas da aplicagdo Socrative no desafio

desafio “Segredos da Histéria de Hansel e Gretel”.
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Como foi visivel, o ED, dinamizado pelos docentes maioritariamente através
das TIC e de estratégias alternativas mediante a colaboracao das familias, gerou
o aumento da exclusao escolar, uma vez que, este acompanhamento se revelou
mais limitativo com criancas sem ou reduzido acesso as TIC. Como resposta a
este aumento significativo do grau de exclusao, o governo portugués, avancou
em contratempo com uma solucdao, com vantagens e desvantagens, sujeita a
andlises e criticas por parte do publico em geral, mas que, em tempo de crise, se
concebeu como uma solu¢do na promocao do acesso a informacao e do aumento
da igualdade de oportunidades, representando uma fracao integrante do ED —
a emissao televisiva em canal ptiblico do EC.

Este projeto, delineado como um conjunto suplementar de recursos
educativos para o EB, nado substituindo do papel do professor (Republica
Portuguesa, 2020), assumiu-se como complemento secundario, para aqueles
que tinham acesso a orientacao tecnologica e telefonica, e como complemento
primordial e quase exclusivo para aqueles cujo acesso era impedido por
determinado motivo. Apesar do EC nao ter resolvido na integra o problema
mencionado, entende-se que representou uma alternativa aos meios
tecnologicos e contribuiu para uma maior inclusdo e igualdade de
oportunidades para todos, independentemente das condi¢ées econémicas e
sociais. Refletindo detalhada e criticamente sobre o projeto desenvolvido,
importa evidenciar alguns aspetos: o proprio conceito, a sua organizacao, a
escolha dos contetidos, a metodologia adotada e o papel desempenhado pelos
profissionais de educacio.

Quanto ao conceito em si, relembra-se que uma aula nao se restringe “aum
espetaculo, onde o professor tem o papel de ator e os alunos se limitam a ser
uma plateia de espectadores passivos” (Estanqueiro, 2010, p.39), tornando-se
crucial evocar que a aula pertence aos alunos! Entende-se que, no EC, o papel
ativo da crianca, a “aprendizagem pela acdo” (Hohmann & Weikart, 2007), a
relacdo colaborativa entre criancas e profissionais (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013), bem como, os momentos de escuta da voz da crianca
(Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, & Niza, 2013) sao evidentemente
desvalorizados. Assiste-se ao abandono do papel ativo de atriz no processo
educativo, transformando-se numa mera espectadora, que nao é incentivada ao
“saber fazer” mas sim “ao ver”, ignorando-se por completo os construtos

teoricos abordados ao longo do primeiro capitulo.
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Além disso, acredita-se que a crianca s6 aprende com quem cria empatia,
uma relacao afetiva e, através da televisao, toda a proximidade e afetividade
carateristica no ensino é suprimida. Ademais, os seus gostos, interesses,
dificuldades, necessidades e conhecimentos prévios sao ignorados dificultando
a integracdo de novos saberes (Ausubel, 2002). Também a capacidade de
escolha é diminuida em vérios aspetos, a crianca ndo tém opinido sobre o que
aprende, nao se verificando diferenciacao pedagogica, e o facto de o EC ser
gravado por profissionais, impede a crianca de observar o que deseja, durante o
tempo que necessita. Esta repeticao televisiva em todas as casas do pais, provoca
que todas as criancas observem exatamente a mesma realidade, do mesmo
angulo, questionando-se se queremos educar criancas ou criar robos que
pensam todos da mesma maneira? Nao obstante, refere-se que na situagio
vivenciada, o projeto possibilitou o acesso a informacao, nao se traduzindo na
promocao de aprendizagens.

Quanto a organizacao dos grupos de criancas salienta-se a juncao do 1° e do
2° ano num s6 momento, ignorando-se as peculiaridades de cada nivel
educativo e de cada crianca. Esta inexisténcia de diferenciacdo pedagogica
provocou desmotivacao nas criancas, por um lado, pela dificuldade sentida por
aquelas que se encontravam no processo de iniciacdo a leitura e escrita e, por
outro, pela facilidade para aquelas que ja sabiam ler frequentemente. Frisa-se
ainda, que as aulas de Educacao Artistica (EA) destinaram-se a criancas do 1°
até ao 9° ano, questionando-se a desconsideracao pelas distin¢oes evidenciadas
por Piaget (1976) acerca dos estagios de desenvolvimento, a nivel motor,
cognitivo, intelectual, emocional entre criancas de idades tao dispares.

Quanto a metodologia adotada, apesar de vigorar o ensino expositivo,
caraterizando-se este pela centralizacdo no professor e “transmissdo de
informaco6es de forma oral” (Goncalves, 1984, p. 124), destaca-se a articulacao
curricular, sendo evidenciada a colaboracao e coordenacao entre as diferentes
areas do saber, facilitando a “interpretacao e compreensao das realidades na sua
extensao e complexidade” (Leite, 2012, p.88). Verificou-se que, o conto de uma
historia e a abordagem de contetidos integrados e relacionados com esta tornou
a aprendizagem mais significativa, viabilizando a criacdo de um vinculo entre
criancas singulares de todo o pais.

As estratégias adotadas pelos diferentes profissionais apresentavam algumas
especificidades transversais como: a definicao inicial da estrutura da aula em
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partes especificas, promovendo a consciencializa¢do da crianca sobre o seu
percurso de aprendizagem; a partilha de atividades, jogos, brincadeiras e
desafios, enfatizando-se a aprendizagem através do lidico na medida em que
esta potencia a reflexdo, acdo e consequente transformacdo da realidade
envolvente, com o carater pessoal e tinico da crianca (Borba, 2009); o incentivo
ao envolvimento das familias e ao didlogo sobre a vida escolar (Estanqueiro,
2010); e a utilizacao de ferramentas digitais, valorizando-se as contribuicoes
das TIC para a transformacao da “comunicacao, [d]os espacos e tempos em que
se desenrolam as accoes e a comunidade envolvente” (Quadros-Flores & Escola,
2008, p.83). Contudo, nomeadamente na area de EA, os videos assumiram-se
como “transmissores” de contetidos expondo uma quantidade desmedida de
informacao, dificultando a compreensao da mesma por qualquer individuo de
qualquer idade.

Realca-se, especificamente na area de Estudo do Meio e Cidadania (EMC), a
demonstracao de recursos como seres vivos, o seu revestimento, partes do seu
corpo, objetos do dia-a-dia, entre outros. Considerando o estadio das criancas
desta faixa etaria, segundo Piaget, caraterizado pelo desenvolvimento do
pensamento légico e concreto em detrimento do abstrato (Papila, Olds &
Feldman, 2001), acredita-se que estas demonstragdes sobressairam como
facilitadores da compreensao dos contetdos. Ademais, distingue-se a postura
dinamica, teatral e até comica adotada pela docente desta area, fingindo que
“ouvia” as criancas, simulando as suas resposta, concedendo-lhes tempo para
pensarem e responderem “cada uma na sua casa”, captando a sua atencao,
motivando-as, ativando o seu sentido de humor e conquistando o seu interesse
de observar, ouvir e participar na aula.

Por outro lado, foca-se o momento da “Hora da Leitura” como um momento
deseducativo, confuso, de leitura em massa que, em vez de ser dado o devido
valor a preciosidade de cada livro, estes eram tratados como lixo, como objetos
banais, vulgares, sendo ignorada e desvalorizada a sua riqueza. O valor das
palavras e das ilustracGes era menosprezado, a leitura era rapida, despojada de
entoacgdo, emocao, ritmo, interpretacao e significado. Em contraste, acredita-se,
que ler nao se trata de decifrar um codigo escrito, é bastante mais complexo na
medida que tem um carater dinamico, envolvendo o leitor que interpreta
compreende e descobre um sentido singular na mensagem oculta (Diaz, 1997).
Acredita-se que este momento tao importante e tao magico deve ser planificado
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e desenvolvido recorrendo-se a multiplas estratégias como a interpretagao de
um contador de histérias, devidamente caraterizado, um teatro de sombras ou
de fantoches, uma danca, um video, despertando o envolvimento da crianca na
histoéria e a promocao de aprendizagens significativas.

Também o tempo limite reduzido e desigual de antena imposto a cada
docente, provocou que os desafios apresentados, fossem de imediato
respondidos pelos mesmos nao dando tempo a crianga para pensar e para os
realizar, suscitando a copia em detrimento da realizacdo, negligenciando-se o
“saber fazer” e o “aprender fazendo”. Neste sentido, verificou-se ainda a
desvalorizacao das areas de EA, presenciando-se uma aula semanal de
Educagao Musical que durou uns acelerados 12 minutos, considerando-se como
lamentéavel a tamanha desvalorizacao exposta das artes na educacao.

Tendo o mencionado em conta e visando o fomento do papel ativo da crianca
na realizacao dos desafios expostos, sugere-se que, no inicio de cada aula fosse
lancado um desafio, sem ser apresentada a sua solucao e fossem lecionados
conteudos que possibilitariam a resolu¢do do mesmo. No fim, seria dada a
possibilidade de participacdo de um espectador a semelhanca dos programas
televisivos com participacao do publico. Neste sentido, a audiéncia passaria a
ter um papel ativo e apesar de apenas uma das criancas ser a “escolhida”
aleatoriamente para resolver o problema, s6 o facto de poderem ligar apenas
quando soubessem a resposta, incentivaria as criangas a resolverem o desafio e
a adotarem um papel ativo ao invés do papel passivo denunciado anteriormente.

Por fim, salienta-se que apesar de a solucao apresentada revelar limitacoes,
obstaculos e contradi¢oes, enfatiza-se que foi desenvolvida em “contrarrelogio”
e que possibilitou o acompanhamento educativo de criangas sem acesso as TIC,
contribuindo para uma maior igualdade de oportunidades e de contacto com a
informacdo e possivelmente com a aprendizagem, cumprindo assim o seu
principal objetivo.

Concretizada esta etapa formativa, cré-se que, apesar de todos os obstaculos
subitos e inesperados ao longo da PES no 1° CEB, foi perante a dificuldade, a
incerteza, o medo, a angtistia mas cooperativamente e efetivamente na realidade
presenciada que se edificaram dia apés dia aprendizagens com significado.
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REFLEXAO FINAL

Aproximando-se a conclusao do processo inicial de formacao docente, que
habilita o profissional duplo na docéncia na EPE e no 1°CEB, reflete-se sobre a
prorrogacao eterna deste processo de aprendizagem continua ao longo da vida.

De facto, analisando-se a progressao sustentada, cooperativa e persistente da
identidade da profissional neste percurso construtivo, realcam-se as
aprendizagens edificadas a nivel cientifico, tedrico, legal, pedagogico e didatico
que, viajaram do “saber” para o “saber fazer”. Entende-se portanto que, esta
“montanha-russa” de experiéncias, rodeada de dissemelhantes atores
educativos e repleta de desilusdes lamentadas e conquistas emocionadas,
potenciou o envolvimento intrinseco e a motivagao sincera na aprendizagem.
Por este motivo, deseja-se que esta sensacdo prazerosa e gratificante e esta
ambicdo de “aprender a aprender” se procrastine vitaliciamente, viabilizando a
constante renovacao e atualizacdo do saber docente e pedagbgico (Coutinho et
al., 2009).

Neste sentido, assumiu-se o papel de mediador das aprendizagens, agindo-
se colaborativamente na transformacao das préaticas educativas, promovendo a
autonomia das criancas no seu percurso de aprendizagem e, por isso, a
construcdo do seu proprio conhecimento. Contudo, acredita-se que este
proposito sb foi alcancavel através da incessante reflexao transversal as etapas
ciclicas carateristicas da MIA. Ademais a valorizacdo rotineira das
particularidades de cada crianca tornou-se imprescindivel na promogao da
aprendizagem, tendo em conta a amplitude destas singularidades. Assim, a
afetividade com cada crianca fortaleceu-se intensamente tornando-se
“impossivel separar o eu profissional do eu pessoal” (N6voa, 1992, p.17),
encontrando-se “medidas de apoio a aprendizagem, (...) necessarias para cada
[crianca] adquirir uma base comum de competéncias, valorizando as suas
potencialidades e interesses” (DL n.° 54/2018, de 6 de julho), desenhando-se
cooperativamente com as criancas caminhos individuais, singulares e tnicos de
aprendizagem.

Concomitantemente, as etapas transitivas vivenciadas na PES (tultimo ano da
EPE e 1° ano do 1°CEB) ocasionaram o confronto e a constatacao das
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consequéncias geradas por cada uma das quatro relagoes referidas por Moss
(2011), acentuadas no primeiro capitulo. Esta analise, experienciada na pratica
educativa, evidenciou os beneficios e a riqueza do profissional de perfil duplo na
promocao de um percurso educativo continuo, integral e com sentido. Este
caraterizando-se por reunir ndo s6 uma visdo holistica sobre educagdo bem
como amplificada sobre o desenvolvimento global da crianca (Decreto-Lei n.¢
79/2014, de 14 de maio), garante uma maior articulacdo entre os dois niveis
especificos de ensino e, consecutivamente vivéncias transitivas tranquilas,
progressivas e positivas (Moss, 2011), assegurando o desenvolvimento integral
da crianca (Serra, 2004).

Por sua vez, o desenvolvimento da MTPP na EPE possibilitou a apreciacao
pormenorizada e as vantagens incontestaveis inerentes ao desenvolvimento
desta metodologia. Inicialmente, surgiu, de um modo natural, um desejo e
objetivo de construcao assinalado por um determinado grupo de criancas, que
destacaram desde logo inimeros problemas associados a esta construcao, tal
como detalhado ao longo do capitulo III. A partir desse momento iniciou-se o
projeto de forma intencional e as criancas em grupos cooperativos, planearam,
calendarizaram, ultrapassaram obstaculos e imprevistos, sugeridos pelo
proprio contexto, alcancando por fim o seu objetivo, a construcao da area do
supermercado (Abrantes et al., 2002). Ao longo deste processo, foram evidentes
os confrontos, debates, conflitos, conversas em grande e pequenos grupos,
sendo transversal a todos estes momentos a interacdo entre pares, com o
docente, com os demais agentes educativos e com as familias, coadjuvantes no
processo educativo (Leite & Santos, 2004). Assim, entende-se como bem claro
que este processo ativo cognitivo, caraterizado pela constante procura e
consecutiva construcdo de determinados conhecimentos numa realidade
especifica, recheia a aprendizagem de sentido, opondo-se ao ensino tradicional
onde as criancas sdo meras recetoras de saberes, maioritariamente
enciclopédicos e sem significado no aqui e no agora (Kolmos, 1996).

Por outro lado, nao se pode deixar de refletir sobre a situacdo pandémica
atravessada globalmente no comeco da década de 20, que atingiu imensuraveis
realidades, inclusive a educativa, sendo crucial cada um se adaptar a este mundo
controverso repleto de inesperadas mudancas, caracterizado pela
interdependéncia e globalizacao (Delors, et al., 1996). No ambito educativo,

revelou-se como estrutural a capacidade do docente se adaptar, flexibilizar e
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cooperar no confronto diario com circunstancias diversificadas (Morgado &
Ferreira, 2006), respondendo com praticas inovadoras e criativas,
distinguindo-se assim como “sujeito da sua propria educacdo” (Leitdo &
Alarcao, 2016, p. 70). Neste sentido, as preocupacdes centraram-se no
estabelecimento de contacto com cada crianca, visando-se o seu
desenvolvimento integral, procurando-se solucbes para as limitagoes,
obstéculos e contratempos diarios carateristicos deste periodo de emergéncia
nacional que impossibilitou o desenvolvimento da MTPP no 1°CEB.

A calamidade vivenciada amplificou todas as fragilidades outrora ocultadas
evidenciando-se como um possivel acelerador da mudanca educativa necessaria
estreitando a vala colossal existente entre a aprendizagem tradicional na escola
e a maneira como se aprende na sociedade. Contiguamente, depreendeu-se
como vital o fomento veloz da transicao digital, beneficiando-se dos recursos
tecnologicos e digitais, promovendo o papel ativo da crianga, assumindo-se esta,
mediante a orientacdo do docente, como co construtora do seu conhecimento
(Moran, 2000; Costa & Viseu, 2007). Ademais, através das TIC, tornou-se
possivel desenvolver competéncias para além das mencionadas no curriculo,
como por exemplo competéncias de literacia e de cidadania digital (Quadros-
Flores, 2016), tao requisitadas no século XXI. Contudo, este episddio
impremeditado tornou percetivo que o ato educativo jamais poder4 ser alguma
vez limitado ao ED, uma vez que se entende que a educacao é sustentada nas
relacoes empaticas construidas ao longo de todo o processo: docente-crianca,
crianca-crianca, agente educativo-crianca e sociedade- instituigao escolar.

Partindo do principio de que, uma maquina processa célculos sem lhes
atribuir significado, repetindo sistematicamente a mesma sequéncia de troca de
informacoes (Benasayag, 2018), acredita-se que qualquer que seja a maquina
arquitetada, em tempo algum, substituira o papel do docente! Este individuo,
afetivo, corporal, inspirado pela sua propria historia que se vai construindo,
sujeito a erros e com potencial de atribuir significado ao que observa, reflete,
decide e age conscienciosamente sobre a realidade que o envolve e relaciona-se,
objetivando incansavelmente a sua transformacao positiva!

Terminando esta peregrinacao, integrada por trilhos mais solitarios e outros
tao familiares, importa gratificar todos os instantes e os protagonistas que
favoreceram a chegada e despertaram o desejo de continuacao de um novo

caminho de aprendizagem.
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