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RESUMO

O presente Relatdrio de Estagio surge no ambito da Unidade Curricular denominada Pratica
Educativa Supervisionada, contemplada no plano de estudos do 2.2 ano do Mestrado em Educacgao Pré-
Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Bdsico da Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do
Porto, para a obtencao do grau de Mestre e possibilidade de exercer profissionalmente a pratica docente
enquanto Educador de Infancia e Professor do 1.2 Ciclo do Ensino Basico. O presente documento pretende
demonstrar, de forma critica, fundamentada e reflexiva, todo o processo desenvolvido no decorrer dos
estdgios profissionalizantes realizados nos contextos educativos de 12 Ciclo do Ensino Basico e Educacao

Pré-escolar.

Deste modo, apresentam-se os referenciais tedricos e legais que sustentaram praticas
inovadoras e coadunadas a metodologias ativas assentes numa perspetiva socioconstrutivista de
aprendizagem. Para esse efeito, destaca-se a metodologia de Investigacao-acao, estratégia de formagao
profissional, que, com recurso as suas diversas etapas de observacao, planificacao, acao e
reflexdo/avaliacdo, colaborou no processo formativo para responder a necessidades, interesses e
dificuldades visualizadas nos contextos educativos, e, deste modo, permitir um desenvolvimento holistico
das criancas, ressalvando-se que um pensamento de base humanista que um docente possui deve

permanecer ao longo de toda a sua pratica profissional.

Assim sendo, desenvolveram-se praticas pedagadgicas que colocaram a crian¢a enquanto sujeito
ativo e central no seu processo de aprendizagem e contribuiram significativamente nao s6 para o bem-
estar emocional das mesmas como também para a construcdo da identidade profissional do docente de

perfil duplo através da reflexao sobre, na e para acao.

Palavras-chave: Crianca; Socioconstrutivismo; Investigacao-acao; Identidade profissional.



ABSTRACT

This Internship Reportis part of the curricular unit called Supervised Educational Practice, included
in the study plan of the 2nd year of the Master's Degree in Pre-school Education and Teaching in thelst
Cycle of Basic Education of the School of Education of the Polytechnic Institute of Porto, in order to obtain
the Master's degree and the possibility of exercising professionally the teaching practice as a Preschool
Teacher and Primary School Teacher. This document aims to demonstrate, in a critical, reasoned and
reflective way, the whole process developed during the professional internships carried out in the

educational contexts of 1st Cycle of Basic Education and Pre-School Education.

Thus, the theoretical and legal frameworks that underpinned innovative practices and coadunate
active methodologies based on a socio-constructivist learning perspective are presented. To this end, we
highlight the Action-Research methodology, a professional training strategy, which, through its various
stages of observation, planning, action and reflection/evaluation, contributed to the training process to
respond to the needs, interests and difficulties visualized in educational settings, and thus allow for a
holistic development of children, noting that a humanistic thinking that a teacher has should remain

throughout their professional practice.

Therefore, pedagogical practices were developed that placed the child as an active and central
subject in his/her learning process and contributed significantly not only to the emotional well-being of the
children but also to the construction of the professional identity of the dual profile teacher through

reflection on, in and for action.

Keywords: Child; Socioconstructivism; Action Research; Professional Identity.
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INTRODUCAO

0 presente relatério de estagio (RE) foi elaborado no ambito da Unidade Curricular de
Prdtica Educativa Supervisionada (PES), integrada no sequndo ano do Mestrado em Educacao Pré-
Escolar (EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (1.2 CEB), da Escola Superior de Educacao (ESE)
do Instituto Politécnico do Porto (IPP), cuja conclusao e apresentacao do mesmo possibilita a
obtencao de grau de Mestre com perfil duplo que permite lecionar tanto em contexto de EPE e 1.2
CEB, enquanto educador de infancia e professor do 1.2CEB respetivamente, como comprova o
Decreto-Lei n.2 79/2014 (2014) no que concerne a habilitacdo profissional para os dois contextos

educativos.

Como tal, o presente documento vem, por este meio, evidenciar todo o percurso de
formacao realizada pelo mestrando, evidenciando, acima de tudo, a articulagao entre teoria e pratica
e o papel fundamental da postura investigativa, reflexiva e critica que possibilite tomadas de
decisdes globalizantes e integradoras de praticas pedagdgicas dotadas de intencionalidade

educativa.

Neste sentido, a componente prética da PES realizou-se numa Escola Bdsica (EBF),
pertencente a um Agrupamento de escolas localizado no concelho de Vila Nova de Gaia, iniciando-
se no contexto de 1.2 CEB entre outubro de 2022 e janeiro de 2023 e prosseguindo e terminando no
contexto de EPE entre marco e maio de 2023. No que concerne ao 1.2 CEB, a PES realizou-se junto
de uma turma mista de 2.2 ano composta por 24 alunos (11do sexo masculino e 13 do sexo feminino)
com idades compreendidas entre os sete e os oito anos. Quanto a EPE, a PES concretizou-se com
um grupo heterogéneo quanto a idade de 25 criancas (15 do sexo masculino e 10 do sexo feminino)

dos cinco aos seis anos de idade.

Tanto num contexto educativo como no outro, todo o percurso de pratica desenvolveu-se
em diade de formacao que, para além de reforcar aimportancia da dimensao reflexiva, colaborativa
e cooperativa na educacao em todos os momentos pedagdgicos, auxiliou na realizagao de praticas
pedagdgicas que se idealizaram e se evidenciaram serem significativas e gratificantes para as
criangas com quem se realizaram. Para além do trabalho colaborativo em diade, importa ressalvar
que o mesmo foi orientado por dois docentes dainstituicao educativa onde se realizou o estagio bem
como pelas supervisoras institucionais, resultando, deste modo, no desenvolvimento gradual e

formativo do mestrando num clima de interajuda.



Ao longo do estdgio privilegiaram-se pedagogias participativas e metodologias ativas de
aprendizagem com enfoque especial na crianca enquanto ser ativo, central e preponderante no seu
processo de construcao de conhecimento, de modo a combater com pedagogias meramente

transmissivas.

A nivel estrutural, este RE encontra-se redigido e organizado em trés capitulos cuja
componente escrita pretende, sempre que possivel, uma verificacao articulada e coesa entre os

mesmaos.

No primeiro capitulo é possivel ao leitor iniciar o seu percurso com a apresentacao de todo
um enquadramento tedrico e legal que norteou toda a componente praticada PES, desde concecdes
comuns acerca das profissoes de educador de infancia e professor de 1.2 CEB a particularidades
especificas a cada um dos contextos que possibilitaram sustentar as prdticas pedagdgicas

apresentadas e desenvolvidas ao longo da PES.

Ja o0 sequndo capitulo diz respeito a caraterizacao do contexto de estagio, tanto do 1.2 CEB
como também da EPE, encontrando-se estes em subcapitulos para permitir uma leitura mais
compreensivel e organizada de cada um. Para além disso, apresenta-se também a componente
metodoldgico-investigativa que orientou todo o processo do estdgio, desde a integracao, ao

desenvolvimento e também a reflexao conclusiva do mesmo.

No terceiro capitulo aborda-se uma componente descritiva, critica e reflexiva de algumas
das praticas desenvolvidas, salientando as estratégias e metodologias elencadas nos capitulos
anteriores, bem como evidéncias do processo de ensino e de aprendizagem das criancas de ambos
os contextos e na construcao da identidade profissional, priorizando-se os interesses, as
necessidades e as dificuldades das mesmas. Porém, devido a estrutura do presente relatdrio
apenas foram selecionadas algumas das praticas desenvolvidas em articulacao com a informacao

que consta nos capituloslell.

Por fim, o capitulo da Metarreflexao surge como uma reflexao retrospetiva pessoal de toda
a experiéncia apresentada e vivenciada ao longo da PES, com especial enfoque nas aprendizagens
que desencadearam no mestrando, tanto a nivel pessoal e social com também a nivel profissional,
evidenciando-se os conhecimentos e competéncias profissionais adquiridos ao longo de todo o
processo formativo, colaborativo, reflexivo e critico que o mestrando teve oportunidade de

vivenciar.



CAPITULO I - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“Diz-se, por vezes, que 0 ensino € simultaneamente o trabalho do coracdo (da emocdo, da empatia) e

o trabalho darazdo (da racionalidade, do intelecto)”
(N6voa, 2004, p. 26)

Quando tomamos opcdes pedagdgicas convocamos para a pratica educativa um trabalho
do coracdo e da razao, tal como diz N6voa (2004), que se complementam e que devem estar
equilibrados. Como tal, as concecdes que apresentamos sobre as escolas, as suas praticas e todas
as nuances envolventes a mesma, nomeadamente sobre as criancas € algo que nao se adquire num
momento estanque no tempo, mas sim ao longo de toda a pratica educativa tanto atual como numa

perspetiva futura.

Assim, no presente capitulo pretende-se abordar os referenciais tedricos e concetuais que
sustentaram a pratica pedagdgicano 1.2 CEB e na EPE, onde a PES se desenrolou. Este encontra-se
subdividido em dois subtdpicos que se exploram sequidamente, procurando, num primeiro
momento, apresentar 0s aspetos comuns as duas valéncias, e posteriormente, especificando cada

uma delas.

1.1. SER EDUCADOR-PROFESSOR NO SEC. XXI: UMA ERA DE
TRANSICAO

De acordo com Correia (1994), a década de 70 e a década de 80 foram marcadas pelo
desenvolvimento de um conjunto de tendéncias responsaveis pela producao dos fenémenos de
crise de identidade dos professores e que se refletiram quer na desvalorizacao social do campo

escolar quer nas fun¢oes da classe docente enquanto pedagogos.

Desta forma, e indo ao encontro da perspetiva de Stoer (2008), com a revolucao do 25 de
Abril de 1974 em Portugal verificou-se, quase que de um momento para o outro, uma deslocacao do
poder do Ministério da Educacao para as escolas, dos diretores das escolas e do corpo docente
tradicional para os professores progressistas e para o corpo estudantil, que possibilitaram
alteracoes no ensino como a dignificacao do estatuto pedagdgico, social e civico do corpo docente,

e, consequentemente, uma mudanca social e educativa em simultaneo.

Como tal, a escola tem vindo a passar por varias reformas, tendo sido o século XX o palco
de profundas mudancas, principalmente a sequir a 22 Guerra Mundial, através de profundas

transformacoes que a sociedade sofreu ao longo do tempo em todas as suas vertentes. Estas



transformagoes nao deixaram a escola imune a inimeros desafios a que foi exposta, como o de se
ver confrontada com a necessidade de efetuar uma mudanca de um paradigma assente num ensino
transmissivo para um ensino participativo, isto , a crianga nao é encarada como um recetor passivo
na corrente tradicional de ensino, e passa a ser vista como sujeito ativo na construcao do
conhecimento, numa perspetiva socioconstrutivista, em que
da transmissao do conhecimento, pelo treino, passou-se a educagao, pela agdo, assente na ideia de uma escola
aberta ao real, onde a inclusao do trabalho de projeto vai contribuir para o desenvolvimento global do aluno, uma
vez que mobiliza o pensamento pela observacao e pela investigacao de aspetos do contexto que as rodeia.
(Figueiroa et al, 2018, p.14)

Com a entrada no século XXI e o constante avanco das Tecnologias da Informacao e
Comunicacao, a escola enfrenta mudangas considerdveis nas praticas educativas que os seus
docentes exercem, nomeadamente pelo desenvolvimento tecnolégico, dos quais o computador e a
Internet tém um papel central. Estas transformacdes conduzem, inequivocamente, para um novo
paradigma do processo de ensino-aprendizagem com um maior enfoque na crianca e na procura
auténoma e ativa do conhecimento, nao descurando a alteracao ao prdprio conceito de sala de aula,

assim como também os papéis dos seus intervenientes (Figueiroa et al., 2018).

Atualmente, na perspetiva de Sa & Paixao (2016), anivel global a sociedade contemporanea
enfrenta desafios recorrentes como rdpidas transformacoes sociais, os avancos cientificos e
tecnoldgicos, a globalizacao econdmica e cultural, entre outros, que exigem uma abordagem
centrada na reflexao e na integridade de todos estes fendmenos. Como tal, torna-se essencial
consciencializar os cidadaos para enfrentar eficaz e eficientemente estes desafios, bem como
capacita-los de aptidoes nao sé de carater técnico, mas também pessoal e relacional que “permitam
a sua adaptacao a um mundo complexo e em constante mudanca” (5S4 & Paixao, 2016, p. 245),
possuindo as instituicoes educativas, como as escolas, um papel imperativo na (re)emergéncia

desta capacitacao das criancas.

As exigéncias da sociedade contemporanea, nas suas multiplas vertentes (mercado de
trabalho, qualidade de vida, questdes ambientais e de satide), exigem variados niveis de qualificacao
cientifica e tecnoldgica nos seus cidadaos. Deste modo, um dos principais objetivos da educacao, na
escolaridade bdsica, tem sido nao apenas a formacao pessoal dos individuos, mas também a sua
preparacao para uma participacao efetiva, responsavel e civica, cujas competéncias adquiridas ao
longo de todo o processo formativo sejam, efetivamente, colocadas em pratica numa perspetiva
futura. Todavia, esta preparacao dos cidadaos para intervencgdes pradticas e racionais, implica a
emergéncia de uma educacado cientifica que proporcione situacoes educativas promotoras do

pensamento critico e da resolucao de problemas, as quais, por sua vez, nao podem deixar de ter



repercussoes no processo educativo, independentemente do nivel de ensino em que a crianga se

encontra.

Desta forma, o processo de ensino e aprendizagem nao deve ter somente o seu foco na
prépria instrucao e obtencao do conhecimento cientifico, mas antes, e cada vez mais, na aplicacao e
mobilizacao do mesmo em situacdes rotineiras, tanto das criancas como de todos os cidadaos.
Deve-se, entdo, facultar a crianca situacdes educativas promotoras do desenvolvimento de
capacidades e atitudes relevantes para enfrentar os desafios com que se possa deparar,
pretendendo-se promover, entao, a resolucao de problemas (de conhecimento, de raciocinio, de

comunicacao, de atitudes) que as criancas necessitam de mobilizar (Figueiroa et al., 2018).

De acordo com o Despacho 5908/2017 (2017), relativo ao projeto de Autonomia e

Flexibilidade Curricular, a educacao deve ser encarada como
um meio privilegiado de promover a justica social e a igualdade de oportunidades, constituindo um dos principios
que enformam a sua politica a promocao de um ensino de qualidade e sucesso para todos os alunos ao longo dos
12 anos de escolaridade obrigatdria. (p. 138871)

Como tal, face as exigéncias da sociedade, importa, portanto, refletir, repensar e interligar a
acao dos diversos atores envolvidos no processo educativo das criancas. Deste modo, no
seguimento da existéncia de toda uma "bagagem” de conhecimentos prévios que as criancas
possuem aquando do ingresso na escola, torna-se importante que exista uma continuidade
educativa do processo de aprendizagem ao longo das etapas iniciais da escolaridade da crianca que
passem, essencialmente, pela construcao de curriculos que garantam um bom desenvolvimento
entre as experiéncias vividas na EPE e no 1.2 CEB (Rodrigues, 2005). Esta continuidade potenciara
favoravelmente a transicao da EPE para o 1.2 CEB, pois quanto maior for a articulacao entre os
profissionais, os principios, as crencas pedagdgicas e as estratégias desenvolvidas nestes dois
niveis, mais se tornarao integrais e continuas as etapas transitivas vivenciadas ao longo de todo o

processo educativo (Moss, 2011).

No que concerne a articulagao curricular, estratégia facilitadora da transicao da EPE para o

1.2 CEB, esta nao deve ser vista como uma mera preparacao para o ciclo seguinte, mas sim como

uma estratégia que promova pontos comuns, propiciadores de trabalho em conjunto, capazes de

diminuir o “choque” das transicoes entre os niveis educativos. A articulacao curricular consiste na
realizacao de

atividades promovidas pela escola com o intuito de facilitar a transicdo entre o jardim de infancia e 0 1.2 CEB: dentro

e fora do horario letivo, dentro e fora da escola, com as criancas, com os pais, com os educadores e professores.
(Serra, 2004, p.19)



Assim sendo, o trabalho conjunto entre educadores e professores pode suavizar atransicao
das criancas da EPE para o 1.2 CEB. A escola e, consequentemente, os seus profissionais possuem
um papel importantissimo neste sentido, uma vez que “a discussao e reflexao conjunta entre
educadores e professores possibilitam uma maior articulagao entre os dois niveis educativos com
repercussoes positivas no sucesso de aprendizagem das criancas” (Tomasio, 2019, p. 21). Para além
disso, a continuidade educativa no processo de aprendizagem promove a construcao de curriculo,
onde a articulacao entre as experiéncias e os saberes vividos contribuem para a melhoria das
praticas e do enriquecimento profissional dos docentes (Rodrigues, 2005; Decreto-Lei n.

240/2001,2001; Roldao, 2007h).

No que concerne ao perfil que um docente de EPE ou de 1.2 CEB deve adotar ao longo da sua
pratica, o Decreto-Lei n.2 241/2001 (2001) aprova nao sé o perfil especifico de um educador de
infancia, mas tambhém de um professor do 1.2 CEB, ou seja, aprova os perfis de desempenho
especificos de cada qualificacao profissional para a docéncia em Portugal. Segundo este
documento, um educador de infancia deve auxiliar as criancas a desenvolverem o respetivo
curriculo, ndo s6 a nivel de planificacao, organizacao e (re)avaliacao do ambiente educativo, mas
também das atividades que vai desenvolvendo com as criancas, integradas ou nao em projetos
curriculares, com o propdsito das criancas construirem aprendizagens que sejam pertinentes,

contextualizadas e significativas.

0 mesmo documento preconiza que o professor de 1.2 CEB deve mobilizar e integrar
conhecimentos cientificos das diversas areas curriculares que permitam desenvolver
competéncias promotoras de aprendizagem nas criancas, sejam elas o Portugués, a Matematica, o
Estudo do Meio, a Educacao Artistica, as TIC e, até mesmo, a Cidadania e Desenvolvimento com
dominios transversais ao longo do 1.2 CEB (Direcao-Geral da Educacao, 2018a, 2018b, 2018c,
2018d,2018e, 2021).

Este perfil de base humanista, centrado na pessoa e na dignidade humana, apresenta
valores fundamentais que, tal como indicou Delors, permitem desenvolver nas criancas os quatro
pilares da educacao: aprender a saber ser, aprender a saber ser e estar, aprender a saber fazer e
aprender a viver juntos, isto é, em parceria com a restante comunidade educativa, nomeadamente,

com as proprias familias (Oliveira-Martins et al., 2017; Delors et al.,1996).

A escola e o jardim de infancia (J1) apresentam como missao principal a de “proporcionar o
desenvolvimento e o acesso de [todas as criancas] aos recursos educativos disponiveis na
sociedade atual e, dessa forma, promover as aprendizagens, o bem-estar [da crianca] e a sua boa
integracao social” (Mata & Pedro, 2021, p. 11), motivando a crianca para as aprendizagens e um

trajeto escolar bem-sucedido. Nesse sentido, destaca-se a necessidade de envolver as familias e a



respetiva comunidade, considerando que este é um fator relevante na atribuicao de valor e

importancia, por parte da crianca, as aprendizagens que vai realizando.

Como tal, deve ver-se a relagao escola-familia como uma mais-valia para as criangas, para
0s pais e para os educadores-professores, de forma a possibilitar uma maior insercao numa
sociedade democratica (Campos, 1990). Alids, ao longo da vida das criancas, a primeira e principal
“instituicao educativa” passa por serem os pais/cuidadores/encarregados de educacao, onde os
docentes, paralelamente, sao os seus “parceiros de caminhada”’, pelo que é desejavel que as
relacoes entre ambos sejam proximas e colaborativas, uma vez que “criancas cujas familias tém
melhores relacdes com a escola sao criancas que aprendem melhor e que tém um desempenho
escolar mais positivo, assim como atitudes mais favoraveis em relagao a escola e ao seu papel na

sociedade” (Falcdo et al., 2021, p. 183).

Todavia, importa realcar que, muitas vezes, a comunicacao entre as familias e os contextos
educativos é unidirecional, visando, essencialmente, transmitir informacao aos pais sobre o
curriculo, os projetos e os comportamentos das criancas, sendo uma “comunicagao para” e nao uma
“comunicacao com” (Hoover-Dempsey & Walker, 2002). Muitas vezes, aquilo que € evidente é que
a escola deixa de solicitar a presenca das familias, exceto quando o educando estd com dificuldades
académicas/comportamentais, o que se traduz numa menor disponibilidade dos encarregados de

educacao participarem, colaborarem e envolverem-se ativamente com a escola (Falcdo et al., 2021).

Neste sentido, de modo a existir uma boa relacao entre escola-familia que contribua,
efetivamente, para a educacao e bem-estar das criancas ao longo do percurso de aprendizagem,
torna-se importante que a escola aproxime as familias do processo educativo das criancas (e nao
somente nas reunides periddicas/semestrais de avaliacao), fazendo-as sentir-se acolhidas,
compreendidas, e, especialmente, ouvidas na educacao dos seus educandos. Alids, quando o
envolvimento parental é eficaz, existe umamaior tendéncia de as familias cooperarem e interagirem
mais com as equipas educativas, e, consequentemente, a envolverem-se mais no percurso escolar

dos seus educandos (Falcao et al., 2021).

Nao obstante as especificidades de cada um dos contextos educativos, importa também
referir que ambos (bem como os subsequentes) devem apostar num pensamento construtivista em
detrimento de uma pedagogia tradicional de ensino. Contrariamente ao ensino transmissivo, em que
o docente reproduz conhecimentos e fornece de solucées, a pedagogia construtivista proposta por
Piaget valoriza a crianga como sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem, isto €, um sujeito
“proativo (..) e ndo um aglomerado de células que recebe passivamente estimulos do ambiente”
(Castafon, 2005, p. 38). Desta forma, a construcao do conhecimento pelas prdprias criancas

valoriza-se por ser um processo dinamico e interativo através do qual as criancas interpretam a



informacao que absorvem da realidade envolvente, sendo sempre passivel de questionamentos e

argumentacdes (Costa, 2020).

Importa igualmente reforcar que o educador-professor nao se encontra ausente neste
processo de aprendizagem construtivista. E encarado como um facilitador da aprendizagem que
nao desvaloriza 0s conhecimentos prévios que as criangas ja possuem acerca de determinado
assunto (sejam eles saberes locais, aspetos culturais, regionais, histéricos ou geograficos)
(Vasconcelos & Manzi, 2017). Assim, a pedagogia construtivista de ensino-aprendizagem

ndo apassiva o aprendiz, tratando-o como um depdsito de informagoes ou arquivo de predisposicdes inatas.
[Pelo] contrério, promove a importancia do aproveitamento de sua expertise e conhecimentos prévios, essencial
a ressignificagao e contextualizagdo dos contelddos. Igualmente, nao supervaloriza o professor, desafiando-o a
repensar sua pratica pedagdgica e estratégias, de modo a facilitar a aprendizagem (Vasconcelos & Manzi, 2017, p.
72).

Complementando o paradigma construtivista proposto por Piaget, Vygotsky integra
também a componente social como um fator importante no desenvolvimento holistico das criancas.
Este é um processo de interacao com a realidade considera-se como sendo lento e gradual, mas
que, quando efetivado, converte-se em desenvolvimento nos educandos. Importa ainda ressalvar
que, para Vygotsky, o desenvolvimento das criancas ocorre na “zona de desenvolvimento proximal”,
isto é, a distancia que medeia entre o nivel atual de desenvolvimento da crianca, determinado pela
sua capacidade atual de resolver problemas individualmente e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da resolucao de problemas sob a orientacao de adultos ou em

colaboracao com os pares mais capazes.

Nesse sentido, a criacao de grupos de aprendizagem colaborativa, com criancas em
diferentes niveis de aprendizagem, embora préximas na capacidade para a realizacao das tarefas,

constitui outra estratégia de mediacao importante (Boiko & Zamberlan, 2001).

Para além disso, e enfatizando-se todo este processo de construcao social, é possivel
situar-se a educacao e a escola como tendo um papel essencial na promocao do desenvolvimento
das criancas, e o educador-professor como promotor desse desenvolvimento, sendo caraterizado
como o mediador entre 0s conhecimentos pessoais das criancas e os conhecimentos prévios
culturalmente estabelecidos que promovem, igualmente, o desenvolvimento das criancas, e,
consequentemente, o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem (Boiko & Zamberlan,

2001).

Como tal, os educadores-professores devem adotar metodologias ativas que pressupéem
uma avaliacdo diferenciada que permita aferir quais sao os conhecimentos adquiridos, mas também

as competéncias desenvolvidas e as dificuldades encontradas. Para tal, e tendo sido a metodologia



gue regeu toda a pratica na PES, com recurso a Metodologia de Trabalho por Projeto (MTP) foi
possivel o desenvolvimento de préticas pedagdgicas assentes num paradigma socioconstrutivista
e humanista, onde as criancas ao estarem envolvidas na pedagogia de projeto adquirem
conhecimentos e desenvolvem competéncias essenciais na sua vida como cidadaos de uma
sociedade que se encontra em constante transformacao (Ferreira, C., 2013a). O trabalho por projeto
permite também uma abordagem interdisciplinar com as criancas, auxiliando-as a relacionar
contetidos de diversas areas do saber e tambhém aprender de forma integrada e significativa (Falcao
etal, 2021).

Importa, contudo, afirmar que o trabalho por projeto nao é necessariamente um projeto de
intervencao. Neste ultimo identifica-se um ou mais problemas diagnosticados e priorizados que
precisam de uma solucao emergente, com objetivos bem definidos e contextualizados do inicio ao
fim do projeto (Serrano, 2008). Jd na MTP os problemas e necessidades identificados tendem a ser
flexiveis e podem, igualmente, surgir outros mais que possibilitam a continuidade do projeto a longo
prazo, pretendendo-se, deste modo, “desenvolver a cooperacao e exercer de forma direta
processos de aprendizagem ativos e estimulantes promovendo, igualmente, o sucesso de todos os

elementos de uma comunidade de aprendizagem” (Guedes, 2011, p. 5).

Como tal, para que a MTP se concretize é necessdria uma passagem por quatro fases que,
apesar de distintas, se relacionam e influenciam constantemente, sendo estas: a definicao do
problema, onde as criancas, com auxilio do docente, identificam uma (ou vdrias) questao-problema
que pretendam obter resposta; a planificacao e desenvolvimento do trabalho, onde se planifica o
projeto em si, mediante a divisao em subtemas e tarefas com metas especificas que acompanhar
as questdes-problemas anteriormente delineadas; a execucao, onde as criancas devem, de forma
cada vez mais auténoma, realizar um processo de pesquisa e experimentacao direta, de modo a
organizar, selecionar e registar a informacao recolhida; e, por fim, ocorre a divulgacao/avaliacao no
qual, sendo uma fase de “socializacao do saber, tornando-o til aos outros, [se expde] uma
sistematizacao visual do trabalho nos atrios de entrada e nos corredores, elaboram-se dlbuns,
portefdlios, divulga-se.” (Vasconcelos et al., 2012, p. 17). Considerando que esta fase é igualmente
uma fase avaliativa (apesar da avaliacao situar-se ao longo de todo o processo formativo),
pretende-se verificar se as criancas alcancaram as respostas as questoes anteriormente

delineadas, de forma a acompanhar os interesses e necessidades das mesmas.

Contrariando uma pedagogia transmissiva de ensino, a pedagogia participativa pretende
que as criancas desenvolvam competéncias-chave num cidadao do século XXI, isto é, “as
competéncias que permitem que os individuos participem eficazmente em muiltiplos contextos ou

dominios sociais e que, por seu lado, contribuem para o sucesso global da vida de cada individuo,



bem como para o bom funcionamento da sociedade” (Sa & Paixao, 2016, p. 246). Procurou-se ao
longo da PES desenvolver essas competéncias que se encontram intimamente relacionadas com
os conhecimentos prévios que as criancas ja possuem, onde, de maneira que se possibilite o
desenvolvimento do pensamento critico, estas necessitam do minimo de conhecimento sobre o
assunto que se encontram a explorar (Rotherham & Willingham, 2009). Como tal, apostar numa
educacao por competéncias significa formar as criangas para o desenvolvimento de capacidades.
Permite, portanto, uma formacao transversal e integral das criancas, dando-lhes um papel central
na sua aprendizagem e trabalhando contetidos de forma transdisciplinar, interligando-se contetidos
de duas ou mais disciplinas. De facto, esta centralidade nas criancas permite que estas “integrem e
mobilizem conhecimentos de diferentes dreas disciplinares ajudando-os a pensar criticamente

sobre o0 assunto” (Falcao etal., 2021, p. 286).

Assim, através da exploracao deste primeiro subtdpico, é possivel concluir que o processo
de ensino-aprendizagem deve ser potenciador de uma ligacao mais estreita entre o conhecimento
escolar, os contextos locais e os conhecimentos e experiéncias das criancas (Serrano & Seabra
2022).

1

1.2. PERSPETIVAS TEORICAS E METODOLOGICAS DO 1.2 CICLO
DO ENSINO BASICO

0 Ensino Basico corresponde a primeira etapa obrigatdria do percurso educativo de
qualquer crianca, que, de acordo com aLein.2 46/1986 (1986) - Lei de Bases do Sistema Educativo
— verifica-se como sendo universal, obrigatdrio e gratuito, e tem, resumidamente, como propdsito

assegurar uma formacao geral comum a todos os alunos que garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus
interesses e aptidées, capacidade de raciocinio, memdria e espirito critico, criatividade, sentido moral e
sensibilidade estética, (..) equilibrando-se a componente tedrica com a componente prética, (.) de forma a
potenciar nos alunos atitudes humanistas e civicas (..) com vista ao seu sucesso escolar e educativo (pp. 3069-
3070).

Com a aprovacao da Lei anterior, as medidas de politica educativa apresentam um duplo
objetivo: “alargar o nimero de anos da escolaridade obrigatdria, assegurando as criangas e jovens
em idade escolar a equidade no acesso a escola; garantir uma educacdao de qualidade,
proporcionando as melhores oportunidades educativas para todos” (Oliveira-Martins et al., 2017, p.
7). Deste modo, para que estes objetivos se concretizem é necessario

garantir a todos as melhores oportunidades educativas, independentemente do percurso escolar que cada um

possa realizar em fungao dos seus objetivos, torna-se importante estabelecer-se um referencial educativo tnico
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que, aceitando a diversidade de percursos, assegure a coeréncia do sistema de educacao e dé sentido a
escolaridade obrigatdria. (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 7)

Como tal, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEQ) é visto como um
documento orientador de referéncia que pretende alcancar, de uma forma generalizada, uma
educacao integradora e uniformizadora, onde todos os alunos possuam a mesma oportunidade de
direitos e deveres, e tem como finalidade a de “contribuir para a organizacao e gestao curriculares e,
ainda, para a definicao de estratégias, metodologias e procedimentos pedagdgico-didaticos a
utilizar na prética letiva” (Oliveira-Martins, 2017, p. 8). Sendo um documento transversal a
escolaridade obrigatdria, que aponta para uma educacao de base humanista assente principios,
visao, valores e dreas de competéncias, o PASEO “configura o que se pretende que os jovens
alcancem no final da escolaridade obrigatdria” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 9), sendo, para tal,
importante que haja continuamente um trabalho articulado entre professores e familia como forma

de garantir o sucesso e o bem-estar dos alunos (Oliveira-Martins et al., 2017).

Para além do PASEO, de acordo com o Decreto-Lei n.2 55/2018 (2018) as Aprendizagens
Essenciais (AE) sao “documentos de orientacao curricular base na planificacao, realizacdo e
avaliagao do ensino e da aprendizagem” (p. 5), e visam promover o desenvolvimento das dreas de
competéncias inscritas no PASEQ. Tendo sido construidas a partir dos documentos curriculares
existentes, as AE

corporizam a componente do referencial curricular que, em convergéncia com o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (PA), visa permitir maior autonomia na flexibilizacdo e gestao curriculares por parte das
escolas e dos docentes, afirmando-se como o referencial de base as decisdes relativas a adequacao e
contextualizagao nas vdrias dimensdes do desenvolvimento curricular. (Costa et al., 2022, p. 16)

De um modo geral, as AE explicitam: o que as criancas devem saber (os contetidos de
conhecimento disciplinar estruturado, indispensaveis, articulados conceptualmente, relevantes e
significativos), os processos cognitivos que devem ativar para adquirir esse conhecimento
(operacdes/acoes necessarias para aprender), e o saber fazer a ele associado (mostrar que

aprendeu) (Roldao et al., 2018).

Neste seguimento, a escola é vista como um local onde os professores assumem um dos
papéis principais: o de educar/ensinar uma turma de criancas que ingressam na realidade que é a
escola obrigatdria, dotada de contetidos e aprendizagens curriculares importantes para o bem-
estar de todos e que sejam, ou devam ser, efetivamente, significativas para as criancas (Falcdo et
al., 2021). Porém, é uma das profissdes mais exigentes e complexas, pois a sala de aula chegam
todas as problematicas sociais de todas as criancas e familias e, por isso, ao professor exige-se que
desenvolva um conjunto alargado de tarefas que devam promover um crescimento e fortalecimento

pessoal e social ndo sé das criancas, mas também das prdprias familias (Falcao et al.,, 2021).
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Neste sentido, torna-se urgente valorizar e reforcar a importancia da atividade docente,
pois 0s mesmos autores (Falcdo et. al., 2021) indicam que a atratividade da profissao e bem-estar
docente tem vindo a diminuir cada vez mais nas Ultimas décadas. Alids, M. Estrela (2010) indica que
esta profissao tem se tornado tdo complexa que “os professores exercem a sua profissao em
sociedades cada vez mais abertas e cheias de desequilibrios de natureza varia que tardam a

encontrar um rumo gue va ao encontro das necessidades diferentes de todos os alunos” (p. 6).

Na mesma linha de pensamento do autor (Estrela, M., 2010), o processo de
profissionalidade docente, isto €, a construcao social de uma identidade profissional docente
através do desenvolvimento de competéncias durante a carreira profissional, engloba o
desenvolvimento das competéncias que compdem a identidade docente com base nas prdticas, na

cultura e nos valores da prdpria profissao, nao desvalorizando os valores intrinsecos a cada um.

De um modo geral e resumido, sequndo o referido Decreto-Lei 241/2001 (2001), um
professor de 1.2 CEB deve: cooperar na construcao e avaliacao do projeto curricular da escola de
forma articulada com os outros docentes; desenvolver as aprendizagens integradoras de
conhecimento cientifico relativo as areas do saber; considerar cada situacao com que se depara de
forma concreta, tendo por base a diversidade de conhecimentos, de capacidades e de experiéncias
com que cada aluno inicia ou prossegue as aprendizagens; consolidar constantemente os
conhecimentos prévios dos alunos, de modo a promover-se a aquisicao de novos conhecimentos;
trabalhar, de uma forma holistica, todas as vertentes do curriculo; incentivar a realizacao de um
trabalho cada vez mais auténomo na procura e aquisicao de conhecimento, nomeadamente, com
recurso as TIC; promover a autonomia dos alunos que fomente a curiosidade no conhecimento de
aprendizagens futuras; avaliar constantemente as aprendizagens dos alunos com instrumentos
proprios que lhe permita analisar as mesmas; desenvolver uma atitude civica e consciente de
respeito pelo outro; promover a participacao ativa e democratica na construcao do conhecimento; e
adotar uma postura promotora de relacionamento afetivo com os seus alunos, que seja igualmente

extensivel as suas familias e permita a predisposicao para as aprendizagens.

Relativamente a(s) pratica(s) educativa(s) que um professor do 1.2 CEB deve adotar na sua
carreira, importa realcar que, atualmente, o desafio principal que se coloca as escolas é que
repensem constantemente o seu processo de ensino-aprendizagem de forma a ir ao encontro da
educacao do século XXI. Alids, as competéncias que o PASEQ indica que devem ser atingidas podem
ser ensinadas, treinadas e aprendidas nas escolas, desde que os professores utilizem estratégias
de aprendizagem ativas e diferenciadas que valorizem as interacdes crianca-crianca, professor-
crianca e crianga-professor, tendo sempre por base o respeito de opinides diversificadas (Lopes et
al., 2018).



Mais do que a transmissao e memorizacao de conhecimentos, implica que o docente seja
capaz de criar oportunidades desafiantes que possibilitem a mobilizacao e a experimentacao de
conhecimentos, assim como também incentivar e promover a criatividade dos alunos para,
autonomamente, atribuir significado as suas aprendizagens, por forma a encontrarem solucoes e
apresentarem as suas ideias de forma a serem capazes de as aplicarem em contexto real, pois

ensinar competéncias implica utilizar formas de ensino consistentes para responder a situagdes, conflitos e
problemas relacionados com a vida real, e um complexo processo de construcao pessoal que utilize exercicios de
progressiva dificuldade (..}, respeitando as carateristicas de cada aluno. (Zabala & Arnau, 2014, p.13)

Desta forma, para além dos outros pilares, o aluno deve atuar num dos pilares de educacao:
0 “aprender a aprender”, ou seja, pretende-se que se aposte na utilizacao de metodologias ativas, no
qual o aluno assume uma postura mais participativa na construcao do conhecimento, uma vez que
o professor, ao criar situacoes de aprendizagem desafiantes, possibilita aos alunos colocar os seus
conhecimentos em acao, pensar e concetualizar sobre o que fazem, construindo, assim novos
conhecimentos sobre os contetidos envolvidos nas atividades que realizam (Moran, 2018; Valente

etal, 2017).

Existem varias como a Sala de Aula Invertida (Flipped Classroom), Aprendizagem por Pares
(Peer Instruction), Gamificacao e outras. Destacou-se ao longo da PES uma aproximacao a
metodologia ativa de Aprendizagem por Equipas (Team-Based Learning), utilizada numa das
unidades de aprendizagem desenvolvidas (cf. Capitulo I11) e que tem como objetivo desenvolver a
aprendizagem das criancas com recurso a um trabalho colaborativo, através de uma estrutura que
envolve: a formacao de equipas de aprendizagem, tarefas de preparacao e aplicacao de conceitos,
feedback constante e avaliacao entre os colegas da equipa como também dos restantes, onde as
criancas de cada grupo se sintam responsdveis pela prépria aprendizagem e também pela dos

colegas (Michaelsen & Sweet, 2008).

Como tal, com estametodologia ativa, centrada na crianca, primeiramente, elas realizamum
estudo prévio de um determinado contetido; depois aplicam os conceitos abordados, discutindo os
mesmos em equipa; e, por fim, apresentam esses conceitos aos restantes colegas de turma,
estando suscetiveis a questdes que Ihes possam ser colocadas acerca do contetido que estudaram,
as quais devem responder. Importa realcar que o professor podera auxiliar nao sé na formacao das
equipas,como também na disponibilizacao dos contetidos, por exemplo, através de textos ou videos
(Oliveira et al., 2016).

Assim, colocar as criancas como elementos ativos na construcao da sua aprendizagem
implica que o professor seja o facilitador desse processo, tornando-os mais auténomos na

construcao do préprio conhecimento (Moran, 2018). Com a sua capacidade de acompanhar, mediar,



analisar os processos, os resultados, as lacunas e as necessidades, ele auxilia as criancas a
tornarem as aprendizagens cada vez mais significativas. Os professores podem, por exemplo,
integrar os principais contetidos de determinada matéria e mediar as suas aulas através de
pesquisas, entrevistas, narrativas, jogos, etc. como parte importante do processo de constru¢ao do

conhecimento pelas criancas (Moran, 2015).

Aliado a utilizacao das metodologias ativas, a integracao das TIC revela-se um meio que
potencia o desenvolvimento da pratica docente, pois, de uma forma acessivel e rdpida, permitem o
acesso a determinada informacao a ser pesquisada e contribuem para o desenvolvimento de
competéncias auténomas e melhoria na construcao do saber profissional (Graca et al., 2022). Isso
implica o desenvolvimento da sua literacia digital, preparando-os para uma escola integrada na
sociedade digital (Graca et al., 2021). E por isso, o mestrando ao longo da PES teve de desenvolver

as suas competéncias digitais (cf. Capitulo I11).

Ja nas criancas, para além da integracao gradual numa era cada vez mais digital, a inclusao
das TIC na sala de aula possibilita um ambiente mais estimulante e envolvente, conduzindo a
aprendizagens mais significativas e contextualizadas. Neste sentido, ao longo da PES procurou-se
utilizar as TIC enquanto ferramentas cognitivas que desenvolvem o pensamento complexo das

criancas (Jonassen, 2007) (cf. Capitulo I11).

E neste ambito que se recorreu a Robética Educativa enquanto ferramenta cogpnitiva e
potenciadora de ambientes inovadores de aprendizagem, uma vez que, Com 0 Seu uso, as criancas
constroem o seu prdprio conhecimento através da observacao, da prdtica e das interacdes
colaborativas que desenvolvem com os pares (Figueiredo, 2022). Para além disso, promove o
trabalho colaborativo e o desenvolvimento de competéncias argumentativas e de respeito pelo
outro; propicia um ambiente envolvente e estimulador que, por sua vez, potencia o processo de
ensino-aprendizagem; desenvolve o pensamento Idgico e também cientifico; estimula a
criatividade e a reflexao; permite que os estudantes compreendam o erro como parte do processo
de aprendizagem (Mill & César, 2009). Para além disso, a robdtica educativa

pode ser utilizada como um processo de “Alfabetizacao Robdtica” em que se faz uma abordagem dos conceitos
mais simples desta tecnologia tais como conceitos de construcao e de programacao e, por outro lado, pelo facto
de se poder usar de uma forma precisa e avancada para aprender conceitos de varias areas disciplinares e
desenvolver mdltiplas competéncias. (Ribeiro et al,, 2011, p. 441)

Comotal, orecurso atecnologia auxilia a promover uma participacao ativa e motivadora das
criancas em contexto de sala de aula, pois “este tipo de [atividades] exerce sobre todos, em especial
sobre as criancas, um grande fascinio, motivando niveis de participacao e de entusiasmo

normalmente bastante elevados” (Ribeiro, 2006, p. 27). Para além de competéncias de resolucao de
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problemas, pensamento critico e desenvolvimento interpessoal, o docente proporciona as criancas
um trabalho em equipas de forma colaborativa, que, por sua vez
permite que sejam implementados um conjunto de pressupostos pedagdgicos inovadores consequentes com as
teorias de aprendizagem mais [atuais]. Esses pressupostos incluem o construtivismo, a interdisciplinaridade, a
aprendizagem colaborativa, a aprendizagem baseada na resolugao de problemas ou a aprendizagem com base
em [projetos]. (Ribeiro et al., 2011, p. 441)

Para que tal aconteca, os docentes devem ser capazes de incorporar, nas suas aulas,
praticas que, para além de promoverem aprendizagens significativas nas criancas, potenciam o
desenvolvimento de competéncias cognitivas tais como

associacao dos contetidos e situacdes problemas do quotidiano; concretizacao de atividades de observacao e de
questionamento da realidade; integracao de saberes; confronto de perspetivas; resolucao de problemas e tomada
de decisdes; mobilizacdo de técnicas de trabalho, materiais e recursos diversificados; desenvolvimento de
atividades cooperativas de aprendizagem com troca de saberes e de projetos intra e extraescolares; utilizacdo
critica de fontes de informagado diversas e das TIC; promocao da intervencao livre e responsével dos alunos;
valorizacdo da livre iniciativa e da intervencdo positiva no meio da comunidade. (Falcao et al, 2021, pp. 282-283)

Uma das formas de proporcionar as criangas estas praticas pedagdgicas sao 0S novos
ambientes de aprendizagem, propicios a utilizacao de metodologias inovadoras, que pretendam
alcancar, de uma forma generalizada, uma educagao “integradora e uniformizadora, onde todas [as
criancas] possuam as mesmas oportunidades de direitos e deveres enquanto estudantes nacionais,
independentemente das suas origens e status social” (Oliveira-Martins, 2017, p. 5). Para além disso,
torna-se importante compreender que o sistema educativo contemporaneo deve acompanhar o
progresso tecnoldgico e cientifico, de forma a garantir um desenvolvimento cada vez mais

consciente dos alunos da atualidade para as respetivas mudancas que o planeta atravessa.

Para além de tornar as aprendizagens mais significativas, isto permitird que as criancas
desenvolvam valores fundamentais que Ihe permitam ser: responsdvel e honesto, agindo de forma
arespeitar-se a simesmo e aos outros, consciente da obrigacao de responder pelas préprias acoes,
ponderando-as em funcao do bem comum, atendendo ao respeito ambiental, cultural e social; um
cidadao civico e participativo, adotando uma participacao ativa na sociedade promotora de valores,
conhecimentos e atitudes transformadoras, como a defesa da dignidade humana e dos direitos
humanos, a interculturalidade e a compreensao critica sobre a interdependéncia entre os povos;
excelente e exigente nao s6 consigo mesmo e com o seu trabalho, mas também ser perseverante
nos desafios e dificuldades que possa encontrar ao longo do seu percurso formativo; curioso em
aprender cada vez mais sobre o mundo que o rodeia, desenvolver o pensamento reflexivo e procurar
ser inovador nas suas prdticas; e, por fim, ter livre arbitrio perante as suas decisoes (decisdes essas

centradas nos direitos humanos) (Oliveira-Martins et al., 2017).



Como tal, “se as prdticas e as estratégias pedagdgicas assentarem e visarem o0
cumprimento dos principios anteriormente referidos, estaremos a “promover o sucesso educativo,
atendendo nao sé aos resultados escolares, mas, também, a preparacao das criancas para 0s
desafios contemporaneos” (Falcdo et al., 2021, p. 283). Cabe entdo aos docentes semearem as
primeiras atitudes moralizadoras nos educandos. No entanto, as suas praticas educativas
encontram-se intimamente relacionadas e dependentes da forma de como as criancas sao
incentivadas a darem continuidade as mesmas, nao descurando o trabalho que é, e deve ser feito,
no seio familiar, para todos os juntos possibilitarem um desenvolvimento auténomo, sao e

integrador do avanco que o mundo atual atravessa.

Assim, o uso de metodologias ativas combinado com tecnologias digitais pode potenciar a
construcao de ambientes inovadores de aprendizagem na sala de aula, ajudando as criancas a
pensarem “fora da caixa”, cativando-as e motivando-as a construirem o seu préprio conhecimento
de uma forma didatica e inovadora, desenvolvendo-se habilidades como a comunicacdo, a
criatividade, o trabalho em grupo, um espirito de lideranca e um trabalho colaborativo (til para os

desafios proeminentes do século XXI (Sacadura, 2015).

Para além disso, as competéncias-chave que as criancas devem estar predispostas a
adquirir nao podem ser encaradas de forma isolada, mas num contexto de transversalidade,
havendo a possibilidade de se desenvolverem cada vez ao longo da vida das criancas (Figueiroa et

al., 2018).

1.3. PERSPETIVAS TEORICAS E METODOLOGICAS DA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

De acordo com o artigo 2.2 da Lein.2 5/1997 (1997) — Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar
—, a EPE define-se como sendo “a primeira etapa da educacao basica no processo ao longo da vida”
(p. 670), e, apesar da sua frequéncia apresentar cariz facultativo, destina-se a criancas com idades
compreendidas entre os trés e os seis anos de idade, isto é, até atingirem a idade e maturidade para

oingressono 1.2 CEB.

No sequimento da Lei n.2 46/1986 (1986), para além dos objetivos especificos do 1.2 CEB
anteriormente apresentados, amesma Lei apresenta, igualmente, objetivos especificos para a EPE,
sendo estes os seguintes:

Estimular as capacidades de cada crianca e favorecer a sua formacao e o desenvolvimento equilibrado de todas

as suas potencialidades; contribuir para a estabilidade e seguranca afetivas da crianca; favorecer a observacao e



a compreensao do meio natural e humano para melhor integracao e participacao da crianca; desenvolver a
formacao moral da crianca e o sentido da responsabilidade, associado ao da liberdade; fomentar a integracao da
crianca em grupos sociais diversos, complementares da familia, tendo em vista o desenvolvimento da
sociabilidade; desenvolver as capacidades de expressao e comunicagdo da crianga, assim como a imaginacao
criativa, e estimular a atividade lidica; incutir habitos de higiene e de defesa da salide pessoal e coletiva; proceder
adespistagem de inadaptacdes, deficiéncias ou precocidades e promover a melhor orienta¢do e encaminhamento

da crianca. (Lein.? 46,/1986,1986)
Apesar da especificidade dos objetivos anteriores, importa referir que a EPE nao pretende
a preparacao da crianca para o ingresso na escolaridade obrigatéria (1.2 CEB), mas, sendo um
complemento do primeiro educador da vida da crianca (a familia), a EPE deve cooperar com a

mesma de modo a favorecer a “formacao e o desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em

vista a sua plenainsercao na sociedade como ser auténomo, livre e soliddrio” (Lein.25/1997,1997).

Todavia, no seguimento dos objetivos anteriores da EPE, importa igualmente referir que o
trabalho pedagdgico dos educadores de infancia baseia-se na andlise reflexiva e constante dos
documentos que orientam o mesmo, nomeadamente, as Orientacoes Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar (OCEPE) que se destinam a ser “uma referéncia para construir e gerir o curriculo, que
devera ser adaptado ao contexto social, as caracteristicas das criancas e das familias e a evolugao
das aprendizagens de cada crianca e do grupo” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 13). Para além disso,
importa igualmente referir que, tal como referenciam as OCEPE, “a acao profissional do/a
educador/a carateriza-se por uma intencionalidade que implica uma reflexao sobre as finalidades
e sentidos das suas praticas pedagdgicas e os modos como organiza a sua acao” (Lopes da Silva et
al,, 2016, p. 5). Neste seguimento, corroborando com a metodologia de Investigagao-Acao (I-A)
descrita no Capitulo Il do presente relatdrio (cf. Capitulo I1),importa ressalvar que a intencionalidade
educativa exercida por um docente, seja ele educador ou professor, reflete-se através de uma
reflexao constante da sua pratica, nomeadamente, a partir das observacdes que vai realizando ao

longo damesma.

Para além disso, o apoio sistematico de documentos normativos (como as OCEPE) auxilia,
neste caso, o educador a refletir se a sua pratica educativa é apropriada para desenvolver
competéncias em criancas de EPE, como a autonomia, a aquisicao de valores, a procura organizada

do saber acerca do meio envolvente, entre outras (Lopes das Silva et al., 2016).

E igualmente necessario considerar que as sugestdes que o grupo vai dando, direta ou
indiretamente, bem como os restantes elementos da equipa pedagdgica contribuem também para
diversificar a pratica profissional que deve assentar, sempre que possivel, numa (re)organizacao

constante do proprio ambiente educativo (Cardona et al., 2021).
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No que concerne a este dltimo (ambiente educativo) é importante ter-se em consideracao
que a sua organizacao contribui significativamente para o desenvolvimento da crianca, neste caso,

em contexto de EPE.

Corroborando com as perspetivas de Oliveira-Formosinho & Formosinho (2013), as
aprendizagens das criancas, e o desenvolvimento que delas advém, sao, simultaneamente,
processos bioldgicos, isto é, intrinsecamente dependentes do meio envolvente, e processos sociais
e ambientais que dependem da bagagem cultural que cada interveniente acarreta consigo préprio.
Deste modo, é importante que os educadores pensem, e repensem (e repensem novamente), de que
forma é que podem organizar o ambiente educativo para que este, por sua vez, permita acolher,
provocar e estimular as criancas para novas aprendizagens, onde a concecao de crian¢ca como
sujeito cultural “significa criar ambientes responsivos e desafiantes onde a crianca é vista como
sujeito da aprendizagem e nao objeto respondente” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.
23).

Neste sequimento, com base na abordagem ecoldgica proposta por Urie Bronfenbrenner
(Figura 1), as OCEPE defendem que as criancas influenciam e sao influenciadas por diversos
sistemas como o meio familiar, meio escolar, a relacao que estabelece e é estabelecida com os
proprios encarregados de educacao, com os docentes, com a comunidade, etc. (Lopes da Silva et al,
2016).

18



MACROSSISTEMA

EXOSSISTEMA

MESOSSISTEMA

Emprego MICROSSISTEMA

-

Escola

pais

Relagoes

Relagoes

Pais- Profissionais-

Professores Profissionais

Grupos

sociais
Servigos

médicos,

Transportes

Ideologia Valores

Cultura
Figura 1 - Perspetiva Ecoldgica de Bronfenbrenner. Adaptado de: Bailey & Wolery (1992).

0 microssistema coloca a crianca no centro, rodeada pelas relacdes que estabelece tanto
com afamiliacomo com os pares, como também com os profissionais docentes e nao-docentes das
escolas; seguidamente, seque-se 0 mesossistema que diz respeito as relacdes entre dois ou mais
contextos nos quais a pessoa em desenvolvimento é um participante ativo. Aqui, encontram-se as
relacdes entre encarregados de educacao e docentes, como também entre estes dltimos e os
restantes profissionais inseridos no contexto educativo em que a crianca se encontra, que
influenciam, igualmente, o desenvolvimento da mesma; posteriormente, o exossistema é definido
como um contexto que nao contém a pessoa em desenvolvimento, mas no qual ocorrem
acontecimentos que afetam o contexto que inclui a crianca como o local de trabalho dos pais, a
escola frequentada por umirmao, a rede de amigos dos pais, a vida familiar do educador-professor:
por ultimo, inclui nao s aspetos legislativos, principios gerais e politicas educativas, mas também
as representacdes sociais que os diferentes agentes de socializacao tém acerca da crianca e da sua

socializacao (Wittmer & Petersen, 2006).

Assim, de acordo com as OCEPE

a abordagem sistémica e ecoldgica constitui, assim, uma perspetiva de compreensao da realidade que permite
adequar, de forma dinamica, o contexto do estabelecimento educativo as caracteristicas e necessidades das
criancas e adultos, tornando-se, ainda, um instrumento de andlise para que o/a educador/a possa adaptar a sua

intervencao as criancas e ao meio social em que trabalha. (Lopes da Silva et al.,, 2016, p. 22)

Como tal, tendo em consideracdao a maior ou menor influéncia que um determinado

microssistema possa exercer, positiva ou negativamente, na crianca é importante que o ambiente



educativo se encontre organizado tendo como referéncia: 0 grupo, o espaco e os materiais, e 0

tempo (Cardona et al., 2021).

Em relacao ao grupo, a socializacao existente entre as criancas, entre estas e os adultos, e
entre os adultos em contexto constitui a base do processo educativo de um individuo, que poder ser
influenciado por diversos fatores como a personalidade de cada um, o maior/menor niimero de
criancas do mesmo género, a heterogeneidade de idades, a dimensao do grupo, entre outros (Lopes
da Silva et al., 2016).

Todavia, importa realcar que esta influéncia relacional entre os intervenientes nao significa,
necessariamente, que sejaum aspeto contraproducente para o trabalho de um educador de infancia.
0O facto de um determinado grupo de criancas na EPE apresentar idades dispares pode mesmo
auxiliar a equipa educativa da sala a que as criancas mais velhas auxiliem as criancas mais novas na
execucao de determinadas tarefas, pois nestas situacoes “todas podem aprender umas com as
outras e que, no caso das mais crescidas, estas aprendem a cuidar, a respeitar as diferencas e, ao
ajudarem os mais novos, aprendem também muito sobre como se aprende” (Cardona et al., 2021, p.
79). Seja qual for a composicao do grupo, é importante que um educador de infancia apresente uma
postura ética onde o “cuidar e educar estao intimamente relacionados” (Lopes da Silva et al., 2016,
p. 23) que requerem que um profissional atente sempre tanto as necessidades e interesses do grupo

como também ao seu bem-estar fisico e afetivo.

Quanto a organizacao do espaco e dos materiais que o mesmo dispde, esta deve,
igualmente, ir ao encontro dos interesses e necessidades do grupo de criancas que nele circulam,
devendo a equipa educativa da sala organizar e reorganizar 0 mesmo sempre que considere
necessario de forma, refletindo constantemente sobre a viabilidade do mesmo para a aquisicao de
aprendizagens do grupo de criancas que possui. Ainda em relacao a este, é do conhecimento geral
que as salas do JI se organizam por dreas (comummente designadas de “cantinhos” ou dreas de
atividades): das expressoes plasticas, da biblioteca, dos jogos de tabuleiro, do faz-de-conta, das

ciéncias (cf. Capitulo Il).

No entanto, tais designacdes podem induzir em erro, pois, efetivamente, a tonica da énfase
nao deve ser dada as “atividades” em si, mas sim o que as criancas retiram das mesmas, isto é, as
aprendizagens que vao adquirindo de forma gradual, devendo-se, entao, utilizar-se a expressao
“areas de aprendizagens” (Cardona et al, 2021, p. 80). Neste sentido, importa realcar que a
organizacao do espaco deve estar visivelmente bem definida e ser desafiante o suficiente que
permita a exploracao espontanea por parte da crianga, pois “a apropriacao do espaco da-lhes a
possibilidade de fazerem escolhas, de utilizarem os materiais de diferentes maneiras, por vezes

imprevistas e criativas, e de forma cada vez mais complexa” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 26).
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Para além da organizacao do espaco da sala em si, hd que ter-se em consideracao se 0s
materiais que existem na sala, tanto nas dreas como na eventual utilizagao nas paredes da mesma,
sao adequados e desafiadores de uma exploracao livre por parte das criancas e/ou orientada pela
equipa educativa da sala, isto é, se sao materiais de qualidade (funcionais, verséteis, resistentes,
seguros), se sao materiais estruturados onde se identifica pelo menos um fim educativo (por
exemplo, um puzzle), semiestruturados que, apesar de apresentar uma finalidade, podem ser
explorados de diversas maneiras (por exemplo, uma caixa de cartdo que tanto pode armazenar
material como pode ser utilizada em construcdes livres na sala), nao estruturados que, nao
apresentando nenhuma finalidade, podem conduzir a diversas utilizacdes (como pedras, paus,
folhas), e, também, se sao materiais reutilizaveis (como caixas de cartao de diferentes tamanhos,
embalagens de iogurte, bocados de tecido), que desenvolvem a consciéncia pela preservacao do
meio ambiente e pela sustentabilidade (Ribeiro, 1995; Post & Hohmann, 2011; Lopes da Silva et al.,

2016).

Importa igualmente referir que a organizacao do espaco no JI tanto se aplica as salas em si
como também aos espac¢os comuns da instituicao educativa e aos espacos exteriores dentro e fora
da mesma. Quanto a estes Ultimos, “brincar nos espacos exteriores revela-se como um meio de
aprendizagem por exceléncia, considerando-se que as experiéncias sensoriais decorridas nestes
espacos mobilizam a crianca como um todo, estimulando-a a ser uma construtora ativa do seu
proprio conhecimento” (Bastos, 2018, p. 43). Para além de ser um local que as criancas desfrutam
livremente, a possibilidade que Ihes é oferecida de contactarem com o meio envolvente e com a
propria Natureza convida a exploracao espontanea dos materiais naturais que I3 existem que, por
sua vez, podem ser igualmente manuseados e explorados pelas mesmas e/ou em atividade
orientada pelo educador, como também permite que as criancas desenvolvam algumas
competéncias motoras essenciais ao seu desenvolvimento fisico-motor como correr, saltar, trepar,
entre outros (Lopes da Silva et al., 2016). Quanto aos espacos comuns como o hall de entrada do JI,
os corredores, o refeitdrio, nestes podem igualmente serem realizadas atividades que respondam
aos interesses e necessidades das criancas e lhes deem oportunidade de exporem as suas
producdes de forma livre e prazerosa (Cardona et al, 2021). Por exemplo, numa atividade de
culinaria em que as crian¢as confecionam bolos individuais, as mesmas podem decora-lo como bem

o entenderem, apelando-se, neste caso, a exploracao da criatividade de cada um.

Por fim, ainda na organizacdao do ambiente educativo, importa abordar a organizacao do
tempo inerente ao mesmo. Na EPE, o tempo didrio que as salas do JI apresentam, apesar de ter uma
distribuicao flexivel (de acordo com as necessidades e interesses diarios do grupo de criangas com
gue se exerce a pratica profissional), deve ser orientado de acordo com uma determinada rotina

intrinseca a cada grupo, que, sendo devidamente planeada e refletida pelo educador, verifica-se
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como pedagdgica e com intencionalidade educativa (Lopes da Silva et al., 2016). Como tal, é
importante que o educador avalie semanalmente a rotina da sala e esteja suscetivel a mudancas
necessadrias que possibilitem que o grupo de criancas seja, cada vez mais ativo e participativo
(Cardona et al., 2021). Para além disso, a organizacao do tempo na EPE deve ter em conta o ritmo de
cada crianca, uma vez que, nao sendo todas iguais, torna-se importante respeitar “diversos ritmos
e tipos de atividade, em diferentes situacoes — individual, com outra crianca, com um pequeno
grupo, com todo o grupo — e permita oportunidades de aprendizagem diversificadas” (Lopes da Silva

etal, 2016, p. 27).

Assim, de um modo geral o papel do educador na dinamizacao do ambiente educativo deve
ser “claramente pensado de acordo com as experiéncias de aprendizagem previstas. O trabalho de
planificacdo prévio e a sua avaliacao ajudam os/as profissionais a refletir sobre a sua acao, a saber
como agir melhor, adequando a sua intervengao ao que é mais significativo para o progresso das

criancas” (Cardona et al., 2021, p. 83).

Indo ao encontro da perspetiva sistémica e ecoldgica apresentada anteriormente e
especificando agora as relacdes entre os intervenientes, aqui consideram-se as relacdes crianca-
crianca, crianca-adulto e contexto educativo-familia que devem também estar ao alcance da
atencao do préprio educador da sala tendo em consideracao o papel que “desempenha na promocao
dessas relacoes e no aproveitamento das suas potencialidades, para a educacao das criancas e para

o seu desenvolvimento profissional” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 28).

Em relacao a primeira, é importante compreender-se que nao ha criancas iguais a nivel de
personalidade, pelo que o seu nivel de desenvolvimento pessoal pode nao ser idéntico. Destaforma,
quando as criancas brincam e interagem umas com as outras abrem portas para a aquisicao e
partilha de conhecimentos e modos de relacionamento onde “as trocas de informacoes, opinides e
sugestdes sao fruto de varias culturas em simultaneo, que se vao interligando” (Fernandes &
Sarmento, 2021, p. 750), e que conduzem, evidentemente, ao desenvolvimento pessoal e social de
cada um. Nao obstante, importa também referir que uma boa gestao da relacao entre os pares
(criancas) depende também de uma relacao positiva e afetiva entre a crianca e o educador que
incentiva a um papel mais ativo por parte das criancas, onde “a acao do/a educador/a permite
também que as criancas beneficiem de oportunidades que sao proporcionadas pela frequéncia de
um estabelecimento educativo, alargando as suas relacdes com outras criancas de diferentes

idades e niveis educativos” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 28).

Para além das relagdes entre pares e relagao entre crianca-adulto, a existéncia de uma
relacao positiva entre contexto educativo-familia contribui também para o bem-estar das criancas.

Considerando que a familia,nomeadamente, 0s pais sao “os primeiros educadores da crianga e que,
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ao longo da sua escolaridade, continuam a ser os principais responsdveis pela sua educacao e hem-
estar” (Marques, 2001, p. 12), €, entdo, nas familias que as criancas iniciam o seu processo de
socializagao com o outro e adquirem as primeiras regras de convivéncia em sociedade, aprendendo
a socializarem-se para tal. Todavia, aquando da chegada ao JI, é importante que se dé continuidade
ao trabalho educativo iniciado pela familia, devendo o contexto educativo encontrar-se em
constante comunicacao com a familia (e vice-versa), de forma a possibilitar a crianga a sensacao de
pertenca e aceitacao num grupo. Como tal, através de comunicacdes informais (orais ou escritas) ou
reunides formais (no hordrio de atendimento dos educadores), estes momentos “constituem
ocasioes para conhecer as suas necessidades e expetativas educativas, ouvir as suas opinioes e
sugestoes, incentivar a sua participacao, e, ainda, para combinar as formas de participacao que
melhor correspondem as suas disponibilidades” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 28) numa espécie de

trabalho conjunto que potencie o desenvolvimento da crianca tanto dentro como fora do JI.

Relativamente aos modelos pedagdgicos observados ao longo da PES verificaram-se 0s
seguintes no JI: Movimento da Escola Moderna (MEM), Reggio Emilia, High-Scope e Pedagogia-em-
Participacao que apresentam algumas semelhancas e diferencas (Tabela1).

Tabela 1 - Semelhancas e diferencas entre os modelos pedagdgicos observados no JI. Adaptado de Gomes (2014); Alfaiate (2011); S&

(2010); Lino (2013); Oliveira-Formosinho et al. (2020); Brickman & Tailor (1996); Epstein (2007); Oliveira-Formosinho & Formosinho
(2013).

Mowm;gg;:i:aEscola Reggio Emilia High-Scope Pl;daarg(c)ig[; :gg?
Papel centrado na crianca;
Interagao da crianga com o meio;
Participacdo ativa;
Valorizacao das experiéncias;
Intencionalidade educativa;
Educador como mediador das aprendizagens;
Paradigma socioconstrutivista.

Semelhancas Participa}g.éo Participa}wgéo
democratica em democratica em
contexto. contexto.
Trabalho por e  Trabalho por
projeto. projeto.

Atividades Atividades
desenvolvidas desenvolvidas
em pequeno e em pequeno e
grande grupo. grande grupo.
Planeamento e Importancia Aprendizagem
registo de e  Manifestagao dos horérios e através da
propostas de das “cem” rotinas; experimentacao;
atividades linguagens da Escolha das Construcdo

. através da crianga através atividades e conjunta do

Diferencas s L .

negociagao; da arte; materiais e conhecimento;
Marcacao de e  Espaco exterior partilha das Organizacao de
presencas como 3.2 aprendizagens ambientes
diarias; educador. (Planear- estimulantes de
Mapa de regras. Fazer-Rever). aprendizagem.
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Relativamente ao modelo pedagdgico do MEM, a aprendizagem da crianga é vista como
uma vivéncia democratica. Valorizando-se a cooperacao e a entreajuda entre os intervenientes
(equipa educativa da sala e criancas) as criancas sao desafiadas a interagirem entre si através do
confronto de ideias, obrigando-os a refletir e clarificar as mesmas e a compreender as dos restantes
elementos, questionando-as e discutindo-as em grupo. Para além disso, os docentes que adotem
este modelo, atuam com base numa pedagogia participativa, uma vez que, ao interagir diretamente
com as criangas, incentivam-nas a desenvolverem uma postura ativa, auténoma e curiosa na
construcao do proprio conhecimento, importante para o fortalecimento de uma cidadania
responsavel (Gomes, 2014). Como indicam as OCEPE “a participacao da crianca e do grupo no
processo educativo através de oportunidades de cooperacao, decisdo em comum de regras (..) e
distribuicao de tarefas (..) constituem experiéncias de vida democrdtica.” (Lopes da Silva et al., 2016
p. 25), verificando-se no MEM através da marcacao da presenca didria no mapa de presencas, o
planeamento e registo das atividades propostas, 0 mapa de regras estabelecido com a equipa da
sala para a regulacao do trabalho de grupo, entre outros instrumentos reguladores da vida do grupo
(Folque, 2014). Neste sentido, 0 MEM privilegia estratégias de descoberta e inovacao (formulacao
de problemas e elaboracao de projetos) que induzem a criatividade e partilha de conhecimento entre
a equipa educativa e as criancas e entre estas e outros intervenientes como a familia, apostando,

portanto, num trabalho articulado entre crianca-educador-familia (Alfaiate, 2011).

Quanto ao modelo pedagdgico de Reggio Emilia importa realcar que nesta abordagem a
pedagogia da escuta ocupa um lugar central no desenvolvimento da crianca (S, 2010). Através de
uma observacao e escuta atenta do que as criancas referem através das suas “cem” linguagens, isto
é, multiplas formas de expressao artistica da crianca que incluem palavras, gestos, debates, mimica,
movimento, desenhos, pinturas, construcoes, esculturas, jogos de sombra, jogos de espelhos, jogo
dramatico e mdusica, neste modelo pedagdgico, a crianca é vista como “ativa, competente,
construindo o seu conhecimento no ambito de uma rede de interacoes e relacdes que estabelece
com o outro — as criangas e os adultos — com quem interage na escola, na familia, na comunidade”
(Lino, 2013, p. 118). Para além da ténica inerente ao trabalho em pequeno e grande grupo como
forma de potenciar as relacdes entre os seus intervenientes, a pedagogia de Reggio Emilia
apresenta algumas carateristicas que lhe sao especificas como: uma énfase na expressao artistica
através das “cem” linguagens; a valorizagao do espaco exterior que, sendo considerado o terceiro
educador, e cuidadosamente planeado e organizado, potencia uma continuidade e extensao das
atividades e trabalhos que se realizam dentro da sala e intensifica as relacdes entre crianca-
educador-familia; o desenvolvimento de um curriculo contextualizado, isto é, um curriculo que se
desenvolve em contexto para a aprendizagem e a investigacao das criancas e dos educadores,

fomentando, também, o trabalho por projeto (Lino, 2013).
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A abordagem High-Scope defende que a aprendizagem é fundamental para o
desenvolvimento humano através da “aprendizagem pela acao” que representa a acao do sujeito
sobre os objetos, as pessoas, as ideias e 0s acontecimentos, promovendo o desenvolvimento das
capacidades sociais e cognitivas (Hohmann & Weikart, 2007; Oliveira-Formosinho, 2007). Esta
abordagem ampara-se num curriculo flexivel ao atender as necessidades e particularidades de cada
crianca baseando-se nos seus interesses e propostas (Brickman & Tailor, 1996; Epstein, 2007).
Sendo um modelo cognitivo de educacdo, encaixa-se numa abordagem socioconstrutivista do
desenvolvimento e promove o desenvolvimento das capacidades sociais e cognitivas, onde,
segundo Piaget, “a crianca é um ser dinamico que interage com a realidade, operando [ativamente]
com [objetos] e pessoas (interacionismo). Esta [concecao] valoriza um método de aprendizagem
que leva a crianga/aluno a descobrir o conhecimento através da [acao]” (Pires, 2007, p.51). Paraque
a crianca aprenda, ela tem de experimentar o mundo, refletir sobre refletir sobre ele e criar
significados a partir dessas experiéncias, onde toda a estrutura curricular da abordagem é
intencionalmente estruturada para apoiar a aprendizagem ativa e participativa das criancas

(Epstein, 2007).

Por fim, relativamente a Pedagogia-em-Participacao este modelo socioconstrutivista
fomenta a aprendizagem e evolucao pessoal e social das criancas através da experimentacao da
realidade. Aqui, torna-se importante e necessario que existam ambientes na sala que sejam ora
estimulantes para a o desenvolvimento pleno da infancia ora pedagdgicos em que as interacoes e
as relacdes existentes entre os participantes do grupo (criancas, docentes, comunidade educativa)
fomentem atividades e projetos continuos que permitam aos seus elementos uma construcao

conjunta (coconstrugdo) de conhecimento (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Assim, de um modo geral, nao existe necessariamente a obrigatoriedade de existéncia de
um tnico modelo curricular (cf. Capitulo I1), mas sim deve considerar-se que todos eles possam
encontrar um ponto comum de coexisténcia nas salas de JI, a fim de promover um desenvolvimento
holistico das criancas, isto é um desenvolvimento integral de vdrias competéncias (pessoais,
sociais, afetivas, emocionais) que contemplam as criancas como um ser competente e participativo
na construcao do seu desenvolvimento, e o seu interesse e motivacao intrinseca na tarefa, em
colaboracao com os outros, promovem uma aprendizagem de natureza socioconstrutivista e
colaborativa (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011). Para além disso, é importante realcar que
a crianga enquanto ser humano que constrdi o seu préprio saber através das interacoes e relacoes
com o outro, deve ser incentivada constantemente pelo educador a ser o sujeito ativo desse
processo, devendo o educador, porém, ficar encarregue por organizar o ambiente de forma a ser
estimulante para a aprendizagem da crianca e que va ao encontro dos seus interesses e

necessidades (Oliveira-Formosinho et al., 2020).
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Como tal, é importante que o educador adote um olhar atento sobre o que observa nas
interagoes que as criangas realizam com o mundo que as rodeia, nomeadamente, com o0 meio
ambiente. Tal como indicam as OCEPE “uma abordagem, contextualizada e desafiadora ao
Conhecimento do Mundo, vai facilitar o desenvolvimento de atitudes que promovem a
responsabilidade partilhada e a consciéncia ambiental e de sustentabilidade” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 85). Deste modo, cabe as instituicdes educativas promoverem hdbitos, padrdes e valores
que consciencializem para a preservacao do meio ambiente e a sustentabilidade do planeta

(Travassos, 2004).

A educacao ambiental para a sustentabilidade verifica-se como sendo, entao “uma vertente
fundamental da educacao, como processo de sensibilizacao, de promocao de valores e de mudanca
de atitudes e de comportamentos face ao ambiente, numa perspetiva do desenvolvimento
sustentdvel” (Camara et al., 2018, p. 10), reconhecendo que a aprendizagem desde as primeiras
idades é importante para promover atitudes, conhecimentos e ac6es ambientais, como é o caso da

reciclagem.

Nas palavras de Hrebynyuk (2010) “reciclar é dar aos produtos novas utilidades, sendo um
processo geralmente econémico e para a maioria dos produtos mais rapido e barato que a sua
colocacao em aterro ouincineradora” (p.42), onde, por exemplo, através das artes é possivel utilizar-

se materiais como papel, plastico, vidro, e dar-lhes uma nova utilidade.

Assim, torna-se importante consciencializar as criancas para este processo para que elas
compreendam que sao parte do meio ambiente e responsaveis pela sua manutencao. Construir a
consciéncia ambiental nainfancia é dar espaco para a consolidacao de umanova forma das criancas
se relacionarem com a natureza e compreenderem a importancia da sua preservacao, fomentando
anecessidade de criar uma cultura sustentavel numa perspetiva presente e também futura (Camara

etal., 2018: Neto, 2020).

Educar ao nivel da educagao ambiental possibilita as criancas “estudar e experimentar a
Natureza de forma concreta, descobrindo o seu modo de funcionamento, explorando os seus

segredos e criando empatia e vinculagao afetiva” (Neto, 2020, p. 153).

Tendo em consideracao os conceitos tedricos referenciados até ao momento, no seguinte
capitulo apresentar-se-a a descricao dos contextos educativos onde decorreu a PES, destacando
as especificidades de cada um dos contextos educativos, para o desenvolvimento de praticas
educativas mais adequadas, pertinentes e contextualizadas a serem apresentadas posteriormente

no Capitulo Il do presente relatdrio.

26



CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

“0s comportamentos das criangas sao complexos e multideterminados, e para o seu entendimento é

necessario avaliar o contexto em que ocorrem”

(Bolsoni-Silva et al., 2013, p. 260)

No seguimento desta citacao, pretende-se agora contextualizar para a caraterizacdao dos
contextos educativos nos quais se desenrolou toda a PES, considerando que investigar a relacao
reciproca entre a crianca e o ambiente em que se encontra inserida contribui significativamente para

a producao de “conhecimento sobre o desenvolvimento humano” (Kobarg et al,, 2008, p. 91).

Como tal, o presente capitulo encontra-se organizado em dois subcapitulos: caraterizagao
do contexto de estagio e metodologia de I-A. No primeiro subcapitulo apresentam-se breves
concecoes sobre a caraterizacao do contexto de estdgio e de que forma esta caraterizacao auxiliou
a pratica para o exercicio da funcao docente, nomeadamente a caraterizacao do local onde a PES se
desenvolveu. Aqui, encontra-se, primeiramente, a caracterizacao do contexto do 1.2 CEB,
nomeadamente, do grupo, do espaco, do tempo e das interacoes que orientaram a acao educativa,
e, posteriormente, a caraterizacao do contexto de EPE, tanto ao nivel do grupo, do tempo e também
da prdpria rotina da sala. Relativamente ao seqgundo subcapitulo, este diz respeito a metodologia
investigativa que se sustentou numa aproximacao a I-A, pois fornece indicagdes importantes a nivel

reflexivo e critico que espelham a transformacao da pratica educativa.

2.1. CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO

Indo ao encontro das opinides de Barbosa et al. (2008), a caraterizacao revela-se como
sendo uma prdtica de grande importancia na construcao do conhecimento cientifico onde se realiza
a acao pedagdgica. De facto, para que haja a possibilidade de transformar uma determinada
realidade em anadlise, independentemente do contexto, a etapa de caraterizacao revela-se como
sendo o primeiro momento para que o investigador obhserve, verifique e reflita as situacoes que lhe

permitem exercer a sua pratica pedagdgica (Barbosa et al., 2008).

De acordo com o Decreto-Lei n.2 137/2012 (2012), um agrupamento de escolas “é uma
unidade organizacional, dotada de drgaos préprios de administracao e gestao, constituida pela
integracao de estabelecimentos de educacao pré-escolar e escolas de diferentes niveis e ciclos de

ensino” (p. 3341).

0 mesmo Decreto-Lei (2012) indica que um agrupamento apresenta como finalidades
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garantir e reforcar a coeréncia do projeto educativo e a qualidade pedagdgica das escolas e estabelecimentos de
educacao pré-escolar que o integram, numa ldgica de articulagdo vertical dos diferentes niveis e ciclos de
escolaridade”; e “racionalizar a gestao dos recursos humanos e materiais das escolas e estabelecimentos de
educacao pré-escolar que o integram. (p. 3341)

Como tal, a PES ocorreu, primeiramente, no contexto de 1.2 CEB, entre outubro e janeiro, e,
posteriormente, no contexto de EPE, entre marco e maio, ambos pertencentes a uma instituicao
educativa de um Agrupamento de escolas (AGE) localizado na Area Metropolitana do concelho do
Porto. De acordo com o Projeto Educativo (PE) do Agrupamento (2021/2025), este considera-se
como um dos mais populosos do pais, oferecendo condicoes favoraveis que permitem a fixacao da

populacao em zonas circundantes ao mesmo.

O PE apresenta como lema “a escola como um lugar de encontro, de oportunidade e de vida"
(Agrupamento de Escolas, 2021/2025, p. 2), onde cada crianca e cada jovem encontre um ambiente
educativo, acolhedor e propicio ao desenvolvimento das prdprias competéncias e aprendizagens.
Neste sentido, a escola deve ser considerada um espaco que permita as criancas desenvolverem-
se de uma forma integra, harmoniosa e inclusiva, onde todas elas possuam direitos iguais,
facilitadores e desafiantes que auxiliem o prdprio desenvolvimento, nao descurando, logicamente,
que todo o processo educativo envolve nao s6 a comunidade escolar, mas também o papel que os
préprios pais, encarregados de educacao e familia possuem na continuacao da educacao das

criancas em contextos informais (Falcao et al., 2021).

Como tal, o contexto é relevante na prdtica educativa, visto que condiciona o
desenvolvimento da crianca, sendo encarado como “um produto das interacdes dinamicas e
continuas entre a crianca e a experiéncia fornecida pela familia e pelo contexto social’ (Sameroff &
Fiese, 1990, p.122).

Alias, o préprio PE (2021/2025) identifica como missao a formacao de

cidadaos saudaveis, criativos, criticos, responsaveis e resilientes, dotando-os de competéncias, conhecimentos e

valores necessdrios ao sucesso com vista a sua integracao na vida ativa numa sociedade justa, sustentdvel e em

constante evolucdo, num mundo cada vez mais globalizado, onde seja sempre valorizado o respeito pela
dignidade humana {pp. 3-4).

Passando agora para a caraterizacao propriamente dita da instituicao cooperante onde se

desenrolou toda a PES, esta apresentava dois contextos educativos: o contexto de 12 CEB e o

contexto de EPE.

Segundo o PE (2021/2025), o espaco educativo contemplava dois edificios: um edificio
principal e primogénito respeitante ao 1.2 CEB e outro construido em 1992 destinado a EPE. Porém,
apesar de serem edificios que funcionavam de forma independente aos seus contextos, acabavam

por se interligar pelo usufruto de espagos comuns: o refeitdrio, a biblioteca, o polivalente e a sala de
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professores, possuindo ainda um espaco exterior com campo de jogos e espaco para recreio e

atividades ludicas.

No refeitdrio revezava-se o horario das refeicoes, uma vez que 0 mesmo nao apresentava
espaco suficiente paratodos. Do 12:00 ao 12:30 almogavam as criancas das duas salas de EPE, e da
13:00 as 14:00 as criancas do 1.2 CEB. Quando a estas Ultimas, primeiramente almogavam as duas
turmas do 1.2 ano e as duas turmas do 2.2 ano, e, depois, almocavam a turma do 3.2 ano e as duas

turmas de 4.2 ano que aguardavam no polivalente pela sua vez.

Quanto abiblioteca, apesar da variedade de obras literarias para todas as faixas etdrias, era
um espaco destinado ao apoio ao estudo pelas trés professoras de apoio ou a dinamizacao de
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC). Verificou-se que uma das professoras de apoio
solicitava aos alunos que, semanalmente, se deslocassem a biblioteca para requisitarem uma obra
literaria do seu interesse para lerem a mesma e devolverem e requisitarem uma nova obra no final
de cada semana. Para além disso, em conversa intencional com a educadora cooperante, as

criancas da EPE também realizavam frequentemente hora do conto na biblioteca da escola.

No polivalente existiam armdrios que armazenavam material didatico utilizado tanto pelos
docentes da instituicao educativa nas aulas de Educacao Fisica como pelos professores das AEC. O
espaco contemplava também um radio, uma tela e um projetor caso os docentes decidissem utilizar

recursos audiovisuais.

A sala dos professores era um espaco destinado, essencialmente, as pausas matinais dos
docentes. Para além disso, apresentava também armarios de arquivo das turmas e uma mdaquina

fotocopiadora que poderia ser utilizada tanto pelos professores como pelas educadoras.

Relativamente ao espaco exterior, e no seguimento da manutencdao das regras de
distanciamento fisico relativos a pandemia Covid-19, ainda se verificou um distanciamento entre os
dois contextos de modo a nao existirinteragao fisica nem permanéncia simultanea entre as criangas
dos diferentes niveis educativos, nomeadamente na hora da refeicao, em que cada contexto
usufruia de espacos diferentes do recreio escolar. No entanto, em momento de conversa intencional
com a educadora cooperante, compreendeu-se que é importante que as criancas contactem com
outros contextos educativos, principalmente, os que se situam namesma instituicao educativa, pois
permite as criancas interagirem entre si e ambientarem-se melhor com os espacos existentes na

instituicao onde se inserem.

Neste sentido, este espaco comum encontrava-se organizado em duas zonas distintas
sendo uma para as criancas do 1.2 CEB, e outra para as criancas da EPE. Relativamente ao espaco

destinado ao 1.2 CEB destacava-se um campo de jogos de relva sintética e uma zona verde com uma
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pequena horta gerida por uma das assistentes operacionais. Quanto a EPE existia um campo de
futebol, um parque e uma drea exterior com uma casa de pldstico, umas estantes e uma zona com

mantas e brinquedos para as criangas da EPE usufruirem no espaco exterior.

Importa realcar a importancia da frequéncia de espacos comuns pelas criancas, visto que é
um contributo importante para a transicao e continuidade educativa, uma vez que representam um
processo de adaptacao e de mudanca para as criangas, onde sao estabelecidos novos habitos de
trabalho e novas regras (Tomasio, 2019). Alids, em conversa intencional com os docentes de ambos
os contextos, estes exemplificaram, por exemplo, aimportancia de as criancas na EPE se sentarem
corretamente numa mesa, visto que é um contributo importante para desenvolverem esse habito

durante a frequénciano 1.2 CEB.

Relativamente as especificidades de cada um dos edificios, e iniciando no edificio do 1.2 CEB,
este encontrava-se organizado em dois andares: o andar inferior dispoe de trés salas de aula
(relativas aumaturmade 1.2 ano, umade 2.2 e umade 3.2), um polivalente, um refeitdrio e duas casas
de banho; o andar superior apresenta trés salas de aula (destinadas a uma turma de 2.2 ano e duas

turmas de 4.2), um elevador, duas casas de banho, uma sala dos professores e uma biblioteca.

Quanto a EPE o edificio possuia somente um andar com: duas salas de atividades (sala1e
sala 2), um quarto de banho partilhado por todas as criancas, uma copa de cozinha, uma zona
comum destinada as atividades dinamizadas pela assistente técnica e para celebracao de

aniversarios das criancas, e ainda uma sala de arrumos destinada ao armazenamento de material.

Quanto ao hordrio de funcionamento da instituicao cooperante este era das 7:30 as 19:00,
sendo que a componente letiva, de ambos os contextos educativos, iniciava-se as 9:00 e terminava
as 15:15 para a EPE e as 15:30 para o0 1.2 CEB. Ja a componente nao letiva divergia da EPE para o0 1.2
CEB, isto €, na primeira existiam as Atividades de Animacao e de Apoio a Familia (AAAF) que,
encontrando-se inseridas num projeto da Camara Municipal, dividiam-se em dois blocos, das 10:30
as 14:00, para o acompanhamento da hora de almoco e planeamento de atividades; e das 15:00 e as
19:00, para o desenvolvimento de atividades livres, dinamizadas diariamente com auxilio de duas
assistentes técnicas, apoiadas pelas respetivas educadoras e assistentes operacionais de ambas
as salas bem como de duas assistentes operacionais polivalentes recentemente contratadas; ja no
1.2 CEB, apds acomponente letiva, no hordrio das 16:00 as 17:00, decorriam as AEC, que englobavam

modalidades como Psicomotricidade, Oficina de Animacao, Laboratdrio de Criatividade, Expressao

Musical, Oficina de Musica e Academia de Atividade Fisica.

Por dltimo, mas nao menos importante, a nivel de recursos humanos, o 1.2 CEB integrava
uma professora afeta a uma turma de 1.2 ano, uma professora e um professor afetos a duas turmas

de 2.2 ano, respetivamente, uma professora afeta a uma turma de 3.2 ano, duas professoras afetas
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aduas turmas de 4.2 ano, respetivamente, trés professoras de apoio ao estudo e quatro assistentes
operacionais. Quanto a EPE, a equipa educativa era composta por duas educadoras de infancia,
guatro assistentes operacionais (sendo que duas estavam afetas a cada uma das salas), uma
assistente técnica, e ainda por uma terapeuta da fala e uma professora especializada em robética
educativa, que colaboravam com o grupo duas vezes por semana (de 15 em 15 dias, as tercas-feiras

e quintas-feiras, alternando respetivamente).

2.11. CARATERIZACAO DO CONTEXTO DO 1.2CICLO DO
ENSINO BASICO

A PES no 1.2 CEB desenvolveu-se numa das turmas do 2.2 ano composta por 24 criancas,
13 do sexo feminino e 11 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os sete e 0s o0ito anos
deidade. Inicialmente a turma era composta por 23 criangas, mas em meados do més de novembro,
recebeu uma nova. Verificou-se que nao existia nenhuma crianca com Necessidades Adicionais de
Suporte (NAS), ndo sendo necessaria a realizacao de diferenciacao pedagdgica, e, das 24 criancas
da turma, todas apresentavam nacionalidade portuguesa, exceto algumas: uma crianca que, apesar
de apresentar nacionalidade portuguesa, possuia raizes ucranianas, uma outra era de etnia cigana e

existia ainda uma crianca natural do Brasil.

De uma forma geral, verificou-se que a turma se encontrava muito motivada para as
aprendizagens dos conteudos que o docente da sala Ihes proporcionava, revelando-se também ser
uma turma dedicada e com uma curiosidade natural de aprender e descobrir situagoes novas. As
criangcas demonstravam um bom comportamento perante o professor cooperante, permanecendo
grande parte dos momentos atentas a lecionacao dos conteuddos curriculares e a dinamica das

aulas.

Para além disso, na realizacao de tarefas de equipa, como, por exemplo, com o recurso a
plataformas digitais, verificou-se que a turma era competitiva, e quando questionadas a pensar e a
resolver uma determinada situacao-problema, sentiam uma grande necessidade de participarem e
responderem prontamente as questdes colocadas, sendo criancas capazes de auxiliar os colegas
quando verificavam que estes necessitavam de auxilio a resolver uma ou outra tarefa; existiram
situacdes em que apds a resolucao de uma tarefa solicitada, tanto pelo par pedagdgico como pelo
professor cooperante, uma ou outra crianca solicitavam ao docente e aos mestrandos se poderiam
auxiliar os colegas a terminarem prontamente as tarefas. Porém, verificou-se que algumas criancas
sentiam um enorme desejo de serem as primeiras a responder as questdes que eram colocadas a

turma, o que condicionava a forma como estes estruturavam as suas respostas, e,
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consequentemente, erravam as mesmas. Verificou-se também que, no sequimento destas
situacdes, muitas vezes, as criancas revelavam-se impacientes quando uma determinada questao
Ihes era colocada, fazendo com que dispersassem frequentemente se nao lhes fosse solicitado a

execucao de uma outra tarefa.

Neste sentido, durante as acoes realizadas, o par pedagdgico teve em atencao, na medida
do possivel, que as tarefas fossem maioritariamente realizadas tanto em grande grupo como em
pequenas equipas, uma vez que é importante que “se promova a colaboracgao entre os alunos de

modo que [se identifiquem] como parceiros e ndo concorrentes” (Ferreira, 2013, p.15) (cf. Capitulo ).

A nivel de dificuldades observadas, sentidas e refletidas, verificou-se que a turma, de uma
forma geral, nao apresentava grandes dificuldades nas diversas dreas do saber. No entanto, ao
longo das duas semanas de observacao, verificou-se que algumas das criancas, por vezes,
apresentavam-se como impacientes e nao refletiam previamente as respostas dadas aquando das
questoes que lhes eram colocadas pelo professor e pelos mestrandos. Esta situacao condicionava,
em parte, a aprendizagem das criancas, no sentido em que o desejo de se estimular o raciocinio e o

pensamento critico poderia ficar comprometido.

Para além disso, o facto de algumas vezes as criancas nao se interessarem pelos assuntos
abordados condicionava as praticas desenvolvidas na sala de aula pelo professor titular, sendo

igualmente um entrave ao processo de Ensino-Aprendizagem entre professor-crianca (cf. Capitulo

1).

Ao longo de todo o processo de observacao participante na PES, verificou-se que o
professor cooperante seguia uma pedagogia mais participativa do que transmissiva, recorrendo ao
computador para exploracao de recursos didaticos como a Escola Virtual e respetivos materiais
disponibilizados (como, por exemplo, os manuais escolares), ou a plataforma Wordwall como
ferramenta de consolidacao de conhecimentos, de modo a ir ao encontro dos interesses e

necessidades da turma (cf. Capitulo ).

No que concerne a disposicao da sala, apesar da disposicao em forma ordeira em filas
verticais, onde as criancas se encontravam viradas para quem estava a ensinar e para 0s quadros
onde se registava a informacado, verificou-se que o professor cooperante tentava incluir todas as
criancas ao longo de todo o processo de Ensino-Aprendizagem, através da resolucao de tarefas em
equipa, com recurso a plataformas lddico-digitais que possibilitavam a consolidacao de
conhecimentos adquiridos ao longo das aulas, e também pela alteracao gradual dos lugares de

forma a promover a atencao nas criancas mais desatentas.
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Como tal, 0 espaco deve encontrar-se adaptado as necessidades e carateristicas de cada
turma, pois “a organizacao deste espaco pode interferir com o ambiente da sala de aula” (Oliveira,
2015, p. 6), e deve ser encarado pelo professor como uma forma facilitadora das aprendizagens. No
entanto, ha que reforcar que a adocao por uma pedagogia transmissiva devera ser evitada, pois,
deste modo, “a crianca nao tem oportunidade de descobrir, explorar ou experienciar” sendo
encarada somente como um mero recetor de conhecimentos, isto é um ser passivo e nao-
participante no processo de descoberta e reflexdo critica da realidade envolvente (Carneiro, 2016,

pp.15-16).

Relativamente a sala de aula, a nivel arquitetdnico, a mesma encontrava-se bem localizada
no edificio do 1.2 CEB, possuindo uma certa individualidade e autonomia visto que se encontrava
distante das outras salas do segundo piso. De uma forma geral, era uma sala que apresentava
dimensdes apropriadas, com espaco suficiente para fazer deslocagdes necessarias. Possuia nove
mesas retangulares, organizadas de forma tradicional em fileiras, em que 21 criancas se
encontravam em pares por cada uma das mesas, existindo também trés criancas que se
encontravam sozinhas. No seguimento das restricdes impostas pela pandemia Covid-19, cada
crianga possuia, na parte inferior da sua mesa, uma caixa retangular plastica transparente com os

respetivos manuais escolares e blocos de folhas A4 (pautados e quadriculados).

As paredes possuiam os recursos em formato de papel dos manuais escolares (Eureka! e
TOP) que o professor tinha a disposicao, isto é: um abeceddrio, uma tabela com o horario, umatabela
com as tarefas didrias, uma tabela com os nomes das criancas, um quadro ilustrativo dos sinais
graficos, uma tabela com as tabuadas, um quadro ilustrativo com sdlidos geométricos, uma régua
ilustrativa de medicao métrica e uma seccao denominada “Mural” com alguns trabalhos de
Expressao Plastica realizados pelas criancas. Para além disso, a sala apresentava dois quadros (um
interativo com caneta e um quadro branco), um teclado musical e uma guitarra actistica (ambos
pertencentes ao professor cooperante), e um armario que armazenava material, como cartolinas,
tubos de cola, folhas brancas, entre outros, as pastas de arquivo de cada crianca, e também alguns
recursos fisicos como, por exemplo, o Material Multibdsico (MAB). Ja a secretaria do professor
cooperante era ligeiramente maior e mais comprida que a das criancas, com um computador fixo
com acesso a internet, um monitor, teclado, rato, colunas, e também material de escrita que o

docente utilizava para registar informacao no quadro branco.

Quanto ao teto, importa salientar que a sala possuia dois projetores, recursos

indispensaveis a utilizagao de recursos interativos e digitais, como, por exemplo, a Escola Virtual.
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Nos placares da sala, para além de atividades desenvolvidas com as criancas pelo professor
cooperante, foram colocados elementos pertencentes as praticas desenvolvidas pela diade (cf.

Capitulo I11).

A sala caraterizava-se igualmente por ser uma sala bastante iluminada e ventilada, com
trés janelas grandes que permitiam a entrada de muita luz natural. Possuia também aquecimento,
que auxiliava a manutencao de uma temperatura amena dentro da sala, uma vez que a instituicao

educativa se encontrava localizada numa zona bastante fria durante os meses de outono e inverno.

A nivel de projetos intrinsecos a turma, dela faziam parte o “Projeto Fénix”: um projeto que
oferecia um apoio mais individualizado as criancas que apresentavam maior dificuldade de
aprendizagem com vista a combater o insucesso escolar (Azevedo et al., 2014). Usualmente, este
projeto desenrolava-se durante duas horas semanais, onde o professor cooperante deslocava-se
até a biblioteca com as criancas respetivas, sendo a sua atividade docente substituida por uma das

professoras de apoio durante aquele tempo.

Relativamente a carga hordria de cada area do saber, esta remetia para: sete horas de
Portugués e Matematica, trés horas de Estudo do Meio, cinco horas de Expressoes Artisticas, duas
horas de Apoio ao Estudo e uma hora de Oferta Complementar de Cidadania. Evidenciou-se que o
professor cooperante cumpria o horario estipulado, mas, sempre que considerasse necessario,
recorria a estratégias que lhe permitiam articular as diferentes areas do saber, nomeadamente, a

articulacao da drea do Estudo do Meio com o Portugués ou com a Matematica.

Em relacao a rotina didria da turma, esta iniciava-se as 9:00, com a chegada gradual das
criancas a sala de aula. Das 10:30 as 11:00 decorria o intervalo referente para pausa para lanche e
brincadeiras livres que tanto se desencadeavam no espaco exterior como também no polivalente
da escola (consoante o estado meteoroldgico). As 11:00 as criancas regressavam a sala de aula,
retomando a componente letiva. O periodo de almogo e brincadeira livre acontecia da 13:00 as
14:30, e, posteriormente, regressavam a sala de aula para o término da componente letiva. As 15:30
terminavam as aulas, e as criancas, ap4s arrumarem o material utilizado, deslocavam-se até ao
polivalente onde Ihes era entregue o lanche da tarde oferecido pela Camara. Verificou-se também
que algumas das criancas iam imediatamente embora com os respetivos encarregados de

educacao, enquanto as restantes permaneciam na escola para a frequéncia das AEC.

Relativamente a relacao escola-familia, e no seguimento de didlogos informais que o par
pedagdgico foi realizando com o professor cooperante, de uma forma geral, os encarregados de
educacao mostraram-se muito interessados e motivados nas aprendizagens dos seus educandos.
0O professor cooperante mantinha um contacto constante com os mesmos, fosse por e-mail ou por

chamadas/SMS, e os mesmos respondiam prontamente a qualquer situacao que o professor
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desejasse esclarecer. Para além disso, verificou-se a utilizacao da plataforma Google Classroom

para facilitar a consolidacao de conteidos, nomeadamente, pela realizacao de trabalhos para casa.

No seqguimento da comunicagao que o professor cooperante exercia com os pais através da
plataforma Google Classroom, importa referir que a diade fez igualmente parte da mesma,
auxiliando na comunicacao com os encarregados de educacao, e, consequentemente, com as

criangas na solicitagao de tarefas a realizar em casa.

Neste seguimento, verificou-se também um dos potenciais das TIC para a promogao da
relacao escola-familia, zelando-se por uma utilizagao efetiva, sequra e responsdvel das mesmas na
comunicacao assincrona entre professor-crianca-encarregado de educacao (Dias & Brito, 2016).
Paraalémdisso, estarelacao de proximidade com os encarregados de educacao facilitou o processo
de Ensino-Aprendizagem entre educador e educando, visto que

0s pais sao pessoas muito significativas para a crianca e sdo o seu contexto relacional mais préximo. Vao, desse
modo, desempenhar um papel fundamental de suporte aos desafios que os contextos educativos Ihes propdem,
no relacionamento com os/as educadores/as e professores/as, com as novas tarefas e com os novos colegas e
amigos. (Mata & Pedro, 2021, p. 10)

Assim, considerou-se que quanto maior for o conhecimento relativo ao grupo de criancas e
aos seus microssistemas (encarregados de educacao, familia, comunidade) mais facilmente se
planificam e concretizam praticas pedagdgicas que sejam, efetivamente, coerentes, adequadas e
significativas para o grupo de criancas com quem se exerce a pratica profissional docente (cf.

Capitulo ).

2.1.2. CARATERIZACAO DO CONTEXTO DA EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

A PES na EPE desenvolveu-se na sala 1(sala dos “fantdsticos”) composta por 25 criancas,
10 do sexo feminino e 15 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os cinco e o0s seis
anos de idade. Verificou-se que nao existia nenhuma crianca com NAS, nem apoio e diferenciacao

pedagdgica, e, das 25 crian¢as do grupo, todas apresentavam nacionalidade portuguesa.

Na tabela sequinte apresentam-se algumas capacidades e dificuldades observadas no
grupo de criancas com base nas areas de contetido presentes nas OCEPE (Lopes da Silva et al.,

2016).
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Tabela 2 - Capacidades e Dificuldades ohservadas nas criancas da sala1do JI. Adaptado de Lopes da Silva et al. (2016).

Capacidades

Dificuldades

Area da Formacao

Pessoal e Social

Grupo auténomo e independente ao
nivel das rotinas, na higiene pessoal,
nas refeicdes, nas brincadeiras livres e
atividades propostas;

Respeito pela diversidade cultural;
Valorizacao do patrimdnio natural e
cultural.

Cumprimento de regras;
Escuta e respeito pela
opiniao do outro,
nomeadamente, na
partilha de opinides sobre
um determinado assunto
em debate;

Gestao auténoma dos
conflitos, nomeadamente
naassuncao de
responsabilidades e
aceitacao de frustracoes;
Expressao livre da opiniao.

Area da Expressdo e

Comunicacao

Controlo e dominio do préprio corpo ao
nivel de deslocamentos, equilibrios,
pericias e manipulagoes;

Prazer e motivacao na realizacao de
jogos e dinamicas de grupo;

Prazer e motivacao ao nivel do
desenho, pintura e construcdes com
materiais reciclaveis;

Utilizacao de objetos significativos na
recriacao de construcaes;

Prazer nos momentos de
interpretacao e audicao ativa;
Motivacao nainvencao de jogos
prosddicos e cancoes;
Compreensao de mensagens orais;
Linguagem expressiva clara, com
algumariqueza de vocabulario e
correta construcao frasica;
Motivacao na exploracao ludica de
palavras e sons;

Reconhecimento de letras e de
palavras simples (nomes préprios);
Resolucao de problemas ao nivel da
adicao de pequenas quantidades
numéricas (adicdo e subtracao);
Prazer e motivacao naresolucao de
desafios matematicos.

Cooperacao e
cumprimento de regras no
jogo;

Motricidade fina ao nivel do
recorte e manipulacao de
pequenos objetos;
Invencao e representacao
de personagens e
situacoes;

Identificacao e distincao de
sons quanto as
carateristicas ritmicas,
melddicas, dinamicas,
timbricas e formais;
Coordenacao 6culo-
motora (alternancia entre
movimentos de maos e
pés, cima e baixo);

Nocao vocabular espdcio-
temporal

Comunicacao oral ao nivel
da projecao davoz;
Orientacao espacial;
Direccionalidade da escrita
de nimeros;

Identificacao e distincao
visual de formas
geomeétricas;
Interpretacao de graficos
simples.

Areado
Conhecimento do

Mundo

Conhecimento do meio envolvente e
do trajeto casa-instituicao educativa;
Consciéncia de regras de seguranga;
Exploracao segura do espaco
exterior;

Preocupacao com o meio ambiente;
Utilizacao consciente de recursos
tecnoldgicos (computador).

Valorizacao do espaco
exterior como ambiente
educativo;

Adocao de atitudes
sustentdveis face a
preservacao do meio
ambiente, como, por
exemplo, a reciclagem.
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Quanto a organizagao do tempo, este era flexivel e contemplava alteracdes de acordo com

imprevistos ou interesses do grupo de criancas. No entanto, é importante destacar algumas das

rotinas realizadas diariamente (Tabela 3).

Tabela 3 - Organizacao do tempo na sala 1do JI. Adaptado de Lopes da Silva et al. (2016); Solé (1980); Neto (2020).

Papel ativo da crianca: consoante os interesses e necessidades das criancas, a equipa educativa adaptaa
planificacdo as mesmas, tornando-se facilitadores da aprendizagem, permitindo as criancas apropriarem-

se de meios e contextos em funcao das vocacoes, tendéncias e talentos que possuem.

Refeicoes Atividades
. Higiene (lanche da . desenvolvidas e
Acolhimento - Jogo espontaneo -
pessoal manha-almoco- Exploracao das
lanche da tarde) areas de interesse
- Realizacao e Realizacao Existéncia de Desenvolvimento
e Marcagaode i i . . )
auténoma auténoma brincadeiras da autonomia e
presenca . . . .
diaria da higiene; das refeicoes; livres no atitudes
- Existéncia e Compreensao espago interior democraticas
e Cancaoinicial . L. L
do dia de cuidados da existéncia eno espaco face atriade
- na de alimentos exterior, planear-fazer-
e Eleicaodo . . ;
) poupanca saudaveis e potenciadoras rever: criangas
responsavel; ~ .
deluze nao de momentos decidem e
e Contagemdo . Lo A .
. agua. saudaveis, espontaneos e planeiam o que
nimero de . I
. dialogados criativos de querem explorar,
criangas; .
i em sala. aprendizagem exercemasua
e Marcacaodo < .
e acao e partilham
tempo

relacionamento

C0m Os pares as

meteoroldgico;
e Escolhada

dreade

interesse.

entre pares. aprendizagens

desenvolvidas.

Importancia do brincar: possibilita a promocao e a aquisicao de um conjunto de aprendizagens
fundamentais no desenvolvimento psicoldgico, emocional e social. A crianca aprende a exprimir-se e
conhecer-se a si propria, tolera dificuldades, supera a frustracao, distrai-se, diverte-se, investiga a
realidade, apropria-se e desenvolve-se com ela.

Por volta das 9:00 iniciava-se o momento de acolhimento (em roda sentada no chao, com
alternancia de menino/menina), onde estava planeado as etapas apresentadas no esquema
anterior. De sequida, surgiam os momentos do jogo espontaneo nas areas ou algumas atividades
orientadas pela educadora cooperante. Por volta das 10:15 procedia-se a arrumacao dos materiais
utilizados nas diferentes dreas da sala de atividades, e a higiene pessoal para poderem,
posteriormente, usufruir do momento de lanche matinal. Apds este Ultimo, as criancas dirigiam-se
ao espaco exterior para realizarem brincadeiras livres em todo o recinto da EPE. Ao meio-dia, 0
grupo realizava novamente a higiene pessoal para irem almocar (acompanhados pelas Assistentes
Técnicas e Assistentes Operacionais), e apés o almoco voltavam, novamente, ao espaco exterior
para brincarem livremente. Por volta das 13:30, realizava-se a higiene pessoal para dar entrada na

sala de atividades. De sequida, as criancas interpretavam uma cancao rotineira e decidiam a drea
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que queriam explorar nesse periodo, ou caso tivessem algum trabalho pendente terminavam-no.
Por fim, por volta das 15:05, as criancas arrumavam os materiais que estariam a usufruir naquele
momento e faziam a sua higiene pessoal para, posteriormente, lancharem. E importante referir que
nos dias que chovesse, era dada a oportunidade as criancas de se dirigirem ao espaco exterior e de
brincarem normalmente. Cada crianca tinha a sua capa da chuva e galochas para poderem brincar

livremente, nao estando condicionadas pelo estado meteoroldgico.

No que concerne a relagao escola-familia, e no seguimento de didlogos informais que o par
pedagdgico foi realizando com a educadora cooperante, de uma forma geral, os encarregados de
educacao mostravam-se muito interessados e motivados nas aprendizagens dos seus educandos.
A educadora mantinha um contacto constante com os mesmos, fosse por e-mail ou por
chamadas/SMS, e os mesmos respondiam prontamente a qualquer situacdo que a educadora
desejasse esclarecer. Para além disso, a educadora recorria a plataforma ClassDojo para facilitar a
divulgacao das atividades realizadas, tendo igualmente o par pedagdgico tido a oportunidade de
realizar as divulgac6es. Em conversaintencional com a educadora cooperante, foi possivel entender
que, ao nivel das interacdes crianca-escola-familia, as familias encontravam-se envolvidas
ativamente com o JI, nomeadamente, no fornecimento de materiais, na dinamizacao de atividades,

entre outras situacoes.

Em relacao a sala de atividades, o espaco estava dividido por varias areas de aprendizagem:
biblioteca, faz-de-conta, jogos de construcdo, jogos de mesa, ciéncias e expressoes (pintura,

desenho, modelagem, recorte, colagem) (cf. Capitulo I).

Tabela 4 - Potencialidades, materiais e critérios de arrumacao das areas de aprendizagem da sala do JI. Adaptado de Lopes da Silva et al.
(2016): Oliveira-Formosinho et al. (2020).

. . Potencialidades e .. Critérios de
Area de aprendizagem . Materiais disponiveis -
educativas arrumacao
Contacto com material Livros infantis; Livros organizados
escrito e digital; Enciclopédias; em dois armdrios que
Reconhecimento das Atlas; permitissem a facil
- letras e do sentido Livros de atividades visualizacao da capa;
Biblioteca L . ‘.
direcional da escrita; plasticas; Mesa com
Gosto pela leitura; Computador; computador.
Desenvolvimento da Quadro magnético e
sensibilidade estética. marcadores préprios.
Representacoes de Mesa de madeira; Material organizado
situacoes reais ou Cozinha de madeira e de forma a permitir a
imaginarias (jogo utensilios de plastico; | livre circulacao e
simbdlico); Expressao de Cama e armario de manuseio.
sentimentos e vivéncias madeira;
Faz-de-conta L o e
rotineiras e idealizadas Bancos de plastico;
através dalinguagemoral | Acessdrios (ex:
e corporal; carteiras, mochilas,
Desenvolvimento da aventais).
espontaneidade.
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Desenvolvimento da Blocos encaixaveis Caixas pldsticas sem
concentragao, raciocinio (ex: Lego). tampa organizadas
I6gico-matematico e por tamanho num
Jogos de construcao criatividade; armario.
Promocao da motricidade
fina;
Partilha e interajuda.
Desenvolvimento da Jogos estruturados Caixas originais e
concentragao, raciocinio (ex: Tangram, caixas que nao
I6gico-matematico e pentaminds, permitissem a
Jogos de mesa T . o
criatividade; enfiamentos, puzzles). | visualizacdo do
Cumprimento de regras; contetdo.
Trabalho cooperativo.
Desenvolvimento de Microscépio; Armario de madeira
concecdes sobre omundo | Tubos de ensaio; com estantes e
social, fisico e natural; Bussola; caixas.
Estruturacao do Materiais naturais
. pensamento cientifico (pedras, legquminosas).
Ciéncias .
(observar, experimentar,
descobrir, partilhar);
Sensibilizacao paraa
preservacao do meio
ambiente.
Utilizacao e exploracaode | Lapis de cor; Caixas individuais
diferentes técnicas e Marcadores; com o material de
materiais; Colas; cada crianca;
Representacao livre da Borrachas; Cestos e caixas.
Expressdes realidade atravfzs do Tesouras;
desenho e da pintura; Pasta de moldar e
Desenvolvimento da respetivos acessorios;
representacao grafica, da Revistas;
criatividade e do sentido Folhas de rascunho.
estético.

De um modo geral, importa igualmente referir que, de acordo com a educadora cooperante,
a escolha dos materiais das distintas dreas passou por critérios qualidade, funcionalidade,
seguranca, versatilidade e funcao estética, sendo os materiais reciclados e naturais 0s mais
utilizados, uma vez que promovem a descoberta, a criatividade bem como a consciéncia ecoldgica
(cf. Capitulo 1). Observou-se que a sala continha materiais reutilizéveis, como, por exemplo,
embalagens de iogurtes que eram utilizadas como recipientes na realizacdao de pinturas pelas

criancas.

Quanto aos modelos pedagdgicos observados na sala, e com a ajuda do Plano Curricular de
Grupo (PCG), a educadora cooperante nao se regia unicamente por um modelo, utilizando varios
aspetos de cada um deles de modo a responder as necessidades e interesses do grupo.
Observaram-se o0s sequintes modelos Movimento da Escola Moderna (MEM), Reggio Emilia, High-

Scope e Pedagogia-em-Participacao (cf. Capitulo ).

Em relacao ao primeiro, verificou-se, maioritariamente, na parte do acolhimento diario, onde

as criancas, apds registarem a sua presenca num quadro apropriado, no inicio de cada semana, e de
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uma forma democrdtica, planeavam com a educadora cooperante e o par pedagdgico o que
gostariam de descobrir ao longo da semana, e também pela existéncia de regras reguladoras do
grupo (como, por exemplo, falar um de cada vez, colocar o dedo no ar para falar, arrumar os materiais
depois de os utilizar), que foram, previamente, criadas pelas criancas com orientacao da educadora
cooperante e assistente operacional. Para além disso, as sextas-feiras onde, em conversa informal
com a educadora cooperante, realizava-se uma reflexao semanal das atividades dinamizadas
durante a semana, nomeadamente, o que foi feito, o que ficou por fazer, o que se aprendeu e

curiosidades que ficaram por descobrir.

0 modelo Reggio Emilia verificou-se narealizacao de tarefas em grupo, como, por exemplo,
registos realizados em determinadas atividades, onde as criancas, através da arte presente nas
proprias producoes, expressavam livremente as aprendizagens desenvolvidas, realizando-se, por
vezes, a exposicao dessas producoes nas paredes da sala. Para além disso, a utilizacao de recurso
a materiais naturais existentes no espaco exterior (como paus, folhas, pétalas de flores) permitia
também as criancas usufruirem destes, caso o desejassem, nas producdes plasticas que iam

realizando em momentos de brincadeira livre ou em atividades orientadas.

0 modelo High-Scope observou-se no cumprimento das rotinas existentes na sala do JI.
Desde o momento de acolhimento até ao momento de as criancas irem embora do JI, verificou-se
que as mesmas evidenciavam conhecer arotina didria da sala,bem como o respetivo horario da sala,
compreendendo a gestao do tempo tanto nos momentos de pausa para lanche como durante as
atividades propostas e brincadeiras livres. Para além disso, relativamente a estas Ultimas, as
criancas tinham liberdade de explorar os materiais nas brincadeiras que escolheram executar, tendo
a possibilidade de alterarem de brincadeira caso o desejassem. Observou-se também que a
educadora cooperante dinamizou momentos de reflexao e partilha no final de algumas das
brincadeiras livres realizadas, como forma de auxilia-las a refletir sobre as suas interacdes com
materiais, pessoas e ideias, desenvolvendo também a capacidade de narrar acontecimentos

passados.

Quanto a Pedagogia-em-Participacado verificou-se na realizacao de atividades conjuntas
tanto com a outra sala de EPE como também com a participagao da familia em algumas delas, onde
as criancas participavam ativamente em todo o processo de aprendizagem sustentada pelo
interesse das mesmas. Verificou-se também este modelo pedagdgico na experimentagao
espontanea das criancas durante as brincadeiras e também na escolha livre de materiais que
gostariam de utilizar nas prdprias producoes, estando também esses materiais ao alcance das

criancas para os utilizarem como bem entendessem tanto dentro da sala como fora dela.
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Em relacao aos projetos educativos presentes no JI observaram-se, maioritariamente, os
seguintes: o projeto “A brincar e a ler vamos aprender”, que recorria a uma terapeuta da fala que se
deslocava quinzenalmente as salas de EPE para dinamizar atividades promotoras de consciéncia
linguistica e fonoldgica, e os projetos “Escola Azul” e “LixArte”, que, sendo projetos de intervencao
(cf. Capitulo I), pretendiam que as criancas da EPE, juntamente com as duas turmas do 4.2 ano do 1.2
CEB, realizassem periodicamente visitas as praias locais como forma de recolher lixo que serviriam
tanto para sensibilizar as criangas para a preservacao e sustentabilidade ambiental como também

para o reaproveitamento de materiais na construcdo de esculturas.

Relativamente as relacdes crianca-adulto e crianca-crianca ambas eram positivas e
promotoras de bem-estar dentro do contexto de EPE (cf. Capitulo ). Verificou-se que tanto a
educadora cooperante, a assistente operacional e a assistente técnica como também o par
pedagdgico possibilitaram oportunidades multiplas para que cada crianca se pudesse expressar
oralmente e livremente quando assim o entendesse, nomeadamente, no momento do acolhimento
matinal onde as criancas, aquando da necessidade de expressarem a sua opiniao sobre um
determinado assunto, colocariam o dedo no ar para se expressarem oralmente, tanto para nao
interromper os colegas ou adultos que estariam a falar precedentemente a elas como também para
terem uma participacao mais ativa e oportuna. Para além disso, e nomeadamente nos momentos
de brincadeira livre, observou-se que a equipa educativa prestou sempre um olhar atento sobre as
criancas e alertava-as para os cuidados a ter em determinadas brincadeiras, contextualizando-as

igualmente sobre os mesmos.

Quanto a relacao crianca-crianca, de um modo geral, esta era igualmente saudavel, no
sentido em que as criancas escutavam as opinides umas das outras e todas participavam
ativamente narotina didria da sala. No entanto, em momentos de maior agitacao verificou-se que o
grupo dispersava e apresentava alguma dificuldade em focar a atencao para o momento/atividade
a acontecer no momento. Ainda assim, havia um esforco por parte da educadora cooperante, dos
assistentes operacional e técnico, do par pedagdgico e também de algumas das criancas de
alertarem os colegas para a manutencao e cumprimento das regras existentes na sala, como, por
exemplo, no respeito pela opiniao de todos, tanto dos restantes colegas como também dos adultos
presentes. Outro aspeto a denotar remete para o espirito de entreajuda presente em todas as
criancas, principalmente, durante a contextualizacao das atividades. Em alguns momentos,
verificou-se que as criangas se apoiavam e encorajavam-se umas as outras para terminarem as

atividades em conjunto, nomeadamente, as que as desafiavam a trabalhar em equipa.
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2.2.METODOLOGIA DE INVESTIGACAO-ACAO

A nivel metodoldgico, a PES teve como guia orientador a metodologia de I-A que se
desenvolveu de forma ciclica com o objetivo principal de desencadear a transformacao das praticas

educativas.

A I-A pode ser definida como “uma forma de indagacao autorreflexiva empreendida pelos
participantes em situacdes sociais de modo a melhorar a racionalidade e ajustica das suas praticas,
o entendimento das mesmas e as situacdes dentro das quais se inserem” (Carr & Kemmis, 1986, p.
36). Estaindagacao autorreflexiva nao deve ser encarada como um processo isolado e univoco, mas
sim um continuum no tempo de atuacao do prdprio investigador-ator, pois deve-se refletir
constantemente nas praticas exercidas com o intuito de melhorar cada vez mais as mesmas ao
longo de todo o processo educativo de quem investiga e para quem se investiga (Carr & Kemmis,
1986).

Pode considerar-se que a I-A realiza-se de forma colaborativa, onde se “utiliza em
simultaneo a Acao e a Investigacao num processo ciclico, onde ha uma variacdo progressiva entre a
compreensao, a mudanca, a acao e a reflexao critica da prdtica docente” (Fonseca, 2012, p. 18)
associada ao trabalho conjunto entre educadores e educandos como forma de se refletir sobre a
pratica (Little, 1990). Como tal, a I-A tem como objetivo “uma mudanca de ordem psicossocial”

(Barbier, 1985, p. 17), cuja meta é a melhoria da qualidade de vida das pessoas envolvidas.

Segundo Lima (2003), o conhecimento sobre a realidade origina-se através de percecoes.
Neste sentido, de maneira que se possa produzir conhecimento cientifico, é necessadrio ocorrer um
processo de pesquisa, que se carateriza por ser uma forma de aprendizagem integradora no quadro
tedrico de referéncia acionado nas decisdes e na acao, para receber o que as praticas, intimamente
assentes no contexto, tém para lhe dizer de conhecimento nelas produzido. A intencionalidade da I-
Aindica que se investiga para transformar, assumindo como meta uma transformacao do contexto
social em que se insere (Fonseca, 2012). Este tipo de investigacdo nao pretende somente conhecer
0 contexto em que uma determinada comunidade se encontra, mas também transformar algo que
impeca a populacao de melhorar a sua qualidade de vida, e, respetivamente, o seu desenvolvimento

pessoal (Lima, 2003).
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A |-A desenvolve-se de forma dinamica (Figura 2) e engloba quatro fases, a partir das quais
se podem delinear novos planos, acoes, observacoes e reflexdes, permitindo aos investigadores-

atores uma reflexao e avaliacao constante da prética e sobre a prética (Kemmis, 2007).

Observacao
Reflexdo/ . ~ v s
L Investigacao-Acao Planificacao
Avaliacao
Acao

Figura 2 — Esquema ilustrativo da metodologia de Investigacao-Acao. Adaptado de notas de campo recolhidas nas aulas
de Semindrio.

Relativamente a observacao, esta tem em vista arecolha sistematica de dados necessarios
a obtencao de informacao fidedigna que auxilia o investigador-ator a reter dados para planificar, e,
consequentemente, agir, no qual a observacao propriamente dita do comportamento dos diferentes
intervenientes auxilia as etapas sequintes (Formosinho, 2002). Esta foi sistematica e participante,
no qual se pretendia compreender o contexto, em interacao com o grupo (Estrela, 1990). Na PES
privilegiaram-se as notas de campo, as conversas informais realizadas com os docentes de ambos

os contextos, bem como a observacao direta para e sobre a pratica desenvolvida.

No que concerne a planificacao, usualmente, inicia-se a mesma com uma ideia prévia sobre
uma melhoria ou mudanca desejavel do contexto em estudo, e, com recurso aos métodos e técnicas
utilizados durante a observacdo, procura-se definir um (ou varios) problema(s) passiveis de
resolucao, através da identificacao das necessidades, interesses e dificuldades de aprendizagem
das criancas, que, sempre que possivel, devam possibilitar o desenho e aplicacao de
acoes/atividades criativas e didaticas (Menezes et al.,, 2017). Na PES a planificacdo partiu sempre
de uma questao-problema que as criangas gostariam de obter aresposta, através da elaboracao de
um mapa concetual em cada um dos contextos educativos (cf. Capitulo Ill). Para além disso, a
observacao constante darotina dainstituicao educativa, das interac6es entre criancas e entre estas
e os adultos, das brincadeiras entre os pares, e das dinamicas presentes em ambos contextos
permitiram igualmente sustentar a prdtica pedagdgica desenvolvida, nao descurando o0s

conhecimentos prévios que as criangas possuem.

A acao, ao ser deliberada e planeada, permitiu desenvolver o plano delineado e sustentado
nas observacoes, verificando-se a eficiéncia das propostas didaticas ponderadas. Todavia,

considerando-se que ndo ha garantia total da viabilidade das acoes/atividades pensadas, a acao
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(assim como a planificacao) deve ser flexivel de modo a permitir que sejam introduzidas algumas
alteracoes ao plano, sem colocar, porém, em causa o eshocado original (Elliot, 1991). Na PES a acao
realizou-se gradualmente através de um conjunto de atividades diversificadas que auxiliaram as
criancas a obterem as respostas desejadas as questdes-problema por elas delineadas (cf. Capitulo
[11). Importa igualmente referir que todas as atividades foram cautelosa e constantemente pensadas
nao s6 com o par pedagdgico, mas também com os docentes cooperantes, tendo sempre em
consideracao as observacoes realizadas semana apds semana, desde os interesses das criancas,
as necessidades observadas nao descurando as dificuldades sentidas pelas mesmas. Para além
disso, procurou-se sempre que possivel dialogar com as criangas no final de cada atividade e da

cada semana com o intuito de refletir-se acerca da viabilidade das praticas pedagdgicas.

Neste sequimento, e reforcando a vertente ciclica da I-A e, consequentemente, a pratica
reflexiva da metodologia, a fase da reflexao/avaliacao desenvolve-se ao longo de trés momentos:
reflexao para a acao, reflexao na acao e reflexao sobre a acao. O primeiro momento ocorre antes da
acao propriamente dita, onde o docente reflete se a prdtica que pretende desenvolver € significativa
e vai ao encontro dos interesses e necessidades das criancas; quanto ao segundo momento ocorre
ao longo da aplicacao da pratica, desde o inicio da mesma até ao momento em que a pratica
educativatermina, onde, através da prdpria observacao, reflete-se se aquilo que esta a serrealizado
é vidvel para continuar a sé-lo (ou a sé-lo da forma que foi planeada); e, por fim, o terceiro momento
possibilita o aperfeicoamento ou a mudanca da prética, com o objetivo de se pensar, repensar e

(re)orientar as mesmas (Schmitt, 2011).

Importa relembrar que esta fase nao ocorreu num momento concreto na PES, visto que, tal
como se verifica, a fase de reflexao/avaliacdo é transversal a toda a I-A, e ocorreu em simultaneo
com as outras fases, tendo-se sempre em consideracao as observacdes nao sé do mestrando,
como também das criancas, do par pedagdgico e dos docentes titulares de ambos os contextos
educativos. Para além disso, e considerando a reflexao como um processo constante ao longo de
toda a PES, as elaboracoes das narrativas individuais e colaborativas sobre a pratica constituem-
se, igualmente, como momentos importantes, pedagdgicos e reflexivos na pratica profissional
docente, permitindo uma “consciencializacao dos processos de formacao profissional, ou seja, do

que fazemos, como fazemos, e como podemos vir a melhorar” (Ribeiro, 2011, p. 55).

Tal como as narrativas colaborativas, a realizacao dos guides de pré-observacao
auxiliaram a refletir constantemente sobre a pratica desenvolvida, onde, entre outros aspetos, se
previam eventuais dificuldades e formas de resolver os problemas com vista ao melhoramento das
praticas e, consequentemente, a evolugao do mestrando enquanto futuro docente. Assim, importa

reforcar que os educadores-professores que recorrem a |-A adquirem a possibilidade de
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compreender, de maneira sistematica e aprofundada, a sua prépria pratica pedagdgica, renovando-

a constantemente com vista ao aperfeicoamento profissional (Cardoso, 2014).

A adesao dos investigadores-atores a I-A faz com que estes assumam um cardcter
participativo. Neste sentido, de maneira que a investigacao-acao se processe “a participacao € aqui
fundamental”, visto que “do ponto de vista da educacao e do desenvolvimento das pessoas, da
satisfacao gerada no sentimento da relevancia, de significado, de nos sentirmos parte de direito e
responsaveis na construcao da vida da comunidade, ela é preciosa e insubstituivel” (Lima, 2003, pp.
323-328).

De maneira a concluir a abordagem a esta metodologia, 0 educador-professor investigador
deve fazer parte de um grupo colaborativo onde existe genuina partilha de interesses. “Aprender
com os outros e aprender a aprender é um objetivo explicito deste tipo de pesquisa” (Martins, 2001,
p. 301), numa acao participativa por todos os intervenientes, isto €, todos analisam uma situacao,
pesquisam, significam os dados recolhidos e refletem sobre eles; decidem, agem, e avaliam
processos e resultados a luz do conhecimento produzido e das aprendizagens realizadas, onde a I-
A contribui para a melhoria da realidade, uma vez que nao trabalha para as pessoas, mas sim com

elas.
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CAPITULO Il - PERCURSOS EDUCATIVOS DESENVOLVIDOS

“0 estagio supervisionado é 0o momento adequado para que o estagidrio desenvolva competéncias

transformando o seu estdgio [numa] atividade reflexiva”

(Barros etal., 2011, p. 516)

No seguimento desta citacao, de facto, todos os momentos vivenciados ao longo da PES
sao deveras importantes para a formacao docente do mestrando, visto que o educador-professor
deve adotar uma postura reflexiva acerca da sua prética educativa (cf. Capitulo Il). Deste modo, 0
presente capitulo visa a descricao e andlise das propostas desenvolvidas na PES, nos contextos de

1.2 CEB e EPE, respetivamente, de forma analitica e reflexiva.

O presente capitulo tem como objetivo apresentar algumas das prdticas educativas
desenvolvidas na PES, primeiramente, no contexto de 12 CEB e, posteriormente, no contexto de EPE.
Destaforma,importareferir que as acdes desenvolvidas tiveram em consideracao as necessidades,
interesses e conhecimentos prévios das criancas, decorrente da observacao participante, de forma
a desenvolver acoes educativas com intencionalidade educativa, nao descurando o trabalho

reflexivo e investigativo realizado ao longo da PES (cf. Capitulo I1).

3.1. PERCURSOS EDUCATIVOS NO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

Partindo do pressuposto de que a crianca é um elemento ativo na construcao da sua
aprendizagem (cf. Capitulo 1), construiram-se unidades de aprendizagem, que contemplavam um
conjunto de atividades didaticas alinhadas com o assunto do projeto que pretendia promover
aprendizagens significativas e contextualizadas, que motivassem as criancas a desenvolverem
autonomamente as suas competéncias, articulando os conteuddos das diferentes areas do saber, e

sempre que possivel, de forma transdisciplinar (Freschi & Ramos, 2009).

Deste modo, é importante que o professor seja capaz de compreender de que formas é que
se podem motivar as criancas para a aprendizagem, visto que “estudar a motivacao [das criancas]
permite criar projetos pedagdgicos mais ldgicos, integrados e, fundamentalmente, adequados as
suas necessidades, gostos e curiosidades” (Falcdo et al., 2021, p. 269), que possibilitem um

desenvolvimento holistico da crianca.
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Como tal, este subcapitulo tem como principal objetivo apresentar algumas das acoes

desenvolvidas no 1.2 CEB, nomeadamente, com uma turma do 2.2 ano do Ensino Basico (cf. Capitulo

1).

Neste sentido, as unidades de aprendizagem criadas na PES permitiram orientar os
processos de acao a desenvolver, que fossem ao encontro das especificidades das criancas, e
também que apresentassem uma sequencialidade em torno do projeto construido em colaboragao
com as criangas denominado “VidAnimal'. Este Gltimo emergiu dos interesses e curiosidades da
turma por conteudos relacionados com os animais, nomeadamente, pela vontade em conhecer as
suas carateristicas fisicas, o habitat, alimentacdo, revestimento, entre outras, assim como
compreender e consciencializar as criangas para a extincao animal em territdrio nacional e
internacional. Procurou-se, entao, que as praticas educativas realizadas fossem ao encontro do

projeto supracitado, realizadas numa perspetiva transdisciplinar e socioconstrutivista (cf. Capitulo

1).

De forma a contextualizar as praticas educativas desenvolvidas no contexto de 1.2 CEB
importa, primeiramente, fazer referéncia as duas primeiras semanas de observacao que

desencadearam o inicio do projeto “VidAnimal'.

No seguimento de uma dinamica realizada pelo professor cooperante no final de cada
semana, durante o fim de semana era pedido as criancas para pesquisarem e registarem uma noticia
que fosse ao encontro dos seus interesses para partilharem com a turma no inicio da semana

seguinte.

Desta forma, na primeira intervencao da diade, apds o momento de apresentacao individual
das noticias de cada crianca, a diade contextualizou e discutiu as noticias e redigiu os titulos das
mesmas no quadro da sala de aula, optando também por atribuir tematicas as mesmas, como por

exemplo Alimentacao, Animais, Reciclagem e Sustentabilidade e outras.

Sequidamente, a diade debateu as noticias com as criancas, e, conjuntamente, agruparam-
nas em cada uma das tematicas anteriores para auxilio do passo seguinte. Como tal, e de forma
democratica, as criangas elegeram a noticia que consideram mais importante, que neste caso foi
“Populagdes de animais selvagens no mundo diminuiram cerca de 69% desde 1970". A partir da
mesma, e no ambito do Estudo do Meio, em grande grupo elaborou-se um mapa concetual, no qual

as criancas apresentaram sete questdes que, curiosamente, gostariam de ver resolvidas (Figura 3).
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Figura 3 — Mapa concetual realizado com as criangas do 1.2 CEB.

Deste modo, idealizou-se um projeto que, para além de ir ao encontro dos interesses e
necessidades das criancas, pretendeu auxilia-las a obter respostas as questoes por elas colocadas

ao longo das semanas sequintes.

Através do mapa concetual, verifica-se que este momento remeteu para as duas primeiras
fases da MTP (cf. Capitulo 1), sendo que, primeiramente, definiu-se o que se queria investigar em
grande grupo, e, sequidamente, iniciou-se a planificacao e o desenvolvimento do trabalho, com
auxilio do mapa concetual, de questdes a explorar, assim como pela sua ordem de exploracao

(Vasconcelos et al., 2012).

Como tal, as questdes colocadas anteriormente foram exploradas através de unidades de
aprendizagem, das quais resultaram produtos finais que demonstraram as respostas desejadas,
onde o projeto teve como principal objetivo consciencializar as criancas para a importancia de
preservacao do meio ambiente e dos animais que nele habitam, de modo a promoverem-se atitudes
sustentdveis para o0 bem-estar do planeta Terra. Neste sentido, a consciencializacao dos cidadaos
para estas tematicas deve ser desenvolvida desde cedo, onde a escola assume um papel essencial
nesse processo, procurando inspirar e incentivar as pessoas a participarem no desenvolvimento das
comunidades de forma a promover-se a agenda global para o desenvolvimento sustentavel,
nomeadamente do Objetivo 14 - Conservar e usar de forma sustentdvel os oceanos, mares e 0s
recursos marinhos para o desenvolvimento sustentdvel e do Objetivo 15 -Proteger, restaurar e

promover o uso sustentdvel dos ecossistemas terrestres, gerir de forma sustentdvel as florestas,
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combater a desertificacdo, travar e reverter a degradacao dos solos e travar a perda de

biodiversidade (Centro de Informacao Regional das Nacdes Unidas para a Europa Ocidental, 2018).

Neste sentido, o projeto pretendeu promover o desenvolvimento e aquisicao de
competéncias, aprendizagens e saberes delineados nas AE (Direcao-Geral da Educacao, 2018a) da
area curricular de Estudo do Meio, nomeadamente: “Categorizar os seres vivos de acordo com
semelhancas e diferencas observdveis (animais, tipos de: revestimento, alimentacao, locomocao e
reproducao)” (p. 7); “Relacionar as caracteristicas dos seres vivos (animais e plantas), com o seu
habitat (p. 7)"; “Relacionar ameacas a biodiversidade dos seres vivos com a necessidade de
desenvolvimento de atitudes responsdveis face a Natureza” (p. 7). No entanto, como foram
desenvolvidas unidades de aprendizagem articuladas com as outras dreas curriculares, através de
um fio condutor ao longo das praticas educativas, construiram-se percursos de aprendizagem que

possibilitavam as criancas responder a questao-problema de cada aula.

Importa igualmente mencionar que ao longo da pratica pedagdgica diversificaram-se as
estratégias utilizadas, de forma a adequar as mesmas as caracteristicas das criangas, trabalhando
de forma diferenciada em contexto de sala de aula (Falcao et al., 2021). Como tal, o professor é
considerado, entao, um coadjuvante no processo de construcao de conhecimento das criancas,
cabendo-lhe organizar ambientes de aprendizagem, dinamizar situacoes de trabalho e de
aprendizagem, bem como apoiar diretamente as criancas durante a realizacdo das tarefas de
aprendizagem e estimuld-las a refletir sobre as mesmas (Alves et al., 2019). Como afirma Roldao
(2007a), a pratica de trabalho articulado e pensado em conjunto facilita a melhoria do conhecimento
profissional e uma maior eficacia do desempenho dos profissionais, onde esta coconstrucao de
saberes proporciona na equipa educativa uma cultura colaborativa em que “o eu tende a ser

substituido pelo ndsnas narrativas sobre o trabalho docente” (Formosinho & Machado, 2009, p. 94).

No que concerne a terceira fase da MTP — a fase da Execucao (cf. Capitulo I) — o processo
de pesquisa das respostas as questoes-problema colocadas pelas criancas realizou-se através da
propria experimentacao direta dos recursos utilizados (Vasconcelos et al., 2012). Desta forma, as
unidades de aprendizagem foram planificadas de forma sequencial e I6gica consoante as questoes-
problema colocadas pela turma, relacionando-as, entao, com o projeto e abrangendo as varias dreas
do saber de forma articulada. Para além disso, importa reforcar que o trabalho colaborativo
desenvolvido com as criangas teve igualmente o apoio do par pedagdgico, do orientador cooperante,
bem como da supervisora institucional, que possibilitou o aperfeicoamento continuo da prdtica
pedagdgica realizada, nomeadamente, através de reunides, momentos de reflexao e partilha de
saberes que auxiliassem a construcao das situacoes de aprendizagem e potenciassem

gradualmente as competéncias das criangas.
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Neste seqguimento, e naimpossibilidade de apresentar todas as unidades de aprendizagem,
serao apresentadas duas delas. Contudo, importaressalvar que todas as unidades de aprendizagem
foram constantemente analisadas, refletidas e melhoradas pela diade, como preconiza a
metodologia de I-A (cf. Capitulo Il). E importante ter em consideracao que os conhecimentos prévios
das criancas acerca de um determinado assunto facilitam a aprendizagem de novos conteudos,
onde o processo de ensino-aprendizagem nao poderd ocorrer de forma mecanizada, mas sim de
uma forma nao-arbitraria que seja, efetivamente, significativa para as criancas e que lhes permita

relacionar os contetdos com as vivéncias do quotidiano (Silva et al., 2021).

Deste modo, a primeira unidade de aprendizagem a ser apresentada, com intervencao de
trés dias, denomina-se “Do que é que 0s animais se alimentam?”, e teve como objetivo principal
compreender e distinguir os tipos de alimentacao que os animais apresentam: alimentacao
carnivora, herbivora ou omnivora. Porém, optou-se apenas por refletir acerca das praticas

realizadas durante 90 minutos do primeiro dia.

No inicio desta unidade de aprendizagem, e ap6s a escrita do sumario na sala, o mestrando
questionou a turma acerca dos seus conhecimentos sobre a alimentacao dos animais. De um modo
geral, a turma respondeu: “Os animais comem carne” (criancas), “e tambhém peixe” (criancas),
“existem outros que comem folhas” (criancas), verificando-se, portanto, que, na sua generalidade, a
turma apresentava conhecimentos prévios acerca do assunto. No entanto, o mestrando questionou
ainda: “Serd que todos os animais se alimentam de igual forma?” (mestrando), o que deixou a turma

curiosa sobre aresposta.

Posteriormente a este dialogo inicial, dividiu-se a turma em trés grupos (equipa C,He 0), e
desafiou-se a visualizar um video informativo num computador disponivel para esse efeito, com o
intuito principal de, tal como se indica no PASEOQ, “transformar informacao em conhecimento”
(Oliveira-Martins et al., 2017, p.17). De imediato, a turma questionou a razao de Ihes ter sido atribuido
as letras anteriores, uma vez que, normalmente, o professor cooperante recorria a outras letras para
o efeito (equipa A, equipa B e equipa C) e atribui dez pontos a cada uma, retirando os mesmos quando
a equipa, no seu todo, compromete o normal funcionamento das aulas do docente. Todavia, nesta
pratica pedagdgica optou-se por nao se seguir esta dinamica do professor cooperante, e informou-
se as crian¢as que, posteriormente, iriam compreender a razao pelo qual tinham sido atribuidas

outras letras.

Enquanto visualizavam o video solicitou-se a cada grupo que, autonomamente,
recolhessem informacao que achassem pertinente e a registassem numa folha de rascunho. Para
isso, foi dada liberdade ao grupo para selecionarem os elementos que iriam registar ainformacao, e,

juntamente com os restantes elementos, dialogassem acerca das informacoes que considerassem
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mais pertinentes. Por sua vez, as criancas dialogaram com o mestrando sobre a razao de lhes ter
sido atribuido as letras anteriores, de forma que os restantes grupos nao ouvissem as afirmacoes
de cada grupo: “Professor D. percebo porque deste a letra C ao nosso grupo.” (crianca LJ); “Pois
professor. O nosso video fala sobre os animais carnivoros” (crianca VS) (equipa C); “Professor D. eu
pensava que os herbivoros sd comiam folhas. Afinal, também como frutos e sementes” (crianca ML)
(equipa H); “Professor D. agora percebo porque nés comemos tudo. Somos omnivoros” (crianca DC)

(equipa 0).

De um modo geral, sentiu-se que as criancas compreenderam o que lhes foi solicitado,
sendo que cada grupo se encontrava motivado para esta primeira tarefa e foi visualizando o video
informativo as vezes que consideraram necessdrias. Contudo, uma dificuldade sentida pelo
mestrando diz respeito a capacidade de sintese que cada grupo se encontrava a registar na folha de
rascunho, pelo que, inicialmente, verificou-se que os grupos se encontravam a registar grande parte
da informacao. No entanto, ao visualizarem os videos mais que uma vez, considerou-se que foram
desenvolvendo gradualmente a capacidade de sintese, visto que a informacao foi mais ao encontro
do que se pretendia. Neste sentido, as criancas desenvolveram competéncias ao nivel do Portugués
relativas ao “planear, produzir e avaliar os seus proprios textos” e também “analisar e validar a
quantidade de informacao recolhida” (Direcao-Geral da Educacao, 2018c; Direcao-Geral da
Educacdo, 2018d). Para além disso, como indica o PASEO, devem também ser capazes de
desenvolver o relacionamento interpessoal ao “adequar comportamentos em contextos de

" ou

cooperacao, partilha”, “trabalhar em equipa”, e “interagir com tolerancia, empatia e responsabilidade

1

e argumentar, negociar e aceitar diferentes pontos de vista” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 25).

A construcao de conhecimento através de uma aprendizagem colaborativa “privilegia uma
maior interacao entre os alunos e um ensino mais auténomo por parte do aluno” (Neves, 2014, p. 8).
Nesse sentido, na etapa seguinte foi entreque uma folha com uma ilustracao referente a denticao
tipica que auxilia a distinguir a alimentacao dos animais. Apesar do tipo de denticao permitir
distinguir o tipo de alimentacao dos animais, optou-se por nao se aprofundar este ponto, de forma a
nao se prolongar a pratica pedagdgica, mas sim dar possibilidade as criancas de poderem distinguir
a alimentacao igualmente a partir das ilustracées. Como tal, nestas ilustracdes, as criancas teriam
de organizar, resumir e redigir a informacao recolhida para essa nova folha, com o propdsito de
apresentar o conteddo a restante turma. Para além do trabalho em grupo, aqui, os alunos
desenvolveram “confianca em si préprios, motivacao para aprender, autorregulacao, espirito de
iniciativa e tomada de decisdes fundamentadas”, amadurecendo a nivel pessoal e a nivel de

autonomia (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 26).
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As criancas questionaram o mestrando quem é que iria escrever a informacao, onde o
mestrando informou que todos poderiam escrever, nao existindo a obrigatoriedade de o fazerem.
Contudo, de modo a dar-se continuidade a autonomia proposta as criancas nesta tarefa, o
mestrando solicitou a cada grupo que elegessem oralmente um lider e justificassem essa selecao,
apelando-se também ao bom senso de cada um. Curiosamente, cada um dos grupos elegeu a
crianca que demonstrava mais interesse e atencao nas aulas do professor cooperante ao longo do
ano. Verificou-se também que uma ou outra crianca mostrou-se descontente com a eleicao, mas,
com a intervencao do respetivo lider, este ultimo informou que todos teriam oportunidade de
escrever a informacao. Como afirma Novaes (1968), quando um lider é eficaz conduz ao aumento
da produtividade, realizacao e satisfacao dos membros do seu grupo. Alids, e no seguimento da
metodologia de Aprendizagem por Equipas (cf. Capitulo 1), a gestao dos contetidos a abordar
realizada pelo préprio grupo potencia o trabalho colaborativo e a capacidade de atencao, sendo os
alunos responsaveis pela informacao selecionada, reforcando a sua autonomia na realizacao da

tarefa e também de tarefas futuras.

Seguidamente, e em jeito de término desta tarefa, desafiaram-se os grupos a preparem
uma breve apresentacao sobre o trabalho elaborado que permitisse aos outros dois grupos
escutarem atentamente a apresentacao dos colegas, nao sé para “transformarem a informacao
[escutada] em conhecimento” (Oliveira-Martins et al,, 2017, p. 22) como indica o PASEO, mas

u u

também para que fossem capazes de “, “falar com clareza e articular de modo adequado as

1

" ou

palavras”, “usar a palavrana sua vez e empregar formas de tratamento adequadas nainteracao oral,

com respeito pelos principios de cooperacao e da cortesia.”, e também desenvolver o conhecimento
lexical” (Direcao-Geral da Educacdo, 2018c, pp. 6-12), indo-se ao encontro dos dominios da

Oralidade e Gramadtica, respetivamente, presentes nas AE de Portugués do 2.2 ano do 1.2 CEB.

Considerando-se que os trabalhos foram realizados em equipa, informou-se os restantes
grupos que poderiam colocar questdes aos colegas sobre os conteddos apresentados, tendo
qualquer elemento do mesmo autonomia para responder as eventuais questoes a serem colocadas.
Dando-se continuidade a metodologia ativa, 0o mestrando assumiu novamente o papel de mediador
das aprendizagens, sendo “um impulsionador da partilha, de lugares de harmonia, saberes,
acolhimento, isto €, do encontro humano” (Silva, 2007, p. 123). Para além dos restantes grupos, o
mestrando, o par pedagdgico e o professor cooperante poderiam também colocar questdes ao
grupo que se encontrava a apresentar o seu trabalho, deixando, todavia, esta oportunidade para as
restantes criangas, visto que, nas metodologias ativas o papel do professor é o de “ajudar os alunos
airem além de onde conseguiriam ir sozinhos, motivando, questionando, orientando” (Moran, 2018,
p.18).
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Assim, com a realizacao desta pratica pedagdgica, procurou-se delinear uma intervencao
aproximada a metodologia de Aprendizagem por Equipas (cf. Capitulo 1), pelo que se considera que
a mesma foi frutifera: de um modo geral, as criancas aceitaram e ficaram motivadas com o desafio
proposto pelo mestrando, conseguiram trabalhar em grupo, e, apesar de nem sempre concordarem
com as opinides umas das outras, respeitaram-nas, e explicaram sucintamente e corretamente o
seu trabalho aquando do momento de apresentacao ao resto da turma. Para além disso,
responderam corretamente as questdes que lhes foram sendo colocadas, e nao sentiram qualquer
necessidade de consultar a informacao que tinham recolhido e sintetizado anteriormente na folha

ilustrativa.

Constatou-se que todas as criancas se sentiram muito motivadas em explorar a questao-
problema anteriormente delineada por elas de uma forma mais dinamica e colaborativa, para além
que apreenderam e consolidaram os conhecimentos curriculares de uma forma mais ativa e nao
transmissiva (cf. Capitulo 1). Inicialmente, receava-se o uso desta metodologia, uma vez que foi
aplicada pela primeira vez pelo mestrando, e sentia-se uma certa inquietacao com a mesma.
Contudo, considera-se que, acima de tudo, existiu aprendizagem por parte das criancas, tanto na
elaboracao da pesquisa grupal, como também nos momentos de partilha no final desta pratica
pedagdgica. As criancas conseguiram trabalhar em equipa, respeitar as opinides uns dos outros,
lidar com as emocoes divergentes no grupo, apresentar corretamente o contetido informativo dos

videos, e responder esclarecidamente as questdes que lhes foram colocadas pelos colegas.

Deste modo, verificou-se que o desenvolvimento desta pratica pedagdgica foi ao encontro
do objetivo curricular da mesma, bem como aos interesses e necessidades das criancas de
descobrirem a resposta a questao-problema anteriormente colocada. Verificou-se que as criancas
compreenderam o desafio que lhes foi proposto, bem como desenvolveram corretamente o
trabalho em grupo: existiu compreensao e respeito pela opiniao do outro, conseguiram lidar com as
emocdes aquando da troca de informacao (nomeadamente, pelo auxilio do lider de cada grupo e
respeito ao mesmo), dialogaram e sintetizaram a informacao que gostariam de apresentar,
participaram ativamente na atividade, desde a sua concecdao até a sua apresentacao, e
encontraram-se dispostas a ouvir os comentdrios dos restantes elementos da turma bem como

desenvolveram a capacidade de debate e argumentacao (cf. Capitulo I).

A outra unidade de aprendizagem a ser apresentada denomina-se “VidAnimal Porque é
que os animais estao a desaparecer?”, e no seguimento do projeto “VidAnimal', teve como objetivos
principais: compreender as razdes justificativas da extincao dos seres vivos; explorar diferentes
estratégias de preservacdao de espécies; e tomar consciéncia de atitudes sustentdveis face a

extincao dos animais; realizar tarefas individuais e em grupo; sensibilizar para a problematica da
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extincao de espécies animais, desenvolvendo uma atitude critica e reflexiva em relacao a extingao
dos animais. Apesar desta unidade ter sido desenvolvida ao longo de quatro dias, apenas sera
analisado e refletido o segundo dia em que se evidencie a articulagcao de diferentes dreas do saber,
nomeadamente Estudo do Meio, Portugués, Matematica, Educacao Artistica, Tecnologias da
Informacao e Comunicacao e Cidadania e Desenvolvimento bem como o desenvolvimento de
algumas das competéncias e capacidades delineadas pelo PASEOQ, tais como o raciocinio e
resolucao de problemas, o relacionamento interpessoal, o pensamento critico e criativo e também o

desenvolvimento pessoal e autonomia (Oliveira-Martins et al., 2017).

Apos arealizacao de uma pesquisa auténoma por parte das criancas sobre 0s animais em
vias de extin¢ao naaula anterior, o desafio inicial desta pratica passou peladiscussao dos resultados
das suas pesquisas, isto é, acerca dos seus conhecimentos sobre a extin¢ao de algumas espécies
animais. De um modo geral, verificou-se que as criancas compreenderam a tarefa solicitada, uma
vez que a pesquisa auténoma de informacao ja faz parte da rotina da turma, tal como descrito
anteriormente na contextualizacao inicial do projeto, e contribuiu significativamente para o
desenvolvimento da tarefa solicitada, pois tal como indica o PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017)
esta recolha e organizacao da informacdo permitiu que as criancas desenvolvessem 0 seu
pensamento critico e a sua autonomia. Obteve-se respostas como: “Também temos animais em
vias de extincdo no nosso pais” (crianca AF); “Nunca achei que um peixe fosse um animal em vias de
extincao” (crianca MF); “0 clima também causa a extin¢ao dos animais” (crianca JP). No sequimento
destas observacodes realizadas pelas criancas, o mestrando dialogou com a turma para observarem
como as alteracées climaticas evidenciadas nos ultimos anos alteram significativamente o climano
dia-a-dia do planeta devido a acao humana. Contextualizou-se também que, por vezes, o simples
facto de se alterar uma espécie vegetal de um sitio para o outro, pode ser um contributo que afeta
outras espécies que habitam uma determinada zona, e exemplificou-se com a planta chorao-da-
praia, uma espécie localizada nas praias perto do contexto de estagio, ao qual, apds a apresentacao
de uma imagem da mesma com recurso ao computador da sala, as crian¢as reconheceram-na de
imediato e compreenderam a razao de existirem cercas nas praias que protegem as plantas que la

habitam.

Posteriormente, solicitou-se as criancas que, em grande grupo, organizassem e
registassem no caderno diario a informacao que pesquisaram no dia anterior, indo ao encontro das
trés questdes do guiao orientador do dia anterior: “O que sdao animais em vias de extin¢ao?”, “Quais
0s animais em vias de extincao em Portugal”, e “Quais as razoes do seu desaparecimento?”. O
mestrando nao detetou nenhuma dificuldade no registo no caderno didrio, uma vez que é umarotina
frequente das criancas em sala de aula. Nesta parte da prética pedagdgica, pretendeu-se que as

criangas fossem capazes de “escrever textos curtos com diversas finalidades” (Direcao-Geral da
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Educacao, 2018c, p. 8) como, neste caso, compreenderem o que sao animais em vias de extincao e
guais as suas causas, desenvolvendo “o conhecimento lexical” (Direcao-Geral da Educacao, 2018,
p. 1), “analisar a informacao recolhida” (Direcao-Geral da Educacao, 2018d, p. 7), associando a
mesma a “ameacas a biodiversidade dos seres vivos com a necessidade de desenvolvimento de

atitudes responsaveis face a Natureza” (Direcao-Geral da Educacao, 2018a, p. 7).

Ap6s o intervalo da manha, solicitou-se as criancas para reorganizar a informacao e redigir
amesma para seis cartolinas acerca de um assunto aleatdrio sobre Sustentabilidade ambiental, que
serviram para a apresentacao das pesquisas a restante comunidade educativa. Como tal, a
realizacao deste tipo de trabalhos “pode facilitar o trabalho interdisciplinar e promover o trabalho de
equipa entre alunos e professores, dando, assim, mais sentido prdtico e efetivo as aprendizagens”

(Falcao et al, 2021, p.126).

Nesta parte da pratica pedagdgica, pretendeu-se que as criangas, com as pesquisas e
registos realizados acerca do tema da extincao de animais bem como as suas causas,
desenvolvessem o seu pensamento criativo, através da apresentacao das suas ideias ja
estruturadas a comunidade educativa, bem como o relacionamento interpessoal através do
trabalho em equipa e também “compreender os equilibrios e as fragilidades do mundo natural na
adocao de comportamentos que respondam aos grandes desafios globais do ambiente” relativos ao
bem-estar ambiental (Oliveira-Martins et al., 2017, pp. 24-27) numa perspetiva de desenvolvimento

da prépria Cidadania.

Inicialmente, planeou-se apresentar as restantes salas da escola, mas, condicionados pelo
tempo e pelo comprometimento das tarefas restantes deste dia, o par pedagdgico desafiou as
criangas a apresentarem o trabalho somente a outra turma do 2.2 ano, uma vez que, tal como foi
acordado e dialogado informalmente com a professora titular da outra turma, a turma iria iniciar

nesse momento este contetido na area de Estudo do Meio.

Para além desta area curricular, pretendeu-se igualmente que as crian¢as adquirissem
atitudes e valores civicos face a esta problematica, através da pesquisa, organizacao e selecao da
informacao com recurso as TIC, explorando as mesmas através de apresentacoes orais ao nivel da
lingua portuguesarealizadas a partir de suportes fisicos que tanto incluiram os registos das criancas

como também ilustracdes, tanto disponibilizadas e também por eles criadas.

Assim sendo, o par pedagdgico organizou e dividiu a turma em seis pequenos grupos de
quatro elementos, com uma distribuicao aleatdria. Optou-se por alterar, também, a disposicao das
mesas da sala de aula, considerando que o ambiente de sala de aula é um poderoso fator que pode
facilitar ou inibir as aprendizagens e deverd estar organizado tendo em vista a atividade a

desenvolver como, neste caso, o trabalho em pequenos grupos (Zabalza, 2001).
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Deslocaram-se, entao, até a sala da outra turma do 2.2 ano, e, com orientacao do par
pedagdgico, cada grupo apresentou o seu trabalho, tendo-lhes sido, igualmente, informado que as

criangas da outra turma poderiam colocar-lhes questoes relativas as suas pesquisas.

De um modo geral, este primeiro desafio do dia foi bastante satisfatdrio. A turma
compreendeu as acoes estratégicas que o par pedagdgico lhes solicitou, desde o seu planeamento
e organizacao até a apresentacao das pesquisas elaboradas a outra turma de 2.2 ano. Verificou-se
que todas as criancas se encontravam motivados com as tarefas, tanto a turma com quem se

realizou a pratica pedagdgica como também a turma que assistiu.

Cada grupo discutiu e geriu entre eles o que cada um apresentaria, e acordaram igualmente
que, caso alguém se encontrasse intimidado, teria o apoio dos restantes elementos do grupo. Para
além disso, ao longo do desenvolvimento dos cartazes, as criancas ndao s6 optaram por recorrer a
ilustracdes ja existentes nas pesquisas efetuadas por eles para tornarem os seus cartazes mais
apelativos e significativos como também criaram as suas prdprias ilustracoes, e diversificaram a
forma como escreveram nos cartazes através de esquemas e pequenas anotacoes, ou frases mais

extensas, mas que resumissem a informacao que recolheram.

Ja as criancas que assistiram as apresentacoes, mediados pela professora titular da
mesma, foram questionando os grupos acerca das suas producdes, bem como da informacao
recolhida, onde adocente agradeceu este momento de partilha. Considerando que aturmairiainiciar

a abordagem de contetdos a sustentabilidade ambiental, com a realizacao desta pratica

pedagdgica, os seus elementos conseguiram adquirir breves conhecimentos sobre o conteldo.

Posteriormente a hora de almoco, aquando do regresso a sala de aula e como forma de
consolidacao das praticas pedagdgicas desenvolvidas ao longo do dia, a turma foi desafiada a
recolher algumas palavras-chave relativas a Sustentabilidade Ambiental. Com a realizacao da
pratica pedagdgica a ser apresentada seguidamente e correspondente a segunda narrativa
colaborativa, e como forma a dar sequencialidade a pratica anterior, pretendeu-se que as criancas,
para além de adquirem conhecimento evidenciado ao longo da mesma nas diferentes areas
curriculares, consolidassem os conhecimentos adquiridos ao longo dia. Como tal, antes de iniciar
esta acao estratégica o par pedagdgico reorganizou novamente as mesas da sala para que toda a
turma se envolvesse conjuntamente na atividade, e apresentou o material a ser utilizado: um
tabuleiro com o alfabeto latino-romano (maitsculo e mindsculo), setas direcionais impressas

inseridas num saco, o robd SuperDOC e folhas de registo da atividade.

Reconhecendo, as potencialidades da utilizacao da robdtica educativa no processo de
ensino e aprendizagem (cf. Capitulo 1), procurou-se potenciar a resolugao de problemas através da

iniciacao da programacao e pensamento computacional, através de “um procedimento passo a
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passo (algoritmo) para solucionar um problema de modo a que este possa ser implementado em
recursos tecnolégicos” (Direcao-Geral da Educacao, 2021, p. 16), incentivando as criancas a
“definirem estratégias de testagem e "depuracao” (ou correcao) quando algo ndo funciona da forma
esperada” (Direcao-Geral da Educacao, 2021, p. 17) e permitindo, deste modo, a expressao e

discussao de ideias relativas a propria comunicagao matematica.

Ainda antes da atividade se iniciar propriamente, verificou-se o entusiasmo da turma,
principalmente parao manuseio do robd, questionando logo o par pedagdgico quais eram as fungoes
das setas existentes na cabeca do robd, apesar de uma delas ja ser do seu conhecimento:
“Professor, esta seta (amarela) serve para andar para a frente, a laranja é para andar para tras. E as
outras? E para andar para a esquerda e para a direita?” (crianca JP); “Isso nés vamos descobrir de

seguida” (mestrando).

Seguidamente a apresentacao do material a ser utilizado, dividiu-se a turma em oito
pequenos grupos de trés elementos cada, atribuiu-se um pedaco de papel a cada grupo e, ap4s um
breve momento de didlogo entre os seus elementos, solicitou-se que cada grupo escrevessem uma
pequena palavra-chave que tivesse por base o conhecimento adquirido até ao momento com a
pratica pedagdgica anterior, e, posteriormente, dobrassem o papel e colocassem o mesmo num
saco que tinham adisposicao. Solicitou-se aos grupos que redigissem palavras curtas considerando
que o rob6 apresentava um limite maximo de codificacao. Porém, e em momento de reflexao na
acao e sobre a acao, o mestrando considerou que, caso algum dos grupos escrevesse uma palavra
sensivelmente mais longa que o esperado, poderiam programar o rob6 de forma sequencial em vez
de programar uma tnica vez. Indo ao encontro da nocao de profissional reflexivo (cf. Capitulo II) “a
reflexao unida diretamente a acao que a sustenta é uma das fontes mais importantes de
aprendizagem profissional” (Tardif & Moscoso, 2018, p. 392). Deste modo, 0s grupos escreveram
as seguintes palavras: Mar; Caca; Clima; Mata; Habitat; Poluir; Fim; Fogos, promovendo-se, assim, o
desenvolvimento lexical dos alunos ao nivel do Portugués (Direcao-Geral da Educacao, 2018c), pelo

conhecimento e consolidacao de palavras relativas ao conteddo em questao.

Apos as oito palavras-chave se encontrarem devidamente dobradas e colocadas num saco,
0 mestrando solicitou a um elemento de cada grupo para retirar aleatoriamente um dos papeis e
contextualizou para o passo seguinte da atividade: cada um dos grupos teria de programar o robé
para se movimentar no tabuleiro e alcancar todas as letras que a compunham: primeiramente,
tinham de colocar o robd na letra inicial da palavra; depois teriam de definir o respetivo cddigo com
recurso as setas direcionais cedidas; por fim, digitar esse cddigo no rob6 para ele se movimentar no

tabuleiro e alcancar as restantes letras da palavra.
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Curiosamente, verificou-se que alguns dos grupos colocaram o rob6 numa posi¢ao o mais
perto possivel da letra sequinte, como mostra o sequinte didlogo estabelecido: “Porque é que
colocaram o robd assim?” (mestrando); “Entao como a nossa palavra é Caca, e como o robd estd na
letra C, é mais rdpido nds programarmo-lo se ele estiver virado para a letra sequinte, que nesta
palavra, € a letra A" (crianca MC). Ainda no que concerne a direcao do rob6, ao longo de todo o
processo, o mestrando foi questionando os grupos acerca das direcoes, potenciando assim, o
desenvolvimento da sua linguagem de programacao e de termos matematicos de orientagao
espacial: “Uma seta laranja representa o qué?” (mestrando); “Um passo para frente. E se for a
amarela é um passo paratras” (crianca GS); “E as setas roxa e azul? Para que servem?” (mestrando);
“A roxa é um quarto de volta para a esquerda, e a azul um quarto de volta para a direita” (crianca ML).
Aqui, para além de se promover conhecimento acerca da criacao, representacao e comparacao de
itinerdrios diversificados, fazendo uso dos termos matematicos de orientacao espacial “volta
completa”, “meia volta” e “quartos de volta” relativos a prdpria Geometria e Comunicacao
Matemdtica (Direcao-Geral da Educacao, 2021), importa realcar que a associacao dos simbolos ao
seu significado é algo igualmente importante de ser reconhecido pelas criancas, nao sé nesta pratica
como também em situacoes futuras, potenciando o conhecimento das mesmas acerca da
“intencionalidade dos simbolos e dos sistemas de comunicacao visual” ao nivel da prdpria

Expressao Artistica (Direcao-Geral da Educacao, 2018b, p. 7).

Importa também referir que, enquanto cada um dos grupos definia o cddigo e programava
o rob6 para alcancar as letras da sua palavra, os restantes grupos teriam igualmente de escrever o
respetivo codigo que o outro grupo utilizou num guiao orientador tanto a palavra-chave dos outros
grupos como também a respetiva linguagem de programacado. Deste modo, apesar de existir
somente um tabuleiro e um robd, todas as criancas envolveram-se atentamente na atividade. No
entanto, e no sequimento da etapa de reflexdo na acao da MTP (cf. Capitulo 1), o par pedagdgico
considerou que a envolvéncia das criancas na atividade poderia ser maior caso existissem mais
tabuleiros e rob6s. Porém, e tal como dialogado com o professor cooperante, este (ltimo considerou
que a atividade fez emergir momentos de promocao de respeito e colaboragao entre as criancas da
turma, nomeadamente aguardar pela sua vez, ajudar os colegas, respeitar o ritmo individual de cada

colega, sendo capacidades a atingir no ambito da Cidadania.

Apds o término desta atividade, o mestrando questionou as criancas se gostaram de
realizar a atividade e solicitou que comentassem oralmente a mesma, obtendo-se comentarios
como: “Eu gostei desta atividade. Foi fixe e diferente do que costumamaos fazer” (crianca FA); “0 que
eu gostei mais foi do SuperDOC. Podiamos ter um na sala” (crianca DC); “Professor, vou pedir aos

meus pais para me darem um no Natal” (crianca AK).
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No que concerne as aprendizagens, o mestrando cré que as criancas adquiriram e
consolidaram tanto as no¢oes de iniciacao a programacao, nomeadamente a codificacao e
algoritmia, como também desenvolveram os termos matematicos de orientacao espacial: volta,
quarto de volta e meia-volta. Verificou-se que a utilizacao das setas direcionais em suporte fisico
ajudou as criancas a compreenderem melhor o algoritmo que teriam de programar para movimentar
0 rob6 no tabuleiro. Para além disso, com este recurso didatico verificou-se que as criancas
adquiriram as nocoes de orientacao espacial com maior facilidade. No entanto, em momento de
reflexao na acao, o mestrando auxiliou as criancas a compreenderem melhor esses conceitos
através de exemplificacao, nao s6 no robé como também em situacao real onde, por exemplo, o

mestrando solicitou as criancas para exemplificarem com alocomocao do prdprio corpo em sala de

aula.

No final da aula, e como forma de promover o trabalho com a participagao das familias, com
as palavras-chaves utilizadas nesta pratica pedagdgica como também outras que adquiriram na
pratica anterior, desafiou-se as crian¢as a elaborarem com os Encarregados de Educacao umarima
relativamente a Sustentabilidade ambiental para, posteriormente, com recurso do teclado existente
na sala de aula orientado pelo professor cooperante, construirem, em grande grupo, uma musica
sobre o0 assunto como forma de articular as praticas com a prépria familia. Neste sentido, importa
salientar que a integracao da familia em atividades escolares promove um desenvolvimento mais
positivo nas criancas, assim como atitudes mais favoraveis em relacao a escola e ao seu papel na

sociedade (Falcao et al., 2021).

Assim, e nao descurando as restantes, com o desenvolvimento desta pratica pedagdgica
pretendeu-se articular as diversas areas do saber tais como: o Portugués (ao nivel da Leitura-
Escrita na construcao frasica e na associacao das letras do alfabeto as formas maildscula e
mindscula), a Matemdtica (no que concerne ao desenvolvimento do pensamento computacional e
da orientacao espacial com recurso a tecnologia), o Estudo do Meio e a Cidadania e
Desenvolvimento (ao trabalhar-se e discutir-se conceitos relativos a Sustentabilidade Ambiental),
a Educacao Artistica (na representacao iconica de linguagem corrente), e as TIC (na resolucdo de
desafios através da programacao de objetos tangiveis), tal como preconizam o documento

orientador das AE (Direcao-Geral da Educacao, 2018a, 2018b, 2018¢, 2018d; 2018e, 2021)

Importa igualmente refletir a importancia da realizacao de trabalhos de grupo como
ferramenta potenciadora de uma aprendizagem colaborativa nas criancas, nomeadamente, ao nivel
do desenvolvimento especifico das mesmas para a vida em sociedade, o ensino de valores como a
cooperacao, o respeito e a aceitacao, e também o alcance de uma maior igualdade de sucesso nas

aprendizagens das criancas (Valente, 2012).
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Salientam-se também os ambientes educativos e inovadores de aprendizagem e o
desenvolvimento de praticas educativas assentes em metodologias ativas ao longo de todo o
projeto que, cada vez mais, auxiliam o processo de ensino-aprendizagem das criancas, permitindo
desenvolver as “competéncias interpessoais ao nivel do trabalho colaborativo, as competéncias
pessoais de autoestima e autonomia e as competéncias/conhecimentos disciplinares e
transversais relacionadas com os contetidos a aprender e as competéncias digitais” (Figueiroaet al.,

2018, p. 60), tornando as aprendizagens mais ricas, motivadoras e significativas para as criancas.

Por fim, no ambito da fase IV da MTP - fase de divulgacao e avaliacao (cf. Capitulo I) — na
impossibilidade de apresentar amesma devido a estrutura do presente relatdrio, importa referir que
esta fase se desenrolou, nao s6 em momento de reflexao critica ao longo de todo projeto, mas
também através da realizacao de um convivio com as criancas, encarregados de educacao e a
equipa educativa da turma no final do percurso da PES no 1.2 CEB com o propdsito de apresentar as
familias o projeto desenvolvido com as criancas. Considerou-se que este ultimo foi frutifero,
nomeadamente, pelas aprendizagens consolidadas pelas criancas, bem como pelo prazer e
motivacao que estas partilharam com as respetivas familias. Deste modo, o percurso experienciado
no 12 CEB demonstrou-se bastante satisfatdrio e gratificante nao s6 para o desenvolvimento das

criancas, mas também para a formacao da identidade profissional do mestrando.

3.2.PERCURSOS EDUCATIVOS NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

No presente subcapitulo apresentam-se algumas das praticas desenvolvidas na EPE,
nomeadamente na sala 1do JI da instituicdo educativa (cf. Capitulo I1). Deste modo, considerando a
observacao e andlise reflexiva realizadas durante todos os momentos da pratica educativa,
elaboraram-se planificacoes semanais que, tendo em conta todo o seu carater flexivel e critico,
conduziu a realizacao de atividades assentes num paradigma socioconstrutivista de conhecimento
(cf. Capitulo), valorizando-se e refletindo-se sobre os interesses, as necessidades e as dificuldades

do grupo de criancas com que se realizou a PES (cf. Capitulo I1).

Para além disso, procurou-se respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem das criangas,
desenvolvendo-se prdticas pedagdgicas integradoras e potenciadora de aprendizagens
significativas, e reconhecer a crianca como sujeito e agente ativo na construcao do prdprio
conhecimento a partir das suas experiéncias e valorizacao dos seus saberes (Lopes da Silva et al.,

2016).
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Privilegiando-se a MTP (cf. Capitulo 1) bem como a I-A (cf. Capitulo 1), durante a PES
desenvolveram-se prdticas educativas que emergiram de necessidades e dificuldades sentidas
pelas criancas e refletidas com o par pedagdgico e a educadora cooperante. Para além disso, as
curiosidades e interesses que as criancas quiseram desmitificar e explorar, contribuiram,

igualmente, para uma aprendizagem transversal e holistica do conhecimento.

Desta forma, apresentam-se algumas das atividades desenvolvidas ao longo de um projeto
criado com as criancas em colaboracao com a educadora cooperante e a restante equipa educativa:
0 projeto “SustentabilizArte", privilegiando-se as praticas educativas desenvolvidas que
possibilitaram momentos de aprendizagem ricos e contextualizados. O projeto emergiu dos
interesses e curiosidades do grupo, e teve como principal objetivo: Potenciar a consciencializacao
pela preservacao do meio ambiente através da realizacao de praticas pedagdgicas com as criangas

promotoras de uma atitude critica e interventiva face a Sustentabilidade Ambiental (cf. Capitulo I).

O projeto “SustentabilizArte” surgiu a partir da sétima semana de colaboracado, através de
uma atividade desenvolvida por um dos elementos da diade, que correspondeu a umadas narrativas
colaborativas. Esta dltima desenvolveu-se a partir de uma hora do conto realizada através da
exploracao da histdria “O Conto da Baleia”, de Karen Swann, onde, juntamente com a outra sala do
JI, 0 grupo de criancas, a equipa educativa e o par pedagdgico deslocaram-se até uma das praias

locais perto da instituicao educativa para escutarem a leitura da histdria.

Apos a leitura da mesma, questionou-se o grupo sobre o que falava a histdria, onde as
criancas foram respondendo que: “Falava da viagem de um menino e uma baleia” (crianca MA); “Eles
viram muito lixo no mar” (crianca FB); “A baleia ficou doente por causa do lixo” (crianca BB). Para
além disso, questionou-se o grupo se conseguiram compreender a mensagem-chave presente na
histdria contada, ao qual as criancas foram respondendo que: “Nao devemos poluir” (crianca RQ),
“Temos de tomar conta da natureza” (crianca C0), “Os animais ficam tristes se poluirmos” (crianca
MP).

Seguidamente, desafiaram-se as criancas a procederem a recolha de lixo existente na
praia, contextualizando-se, nao sé para a mensagem-chave presente na obra e transposicao da
mesma para um caso real, como também para a consciencializagcao da permanéncia de um meio

ambiente limpo e saudavel.

Com o regresso ao JI, posteriormente a pausa de almoco, procedeu-se a exploracao da
histéria com as criangas e questionou-se o grupo acerca da mesma: “Durante a manha, vocés
disseram que temos de cuidar da natureza e nao devemos poluir. Como €é que vocés acham que o
podemos fazer?” (mestrando). Apés um breve momento de reflexdo por parte das criancas,

= "

realizou-se o didlogo que se apresenta sequidamente: “O lixo ndo é para atirar para o chao” (crianca
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MP); “Temos de meter o lixo no caixote” (crianca CO). A partir destes e de outros comentdrios o
mestrando questionou as criangas acerca das suas concecoes iniciais sobre a reciclagem e a
sustentabilidade, provocando um debate em grande grupo: “Entao colocamos o lixo todo no mesmo
caixote?” (mestrando); “Nao! Existem caixotes coloridos” (crianga FS); “Como se chamam esses
caixotes?” (mestrando); “Sao os ecopontos” (crianca MR); “Para que servem?” (mestrando); “Servem
para separar o lixo e reciclar” (crianca GJ); “NG6s temos aqui (na sala), mas nao temos Id fora” (crianca
DS); “Podemos construir! Assim nao precisamos de levar o caixote grande quando lanchamos 13
fora” (crianca SC); “E depois podemos fazer coisas com o lixo” (crianca FB); “Como assim? O que
gostariam de fazer mais?” (mestrando); “Podemos construir brinquedos ou instrumentos de

musica” (crianca SO).

Considerando este momento de reflexao inicial, verificou-se a primeira fase da MTP -
definicdo do problema (cf. Capitulo 1) — onde as criancas sentiram necessidade de construir
ecopontos para o espaco exterior, bem como apropriarem-se de material reciclavel para elaborarem
instrumentos musicais e usufruirem dos mesmos na sala e fora dela sempre que sentissem
necessidade, dando-se oportunidade as criancas “de [serem] escutadals] e de participar[em] nas

decisoes relativas ao processo educativo’ (Lopes da Silva et al., 2016, p. 9).

Neste seguimento, procedeu-se para a segunda fase da MTP — planificacao — onde as
criancas, com auxilio do mestrando, elaboraram um mapa concetual e registaram, num ambiente de

partilha de ideias, 0 que gostariam de desenvolver (Figura 4).

Figura 4 - Mapa concetual realizado com as criangas da EPE.
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Ao longo do percurso na PES, observou-se que as criancas, apesar de conhecerem
brevemente a definicao e o objetivo dos ecopontos, nomeadamente, pelos que possuiam dentro da
sala (cedidos pela cdmara municipal), ndo distinguiam corretamente que materiais é que deviam ser
colocados em cada um deles, condicionando as suas concecoes e acdes no que concerne a
reciclagem. Como tal, a terceira fase da MTP — execucao - iniciou-se pela realizacao de atividades
que contextualizassem o grupo sobre a distincao de materiais a colocar nos ecopontos, para,
posteriormente, proceder-se a elaboracao dos ecopontos do espaco exterior e a reutilizacao de

materiais recicldveis para a construcao de instrumentos musicais.

Neste sentido, a contextualizacao sobre a reciclagem iniciou-se na sessao de Educacao
Fisica, onde, ap6s um breve momento de aquecimento inicial, desafiaram-se as criancas a
elaborarem conjuntos de materiais através de imagens ilustrativas. Respondendo a dificuldades
observadas previamente ao nivel da motricidade fina, desafiou-se as criancas a realizarem um
pequeno circuito de movimentos, deslocamentos e equilibrios antes de elaborarem os conjuntos
solicitados. Em conversa com a educadora cooperante, verificou-se que as crian¢as, na sua
generalidade, tinham dificuldade em deslocar-se nas andas e em deslocamentos que implicassem

a colocacao de um pé em frente ao outro em movimentos de ziguezague.

Antes do inicio da atividade, e apds o mestrando ter dado oportunidade a cada crianca de
escolher uma imagem ilustrativa disponivel de forma aleatdria, questionou-se as criancas sobre o
desafio em si. Obteve-se respostas como: “Temos estas imagens, é para meter nos arcos” (crianca
MA); “Certo. O que representam os arcos?” (mestrando); “Os arcos sao os ecopontos” (crianca SO);
“Temos de meter as imagens dentro dos arcos” (crianca SC). Ao longo da PES, observou-se que o
grupo de criancas sentia um enorme prazer pela realizacao de jogos e dinamicas que fossem
desafiadoras, interativas e lidicas, nomeadamente, na realizacao de dinamicas que implicassem
trabalho em equipa e competicao. Sendo considerado algo necessario para a crianga, para além de
momentos de prazer e diversao, o jogo permite as criancas conhecer oS seus limites e
potencialidades, hbem como desenvolverem a autonomiae a socializacao (Solé, 1980; Lopes daSilva
etal, 2016).

Com a realizacdo desta atividade, verificou-se que as criancas, na sua generalidade,
comecaram a compreender que a distincao de cores dos ecopontos (arcos) associava-se ao tipo de
material que neles deveria ser colocado: “O papel é para o azul’ (crianca MN); “No amarelo sdo as
embalagens” (crianca FF); “O verde é o vidrao” (crianca SO), desenvolvendo-se o pensamento e o
raciocinio matemadtico onde se articulou a classificacao de objetos e realizagao de conjuntos com o

jogo de Educacdo Fisica (Lopes da Silva et al., 2016).
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Com a conclusao da atividade observou-se que algumas das criancas ainda sentiam
dificuldade em fazer corresponder o objeto ao “ecoponto”, associando a cor do objeto presente na
imagem a cor do arco (ecoponto). Neste sentido, no dia sequinte, realizou-se outra atividade para
auxiliar as criancas a compreenderem melhor que materiais é que devem ser colocados nos

respetivos ecopontos.

Antes de se iniciar a atividade, o mestrando questionou as criancas a razao da distribuicao
das cordas e das imagens ilustrativas dos ecopontos, ao qual as criangas responderam: “Nés vamos
por as imagens a frente dos ecopontos.” (crianca JN); “E vamos fazer conjuntos, como fizemos da
outra vez." (crianca SC), “Desta vez é diferente. E um grafico!” (crianca MA); “Como assim?”
(mestrando); “Porque tem uma linha na horizontal e outra na vertical.” (crianca MA). A partir desta
afirmacao, verificou-se que algumas das criancas ja apresentavam breves nocoes matematicas, e,
como tal, solicitou-se as criancas que realizassem trés equipas, escolhessem aleatoriamente um
objeto que o mestrando tinha ao seu dispor e colocassem o0 mesmo no respetivo ecoponto como

forma a responder a pergunta: “Qual destes ecopontos tem mais elementos?”.

Quando o gréfico comecou a ser construido, algumas das criancas afirmaram prontamente
que o ecoponto azul iria ter maior nimero de elementos porque “A coluna do azul esta a crescer”
(DS), onde o mestrando deixou esta consideracao “em aberto”. No entanto, com o término da
realizacao do grafico, as criangas analisaram o mesmo e compreenderam que o ecoponto que tinha
maior ntimero de elementos era o amarelo porque “E a coluna maior” (crianca MA). A concluséo das
criangas verificou-se nao s6 pela interpretacao das colunas, mas também pela contagem que
realizaram dos elementos em cada ecoponto. Para além disso, questionou-se o grupo de criancas
se todas concordavam com a disposi¢ao que colocaram, e compreenderam que os objetos a serem
colocados em determinado ecoponto nao dependem da cor, mas sim do material em si: “No azul
colocamos papel e cartao” (crianca MR); “0 ecoponto amarelo é para meter pldstico e metal” (crianca
MP): “E no verde metemos vidro” (crianca MN). Deste modo, com a realizacao desta atividade as
criangas compreenderam que quanto maior o nimero de elementos de um determinado ecoponto
maior seria a coluna respetiva do grafico de materiais, dando-se oportunidade as criancas de
“recolher, organizar e interpretar dados quantitativos a partir de situacdes do quotidiano” (Lopes da

Silva et al,, 2016, p. 78) como, neste caso, através de uma atividade direcionada a reciclagem.

Uma vez que a nocao da separacao do lixo no respetivo ecoponto ja se encontrava
compreendida pelas criancas, prosseguiu-se, entao, para a construcao dos ecopontos de exterior.
Primeiramente, dialogou-se com as criancas sobre que materiais gostariam de utilizar para os
ecopontos. De ummodo geral, o grupo sugeriu que poderiam ser em cartao, no entanto, o mestrando

questionou “E uma boa ideia, e é com material recicldvel. O problema é se chover.."” (mestrando);
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“Pois, com cartdo nao dd” (crianca FB); “E se usarmos o0s pneus?” (mestrando); “Sim, podemaos fazer
uma torre com os pneus e pinta-los” (crianca SC); “Sim! Eu quero pintar” (crianca MA). Abracando
esta ideia, 0 mestrando e as criancas verificaram que nao existiam pneus suficientes para a
construcao dos ecopontos. Porém, em conversa intencional com a educadora cooperante e a
assistente técnica, esta ultima informou que conseguia adquirir mais pneus para o Jl através do
contacto com um familiar préprio. Para além disso, a educadora cooperante afirmou que nao havia

necessidade de se construir um ecoponto verde, visto que na escola nao se reciclava vidro.

Apds a higienizacao dos pneus recolhidos, procedeu-se a pintura dos mesmos com o
respetivo material (tinta de esmalte, trinchas e luvas), consciencializando as criancas para o
manuseio da mesma, e proporcionando a oportunidade de “explorar e utilizar diferentes materiais”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 49). Em conversa com a educadora cooperante e com as criancas
sugeriu-se realizar a atividade gradualmente, onde participaram quatro a cinco criancas de cada

vez, tendo todas as criancas oportunidade de pintar os pneus caso o desejassem.

Enquanto algumas das criancas procederam a pintura dos pneus, as restantes elaboraram
e pintaram desenhos alusivos aos ecopontos que iriam construir como forma de contextualizar toda
a comunidade do JI sobre os materiais a colocar em cada um deles, desenvolvendo também “a sua

sensibilidade estética e expressividade” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 49).

Com o término das atividades anteriores, selecionou-se uma zona para 0s ecopontos, que

comecaram a ser imediatamente utilizados pela comunidade do JI.

Assim, com arealizagao desta pratica pedagdgica, procurou-se que as criangas e arestante
comunidade educativa da EPE compreendessem a importancia da reciclagem como forma de
adotar atitudes sustentdveis face ao meio ambiente, sendo que amesma se verificou como frutifera

(cf. Capitulo ).

Desde aidealizacao dos ecopontos de exterior, a constru¢cao dos mesmos, nao descurando,
evidentemente, o processo inicial de contextualizacao acerca da reciclagem e da separacao correta
do lixo,emtodos os momentos as criancas mostraram-se empenhadas e ativamente envolvidas na
descoberta e exploracao sobre o ato de reciclagem em si. No entanto, em momento de reflexao na
acao e pds-acao, sentiu-se a necessidade de explorar e aprofundar melhor a contextualizagao
inicial sobre a mesma, uma vez que algumas das criancas, apds a realizacao da primeira atividade,
ainda sentiam dificuldade em distinguir os ecopontos e, nomeadamente, os materiais que deviam
ser colocados em cada um deles. Porém, a medida que a construcao dos ecopontos ia evoluindo,
verificou-se também que o empenho e motivacao das criancas foi crescendo gradualmente,
conseguiram trabalhar em grupo e foram respeitando as opinides e o ritmo de cada um.

Curiosamente, a partir desta pratica pedagdégica e em momentos de brincadeira livre, constatou-se
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que algumas das crian¢as foram prestando mais atencao na separacgao do lixo dentro da prdpria
sala, chegando a alertarem-se uns aos outros para separarem o lixo corretamente tanto nas
restantes atividades como nos momentos de pausa para lanche. Com a finalizacao dos ecopontos,
as criancas da sala 1 foram partilhando as experiéncias vivenciadas com a sala 2, desafiando-os a

participarem também nas dinamicas de separacao do lixo

No que concerne a construcao de instrumentos musicais importa realcar que esta segunda
pratica desenvolvida se iniciou com uma atividade que diversificou o0 momento de acolhimento
matinal da sala. O educador deve refletir diariamente acerca da manutencao da rotina da sala, tendo
por base os interesses e as necessidades que as criancas evidenciam no momento, devendo “prever
e organizar um tempo simultaneamente estruturado e flexivel, em que os diferentes momentos

tenham sentido para as criancas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27).

Como tal, pouco depois da chegada das criancas, o mestrando dialogou com as criancas
acercado que as mesmas ja sabiam sobre instrumentos musicais, nomeadamente, instrumentos de
percussao Orff, gerando o didlogo seguinte: “Que instrumentos musicais conhecem?” (mestrando);
“Temos os sinos” (crianca S0); “O reco-reco” (crianca GJ); “A guizeira, os tambores” (crianca SC);
“Temos também o triangulo” (crianca MA); “E a guitarra e a bateria” (crianca LR); “Boa, estou a ver
que vocés conhecem muitos instrumentos. E sabem o que significa percussao?” (mestrando); “Eu
acho que é como nas bandas que vemos nos desfiles narua” (crianca SC); “Sim, sdo aquelas pessoas
que batem nos instrumentos com as maos” (crianca MR); “E isso mesmo. Os instrumentos de
percussao sao aqueles que o som €é produzido com batimentos. Usamos as maos ou outros
materiais” (mestrando); “Sim. Como aqueles paus dos tambores” (crianca SC). Considerou-se este
momento de didlogo muito gratificante, uma vez que as criangas aprendem igualmente através da
propria comunicacdao com o outro. “A linguagem oral é central na comunicagao com os outros, na
aprendizagem e na exploracao e desenvolvimento do pensamento, permitindo avancos cognitivos”

(Lopes da Silvaetal., 2016, p. 60).

Neste sequimento, prop6s-se ao grupo dois desafios. No primeiro visualizaram, escutaram
e tentaram decifrar instrumentos de percussao através da audicao de excertos com recurso a meios
tecnoldgicos (computador e colunas), promovendo-se uma utilizacao consciente dos recursos
tecnoldgicos (Lopes da Silva et al., 2016), enquanto no sequndo, para além da repeticao do primeiro
desafio, desafiou-se também o grupo a classificarem e distinguirem os instrumentos de percussao
eminstrumentos de madeira, metais e peles, permitindo-lhes “alargar a culturamusical, 0 gosto pela
musica e apropriar-se de saberes relativos a musica (nome dos instrumentos)” (Lopes da Silva et al.,

2016, p.60).
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Seguidamente, dialogou-se novamente com as criancas acerca das audicoes realizadas de
forma a contextualizar-se o inicio da construcao dos instrumentos musicais: “Vocés sabiam que os
instrumentos também tém familias?” (mestrando); “Nao, eu achei que fossem todos iguais” (crianca
MA); “Eu conhecia alguns, mas nao sabia que também existem xilofones de metal” (crianca SC); “E
verdade. Os instrumentos de metal parecidos com os xilofones que vocés conhecem chamam-se
metalofones” (mestrando); “Ah! Por isso é que sao de metal, porque tém aquelas pecinhas!” (crianca
MR); “Também hd pandeiretas de metal e de pele” (crianca S0); “Temos alguns instrumentos na sala,
mas sao pouquinhos” (crianca DS); “Podemos construir com material reciclado, como tinhamos
falado” (crianca SC); “Sim! E podemos fazer uma msica e mostrar aos meninos da sala 2" (crianca
CO0). “E uma boa ideia, mas primeiro vamos entao construir os instrumentos” (mestrando). A partir
deste momento, prosseguiu-se com a construcao dos instrumentos com recurso a material

reciclavel.

Primeiramente, solicitou-se as criancas para se dividirem em pequenos grupos consoante
os instrumentos de percussao que gostariam de construir, salvaguardando-se que todas as

criancas teriam oportunidade de construirem os outros instrumentos que nao os do seu grupo.

Importa ainda afirmar que cada grupo tinha diversos materiais reciclaveis ao seu dispor, e
poderiam construir e personalizar os instrumentos livremente. As criancas sugeriram a utilizacao de
materiais naturais a disposicao no JI, como pedras ou canas de bambu, permitindo, deste modo,
relacionar o processo de criacao e interpretacao musical com as Artes Visuais e com a

sustentabilidade ambiental (Lopes da Silva et al., 2016; Camara et al., 2018).

Com a finalizacao da construcao dos instrumentos de percussao, e tal como sugerido por
uma das criangas em concordancia com as restantes, a atividade seguinte passou pela criacao de
uma musica com os instrumentos reciclados. No sequimento da reciclagem e da sustentabilidade, o
mestrando sugeriu que a musica abordasse esse as mesmas, e, com a concordancia das criancas,
procedeu-se entao, a criacao da letra da musica com rimas verbalizadas pelas criancas que foram,
posteriormente, redigidas numa folha, de forma a ficar a disposicao de todos e auxiliar nos ensaios

da musica.

Deste modo, a exploracao Itidica da linguagem oral e escrita com recurso, por exemplo, as
rimas, permitiu desenvolver a consciéncia linguistica nas criancas como a “identificacao de algumas
palavras ou de pequenas frases permitem uma apropriacao gradual da especificidade da escrita nao

56 ao nivel das suas convencdes, como da sua utilidade” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 66).

No ambito da fase da divulgacdo e avaliacao da MTP (cf. Capitulo I), e no seguimento da
sugestao dada pelas criangas, na etapa seguinte, o grupo convidou as criancas da sala 2 a assistirem

ao concerto da “Orquestra Fantdstica” (nome pelo qual as criancas se autointitularam). Apds a
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preparacao do espaco, as criangas apresentaram a musica criada, e, no final, divulgaram ao outro
grupo todo o processo de elaboracao do projeto, desde a construcao dos ecopontos até a construcao
dos instrumentos musicais com material reciclavel, com o objetivo principal de consciencializar
acerca da importancia da preservacao do meio ambiente e da utilidade de reciclagem no

reaproveitamento de materiais.

Relativamente a avaliacao do projeto “SustentabilizArte", esta decorreu ao longo do mesmo
através da observacao e reflexao constante de toda a pratica pedagdgica desenvolvida na EPE,
nomeadamente, pela presenca/auséncia de motivacao e interesse do grupo de criancas em querer
continuar com as atividades propostas, nao desvalorizando, evidentemente, a construcao do
conhecimento e aquisicao de novas aprendizagens ao longo de todo processo, assim como também
pelos comentarios gratificantes que os encarregados de educacao iam fornecendo sobre as praticas
desenvolvidas, nomeadamente, através da plataforma Class Dojo que fui sendo utilizada pela diade

como forma de partilhar as praticas desenvolvidas com as familias (cf. Capitulo l1).

Para além disso, dialogou-se e refletiu-se criticamente com a educadora cooperante que
afirmou que o projeto foi frutifero e gratificante para as criancas, evidenciando-se através das
aprendizagens que as criancas desenvolveram acerca da importancia do ato de reciclar como
também da preservacao do meio ambiente como forma de garantir um futuro sustentavel para o

planeta Terra.

Com arealizagao desta pratica pedagdgica e no sequimento da pratica pedagdgica anterior,
considerou-se que as criancas da EPE compreenderam e valorizaram a importancia da reciclagem
como um contributo para a sustentabilidade ambiental. Nao sé desconstruiram o conceito de
reciclagem através de atividades que conduziram a colocacao de alguns materiais nos respetivos
ecopontos como também compreenderam a importancia que a mesma que a mesma oferece a
sustentabilidade ambiental através da reutilizacao de materiais para outros fins, nomeadamente,

pela construcao de instrumentos musicais com recurso a material reciclavel (cf. Capitulo I).

Assim, considerou-se que toda a pratica desenvolvida na EPE foi significativa para as
criangas, comunidade educativa e mestrando, nao sé pelo desenvolvimento de competéncias
pedagdgicas importantes na acdao, como também por todo o contributo que as criancas e equipa
educativa possibilitaram para a reflexao constante da pratica. Os didlogos intencionais realizados
com as crian¢as, bem como a partilha de ideias e saberes que ocorreram com o par pedagdgico, a
educadora cooperante e a assistente operacional auxiliaram o mestrando a refletir criticamente
acerca das decisdes tomadas e da viabilidade das mesmas, onde todos os contributos contribuiram,
efetivamente, para a maturacao do mestrando enquanto ser aprendente em constante crescimento

e aprendizagem tanto a nivel pessoal como a nivel profissional presente e futuro.
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METARREFLEXAOQ

A presente reflexao pretende espelhar todo o percurso reflexivo e critico que o mestrando
realizou ao longo de todas as vivéncias da PES, nao descurando, evidentemente, todo o percurso
formativo do mestrando na instituicao de ensino superior bem como todo o apoio recebido pelas
docentes supervisoras que, sem duvida, contribuiram e facilitaram o processo de integracao,
desenvolvimento e finalizacao do estagio pedagdgico. Para além disso, tanto as 24 criancas do 1.°
CEB como as 25 criangas da EPE e arespetiva comunidade de ambos os contextos educativos bem
como o prdprio par pedagdgico, contribuiram significativamente para todo o processo e todas as
praticas pedagdgicas desenvolvidas, onde todas elas foram importantes e significativas para o
amadurecimento profissional, tanto atual como numa perspetiva futura e efetiva de um profissional

de perfil duplo.

De um modo geral, considerou-se que as praticas desenvolvidas foram frutiferas emambos
o0s contextos. Em primeiro lugar, evidenciou-se que as questoes e curiosidades que as criancas
pretendiam ver resolvidas foram passiveis de concretizar, tanto no 1.2 CEB como na EPE. Quando o
par pedagdgico planificou as sessoes de intervencao pretendeu sempre que as estratégias
pedagdgicas utilizadas fossem, efetivamente, as mais significativas para as criancas e que
possibilitassem a continuidade da motivacao espontanea nas criancas e, consequentemente, a
continuidade do processo de intervencao e acao. Apesar de ter-se em consideracao que as praticas
pedagdgicas planificadas devem ser flexiveis e passiveis de alteracdes caso se observe essa
situacao nos interesses, necessidades e dificuldades das criancas, é importante que o educador e
professor possua um olhar atento ao longo de todo o processo e delineie as estratégias mais
aconselhdveis e significativas que possibilitem, promovam e mantenham as crian¢as como sujeitos
ativos e participativos em todo o processo de construcao do conhecimento e, consequentemente,

aquisicao de novas aprendizagens.

Assim, indo ao encontro do que foi apresentado no presente relatério, pretendeu-se, nao a
adocao de um papel profissional assente numa pedagogia transmissiva de saberes, mas sim a
construcao de competéncias e formacao de valores, reconhecendo as criangas como seres ativos,
participativos e centrais no seu processo de aprendizagem, inseridas num mundo contemporaneo

em constante mudanca.

Para além disso, importa também realcar a importancia metodoldgica que tanto a MTP
como a I-A auxiliaram o mestrando a refletir sobre a viabilidade das praticas pedagdgicas
idealizadas aliadas, logicamente, a observacao e reflexao constante realizada ao longo da PES que

fez emergir, naturalmente, oportunidades para a intervencao. Tendo como ponto de partida a
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observacao participante, as conversas intencionais dialogadas com as criancas, orientadores
cooperantes e equipa educativa, entre os elementos da diade, e entre estes e as supervisoras
institucionais, a elaboracao dos mapas concetuais conjuntamente com as criancas, auxiliou
significativamente a planificar e a dinamizar as sessoes e atividades realizadas, e contribuiu
também para o desenvolvimento de competéncias essenciais na pratica profissional tanto de
educador como de professor: a organizacao de situacoes de aprendizagem, o envolvimento das
criangas nas mesmas, o trabalho em equipa, a manutengao de uma pratica pedagdgica reflexiva e

critica em todo o processo (Perrenoud, 2000).

Importa também elencar que os documentos legais e orientadores nacionais — AE e OCEPE
— contribuiram significativamente para facilitar a idealizacao e execucao dos contetidos propostos
a desenvolver com as criancas, apesar de os mesmos serem consultados e refletidos de forma
sensivelmente diferente. Enquanto no 1.2 CEB verificou-se a obrigatoriedade do cumprimento por
parte do docente dos conteddos programaticos que conduzissem a aquisicao das aprendizagens
essenciais, na EPE a obrigatoriedade de aprendizagem de contetidos programdticos nao existe,
havendo apenas as OCEPE que funcionam como um guia orientador para “apoiar a construcao e
gestao do curriculo no jardim de infancia” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 5), nao desvalorizando, em
nenhum momento, o papel que um educador de infancia apresenta na vida de uma crianca no
desenvolvimento de aprendizagens, atitudes e valores fundamentais e importantes para a

manutencao de uma cidadania ativa e integradora.

Relativamente aos projetos desenvolvidos em ambos os contextos educativos, com
recurso a MTP e a uma pesquisa tedrica e normativa constante, considerou-se que tanto o projeto
desenvolvido no 1.2 CEB como o projeto desenvolvido na EPE apresentaram resultados positivos,
uma vez que, para além de conseguirem dar resposta as necessidades e interesses inicialmente
delineados pelas criancas e com as criancas, evidenciaram um envolvimento constante e
significativo pelas criancas ao longo dos mesmos, tendo igualmente em consideracao o papel ativo

que estas devem adotar nas procura das suas aprendizagens ao longo do percurso educativo.

Valorizando-se a capacidade e o gosto pelo trabalho colaborativo, em todas as praticas
desenvolvidas pretendeu-se dar oportunidade as criangas desenvolverem competéncias de
partilha, comunicacao e resolucao de conflitos, aprendendo umas com as outras. Verificou-se o
entusiasmo e a curiosidade das mesmas em quererem aprender e descobrir mais sobre os
interesses e necessidades por elas elencados, nomeadamente, pelos dialogos realizados com o
mestrando, com o par pedagdgico, com os orientadores cooperantes e também com as préprias

familias, que sempre apoiaram todo o processo de integracao e desenvolvimento da diade,
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principalmente, depois de comprovarem a felicidade que os seus educandos relatavam sobre as

praticas desenvolvidas ao longo da PES.

Porém, sendo esta reflexao resultado de um processo de construcao continua no processo
formativo do mestrando, é compreensivel que tenham surgido algumas dificuldades, receios e
duvidas associadas as decisoes tomadas durante a PES. Nem tudo correu como o desejdvel e
inicialmente delineado pelo mestrando, pois a responsabilidade de assumir um grupo de criancas é,
sem duvida, exigente e passivel de reflexao constante em toda a prdtica. Para além das
particularidades associadas a cada um dos contextos educativos, verificou-se também alguma

dificuldade inicial na compreensao e realizacao das planificac6es tanto no 1.2 CEB como na EPE.

No entanto, ao longo da PES, esta dificuldade foi sendo ultrapassada através de uma
observacao e reflexao ponderada e constante acerca das mesmas, que, com os contributos do par
pedagdgico, dos orientadores cooperantes e supervisoras institucionais, permitiram uma
compreensao e conhecimento gradual das caracteristicas particulares de cada crianca e dos grupos
em geral, facilitando, deste modo, a elaboracao das planificacdes e respetiva concretizacao pratica

das mesmas.

Compreendeu-se que o0 mais importante é que as praticas desenvolvidas ao longo da PES
tenham sido, efetivamente, significativas tanto para as criancas, como para 0s contextos, como
também para o mestrando em si, e entendeu-se que as mesmas auxiliaram verdadeiramente o
mestrando a desenvolver as suas concecoes e ideologias praticas e, consequentemente, a
amadurecer enquanto pessoa e futuro profissional, compreendendo-se tambhém que esse
crescimento e maturacao profissional nao apresenta um momento estanque no tempo, mas sim

desenvolve-se ao longo de toda a pratica profissional futura.

Importa ainda referir que, independentemente da faixa etaria, o educador-professor deve
adotar uma postura que lhe permita exercer as suas prdticas assentes num pensamento de base
humanista e socioconstrutivista do saber, onde a crianca deve sempre ser encarada como detentora
de um papel ativo e central na sua aprendizagem, de forma que lhe seja possivel desenvolver
conhecimentos, capacidades, atitudes e valores essenciais para o0 seu crescimento enquanto ser

humano.

Algo que contribui maioritariamente para este desenvolvimento pessoal e social é, sem
duvida, o bem-estar emocional das criangas, um aspeto que foi tido sempre em consideragao ao
longo da PES. Nao sé durante o desenvolvimento das praticas como também no final de cada uma,
procurou-se sempre verificar se as criancas se encontravam felizes, entusiasmadas e motivadas
para a aprendizagem, especialmente, através da observacao direta, critica e reflexiva das préticas e

também através de didlogos intencionais realizados com os orientadores cooperantes, que, dado a
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experiéncia profissional docente, possuem um olhar mais profundo, critico e atento sobre o trabalho

desenvolvido.

Por fim, em forma de conclusao, reflete-se acerca da maturacao que o mestrando e futuro
docente de perfil duplo sentiu a nivel pessoal e profissional. Considerando todas as aprendizagens e
vivéncias desenvolvidas e adquiridas ao longo dos cinco anos de formacao, tanto no 1.2 CEB como
na EPE sentiu-se gradualmente a evolucdo pessoal e profissional do mestrando, ressalvando-se,
contudo, a necessidade e importancia da existéncia de formacao ao longo da vida como garantia de
aquisicao e aprofundamento de novas competéncias profissionais que se coadunem com a
evolucao sistematica e gradual da sociedade contemporanea. Importa referir que “as criancas de
hoje em dia” nao sao as “criancas de antigamente”, e, como tal, enquanto educadores-professores
reflexivos e criticos na e sobre a pratica, torna-se importante sermos profissionais capazes de
acompanhar as exigéncias que a sociedade nos coloca a nivel de educacao e ensino,
nomeadamente, pelo desenvolvimento de préticas pedagadgicas que sejam, efetivamente, ricas e

significativas para as criancas, algo que foi tido em conta ao longo da PES.

Nesse sentido, todo o esforco e dedicacao plasmou-se nafelicidade que as criancas sempre
demonstraram nas prdticas e vivéncias que o mestrando desenvolveu com elas. Para além das
aprendizagens desenvolvidas e adquiridas pelas criancas de ambos os contextos ao longo das
intervencoes realizadas pela diade, ao longo de cada dia e em momentos de reflexao pds-agao com
as criancas sentiu-se o entusiasmo das mesmas quando afirmavam ao mestrando que “Hoje
aprendemos muitas coisas novas!” ou “0 que vamos aprender amanha? Podemos continuar a fazer
isto”.

Assim, como futuro docente de perfil duplo espera-se que estes momentos de formacao
inicial sirvam como um alicerce inicial para o exercicio de uma profissao mais reflexiva, critica,
motivadora e gratificante, compreendendo-se, igualmente, a importancia de praticas pedagdgicas
sustentadas sempre nos interesses e necessidades dos grupos heterogéneos de criancas que,
certamente, tornarao ainda mais gratificante a profissao futura do mestrando enquanto educador

de infancia ou professor de 1.2 CEB.
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