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RESUMO

O presente relatério redigido no ambito da unidade curricular Prdtica Educativa
Supervisionada, incluida no Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino
Basico, espelha o percurso de aprendizagem da futura profissional docente com base num cardter
reflexivo e critico.

Para a construcao de uma postura reflexiva denotou-se essencial a utilizacdo da
Metodologia de Investigacao-Acao em ambos os niveis educativos (Educacao Pré-Escolar e 1°
Ciclo do Ensino Bdsico), acompanhando as suas caracteristicas de natureza ciclica — observacao,
planificacao, acao, reflexao e avaliacao, com o objetivo de melhorar e adaptar as prdticas
consoante a mobhilizacao dos referentes tedricos e legais.

Para além da metodologia de investigacao adotada, este documento revela também a
importancia do paradigma socioconstrutivista que defende que a crianga se encontra no epicentro
da aprendizagem, uma vez que possui um papel ativo e participativo na construcao do seu préprio
conhecimento. Assim, de forma a proporcionar-lhe uma aprendizagem holistica, salienta-se o
trabalho colaborativo assinalado pela cooperacao entre o par pedagdgico, as orientadoras
cooperantes, as supervisoras institucionais e as familias, contribuindo igualmente para a
construcao do saber profissional. O docente tem de prossequir a formacao ao longo da sua
profissao, atendendo as constantes alteracdes com que o ensino se depara, de forma a revelar-
se um agente de mudanca e transformacao da educacao.

Neste ambito, procurou-se evidenciar a analise, fundamentacao e reflexao das acoes
pedagdgicas desenvolvidas nos dois contextos de estagio, tendo em consideracao o contributo

da Metodologia de Investigacao-Acao para a formacao inicial docente.

Palavras-chave: Colaboracao; Crianca; Educacao; Pratica Educativa Supervisionada.



ABSTRACT

This essay is written within the course unit of Supervised Teaching Practice, included in
the Master’s Degree of Preschool and Primary Education, and shapes, critically and reflectively,
the learning path of a future teacher.

In order to assume a reflexive approach, it became necessary to adopt a specific
methodology: investigation — action in both education stages (preschool and primary education),
keeping up with its cyclic nature features — observation, planning, action, reflection and evaluation
with the purpose of improving and adapting teaching practices to theoretical and legal references.

In addition to the chosen methodology, this essay also reveals the importance of the
paradigm of social-constructivism, which stands up for the idea that the child is the focus of the
learning process, since they have an active and collaborative role in developing their own
knowledge. Therefore, in order to promote an holistic learning, we emphasize the collaborative
work performed by the teaching team, the co-operative supervisors, the institutional supervisors
and families, which contributed to the development of the profissional performance. Teachers
must carry on with life-long learning due to the several changes in education, so that they can
become transformation agents as far as education is concerned.

Thus, we tried to highlight the analysis, the validity and the reflection about the teaching
decisions took in both training experiences, considering the contribution of the Investigation —

Action methodology to the beginning of the teacher’s career.

Keywords: Collaboration; Child; Education; Supervised Teaching Practice.
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INTRODUCAO

0 presente documento foi elaborado no ambito da unidade curricular Pratica Educativa
Supervisionada (PES), integrada no 22 ano do plano de estudos do Mestrado profissionalizante
em Educacao Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Bésico (CEB), da Escola Superior
de Educacao do Instituto Politécnico do Porto, que, tal como o promulgado pelo Decreto-Lei n®
79/ 2014, de 14 de maio, visa a habilitacdo profissional para ambas as valéncias educativas.

Neste sentido, ao longo da PES conjeturaram-se o desenvolvimento de competéncias
tendo por base os seus objetivos principais, sendo eles a mobilizacao de conhecimentos
cientificos, diddticos, pedagdgicos, culturais e de investigacao, a construcao de uma atitude
profissional de carater reflexivo e investigativo, a planificacao e avaliacao das acdes educativas e
a co-construcao de saberes profissionais (Ribeiro, 2020). Assim, destaca-se que conjuntamente
com a realizacao do estdgio, também as observac6es no contexto e as reuniées pds-acao
contribuiram para a melhoria das praticas e, consequentemente, para o crescimento daidentidade
profissional. Ademais, a dinamizacao dos seminarios divulgou-se igualmente fulcral para o
desenvolvimento do quadro concetual, através da partilha e reflexao de experiéncias, estratégias
e saberes com as docentes e restantes pares pedagdgicos.

A PES foi realizada em duas instituicoes educativas da rede publica, principiando-se pela
instituicao de EPE com um grupo de vinte e cinco criancas, com idades compreendidas entre 0s
trés e 0s seis anos, no periodo de 12 de outubro de 2020 a 7 de janeiro de 2021 e terminando com
um grupo de 32 ano do 12 CEB constituido por vinte e seis criancas, com oito e nove anos de idade,
no periodo de 15 de mar¢o a1de junho de 2021. Estes meses divulgaram-se desafiantes devido a
persisténcia da grave pandemia Covid-19, que impossibilitou, muitas das vezes, a realizacao de
atividades em pequenos grupos de trabalho e a partilha de material, sendo essencial disponibilizar
0 mesmo numa dimensao mais alargada. Além do mais, as criancas ficaram privadas de
conhecerem, fisicamente, melhor a diade, devido ao uso diario de mdscara.

Denota-se que este percurso foi realizado, em ambas as valéncias, concomitantemente
com o par pedagdgico, fomentando assim a importancia do trabalho colaborativo bem como a
analise e reflexao antes, durante e apds as a¢oes educativas. O trabalho colaborativo e areflexao

conjunta com outros docentes assumem-se como alicerces para a aprendizagem profissional,



viabilizando a tomada de decisoes, a partilha de saberes e a construcao de novas praticas
pedagdgicas (Ndvoa, 2019).

Neste ambito, o presente relatdrio de estagio encontra-se dividido em trés principais
capitulos, articulados entre si, que refletem, de modo geral, as aprendizagens construidas. Assim
sendo, o primeiro refere-se aos pressupostos tedricos e legais mobilizados para a pratica, o
segundo a caracterizacao de ambos 0s contextos e o terceiro a andlise e reflexao das acoes
pedagdgicas desenvolvidas.

Destaforma, o primeiro capitulo expoe os fundamentos tedricos e legais que sustentaram
e orientaram toda a pratica pedagdgica. Primeiramente apresentam-se os paradigmas e as
concecoes comuns aos dois niveis educativos e posteriormente, em dois subcapitulos
auténomos, evidenciam-se as especificidades que caracterizam cada um deles, a Educacao Pré-
Escolar e 012 Ciclo do Ensino Basico.

0 segundo capitulo ostentainicialmente, de formageral, a caracterizagao do agrupamento
e das distintas instituicoes educativas e especifica, nos seguintes dois subcapitulos, os ambientes
educativos ohservados e a caracterizagao dos grupos de criancas da EPE e do 12 CEB. Além do
mais, neste capitulo sao ainda descritas as caracteristicas da Metodologia de Investigacao-Acao
(MIA), bem como a forma como foram integradas ao longo da PES. A MIA é essencial para a
formacao inicial de docentes uma vez que a educacao sofre continuamente inimeras alteracoes,
tendo os profissionais de educacao que assumir uma postura investigativa e reflexiva para as
acompanhar e melhorar as suas praticas, contribuindo para a aprendizagem holistica das criancas
(Alarcdo, 2001; Ribeiro et al., 2020).

O terceiro capitulo aborda a descri¢ao, a fundamentacao e a analise critica e reflexiva de
algumas das acoes desenvolvidas no contexto de EPE e de 12 CEB, considerando as suas
particularidades, a suarelevancia, o seuimpacto no processo educativo das criancas e os desafios
vivenciados e alcancados.

Por ultimo, urge findar com uma metarreflexao, analisando global e retrospetivamente as
aprendizagens, as competéncias e os saberes construidos ao longo de todo o percurso de

formacao profissional vivenciado na PES.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“Educacao € um processo direto da vida, e a escola ndo pode ser uma preparagao para a vida, mas sim,

aprdpria vida.” (Dewey, 1967, p. 7).

O presente capitulo aborda o quadro tedrico e legal que sustentou a Pratica Educativa
Supervisionada nas duas valéncias educativas, a Educacao Pré-Escolar e o Ensino do 12 Ciclo do
Ensino Bdsico. A educacao consiste numa “atividade intelectual, politica e de gestao de pessoas e
recursos”, sendo imprescindivel a promocao de diversas estratégias e formas de trabalho que
permitam que a crianca experimente, explore e construa a sua aprendizagem (Ponte, 2004, p. 2).

Assim, considerando a importancia da incessante investigacao da prdtica profissional e o
papel central da crianca e do docente neste processo de formacao, este capitulo encontra-se
subdividido em trés partes. Primeiramente serao abordadas as concecdes e os paradigmas
comuns aos dois niveis educativos tendo por base o perfil duplo do profissional docente,
procedendo-se seguidamente, em dois subcapitulos autdnomos, para as especificidades de cada

valéncia.

1.1. EDUCACAO: CONCECOES E PARADIGMAS

A Convencao sobre os Direitos da Crianca (CDC), de 20 de novembro de 1989, a qual
retrata os direitos humanos internacionais, ratificada por Portugal a 21 de setembro de 1990,
estabelece que todas as criancas tém direito a educacao, uma vez que esta viabiliza “o
desenvolvimento da [sua] personalidade, dos seus dons e aptiddes mentais e fisicos (..) e deve
preparar para uma vida adulta ativa numa sociedade livre” (Unicef, 1989, art.2 299). Deste modo, é
essencial que estas beneficiem de uma igualdade de oportunidades e de uma aprendizagem
significativa, na medida em que o direito a educacao, sequndo a Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), se espelha pela afirmacdo de uma constante agao formativa “orientada para
favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratizacao da
sociedade” (Lein2 46/86, de 14 de outubro, art.2 19).

Nesta continuidade, importa refletir sobre a educacao dado que esta ao longo da vida

propicia o desenvolvimento de saberes, a articulacao das transicoes educativas e a diversificacao
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dos percursos de cada um. A educacao eleva-se como “imprescindivel para que a humanidade
progrida na estabilizacao dos ideais da paz, da liberdade e da justica social” (Delors et al., 1996, p.
5). Esta coopera para o total desenvolvimento da personalidade e do “espirito democrético e
pluralista”, impulsionando “a formacao de cidadaos livres, responsaveis, auténomos e solidarios”,
“com espirito critico e criativo”, “respeitadores dos outros e das suas opinides” (Lei n® 46/86, de
14 de outubro, art.2 29). Além disso, define-se também por uma experiéncia social que permite que
a crianga se descubra a simesma e aos outros, desenvolvendo as interagoes e adquirindo bases
para a aprendizagem, sendo que deve acontecer antes da idade da escolaridade obrigatdria, sob
diferentes formas, implicando a familia e a comunidade (Delors et al., 1996). Posto isto, podemos
afirmar que a educacao se revela como “o amor ainfancia e ajuventude, que devemos acolher nas
nossas sociedades”, concedendo-lhes “o espaco que Ihes cabe no sistema educativo (..), mas
também na familia, na comunidade de base [e] na nacao” (idem, p. 11).

No entanto, “o mundo atual coloca desafios novos a educacao” (Martins et al,, 2017), na
medida em que ocorre o abandono do chamado método tradicional, que se caracterizava pela
mera transmissao de contetidos por parte dos profissionais as criancas. Atualmente, os docentes
devem assumir um papel de mediadores do conhecimento, existindo “uma énfase na
aprendizagem por meio do fazer e nao pela transmissao” (Formosinho & Oliveira-Formosinho,
2019, p. 5). Estes necessitam de promover aprendizagens curriculares que sustentem “a sua
pratica profissional num saber especifico resultante da producao e uso de diversos saberes
integrados em funcao das a¢des concretas da mesma pratica, social e eticamente situada” (DL n®
240/2001, de 30 de agosto, cap. Il). E essencial que o educador de infancia e o professor
proporcionem as criancas uma aprendizagem centrada nos quatro pilares da educacao: aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser (Delors et al., 1996),
articulando-os com as dimensdes do perfil de desempenho docente explanadas no referido
Decreto-Lei.

Neste sentido, aprender a conhecer caracteriza-se pela compreensao e aquisicao de
novos conhecimentos por parte das criancas, fundamentais para conhecerem o mundo que as
rodeia, estimularem a sua curiosidade intelectual e o seu sentido critico “mediante a aquisicao da
autonomia” (Delors et al., 1996, p. 91). Para isto, fomentando a dimensao profissional, social e
ética, o docente tem de garantir a todas elas aprendizagens diversificadas, a fim de cooperarem

paraasua plenainclusao (DL n® 240/2001, de 30 de agosto). Relativamente ao aprender a fazer,



argumentado outrora por Dewey (1916, citado por Sikandar, 2016), este pilar relaciona-se com o
anterior visto que a crianca adquire conhecimentos através de situacdes concretas e
significativas pelo meio de interacdes e experiéncias espontaneas. Desta forma, o profissional
docente deve promover aprendizagens de um curriculo, recorrendo a estratégias diversas para
garantir uma educacao de qualidade, estabelecendo assim a dimensao de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem (Delors et al., 1996; DL n? 240/2001, de 30 de agosto).

No que respeita ao aprender a viver juntos, tal como defendido por Névoa (2019), este
revela-se substancial para a crianca aprender a cooperar e a respeitar o outro em todos os
momentos. O docente tem a funcao de desenvolver a dimensao de participacao na escola e de
relacdo com a comunidade, fomentando o desenvolvimento de relacdes pedagdgicas de
qualidade e o envolvimento ativo das criangas nas mesmas (DL n? 240/2001, de 30 de agosto).
Por dltimo, o aprender a ser, o que engloba os trés pilares antecedentes, centraliza-se na
promocao do desenvolvimento integral da crianca, “espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade,
sentido estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade” (Delors, 1996, p. 99). Para tal, o
docente, visando a dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida, precisa de
reajustar a sua pratica com base nas necessidades que concebe através da andlise
problematizada, da reflexao e da investigagao individual ou conjunta (Delors et al., 1996; DL n.2
240/2001, de 30 de agosto).

Assim, depreende-se que ser profissional docente requer a reflexao acerca das
“dimensdes pessoais, mas tambhém sobre as dimensoes coletivas do professorado” (Ndvoa, 2019,
p. 6), na medida em que o eu pessoal e o eu profissional encontram-se, inquestionavelmente,
relacionados. O desenvolvimento profissional constrdi-se com base no autoconhecimento e na
autoconstrucao, mas também com a reflexao conjunta com outros profissionais docentes,
constituindo-se a associacao entre a teoria e a pratica. Os docentes devem procurar
continuamente “novos saberes, numa atitude de empreendimento ativo, no processo de
desenvolvimento ao longo do percurso profissional” (Day, 2001, citado por Marta, 2015, p. 140). A
medida que a sociedade evolui estes também devem procurar evoluir, para “se adaptarem aos
alunos e aos contextos de trabalho” e para que se formem profissionais competentes e pratico-
reflexivos (idem).

A construcao do eu profissional “passa pela relacao de proximidade com as

criangas/alunos, que, no espaco educativo, deverd ser um lugar de afetividade a que a formacao



deve dar particular atencao” (Marta, 2015, p. 146). Além do mais, ser educador de infancia e/ou
professor de 12 CEB exige a construcao da identidade profissional ao longo da vida a partir da
autoformacao e da heteroformacado, dentro da instituicao educativa comunicando com todos os
agentes educativos e fora desta “através da formacao continua (participacao em conferéncias,
congressos, acoes de formacao, outras graduacgdes)” (Marta, 2015, p. 140).

Destacando o trabalho colaborativo, este é considerado um “poderoso fator de
aprendizagem profissional” (Lima & Fialho, 2015) sendo impensavel descobrir e aprender a
profissao docente por si s6, pois é necessadrio o auxilio e a cooperagao com outros profissionais.
Sem se alicercar na reflexao com outros colegas docentes, o profissional de educacao “nao
constréi novas praticas pedagdgicas” visto que ninguém, individualmente, consegue gerir
integralmente a profissao, “precisamos dos outros para nos tornarmos professores” (NGvoa,
2019, p. 10). O trabalho colaborativo entre os agentes educativos favorece a partilha de
conhecimentos, auxiliando no desenvolvimento das competéncias e dos saberes. De facto, ao
longo da PES observou-se que os docentes reuniam e dialogavam frequentemente refletindo
sobre a pratica e sobre o0s projetos comuns e, ainda, desenvolviam um trabalho colaborativo
juntamente com o par pedagdgico, na medida em que cooperavam na planificacao e reflexao das
acoes pedagdgicas.

Além do mais, refletir com outros profissionais docentes demonstra-se, também, crucial
na avaliacdao para o desenvolvimento de cada crianca, visto que possibilita clarificar o que
considera relevante e sustentar as suas decisoes (Lopes da Silva et al., 2016). A avaliagao é um
instrumento promotor e explicito de uma qualidade de ensino e de aprendizagem (DL n®
240/2001, de 30 de Agosto), conceituada “como uma forma de conhecimento direcionada para
aacao”, em que o profissional docente “valoriza os progressos de cada crian¢a, comparando cada
uma consigo prépria de modo a localizar a evolucao da sua aprendizagem” (Lopes da Silva et al.,
2016, p.15).

Na perspetiva de que o trabalho colaborativo deve ser coerente, dando continuidade as
aprendizagens ja realizadas (Lopes da Silva et al., 2016), objetiva-se que o docente de perfil duplo
proporcione uma maior estabilidade nos momentos de transicdao, uma vez que, a priori, conhece
‘0 ambito de atuacao dos ciclos vizinhos”, em virtude dos niveis educativos subjacentes a sua
habilitacao (Sim-Sim, 2009, p. 113). A transicao entre a EPE e o 12 CEB divulga-se significativa no

processo educativo, dado que se caracteriza pela “entrada da crianca na escolarizacao



obrigatdria, considerando-se, por isso, uma etapa fulcral e estruturante no processo de
aprendizagem e desenvolvimento da crianca que, muitas vezes, é vivida com algum sofrimento e
angustia” (Ribeiro et al., 2018, p. 324). Quando a crianca transita do jardim de infancia para a
escola, deixa “um espaco conhecido, um profissional de referéncia, rotinas e habitos instalados e
a seguranca perante o que conhece e lhe é habitual” (Sim-Sim, 2009, p. 111). Neste ambito, para
que essa transicao seja um processo benéfico, é essencial que as instituicoes possibilitem
ambientes estimuladores de aprendizagem e de progresso para cada umadas criancas (idem), dai
arelevancia do trabalho colaborativo entre os profissionais docentes.

Esta transicao vertical deve garantir a continuidade educativa e “proporcionar, em cada
fase, as experiéncias e oportunidades de aprendizagem que permitam a crianca desenvolver as
suas potencialidades, fortalecer a sua autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando
condicdes favoraveis para que tenha sucesso na etapa seguinte” (Lopes da Silva et al., 2016, p.
97). Garantir uma transicao favordvel torna-se crucial e necessdria para que a crianca crie hem-
estar social, emocional e cognitivo, sendo fundamental, sequindo a perspetiva ecoldgica de
Bronfenbrenner, que estejam incluidos todos os intervenientes do processo educativo.

A crianca deve ter um apoio peculiar por parte dos adultos nestes momentos, que lhe
deverao “transmitir sequranca e confianca nessa passagem para um novo ciclo, como uma
oportunidade de crescer, de realizar novas aprendizagens, de conhecer outras pessoas e
contextos” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 98). Estes profissionais devem oferecer, em cada nivel
educativo, oportunidades de aprendizagem que possibilitem fomentar o desenvolvimento
absoluto da crianca, o aprender a ser, demonstrado anteriormente.

Assim, cabe ao educador juntamente com o professor do 12 CEB, propiciar uma transicao
benéfica para a escolaridade obrigatdria, em cooperacao com os familiares (Circular n®
17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro), exercendo também “a funcao de uma permanente
vigilancia investigativa, envolvendo uma atitude de observacao, questionamento e reflexao
critica sobre a adequacao entre os objetivos formativos, os métodos adotados e os progressos
das criancas” (Ribeiro et al., 2018, p. 326). Na EPE as criancas tém uma maior liberdade para se
movimentarem e se expressarem, principalmente a partir do brincar, o qual serd retratado
posteriormente, tendo o professor de 12 CEB a funcao de lhes proporcionar acées e momentos

dinamicos, assegurando a sua motivacao.



Reconhece-se, portanto, que o profissional de perfil duplo, com habilitacao em ambas as
valéncias, compreende melhor os desafios pelos quais as criancas terao que passar, sendo que
tem uma maior amplitude de conhecimentos nestes niveis educativos, colaborando nas
interacdes, na articulagao curricular e na transicao educativa, permitindo que estas avancem para
a etapa seguinte de forma positiva e natural tendo por base a continuidade pedagdgica. Além do
mais, considerando o DL n? 79/2014, de 14 de maio, esta amplitude de saberes reforca a sua
autonomia e seguranca na relagao com os outros, “traduzindo-se numa mais elevada qualidade
de aprendizagem” das criancas e dos jovens.

A educacao teve o contributo importantissimo de grandes autores, nomeadamente, de
Piaget, de Vygotsky e de Brofenbrenner, que asseguraram a educacao pela visao do
construtivismo, do socioconstrutivismo e da perspetiva ecoldgica do desenvolvimento humano.
Destaforma, o construtivismo é umanocao de Piaget caracterizada pela aprendizagem pela acao,
dado que a crianca através dainteracao e dos conhecimentos prévios constroi o seu proprio saber
(Giusta, 2013). Essa acao mediada pelo sujeito tem explicitos dois conceitos fundamentais: a
assimilacao e aacomodacao. A crianga age, “tanto quando incorpora a experiéncia aos esquemas
de interpretacao ja elaborados (assimilagao), como quando modifica [os] seus esquemas para
aproximar-se melhor da realidade (acomodacao)” (Sanchis & Mahfoud, 2010, p. 21).

Assim, para que acrianca aprenda é necessario partir-se sempre dos seus conhecimentos
prévios, tal como se procedeu na PES, proporcionando-lhe atividades interessantes que
permitam reorganizar e reestruturar os seus conhecimentos, de modo a adquirir novos conceitos.
Ademais, no decorrer da praticaforamigualmente disponibilizados varios recursos fundamentais,
objetivando que a crianca construisse o seu conhecimento de forma concreta e baseada na
experiéncia, no aprender fazendo, tal como referido anteriormente.

Seguidamente ao surgimento da concecao e aprendizagem construtivista e do seu
desenvolvimento na educacao, Vygotsky definiu um novo conceito: o socioconstrutivismo,
caracterizado pelo desenvolvimento das interacdes sociais, da linguagem e do psiquismo
humano. Na perspetiva de uma prdtica educativa socioconstrutivista éimportante que as criancas
criem as suas hipdteses, formulem as suas perguntas e testem a sua validez, para que
desenvolvam a reflexao como elemento dinamizador da aprendizagem, sendo que através dela
estruturam, generalizam e concebem significado para as experiéncias vivenciadas (Boiko &

Zamberlan, 2001; Giusta, 2013). Efetivamente, ao longo da PES, as criancas tiveram a



oportunidade de manifestarem as suas ideias, colocarem questoes, investigarem e refletirem
sobre as mesmas, sobretudo a partir da Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP), que sera
retratada posteriormente, assumindo o profissional o papel de observador, impulsionador e
desafiador do seu desenvolvimento (Boiko & Zamberlan, 2001; Giusta, 2013).

No que concerne a perspetiva ecoldgica de desenvolvimento humano, impulsionada por
Bronfenbrenner, esta defende que o desenvolvimento estabelece-se pelarelagao com o meio, em
gue a crianca € influenciada, mas também influenciadora (Alves, 1997). Além disso, privilegia
ambientes naturais, procurando apreender a realidade de forma abrangente, assim como é
vivenciada e percecionada pelo ser humano (Lopes da Silva et al,, 2016; Martins & Szymanski,
2004). Esta perspetiva é essencial para compreender a realidade, a qual possibilitou, ao longo da
PES, adequar o ambiente educativo de forma ativa as caracteristicas, aos interesses e as
necessidades das criancas (Lopes da Silva et al., 2016).

Bronfenbrenner dividiu o ambiente educativo em quatro niveis visto que a sua
organizacao se divulga fulcral para esta perspetiva, sendo eles o microssistema caracterizado
como um “padrao de atividades, papéis e relacdes interpessoais experienciados pela pessoa em
desenvolvimento num dado ambiente com caracteristicas fisicas e materiais especificas” (1996,
citado por Martins & Szymanski, 2004, p. 67), o mesossistema definido pelas inter-relacdes dos
ambientes em que a crian¢a participa ativamente, o exossistema determinado pelas esferas
abrangentes que intervém no desenvolvimento da mesma, apesar de esta nao ser participante
ativa, e o macrossistema delineado pelos restantes meios que influenciam o contexto cultural da
crianca (idem). Estes niveis estiveram presentes ao longo da prética pedagdgica, na medida em
que as interacdes das criancas diversificavam de nivel para nivel.

Considerando o suprarreferido acerca das trés perspetivas, reflete-se que estas
sustentam a aprendizagem através da interacao com o meio natural e social, revelando-se de
extrema importancia para o desenvolvimento de um curriculo que promova e apele a inclusao de
todas as criancas, permitindo que enriqguecam competéncias humanas significativas e de
qualidade.

Nesta linha de pensamento, as Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar
(OCEPE) asseguram que o desenvolvimento e o aprendizado da crianca sucedem-se num
contexto de interacao social, desempenhando esta um papel ativo e central e caracterizando-se

como “sujeito e agente do processo educativo” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 9), permitindo o



desenvolvimento de todas as suas competéncias. Desta forma, compete ao docente despertar
essa evolucao e aprendizagem para que, gradualmente, as suas decisdes, opinioes, conce¢oes e
pontos de vista sejam explanados e discutidos.

Assim como evidenciado na CDC (1989), a participacao ativa da crianca surge também dos
seus direitos como cidada: o direito a informacao, a tomar decisdes em seu beneficio e de
expressar liviemente a sua opinido e as suas perspetivas, sendo respeitada e ouvida (Unicef,
1989, art.2 129). Realmente, na PES favoreceu-se a pedagogia da escuta e praticas pedagdgicas
participativas, para que a crianca desenvolvesse a autonomia e o espirito critico, visto que revela
um papel dinamico na construcao do seu préprio conhecimento, tendo o direito de participar nas
decisoes relativas ao processo educativo. Nesta visao, ambiciona-se, como patenteado no Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, que a escola forme individuos com conhecimento
a nivel “factual, concetual, processual e metacognitivo’”, com competéncias cognitivas e
psicomotoras e atitudes seguindo valores éticos (Martins et al., 2017, p. 9), e ainda que reconheca
a crianca como um ser unico, adaptando os processos de ensino as caracteristicas e contextos
individuais de cada uma, a fim de todas aprenderem e participarem na comunidade educativa (DL
n®54/2018, de 6 de julho).

Ainclusao, no campo particular da educacao, exige, primeiramente, recusar a exclusao de
qualquer crianca da identidade escolar e, para isso, a escola deve sequir uma estratégia de
educacao inclusiva, valorizando a colaboracao ativa de todas elas para, deste modo, alcancarem
competéncias académicas sem discriminacao (Rodrigues, 2006). Neste ambito, o profissional
docente deve recorrer a diferenciacao pedagdgica contemplando a crianca “como autor[a] da sua
aprendizagem e parceir[a] do professor e dos colegas”, considerando-a “como [um] individuo com
as suas caracteristicas intrinsecas e extrinsecas psicossomaticas, sociais e culturais e tem como
objetivo o sucesso educativo de cada um[a]” (Henrique, 2011, p. 171). Em suma, o docente deve dar
resposta a todas as criancas da sua sala, respeitando as suas necessidades, os seus ritmos de
trabalho e as suas dificuldades.

Neste ambito, demonstra-se fundamental abordar a Metodologia de Trabalho de Projeto
(MTP) nos dois niveis educativos, sendo que parte dos interesses das criancas e sao estas que
gerem a sua propria acao, para que se desenvolva uma aprendizagem significativa (Kilpatrick,
2007). A MTP beneficia, também, o trabalho na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) da

crianca, defendida por Vygotsky, possibilitando uma acao mutua entre esta e o educador de
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infancia/professor. Pelo meio do trabalho de projeto, a crianca “move[-se] adiante do seu prdprio
desenvolvimento” (Vygotsky, 1978, citado por Vasconcelos et al, 2012, p. 10). A educacao
alicercada “no ato intencional prepara melhor para a vida, ao mesmo tempo que constitui a propria
vida meritdria” (Kilpatrick, 2007, p. 16).

Deste modo, o trabalho de projeto pode ser visto como uma metodologia pedagdgica
centralizada em problemas, que conjetura um elevado envolvimento de todos os participantes do
grupo, valorizando, especificamente, o trabalho colaborativo. Este compreende o trabalho de
investigacao no terreno, a planificacao e a intervencao, momentos estes desenvolvidos ao longo
de toda a pratica, afim de responder aos problemas que foram surgindo (Vasconcelos et al., 2012).

A Metodologia de Trabalho de Projeto, a qual considera a crianga como investigadora, estd

dividida em quatro fases basilares, como se pode verificar na figura 1(Vasconcelos et al., 2012):

Fase ll
Planificacao e Faselll ~ Faselv
desenvolvimento do Execucao Divulgagao/Avaliacao
trabalho
Formulagao do problema Definicao do percurso a Pesquisa, registo de Avaliagdo da participagao e
e/ou questoes ainvestigar, realizar: o que se vaifazer, informacao recolhida e colaboragao das criancas no
seguindo os por onde comecar e como discussdo da mesma processo vivido e da qualidade da
conhecimentos prévios fazer pesquisa e informacao recolhida

Divulgacao do projeto

Figura 1- Fases da Metodologia de Trabalho de Projeto

Assim sendo, o trabalho de projeto € uma metodologia ativa e construtivista que fomenta
o desenvolvimento intelectual da crianca e do docente, uma vez que todos estes intervenientes,
assim como se sucedeu na PES, estao envolvidos na aprendizagem de forma colaborativa. Esta
pretende educar e desenvolver a crianca ao longo da sua vida impulsionando saberes,
capacidades, a sensibilidade estética, emocional, moral e social. As criancas questionam,
resolvem problemas colaborativamente e procuram um sentido para o0 mundo em que vivem,
fortalecendo a aptidao de aprender cada vez mais (Vasconcelos, 2011; Vasconcelos et al., 2012).
Esta metodologia auxilia na construcao e desenvolvimento de aprendizagens significativas,
incluindo as criancas na resolucdao de problemas reais e/ou na procura de respostas

desconhecidas, assim como demonstrado no terceiro capitulo.
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Desta forma, propicia o enriquecimento de competéncias essenciais, como “a recolha e
tratamento de informacao e, simultaneamente a aprendizagem do trabalho de grupo, da
colaboracao, da tomada de decisao negociada, a atividade metacognitiva, e o espirito de iniciativa
e criatividade” (Vasconcelos, 2011, p. 9). Efetivamente, no decorrer da PES, as criancas foram
encorajadas a trabalhar colaborativamente, testando e investigando a fim de resolverem
problemas do seu interesse.

Neste subcapitulo, revela-se ainda pertinente explorar o brincar na infancia,
principalmente no espaco exterior, visto que esta acao e este espaco sao fundamentais nos dois
niveis educativos. Este “jogo exploratdrio, de acao, espontaneo e livre” permite, principalmente
nos primeiros anos de vida, que a crianca se desenvolva, construa uma aprendizagem
multidimensional e descubra o0 mundo que a rodeia (Neto, 2020, p. 37). O brincar é fundamental,
nao por ser uma estratégia de ensino ou um facilitador de aprendizagem, mas por ser uma
atividade humana essencial para o desenvolvimento pessoal (Sarmento et al., 2017). Vivemos
num periodo, sobretudo causado pelo virus SARS-Cov-2, em que € preciso recriar o tempo e 0
espaco para que a crianca possa brincar de forma livre, contactando fisicamente com outras
criancas (Neto & Lopes, 2018). Desta forma, é crucial que estas vivenciem experiéncias
educativas no espaco exterior, na medida em que este espaco alargado e o contacto com os
elementos naturais permitem um meio pedagdgico que deve ser valorizado para a planificacao de
atividades com igual rigor como acontece para o espaco interior (Bento & Portugal, 2016).

As criancas que brincam no espaco exterior aprendem melhor dentro das salas, isto
demonstra que estas quando manifestam um jogo de atividade fisica moderada no exterior tém
uma maior competéncia de atencao e de concentracao nas aprendizagens (Neto & Lopes, 2018).
Depois de passarem muitos meses confinadas em casa, as criancas precisam de gastar as
energias e de brincar com os seus pares, por isso considerou-se fundamental, ao longo da PES,
criar mais atividades pedagdgicas ao ar livre e um maior contacto com a natureza, de forma a
impedir a contaminacgao do virus e a incluir as crian¢as no meio escolar. Além do mais, brincar e
ser ativo no exterior é uma dtima maneira de conquistar imunidade, criando assim mais
motivacao, entusiasmo e praticas centralizadas no jogo livre (Neto, 2020).

Atendendo aos paradigmas e conce¢oes mencionadas e exploradas, bem como ao perfil
duplo de docéncia, nos proximos dois subcapitulos sera apresentado um quadro concetual

especifico de ambas as valéncias educativas, de EPE e de 1° CEB.
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1.2. EDUCACAO PRE-ESCOLAR: A PRIMEIRA ETAPA DA
EDUCACAO BASICA

A Educacao Pré-Escolar caracteriza-se por ser “a primeira etapa da educacao bdsica no
processo da educacao ao longo da vida, sendo complementar da acao educativa da familia,com a
qual deve estabelecer estreita cooperacao” de modo a contribuir para a formacao e
desenvolvimento harmonioso da crianc¢a, atendendo a sua absoluta integracao na sociedade
“como ser auténomo, livre e soliddrio” (Lei-Quadro n25/1997, capitulo Il, art. 22). No entanto, a sua
frequéncia é de carater facultativo para as criancas entre os 3 anos de idade e 0 ingresso no ensino
basico. O Estado consagrou, na promulgacao da Lei n® 85/2009, de 27 de Agosto, a sua
universalizacao a partir dos 5 anos de idade, determinando posteriormente, na Lein? 65/2015, de
3 de Junho, a sua universalizacao a partir dos 4 anos de idade.

Neste sentido, para que se estabelecam relacoes de cooperacao entre as familias e os
agentes educativos, compete ao educador de infancia planificar atividades enriquecedoras e
momentos de partilha com as mesmas, tendo estas o dever de participarem, voluntariamente, nas
atividades educacionais de animacao seguindo as orientacdes da direcao pedagdgica da
instituicao (Lei-Quadron®5/1997, Capitulo Il art. 4°). Na prética da EPE nao foi possivel colaborar
presencialmente com as familias, porém a crianca era interlocutora dos momentos vividos e
experienciados com a triade, como se podera verificar no terceiro capitulo. Na perspetiva de
Vasconcelos (2004, citado por Marta & Lopes, 2014, p. 5478), a profissao de educador de infancia
tem sido valorizada e ‘[..] reconhecida socialmente como uma das mais fundamentais do sistema
educativo”. Os educadores de infancia revelam uma identidade profissional nas interacées com a
sociedade e com outros profissionais (Marta & Lopes, 2012), coligando-se, a esta profissao, “as
qualificacdes, os saberes, 0s aspetos pessoais e 0s processos contextuais e societais que
contribuem para a [sua] profissionalidade” (Marta & Lopes, 2014, p. 5476).

Nesta continuidade e de modo a melhorar a qualidade da pratica educativa do educador
de infancia, publicaram-se, em 1997, aprovadas pelo Despacho n?5220/1997, de 10 de fevereiro,
as Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), reformuladas em 2016. Este
documento destina-se “a apoiar a construgao e gestao do curriculo no jardim de infancia” (Lopes
da Silva et al., 2016, p. 5), divulgando-se numa referéncia comum para todos os educadores da

rede nacional. Neste documento, estao conjeturadas trés dreas do conhecimento: a Area da
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Formacdo Pessoal e Social, considerada uma darea transversal, a Area da Expressdo e
Comunicacao — uma drea bdsica, encontrando-se dividida em quatro dominios, sendo eles o
dominio da Educacao Fisica, o dominio da Educacao Artistica, o dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita e 0 dominio da Matematica e, por fim, a Area do Conhecimento do Mundo,
uma dreaintegradora. Estas dreas sao “como ambitos de saber, com uma estrutura prépria e com
pertinéncia sociocultural, que incluem diferentes tipos de aprendizagem, nao apenas
conhecimentos, mas também atitudes, disposicdes e saberes-fazer” (Lopes da Silva, et al., 2016,
p.31).

As OCEPE, considerando que o educar e o cuidar estao extremamente interrelacionados,
baseiam-se em fundamentos e principios orientadores que estabelecem “o desenvolvimento e a
aprendizagem como vertentes [igualmente] indissocidveis”, contribuindo para o enriquecimento
da crianca, a nivel motor, social, emocional, cognitivo e linguistico, principalmente através das
interacoes e oportunidades educativas que o educador providencia. Estas determinam que a
crianca é o sujeito e agente do processo educativo, revelando-se fundamental ter por base o que
esta ja sabe, valorizando as suas competéncias para a promocao e aquisicao de novas
aprendizagens. Ademais, evidenciam ainda que o educador de infancia deve promover uma
construcao articulada do saber, a fim das diferentes areas referidas precedentemente nao serem
‘vistas como compartimentos estanque, mas abordadas de uma forma globalizante e
integradora” (Despacho n? 5220/1997, de 10 de fevereiro).

Nesta continuidade, para que o educador aja com intencionalidade educativa, precisa de
refletir sobre a sua pratica e sobre o seu papel profissional, estabelecendo “um ciclo interativo —
observar, planear, agir, avaliar’, de modo a construir e gerir o seu curriculo (DL n2 241/2001, de 30
de agosto, cap. Il; Lopes da Silva et al., 2016, p. 5). Este profissional deve planificar tendo em conta
os interesses e dificuldades das criancas e viabilizando a flexibilidade, de forma a valorizar cada
crianca e o seu desenvolvimento de qualidade, assim como se sucedia na PES. A organizacao do
ambiente educativo é constituido pelas dimensdes educativas: a organizacao do grupo, do
espaco, do tempo, das relacdes entre familiares e outros docentes (Lopes da Silva et al., 2016).

Para se promover uma pratica educativa coerente, torna-se relevante a avaliacao na EPE
numa dimensao diagndstica e formativa, desenvolvendo-se continua e interpretativamente
procurando que a crianca seja a protagonista das suas aprendizagens. A avaliacao diagndstica

ocorre no inicio do ano letivo e com ela objetiva-se compreender o que cada crianca e o grupo ja
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sabem e sao capazes de fazer, identificar os seus interesses e as suas necessidades, bem como
0s seus contextos familiares (DL n® 55/2018, de 6 de julho). A avaliacao formativa acontece ao
longo do processo de aprendizagem e permite acompanhar a crianca para que conscientize o que
jd aprendeu e o que ainda Ihe falta aprender (idem). A avaliacdo caracteriza-se como um
instrumento de apoio e de suporte nas tomadas de decisao do educador e exige a promocao de
estratégias de intervencao apropriadas as especificidades de cada crianca. Para isso, deve recair
na observacao continua do desenvolvimento da crianca, de forma a permitir reajustar a acao
educativa para a construcao de novas aprendizagens.

Todavia, para que o educador de infancia desenvolva aprendizagens com significado deve
também, para além de compreender e ter em consideracao os documentos legislativos e
orientadores, ter conhecimentos sobre as diversas abordagens pedagdgicas, de modo a construir
o seu proprio perfil docente com intencionalidade educativa. Esta intencionalidade foi visivel na
PES ao integrar na gestao e construcao do curriculo as abordagens: Pedagogia em Participacao,
High-Scope (H-S), Reggio Emilia e Movimento da Escola Moderna (MEM), que influenciaram o
desenvolvimento da Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP), abordada no subcapitulo
anterior. Adotar um modelo pedagadgico é um fator de qualidade para a sustentacao da praxis
profissional, revelando-se também um “poderoso instrumento de mediacao da teoria e da pratica”
(Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 40). Assim sendo, serao elencadas de imediato, na figura 2,

as caracteristicas primordiais das abordagens pedagdgicas mencionadas.
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Figura 2 - Modelos Curriculares (Adaptado de Oliveira-Formosinho et al, 2007: Hohmann & Weikart, 2011)
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Como se pode verificar no esquema apresentado, todos os modelos pedagdgicos
ressaltam um elemento principal: a crianca no epicentro da acao educativa, a fim de desenvolver
a sua autonomia e autoconstrucao tendo o educador, assim como patenteado no subcapitulo
anterior, o papel de mediar e orientar o processo de aprendizagem. Estes modelos baseiam-se
numa “pedagogia transformativa que credita a crianca com direitos, compreende a sua
importancia, escuta a sua voz para transformar a acao pedagdgica numa atividade
compartimentada” (Oliveira-Formosinho et al,, 2007, p. 15).

Assim, com base no contexto de estagio em que se desenvolveu a PES, salienta-se que a
Pedagogia em Participacao esteve integrada em todos os modelos evidenciados, uma vez que o
processo de aprendizagem era pensado como um espaco partilhado entre o adulto e a crianca,
permitindo a sua continuidade educativa (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Este estava
organizado de modo a promover “abordagens holisticas e uma educacao para a democracia”
(idem, p.21), sendo que a crianca era caracterizada como detentora de competéncias e com direito
a participacao, desenvolvendo a¢oes conjuntamente com a triade pedagdgica.

Relativamente a abordagem pedagdgica High-Scope, incitada por David Weikart, esta
centraliza-se na aprendizagem pela acao, na medida em que as criancas “constroem o
conhecimento que as ajuda a dar sentido ao mundo” através das “experiéncias diretas e
imediatas” e da reflexao sobre as mesmas (Hohmann & Weikart, 2011, p. 5). High-Scope defende
que é fundamental proporcionar as criancas “experiéncias-chave” (idem, p. 32), para que se
desenvolvam social, cognitiva e fisicamente. Para tal, a sala de atividades deve estar dividida por
areas de interesse de forma a possibilitar a independéncia da crianca, divulgando-se fulcral que
disponham de diversos materiais, agrupados de forma percetivel e estimulante, para facilitar a
sua visualizacao e posterior arrumacao.

Deve-se, também, ter em vista as positivas interacées adulto-crianca sendo que “o papel
do adulto é basicamente o de criar situacées que desafiem o pensamento atual da crianca e,
assim, provoquem o conflito cognitivo” (Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 71), permitindo ainda
que esta construa, por si s, conhecimentos. Além disso, este modelo estabelece que a rotina
didria estd planeada a fim de apoiar a iniciativa da crianca, tendo por base o trindmio planear-
fazer-rever: inicialmente, as criangas decidem o que vao fazer, sequidamente escolhem os
materiais que vao utilizar, executam o que planearam, e finalmente partilham e refletem o que

realizaram com o grupo e com o adulto (Hohmann & Weikart, 2011).
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Quanto a abordagem Reggio Emilia, impulsionada por Loris Malaguzzi, esta emerge
devido a “vontade das familias construir[em] um mundo melhor pelo meio da educacao” (54,2010,
p. 57), constituindo, a partir do trabalho em equipa com os educadores de infancia, um espaco
organizado de modo a proporcionar o desenvolvimento das interac6es, da comunicacao e da
aprendizagem colaborativa. O cuidado com o ambiente, principalmente na disposicao do
mobilidrio, dos materiais e dos objetos caracteriza o espaco como o terceiro educador (Oliveira-
Formosinho et al., 2007).

Malaguzzi destaca a importancia dos espacos verticais nesta abordagem, assegurando
gue “as nossas paredes falam, documentam” (1994, citado por Oliveira-Formosinho et al., 2007,
p.106), visto que sao expositores, tempordrios ou permanentes, da documentacao das acdes que
as criancas e os adultos concretizam. Além disso, quando se remete para a abordagem Reggio
Emilia, ndo se pode descurar que o espaco exterior é, igualmente, organizado e planeado para
promover a continuidade dos projetos e atividades que se realizam no espaco interior. Este
espaco “é adaptado as idades e caracteristicas desenvolvimentais das criancas, oferecendo
multiplas oportunidades de realizar experiéncias ativas, o que favorece o desenvolvimento
cognitivo e social” (Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 105).

No que concerne ao MEM, criado por Célestin Freinet, os seus apologistas precisam as
instituicdes “como um espaco de iniciacao as praticas de cooperacao e de solidariedade de uma
vida democratica”, na qual os educadores, cooperativamente, oferecem as criancas ferramentas
necessdrias para conviverem em sociedade, atendendo sempre as suas caracteristicas pessoais
(Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 127). 0 MEM privilegia a formacao de grupos de criancas com
idades heterogéneas, de modo a garantir o respeito pelas individualidades de cada uma “no
exercicio da interajuda e colaboracao formativas que pressupoe o enriquecimento cognitivo e
sociocultural” (idem, p.131).

Este modelo divide o espaco educativo em dreas basicas, organizadas de forma a criarem
um ambiente aproximado do que as criancas estao acostumadas no seu dia a dia. Contudo, apesar
do modelo H-S dividir, igualmente, a sala de atividades em areas de interesse, estas sao dispares
em ambas as abordagens. Salienta-se, tal como na abordagem Reggio Emilia, que as paredes sao
“expositores permanentes das producdes das criancas onde rotativamente se revém nas suas
obras de desenho, pintura’, nas producoes de pré-escrita e nos instrumentos de pilotagem

(Oliveira-Formosinho et al., 2007, p.133).



Na EPE as abordagens pedagdgicas supramencionadas verificaram-se ao nivel da
organizacao do espaco, dos materiais, da rotina didria e das interacdes adulto-crianca.
Relativamente a organizacao do espaco, sequindo o modelo pedagdgico H-S e o modelo MEM,
este encontrava-se dividido por dreas de interesse, patenteadas no segundo capitulo, permitindo
que a crianga criasse e experienciasse diversos papéis sociais, interacoes e relacdes através do
jogo (Oliveira-Formosinho et al., 2007). Nos espacos verticais estavam presentes instrumentos
de pilotagem da acao educativa, ligados a abordagem pedagdgica MEM, como o mapa das
presencas, o calenddrio mensal e o mapa do tempo. Também sequindo a abordagem Reggio
Emilia, o espaco exterior mereceu a mesma importancia que o interior, sendo planeado e
organizado de forma a possibilitar a continuidade das acoes pedagdgicas realizadas no espaco
interior, favorecendo o desenvolvimento social e cognitivo das criancas.

No que diz respeito a organizacao dos materiais, as areas de interesse dispunham de
diversos materiais de facil acesso para as criancas realizarem as suas brincadeiras e jogos, no
entanto devido a situacao pandémica muitos tiveram que ser recolhidos, de modo a nao se
revelarem uma forma de contdgio. Destaca-se, que no final de cada momento de jogo, tal como
defende o modelo H-S, as criangas arrumavam todos os materiais nos seus devidos lugares.
Estes eram escolhidos e organizados pelo adulto, de acordo com os interesses e necessidades
desenvolvimentais das criancas, assim como evidenciado na abordagem pedagdgica Reggio
Emilia.

Em relacdo a rotina diaria esta era flexivel e permitia que as criancas desenvolvessem a
autonomia e aindependéncia, visto que Ihes era dada a oportunidade de se expressarem sobre as
suas intencoes, propiciando o processo planear-fazer-rever, tao defendido pela abordagem H-S
(Hohmann & Weikart, 2011). No momento do acolhimento, as criancas, acompanhadas pela triade,
tinham a possibilidade de decidir as acoes que pretendiam realizar ao longo do dia, tal como
evidencia Reggio Emilia e o MEM, selecionando tamhém os materiais e elementos necessarios
para a concretizacao das mesmas.

Para além disso, privilegiavam ainda, em varios momentos, da oportunidade de
escolherem com quem queriam trabalhar, se sozinhas, em pequenos grupos, em grande grupo ou
com os adultos. Por dltimo, no que diz respeito as interacoes adulto-crianca e sequindo a
perspetiva do modelo H-S, a triade pedagdgica criou situacdes desafiantes para o

desenvolvimento do pensamento da crianga, provocando assim o conflito cognitivo, para que esta
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reconstruisse, por si s6, 0 empenhamento ativo e individual. Criou de igual modo, perspetivando
Reggio Emilia,um contexto educacional motivador, de conforto, de confianca e no qual as criancas
eram escutadas e valorizadas (Oliveira-Formosinho et al., 2007).

Assim sendo, tendo em conta o que referido acerca das abordagens pedagdgicas
evidenciadas na PES, conclui-se que na etapa da EPE as criancas desenvolvem a sua
personalidade, adquirem as primeiras regras, os primeiros valores, como a cooperacao, a
entreajuda e o respeito e aprendem, também, a ter autonomia e certas responsabilidades, a
trabalhar em grupo e a desenvolver as suas interacdes. Visto que a crianca “é um ser criativo por
exceléncia”, requer ao educador de infancia uma profissionalidade que fomente a preparacao de
“um ambiente propiciador da expressao artistica e da dimensao afetivo-relacional” (Marta &
Lopes, 2014, p. 5476). A criatividade é um dos indicadores da profissionalidade do educador de
infancia, sendo que um educador criativo apresenta uma elevada flexibilidade, adaptando-se
melhor as mudancas e desafios, propde e organiza atividades significativas e acompanha as
particularidades e necessidades de cada crianca.

Neste ambito, realca-se que na EPE os diversos momentos pedagdgicos proporcionados
as criancas decorreram através do brincar, como sera visivel no terceiro capitulo, sendo que esta
€ uma “atividade natural da iniciativa da crianca que revela a sua forma holistica de aprender”
(Lopes da Silva at al., 2016, p. 10; Sarmento et al., 2017). Os beneficios desta atividade de escolha
livre sao bastante significativos em termos de capacidade motora, cognitiva, social, emocional,
autoconfianga e autonomia e a auséncia do brincar e ser ativo na infancia “pode provocar um
menor desenvolvimento de dreas importantes do cortex pré-frontal e dificultar a edificagao deum
cérebro pds-social, essencial, entre outras coisas, para adequadas tomadas de decisao” (Neto,
2020, p. 40).

A crianca quando brinca desenvolve a linguagem, a inclusao e o pensamento criativo,
conhece arealidade que arodeia, apropria-se progressivamente de conceitos que lhe possibilitam
dar sentido ao mundo, perceciona as suas capacidades e fragilidades, “aprende a superar-se, a
ganhar e a perder” e aprende as regras de convivéncia e de cooperacao (Lopes da Silva et al., 2016;
Sarmento et al., 2017, p. 16). Nesta perspetiva, o par pedagdgico valorizou o espaco e o tempo
dedicado a esta acao e envolveu-se “no brincar das criancas, sem interferir nas suas iniciativas”,
para as conhecer melhor, procurando compreender os seus interesses e perspetivas e

encorajando-as a explorar e a investigar (Lopes da Silva et al., 2016, p. 11).
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Em suma, a EPE é uma etapa fulcral na vida das criancas, visto que se caracteriza como
um contexto educativo facilitador daintegracao plena da crianca, a qual explora o mundo, constrdi
o0 seu proprio conhecimento e interage com outras criancas e adultos. Ao longo da PES pretendeu-
se que as criangas a partir do brincar se desenvolvessem e adquirissem inimeras competéncias,
tendo sempre em atencao os aspetos e abordagens pedagdgicas suprarreferidas. Neste

seguimento, abordar-se-ao igualmente, de imediato, as especificidades do 12 CEB.

1.3. PRIMEIRO CICLO DO ENSINO BASICO: A PRIMEIRA
ETAPA DO ENSINO OBRIGATORIO

012 CEB caracteriza-se por ser “universal, obrigatdrio e gratuito e tem a duracao de quatro
anos. Neste ambito, as criangas com 6 anos de idade ingressam neste nivel de ensino, ou entao,
serequerido pelos encarregados de educacao, podem albergar as que completem os 6 anos entre
16 de setembro e 31 de dezembro (Lei n2 46/86, de 14 de outubro, art.2 62, n2 1 e 2). Este nivel
pretende, tal como preconizado na LBSE, assegurar a todas as criancas umaformacao equilibrada
que estimule o seu desenvolvimento cognitivo e motor e garantir uma educacao comum que
possibilite “a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptidoes, capacidade de
raciocinio, memdria e espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética”, com
base no saber e saber-fazer (Lei n2 46,/86, de 14 de outubro, art.2 7, alinea a)).

A primeira etapa do ensino obrigatdrio é globalizante e da responsabilidade de um tnico
professor que leciona as varias componentes curriculares de forma articulada, podendo ser
coadjuvado nas diversas areas especializadas, tendo sempre em consideracao os objetivos a
alcancar pelos alunos neste nivel de ensino (DL n2 55/2018, de 6 de julho; Lei n® 46,/86, art.2 82,
alinea a)). Estes objetivos pressupdem o “desenvolvimento da linguagem oral e a iniciacao e
progressivo dominio da leitura e da escrita, das no¢des essenciais da aritmética e do calculo, do
meio fisico e social, das expressdes plastica, dramatica, musical e motora” (Lein? 46/86, de 14 de
outubro, art.2 89).

Assim sendo, tendo por base o Decreto-Lei n? 55/2018, de 6 de julho, distinguem-se na
matriz de 12 CEB, as dreas de frequéncia obrigatdria, especificamente o Portugués, a Matematica,
o Estudo do Meio, o Apoio ao Estudo, a Educacdo Artistica (Artes Visuais, Expressao

Dramatica/Teatro, Musica e Danca), a Educacao Fisica e a Oferta Complementar. Ademais, a
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estas dreas curriculares incorpora-se o inglés no 32 e 42 ano lecionado por um docente
coadjuvante. Quanto as areas de cardcter facultativo, igualmente lecionadas por professores
coadjuvantes, verificam-se as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) e a Educacao Moral
e Religiosa.

Posto isto, importa aludir a coadjuvacao docente, visto que se “assume como um
‘conceito-chave’ na gestao curricular feita pelos professores”, sendo “imprescindivel a eficacia do
desenvolvimento dos projetos da escola” (Roldao, 2009, citado por Lima & Fialho, 2015, p.32).
Esta torna-se necessdria nas diversas areas estruturantes por professores do respetivo
agrupamento, uma vez que “é dada a possibilidade a escola de prever coadjuvacges (..) sempre
que adequado, privilegiando, para o efeito, os recursos humanos” (DL n? 55/2018, de 6 de julho,
anexo |, alinea c)). Efetivamente, ao longo da PES observou-se a coadjuvacao na Educacao Fisica,
na Educacao Artistica e no Inglés por parte de professores pertencentes ao agrupamento.

A pratica de coadjuvacao centraliza-se “na possibilidade de uma colaboracao eficaz,
efetiva e espontanea que parta da pessoalidade do docente como individuo e a incorpore numa
profissionalidade coletiva” (Tadeu & Machado, 2017, p. 773). Neste ambito, a aprendizagem
profissional desenvolve-se a partir do trabalho colaborativo, em que os membros partilham o
objetivo comum, cooperam, ajudam-se e aprendem interagindo uns com os outros (Lima & Fialho,
2015). Além do mais, dialogam para a tomada de decisées relativamente ao processo de
aprendizagem das criancas e gerem as situacoes com que sao confrontados diariamente, tal
como se verificou no decorrer da PES (Leite & Pinto, 2016).

O docente titular “desenvolve o respetivo curriculo, no contexto de uma escola inclusiva,
mobilizando e integrando os conhecimentos cientificos das dreas que o fundamentam e as
competéncias necessarias a promocao das aprendizagens dos alunos’, procurando o
desenvolvimento integral dos mesmos (DL n® 241/2001, de 30 de agosto). Além disso, colabora
na construcao e na avaliacao do projeto institucional e cria, em articulacao com outros docentes,
o projeto curricular da sua turma que lhe permite conhecer as caracteristicas de cada crianga,
podendo este ser modificado e/ou reajustado ao longo do ano letivo (idem). Desta forma, este
assume-se como orientador e facilitador no processo de ensino e aprendizagem das criancas,
apoiando-se nainvestigacao e reflexao sobre as suas praticas, de modo a melhora-las e adequa-

las ao contexto educativo.
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Neste sentido, a fim de auxiliar o professor de 12 CEB na promocao de uma aprendizagem
significativa e inclusiva foi divulgado o documento Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (PASEOQ), tendo como principios orientadores a base humanista, o saber — o centro do
processo educativo, a aprendizagem, a inclusao, a coeréncia e flexibilidade, a adaptabilidade e
ousadia, a sustentabilidade e a estabilidade (Martins et al., 2017). A saida da escolaridade
obrigatdria, os alunos beneficiarao de um conhecimento alargado dos contetidos das diversas
componentes letivas e possuirao competéncias e capacidades para se reivindicarem enquanto
cidadaos (Roldao et al., 2017).

Contudo, para além deste documento, salientam-se também os Programas e Metas
Curriculares, homologados pelo Despacho n? 5306/2012, de 18 de abril, considerados diretrizes
especificas, articuladas entre ciclos de ensino, dado que explanam os contetidos que devem ser
abordados em cada ano de escolaridade. Porém, como evidenciavam uma vasta dimensao,
dificultando o desenvolvimento dos alunos, foram publicadas as Aprendizagens Essenciais (AE),
consagradas pelo Despacho n? 6944-A/2018, de 19 de julho, visando a flexibilizacao e a gestao
curricular. Este dltimo documento apresenta-se como o mais recente e evidenciauma articulagao
com o PASEO, exibindo um carater individual e propiciando, deste modo, momentos centrados na
qualidade de aprendizagem de todas as criancas (Despacho n? 6944-A/2018, de 19 de julho).

As AE encontram-se organizadas com base nos ciclos de ensino, de acordo com a matriz
curricular em vigor, onde estao mencionadas as dreas curriculares e estipulada a carga hordria
semanal para cada uma delas, sendo que o Portugués e a Matematica apresentam uma maior
predominancia, aludindo no minimo sete horas semanais. No entanto, apesar de se verificar uma
discordancia horaria entre as componentes curriculares, todas sao fulcrais para o
desenvolvimento individual, coletivo, cultural e intelectual das criancas (DL n2 55/2018, de 6 de
julho).

O docente titular tem total autonomia para fomentar a interdisciplinaridade, tomar
decisdes e ensinar os conteudos que considera apropriados para a educacao de cidadaos ativos e
responsdveis. De facto, o Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC) concede a gestao
do curriculo de acordo com as matrizes curriculares-base e estabelece a “possibilidade de
enriquecimento do curriculo com os conhecimentos, capacidades e atitudes que contribuam para
alcancar as competéncias previstas no «Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria»”

(Despachon?5908/2017, art.2 22, alinea e)). Para além disso, este projeto orienta as escolas e 0s
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docentes a “investirem noutros modelos de organizar os espacos e os tempos de trabalho, bem
como a proporem um outro tipo de atividades e estratégias”. Durante o decorrer da PES,
procurou-se disponibilizar e utilizar variados recursos, como demonstrado no terceiro capitulo,
diversificando as formas de abordar os contetdos propostos, com o objetivo de fomentar o
desenvolvimento da inteligéncia e autonomia dos alunos (Cosme, 2018, p. 7).

Neste ambito, é essencial que a aprendizagem seja significativa e, para tal, deve existir
uma relacdo entre os conhecimentos a adquirir e as situaces vivenciadas (os conhecimentos
adquiridos) que permitam aos alunos “estabelecer interacdes com o que [Ihes] é préximo e
familiar” (Leite, 2012, p. 88). Nesta perspetiva, destaca-se a articulacao curricular dado que é
fundamental para promover momentos que deem “sentido e utilidade ao que se aprende” (idem,
p. 90). Esta caracteriza-se pela relacao existente entre as areas curriculares e os seus contetdos,
através da multidisciplinaridade, interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade.

Assim, no decorrer da PES foi possivel observar a interdisciplinaridade presente ao longo
da pratica pedagogica da professora titular e nas planificagcdes dinamizadas pelo par pedagagico.
Ademais, a implementacao de atividades inspiradas na MTP permitiram articular as vdrias
componentes curriculares, desenvolvendo-se assim um projeto de carater transdisciplinar, como
patente no terceiro capitulo. A articulacao de conteudos promove uma aprendizagem significativa
e mais proxima da realidade dos alunos, dado que estes estabelecem relacées com o que ja
conhecem e o que ainda estao a aprender.

Para além do supramencionado, o docente deste nivel educativo deve promover um clima
de bem-estar afetivo (DL n® 241/2001, de 30 de agosto, art.2 32, anexo n? 2), visto que a pratica
pedagdgica do 12 CEB “diferencia-se bastante, de um modo geral, da pratica pedagdgica dos
outros niveis de ensino” (Silva, 2005, p. 3). Os alunos desta faixa etaria carecem ainda, para além
da relacao pedagdgica, da relacao pessoal, a qual fomenta uma eminente proximidade afetiva
entre professor e aluno (idem). Quando o docente compreende as emocdes dos alunos, estrutura-
se uma relacao pedagdgica favoravel e, consequentemente, cria-se uma afetividade para o
desenvolvimento de saberes. No entanto, este profissional nao deve “perder de vista a
concretizacao das finalidades educativas inerentes ao ato pedagdgico” (Freire et al., 2012, p.160).
Ademais, saber identificar as emocoes das criancas permite também auxilid-las a expressar e

geri-las adequadamente. Desta forma, o professor deste nivel educativo apresenta “uma maior
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responsabilidade pelo desenvolvimento global da crianca, tanto ao nivel das aprendizagens
académicas e sociais, como também ao nivel afetivo, emocional e moral” (Silva, 2005, p. 4).

Posto isto, a sua atuacao “deve ser planeada, concebida e flexibilizada para que todos os
alunos possam estarimplicados com proveito nos processos de aprendizagem” (Rodrigues, 2014,
p. 15). Este profissional deve centrar-se na crianca, nas suas especificidades e educar com
“qualidade, equidade e exceléncia” todos elas (idem, p. 13). Segundo o DL n? 54/2018, de 6 de
julho, a equidade divulga-se como um principio orientador da educacao inclusiva, devendo a
crianca ser acompanhada e apoiada para desenvolver o seu potencial de aprendizado. Nesta
sequéncia, para que tal aconteca, o docente deve adotar e reajustar a sua pratica em prol das
capacidades de todos, tendo em conta que possuem caracteristicas diferentes e diversas formas
de aprendizagem, pois “quem ensina, ensina algum conteudo, e ensina-o a determinados sujeitos
inevitavelmente diversos” (Roldao & Ferro, 2015, p. 576).

A Teoria das Inteligéncias Multiplas estudada por Gardner evidencia que o ser humano
desenvolve diversas inteligéncias, defendendo que “uma inteligéncia nunca se manifestaisolada
no comportamento humano[, cada] tarefa, ou cada funcao envolve uma combinacdo de
inteligéncias” (Smole, 1999, p. 11). Gardner identificou sete faculdades mentais: a linguistica, a
|6gico-matematica, a musical, a espacial, a cinestésica-corporal, a interpessoal e a intrapessoal.
Assim, perante esta teoria, compreende-se que cada crianga possui uma pluralidade de
capacidades e inteligéncias, revelando-se, portanto, essencial “entender as diferencas no perfil
intelectual dos alunos e formar uma ideia de como desenvolvé-lo” (idem, p.13).

Deste modo, o docente deve acompanhar os seus alunos e proporcionar-lhes momentos
que viabilizem o desenvolvimento das suas competéncias e inteligéncias. Deste modo, no
decorrer da PES a triade planificou e desenvolveu atividades pedagdgicas recorrendo a
estratégias diversificadas, como demonstrado no terceiro capitulo, procurando respeitar os
ritmos de aprendizagem de cada crianca, de modo a responder as suas dificuldades, as suas
necessidades e aos seus interesses, patentes no sequndo capitulo, com o objetivo de lhes
proporcionar uma educacao de qualidade.

Nesta continuidade, tendo em conta a importancia da utilizacao de diversos recursos e
estratégias educativas, a fim de promover o desenvolvimento holistico dos alunos, torna-se
essencial evidenciar as Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC) como uma estratégia de

promocao da diversificacao de recursos digitais. A insercao das TIC na sala de aula contribuem
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parauma maior participacao, envolvimento, motivacao e, consequentemente, uma aprendizagem
mais ativa por parte dos alunos. Atualmente, as criancas vivem familiarizadas com as mesmas
constituindo uma “geracao digital que [mudou] os seus modos de comunicacdao e de
entretenimento”, sendo "necessarias escolas e professores também eles da era digital” (Quadros-
Flores et al., 2009, p. 716). As ferramentas TIC auxiliam os docentes na abordagem de contetidos
de forma mais clara, dinamica e atraente para que os alunos revejam e consolidem os
conhecimentos, assim como ocorreu ao longo da PES. Além do mais, estas possibilitam a
promocao de estratégias pedagdgicas diversificadas e permitem atender as diferencas
individuais de cada aluno (idem).

As TIC, apoiadas num paradigma construtivista, visam o desenvolvimento e a qualidade
do processo de ensino e aprendizagem, em que “o aluno é visto como construtor de conhecimento
e o professor como mediador” dos momentos e ambientes de aprendizagem (Peixoto & Aratijo,
2012, p. 257). No decorrer da PES tentou-se, igualmente, promover as TIC através de jogos que
permitissem o desenvolvimento de habilidades cognitivas, tal como explanado no terceiro
capitulo, uma vez que estes fomentam o ltdico, o envolvimento ativo, a motivacao, a atencao, a
imaginacao, o trabalho em grupo e a cooperacao.

A ludicidade e a utilizacao de jogos digitais na sala de aula sao consideradas estratégias
de ensino propicias, nao so para cativar o interesse e despertar a curiosidade por parte dos alunos
(Tendrio et al.,, 2016), mas também para estes enriquecerem o seu desenvolvimento intelectual
(Alves & Bianchin, 2010). Todavia, salientam-se, do mesmo modo, os jogos fisicos uma vez que
contribuem igualmente para um maior envolvimento e atencao, estimulando o desenvolvimento
e a aquisicao de competéncias essenciais para o processo de ensino e aprendizagem (Neto,
2020). A crianca quando joga “experimenta, inventa, descobre, aprende e confere habilidades”,
desenvolvendo assim as suas potencialidades (idem, p. 283).

Ainda no ambito das estratégias utilizadas em sala de aula, emergem igualmente as
fundamentais para o empenho e atencao dos alunos, sendo elas, entre outras, as estratégias de
relaxamento para estes tranquilizarem e retomarem ao ambiente de aprendizagem. Sendo assim,
destacam-se, particularmente, as técnicas de mindfulness, utilizadas nas praticas pedagdgicas,
alusivas “a capacidade de prestar atencao, no momento presente, a tudo o que surgir interna ou
externamente, sem se prender em julgamentos ou desejar que as coisas fossem diferentes”

(Kabat-Zinn, 2003, citado por Rahal, 2018, p. 348). Hoje em dia, as sessdes de mindfulness sao
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utilizadas cada vez mais nas escolas e introduzidas no curriculo, dado que fomentam o treino da
mente, contribuindo para a atencao plena das criancas, para a libertacao da ansiedade, do stress,
das angustias e das preocupacoes.

De facto, ao longo da PES observou-se que, quando se dinamizavam este tipo de sessoes,
acompanhadas por musicas, videos, audios, exercicios de respiracao e de imaginacao
(transportando a crianca para outro lugar através da criatividade), como se pode verificar no
terceiro capitulo, as criancas acalmavam e concentravam-se apenas no momento presente,
esquecendo a agitacao dos intervalos e, por vezes, os conflitos existentes entre os colegas. Neste
sentido, a pratica destas técnicas “nao é apenas um complemento opcional para melhorar o
ambiente de aprendizagem ou promover o relaxamento”, é também “indispensavel para a
aprendizagem ideal e o equilibrio emocional, e para proteger o cérebro em desenvolvimento dos
efeitos negativos do stress” (Snel, 2010, p. 14).

Nesta linha de pensamento, considerando o supramencionado em relagao a construgao
do curriculo e ao respeito pelos ritmos de aprendizagem de cada crian¢a, importa realcar a
avaliacao, tal como abordado anteriormente no presente capitulo, visto que esta constitui uma
das fases cruciais e integradoras do desenvolvimento curricular (Rolddo & Ferro, 2015) e
possibilita a recolha de informacao acerca do seu desenvolvimento. O docente deve avaliar,
‘recorrendo a uma variedade de procedimentos, técnicas e instrumentos de recolha de
informacao, adequados a diversidade das aprendizagens, aos destinatdrios e as circunstancias
em que ocorrem” (DL n2 241/2001, de 30 de agosto, anexo n? 2). A avaliacao pode ser traduzida
em diferentes modalidades: diagndstica, formativa e sumativa. Ao longo da PES, recorreu-se a
avaliacao formativa, sendo que se realizava continua e sistematicamente para recolher
informacao crucial para o processo de ensino e aprendizagem (DL n255/2018, de 6 de julho). Esta
modalidade tem como principal objetivo “melhorar e regular as aprendizagens e o ensino e (...), por
isso, é necessaria para o desenvolvimento dos sistemas educativos” (Fernandes, 2006, p. 25).

Assim, auxiliou-se os alunos na resolucao de tarefas, de forma a perspetivar os
conhecimentos adquiridos e “as capacidades e atitudes desenvolvidas no ambito das areas de
competéncias inscritas” no PASEO (DL n? 55/2018, de 6 de julho, art.2 249). Ademais, a diade
utilizou igualmente instrumentos de avaliacao, nomeadamente as grelhas de observacao, que
permitiram estabelecer parametros para compreender e verificar as dificuldades bem como a

evolucao das criancas ao longo do processo educativo. Considera-se essencial que o docente
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avalie o aluno com base na articulacao “dos temas e conteddos de uma disciplina e das
capacidades necessarias para lhes ter acesso, os compreender e os usar com eficdcia”, tendo em
consideracao que para além de saber enuncid-los, “sabe pensar sobre eles, analisar, usar [e]
aplicé-los com eficacia” (Roldao & Ferro, 2015, p. 584).

Em suma, a PES regeu-se pelo quadro tedrico apresentado, interligando-se a dicotomia
teoria-pratica e contribuindo para a construcao do perfil especifico da futura docente de 12 CEB.
Ao longo da pratica procurou-se proporcionar momentos de aprendizagem significativos para as
criancas e, principalmente, que fossem ao encontro das suas individualidades, das suas
necessidades e dos seus interesses. Neste sentido serao de imediato caracterizados os
contextos vivenciados na PES, onde se colocaram em pratica os pressupostos elencados no

presente capitulo.
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2. CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“Os processos de formagao implicam o sujeito num processo pessoal, de questionac¢ao do saber e da

experiéncia numa atitude de compreensao de si mesmo e do real que o circunda” (Alarcdo, 1996, p. 9).

O presente capitulo refere-se a caracterizacao do contexto educativo de Educacao Pré-
Escolar e de 12 Ciclo do Ensino Basico onde se desenvolveu a pratica educativa supervisionada,
visto que se torna essencial conhecer o meio e a sociedade em que a crianca esta inserida, sendo
que desempenham um papel fulcral para o seu desenvolvimento e para a formacao da sua
identidade (Portugal, 2008).

Neste ambito, no primeiro subcapitulo serda caracterizado o contexto educativo,
especificamente o agrupamento integrante das duas instituicoes cooperantes. Ulteriormente, no
segundo e no terceiro subcapitulos abordar-se-ao as especificidades dos ambientes educativos,
primeiramente a caracterizacao do contexto de EPE e subsequentemente o contexto de 12 Ciclo
do Ensino Basico. Serd ainda apresentada, no ultimo subcapitulo, a Metodologia de Investigacao-
Acao, namedida em que se revelou fundamental para o processo de formacao profissional e para

o desenvolvimento das praticas pedagdgicas.

2.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

A PES decorreu em duas instituicdes publicas distintas, mas pertencentes ao mesmo
agrupamento de escolas, da area metropolitana do grande Porto e da Regiao Norte. O
agrupamento era constituido por nove estabelecimentos de ensino: quatro jardins de infancia,
duas escolas bdsicas com EPE e 12 CEB, uma escola bdsica com 12 CEB, uma escola basica com 2°
e 32 CEB e uma escola hasica e secunddria, sendo esta ultima a sede do agrupamento. Este era
também responsavel pela lecionacao das turmas na Casa de Acolhimento Residencial
Especializado e integrava, ainda, nove Associacoes de Pais e Encarregados de Educacao que
uniam e dinamizavam atividades nas diversas instituicoes do agrupamento, alcan¢ando um papel

essencial na vida da comunidade educativa.
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De acordo com o Projeto Educativo (2018, p. 20), 0 agrupamento “com os pés na terra e 0s
olhos no mundo” pretendia centrar-se num processo construtivo e exigente de gestao flexivel de
um curriculo integrador, promover a melhoria das aprendizagens, a prética de uma cidadania ativa
e informada e mobilizar acomunidade educativa para o sucesso de todos, de modo a conseguirem
um maior grau de autonomia no processo de decisao. Desejava, ainda, proporcionar e respeitar a
diferenca, uma vez que se tratava de umarealidade heterogénea, inserindo-se num contexto que
possibilitava uma educacao inclusiva. Assim, cada instituicdo propiciava estratégias
diversificadas de acordo com a idade, a capacidade, as agilidades e os desejos das criancas e
jovens.

Este agrupamento preparava atividades que estimulavam a participacao das criancas nas
acoes educativas de natureza artistica, civica, cultural, desportiva e de cooperacao na vida
comunitdria, incidindo em distintos dominios, com impacto na sua formacao e na da comunidade
educativa (PDGC, 2019). Neste ambito, relativamente aos projetos de articulacao pedagdgica, na
EPE referiam-se o Projeto “Clube de Ciéncia Viva na Escola”, o Projeto Internacional Eco-Escolas
(Ministério da Educacao), o Projeto “Magicar... ideias e palavras’, o Projeto Lipor/Geracao+, o
Projeto PEBI (Ministério da Educacao — escolas hilingues), o Programa Integrado De Promocao
Da Literacia (PIPL), o Programa de articulagao com 012 CEB e o Projeto de Expressdes: Expressao
Fisico-Motora e Expressao Musical.

Quanto ao 12 CEB destacavam-se os projetos educativos especificos do 32 ano, o Projeto
“Clube de Ciéncia Viva”, o Plano de acao Estratégica: Lab + Ciéncia para todos/ Tablets em viagem
pela leitura, o Projeto Internacional Eco-Escola, Lipor Geracao +, o Plano Nacional de Leitura, o
Projeto Aprender Melhor, o Projeto a Barca, o Projeto eTwinning, o Projeto “Europa vai a Escola”,
Iniciacdo a Programacao (32 ano e 4 ano), o Projeto “No poupar é que esta o ganho” (3.2 ano),
“Miniolimpiadas da Matematica” (32 ano e 42 ano), o “Kanguro matematico” (22, 32 e 4° ano), o
Projeto Bilingue/CLIL, o Programa Integrado De Promocao Da Literacia (PIPL) e o Projeto
Dominio da Autonomia Curricular (DAC). Quanto as componentes do curriculo estas respeitavam
a matriz curricular em vigor para o 12 CEB e as atividades de enriquecimento curricular (AEC)
incluiam a danca, a musica e as atividades lidicas experimentais (ALE).

A instituicao de EPE onde se realizou a PES no 12 semestre era um contexto educativo
formado por duas salas de EPE, um hall de entrada com um dispensador de dlcool gel, um tapete

desinfetante e um espaco onde as criancas das duas salas colocavam os seus objetos pessoais,
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um escritério que atualmente, devido a Covid-19, funcionava como sala de confinamento, uma
sala de arrumos com cacifos destinados as assistentes operacionais, uma casa de banho para as
criancas, adequada ao seu tamanho, uma casa de banho para os adultos, também para
confinamento se necessario e um refeitdrio constituido igualmente por uma drea onde recebiam
as criangas antes e apds a componente letiva, quer da sala1como da sala 2, possuindo esta uma
televisao e materiais da drea da casinha e da drea dos jogos.

Quanto ainstituicao de 12 CEB onde se realizou a PES no 22 semestre, esta encontrava-se
dividida por duas entradas principais e constituida por dois pisos. Fruia de um painel com os
projetos, as turmas e outras informacdes relevantes para o processo educativo, seis salas (uma
de 12 ano, duas de 22 ano, duas de 32 ano e uma de 4° ano), uma cantina, uma cozinha equipada,
contudo o almoco era fornecido por uma entidade externa, uma biblioteca que dispunha de varios
livros, um quadro interativo, uma impressora, um projetor, alguns tablets e computadores,
equipamento de educacao fisica, porém fechado e guardado devido a pandemia, alguns armarios
de arrumos, incluindo materiais de primeiros socorros e uma casa de banho das raparigas, uma
casa de banho dos rapazes e uma casa de banho dos adultos e das pessoas com mobilidade
reduzida.

Um outro espaco que nao se pode descurar, como explanado no primeiro capitulo, é o
espaco exterior, visto que deve ser privilegiado enquanto espaco educativo existindo “mais aulas
ao ar livre (em espacos exteriores de recreio) e mais contacto com a Natureza, de modo a travar o
contdgio pelo virus e a integrar as criancas no meio escolar’ (Neto, 2020, p. 24). Neste sentido,
ambas as instituicdes fruiam de um espaco exterior bastante amplo. Na EPE, este possuia
escorregas, uma pequena horta pedagdgica (inserindo-se no projeto Eco-Escolas) que era
tratada com a participacao e auxilio das criancas, um pequeno jardim, duas mesas e quatro
bancos, situados num espaco térreo e também um espaco em cimento para as criangas brincarem
livremente. Neste espaco, existiam ainda arcos, andas, triciclos, trotinetes e bolas para as criancas
usufruirem. Na instituicao de 12 CEB este era cimentado, possuia algumas areas com canteiros,
particularmente na zona frontal da escola, uma tabela de basquetebol, um campo de futebol e
alguns jogos desenhados no chao. Ambas as instituicées tinham um espaco coberto reduzido,
tendo as crian¢as que se manterem dentro da instituicao quando chovia.

Relativamente ao corpo docente da instituicao de EPE, este era constituido por duas

educadoras de infancia, uma professora de 12 CEB de educacao especial, uma psicéloga, uma
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professora de Expressao Musical e uma professora de Expressao Fisico-Motora. Quanto ao
pessoal nao docente era constituido por cinco assistentes operacionais que auxiliavam nas salas
e na higienizacao das maos e limpeza do espaco, exceto uma que estava presente somente na
hora de almoco para auxiliar nestas refeices. No que diz respeito ao corpo docente de 12 CEB,
este era constituido por seis professoras titulares, um professor de Iniciacao a Programacao, uma
professora de inglés, trés professores das AEC, duas professoras bibliotecarias e uma psicdloga.
Em relagao ao pessoal nao docente era constituido por seis assistentes operacionais, sendo que
uma delas cooperava, identicamente, apenas na hora de almoco. E de salientar que, em ambas as
instituicoes, as psicologas e os professores de enriquecimento curricular pertenciam a CMG.

As instituicoes funcionavam das 7h30 as 19h30, sendo que a componente letiva da EPE
decorria das 9h00 as 12h e das 13h30 as 15h30min e a de 12 CEB das Sh as 12h30min/13h e das
13h30/14h30 as 17h, existindo uma extensao do hordrio no ambito das Atividades de Apoio e
Acompanhamento a Familia (AAAF) para a EPE e Componente de Apoio a Familia (CAF) para o 12
CEB. Nesta sequéncia, nos proximos dois subcapitulos serao retratados os ambientes educativos
de ambas as instituicoes, inicialmente o ambiente educativo da EPE e sequidamente o ambiente

educativo do 12 CEB.

2.2.0 AMBIENTE EDUCATIVO NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

Durante a PES o par pedagdgico frequentou a sala 2, constituida por um grupo de 25
criancas (19 do sexo feminino e 6 do sexo masculino) com idades compreendidas entre os 3 e 0s
6 anos, formando assim um grupo heterogéneo, quer a nivel das idades, quer a nivel do
desenvolvimento motor, fisico e cognitivo. A crianca R., de 5 anos, apresentava um atraso global
do desenvolvimento, perturbacdo da comunicacdo/linguagem, da coordenacdo motora e défice
de atencao, tendo apoios de terapia ocupacional e psicologia e acompanhamento por parte de
uma professora de 12 Ciclo de Ensino Especial.

Quanto ao grupo de criancas, este era alegre, curioso, atento, interessado e revelava
vontade de participar em qualquer atividade. Demonstrava interesse, principalmente, por ouvir
histdrias, manipular fantoches, dramatizar, jogar ao faz de conta, ouvir musica, cantar e dancar.

Relativamente as dificuldades, este manifestava fragilidades ao nivel da motricidade fina,
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particularmente, na manipulacao da tesoura e do lapis, na articulacao de vdrias palavras e,
algumas criancas, em respeitar os colegas.

No que respeita a drea de Formacao Pessoal e Social, a maior parte das criancas
revelavam autonomia na escolha de atividades, no momento da higienizacao pessoal, no
momento das refeicdes e respeitavam as decisdes dos adultos. Contudo, apesar de conhecerem
e saberem quais as regras basicas de convivéncia, ainda demonstravam dificuldades em cumprir
algumas delas, como respeitar o outro, esperar pela sua vez para intervir e ser amigo de todos.
Relativamente & Area da Expressao e Comunicacdo e ao dominio da Educacdo Artistica, mais
especificamente, as Artes Visuais, as crian¢as demonstravam interesse por atividades de pintura,
de desenho e modelagem de massa e plasticina.

Quanto ao Jogo Dramatico, dramatizavam histdrias, brincavam ao faz de conta e criavam
situacoes imagindrias com os fantoches. Em relacao a Musica, o grupo referiu que tinha interesse
em ouvir musica e realizar atividades relacionadas com a mesma, demonstrando-se assim muito
entusiasmado sempre que existiam momentos deste género. No que diz respeito a Danca, as
criancas gostavam de dancar e movimentar-se livremente, chegando algumas meninas a referir
que tinham aulas de danca.

No dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, algumas criancas apresentavam
dificuldades em expressar certas palavras, mas eram capazes de construir frases com sentido.
Tinham também dificuldades em escrever o seu nome, mas reconheciam as letras que faziam
parte dele. Quanto a Matematica, a maioria sabia a sequéncia numérica, o que era visivel na
contagem de meninos e meninas, narealizacao de conjuntos, naidentificacao dos dias da semana
e naescrita da data. Na Area do Conhecimento do Mundo, as criancas eram bastante interessadas
pela natureza e pelas suas caracteristicas, sendo que apanhavam frequentemente, no espaco
exterior, folhas, brincando com elas, e procuravam pequenos animais, principalmente
escaravelhos e caracgis.

E de salientar que para além da educadora, a assistente operacional também se
encontrava sempre na sala de atividades, ajudando-se mutuamente na organizacao do grupo, na
concretizacao das atividades, na organizacao do espaco, dos materiais e do tempo. Também as
duas educadoras reuniam-se periodicamente para refletirem sobre a pratica, partilharem saberes

e acoes, ultrapassarem possiveis entraves e dificuldades e planear atividades/projetos comuns.
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Em relacao ao envolvimento da familia, devido a Covid-19 esta nao podia estar presente
na sala de atividades, no entanto, a educadora cooperante mostrava-se disponivel para
comunicar recorrentemente com os encarregados de educacao. A instituicao tinha disponivel
uma plataforma online para estes visualizarem e estarem a par das atividades que as criancas
realizavam, de modo a aproximarem a instituicao da familia e do trabalho que as criancas
desenvolviam. A familia permite encorajar as criangas nas suas decisdes, “quando as criangas
escolhem aquilo com que vao brincar e decidem a forma como vao utilizar os materiais, fazem
frequentemente escolhas que refletem experiéncias tidas em casa” (Hohmann & Weikart, 2011, p.
100).

No que respeita a rotina didria, as criancas na area do acolhimento partilhavam com o
grupo novidades, cantavam a cancao dos bons dias, viam como estava o tempo, elegiam o
chefe/responsdvel do grupo, sendo que este contava o total de criancas presentes na sala e
escolhia duas criangas, uma para contar o total de meninas e outra para contar o total de meninos,
registando os dados no tapete ou no quadro magnético. De seguida, construiam os conjuntos com
o nimero de elementos referente as meninas e aos meninos e, ainda, com a ajuda dos adultos,
traduziam para linguagem matematica que havia mais meninas do que meninos e que o conjunto
das meninas era maior que o conjunto dos meninos. Assim, iam desenvolvendo nocoes
matematicas que sao essenciais para o desenvolvimento das criangas nos primeiros anos de vida
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 74). Também, ao longo do acolhimento, as criancas iam referindo
palavras e frases eminglés, pois 0 grupo estavainserido no projeto PEB, visto que a aprendizagem
de uma lingua nao materna na EPE é essencial se partir de “propostas, interesses e preferéncias
das criancas e adotando uma abordagem Itdica e informal” (idem, 2016, p. 61).

Arotinaeraflexivel, apds o acolhimento as criancas escolhiam as areas para a brincadeira
livre de acordo com os seus interesses, em pequenos grupos e/ou individualmente, ou realizavam
outras agoes propostas pela triade pedagdgica. Por volta das 10h 15min, o grupo organizava-se
para ir a casa de banho, lavar as maos, lanchar e, sequidamente, brincar no espaco exterior.
Quando regressavam de novo a sala, retomavam a atividade anterior ou realizavam uma posterior
e, de seguida, escolhiam a area onde pretendiam brincar. Na hora de almoco, as 12h, realizavam
novamente todo o processo de higienizacao e dirigiam-se ao refeitdrio para almocar. A educadora

regressava as 13h 30min, contudo como esta valorizava, também, o espacgo exterior como um
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momento educativo, as criangas permaneciam neste espaco, depois do almoco, até por volta das
14h. Caso nao estivesse hom tempo, as crian¢as permaneciam no espaco interior.

Regressando a sala, o grupo realizava uma atividade proposta pela educadora ou pela
diade e, sequidamente, brincavam nas areas de interesse. E de salientar que na hora de arrumar
os materiais, a educadora cantava uma musica e as crian¢as compreendiam que tinham que
arrumar tudo nos seus respetivos lugares e que deveriam dirigir-se a drea de acolhimento. Apesar
da rotina dividir o dia em blocos de tempo destinados a tipos especificos de atividades, esta nao
define os pormenores do que as criancas farao durante cada atividade, pois esta “esta planeada
por forma a apoiar a iniciativa da crianca” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 224).

Em relacao as atividades complementares, as criancas tinham Expressao Musical as
quintas-feiras, que ocupava o periodo final da manha (11h-11h 45min) e Educacao Fisica-Motora
as sextas-feiras, ocupando a primeira parte da manha (Sh-10h).

No que diz respeito ao ambiente da sala de atividades, esta transmitia seguranca,
tranquilidade e organizacao para as criancas manipularem livremente os diversos materiais.
Também esta era ampla e dispunha de uma grande janela de vidro prevalecendo assim a luz
natural e possibilitando a perspetiva sustentavel. Em relacao ao nivel estético, as paredes foram
decoradas ao longo do tempo com os trabalhos das criancas, fomentando assim a sua
participacao e a sua inclusao no espaco educativo. A sala de atividades sequia a abordagem
pedagdgica H-S, visto que se encontrava organizada por dreas de interesse: a area de
acolhimento, a area da hiblioteca, a drea da casinha, a area dos computadores, a area dos jogos e
a area da pintura. E de salientar que antes da situacao pandémica, a sala era constituida também
pela area das ciéncias e as diferentes dreas possuiam muitos outros materiais.

Assim observou-se que a drea dos jogos continha varios jogos montdveis, legos, dbacos,
um tangram, um polydron, uma pista e uma garagem. Esta drea permitia, especificamente, que as
criancas reconhecessem e identificassem as diferentes formas geométricas, por vezes com o
auxilio dos adultos, e desenvolvessem a noc¢ao e sentido de nimero através da contagem e da
resolucao de problemas. A drea da casinha tinha materiais referentes a cozinha e ao quarto, uma
mdquina de lavar roupa, uma mesa e quatro cadeiras adequadas ao tamanho das criancas, um
telefone, dois bebés, um carrinho, uma banheira, uma cadeira de bebé e fantoches, com os quais
as criancas brincavam ao faz de conta e dramatizavam. Salienta-se que as criancas, nesta drea,

imitavam situacdées do quotidiano e desenvolviam a imaginagdo e a comunicacao,
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nomeadamente quando realizavam tarefas do seu dia-a-dia, como cozinhar e tratar da casa, e
quando dramatizavam com o recurso aos fantoches, colocando-se nos mais diversos papéis.

Na drea da biblioteca existia uma mesa e quatro cadeiras insufldveis, uma estante com
livros, mas numa quantidade muito reduzida devido a pandemia, e um mapa/puzzle grande da
Europa. Nesta drea deinteresse, as criancas contavam histdrias baseando-se nas ilustracoes dos
livros, desenvolvendo assim a memorizacao, na medida em que recordavam o que foi contado
pelo adulto, e aimaginacao, quando recriavam as histdrias de acordo com o que observavam nas
ilustracoes. Destaca-se, ainda, que ao contarem e recriarem as histdrias disponiveis,
desenvolviam, equitativamente, a linguagem e a comunicacao. A area dos computadores possuia
uma mesa, dois computadores para as criancas usufruirem, um radio e colunas de som. Neste
espaco, as criancas podiam realizar jogos de blocos ldgicos, disponiveis em ambos os
computadores, tendo que agrupar as pecas conforme a cor, a forma, o tamanho e a espessura dos
blocos, fomentando assim o desenvolvimento do raciocinio Idgico-matematico, através da
classificacao, seriacao e criacao de conjuntos.

Na area da expressao pldstica observava-se um cavalete, tintas, pincéis, recipientes para
a dgua e para a tinta, folhas brancas e coloridas A4 e estojos, sendo que cada crianga tinha o seu.
Nesta area, assim como patenteado no capitulo posterior, as criangas eram auténomas para
criarem o que pretendiam, desenvolvendo igualmente a imaginacao e a criatividade, dado que
podiam manipular livremente diversos materiais e experienciar técnicas variadas, estimulando
assim a producao artistica. Depois, também na sala, mas nao propriamente inseridos em dreas,
existiam dois armarios, trés caixotes de reciclagem, uma banca com as garrafas de agua das
criancas e com gel desinfetante. Destaca-se que sempre que assim o desejassem, as criancas
podiam mudar de area no momento de jogo livre, desde que arrumassem os materiais usados e
verificassem quantos elementos estavam na drea pretendida (cada area dispunha de um cartao,
feito pelo grupo, com a representacao de quantas criancas poderiam |3 estar).

Em relacao as interacées crianga-crianca, no geral estas eram afetuosas, preocupadas
com o proximo e gostavam de brincar com todas as crian¢as, quer com as criancas do grupo quer
com as criangas da sala 1. No entanto, existiam criancas que inicialmente se isolavam mais e
apresentavam uma maior dificuldade em se relacionar com os outros, manifestando essa
adversidade, muitas vezes, pelo choro e por verbalizagdes. Porém a equipa educativaincentivava

0 jogo colaborativo, participando nas brincadeiras dessas criancas e estimulando os pares a
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juntarem-se a elas. Realca-se que o espaco da crianca era respeitado, tendo sempre em
consideracao se esta pretendia ou nao brincar sozinha.

Quanto as interagoes crianca-adulto e adulto-crianga, a crianca era educada e respeitava
todos os adultos da instituicao e os adultos mostravam, de igual forma, respeito por cada crianca
e procuravam sempre ajuda-la no seu desenvolvimento, uma vez que dez crian¢as frequentavam
aquela instituicdo pela primeira vez. Segqundo Hohmann e Weikart (2011), a crianca quando
vivencia experiéncias com a sociedade que a rodeia, constréi a forma de se ver e,
concludentemente, a maneira como interage em distintas situacées, progredindo “gradualmente
ao longo da sequéncia de interacdes que vai experimentando” (p. 64).

Concluindo, é relevante ohservar a crianca nas suas brincadeiras/jogo espontaneo, quer
para compreender as suas dificuldades e os seus interesses, quer para perceber as interacoes
entre crianga-crianca, crianca-adulto e adulto-crianga, de forma a desenvolver estes aspetos nos
momentos pedagdgicos ulteriores. Nesta sequéncia, denota-se essencial caracterizar,

prontamente, o contexto de 12 CEB.

2.3.0 AMBIENTE EDUCATIVO NO 12 CICLO DO ENSINO
BASICO

A PES no 12 CEB desenvolveu-se numa turma de 32 ano do ensino basico, constituida por
26 criancas, sendo que 13 eram do sexo feminino e 13 do sexo masculino, com idades
compreendidas entre os 8 e 0s 9 anos de idade. Nestas idades, sequndo Piaget, as criancas
encontram-se no estadio operatdrio concreto, uma vez que pensam de forma Idgica e concreta e
adquirem a reversibilidade ldgica (Cavicchia, 2010) caracterizada pela “capacidade de
representacao de uma acao no sentido inverso de uma anterior, anulando a transformacao
observada” (Souza & Wechsler,2014). As criangas neste estadio ja nao sao tao egocéntricas, ja se
conseguem colocar no lugar do outro, refletindo sobre as diversas acoes e desenvolvendo assim
a empatia, a afetividade e a cooperacao/relacao com o préximo.

Durante este periodo, as principais aprendizagens cognitivas matematicas adquiridas
pela crianca sao a classificacao, a seriacao, a multiplicacao e a divisao Idgica, visto que
compreendem que a divisao € a operacao inversa da multiplicacao e que podem recorrer a vdrias

estratégias para chegarem a um mesmo resultado. Além disso, a crianca adquire vdrias

36



representacdes de conservacao: a de quantidades fisica (peso, volume e quantidade), a de espaco,
comprimento e perimetro e a conservacao do tempo e de velocidade (Cavicchia, 2010). As
operacoes infraldgicas e légicas ocorrem neste estddio de desenvolvimento, “sempre com base
em algo concreto, pois ainda nao estd formada a capacidade de abstracao” (Souza & Wechsler,
2014, p.143).

Através do processo de observacao atentou-se que a turma, em geral, era participativa,
atenta, empenhada, curiosa, com vontade de aprender e respeitadora das regras da sala de aula.
Apesar de varios meses confinados em casa (confinamento a 19 de marco de 2020 até ao final do
ano letivo e novo confinamento a 15 de janeiro até 15 de marco de 2021), os alunos encontravam-
se num nivel benéfico relativamente a aprendizagem. Estes manifestavam interesse pelos livros,
pela leitura e audicao de histdrias, pela descoberta de desafios, principalmente por desafios
mistério utilizados pelo par pedagdgico para abordar contetidos matematicos, pela musica e
danca, por filmes, questionando constantemente a triade sobre a sua possivel visualizacao, pela
realizacao de tarefas em grupos, no entanto devido a situacao pandémica ocorriam
esporadicamente, por tarefas realizadas no espaco exterior, por jogos e por diversas atividades
ludicas e ativas.

Em relacao as dificuldades, alguns alunos sentiam fragilidades em esperar pela sua vez
parafalarem, sendo importante explicar-lhes que deveriamlevantar amao e esperar pela suavez,
compreendendo assim a importancia de respeitar o outro. Além disso, revelavam igualmente
dificuldades em trabalhar cooperativamente com todos os elementos da turma (sem excluir os
colegas), na estruturacdo e escrita de textos respeitando os elementos textuais, na leitura
obedecendo a pontuacgao e entoacao, nas operacoes de multiplicar e dividir e na motricidade fina,
principalmente no desenho e no recorte. Por conseguinte, uma vez que se verificaram dificuldades
no que concerne a escrita e a leitura de textos e, concomitantemente, o interesse pelos livros
sendo que recorriam varias vezes a hiblioteca escolar para efetuar requisi¢oes, considerou-se
pertinente a realizacao de um projeto de promocao do gosto literario e de atenuacao das
fragilidades observadas, o qual sera demonstrado no capitulo seguinte.

0 aluno LP foi diagnosticado com Sindrome de Asperger (SA) revelando, por vezes, muita
ansiedade e nervosismo aquando darealizacao de atividades que considerava mais complicadas.
0 SA é um “espetro de desordens pervasivas (presentes e percetiveis a todo o tempo) de

desenvolvimento (espetro de Autismo)” (Teixeira, 2005, p. 2), caracterizado pela dificuldade de
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evolucao nas diversas dreas de funcionamento corporal que envolvem a comunicagao verbal, a
interacao social e os comportamentos repetitivos (Martins et al., 2010). No entanto, as criancas
com SA revelam interesse por algumas dreas e atividades, favorecendo a sua aprendizagem e
estimulando as suas potencialidades. Desta forma, torna-se essencial que todas as pessoas do
seu meio envolvente compreendam a sua dificuldade de desenvolvimento, a qual a faz interagir e
reagir de diferentes formas as demais situacoes. Nestes casos, e considerando o caso particular
deste aluno, a atitude da triade pedagdgica revelou-se central no processo educativo, uma vez
que esta crianca necessitava de compreensao e dedicacao para a execucao das tarefas,
consequindo assim realiza-las com sucesso (Teixeira, 2005).

No que diz respeito aos restantes elementos da turma, estes nao apresentavam
Necessidades Adicionais de Suporte (NAS) mas existiam duas criancas com muitas dificuldades
de aprendizagem, principalmente na escrita (construcao de textos) e nos contetidos matematicos
(multiplicacao, divisao, calculo mental), frequentando entdo o apoio educativo durante trés horas
por semana.

Nesta continuidade, uma vez que no decorrer da PES se apurou a existéncia de ritmos de
aprendizagem e desenvolvimento diversificados, a diade pedagdgica considerou essencial a
promocao da diferenciacao pedagdgica. Neste ambito, disponibilizou atividades
complementares, particularmente para os alunos que terminavam primeiramente as tarefas, de
modo a nao ficarem desmotivados e nao distrairem a turma, e também recursos manipuldveis
para as crian¢cas com mais dificuldades. Nas suas intervenc¢des procurou sempre utilizar materiais
diversificados, como o uso das TIC, fantoches, materiais manipuldveis, entre outros, de forma a
permitir uma aprendizagem através de momentos ludicos e criativos, como sera demonstrado no
terceiro capitulo.

Relativamente a sala de aula e a sua organizacao, esta possuia um quadro de giz, dois
armarios de arrumos e diversos materiais (cartolinas, cola quente, folhas de papel, guilhotina e
materiais manipuldveis construidos pela orientadora cooperante), 14 mesas destinadas aos
alunos dispostas tradicionalmente (de frente para o quadro e a pares), uma secretaria da
professoratitular, duas janelas grandes, porém nao transmitiam muita luminosidade, recorrendo-
se portanto a iluminacao artificial, cabides para cada crianca (expostos numa das paredes),
quadros de cortica para aexposicao de trabalhos, gel desinfetante, lencos de papel para desinfetar

as mesas e as cadeiras e trés caixotes do lixo de modo a permitir a reciclagem. Quanto aos
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recursos tecnoldgicos a sala dispunha apenas de uma tela, sendo necessdrio solicitar as
assistentes operacionais um computador e um projetor sempre que se pretendia utilizar as TIC.
Uma vez que a instituicao fora assaltada, todos os materiais tecnoldgicos encontravam-se
salvaguardados.

As paredes da sala de aula inicialmente encontravam-se livres em virtude da desinfecao
reqular do espaco, mas posteriormente (aquando do regresso as aulas a 15 de marco de 2021)
foram expostos os trabalhos realizados pelas criancas durante o confinamento, particularmente
trabalhos manuais, textos e poemas sobre a tematica do bullying. Igualmente, ao longo da PES,
foram expostas as atividades implementadas pelo par pedagdgico, como se podera verificar no
terceiro capitulo, nomeadamente as tarefas relacionadas com o cinema (como o acrdstico da
palavra “cinema” integrando as restantes seis artes, o grafico de barras dos filmes favoritos da
turma e o fundo e os elementos desenhados e utilizados para a construcao de um filme com a
técnica stopmotion).

Para além disso, expuseram-se tambhém as relacionadas com a importancia dos mares (a
familia de palavras de mar e os animais marinhos construidos a partir de materiais reciclaveis) e
com as emocdes (o caligrama das emocdes, o “emocionémetro” para que todos os dias as
criancas identificarem a sua emocao e as mandalas criadas através da tecelagem). Encontravam-
se ainda expostos contetidos ja abordados com pequenas atividades de consolidacao, como a
classe de palavras, a classificacao de palavras quanto ao nimero de silabas e quanto a
acentuacao e o comboio para a leitura de nimeros, a fim de auxiliar os alunos na realizacao das
tarefas.

Apesar de existir um hordrio letivo especifico para cada drea curricular, este era flexivel de
acordo com as necessidades da turma. As criancas entravam todos os dias as Sh e saiam as 13h
para almocarem, regressando novamente as 14h 30min. As segundas e quintas saiam as 17h e as
tercas, quartas e sextas saiam as 13h. Os intervalos e as horas de almoco eram faseadas devido
as medidas impostas pelo Covid-19, em que 0 32 e 0 42 ano do ensino bdsico saiam 30min mais
tarde. Em relacao a distribuicao semanal das componentes curriculares a lecionar, a sequnda-
feira destinava-se ao Portugués, a Matematica e a Educacao Artistica/Educacao Fisica, a terca-
feira a Matemadtica e ao Estudo do Meio, a quarta-feira ao Portugués, ao Inglés, a Iniciacao a
Programacao e ao Apoio ao Estudo (lecionado pela professora titular), a quinta-feira a

Matematica, ao Portugués e a Educacao Artistica/Educacao Fisica e a sexta-feira ao Portugués

39



e ao Estudo do Meio. As tercas, quartas e sextas-feiras os alunos inscritos tinham atividades de
enriguecimento curricular apés o hordrio letivo (Musica, Educacao Fisica, Danca e Atividades
Experienciais Ludicas) até as 17h e a maioria frequentava também o Atendimento de Tempos
Livres (ATL), atividade externa a instituicao.

No que diz respeito a interacao entre a professora cooperante e os alunos, esta baseava-
se, sobretudo, no respeito pelos diferentes ritmos de aprendizagem de cada um, existindo uma
relacao de grande proximidade entre todos, visto que se conheciam desde o seu ingresso no
ensino obrigatdrio. Quando os alunos dispersavam das atividades e das tarefas a realizar, a
cooperante utilizava estratégias de relaxamento, principalmente musicas conhecidas dos
mesmos, comecando estes imediatamente a acompanha-la. Sequndo Hohmann & Weikart
(2011), a musica é considerada uma linguagem universal, sendo utilizada pelo Homem para
comunicar, se expressar, conhecer-se a si proprio e aos outros. Destaca-se que apds os intervalos
e 0 almoco, a triade pedagdgica dinamizava um momento de retorno a calma, como demonstrado
no terceiro capitulo, utilizando por base a musica, permitindo que os alunos tranquilizassem e se
concentrassem na aula presente.

Focando na relacao entre alunos, estes ajudavam-se na realizacao de atividades e
disponibilizavam imediatamente o seu material aos colegas quando estes referiam que nao o
traziam, contudo era-lhes explicado que nao o podiam fazer devido a pandemia. Apesar de as
criancas se encontrarem no estadio das operacdes concretas, como supramencionado neste
subcapitulo, caracterizada pela perda faseada do egocentrismo e pela compreensao das
situacoes vivenciadas, ainda se observavam brincadeiras em grupo, excluindo alguns colegas, o
que gerava conflitos e zangas entre si. A triade pedagdgica conversava frequentemente com as
criancas sobre os valores morais e sobre aimportancia de conviverem e serelacionarem de forma
saudavel.

Relativamente as interacoes entre professores, percecionou-se a cooperacao entre a
professora titular e os restantes colegas docentes da sua turma, principalmente com o professor
do apoio educativo, revelando e partilhando as necessidades e as dificuldades dos dois alunos que
acompanhava, e com os professores das AEC a fim de compreender o desenvolvimento da turma
e 0 seu comportamento. Quanto as interacoes entre a professora titular e os encarregados de
educacao, estes comunicavam maioritariamente pelo telefone e por via email, revelando

informacades sobre os educandos e evidenciando alguns aspetos mais importantes.
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A relacao escola/familia tem sido cada vez mais valorizada no ambito educacional, uma
vez que ambas as instituicdes sao as principais responsadveis pelo processo de desenvolvimento
dacrianca. Destaforma, é fundamental que exista cooperacao entre as mesmas, “em que a familia
possa agir como potencializadora do trabalho realizado pela escola, de forma a incentivar,
acompanhar e auxiliar a crianga” na sua formacao (Santos & Toniosso, 2014, p. 133). Nesta
perspetiva, dinamizou-se um espaco da turma através da plataforma Padlet, assim como se
poderad verificar no ultimo capitulo, onde os alunos colaborativamente com os encarregados de
educacao poderiam visualizar as atividades realizadas em sala de aula e colocar pequenas tarefas
propostas pela diade.

Concluindo, a observacao e areflexao apresentam-se como instrumentos essenciais para
0 processo educativo e para o desenvolvimento profissional, como se verificara no seguinte
subcapitulo, sendo que todas as atividades e momentos pedagdgicos devem se reger pelo

contexto especifico com que o docente se depara.

2.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A sociedade evidenciaindmeras alteracoes significativas e, por consequéncia, a educacao,
tendo o profissional docente de refletir de forma intencional e sistematica, individualmente ou em
colaboracao com outros docentes, sobre a sua prdtica para melhorar problemas e fortalecer
conhecimentos, revelando assim uma atitude critica e investigativa perante as diversas
transformacaes e evolugdes (Alarcao, 2001; Ribeiro et al., 2020). De facto, o docente confronta-
se diariamente com distintas situacoes problemadticas, sendo necessario resolve-las recorrendo
a investigacao, a qual se estabelece como um elemento determinante para a construcao de
conhecimento e, naturalmente, da identidade profissional docente.

Para que haja investigacao é indispensdvel que o investigador observe factos da sua
relevancia — defini¢cao do problema, formule os objetivos do estudo, estabelecendo hipéteses ou
questoes a indagar, e reflita sobre as metodologias a aplicar: quantitativa ou qualitativa, bem
como os instrumentos a utilizar (Bogdan & Biklen, 1994). Posteriormente, as informacdes devem
ser reunidas sistematica e organizadamente para que, por fim, se formulem as conclusoes. Assim

sendo, tendo em conta o DL n? 240,/2001 de 30 de agosto, o docente deve ensinar apoiando-se
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“na investigacao e na reflexao partilhada da pratica educativa”, permitindo a interacao coerente
entre a teoria e pratica, de modo a reestruturar saberes profissionais.

Nesta perspetiva, a metodologia de investigacao adotada no contexto de estdgio
patenteou caracteristicas de investigacao-acao, uma vez que esta estimula o enriquecimento de
praticas de natureza indagatdria. Esta metodologia “consiste na recolha de informacoes
sistematicas com o objetivo de promover mudancas sociais” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 292),
concedendo a habilidade de estabelecer uma atitude observativa, reflexiva e indagadora pelos
futuros profissionais de educacao, tendo como objetivo a construcao de saberes acerca da
realidade (Ribeiro et al., 2020). Neste ambito, referindo Mdximo-Esteves (2008), a metodologia
deinvestigacao-acao “é um processo dinamico, interativo e aberto aos emergentes e necessarios
reajustes, provenientes da andlise das circunstancias e dos fenémenos” (p. 82), apresentando-se
como um processo em espiral da planificacdo, acao, observacao e reflexao da acao.

Relativamente a observacao, esta consiste em melhorar o ensino e a aprendizagem,
sendo assim necessario observar atentamente as criancas dentro e fora da sala, o seu
relacionamento consigo prdprias, com os colegas, com os educadores/professores, com afamilia
e com a sociedade. Este instrumento de obtencao de informacao “permite o conhecimento direto
dos fenémenos tal como eles acontecem num determinado contexto” (Maximo-Esteves, 2008,
p. 87).

Existem, principalmente, duas formas de o fazer: através da observacao orientada e da
observacao nao-orientada. Em relacdo a primeira, o educador/professor define o que quer
observar, concentrando-se nesses aspetos. Quanto a seqgunda, este parte para a observacao sem
delinear os aspetos ou comportamentos a observar (Tavares & Alarcao, 1989). Assim sendo, a
PES foi realizada através do método da observacao orientada, na medida em que se concentrava
nos aspetos que se pretendia ver respondidos, no entanto observa-se a crianca na sua integra
conhecendo muito para além do que havia formulado. Desta forma, a observacao atenta e
espontanea permite conhecer o grupo e o contexto, auxiliando assim no desenvolvimento da
pratica.

Neste seguimento, as observacdes sistematicas eram registadas nas grelhas de
observacao do contexto e no diario de formacao pessoal, permitindo melhorar as praticas e refletir
sobre as necessidades de desencadear estratégias formativas, que poderiam vir a fomentar a

transformacao da acao pedagdgica (Ribeiro, 2011). Apesar de este nao ser colaborativo, permitiu
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refletir sobre a acao, constatar os interesses e as dificuldades das criancas, principalmente
através do registo de didlogos, tendo-os em conta na elaboracao das planificacoes seguintes, e
possibilitou aprofundar as diferentes perspetivas, visto que o par pedagdgico e as docentes
cooperantes refletiam apds as acoes educativas. Além do mais, foram também efetuados
registos fotograficos e audiovisuais dos diversos momentos do dia, considerando-os
fundamentais para conhecer os comportamentos, os interesses e as necessidades da crianca,
ilustrar o progresso de cada uma e acompanhar o desenvolvimento das atividades.

Em relacao a planificacao, esta era uma estratégia de natureza colaborativa e
apresentava-se “como determinante para o sucesso educativo, uma vez que abarcalva] a
reflexao de todos os aspetos da acao” (Zabalza, 2003, citado por Santos et al., 2016, p. 1046). Era
concebida semanalmente pela diade conjuntamente com as docentes cooperantes e analisada
pelas supervisoras institucionais, a fim de propiciar as criancas momentos pedagadgicos tendo em
vista os seus interesses, as suas capacidades e as suas necessidades, e apresentava um cardcter
flexivel sendo que a crianca tinha a “liberdade de propor modificacdes” (Lopes da Silva etal., 2016,
p. 27), sempre que pretendesse.

Assim, focando especificamente na planificacao da EPE, as necessidades, os interesses e
as capacidades eram tidas primeiramente em conta, s6 de seguida é que eram elaborados os
objetivos para o desenvolvimento de determinadas competéncias. Seguidamente partindo
desses objetivos, eram apresentadas as propostas de atividades. Posteriormente, identificavam-
se quais as dreas de conteudo presentes em cada atividade, qual a organiza¢ao dos materiais, do
espaco e do grupo e referiam-se as decisoes pedagadgicas sobre a dinamizacao das diversas
atividades. Numa fase final, registavam-se, nas notas de observacao, as acées que nao tinham
sido realizadas, se assim acontecesse, devido a irregular gestao do tempo e a relevancia de se
realizarem outras atividades naquele momento, e, nalgumas planificacées, foram-se
identificando as fases do trabalho por projeto e alguns registos escritos e fotograficos.

No que refere a planificacao do 12 CEB, esta iniciava com a contextualizacao da tematica e
contetidos abordados, tendo em conta as necessidades, as dificuldades e os interesses
observados e seguiam-se os objetivos principais da(s) aula(s). De seguida, de forma a permitir
uma melhor visualizacao da articulagcao das dreas curricular, era fundamental a criacao de um
mapa de articulacao, interligando as Aprendizagens Essenciais e os Descritores do Perfil dos

Alunos neste nivel educativo. Ulteriormente, eram descritas as fases da aula, as atividades a
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dinamizar, as estratégias a utilizar e o tempo previsto para cada tarefa. Por fim, em apéndice,
apresentavam-se 0s recursos que se pretendiam utilizar. De facto, a planificacao das acées que
se pretendiam realizar em cada momento permitiu percecionar que este é uminstrumento crucial
e auxiliador do trabalho docente.

Previamente as acoes pedagdgicas observadas em contexto na EPE e no 12 CEB,
elaboraram-se, também, os guides de pré-observacao que permitiam planear, estruturar e refletir
acerca das atividades a desenvolver e identificar algumas dificuldades que poderiam surgir.
Também nestes documentos eram evidenciadas as dreas, 0s dominios, 0s objetivos essenciais,
0s recursos a utilizar e as estratégias a adotar. Deste modo, os guides de pré-observacao
auxiliavam nareflexao retrospetiva, permitiam supor as reacdes das crian¢as e contribuiam para
atomada de decisoes sobre as dificuldades, compreendendo como se poderiam colmatar.

Foram também redigidas duas narrativas individuais relacionadas com as primeiras
semanas de observacao do contexto, de EPE e 12 CEB, fundamentais para a reflexao sobre a
organizacao do ambiente educativo, nomeadamente da sala de atividades e do espaco exterior,
da organizacao do tempo e das interacoes. Redigiram-se ainda quatro narrativas colaborativas,
elaboradas pela triade pedagdgica, que permitiram a reflexao e o dialogo com os pares de
formacao e com as educadoras cooperantes sobre as acoes, a fim de o par pedagdgico evoluir
profissionalmente e proporcionar atividades significativas a todos os alunos. As narrativas
compreendem um potencial formativo eminente no enriquecimento de praticas reflexivas,
constituindo um processo “revelador do “eu” na sua relagao com o “outro” e com o contexto em
que ambos (inter)agem” (Vieira & Moreira, 2011, p. 40). Conclui-se assim que para além de
promoverem atitudes reflexivas de indole investigativa, as narrativas cooperam no
desenvolvimento do saber profissional (Ribeiro et al., 2020).

Conceituando o supramencionado, a pratica profissional ao longo da PES espelhou-se nas
diversas perspetivas reflexivas, defendidas por Schon: a reflexao previamente a acao, a reflexao
na acao e areflexao posterior a acao (Amaral et al., 1996). A reflexao previamente a acao refletiu-
se nos guioes de pré-observacao onde eram descritos plenamente os momentos pedagdgicos,
bem como as estratégias e recursos a adotar. A reflexao na acao surgiu no decorrer da pratica
quando se considerava necessdrio reestruturar as acoes pedagdgicas, em virtude dos interesses
e das necessidades das criancas ou de situacoes inesperadas. A reflexao posterior a acao

estabeleceu-se nos didrios de formacao, nas narrativas individuais e colaborativas e nas reunides
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p6s-acao, sendo essencial contemplar e avaliar o desenrolar da prdtica. Neste ambito,
depreende-se que areflexao antes, durante ou apds a acao € crucial para o desenvolvimento das
premissas da MIA, formando entao um professor reflexivo que critica e desenvolve as suas
especulacoes sobre a prética.

Nesta linha de pensamento, torna-se essencial referir a importancia dos feedbacks das
supervisoras institucionais ao longo de toda a PES, quer nas grelhas das planificac6es, nas
narrativas colaborativas, nos guioes de pré-ohservacao ap6s a acao, como no planeamento das
acoes pedagdgicas seguidamente a sua observacao. Estes permitiram, juntamente com as
reunides pds-acao, continuas reflexdes, individuais e colaborativas, e possibilitaram a
incorporacao das sugestoes dadas, contribuindo para o desenvolvimento das posteriores
praticas pedagdgicas, visando aprendizagens relevantes para as criancas. Destacam-se
igualmente as orientacdes tutoriais (OT) e os semindrios que se demonstraram fulcrais para o
processo de formacao da futura profissional de perfil duplo, sendo que as OT contribuiram para a
orientacao e o progresso de cada par pedagdgico e os seminarios cooperaram na reflexao
colaborativa, permitindo considerar e percecionar diferentes perspetivas.

Em suma, a investigacao-acao teve um papel fulcral no desenvolvimento da PES, bem
como 0s seus principios: observacao, reflexao, acao e planificacao, uma vez que esta é uma
metodologia caracterizada por uma constante dinamica entre a teoria e a prdtica em que o
professor/educador intervém no prdprio espaco de pesquisa, observando as consequéncias da

sua acao e criando efeitos diretos sobre a pratica (Amaral et al., 1996).
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“Num ambiente de aprendizagem pela acdo, quer as criancas, quer os adultos agem, pensam e

resolvem problemas ao longo do dia” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 51).

Agindo em conformidade com o enquadramento tedrico e legal, assim como com a
caracterizacao do contexto de estagio e ametodologia de investigacao, espelhados nos capitulos
anteriores, no presente capitulo serao retratadas e analisadas algumas acdes pedagdgico-
diddticas desenvolvidas em contexto de estagio que contribuiram para o enriquecimento da
crianca e do saber profissional. Este periodo de desenvolvimento e construcao de conhecimentos
assentou na articulacao entre a teoria e a pratica, na medida em que “os futuros educadores e
professores devem educar investigando e investigar educando” (Vieira et al., 2013, p. 2644).

Desta forma e salientando que em ambas as valéncias as criancas revelaram um papel
ativo no processo de ensino e de aprendizagem (Oliveira-Formosinho et al., 2007), este capitulo
subdivide-se em dois subcapitulos, sendo o primeiro referente a apresentacao, analise e reflexao
das acoes desenvolvidas na EPE e o segundo relativo as praticas pedagdgicas desenvolvidas no

12 CEB.

3.1. ACOES PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS NA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Tendo em consideracao que a EPE é a primeira etapa da educacao bdsica assumindo um
papel fundamental no desenvolvimento da crianca, revela-se necessario observar e refletir para
melhorar o ensino e a aprendizagem, visando fomentar aprendizagens que se tornem
significativas. Sendo assim, as primeiras duas semanas da PES destinaram-se exclusivamente a
observacao do contexto, da comunidade educativa, das rotinas e, principalmente, das criancas, a
fim de conhecer as suas capacidades, dificuldades e interesses. Neste ambito, partindo dessas
mesmas observacoes, juntamente com a orientadora cooperante, elaboraram-se as
planificacdes, tendo como intencionalidade educativa propiciar a transversalidade de saberes de

modo a promover o desenvolvimento holistico da crianca. Destaca-se que as a¢oes pedagdgicas
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desenvolvidas ao longo do estdgio possibilitaram o desenrolar de um projeto, adotando portanto
a MTP, referida no primeiro capitulo.

O projeto “A Noite das Estrelas” surgiu no momento de acolhimento devido as constantes
afirmacoes por parte de varias criancas que revelavam que dormiam com aluz acesa e muitas das
vezes acompanhadas, visto que tinham medo do escuro. A partir de uma conversacao sobre as
potencialidades/aspetos positivos da noite, destacando nomeadamente a lua, as estrelas e os
animais noturnos, surgiu o mote para o desenvolvimento de um projeto sobre essa mesma
tematica. Neste sequimento, em grande grupo, as criancas manifestaram os seus conhecimentos
prévios sobre o tema, mencionaram o que desejavam investigar, possibilitando a construcao de
um mapa concetual, respondendo a fase | da MTP, e decidiram o nome do projeto sendo que,
primeiramente, em conjunto, indicaram diversos nomes de eleicao e, numa fase posterior,
votaram individualmente no favorito e mais apropriado ao tema, revelando autonomia e
cooperacao na tomada de decisao.

Seguidamente, centrando na fase Il da MTP, foi necessario definir o que fazer e como o
iriam fazer e, neste sentido, o grupo de criangas pensou e indicou ideias de agdes pedagadgicas que
pretendiam desenvolver, propondo criar uma lua redonda, pintar bolas de esferovite, investigar
quais os animais noturnos existentes, descobrir e construir o animal preferido do grupo, “desenhar
as estrelas e a lua em balges’ (GC), transpor a noite para a sala, construir um caleidoscdpio, ouvir e
aprender musicas sobre a noite, “fazer um teatro e enviar aos pais” (LS) e construir mascaras para esse
respetivo teatro.

O grupo juntamente com a triade pedagdgica planeou, também, pesquisar com os pais
quantas luas existem, na medida em que algumas criancas referiram que existia mais que uma
lua. Assim, a educadora cooperante sugeriu que as criancas escrevessem um hilhete a solicitar a
colaboracao da familia na realizacao da pesquisa. Estas mostraram interesse pela sua sugestao
e, em grande grupo, decidiram o que escrever, redigindo-o, posteriormente, com o auxilio do par
pedagdgico. A diade questionou ainda o grupo sobre os recursos que poderiam utilizar na
investigacao, o qual referiu o tablet, o computador, o telemdvel, a internet, os livros, a radio e a
televisao.

Na semana seguinte, assim que o par pedagdgico chegou a instituicdao, as criancas
apresentaram e expuseram o que tinham descoberto com a cooperacao dos pais mostrando

vdrios registos escritos e graficos das diversas fases da lua. Todas as crian¢as mencionaram que
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alua tinha quatro fases, com a excecao de uma menina que descobriu que esta apresentava seis
fases. Neste seguimento auxiliou-se as criancas na leitura dos registos, evidenciando a
designacao de cadafase dalua, e prop0s-se que estas as desenhassem no tapete de acolhimento.
Em relacao a questao de quantas luas existem, algumas crian¢as nomearam o que descobriram e
explicaram aos restantes elementos do grupo que hd somente uma lua e que esta ostenta ser
diferente uma vez que apresenta varias fases. Assim, as crian¢as conjuntamente com a diade
concluiram que existe apenas uma lua e que esta evidencia seis fases, possiveis de observar,
principalmente, durante a noite.

Passando a execucao das acoes pedagdgicas (fase Ill), as criancas desenvolveram e
realizaram diversas atividades, assim como referido anteriormente, de modo a enriquecerem a
sua investigacao acerca da temadtica em questao. No entanto, importa referir que neste
documento serd exposta uma acao referente a leitura da histdria “A luz na noite”, dinamizada pelo
par pedagdgico pelo meio da recriacao do ambiente noturno abordado na mesma, com a posterior
dramatizacao através de um teatro de sombras, uma acao de pintura tendo por base a famosa
obra “A noite estrelada” de Van Gogh e um jogo de perguntas e respostas realizado no espaco
exterior, intitulado “O jogo das estrelas da noite”. Salienta-se que as primeiras duas acoes foram
desenvolvidas na mesma semana de intervencoes.

Ademais, o outo elemento do par pedagdgico ira abordar no seu relatdrio de estagio uma
acaode dramatizacao da histdria “Depois da chuva”, dinamizada pela triade pedagdgica, uma acao
de construcao e pintura dos elementos do dia e da noite, mais especificamente da lua, do sol, da
nuvem e da estrela, com o recurso a pasta de papel e umjogo de codificacao e iniciacao a robética,
designado “O jogo daluz rodopiante”.

A acao inicial do projeto consistiu num momento musical dinamizado no espaco exterior
através da cancao “Noite e Dia”, indo ao encontro do elevado interesse do grupo por momentos
musicais, tal como referido no segundo capitulo. A musica, especificamente nestas faixas etarias,
“da continuidade as emocoes e afetos vividos nestas experiéncias, contribuindo para o prazer e
bem-estar da crianca” (Lopes da Silva et al,, 2016, p. 54). Desta forma, as criancas formaram uma
roda e escutaram arespetiva musica para, posteriormente, aprenderem a sua letra, verso a verso,
com auxilio, cantando-a e acompanhando-a com os gestos. Este momento revelou-se essencial

para as criancas, visto que para além de realizarem uma atividade que tanto apreciavam, tiveram
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a oportunidade de o fazer num espaco que permitiu uma roda alargada, coreografar com maior
amplitude e procurar no céu os elementos referidos na musica.

Num momento subsequente, dado que as criancas expressaram o interesse por verem
retratada a noite na sala de atividades, decidiu-se contar a histdria “A luz na noite”, de Marie Voigt,
com o ambiente noturno da mesma de modo a proporcionar-lhes esse momento de magia,
transportando-as para o local do conto e impulsionando a sua imaginacao e a sua criatividade. A
diade colocou flanela preta na porta de acesso ao exterior e nas janelas de forma a nao trespassar
aluz natural e distribuiu luzes leds pela parede da area do acolhimento, local onde se iria realizar a
acao. Quando as criancas regressaram do espaco exterior ficaram encantadas com o cendrio e
revelaram-se motivadas para a acao planeada.

Comumallanternadirecionada para as diversas paginas do livro, adiade iniciou aleitura do
conto sendo que cada elemento representou uma personagem. O conto retratava a histdria de Bia,
a menina que adorava a noite visto que com ela surgiam também diversas histdrias,
principalmente a do urso Cosmo que tinha medo do escuro. Enquanto Bia lhe mostrava que nao
erapreciso ter medo, avistaram umaluz rodopiante que girava e rodava e, entao, decidiram segui-
la. Esta conduziu-os para o interior de uma gruta onde um barco os esperava. O barco conduzia-
0s progressivamente para o seu interior, ficando cada vez mais escuro, porém Bia, corajosa,
desligou a lanterna e, repentinamente, esta iluminou-se com infinitas luzes cintilantes. Os dois
amigos sentiram-se no lugar mais protegido do mundo. No caminho para casa, observaram as
suas sombras altas e ousadas na parede, sentindo-se orgulhosos de si mesmos. Na hora da
despedida, a menina ofereceu a sua lanterna ao urso Cosmo para que este se recordasse sempre
da sua valentia.

Assim, amensagem primordial da histdria permitiu que as criancas compreendessem que
nao ha motivos para ter medo do escuro, pois é a noite que se observam as luzes, as sombras, a
lua e as estrelas e que, juntas e unidas, conseguem superar todos os seus medos. Ao longo do
conto, o grupo manifestou o seu envolvimento e motivacao comentando as ilustracdes do livro e
expressando reacoes e emocoes que estas lhes transmitiam.

Terminando o conto, mencionaram o que tinham visto e ouvido e, algumas criancas,
expressaram o seu interesse por narrar a histdria, tendo as meninas MA e a GC recontando-a com
o auxilio das ilustracdes revelando, neste momento em particular, atencao, memorizacao

’

autonomia e independéncia. Salienta-se que as criangas foram, e devem ser sempre, encorajadas
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a partilhar as suas opinides e perspetivas acerca dos momentos vivenciados, tendo o adulto o
papel de as escutar e de as apoiar, para que desenvolvam o raciocinio, a interacao e a
comunicacao, fomentando assim a articulagao de varias palavras, sendo que o grupo de criancas,
inicialmente, sentia muitas dificuldades em expressar-se (Hohmann & Weikart, 2011).

Noutro momento, tendo em conta o interesse das criancas pela dramatizacao de histdrias
através de diferentes recursos, como evidenciado no capitulo anterior, a triade pedagdgica
sugeriu ao grupo a dramatizacao do conto supramencionado através de um teatro de sombras, o
qual revelou emocado e vontade de criar novas situacoes. O teatro constitui-se como uma forma
dejogo simbdlico crucial “no desenvolvimento emocional e social, na descoberta de si e do mundo,
no alargamento de formas de comunicacao verbal e nao verbal, na expressao de emocdes (..) e
como meio de reequilibrar os conflitos interiores das criancas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 52).
Quando a criancga representa, manipula livremente os objetos, concedendo-lhes diversos papéis
e significados, desempenha situacdes reais e imaginarias e explora, especialmente através do
teatro de sombras, o seu corpo e as suas silhuetas (idem).

Deste modo, previamente, prepararam-se algumas imagens para a realizacao do teatro,
como as duas personagens principais, a nuvem, as estrelas e o barco, sendo que a principal
estratégia seria as criancas explorarem as sombras livremente. No entanto, devido ao
entusiasmo obhservado, a triade prop6s que fossem as criancas, em pequenos grupos, a construir
todos os elementos do cendrio, nomeadamente a gruta escura, a gruta iluminada pelas luzes
cintilantes, as arvores, a casa da Bia, as estrelas, anuvem e alua.

Colaborativamente, decidiu-se quais os materiais necessarios para a criacao das
imagens, concluindo que o mais apropriado seria utilizar cartolina preta, paus de espetada para
um adequado manuseamento e exploracao, cola, tesoura e papel de lustro de diversas cores,
como se verifica na figura 3, para favorecer alguns pontos de luz, para dar cor as personagens e
pararepresentar as luzes cintilantes, de forma a serem possiveis de observar no tecido. De acordo
com Vecchi (2017), o ser humano nasce com uma apurada sensibilidade percetiva em relacao as
cores, sendo que estas possibilitam a aquisicao de uma forte expressao e comunicacao,
tornando-se, por isso, fundamental a existéncia de oportunidades adequadas para a exploracao

dessa sensibilidade, a fim de a crianca observar o que estd ao seu redor.
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Figura 3 - Criancas constroem a gruta iluminada pelas luzes cintilantes

Apds as criancas construirem os elementos e figuras necessdrias, momento esse que
permitiu desenvolver o sentido de estética, a imaginacao, a criatividade e a motricidade fina,
principalmente através do desenho, do recorte e da colagem, considerou-se fulcral dividir o
grande grupo em quatro pequenos grupos, nomeadamente com idades heterogéneas. Esta
divisao objetivava que as criancas perspetivassem diversas opinides e cooperassem na
resolucao de problemas favorecendo a colaboracgao entre pares, atuando, assim, na ZDP, como
patente no primeiro capitulo.

Assim sendo, os grupos decidiram a personagem que cada crianca iria representar e
relembraram a histdria do conto, tendo em atencao as respetivas falas e comportamentos.
Contudo é de salientar que alguns grupos tiveram dificuldades na distribuicao das personagens e
dos elementos da histdria, na medida em que todas as criancas queriam representar a mesma
personagem. Porém, com a mediacao dos adultos, as criancas perceberam que tinham de tomar
decisdes, conseguindo através do didlogo chegar a um consenso, revelando autonomia,
independéncia e destreza na gestao de conflitos.

Ulteriormente, sequiu-se a preparacao do cenario para a posterior dramatizacao. A triade
considerou relevante criar um espaco esteticamente apelativo e confortavel pois, como defende
Reggio Emilia, existe uma relacdo peculiar com a estética, na medida em que permanecer num
espaco cuidado e atraente propicia o bem-estar fisico e psicoldgico (Vecchi, 2017). Assim, com a
colaboracao das criangas e com o recurso a cordas, a um lencol branco, a flanela preta e aum foco,
criou-se um espaco na drea da biblioteca para a realizacao do mesmo, permanecendo até a

51



conclusao desta acao, que decorreu durante trés dias. No desenrolar da dramatizacao foi possivel
verificar que o grupo nao revelou grandes dificuldades na mensagem oral, nas expressées, nem
na execucao do seu respetivo papel, em geral as criangas conseguiram explorar as imagens de
acordo com a histdria e transmitir a mensagem central de forma natural e clara, porém tinham
sempre o auxilio do adulto caso fosse necessario.

Enquanto cada grupo representava a histdria “A luz na noite”, as restantes criancas, o
publico-alvo, estavam atentas aos movimentos e as sombras, respeitando os pares e mostrando-
se interessadas pelo que estava a acontecer. Quando todos os grupos apresentaram, o grande
grupo desejou continuar a explorar livremente as sombras, mas desta vez recorrendo ao proprio
corpo, tendo-se sugerido que explorasse as sombras recorrendo também a musica, dando a
oportunidade a cada crianca de aprender e interagir com o seu corpo através de musicas
conhecidas e do seu interesse.

Deste modo, proporcionou-se as criangcas um momento de observacao e exploracao das
sombras e das silhuetas do movimento corporal, verificando a dualidade sombra/luz,
acompanhadas pela musica e percecionando que as sombras variam de tamanho consoante a
distancia do corpo e da tela. A musica contribui para o desenvolvimento das dreas cognitiva,
afetiva, linguistica e psicomotora, sendo fundamental que “o senso de ritmo, a audicao, o
despertar da sensibilidade, a diferenciacao de coisas, as no¢oes de ordenagao no tempo e espaco
e a percecao do outro” sejam explorados nestas faixas etdrias (Oliveira et al., 2020, p. 47).

Assim, esta acao permitiu que cada crianca explorasse 0s movimentos, hem como o
controlo dos mesmos, e desenvolvesse varias formas de expressao e comunica¢ao, uma vez que
todas participaram na dramatizacao, permitindo também ainteracao, cooperacao e respeito entre
todos os elementos do grupo, que se apoiaram e auxiliaram dando indicacdes de falas, de
expressoes e de elementos necessarios.

Efetivamente, a dramatizacao na EPE torna-se um 6timo recurso pedagdgico para a
crianca se desenvolver, enriquecendo aimaginacao, o faz de conta, a fantasia e a criatividade, na
dado que a interpretacao, a manipulacao e a experimentacao traduzem-se numa aprendizagem
ativa, na medida em que as criancas, pelo meio da experiéncia direta e imediata com os objetos,
compreendem conceitos, criam representacdes e concebem 0s seus proprios simbolos. As
criancas quando manipulam e experimentam movem-se, ouvem, sentem e procuram. Assim, esta

atividade possibilitou o envolvimento da crianca em experiéncias intrinsecamente cativantes,
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permitindo areorganizacao do seu pensamento sobre o mundo que arodeia (Hohmann & Weikart,
20M).

Continuadamente, tendo em consideracgao o interesse pela pintura através das tintas e a
necessidade de as criancas desenvolverem a motricidade fina, planeou-se arecriacdo da famosa
obra de Van Gogh, “A Noite Estrelada”. Inicialmente, foi explicitado ao grande grupo que iriam ter
uma visita, o que causou suspense e curiosidade, aparecendo um fantoche, o amigo Van Gogh,
revelando-se assim, igualmente, um momento de jogo dramatico. As criancas ficaram
entusiasmadas e com vontade de saber mais sobre 0 mesmo, perguntando “Quem é?” (LS), “0 que
é? (MS) e o fantoche Van Gogh apresentou-se, divulgando o seu nome, auxiliando as criancas a
pronuncid-lo corretamente, e dizendo que era um pintor e autor de varios quadros conhecidos,
expostos em museus por todo o mundo. Contudo, o fantoche mencionou constar-lhe que as
criancas também eram magnificas pintoras, que retratavam belas obras de arte, as quais
responderam afirmativamente muito felizes.

Prosseguindo na conversacao, o fantoche referiu saber que o grupo estava a abordar o
projeto da noite, tendo as criancas afirmado alegremente “estamos, sim”’ (GM, MA, P, LS). Entao, Van
Gogh, personagem hipotética, contou que pintou um quadro sobre essa tematica, mostrando-lhes
0 mesmo. As criancas, a seu pedido, referiram o que estavam a visualizar e quais as cores
presentes naobra. Assim, Van Gogh explicou-lhes cada elemento damesmae o querepresentava
cada cor, patenteando, por exemplo, que escolheu o amarelo para evidenciar as estrelas e o
castanho pararepresentar as montanhas. Mais tarde sugeriu que criassem pequenos grupos para
colocar maos a obra, todavia, primeiramente, as criancas mencionaram pelo que iriam principiar a
sua pintura, revelando “pelo céu” (RS, ML e LS), “pelalua’ (RR e MS).

Depois de formados os grupos e de cada crianca decidir como iria iniciar, a triade
pedagdgica e a assistente operacional distribuiram folhas de acetato transparentes e, com a ajuda
do grupo, relembraram-se as cores necessarias para a pintura. O famoso quadro de Van Gogh foi
exposto no cavalete da sala, possibilitando a sua visibilidade. Desde logo, as criancas revelaram-
se curiosas por terem a oportunidade de usufruir de um material novo, sendo que o observaram e
manifestaram a sua satisfacao por podé-lo explorar com as tintas.

Durante a pintura, a qual se pode observar na figura 4, foi possivel verificar que estas
estavam entusiasmadas a tentar criar a técnicade movimento da pintura, tal como o fantoche lhes

sugeriu, e evidenciou-se o seuinteresse no decorrer de todo o processo e nao apenas no resultado
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final, uma vez que comentavam e mostravam aos seus pares e aos adultos o que iam realizando,
além do mais, procuravam sempre a opiniao da triade, considerando-a fundamental. Este
momento revelou-se elementar, sendo que, como refere Lopes da Silva et al. (2016), “para além
de experimentar, executar e criar, as criancas [devem ter a] oportunidade de apreciar, e de dialogar

sobre aquilo que fazem (..) e o que observam” (p. 49).

Figura 4 - Pintura da obra "A Noite Estrelada" de Van Gogh

Terminada a pintura, os pequenos artistas apresentaram-na ao fantoche Van Gogh, o qual
afirmou que estes eram também excelentes pintores e que as obras deveriam ser expostas num
lugar de destaque. Posto isto, depois de todas estarem secas foram colocadas numa corda de
modo a se realcarem na sala de atividades, dado que a pintura em folhas de acetato transparentes,
quando expostas, deixam trespassar a luz natural revelando com mais intensidade as suas cores
e pinceladas. Salienta-se que as crianc¢as interagiram imenso com o fantoche Van Gogh, tendo
brincado com ele nos momentos posteriores de jogo livre.

Neste ambito, as criancas no jardim-de-infancia devem estar inseridas “em ambientes
onde possam contactar regularmente com a arte, com 0S Seus processos e com 0S Seus
criadores”, visto que se revela fulcral assumirem diferentes papéis, o de executante, criador e
apreciador, para reforcarem varias competéncias (Godinho & Brito, 2010, p. 9). A utilizacao de
diversos materiais e técnicas assim como o didlogo sobre os elementos expressivos da
comunicacao visual, nomeadamente as cores e as tonalidades, permitem o desenvolvimento da
expressividade e das aprendizagens estética e artistica de forma mais complexa (idem). Também
o contacto comimagens de obras de arte possibilita que as criancas as atentem, dialogando sobre

elas e sobre o que observam e interpretam, a fim de desenvolver a apreciacao critica e de se
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enriguecerem culturalmente, inspirando-se nas mesmas para produzir as suas recriacdes (Lopes
da Silva et al.,, 2016).

Dando seguimento ao projeto e considerando o interesse das criancas pelos jogos,
principalmente realizados no espaco exterior, como era evidente quando questionavam “podemos
ir jogar um jogo I4 para fora?” (GC) ou “depois jogas comigo I fora?” (LS), planeou-se um jogo adaptado do
tradicional “Jogo da Gldria”, de perguntas e respostas sobre a tematica a desenvolver. As criancas
quando se deparam com desafios na exploracao do espaco exterior cooperam entre si para
alcancar os seus objetivos, sendo que o trabalho cooperativo nesta exploracao promove um
ambiente de didlogo, respeito pelo outro e continua aprendizagem. Ademais, superar obstdculos,
testar limites e vivenciar experiéncias de risco fomenta a autonomia e a autoconfianca da crianga
para explorar e aceitar novos desafios (Bento & Portugal, 2016).

Assim, destaca-se que o jogo foi preparado, desenhado e pintado, com vdrias cores
apelativas, como se pode observar na figura 5, num tecido branco, em forma de caracol e com
imagens em diversas casas, colocando-se também algodao e esponja em algumas delas
evidenciando estimulos sensoriais. Neste sentido, ja no espaco exterior as criancas foram
convidadas a participar n“0 Jogo das Estrelas da Noite”, sendo que assim que o visualizaram,

colocaram hipéteses de como se iria proceder.

0 jogo dispunha de vinte e cinco casas e vinte e cinco cartas, contendo estas ultimas
perguntas sobre a tematica da noite como, por exemplo, “0 que aconteceu quando a Bia desligou

a lanterna” e “quantas fases tem a lua?”, exceto as correspondentes as casas especiais,
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representadas por imagens, que apresentavam regras especificas como, por exemplo, “desloca-
te paraacasandmero10”, “avanca duas casas” e “recua uma casa”. Antes de mais, explicou-se as
criancas que era essencial criar duas equipas, distribuindo-as pelas mesmas. Seguidamente,
esclareceu-se que cada equipa deveria reunir e decidir quem iniciaria 0 jogo em representacao da
sua equipa, visto que s6 poderiam jogar duas crian¢as de cada vez. Estas, nesta fase, revelaram
autonomia e espirito de equipa, uma vez que chegaram facilmente a um consenso entre si.

0 grande grupo, antes de iniciar o jogo, foi elucidado sobre as regras do jogo da gldria,
compreendendo que primeiramente era necessario cada elemento da equipa atirar o dado, a fim
de verificar quantas casas teria de avancar. Salienta-se que neste momento em particular, todas
as criancas quiseram verificar a quantidade representada no dado, realizando a correspondéncia
termo a termo. Quando se encontravam na casa pretendida, revelou-se o que constava na carta
correspondente, tendo a crianca de responder, com o auxilio da sua equipa, a uma questdo sobre
o tema da noite ou dirigir-se para uma outra, caso se situa-se numa casa especial, assim como
referido anteriormente. A primeira crianca a chegar a casa niimero vinte e cinco era considerada
vencedora, sendo que a sua equipa ganhava um ponto, no entanto se a crianca nao respondesse
corretamente a questao continuaria na mesma casa. Assim sendo, no final do jogo venceu a
equipa que adquiriu mais pontos ao longo da jogada.

Consequentemente, no decurso desta acdao observou-se que as criancas revelaram
atencao e entusiasmo nos momentos pedagaogicos dinamizados anteriormente sobre a tematica,
uma vez que todas responderam acertadamente as perguntas realizadas. Além do mais,
evidenciaram uma forte interacao, espirito de equipa e colaboracao, nao s6 quando decidiam em
grupo quemi iriajogar naquele momento, mas tambhém quando auxiliavam a equipa adversarianas
perguntas a ela dirigidas. Também, o brincar e o jogar beneficiaram a crianca na resolucao de
problemas, na medida em que permitiram que esta explorasse o espaco e os materiais,
concedendo igualmente diversas oportunidades para o desenvolvimento do pensamento e
raciocinio matematico, nomeadamente através da contagem da quantidade presente no dado e
naidentificacao das casas numeradas.

Reflete-se, assim, que “O jogo das estrelas da noite” contribuiu para o desenvolvimento e
a aprendizagem das criancgas, sendo que estimulou a nocao espacial, a lateralidade, a contagem,
a coordenacao oculomotora e permitiu a negociacao e gestao de conflitos, uma dificuldade

superada ao longo da PES, assim como destacado no sequndo capitulo. Porém, as dimensdes
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reduzidas do tapete de jogo dificultaram a movimentacao concomitante das duas criancas
quando coincidiam na mesma casa, depreendendo-se que futuramente estas terao de ser
ampliadas. Também a sua dinamizacao deveria suceder-se em pequenos grupos e em
simultaneo com outras atividades pedagdgicas, pois observou-se que as criancas estavam
impacientes e ansiosas pela sua vez de jogar.

O projeto destacado, “A Noite das Estrelas”, assim como outras acdes pedagdgicas
concretizadas em paralelo na EPE, como a horta pedagdgica em que, previamente, as crian¢as
realizaram o registo, em papel cendrio, de varios lequmes do conto “A Horta do Simao”, abordado
anteriormente, dando mote para a acao de plantacao e rega de legumes, especificamente alfaces,
brdcolos, nabicas e cebolo, em que as criancas aleatoriamente iam colocando legumes na terra,
foi regularmente dinamizado no espaco exterior. Como refere Neto (2020), este espaco detém
caracteristicas peculiares que raramente podem ser reinventadas no espaco interior. O espaco
exterior deve cativar e incentivar as criancas, visto que estas gostam de contactar com a
Natureza, explorar livremente, descobrir o que as rodeiam, estimular a curiosidade e socializar.

Neste ambito, paralelamente a este projeto, os dois pares pedagdgicos presentes na
instituicao de EPE desenvolveram uma acao de dinamizacao do espaco exterior, acao sugerida
pela supervisora institucional. Assim, dialogando com as educadoras cooperantes, 0s pares
pedagdgicos decidiram e planearam a pintura de alguns jogos, sendo que devido a situagao
pandémica incitada pelo virus SARS-CoVe, as criancas ficaram impossibilitadas de usufruir do
parque infantil, bem como dos recursos ludicos que a instituicao dispunha. Esta usufruia de
triciclos, trotinetes, bolas, andas e arcos, no entanto eram constantemente recolhidos para
desinfecao. Para além disso, de modo consequente, as criancas solicitavam a organizacao e
realizacao de jogos pelos pares pedagadgicos.

Neste sentido, através da conversagao com as criancas de ambos os grupos (sala1e sala
2), foi possivel evidenciar que todas desejavam ter presente no espaco exterior o jogo da macaca,
como se pode observar na figura 6, uma vez que pediam constantemente a dinamizacao do
mesmo. Destaca-se que, apds pintado e preparado, este permitiu desenvolver a motricidade
grossa, principalmente o equilibrio, sendo que as criancas tinham que se apoiar num unico pé, a
coordenagao oculomotora, visivel no lancamento do disco, a orientacdao espacial, a sequéncia

numeérica, a lateralidade, a comunicacgao oral e a cooperacao e interajuda.
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No entanto, para além deste jogo e como existiam opinides divergentes por parte das
criancas, ambos os pares pedagdgicos consideraram pertinente pintar também um percurso no
chao, adaptado do tradicional jogo pula-pula, e um jogo de alvos coloridos com numerais, visto
que as criangas improvisavam alguns destes através de varios recursos como o giz, 0S arcos e
elementos naturais presentes no espaco exterior. Relativamente ao percurso no chao, visivel na
figura 7, as criancas aprenderam a controlar o corpo, desenvolvendo o equilibrio e a lateralidade,
sendo que tinham que andar em linhas retas, linhas quebradas e linhas curvas, e movimentar-se,
simultaneamente, em pés juntos e maos juntas, ou sobre um pé e uma mao, consoante o desenho
respetivo (Lopes da Silva et al., 2016).

Em relacao ao jogo dos alvos coloridos, presente na figura 8, as criancas exploraram a
relacao do corpo com a bola e desenvolveram competéncias como a coordenacao oculomotora,
particularmente no seu lancamento, e o sentido de nimero, na medida em que a lancavam de
acordo com a sequéncia numeérica (Lopes da Silva et al., 2016). Portanto, conclui-se que brincar
no espaco exterior possibilita, assim, a mobilizacao de todo o corpo na investigacao do ambiente,
dos materiais e das préprias competéncias, permitindo o desenvolvimento de aptiddes sociais,

emocionais, fisicas, motoras e cognitivas (Neto, 2020).

Figura 6 — Jogo da macaca Figura 7 — Percurso no chao Figura 8 — Jogo dos alvos coloridos

Agora, voltando ao projeto “A Noite das Estrelas” e ao interesse das criancas pelo envio de

um teatro aos pais (fase 1V) sugeriu-se a dramatizacao das histdrias “Depois da Chuva” de Miguel
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Cerro, acdo evidenciada no relatério de estagio do outro elemento do par pedagdgico, e “A Espera
do Qué” de Rosa Montez, que interligava as tematicas dos escaravelhos e do outono,
anteriormente exploradas. Reconhece-se que os momentos de jogo dramatico possibilitam que
a crianca desenvolva as suas cem linguagens e as diversas formas de expressao “através do
gesto, da palavra, do movimento do corpo, da expressao facial e da mobilizacao de objetos”,
representando “situacdes reais ou imaginarias que sao significativas para ela” (Lopes da Silva et
al., 2016, p. 51).

Neste ambito, primeiramente relembraram-se ambas as histdrias de modo a permitir a
identificacao de todas as personagens e a sequéncia de acontecimentos, para posteriormente o
grupo decidir e distribuir as tarefas entre os elementos, registando-se as informacées no quadro
magnético. Esta conversacao deu a oportunidade as criancas de se expressarem, comunicarem,
partilharem ideias e opinides para a tomada de decisoes e de se sentirem, concomitantemente,
valorizadas e escutadas (Hohmann & Weikart, 2011).

Postoisto, apds se concluir que era essencial criar um cenario, 0s aderecos para o narrador
e as caracterizagoes das personagens para as duas dramatizacdes, iniciaram-se, em simultaneo,
as preparacoes. O grupo envolveu-se nas mesmas explorando e utilizando os diversos materiais
estipulados, como os Iapis de cera, os pastéis a dleo, as tintas acrilicas, as esponjas, 0s pincéis e
0s papéis de diversas texturas. Assim, as criancas desenvolveram a imaginacao, a criatividade e
atencao visto que desenharam as personagens de forma idéntica as ilustracdes dos contos.
Efetivamente, estas “tém prazer em explorar e utilizar diferentes materiais que lhes sao
disponibilizados”, tendo o educador de infancia a responsabilidade de possibilitar que “tenham
acesso a uma multiplicidade de materiais e instrumentos” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 49).

As preparaces, assim como o0s ensaios, decorreram durante trés semanas, no periodo da
tarde, a fim de o grande grupo construir os elementos essenciais e ensaiar as vezes necessarias
até que todas as criancas se sentissem preparadas para a apresentacao final. Colaborativamente
estipulou-se que, para além de se enviarem os videos aos pais, apresentar-se-iam as
dramatizacGes as criancas da sala 1 e a toda a comunidade educativa, no dia da festa de natal.
Evidencia-se que durante os ensaios, o grupo revelou emocao pelas preparacoes e demonstrou
saber as falas das respetivas personagens, bem como para onde se deveriam deslocar e

movimentar ao longo das mesmas.
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Nesta continuidade, a triade conjuntamente com o grupo de crian¢as organizou a sala de
atividades criando um ambiente cativante e propicio, tal como sustentado na abordagem Reggio
Emilia, paraas acoes que seiriam suceder, colocando ambos os cenarios e flanela preta a delimitar
0 espaco de onde surgiriam as personagens e se sentariam os espetadores. Neste sentido,
prosseguiram-se, entao, as dramatizagoes tendo sido gravadas para, ulteriormente, se enviarem
as familias. As criancas ao longo das mesmas revelaram capacidades de improviso aquando dos
acontecimentos que iam ocorrendo, nao se focando especificamente nas falas presentes nos
contos. No final dos teatros, sendo que inicialmente apresentaram a histdria “Depois da Chuva” e
sequidamente “A Espera do Qué?”, demonstraram-se orgulhosas de todo o trabalho realizado até
a conclusao do produto final.

Relativamente a avaliacao do projeto, esta foi realizada ao longo do processo, apds as
acoes pedagdgicas desenvolvidas, refletindo-se sobre as mesmas e questionando o grupo sobre
outras sugestdes que gostariam de abordar. Ademais, no seu término, apresentou-se um video
com uma coletanea de atividades realizadas durante a PES, tendo as criancas dialogando sobre o
que fizeram, como fizeram, o que gostaram mais de fazer e com quem colaboraram. Assim, ao
longo do projeto “A noite das estrelas”, foi notdvel a implicacao e a cooperacao das criangcas no
desenvolvimento do mesmo, o reconhecimento por serem realizadas acoes do seu interesse e a
importancia deste para si, visto que referiam que a noite e 0 escuro ja nao as assustava.

Torna-se, ainda, crucial destacar que todas as atividades realizadas pelas criancas eram,
rotativamente, expostas nas paredes, tal como defende a abordagem pedagdgica Reggio Emilia
e 0 MEM, como evidenciado no primeiro capitulo. Esta exposicao facilitou também o processo de
avaliacao, sendo que estes espacos verticais sao essenciais para as criancas se reverem naquilo
que fazem, comunicando, com o auxilio dos adultos, sobre o que fizeram, o que aprenderam, o que
desejavam saber e de que forma o alcancaram. No entanto, salienta-se que, para além das acoes
desenvolvidas em torno do projeto, afixaram-se as relacionadas com as tematicas da
alimentacao saudavel, do corpo humano, do outono, dos escaravelhos e da semana alusiva ao
Natal e ao Dia de Reis.

Realcando a tematica dos escaravelhos, uma vez que se considera que foi muito
importante para o desenvolvimento das criancas, esta surgiu devido ao interesse das mesmas
pela procura destes pequenos insetos no espaco exterior e pela construcao constante de uma

casa para o respetivo animal, utilizando elementos da natureza. Neste ambito, em grande grupo,
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as criancas manifestaram o que desejavam investigar e descobrir sobre os escaravelhos,
inspirando-se assim nas fases da MTP, mencionando construir uma casa em cartao para o0s
mesmos se abrigarem, construir escaravelhos, decidindo-se que seria com o recurso a pasta de
papel, e desenha-los com diversos materiais.

Nesta perspetiva, parainiciar este percurso disponibilizou-se uma compilacao deimagens
reais de diferentes tipos de escaravelhos e exploraram-se as caracteristicas de cada um. Depois
de conhecidas as mesmas sugeriu-se ao grupo a procura no espaco exterior destes insetos. Este
demonstrou-se entusiasmado e motivado por esta acao e, apds muito procurar, descobriu um
escaravelho. Regressando a sala, observou-se este animal com o auxilio de uma lupa e, a vez, as
criancas revelaram as suas caracteristicas e com qual das imagens, anteriormente analisadas,
este se parecia. De facto, a crianca deve vivenciar experiéncias diversificadas que Ihe permitam
interagir e explorar a natureza, compreendendo o mundo que a rodeia e desenvolvendo “um
sentimento de admiracao, entusiasmo e interesse pela ciéncia e pela atividade dos cientistas”
(Martins et al., 2009, p. 12).

Seguidamente distribuiram-se as criancas por quatro pequenos grupos e propbs-se que
estes cooperativamente realizassem o registo dos animais presentes nas imagens, escolhendo a
sua preferida, e investigassem as suas caracteristicas. Assim, os adultos auxiliaram-nos e, com o
recurso aos telemdveis pessoais e ao computador presente na sala, procuraram informacoes
sobre os escaravelhos (alimentacdo, habitat, revestimento, entre outros). As criancas
representaram as informacoes descobertas através dos algarismos e do desenho, dado que estas
aprendem nocdes matematicas quando usam as suas ideias “para criarem representacoes de
situacoes que tenham significado para elas e que surgem muitas vezes associadas a outras areas
de contetido” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 74). Ulteriormente, no espaco exterior, uma crianca,
em representacao do seu grupo, apresentou aos restantes colegas o seu registo e divulgou as
caracteristicas do animal escolhido (ndmero de patas, a cor, chifres, antenas, mandibulas,
revestimento), sentindo-se orgulhosa do seu trabalho.

Numa fase posterior, visto que se decidiu que a casado escaravelho deveria ser em cartao,
teruma porta, umajanela e uma cama para este se sentir confortavel, iniciou-se a sua preparacao
e construcao. O grande grupo de criancas foi subdividido em pequenos grupos, ficando um
responsavel por cortar as partes constituintes da casa (o cartao), outro por desenhar as folhas e

as flores e o restante por apanhar folhas no espaco exterior para a parte interior da mesma.
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Durante este processo, o envolvimento das criancas era notdvel e como demonstravam interesse
por todas as fases da preparacao, aleatoriamente, iam rodando entre si dando a oportunidade a
todas de participarem. Assim como refere Lopes da Silva et al. (2016), a utilizacdo de varios
materiais, nomeadamente de uso utilitdrio e/ou reutilizdveis contribui para que a crianca
compreenda a relacao entre a arte e a vida. Assim, apds tudo terminado, prosseguiu-se para a
colagem das diversas partes da casa e dos elementos da decoracao para, finalmente, ser afixada

na parede da sala, como se pode observar nafigura 9, no local que as criangas sugeriram e ao seu

nivel, para contactarem e explorarem a mesma.

Figura 9 - Construgao e exposicao da casa do escaravelho

Em forma de conclusao, a PES na EPE contribuiu significativamente para o processo de
formacao da futura profissional, uma vez que permitiu a constante observacao do contexto
educativo, principalmente das criancas que tém um papel ativo no processo de ensino-
aprendizagem, conhecendo os seus interesses, competéncias e dificuldades, refletindo e
reorganizando as a¢oes pedagdgicas de acordo com 0S mesmos.

Este periodo permitiu a sustentacao da prdtica sequndo os pressupostos tedricos,
elencados no primeiro capitulo, viabilizando a reflexao e a planificacao de diversos momentos
educativos, igualmente com a colaboracao da supervisora institucional, das criancas e da
educadora cooperante, promovendo a transversalidade de saberes, que fomentaram o progresso
profissional, bem como o desenvolvimento de cada crianca. Assim, sequidamente analisar-se-a

algumas das ac6es desenvolvidas no contexto de 12 CEB.
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3.2. 0 PERCURSO FORMATIVO DESENVOLVIDO NO 12
CICLO DO ENSINO BASICO

A PES no 12 CEB, em conformidade com a EPE, possibilitou o desenvolvimento de acées
pedagdgicas baseadas nos interesses e dificuldades dos alunos, caracteristicas essas
observadas tanto nas primeiras duas semanas de estagio, dedicadas especificamente a
observacao participante e colaboracao com a orientadora cooperante, como também ao longo
das restantes semanas de intervencao individual e/ou de cooperacao com o par pedagdgico.

Neste sentido, no decorrer da PES, a diade observou o contexto educativo, as rotinas, o
modo de lecionar e interagir da orientadora cooperante, basilares para o desenvolvimento da
pratica profissional, e os alunos principalmente para compreender as suas particularidades, as
quais eram registadas nas grelhas de observacao de aprendizagens. Esta observacao permitiu
verificar que algumas criancas revelavam dificuldades na leitura e na escrita de textos, como
evidenciado no capitulo anterior, particularmente no respeito pela pontuacdao e entoacao
necessdrias e na estruturacao e organizacao de ideias. Porém, foi também percetivel o interesse
pelos livros através de requisicoes na biblioteca escolar. Posto isto, interligando-se ao projeto da
instituicdo Dominios de Autonomia Curricular, denominado: “Livres para escrever e imaginar”,
considerou-se a realizacao de um projeto inspirado na MTP, caracterizada no primeiro capitulo,
de promocao do gosto literario e de atenuacao das fragilidades observadas.

A educacao literdria é importantissima para o processo formativo das criancas, uma vez
que fomenta a aprendizagem da leitura e da escrita e o gosto pela literatura, a qual desperta a
atividade cognitiva, especificamente a competéncia intertextual (Bento & Balca, 2016). Deste
modo, este projeto objetivava que os alunos adquirissem “competéncias na leitura de textos
escritos tornando-se leitores fluentes”, se “familiari[zassem] e contact[assem] com literatura de
referéncia a partir da qual poder[iam] desenvolver capacidades de apreciacao” e “encontra[ssem]
nos livros motivacao para ler e continuar a aprender” através de diversas estratégias (Direcao-
Geral da Educacao, 2008, p. 3). De facto, “ao contactarem com os textos literarios, as criancas e
os jovens reforcam e enriquecem a sua competéncia linguistica, a sua competéncialiterdria, a sua
sensibilidade estética” (Bento & Balca, 2016, p. 83) e, ainda, desenvolvem a interpretacao

intertextual.
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A literatura contribui para o desenvolvimento social, emocional e cognitivo da crianca e “é
fundamental para a aquisicao de conhecimento, recriacao, informacao e interagao necessdrias ao
ato de ler" e de escrever (Eberhardt & Moura, s.d). Neste sentido, através de projetos,
particularmente sequndo a MTP, os alunos desenvolvem intimeras competéncias literdrias (de
leitura e de escrita), dado que sao estimulados para estruturar e organizar as ideias, refletir e
tomar decisoes, obter informacoes, criar producdes textuais, construir momentos de divulgacao
e realizar a avaliacao do projeto (Barbeiro, 2005).

Nesta continuidade, primeiramente definiu-se o problema, as dificuldades a resolver,
partilharam-se os saberes jd adquiridos sobre o tema e decidiu-se o nome do projeto, tendo a
turma chegado rapidamente a um consenso que se intitularia “Leitura e Escrita” (Fase I). Num
momento sequinte, as criancas mencionaram o que gostariam de trabalhar (Fase lI), viabilizando
assim, conjuntamente com o referido na primeira fase, a construcao de um mapa concetual que
foi exposto na sala e onde os alunos acrescentavam ideias e identificavam ao longo da pratica os
conhecimentos adquiridos. Desta forma, a turma propas “ler textos” (DM), criar “livros com ditados”
(RC), abordar “livros sobre animais” (G, F, A), “livros sobre roupa” (F), “livro Rua Sésamo” (B) e “livro Panda e os
Caricas” (G) construir um “texto sobre a importancia dos livros com uma ilustracao” (I MR), “fazer um teatro”
(LS, LMS), uma “escultura” (Y, MC) e “pintura” (MC, LC).

Dada a tematica e uma vez que a pesquisa e a investigacao nao se enquadravam no
projeto, criou-se na sala de aula uma “Feira do Livro” de forma a explorar os conhecimentos
prévios dos alunos, abordando os elementos paratextuais e os diversos estilos literarios
existentes. Neste ambito, através da organizacao do espaco e recorrendo a diversos livros
(culinaria, romance, dicionario, enciclopédica, banda desenhada, poesia, fabula, gramatica, contos
de fadas e ficcao-cientifica), prop6s-se a turma uma pequena dramatizacao de uma histdria
hipotética.

Assim, inicialmente explicou-se que dois amigos planeavam a abertura de uma biblioteca
para contribuir na educacao das criancas de uma aldeia, contudo precisavam de saber quais os
tipos de livros existentes, dirigindo-se a uma feira do livro. Perante esta elucidacao, os alunos
demonstraram-se prontamente motivados para arealizacao da atividade, desejando representar
o papel deste casal amigo. Deste modo, estipulou-se que as criancas trocariam rotativamente
entre si, de forma ao maior nimero de interessadas poder participar, e que os vendedores seriam

ambos os elementos do par pedagdgico, ficando cada um numa barraca.
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Durante a pratica a diade orientou os compradores colocando varias questdes como, por
exemplo, “pela capa deste livro acham que fala sobre qué? e pelo resumo?”, “o que é que contém
as pdginas?”’, “o que é que apresenta o indice?”, “acham importante ter na vossa hiblioteca?".
Concordando com Chaer e Guimaraes (2012), a acao pedagdgica deve ser planificada com base
em atividades diversificadas e enriquecedoras que promovam a comunicagao, o raciocinio e o
desenvolvimento da oralidade. Assim, simultaneamente a este momento pedagdgico, enquanto
assistia ao didlogo entre os vendedores e os compradores, o restante grupo realizava uma tarefa
de correspondéncia, interligando os diferentes tipos de livros a sua definicao. Evidencia-se que
quando os alunos divulgavam duvidas na sua execucao, pausava-se a dramatizacao e
esclareciam-se as duvidas presentes.

Depreende-se que esta atividade possibilitou conhecer os diversos estilos literdrios e
compreender os elementos paratextuais de um livro (capa, contracapa, titulo, ilustragdes,
resumo), assim como a sua importancia visto que mesmo antes de se conhecer a histdria,
realizam-se inferéncias de acordo com os mesmos. Além do mais, fomentaram-se competéncias
através do jogo simbdlico tao importante nestas faixas etdrias, para a crianca desenvolver a
imaginacao, concentracdo, espontaneidade e se expressar emocional, corporal e verbalmente
(Miranda et al., 2016).

Passando as acdes pedagdgicas realizadas em torno do projeto “Leitura e Escrita” (Fase
lll), patentes na figura 10, evidencia-se que as diversas areas do curriculo (Portugués,
Matematica, Estudo do Meio, Expressao Artistica e Educacao Fisica), como patenteado no
primeiro capitulo, concorreram para a planificacao do mesmo tendo em conta as AE (Direcao-
Geral da Educacao, 2018), apesar de este remeter com uma maior dimensao para a area do

portugués.

Projeto “Leitura e Escrita”

"Ler Doce Ler” Leitura dos poemas com diversas entoagoes

Criacao de um cartaz utilizando os tablets
"Amar o Mar”

Criagao de uma histéria a partir de uma imagem

Construgao do caligrama das emogdes

Dramatizagao das situagoes que envolviam as emogdes

"Uma Viagem Pelas Emocoes” | Construcdo de um poemaa partir do acrostico de uma emocgao

Construgdo de um texto narrativo com o auxilio da Fabrica de Histdrias

Dramatizacgao da histdria “0 Sapo apaixonado”

Padlet Partilha dos livros e dos seus resumos

Figura 10 - Acoes desenvolvidas em torno do projeto "Leitura e Escrita”
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Assim, considerando a impossibilidade de se abordar todas elas, no presente documento
far-se-a alusao a “Construcao de um texto narrativo com o auxilio da Fabrica de Histdrias” e a

m

“Dramatizacao da histdria ‘O Sapo Apaixonado™. O outro elemento do par pedagdgico abordar3,

no seu relatdrio de estagio, as acdes “Leitura dos poemas com diversas entoacoes” e, igualmente,

m

a "Dramatizacao da histdria ‘O Sapo Apaixonado™. Salienta-se que se selecionaram estas acoes
uma vez que se consideraram as mais pertinentes para a aprendizagem dos alunos.

Ademais, destaca-se que as referidas neste documento foram dinamizadas na
planificacao relativa aos quatro dias de intervencao e surgiram a par da temadtica da Inteligéncia
Emocional, iniciada na semana anterior, dado que algumas criancas sentiam dificuldades em gerir
as suas emocoes, causando por vezes conflitos entre si. De acordo com Valente e Monteiro
(2016), a “escola é também responsdvel pela educacao de valores e competéncias para a vivéncia
e deve preparar-se, de forma diferente, para trabalhar as emocoes e conflitos que ocorrem no seu
seio” (p. 3), tal como demonstrado no primeiro capitulo, sendo que a abordagem da inteligéncia
emocional contribui para o sucesso pessoal e escolar.

Neste ambito, ao longo das intervencdes foram integradas vdrias tematicas, tanto nas
primeiras planificacdes ("A Primavera” e “Luzes, Camara, A¢ao: O Cinema”) como no decorrer do
projeto ("Amar o Mar” e “Uma Viagem pelas Emocdes”), tendo sempre por base as motivacoes das
criancas e os conteddos a explorar. Destaca-se que o desenvolvimento do projeto, dado que
decorreu durante quatro semanas, permitiu a exploracao mais detalhada de cada uma das
componentes do processo de escrita: planificacao, textualizacao, revisao e reformulacao
(Barbeiro, 2005).

No que concerne a “Fdbrica de Histdrias” apresentou-se a turma um pequeno mével com
diversas gavetas, como visivel na figura 11, preparado previamente pelo mesmo, e explicou-se
que dentro de cada uma se encontravam vdrios episddios de elementos textuais — espaco, tempo,
acontecimentos, personagens, objetos magicos e emocoes. Este recurso suscitou imensa
curiosidade e, neste seguimento, propds-se a construcao de um texto narrativo a pares, tendo
cada um que se dirigir a “Fabrica de Histdrias” e retirar de cada espaco somente um episaddio.
Todavia, anteriormente, de forma a auxiliar os alunos na escrita do seu texto, considerou-se
relevante conversar sobre alguns conectores que se poderiam utilizar e sobre as informacoes
necessarias para a planificacao de um texto (por exemplo, mencionando que a introducao deveria

referir as informacdes do tempo e espaco). Em simultaneo, registaram-se as ideias numa
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cartolina e expds-se na parede da sala de aula, a fim de os alunos a visualizarem sempre que

necessario.

Figura 11- "Fabrica de Histdrias" com os elementos textuais

Para a dinamizacao desta atividade, procurou-se criar um ambiente favordvel e
encorajador, usando a “Fabrica de Histdrias” como estratégia para a planificacao e estruturacao
de umtexto, dado que “o contexto social da tarefa de escrita é fundamental porque a escrita é uma
atividade eminentemente social: nao sé pressupoe a comunicacao como é um artefacto social
produzido em contextos sociais” (Pinto, 2012, p. 298). Assim, as criangas encontravam-se
ansiosas para verificarem os episddios retratados em cada gaveta e, apds conhecerem os seus,
desejaram partilha-los com a turma e dar sugestdes aos outros pares do que poderiam abordar
no seu texto, desenvolvendo portanto aimaginacao, a criatividade e o espirito de equipa.

Durante a planificacao textual, a diade apoiou e orientou os pares nas suas decisoes visto
que cada elemento possuia ideias diferentes, tentando-se portanto a integracao de ambas. A
escrita a pares possibilita “explicitar o que se pensa, analisar e integrar dados, realizar um trabalho
conjunto de resolucao de problemas linguisticos e textuais [e] construir estratégias mais eficazes
de comunicacao por escrito” (Niza et al., 2011, p.37). Neste sentido, verificou-se que os alunos ja
nao sentiam tantas dificuldades na organizacao e desenvolvimento de textos como no inicio do
projeto, expressando “Ja esta, isto ¢ facil’ (DM). Efetivamente, a escrita assume-se como uma
ferramenta de aprendizagem, sendo que desempenha um papel fulcral “no ambito dos processos

de aquisicao, elaboracao e expressao de conhecimento” (Carvalho & Barbeiro, 2013, p. 616).
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A apresentacao dos textos a turma foi realizada através da plataforma Padlet, uma vez
que nas primeiras semanas de intervengao, ap6s uma conversacao com os alunos sobre esta
plataforma e as suas potencialidades, e de se verificar que estes demonstravam interesse pela
mesma, criou-se um Padlet para a turma, assim como mencionado no segundo capitulo. Esta
plataforma assume-se como “um moral virtual e interativo” que possibilita aos utilizadores a
partilha de opinides “sobre um determinado tema/contetido, inserindo e compartilhando textos,
fotos, dudios, videos e links” (Silva & Mendes, 2019, p. 851). De facto, neste espaco eram
partilhados registos de atividades realizadas na sala de aula, as quais as criancas poderiam
comentar com o auxilio dos familiares, compartilhadas novidades sobre o fim de semana dos
alunos, enquadradas nas tematicas a desenvolver, e eram, ainda, propostas pequenas tarefas de
articulacao com a familia.

m

Relativamente a “Dramatizacao da Histdria ‘O Sapo Apaixonado™ de Max Velthuijs, esta
atividade surgiu na sequéncia da exploracao das emocdes e do eminente interesse dos alunos
pela realizacao de teatros, como anteriormente supramencionado. Em conversacao com a
orientadora cooperante refletiu-se que seria pertinente a dramatizagao deste conto, umavez que
era conhecido da turma, abordava a tematica em questao e, além disso, espelhava a importancia
do respeito pela diferenca. Assim sendo, a triade pedagadgica sugeriu a visualizacao do video da
histdria retratada e consequentemente, dado que originou um elevado entusiasmo, os alunos
ambicionaram realizar uma pequena dramatizacao de experimentacdo. A turma revelou-se
envolvida na mesma, desejando preparar um teatro com o recurso a cenario e aderecos.

Deste modo, decidiu-se juntamente com os alunos que existiriam quatro grupos, visto que
a turma era constituida por 26 criancas, sendo impraticavel a realizagcao de um teatro com todos
os elementos. Porém, o conto seria 0 mesmo para todos com o objetivo de cada grupo apresentar
asuadramatizagao as outras turmas, como sugerido pela supervisorainstitucional. Neste ambito,
a triade distribuiu as criangas pelos grupos, constituidos entao por 6 a 7 elementos cada, e uma
vez que estas nao chegaram a um consenso sobre quem representaria o narrador e as
personagens determinadas (sapo, pata, lebre, porco), divulgou-se substancial realizar um sorteio.
Alguns alunos demonstraram-se tristes com a personagem que lhes calhou, contudo através da
conversacao conseguiram decidir a sua funcao, trocando entre si 0s papéis a desempenhar.

Numa fase posterior foi proposta, entao, a criacdao do cenario e das mascaras para utilizar

na dramatizacao. A turma determinou que o cenario seria constituido por um lago, um peixe, uma
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casa, 0 céu, as nuvens e o sol e que, para além de tintas, poderiam utilizar cartolina para
representar alguns elementos, decidindo-se que seria a casa, as nuvens e o sol. Quanto as
mdscaras, precedentemente as criancas solicitaram que a diade realiza-se os moldes para as
contornarem, recortarem e decorarem. Neste sentido, viabilizou-se pertinente a distribuicao de
tarefas simultaneas: um grupo de criancas realizava a sua respetiva mascara, outro criava os

elementos do cendrio em cartolina e o restante pintava o mesmo, recursos visiveis na figura 12.

Figura 12 - Cendrio e mdscaras para o teatro “O Sapo Apaixonado”

Todavia, destaca-se que todos os elementos da turma participaram na criagao do cenario,
acao que decorreu na cantina da instituicao, na medida que se revelou um processo paralelo e
rotativo. As Artes Visuais caracterizam-se como “um instrumento essencial no desenvolvimento
social e humanista das criancas”, desenvolvendo a imaginacao, a criatividade, a “apreensao da
realidade do meio envolvente (..) e a capacidade critica e criativa, assumindo-se ainda como o
instrumento por exceléncia para educar as emocdes” (Direcdo-Geral da Educacao, 2019, p. 11).

Apds a construcao do cendrio e das personagens necessarias para a representacao,
procedeu-se aos ensaios. Destaca-se que a Educacao Dramatica possibilita a integracao de
“conteldos, estratégias, atividades, recursos, técnicas, conceitos e terminologias proprios, que as
criancas, com vista ao seu desenvolvimento completo e harmonioso, tém o direito de aprender e
desenvolver” (Falcao, 2014, p. 148). Neste sequimento, foram estipuladas trés tardes para os
mesmos, dado que um elemento do par pedagdgico ensaiou com dois grupos na sala de aula e

outro com os restantes grupos na biblioteca escolar.
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Esta distribuicao revelou-se pertinente para auxiliar adequadamente cada grupo e cada
crianca em particular. Denota-se que cada elemento auxiliou uma das crian¢as com dificuldades,
podendo oferecer-lhes uma maior atencao. Durante os ensaios os alunos demonstraram saber
as falas e procedimentos das suas personagens bem como das dos colegas, auxiliando-se
mutuamente e revelando espirito de equipa. Além disso, apresentaram ainda autonomia nas
decisdes, estipulando o que conseguiriam obter para a dramatizacao (cesta do porco, as macas, o
ramo de flores e uma pintura).

Chegado o dia tao esperado da divulgacdo da dramatizacao (Fase V), o dltimo dia de
estdgio, as criancas sentiam-se felizes, ansiosas e preparadas para representar. Todas elas,
como solicitado precedentemente pela diade, foram vestidas com uma peca de roupa da cor
estabelecida para a sua personagem. Inicialmente, preparou-se o espaco (a biblioteca), o cenario
e os materiais conseguidos pelas criancas. Quando tudo se encontrava organizado, auxiliou-se 0s
alunos na colocagao das suas mascaras e reviu-se sucintamente o que cada personagem teria
que fazer. Em relacao aos narradores definiu-se, conjuntamente com os mesmos, que se
sentariam numa das laterais do espaco decidido e que poderiam recorrer aleitura da histdria, caso
sentissem necessidade, a partir do guido disponibilizado, uma vez que estes detinham muitas
falas.

Nesta continuidade, chegou a primeira turma convidada e, ap6s uma breve apresentacao,
os alunos principiaram a dramatizacgado. Este processo repetiu-se até a ultima turma convidada
visualizar, sendo que eram cinco turmas e um grupo teve que repetir adramatizacao. De um modo
geral, os alunos expressaram-se com um tom de voz adequado, com entoacao e precisao e as
criancas que se encontravam a visualizar revelavam a sua satisfacao. No final de cada
representacao, considerou-se importante dialogar brevemente com a turma convidada sobre a
histdria e a temdtica das emocdes. Em relagcao aos grupos que realizaram e apresentaram o
teatro, estes divulgaram o seu entusiasmo e a sua felicidade por terem finalizado esta atividade
tao desejada por todos e solicitaram que os videos fossem partilhados no padlet da turma para
visualizarem e apresentarem as suas familias.

m

A "Dramatizacao da Histéria ‘O Sapo Apaixonado™ contribuiu assim para o
desenvolvimento das criancas a nivel literario, visto que conseguiram colocar avoz, expressar-se
adequadamente e ler com entoacao (no caso dos narradores), a nivel dramatico sendo que

assumiram uma personagem, representando-a, e a nivel motor em que saltavam (sapo e porco) e
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movimentavam-se constantemente. Salienta-se que esta foi uma atividade enriquecedora,
igualmente, para as duas crian¢as com mais dificuldades, uma vez que uma delas conseguiu “ler
em voz alta com fraseamento e com expressao adequadas” (Lopes et al., 2014, p. 18) e a outra
representou a personagem sapo, a qual exigia um maior esfor¢o, com expressividade e entoacao
sem recorrer ao guido, tal como os seus colegas que representaram as demais personagens.

Passando a avaliacao do projeto “Leitura e Escrita” (Fase V), esta foi concretizada ao
longo das praticas pedagdgicas, refletindo-se sobre as mesmas, e no final do mesmo através de
um inquérito por entrevista a professora titular e de um inquérito por questiondrio aos alunos da
turma, tendo como objetivo a sua apreciacao global. Desta forma, de acordo com as respostas dos
alunos, relativamente a sua relagcao com a leitura e escrita compreendeu-se que todos gostam de
ler, uma vez que adquirem novos conhecimentos (38%), divertem-se (33%) e melhoram o
aproveitamento escolar (26%). Quanto a escrita, 88% dos inquiridos responderam gostar de
construir textos, maioritariamente porque permite-lhes criar histdrias (42%). No entanto, 12%
responderam negativamente a esta questao porque tém dificuldades em escrever corretamente,
exige esforco e “porque é dificil” (LC).

Numa segunda parte, focando nas a¢oes pedagdgicas concretizadas no ambito da leitura
e escrita, conclui-se com base nas opc¢oes selecionadas que os alunos gostaram mais da
dramatizacao da histdria “O sapo apaixonado”, da partilha dos livros que se encontravam a ler,
bem como da realizagao do seu resumo e da execucao do filme “0 senhor do seu nariz” a partir da
técnica Stopmotion, atividade integrada na tematica “Luzes, camara, acao: o cinema”. Os alunos
justificaram as suas respostas referindo “Fav: dramatizacéo da histéria ‘O Sapo Apaixonado” (L), “Porque
diverti-me e no padletposso comunicar” (RC), “Gostei muito mesmo muito das emocdes ainda mais do padlet’ (DO),
“Gostei de fazer o filme” (F), “Eu gostei porque me ensinaram muita coisa e foi divertido” (AC), “Eu gostei pois era
interessante, divertido e educativo” (L) “Eu gostei de tudo, houve dificuldades mas ajudaram-me a aprender e a
estudar de forma divertida” (LMS), “Eu gostei porque diverti-me muito e ajudou-me na minha aprendizagem” (A).

Por dltimo, com a questao de ordenacao das estratégias de construcao de textos
consoante a sua utilidade/auxilio, depreende-se que a criacao de uma histdria a partir de uma
imagem e a construcao de um texto narrativo com o auxilio da “Fabrica de Histdrias” foram as

atividades que mais auxiliaram os alunos. Quanto a que menos auxiliou verifica-se a escrita de

um texto a partir do painel da primavera, com o recurso a um objeto magico e aum acontecimento.
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Apesar de nao ter sido possivel esclarecer com a turma estes resultados, refletiu-se que
esta Ultima obteve menos apreciacoes, dado que foi uma das primeiras atividades
proporcionadas a pares, logo apds o confinamento, e os alunos sentiram mais dificuldades, tanto
na construcao do texto como na gestao das ideias de cada elemento. Porém, ao longo da agao
verificou-se que os pares estavam motivados e entusiasmados com as suas ideias. Denota-se
que apesar de algumas atividades ndao estarem incorporadas no projeto, considerou-se
igualmente pertinente inclui-las no inquérito visto que foram planificada com a mesma
intencionalidade educativa.

Através da analise da entrevista a orientadora cooperante pode afirmar-se que o projeto
desenvolvido contribuiu para a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, sendo que, de
acordo com os testemunhos da mesma, “foi bastante motivador, ludico e enriquecido com
experiéncias ricas em materiais manipulaveis e jogos que permitiram aos alunos de forma
empenhada desenvolver as propostas colocadas”. Também, na sua perspetiva, as praticas
metodoldgicas utilizadas contribuiram para o aperfeicoamento da leitura, dado que a proposta de
escreverem o resumo da histdria que estavam aler revelou-se “interessante pois, mesmo aqueles
que nao estavam a ler sentiram-se entusiasmados para o fazer”.

Ademais, tambhém a dramatizacao de um conto “é um instrumento muito motivador” para
os alunos, uma vez que “é sempre interessante ver como ficam felizes e com vontade de ler para
poder dramatizar”. Na sua visao, “o projeto desenvolvido foi muito bem conseguido”, tendo os
alunos realizado as ac6es com motivacao e alegria. Além do mais, fomentou a relacao entre a
escola e afamilia particularmente através do padletda turma, que “foi uma mais-valia pois os pais
conseguiram acompanhar de forma animada e entusiasmada as atividades que foram
desenvolvidas em sala de aula”.

Deste modo, compreende-se, tanto com base nas respostas dos alunos, da professora
cooperante e das observacoes participantes ao longo das praticas, que o projeto literario
divulgou-se essencial e pertinente para o desenvolvimento das crian¢as. Efetivamente ao longo
da PES, os alunos compreenderam a importancia da leitura e da escrita para o seu processo de
aprendizagem e demonstraram interesse pela partilha das suas produc6es escritas e das suas
leituras. Assim, proporcionaram-se atividades e momentos educativos de aprendizagem da
leitura e escrita, indo ao encontro do ludico e criativo, bem como dos interesses e dificuldades dos

alunos, a fim de os mesmos se sentirem desafiados, estimulados e motivados.
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Para além deste projeto, como supracitado neste subcapitulo, incorporaram-se diversas
tematicas igualmente fundamentais para a aprendizagem e desenvolvimento das criancas, sendo
que se selecionou descrever e analisar, neste documento, algumas acées integradas naintitulada
“Amar o Mar". Esta tematica foi desenvolvida na planificacao de trés dias de intervencao e surgiu
do interesse de alguns elementos da turma pelo livro e musica “Bando do Mar”, constituintes da
iniciativa de educacao ambiental do grupo Pingo Doce e da Associacao Bandeira Azul da Europa
(ABAE), e pelos diversos animais marinhos.

Sendo assim, pensou-se num percurso que abordasse a importancia da preservacao dos
oceanos e articularam-se as areas do Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Artes Visuais,
Educacao Musical, Educacao Fisica, Cidadania e Desenvolvimento e as TIC. “Amar o Mar” teve
como objetivo abordar “questdes ambientais e o desenvolvimento sustentdvel” (Camara et al,,
2018, p.13), afim de “contribuir para a mudanca de comportamento e de atitude face ao ambiente”
(idem, p. 16). Torna-se cada vez mais importante, referindo Carneiro (2001, citado por Sa &
Andrade, 2008), que a educacao capacite “os cidadaos para se afirmarem como interlocutores
ativos e participantes na construcao de um mundo democratico e humano” (p. 116).

Neste sentido, para iniciar a tematica apresentou-se a turma o video “As Aventuras do
Vasco - oceano de plastico” sobre a poluicao dos oceanos, a qual referiu prontamente que era a
personagem da iniciativa do Oceandrio de Lishoa e que conheciam alguns dos seus videos.
Aquando da sua visualizacao, os alunos completaram um guiao de registo sobre as ideias
importantes retratadas no mesmo. Finalizados o video e a pequena tarefa, conversou-se acerca
do tema e daimportancia dos mares e oceanos, sendo que os alunos reforcaram o facto de afetar
a vida marinha, revelando-se entao um desafio inicial adequado para o envolvimento no tema.

Seguidamente entregou-se uma noticia diferente, referente a polui¢ao das aguas, a cada
par e prop6s-se, apos o registo das palavras desconhecidas no caderno diario e procura dos seus
significados no diciondrio, que identificassem o problema retratado na mesma, mencionando
sugestoes para o colmatar. Enquanto cada par procedia a execuc¢ao da sua tarefa auxiliavam-se
os mesmos, verificando que alguns nao compreenderam o pretendido, tendo-se entao
esclarecido que deveriamidentificar o tema exposto na noticia. Num momento posterior, sugeriu-
se a realizacao de um eshoco de um cartaz, numa folha de registo, de sensibilizacao ao tema
utilizando uma frase apelativa (slogan), as informacdes significativas da noticia e as sugestoes

registadas precedentemente. Depois de concretizado e revisto, os pares procederam a sua
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organizacao no computador/ tabletrealizando também umailustracao apelativa, como se verifica

Animais marinhos morrem por causa do lixo da pesca.
sugestdes pararesolver o problema;
Os pescadores deviam ter mais cuidado para no deitar o lixo para 0 mar e deitar o lixo no contentor carreto

0s pescadores ndo devem deitar as redes para o mar pois entdo estdo a pluir o ambiente.

Figura 13 - Exemplo de um cartaz de sensibilizacao para a poluicao dos mares

De acordo com Quadros-Flores e Raposo-Rivas (2017), as TIC, como indicado no primeiro
capitulo, estao cada vez mais presentes na vida das criancas, assumindo a escola “um
compromisso institucional de educar segundo os principios de uma sociedade digital” (p. 4). No
decorrer desta atividade surgiram algumas dificuldades, uma vez que alguns computadores e
tablets nao possuiam word, sendo necessdrio auxiliar os alunos na utilizacao do paint. Na
planificacao deste percurso referiu-se que os cartazes seriam colocados/divulgados no padletda
turma, no entanto como a rede da internet nao se encontrava estavel nos ultimos dias, nao foi
possivel aceder a mesma. Assim, a diade preparou uma coletanea de todos os cartazes e
partilhou-a no mesmo.

De facto, esta atividade possibilitou fomentar a leitura principalmente através das
noticias, a escrita com base nas ideias propostas e a exploracao das TIC pelo meio da realizacao
do cartaz e da sua respetiva ilustracdo. O cartaz, referindo Garcia (2017), coopera para “o
desenvolvimento da comunicagao visual uma vez que esta media serve a cultura, a sociedade, a
politica e a publicidade” (134) e, para ser observado, necessita de transmitir uma mensagem clara,
informativa e o design grafico assume-se como “parte da identidade visual do mesmo”(p. 135).
Também, aludindo Pinto (2012), “a producao textual em grupo e o uso do rascunho sao maneiras
eficientes de melhorar o processo de escrita” (p. 299). Primeiramente, porque através da

discussao entre os pares desenvolvem-se ideias e ultrapassam-se as dificuldade sentidas na
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escrita (tendo por base a ajuda mitua) e, continuamente, os rascunhos permitem organizar as
ideias para posteriormente se “redigirem os textos com coesao, coeréncia e clareza” (idem).

Prosseguindo-se para a area de matematica, tendo em conta que a mesma “pode
contribuir, de um modo significativo e insubstituivel, para ajudar os alunos a tornarem-se
individuos nao dependentes, mas pelo contrdrio competentes, criticos e confiantes” (Abrantes et
al., 1999, p. 17), dinamizou-se um desafio designado “O mistério da Aqualimpix (maquina de
limpeza)” tendo em conta a histéria “Bando do Mar". Esta atividade objetivava que os alunos
decifrassem, através de diversas estratégias matematicas (cdlculo mental, algoritmo, desenhos,
entre outros), o culpado do desaparecimento da maquina de limpeza das aguas.

Além do mais, esta surgiu também do grande interesse da turma por desafios mistério,
como evidenciado no segundo capitulo, e pelas dificuldades, observadas nas semanas anteriores,
na resolucao de problemas que envolviam as horas e a classe das centenas. Desta forma,
recorreu-se a apresentacao de um PowerPoint interativo para captar a atencao e fomentar o
entusiasmo das criancas. Aquando da sua projecao, mostrando-se o resumo da histdria, a turma
questionou imediatamente se se tratava do “Bando do Mar” e revelou que gostava imenso desta
e das suas ilustracoes atrativas.

Nesta continuidade, apds aparecer a tabela dos suspeitos, com 0s seus nomes e trés das
suas caracteristicas (alimentacdo, comprimento e tempo médio de vida), a turma realizou
previsoes de quem seria o culpado. Na primeira pista os alunos tinham que resolver uma adicao
para descobrirem a hora e, concludentemente, a alimentacao do suspeito. Realca-se que em cada
slide foram colocadas imagens de reldgios com as horas, para auxiliar as criancas com mais
dificuldades de aprendizagem. Descoberta assim a alimentacao preferida do suspeito (moluscos),
avancou-se para a segunda pista. Nesta pista, as criancas tinham que resolver um desafio
relacionado com as centenas, a fim de descobrirem quanto media o culpado. Todas as criangas,
algumas com auxilio da diade, chegaram ao resultado adequado e verificaram, por exclusao de
hipdteses, que restavam somente na lista a Orca Olivia e o Tubarao Tobias.

Na ultima pista, foi proposta a turma a resolucao de um enigma para descobrir o tempo
médio de vida do culpado. Pensou-se neste enigma dado que, como fora mencionado, os alunos
solicitaram a realizacao de mais desafios e este tipo de exercicios demonstrou-se do seu
interesse. Também nesta atividade, as criangas com mais dificuldades necessitaram de um maior

auxilio, contudo procurou-se que conseguissem resolvé-la tendo em conta diversas estratégias
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matematicas. Neste ambito, depois de todos os alunos terminarem a tarefa, concluiu-se que o
culpado do desaparecimento da “Aqualimpix” foi a Orca Olivia, a qual se alimentava de moluscos,
media 8 metros e tinha uma esperanca média de vida de 30 anos.

No entanto, revelou-se a turma que afinal a Orca nao tinha roubado a maquina de limpeza,
apenas a tinha levado para arranjar porque nao funcionava, estimulando assim o espirito de
entreajuda. Evidencia-se que entre cada pista existiu o didlogo, a partilha sobre as estratégias
utilizadas na realizacao das mesmas, permitindo o desenvolvimento do raciocinio Idgico-
matematico, e a sua correcao, visto que “os alunos devem ser incentivados a desenvolver as suas
proprias estratégias de calculo (..) a partilhd-las e discuti-las com os colegas e professores”
(Serrazina, 2002, p. 59). Realmente, esta acao matematica, com o recurso as TIC, revelou-se
fundamental para a aquisicao de competéncias e para “estimular a curiosidade e a necessidade
de aprofundar a compreensao dos conteddos”, sentindo-se os alunos confiantes na resolucao de
problemas (Martins, 2009, p. 2728).

Este percurso educativo continuou com a dinamizacao da atividade de educacao fisica e
musical. Assim, sugeriu-se a aprendizagem da letra e coreografia da musica “Bando do Mar” indo
ao encontro dos seus interesses, originando muita felicidade e emocao. No espaco exterior,
ouviu-se entao a musica e ensaiou-se algumas vezes, porém muitos dos alunos ja conheciam a
letra na sua integra. Quanto a coreografia, esta revelou-se mais complexa dado que a turma sé
sabia o seu refrao, necessitando de mais ensaios. Assim, a diade pedagdgica procedeu ao
ensinamento da mesma, tendo os alunos acompanhado os movimentos. Apds todos os
elementos da turma se sentirem confiantes para cantarem e dancarem a respetiva musica,
seguiu-se a sua gravacao a fim de se colocar no padlet da turma. Salienta-se que, no principio da
atividade, questionou-se a mesma acerca da sua gravacao e partilha no padlet, a qual reagiu com
entusiasmo e agrado por poder visualizar o seu trabalho, bem como revelar aos seus familiares.

A pratica de atividade fisica, especificamente a danca, traz inimeros beneficios para os
individuos a nivel fisico, emocional, intelectual e social, sendo importante e necessaria para um
crescimento sauddvel, como demonstrado no primeiro capitulo. Segundo Neto (2014), a
dinamizacao destas atividades nas instituicoes é determinante para a formacao das criancas,
visto que se presencia uma progressiva limitacao de experiéncias ludicas e motoras nesta fase
tao crucial do desenvolvimento humano. Ademais, a sua articulagao com a musica é essencial

para que a crian¢a tenha oportunidade de vivenciar experiéncias musicais diversificadas, uma vez
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que através destas desenvolve igualmente mdiltiplas habilidades, propiciando assim uma melhor
visao e conhecimento do mundo que a rodeia (Pinto & Ribeiro, 2019).

Uma outra fase caracterizou-se pela realizacao de exercicios gramaticais, tendo como
mote o filme “A procura de Nemo” uma vez que refere a poluicdo dos mares e a turma, como
exposto no capitulo anterior, solicitava a visualizacao de filmes. Assim, primeiramente os alunos
visualizaram um excerto do mesmo, fomentando a sua motivacgdo para a realizacao da atividade
seguinte, e dialogou-se sobre o retratado. Posteriormente, entregou-se a cada par um polvo em
cartolina com a palavra Mar no seu centro, a fim de os alunos formarem a sua familia de palavras.
Como alguns elementos da turma nao se recordavam do conteudo da familia de palavras,
explicou-se que esta consiste num conjunto de palavras formadas pelo mesmo radical, tendo
prontamente as criancas mencionado alguns exemplos. Na sua realizacao recorreram ao seu
diciondrio quando surgiam duvidas e foram escrevendo as palavras nos tentaculos do polvo,
como se pode observar nafigura14. Apds todas finalizarem escreveram-se no quadro as variadas
palavras que cada par aludiu, verificando-se a diversidade de vocabuldrio referente a palavra

primitiva, e a turma registou-as no caderno diario.

Figura 14 - Crian¢as formam a familia de palavras de Mar

Por fim, expuseram-se os polvos com a familia de palavras, decorados e coloridos por
iniciativa das criancas, no painel do mar criado, também ao longo deste percurso educativo, com
alguns elementos alusivos ao mesmo a partir de materiais reciclaveis e reutilizaveis. Sequndo
Mbuyamba (2007), as Artes Visuais sao uma drea importante para “enriquecer 0s processos de
ensino e aprendizagem e tor[nam] essa aprendizagem mais acessivel e eficaz”, pois englobam o
desenvolvimento da criatividade, daimaginacao e da capacidade de adaptacao (p. 3).
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Considerando agora a atividade dinamizada referente a area de Estudo do Meio, esta
consistia na realizacdo de pesquisas na internet sobre os animais marinhos vertebrados (répteis,
mamiferos, aves e peixes) e invertebrados (crustaceos e moluscos). Esta area alicerca-se “‘numa
aprendizagem ativa da realidade com envolvimento cognitivo e afetivo na construcao de saberes,
de forma a promover o desenvolvimento integral da pessoa e o desempenho consciente da
cidadania” (Mateus, 2001, p.72). Neste sentido, cada par procurariainformacao sobre o animal que
lhes calharia e regista-la-ia a fim de se esquematizar, ulteriormente, em grande grupo no quadro
da sala. No entanto, como a internet continuava instavel, repensou e reajustou-se a mesma.

Assim, realizou-se um esquema no quadro para os alunos completarem, um referente aos
animais vertebrados e outro aos animais invertebrados, tendo-se dialogando sobre as classes
animais. Cada um retirou de um saco um papel com o nome de um determinado animal, uma vez
que se pensara e planificara esta estratégia, referindo-o e registando-se para, individualmente,
completarem na integra os esquemas. Salienta-se que a turma concluiu que todos 0s animais
eram marinhos. Posteriormente, completaram os esquemas do quadro de acordo com o que
tinham realizado, dialogando-se sobre as caracteristicas dos diversos animais. Realmente, a drea
de Estudo do Meio permite que a crianca pense, observe, analise e discuta os conteudos, fatores
e/ou acontecimentos, de forma a compreenderem os mesmos e a “intervir criticamente no
sentido de participar ativamente na melhoria e valorizacao do meio envolvente” (Carvalho &
Freitas, 2010, p. 13).

Por udltimo, de modo a consolidar os contetdos abordados sobre a classe animal, as
plantas aquaticas, abordadas na semana anterior, e a poluicao dos mares de forma ludica e
motivadora, sugeriu-se a dinamizacao do jogo da gldria, tendo as criancas revelado o seu
entusiasmo. Neste sentido, organizou-se a turma em grupos de 5 a 6 elementos, distribuiram-se
os pedes (construidos com imanes e rolhas de cortica) de diferentes cores por cada um e projetou-
se o tabuleiro de jogo no quadro da sala. A fim de se determinarem as casas que cada grupo
deveria avancar, um elemento do grupo rodava a roleta presente na sala de aula, como visivel na
figura 15. Destaca-se que todos os alunos participarem no jogo, uma vez que este possuia 30
casas (24 perguntas e seis casas especiais) e as especiais continham regras de retroceder ou
manter-se na mesma. Assim, depreende-se que os jogos auxiliam bastante a aprendizagem,
como demonstrado no primeiro capitulo, dado que este momento revelou-se enriquecedor paraa

revisao de conteudos.
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Figura 15 - Alunos a jogarem o jogo da gldria

Importa ainda referir que ao longo das semanas de intervencao foram dinamizadas
praticas de relaxamento apds os intervalos e o almoco, essenciais para os alunos acalmarem e
retornarem ao processo de aprendizagem. Assim sendo, desenvolveram-se estratégias de
mindfulness, tal como referido no primeiro capitulo, com base em exercicios de respiracao, de
imaginacao e meditacao. Durante a semana de intervengao descrita e fundamentada neste
documento, recorreu-se a projecao do video/audio “Atentos como umarad” e “0 botao de pausa”,
incluidos no livro “Senta-te Quietinho como uma Ra” da autora Eline Snel, objetivando-se
fomentar a calma e a atengao plena ao préprio corpo e ao momento presente (Snel, 2010). Estas
estratégias foram bem recebidas pelos alunos, sendo que as realizavam tranquilamente, e
permitiram, de facto, que estes ficassem mais calmos e atentos para a realizacao das atividades
seguintes.

Concluindo, acredita-se que este percurso proporcionou as criancas diversos momentos
motivadores, ludicos e criativos de aprendizagem, visto que se recorreu a diversas estratégias de
ensino. Além do mais, possibilitou a compreensao de que as TIC podem ser utilizadas nas diversas
areas curriculares com intencionalidade e objetivos pedagdgicos, tendo dado a oportunidade as
criancas, de contactarem com as mesmas na sala de aula. Evidencia-se também que este
percurso formativo assinalou-se pela colaboracao entre o par pedagdgico, a professora
cooperante e a supervisora institucional, revelando-se de extrema importancia para o

desenvolvimento de praticas que permitissem aprendizagens significativas e holisticas para as

criangas.
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METARREFLEXAOQ

O presente relatdrio de estagio explana o culminar de uma etapa formativa marcada por
um percurso continuo de aprendizagens determinantes para a construcao da identidade
profissional. Este percurso iniciou com o ingresso na Licenciatura em Educacao Basica e findou
com a Prédtica Educativa Supervisionada, incluida no Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino
do 12 Ciclo do Ensino Basico. Desta forma, considera-se pertinente a realizacao de uma reflexao
retrospetiva acerca de todo o processo educativo concretizado no decorrer da PES.

A formacao inicial de educadores de infancia e professores de 12 CEB é importante para a
aquisicao de conhecimentos e para a construcao do saber profissional, definindo “um perfil de
professor que dé respostas aos desafios que se colocam a sociedade de hoje e que prepare para
asociedade de amanha” (Leitao & Alarcao, 2006, p. 67). Esta formacao evidencia varias vertentes
destacando-se a “educacional’, a “cultural, pessoal, social e ética” e a de carater “pratico e
investigativo” (Ponte, 2006, p. 3).

A primeira abrange os elementos alusivos as diddticas e metodologias de ensino, aos
processos educativos, bem como aos seus contextos e aos seus atores. A sequnda permite ao
docente estabelecer-se como o individuo que conhece a sociedade e a cultura onde integra, “que
se conhece a simesmo e que tem consciéncia dos valores que Ihe estdo subjacentes” (idem). Por
fim, a vertente de carater “pratico e investigativo” determina que o docente necessita igualmente
de deter um conjunto de competéncias, “capacidades e atitudes de andlise critica, inovacao e
investigacao pedagdgica” (Ponte, 2006, p. 3).

Durante o percurso vivenciado na PES, de forma a adquirirem-se as competéncias e 0s
saberes pedagdgicos definidos na Ficha da Unidade Curricular da PES e apresentados na
introducao do presente documento, assumiu-se uma postura reflexiva e investigativa sobre as
acoes desenvolvidas, utilizando-se a Metodologia de Investigacao-Acao e as suas fases ciclicas
- observacao, planificacao, acao, reflexao e avaliacao, de forma articulada. Para se construir a
profissionalidade docente nao basta conhecer os contetdos de ensino, mas também “ser capaz
de se apropriar do processo investigativo como componente fundamental da sua formacao e do
seu desenvolvimento profissional” (Leitao & Alarcao, 2006, p.68). Neste sentido, a observagao
participativa revelou-se um instrumento de elevada importancia para a construcao da formacao.

Esta permitiu conhecer cada contexto e cada crianga, assim como as suas capacidades,
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dificuldades e interesses, visiveis no decorrer das acdes pedagdgicas através das suas atitudes,
discursos, expressoes e empenho.

As criancas revelam um papel ativo na construcao do seu proprio conhecimento (Oliveira-
Formosinho et al., 2007) e, neste ambito, as planificacdes, considerando o seu cardter flexivo,
devem orientar-se pelas suas particularidades de forma a proporcionar-lhes praticas inovadoras,
desafiantes e significativas. No entanto, para que tal aconteca é necessaria a promogao de
diversas estratégias e recursos de ensino, a fim de atender adequadamente aos ritmos de
aprendizagem de todas elas. Evidencia-se que o docente deve assumir-se como um agente de
mudanca no processo de ensino e aprendizagem devido as inimeras alteracées com que o ensino
se depara. Assim, estes necessitam de prosseguir a formacao ao longo da vida, adotando uma
postura de constante atualizacao do saber.

Simultaneamente a observacao, salienta-se a reflexao para, na e apds a acao dado que
possibilitou perspetivar os pontos conseguidos e os menos conseguidos das acoes realizadas. A
reflexao permitiu compreender as dificuldades sentidas ao longo da PES e como se poderiam
colmatar. Nesta sequéncia, na EPE a maior dificuldade sentida espelhou-se na gestao do grande
grupo e dos tempos inativos, contudo ao longo da prdtica compreendeu-se que era necessario
planear e dinamizar varias acoes pedagdgicas, de forma a responder aos diversos interesses das
criancas. No 12 CEB amaior dificuldade traduziu-se nafalta de recursos tecnoldgicos, inicialmente,
e de internet no decorrer da pratica. No entanto, a diade pedagdgica retirava da internet,
previamente, 0s materiais necessarios (como videos e filmes) e recorria a outras estratégias e
recursos de ensino.

Uma dificuldade transversal aos dois niveis educativos consistiu na realizacao das
planificacdes, sendo que se assumiram como um desafio para conciliar os interesses e
dificuldades de todas as criangas. Além do mais, sentiu-se dificuldades em determinar a duracao
das acoes pedagdgicas, tendo em vista os tempos de didlogo com as criancas. Porém, como esta
revelava um carater flexivel, foi possivel escutar todas as criancas e desenvolver as agoes
previstas. Como refere Leitdo & Alarcao (2006), “as competéncias pessoais e profissionais nao
sao adquiridas a partir de um modelo pré-concebido”, vao-se desenvolvendo e construindo “num
continuo e num espaco de intervencao aberto e reflexivo” (p. 67).

Neste sentido, salienta-se que o processo reflexivo concretizou-se tanto individualmente,

como em colaboracao com o par pedagdgico, com as orientadoras cooperantes e com as
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supervisoras institucionais. Este trabalho cooperativo assumiu-se de extrema importancia para
a partilha de conhecimentos e aquisicao e construcao de saberes (NGvoa, 2019), possibilitando
entao a criacao de praticas pedagodgicas enriquecedoras e promotoras do desenvolvimento
integral e holistico das criancas.

Nesta continuidade, tendo igualmente em vista o trabalho colaborativo, destaca-se a
adocao da Metodologia de Trabalho de Projeto em ambos os niveis educativos sendo que se
divulgou fundamental para promover a cooperacao entre os docentes, o par pedagdgico, as
criancas e as familias. Esta metodologia parte dos interesses e dificuldades das criancas
(Kilpatrick, 2007) e sao estas que decidem o que fazer e como o fazer. Esta metodologia ostenta
diversas fases — definicao do problema, planificacao e desenvolvimento do trabalho, execucao,
divulgacao e avaliacao (Vasconcelos et al., 2012). Estas foram desenvolvidas, tanto em grande
grupo como em pequenos grupos, de forma cooperativa, em que as crian¢as revelaram o que ja
sabiam acerca das tematicas, determinaram o que pretendiam descobrir e aprender, distribuiram
tarefas e decidiram as ac6es pedagagicas que gostariam de desenvolver em torno das mesmas.

Na EPE a MTP surgiu devido as criancas revelarem que tinham medo do escuro e,
consequentemente, dormiam com 0s pais ou com a luz acesa, considerando-se pertinente
abordar a temdtica da noite. No 12 CEB esta surgiu devido as dificuldades observadas na area do
Portugués, particularmente na leitura e escrita de textos. Salienta-se que ambos os projetos
possibilitando planear e desenvolver atividades de carater interdisciplinar, contribuindo para a
articulacao harmoniosa dos conteudos das diversas areas do saber.

A possibilidade de contactar diretamente com os contextos de ambos os niveis
educativos foi uma mais-valia para percecionar a realidade educativa e vivenciar experiéncias e
obstdculos importantes para o crescimento pessoal e profissional. Além disso, esta formacao de
perfil duplo permitiu compreender a relevancia da continuidade educativa entre ambas as
valéncias, sendo funcao do educador de infancia e do professor fomentar a aprendizagem de
forma articulada para que esta transicao seja um processo natural e benéfico, contribuindo assim
para o desenvolvimento global da crianga (Sim-Sim, 2009).

Em suma, a formacao de perfil duplo proporcionou a construcao e o desenvolvimento
pessoal e profissional, compreendendo-se as especificidades e similaridades da EPE e do 12 CEB.
Esta etapa chega ao fim, mas continuar-se-3a a apostar na formacao e constante aprendizagem,

a fim de se evoluir e proporcionar experiéncias e aprendizagens significativas as criancas.
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