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RESUMO

O presente relatdrio de estagio delineia a Pratica Educativa Supervisionada desenvolvida
em contexto de Educacao Pré-Escolar e do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, onde a colaboragao se
assumiu como um elemento central na construcdo de um perfil duplo de docente inovador. A vista
disso, a elaboracao deste documento possibilitou um maior enriquecimento do quadro conceptual
tedrico, contribuindo para o desenvolvimento de uma pratica educativa mais rica e reflexiva,
através da mobilizacao e aquisicao de saberes.

Ademais, importa destacar a pertinéncia da utilizacao da Metodologia de Investigacao-
Acao que, pelas suas etapas dinamicas, ciclicas e indivisiveis de observacao, planificacao, acao,
reflexao e avaliacao, possibilitou a mobilizacao de inimeros saberes, visando o desenvolvimento
de uma pratica reflexiva mais contextualizada e com significado para as crian¢as e para a futura
docente, permitindo responder aos interesses e as dificuldades observadas.

Neste seguimento, as praticas educativas desenvolvidas em ambos os niveis educativos,
basearam-se na promocao de aprendizagens significativas recorrendo-se a metodologias ativas
que privilegiam a voz da crianca e defendem um perfil humanista do curriculo. Desta forma, tal
como destacado pela Metodologia de Trabalho por Projeto, este tipo de praticas insere-se no
paradigma socioconstrutivista, percecionando a crianca como um agente central e ativo na
(co)construcao das suas prdprias aprendizagens, sendo o docente um orientador desse processo.

Assim, este mestrado que habilita para um perfil duplo permitiu o desenvolvimento de
competéncias para a docéncia na Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico,
sendo, portanto, necessdrio um conhecimento aprofundado relativamente a ambos os niveis

educativos.

Palavras-chave: Crianca; Prdtica Educativa Supervisionada; Metodologia de Investigacao-Acao;

Reflexao.



ABSTRACT

This internship report outlines the Supervised Educational Practice developed in the
context of Preschool Education and Primary School, where collaboration was assumed as a
central element in the construction of a double profile of an innovative teacher. In view of this, the
elaboration of this document has enabled a greater enrichment of the theoretical conceptual
framework, contributing to the development of a richer and more reflective educational practice,
through the mobilization and acquisition of knowledge.

Furthermore, it is important to highlight the relevance of the use of the Action-Research
Methodology which, due to its dynamic, cyclical and indivisible stages of observation, planning,
action, reflection and evaluation, enabled the mobilization of numerous knowledge, aiming at the
development of a more contextualized and meaningful reflective practice for the children and the
future teacher, allowing for aresponse to the interests and difficulties observed.

Therefore, the educational practices developed in both educational levels were based on
the promotion of significant learning using active methodologies that favor the voice of the child
and defend a humanistic profile of the curriculum. Thus, as highlighted by the Project Work
Methodology, this type of practice falls within the social constructivist paradigm, seeing the child
as a central and active agent in the (co)construction of their own learning, with the teacher guiding
this process.

Thus, this master's degree, which qualifies for a double profile, allowed the development
of teaching skills in Pre-School Education and Primary School Teaching, thus requiring in-depth

knowledge of both educational levels.

Keywords: Child; Supervised Educational Practice; Methodology Investigation-Action;

Reflection.
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INTRODUCAO

0 presente Relatdrio de Estégio (RE) insere-se na Unidade Curricular de Pratica Educativa
Supervisionada (PES), inserida no plano de estudos do 2.2 ano de Mestrado em Educacao Pré-
Escolar (EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB), realizado na Escola Superior de
Educacao do Instituto Politécnico do Porto, espelhando o culminar da formacao académica. Desta
forma, o vigente documento procura retratar de um modo rigoroso, claro e critico o percurso
vivenciado no ano letivo 2020/2021, num contexto de estagio profissionalizante, desenvolvido
na EPE e no 1.2 CEB, considerado como um espaco que permite a insercao, o desenvolvimento e a
reformulacao de conhecimentos e de competéncias (Ribeiro, 2020; Vieira, 2013).

Desta forma, o desenvolvimento e apresentacao deste documento assume-se como
requisito fundamental para a obtencao do grau de mestre, habilitando assim para uma docéncia
de perfilduplo, viabilizando o desenvolvimento de ac6es profissionais quer na EPE quer no 1.2 CEB
(Decreto-Lei (Dec. Lei) n.2 79/2014, de 14 de maio). Este perfil duplo de docéncia permite obter
uma visao holistica da educacao, sendo que ao longo do presente documento se procurou
manifestar o processo de aprendizagem e desenvolvimento esho¢ado ao longo da PES pautado
por um crescimento pessoal, social e profissional. Ademais, é supremo destacar que s6 foi
possivel desenvolver todo este conhecimento gracas a pratica educativa, devido aos processos
de observacdo e cooperacao concretizados em ambos os contextos educativos, quer pela
colaboracao existente entre os agentes educativos, quer pelo saber cientifico, pedagdgico,
didatico, cultural e investigativo construido, robustecido durante todo o percurso formativo. Neste
sentido, o trajeto percorrido caraterizou-se como um momento unico de aprendizagem, que
permitiu o desenvolvimento de inimeros conhecimentos, competéncias e atitudes.

Este documento encontra-se estruturado em trés capitulos organizados de forma Idgica
e coerente que, apesar de estruturalmente divididos, se complementam entre si, culminando
numa reflexao critica, fruto de um processo indagador acerca da vivéncia de toda a PES.

O primeiro capitulo, alusivo ao enquadramento tedrico e legal, apresenta um quadro
concetual constituido pelos referentes legais e tedricos comuns que sustentaram a pratica de
ambos os niveis educativos, destacando-se o paradigma socioconstrutivista. Neste sentido, é
apresentada a importancia da reestruturacao do paradigma educativo que se encontra em
constante mudanca, bem como o processo intrincado que leva a formacao de um docente e as

exigéncias e beneficios particulares de um perfil duplo. De sequida, apresenta-se um



enquadramento tedrico e legal especifico para cada nivel educativo, referente as suas
especificidades.

0 segundo capitulo, referente a caracterizagao dos contextos de estdgio e metodologia de
investigacao, evidencia os contextos onde decorreu a PES, onde as especificidades de cada um
destes se revelaram fundamentais no delineamento de todas as acoes pedagdgico-diddticas
dinamizadas. Ademais, serao ainda explanadas carateristicas da metodologia de Investigacao-
Acao (MIA), metodologia utilizada ao longo da PES, como motor da melhoria continua e coletiva
das prdticas encetadas, suprida por um conjunto de ferramentas ai identificadas, que se traduz
num processo ciclico e dinamico em espiral, envolvendo processos de observacao, planificacao,
acao, reflexao e avaliagao (Maximo-Esteves, 2008), sustentados por diferentes instrumentos.

Oterceiro capitulo, relativo adescricao e andlise das acoes desenvolvidas e dos resultados
obtidos, espelha o quadro concetual tecido ao longo do primeiro capitulo, sendo que através deste,
foi possivel delinear acdes estratégicas a ter em consideracao nas praticas pedagogico-didaticas
desenvolvidas na EPE e no 1.2 CEB. Assim, neste capitulo serao apresentadas reflexdes criticas
relativamente as acoes desenvolvidas em ambos o0s contextos de estdgio. Sem embargo, uma
vez que o limite de paginas deste documento impossibilita a partilha de todas as experiéncias
vivenciadas, apresentar-se-ao aquelas que se consideraram mais relevantes para a apreciacao
da experiéncia em causa.

Por dltimo, segue-se uma metarreflexao que apresenta uma retrospetiva de todo o
percurso de formacao experienciado, evidenciando ainda as competéncias profissionais

construidas, numa formacao que se pretende continua.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“A educacdo cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e (..), a0 mesmo tempo, a

bidssola que permita navegar através dele” (Delors et al., 1998, p. 89).

O presente capitulo evidencia os referenciais tedricos e legais que orientaram e sustentaram a
acao educativa, elucidada no capitulo Ill. No primeiro subcapitulo, sera apresentada uma
abordagem comum aos dois niveis educativos,nomeadamente aEPE e 01.2 CEB, tendo como eixo
orientador os paradigmas educacionais, onde serd realcado o paradigma socioconstrutivista, e as
pedagogias participativas a ele inerentes, que atribuem um papel mais ativo a crianca, as familias
e aos profissionais envolvidos no processo educativo. No segundo subcapitulo serao
apresentadas particularidades da EPE, comecando por uma apresentacado da sua evolucao e dos
documentos normativos em vigor, abordando ainda as perspetivas pedagdgicas participativas
desenvolvidas ao longo da PES, ilustradas na organizacao das diferentes dimensodes educativas.
O terceiro subcapitulo refere-se as particularidades do 1.2 CEB, que se carateriza como a primeira

etapa da escolaridade obrigatdria.

1. CONCECOES PARADIGMATICAS SOBRE A EDUCACAO

A educacao carateriza-se como “uma forma de intervencao no mundo” (Freire, 1996, p.
51), sendo que o seu percurso histdrico, que foi evoluindo ao longo dos anos, tendo vindo a
apropriar-se de uma maior notabilidade em Portugal, devido as reformas educativas
preconizadas apos o 25 de abril de 1974. Tal como apresentado na Convencao sobre os Direitos
da Crianca na Assembleia Geral pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef, 1989), a
educacao assume um lugar de destaque na comunidade, face a sua importancia no
desenvolvimento da crianga, salientando o dever e o direito a educacao. Deste modo, além da
educacao promover o desenvolvimento integral da crianca, deve ainda prepara-la para a sua
insercao na sociedade, incutindo-lhe valores como o respeito, bem como o desenvolvimento de
competéncias sociais. Assim, a escola deve ser integradora e inclusiva, valorizando o
desenvolvimento da crianca a nivel cognitivo, emocional, social e fisico, oferecendo ainda
oportunidades de “descoberta e de experimentacao” (Delors et al., 1998, p. 100).

Para responder aos objetivos estabelecidos, e tendo em vista um desenvolvimento

holistico da crianca, de acordo com Delors et al. (1998), a educacao deve estruturar-se em quatro



aprendizagens fundamentais, ou seja, os quatro pilares do conhecimento, nomeadamente
“aprender a conhecer’, "aprender a fazer', "aprender a viver juntos’ e “aprender a ser’,
imprescindiveis ao longo da vida, pois permitem que a crianca participe ativamente na construcao
do seu conhecimento. Articulando estes pilares do conhecimento com as dimensaes do perfil
geral de desempenho docente, a crianca tem oportunidade de construir o seu conhecimento de
modo mais ativo, sendo que o docente deve ter em conta o cruzamento destes pilares e
dimensdes para proporcionar aprendizagens baseadas na experiéncia (Dec. Lei n.2240/2001, de
30 de agosto; Delors et al, 1998; Oliveira-Martins et al., 2017). O “aprender a conhecer’, que estd
intimamente relacionado com a dimensao profissional e ética, envolve uma apropriacao de
ferramentas que permitem que a crianca construa o seu conhecimento, de modo a compreender
o mundo que a rodeia, sendo que o docente promove aprendizagens de vdrias areas do saber.
Relativamente ao segundo pilar, “aprender a fazer’, que corresponde a dimensao de
desenvolvimento do ensino e de aprendizagem, sao oferecidas as criancas oportunidades para
que estas aprendam no decorrer da propria acao, sendo por isso, uma aprendizagem mais
direcionada para a “questao da formacao profissional” (Delors et al., 1998, p. 93), uma vez que o
docente proporciona as criancas aprendizagens fundamentadas no ambito do curriculo.
“Aprender a viverjuntos”, que corresponde a dimensao de participacao naescola e de relagao com
a comunidade, é “um dos maiores desafios da educacao” (Delors et al., 1998, p. 96), onde se
pretende o desenvolvimento de competéncias sociais que permitam a crianca gerir 0S seus
conflitos e viver em sociedade, incentivando deste modo momentos de partilha e de trabalho
colaborativo, sendo que o docente concretiza a sua pratica de modo integrado. Por Ultimo, o
“aprender a ser’ direcionado para a dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida,
transversal a todos os pilares supramencionados, estd intimamente associado com o
desenvolvimento global das criangas, incentivando a autonomia e o espirito critico, para que estas
possam formular os seus proprios juizos de valor, tendo a capacidade de agir autonomamente em
diferentes momentos da sua vida.

Neste seguimento, tal como referido no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (PASEO) (Oliveira-Martins et al.,, 2017), também o sistema educativo se deve orientar
por estes quatro pilares essenciais, que se assumem cruciais para a vida das criancas, carecendo,
por parte do docente, da adocao de um perfil de conhecimentos, capacidades, atitudes e
competéncias bastante diversificados. Desta forma, os conhecimentos, capacidades e atitudes

elencados no documento acima destacado, desenvolvem nas criangas competéncias através do



pensamento critico e pensamento criativo, relacionamento interpessoal e desenvolvimento
profissional (Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Martins et al., 2017). Assim, importa atentar no
Dec. Lein.2240/2001, de 30 de agosto, onde € definido o perfil geral de desempenho profissional
do educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secunddrio, sendo que este
documento além de particularizar a dimensao profissional, social e ética da docéncia, onde o
docente deve propiciar aprendizagens curriculares contextualizadas, refere também as suas
responsabilidades na atividade profissional, garantindo um conjunto de aprendizagens de
natureza diversa, encarando a escola numa perspetiva inclusiva.

Partindo destas caracteristicas, € importante ressaltar que toda a acao desenvolvida na
PES teve por base o paradigma socioconstrutivista, defendendo a crianca como um ser ativo,
agente do seu préprio conhecimento. O construtivismo, defendido por Piaget, é uma teoria sobre
o conhecimento e a aprendizagem, apresentando uma abordagem de ensino que possibilita que
as criancas tenham oportunidades de vivenciarem experiéncias concretas e significativas,
através das quais podem levantar as suas prdprias questoes (Fosnot, 1999). Contudo, apesar de
Piaget ter tido em consideracao as potencialidades da interacao social na promocao e no
desenvolvimento de aprendizagens, foi Vygotsky que desenvolveu a perspetiva
socioconstrutivista da aprendizagem. Nesta perspetiva, o meio social ocupa um lugar de destaque
na aprendizagem, sendo que é através das relacoes que as criancas estabelecem com os outros
que se desenvolvem, estimulando a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que corresponde
ao conjunto de propostas que as criancas conseguem realizar somente se estabelecerem
interacdes com os outros (Fontes & Freixo, 2004; Papalia et al., 2001; Ribeiro, 2016).

Na atualidade, e contestando o que se verificava em pedagogias tradicionais
transmissivas, a crianca ja nao é encarada como um agente passivo, ou como uma “tabuarasa” no
seu processo de desenvolvimento, mas sim como detentora das suas prdprias dificuldades e
capacidades, onde a sua individualidade é valorizada, inserindo-a assim numa pedagogia
participativa. Neste tipo de pedagogia destaca-se a “promocdo da igualdade para todos e a
inclusdo de todas as diversidades” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 30), sendo
necessario que os educadores e os professores promovam a diferenciacao pedagdgica nas suas
praticas. Assim, adequam, tal como referido no Dec. Lein.2 54/2018, de 6 de julho, 0s processos
de ensino e de aprendizagem, através da utilizacao de estratégias e métodos diversificados que
consigam dar respostas ajustadas as necessidades, potencialidades e interesses evidenciados

pelas criancas, para que estas desenvolvam as suas competéncias e consigam progredir no



curriculo (Niza, 2013; Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Seguindo esta linha de
pensamento, surge ainda o Dec. Lei n.2 55/2018, de 6 de julho, através do qual se verifica uma
crescente valorizagcao da educacao inclusiva na EPE e nos Ensinos Bdsico e Secunddrio,
objetivando responder a diversidade das necessidades e capacidades de todas as criancas.
Assim, a crianca deve ser preparada para uma vida adulta ativa, beneficiando de todas as
oportunidades que a sociedade tem para oferecer, encarando-as como momentos de
crescimento e de aprendizagem. Neste documento sao ainda definidos alguns principios
orientadores da sua concecao, bem como a operacionalizacao e avaliacao das aprendizagens,
com o intuito de assegurar o desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e atitudes, por
parte das criancas, visando o alcance das competéncias listadas no PASEO.

Neste seguimento, segundo Oliveira-Formosinho (2007) existem trés processos
intrinsecos a uma pedagogia participativa, tais como a observacao, a escuta e a negocia¢ao. A
ohservacao é um processo continuo, que procura conhecer cada crianca individualmente, sendo
importante observar o contexto em que esta inserida. A escuta, tal como a observacao, é um
processo continuo que implica ouvir a crianca e os seus interesses. A negociacao carateriza-se
como um processo de debate sobre o curriculo, onde os ritmos e os modos de aprendizagem de
cada crianca sao tidos em consideracao, dando oportunidades para que estas, em conjunto com o
educador, sejam co-construtoras no seu processo educativo (Oliveira-Formosinho, 2007).

Fortalecendo todas as particularidades sobreditas, de forma a promover melhores
respostas educativas centradas na aprendizagem das criancas, é necessario que as praticas
inseridas em paradigmas socioconstrutivistas sejam valorizadas, tendo como exemplo a
Metodologia de Trabalho por Projeto (MTP), desenvolvida ao longo da PES, defendida por Dewey,
e mais tarde, aprimorada pelo seu discipulo William Kilpatrick. Ambos os autores desejavam que
0 “curriculo da escola refletisse os interesses dos educandos” (Ribeiro & Felizardo, 2017, p. 70),
tendo em consideracdo que as atividades que envolvem resolucao de problemas sao o centro de
todo o processo de educacao (Pinazza, 2007). Esta metodologia encontra-se dividida em quatro
fases, nomeadamente definicdo do problema, planificacao e desenvolvimento do trabalho,
execucao e divulgacao/avaliacao, como se vera no capitulo Il na apresentacao do projeto “TRUZ
TRUZ... Posso entrar? Uma histdria vou contar!” e do projeto “Dos Microcontos aos Mesocontos”.
As fases supramencionadas sao desenvolvidas linearmente, cruzando-se “numa espécie de

espiral geradora de conhecimento, dinamismo e descoberta” (Vasconcelos et al, 2012, p.17).



Na fase |, designada por definicao do problema, é formulado o problema ou as questoes
que se pretendem investigar, definindo-se as dificuldades a resolver e o assunto a tratar. Além
disso, conversando em pequeno ou grande grupo, partilham-se os conhecimentos prévios sobre
0 assunto, sendo que as criancas desenham ou esquematizam as ideias, com o apoio do agente
educativo, através, por exemplo, de um mapa concetual (Vasconcelos et al., 2012). Este registo
possibilitara concretizar a passagem para a fase Il do projeto, a planificacao, que implica a
existéncia de flexibilidade e multiplicidade de possibilidades, que permite que esta seja alterada
ao longo do tempo, de acordo com situagdes que possam surgir, € nao apenas uma planificacao
tradicional e linear. Assim, utilizam-se os mapas concetuais construidos, definindo-se questoes
relativas ao que se vai fazer, como se vai fazer, por onde se vai comecar, quem vai fazer o qué e
quem podera ajudar, entre outras (Vasconcelos et al., 2012).

De sequida, surge a fase Il que se carateriza pela execucao do projeto, na qual se defende
que as criancas devem comecar a pesquisar através de experiéncias diretas, iniciando por aquilo
que desejam saber. Deste modo, organizam, selecionam e registam a informacao recolhida,
através de desenhos, fotografias, construcoes, criando sinteses das informacoes que recolheram.
Aqui profundam as informac6es obtidas, comparando o que sabiam inicialmente, com o que
sabem no momento da execucao, sendo que, diariamente, o agente educativo deve fazer um
ponto de situacao, de modo a clarificar e esclarecer o que serd feito a sequir. Os recursos
construidos, como por exemplo graficos e mapas, sao afixados nas paredes da sala de atividades,
0 que implica que a sala nao esteja estruturada em cantos “estereotipados e redutores, mas em
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“oficinas de criacdo e experimentacao™ (Vasconcelos, 2007, 2009, citado por Vasconcelos et al.,
2012, p.16), fazendo com que a sala de atividades se torne num “grande laboratdrio de pesquisae
reflexao” (Rinaldi, 2005; Vasconcelos, 2009, citados por Vasconcelos et al., 2012, p. 16).

Por tltimo, a fase IV denominada por divulgacao/avaliacao, corresponde a “socializagao
do saber” (Vasconcelos et al, 2012, p. 17), onde sdo expostos nos &trios de entrada e nos
corredores, os trabalhos realizados. Apds esta divulgacao, e ao longo de todo o processo, é
avaliada a participacao dos intervenientes, o trabalho colaborativo, a qualidade das pesquisas
efetuadas e das tarefas concretizadas, bem como as competéncias adquiridas. Nesta fase
poderao ser formuladas novas questées, que culminarao em novas ideias e projetos, sendo que a

documentacao elaborada, possibilita a recolha de evidéncias do processo de desenvolvimento

das criancas e reflete as aprendizagens desenvolvidas (Vasconcelos et al., 2012).



Tal como ocorre em varias metodologias de ensino, também a MTP, onde a crianca é
percecionada como uma investigadora, possibilita uma articulacao das diferentes dreas do saber,
de modo a encontrar respostas para as questoes tracadas (Vasconcelos et al., 2012), contribuindo
para o desenvolvimento de aprendizagens ao longo da vida (Lopes da Silva et al., 2016). Para o
desenvolvimento de aprendizagens no processo educativo das criancas, destaca-se também a
importancia do trabalho colaborativo entre estas, pois o facto de o grupo estar envolvido na
mesma acao, possibilita a partilha de ideias e de pontos de vista, originando uma colaborando
mutua no desenvolvimento de competéncias. A titulo de exemplo, as criancas podem desenvolver
vdrias competéncias presentes nas OCEPE, nomeadamente na area de Formacao Pessoal e
Social e no PASEO, no que concerne a drea de competéncias do relacionamento interpessoal.

Desta forma, com o objetivo de observar e escutar todas as criancas, criando experiéncias
significativas para a sua aprendizagem, os educadores de infancia e os professores do 1.2 CEB
devem apoiar as suas praticas em paradigmas socioconstrutivistas, permitindo que a crianca
possua um papel ativo no desenvolvimento e construcao de saberes e de aprendizagens. Para
isso, devem possuir aptidoes de modo a propiciar as criancas este tipo de praticas, sendo que de
acordo com o Dec. Lein.2 79/2014, de 14 de maio, a habilitacao profissional para o perfil duplo de
docéncia, implica uma preparacao rigorosa dos educadores de infancia e dos professores do 1.2
CEB, para que o valor e o papel da docéncia sejam reconhecidos na qualidade da educacao. Este
perfil duplo de docéncia, além de conferir ao profissional de educacao um maior rigor e
conhecimento pedagdgico e cientifico acerca dos dois niveis educativos, permite que sejam
adotadas pedagogias diferenciadoras que potenciem a participacao de cada crianga, como € o
caso da MTP, salientada anteriormente. Ademais, este perfil duplo possibilita ainda acompanhar
e facilitar o processo de transicao entre ambos os niveis educativos, a EPE e 0 1.2 CEB, pois o
docente tem consciéncia das capacidades que a crianca detém, possuindo maiores competéncias
para propiciar-lhe uma continuidade educativa mais aprazivel (Lopes da Silva et al, 2016).

As criancas em idade pré-escolar vivenciam duas transicoes, especificamente do meio
familiar, ou da creche, para o jardim de infancia (J1), e deste para a escolaridade obrigatdria (Lopes
da Silva et al., 2016), originando um processo de adaptacao ao qual a comunidade educativa e as
familias devem estar atentas, de modo a facultar a crianca seguranca e apoio neste momento
(Lopes da Silva et al., 2016; Vasconcelos, 2007). Os docentes devem promover atividades
conjuntas para que a crian¢a se adapte com mais facilidade a nova realidade que se avizinha,

sendo fundamental que o professor do 1.2 CEB possua um conhecimento prévio acerca das



atividades realizadas no JI e das aprendizagens construidas pelas criancas, com o objetivo de
adaptar a sua acao pedagdgica as particularidades e necessidades de cada crianca (Rodrigues,
2005). Da mesma forma que um educador de infancia habilitado para 1.2 CEB possui uma visao
mais ampla das competéncias que as criancas adquiriram e dos desafios que eventualmente
poderao vir a surgir, também um docente de 1.2 CEB com formacao em EPE tera aptidoes mais
desenvolvidas, que Ihe permitirao facilitar a transicao das criancas que vém de um nivel anterior.

Estas transicoes educativas vivenciadas podem caraterizar-se como positivas, caso
constituam momentos de evolucao e aprendizagem, ou negativas, gerando ‘regressao, [e]
insucesso (Oliveira-Formosinho et al.,, 2016, p. 36). Porém, no desenrolar deste processo, existem
alguns fatores considerados facilitadores, nomeadamente a partilha de instalacdes comuns de
ambas as etapas educativas, a participacao das familias, entre outros (Lopes da Silva et al., 2016;
Ribeiro et al., 2018). Neste ponto de vista, realca-se a importancia do trabalho colaborativo como
uma estratégia valiosa, na medida em que estimula, tal como ocorreu na PES, a co-construcao de
aprendizagens. Esta colaboracao entre docentes revela-se primordial, constituindo indmeras
vezes um meio para a resolucao e superacao de eventuais problemas, pois implica uma ajuda
reciproca entre todos os intervenientes, sendo que a partilha, o espirito de apoio e a comunicacao
propiciam o desenvolvimento e a aceitacao de novas ideias, expandindo os momentos de partilha
e de aprendizagem. E importante que haja um didlogo constante entre os docentes, privilegiando-
se a partilha de saberes e a valorizacao de experiéncias, para que seja possivel robustecer os
conhecimentos decorrentes da prética profissional e construir novos saberes (NGvoa, 1992;
Ribeiro, 1994; Ribeiro, 2001). Também a colaboracao existente entre a familia surge como um
elemento central, pois sendo um dos contextos de socializagao mais proximos da crianca, permite
uma facilitacao no seu desenvolvimento, devendo existir uma articulacao de papéis entre estes
agentes educativos.

Face a todos os tdpicos supraditos, é crucial que os docentes como principais
responsadveis pelas mudancas educativas, estejam em permanente formacao, desenvolvendo
competéncias e construindo a sua formacao através da andlise e reflexao da sua pratica
pedagdgica, que sera edificada tendo por base as “necessidades e realizacdes que
consciencializa[m], mediante a analise problematizada da[s] suals] praticals] pedagdgicals], a
reflexao fundamentada sobre a construcao da profissao e o recurso a investigacao” (Dec. Lei n.2
240/2001, de 30 de agosto, art. 4.2, p. 5571), em colaboracao com os restantes profissionais da

educacao (Delors et al., 1998; Dec. Lei n.2 240/2001, de 30 de agosto). Consequentemente,



verificou-se nos ultimos anos um grande investimento na formacao inicial dos profissionais de
educacao, pois as mudancas que ocorrem nas praticas, sequndo o Dec. Lein.2 43/2007, de 22 de
fevereiro, estdo relacionadas com a “qualidade da qualificacao [e formacao] dos educadores e
professores” (p. 1320). Por conseguinte, é importante que tanto os educadores como o0s
professores sejam profissionais questionadores, assumindo uma postura critica que lhes
permitira preservar um espirito de aprendizagem ao longo da vida, considerando as suas
formacoes como um constituinte chave da prética profissional, sendo precipuo refletir acerca dos
pontos bons e menos bons, de forma a melhorar os bons e superar os menos bons.

Neste seguimento, a PES assume-se como uma estratégia enriquecedora de formacao e
qualificacao de docentes, dado que constitui uma oportunidade tnica de aprendizagem pela
problematizacao de questdes emergentes da prdtica, permitindo mobilizar competéncias e
conhecimentos adquiridos no decorrer do percurso académico, adaptando-os a situacoes
concretas que decorrem no decorrer da prética (Dec. Lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro),
estimulando a obtencao de respostas que permitem o desenvolvimento profissional dos

educadores e dos professores do 1.2 CEB.

2. PERFILEPRATICA DOCENTE NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

A EPE constitui-se como uma das etapas mais marcantes na formacao do individuo,
sendo que, de acordo comaLein?5/97,de 10 de fevereiro, “é a primeira etapa da educacao basica
no processo de educacao ao longo da vida (..) favorecendo a formacao e o desenvolvimento
equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plenainsercao na sociedade como ser auténomo, livre
e solidario” (art. 2.2, p. 670). Apesar de se destinar a criangas com idades compreendidas entre os
3 anos e aidade de ingresso na escolaridade obrigatdria, a sua frequéncia é facultativa, existindo,
no entanto, inimeras vantagens no “desenvolvimento cognitivo, afectivo-social e psicomotor
[das criancas]” (Ribeiro, 1994, p. 10), potenciando ainda o desenvolvimento de competéncias a
nivel emocional e linguistico (Lopes da Silva et al., 2016). Este nivel educativo carateriza-se por
ser um espaco de vida onde as criancas, tal como apresentado inicialmente, “aprendem a ser,
aprendem a fazer, aprendem a aprender, [e] aprendem a viver juntos” (Moss, 2011, p. 148),
propiciando o seu desenvolvimento de forma natural e emancipada, incitando a sua curiosidade

na descoberta e aprendizagem de novos conteudos.



No entanto, sé apds o periodo revolucionario que se seguiu ao 25 de abril de 1974 é que a
EPE passou a assumir uma grande importancia para a populagao, constituindo “um periodo de
expansao da educacao pré-escolar” (Marta, 2015, p. 29). Este sistema pds-revolucao, com o
alargamento dos JI, pretendia atenuar as desigualdades econdmicas, culturais e sociais,
valorizando os conhecimentos e as competéncias das criancas. Em 1977 foi estabelecida a
criacao de uma rede oficial de EPE, em 1978 foi criada pelo Estado a rede publica de JI e em 1979
sao divulgados pelo Dec. Lein.2542/79, de 31 de dezembro os Estatutos dos Jl onde é destacado
que a EPE deve ser articulada com a familia e com a comunidade. De acordo com Formosinho
(2016), na década de 1980 surgem as Escolas Superiores de Educacao, e em 1986, com a
promulgacao da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), a EPE ¢é reconhecida no sistema
educativo formal, devendo estabelecer uma constante cooperacao com a familia (Marta, 2015).

A Lein.2 5/1997, de 10 de fevereiro, também conhecida como Lei-Quadro da EPE, vem
notabilizar “o ordenamento juridico da educacao pré-escolar” (art. 1.2, p. 670), sendo que a partir
deste periodo, houve um maior investimento procurando a qualidade da oferta educativa, sendo
publicadas leis, normativos legais e orientacoes, atribuindo maior visibilidade a este nivel
educativo pela continuidade entre a EPE com 012 CEB (Marta, 2015). Neste ano foram publicadas
as primeiras Orientac6es Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (OCEPE), que constituem um
exemplo “de como é possivel construir um quadro de referéncia paratodos os educadores com os
pareceres de diferentes autores e atores envolvidos na educacao pré-escolar” (Marta, 2015, p. 31).
A sua reestruturacao foi feita em 2016, evidenciando um enorme impacto na profissionalidade
que o educador de infancia possui na sociedade, sendo considerado como um profissional
reflexivo, ponderado e investigativo, onde, através da experiéncia e de um ambiente educativo
estdvel para as criancas, deve promover-lhes diversos momentos de aprendizagem.

As OCEPE apresentam um amplo conjunto de indicadores, no que diz respeito a
organizacao do ambiente educativo, as areas de contetdo e a continuidade educativa e transicoes
que os educadores devem ter em atencao na gestao do curriculo. Este documento regulador esta
entdo organizado por trés grandes &reas de contelido, particularmente a Area de Formac&o
Pessoal e Social, a Area de Expressao e Comunicacao, subdividida por dominios e subdominios e
a Area do Conhecimento do Mundo, englobando “ferramentas ligadas as tecnologias e meios de
comunicacao e informacao” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 85), dado integrarem a vida de todas as
criancas, onde se projeta uma “construcao articulada do saber em que as diferentes dreas serao

abordadas de forma integrada e globalizante” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 31), de modo a
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proporcionar aprendizagens transversais as criancas. Além disso, compreende ainda alguns
fundamentos através dos quais a acao educativa deve ser apoiada, realcando a importancia da
compreensao do desenvolvimento e da aprendizagem como vertentes indissociaveis, da crianca
como elemento central do processo educativo e da construcao de respostas que favorecam todas
as criancas. Apesar de o educador encontrar neste documento um importante alicerce para o
desenvolvimento da sua pratica didatico-pedagdgica, importa acentuar que ja na Circular n.2
17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro, referente a construcao e gestao do curriculo na EPE,
é destacada a importancia dos processos de observacao, reflexao e avaliacao, como eixos
estruturantes para a elaboracao de planificacdes ajustadas ao contexto educativo e ao grupo de
criangas. As familias devem ser envolvidas neste processo de gestao do curriculo,implicando uma
recolha de informacdes para que seja possivel encontrar ferramentas e estratégias que
enriquecam as aprendizagens do grupo, estimulando consequentemente o processo educativo
das criancas, para que a pratica educativa seja centrada em cada uma delas (Lopes da Silva et al.,
2016). Cabe ao educador estruturar a sua pratica de um modo flexivel, para que as criancas, num
ambiente cativante e acolhedor, desenvolvam novas competéncias e aprendizagens.

Importa referir que o curriculo, tal como sera explicitado mais a frente neste subcapitulo, é
também influenciado pelas varias abordagens pedagdgicas. Assim, tal como especificado no Dec.
Lei n.2 241/2001 de 30 de agosto, relativo ao perfil especifico de desempenho profissional do
educador de infancia, cabe ao educador conceber e desenvolver “o respectivo curriculo, através
da planificacao, organizacao e avaliagao do ambiente educativo, bem como das actividades e
projectos curriculares, com vista a construcao de aprendizagens integradas” (art. 3.2, p. 5572),
estabelecendo uma relacao intrinseca com os diferentes intervenientes do processo educativo,
tais como as criancas, as familias e a comunidade educativa, destacando a “importancia da
aprendizagem ao longo da vida para um desempenho profissional” (Marta, 2015, p. 68).

Face a todo este conhecimento que o educador deve possuir, € importante sublinhar que
as opcoes pedagdgicas adotadas ao longo da PES, espelhadas no Capitulo lll, tiveram como
suporte uma pedagogia participativa, encorada em vdrios modelos curriculares para a EPE.
Apesar das OCEPE nao categorizarem um modelo curricular, forneceram orientac6es cruciais
para a praxis pedagdgica a varios niveis. De sequida, serao entao apresentados os modelos
pedagdgicos que sustentaram a PES, circunscritos numa pedagogia participativa e que colocam
a crianca no centro da acao educativa, nomeadamente Reggio Emilia, High/Scope, Movimento da

Escola Moderna (MEM), Montessori e Pedagogia em Participacao. Importa ainda destacar que a
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MTP, apesar de nao estar aqui visivel, pois foi apresentada no subcapitulo comum, revelou-se
também fundamental no desenvolvimento da pratica pedagdgica, sendo que o facto de o
educador possuir conhecimentos acerca de todos estes modelos evidenciados, permite a
construcao do seu perfil docente, auxiliando ainda na construcao e desenvolvimento do curriculo,
tendo sempre em consideracdo as necessidades e os interesses manifestados pelo grupo,
visando a criacao de momentos de aprendizagem.

Fazendo uma contextualizacao histdrica, apds a sequnda guerra mundial surge, por volta
de 1945, no Norte de Itdlia, a pedagogia de Reggio Emilia adotada por Loris Malaguzzi. Este
modelo pedagdgico abarca um conjunto de espacos que sao destinados a criancas em idade pré-
escolar, onde todo o seu potencial, a nivel emocional, social, intelectual e moral é desenvolvido,
sendo por isso necessario envolver as criancas num espaco esteticamente proveitoso. Nesta
abordagem as cem linguagens da crianca sao veneradas, elevando-se ainda inumeras formas de
expressao simbdlica, como desenhos, movimentos e dramatizac6es, procurando mecanismos
gue permitam “apoiar as criancas a sentir a seducao estética” (Lino, 2013, p. 117), potenciando o
desenvolvimento da sua criatividade (Edwards et al., 2016; Lino, 2013). O curriculo High/Scope
criado por David Weikart, surge na década de 1960, baseado no trabalho cognitivo-
desenvolvimentista de Jean Piaget e dos seus seguidores, assim como na educacao progressiva
de Dewey. Trata-se de um modelo de orientacao cognitivista e construtivista, onde a
aprendizagem é feita pela acao, sendo que a crianca tem um papel ativo na construcao do préprio
conhecimento, sendo da responsabilidade do educador proporcionar as criancas experiéncias,
transformando-as em aprendizagens significativas. A sequéncia planear-fazer-rever,
caracteristica deste modelo, permite que as criancas tomem as suas proprias decisoes,
partilhando com o grupo e com o educador aquilo que querem fazer, de acordo com 0s seus
interesses. Assim, a crianca interage com os colegas e concretiza a acao que pretende realizar,
sob a observacao do adulto, sendo que este pode intervir para ajudar, caso seja necessario. Por
ultimo, as criancas partilham e discutem com o educador aquilo que realizaram, sendo que o
educador deve ouvi-las atentamente para que estas reflitam de modo critico sobre as acoes
desenvolvidas (Hohmann & Weikart, 2011; Oliveira-Formosinho, 2013).

A pedagogia em participacao constitui uma perspetiva pedagdgica da Associacao Crianca
que surgiu no inicio da década de 1990, sendo recorrente a sua utilizacao em varias instituicoes
de EPE. Através de um olhar democratico, este modelo sugere a criacao de ambientes

pedagdgicos onde todos os atores possuem responsabilidades, privilegiando interacdes que
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permitem a crianca e ao grupo co-construir as suas proprias aprendizagens. Esta pedagogia
possui “eixos definidores da intencionalidade pedagdgica” (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2013, p. 33), nomeadamente a pedagogia do ser, onde €é notdria uma preocupacao na criacao de
um clima de bem-estar; a pedagogia de lacos, através da promocao do sentimento de pertenca; a
pedagogia da experiéncia, que permite “aprender a conhecer e aprender a pensar (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013, p. 35) e a pedagogia do significado, através da construcao do
significado das aprendizagens desenvolvidas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013),
promovendo um processo educativo colaborativo.

O MEM ganha forma e dimensao concretas em 1966, quando é fundado e articulado a
Federacao Internacional dos Movimentos de Escola Moderna. Este movimento, desenvolvido em
Portugal desde os anos sessenta, assenta na aprendizagem cooperativa, inspirando-se nos
movimentos dos sequidores das propostas de Célestin Freinet. Além de defender a existéncia de
momentos didrios de trabalho diferenciado, tendo em consideracao as necessidades, o0s
interesses, ritmos e estilos de aprendizagem das criancas, afirma-se também pela gestao
cooperativa de tudo o que diz respeito a vida do grupo, com a participacao ativa da crianca (Gomes,
2014; Niza, 2011). Tal movimento reorientou, desde os anos oitenta, o0 modelo pedagdgico de
intervencao escolar para uma perspetiva comunicativa e sociocultural, resultante dos trabalhos
de Vygotsky, Bruner e outros, que valorizavam a partilha de saberes praticada entre criancas e
adultos estabelecendo aprendizagens que privilegiassem as ligacoes sociais e as descobertas
socioculturais (Gomes, 2014).

Por dltimo, surge o método Montessori como uma pedagogia onde se considera que o
desenvolvimento da crianca evolui de modo equilibrado, sustentado em principios de liberdade,
atividade, individualidade, autonomia e de colaboracao, sendo que a educagao nao se adquire
apenas ouvindo, mas sim “em virtude de experiéncias efectuadas no ambiente” (Montessori, s.d,
citado por Faria et al., 2012 p. 6), sendo da responsabilidade do educador oferecer as criancas
ambientes educativos estimulantes e diversificados, que promovam a exploracao, onde estas
sejam incentivadas a partilhar e a cooperar, havendo dessa forma um respeito pelos ritmos de
aprendizagem de cada uma. A crianca deve sentir-se livre e encorajada, destacando-se a
importancia que a organizacao do espaco assume, como um lugar promotor de aprendizagens.

Tendo em consideracao as dimensdes pedagdgicas presentes nas OCEPE e as
caracteristicas dos modelos pedagdgicos supramencionados, importa entao analisar a luz destes

modelos, algumas especificidades de cada um, que se refletiram na pratica educativa. Assim



sendo, tal como € visivel na Figura 1, todos os modelos preconizam a crianga como o centro de
todo o processo educativo, uma vez que esta é um ser ativo na construcao do seu préprio
conhecimento e da sua aprendizagem (Formosinho, 2013; Lopes da Silva et al., 2016), sendo que
o educador desempenha apenas o papel de orientador, mediador e questionador no processo

educativo das criancas, estimulando ainda a interacao entre as familias.

Reggio Emilia

Modelos pedagoégicos

High/Scope

Movimento da Escola
Moderna (MEM)

*Cada area possui um
atelier;
* Preocupagdo com a

sensibilidade estética;

* Paredes desempenham
uma importante  fungdo
pedagogica;

* Valorizagao da

documentagao pedagogica:
* Espago percecionado
como “terceiro educador’;

¢ Utilizagdo  das  “cem
linguagens™ da crianga;

* Pedagogia das relagdes:

* Pedagogia da escuta;

* Espago organizado em
areas de interesse;
*Espago flexivel,
reorganizado de acordo
com as necessidades das
criangas e das atividades;
*Aprendizagem através da
a¢ao;

* Trinémio planear-fazer-
rever;

* Rotina diaria flexivel;

* Experiéncias-chave;

* Valorizagdo de grupos
heterogéneos em termos

etarios.

* Espagco organizado em
areas de atividade;

*Escola vista como um
espago democratico;

* Rotina diaria flexivel;

* A colaboragiao ¢ o ponto
chave;

« Utilizag@o de instrumentos
de pilotagem;

* Paredes funcionam como
expositores permanentes das
produgdes das criangas;

* Transversalidade de
saberes;

* Valorizagio de grupos

* Valorizagao da
autonomia;

* Respeito pelo ritmo de
aprendizagem de cada
crianga;

* Educagdo baseada no
trabalho sensorial;

* Valorizagdo de materiais
didaticos;

* Momentos de siléncio;

* Sustentado em principios

de liberdade, de atividade e

de colaboragao.

* Espago organizado em
areas diferenciadas;

* Espago flexivel,
reorganizado de acordo
com as necessidades das
criangas e das atividades;

* Materiais como  um
“segundo educador™;

* Rotina diaria flexivel:

* Estruturada em eixos
definidores de
intencionalidade
pedagogica;

* Espirito de democracia;

* Criagdo de um clima de

bem-estar;

* Valorizagdo do trabalho a heterogéneos em  termos

- * Aprendizagem
pares, em pequeno ¢ grande etarios; P &
. . experiencial;
grupo; *Rotina organizada em nove P

* Trabalho por Projeto. * Documentagdo € o centro

momentos distintos;

* Trabalho por Projeto. do processo de

aprendizagem.

\ }

CRIANCA:

Epicentro da agdo educativa; Co-construtora da aprendizagem: Ser ativo com competéncias; Valorizagio do seu ponto de vista.

EDUCADOR:

Orientador/ mediador das aprendizagens das criangas; Questionador (incentiva a colocagio de questdes e a procura de respostas).

Figura 1. Modelos Pedagdgicos (Adaptado de Faria et al., 2012; Formosinho, 2013; Hohmann & Weikart, 2011; Lino,
2013; Lopes da Silva et al., 2016; Niza, 2013; Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013; Vilela, 2014).
Na PES privilegiou-se a componente da Educacao Artistica, onde as criancas foram
incentivadas a expressarem-se, tal como defende a abordagem Reggio Emilia, através de
diferentes formas de expressao simbdlica, intituladas como “as cem linguagens [da crianca)”

(Lino, 2013, p. 110), destacando-se a titulo de exemplo os desenhos, as construcdes e pinturas, a

15



musica, os jogos de sombra e 0 jogo dramatico, vivenciados na pratica educativa. Estas mltiplas
formas de expressao enriqueceram o processo educativo das criancas, tendo sido vivenciadas de
uma forma onde se favoreceram as relacées interpessoais, que constituem o “coracao” (Lino,
2013, p.118) desta pedagogia. Procurou-se providenciar relacdes entre todos os protagonistas do
processo educativo da crianca, pois acredita-se que a aprendizagem e o conhecimento se
constroem colaborativamente, sendo este trabalho colaborativo crucial para o processo de
desenvolvimento e de aprendizagem das criancas, devendo por isso valorizar-se e respeitar-se
0s contributos de todos os elementos do grupo. As relacdes estabelecidas entre criancas, entre
criancas e o adulto, entre os profissionais do processo educativo e entre as familias, permitem que
as criancas se desenvolvam tendo por base valores como o respeito e a partilha (Formosinho,
2013; Hohmann & Weikart, 2011; Lino, 2013; Lopes da Silva et al., 2016; Niza, 2013; Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013). Neste sentido, destaca-se a importancia que o trabalho
individual, a pares, em pequeno e grande grupo, proporcionado ao longo da PES, intitulado no
modelo Reggio Emilia como ‘pedagogia das relacbes” (Lino, 2013, p. 118), possuiu no
desenvolvimento das criancas, uma vez que estas foram “encorajadas a dialogar, criticar,
comparar, negociar, levantar hipéteses, [e] resolver problemas” (Lino, 2013, p. 119), contribuindo
assim para a construcao e desenvolvimento do curriculo, dando forma ao projeto desenvolvido.

As caracteristicas das criancas e o seu ritmo de aprendizagem foram sempre valorizados
(Faria et al.,, 2012; Vilela, 2014) , pois sendo a crianga um ser ativo, rico e competente, o educador
tem o papel de escutd-Ia, surgindo assim o conceito de pedagogia da escuta, através do qual se
dialoga e sereconhece as diferencas do outro, visando o desenvolvimento de aprendizagens, quer
individuais, quer colaborativas, através do dialogo, da partilha e da colaboracao entre as criangas
(Formosinho, 2013; Hohmann & Weikart, 2011; Lino, 2013; Lopes da Silva et al,, 2016; Niza, 2013;
Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Ainda que nos modelos apresentados a rotina diaria
seja vista de diferentes formas e o dia-a-dia seja organizado tendo em conta determinados
aspetos, procurou-se no contexto educativo promover a estabilidade e a autonomia na crianca
(Formosinho, 2013; Hohmann & Weikart, 2011; Lino, 2013; Lopes da Silva et al,, 2016; Niza, 2013;
Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Apesar da sala de atividades estar estruturada por areas de interesse diversificadas, a
organizacao do espaco nao tinha caracteristicas fixas, mas sim flexiveis, pois a medida que o
desenvolvimento das acoes ocorria era importante, sempre que necessario, reorganizar a sala

(Hohmann & Weikart, 2011; Oliveira-Formosinho, 2013; Oliveira-Formosinho & Formosinho,
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2013), sendo que a acao que serd evidenciada no Capitulo Il relativa ao teatro de sombras,
implicou esta reestruturacdo da sala de atividades. Ademais, todo o espaco educativo estava
estruturado de forma a conceber autonomia as criancas, para que estas pudessem utilizar os
materiais de forma independente, existindo uma ampla diversidade de materiais possibilitando
que as criancas tivessem oportunidade de experienciar e aprender mais com a pluralidade de
opcoes existentes. Importa ainda destacar que as producoes realizadas pelas criancas eram
expostas tanto no espaco interior como fora do mesmo, nomeadamente no corredor da
instituicao (Lino, 2013), constituindo desta forma um ambiente educativo altamente estimulante,
evidenciando a importancia da dimensao estética no processo de ensino e de aprendizagem das
criancas, uma vez que as “paredes falam, [e] documentam” (Lino, 2013, p. 123). Além disso, no
espaco interior encontravam-se ainda alguns instrumentos de pilotagem, caracteristicos do
MEM, evidenciados com mais pormenor no Capitulo Il (Niza, 2013).

Importa ainda enfatizar que todas as a¢oes partiram dos interesses das criancas e foram
vividas através de momentos ludicos, pois sendo o brincar o oficio da crianca, é através dele que
esta “aprende fazendo” e “aprende aprendendo” (Dewey, 2002). Deste modo, o brincar constituiu-
se como uma ferramenta fundamental para que o educador consiga observar uma vez mais as
necessidades e os interesses do grupo, sendo da sua responsabilidade estimular estes periodos
de brincadeira, que de forma espontanea potenciam nas crian¢as a aquisicao de novas
competéncias, permitem que estas descubram curiosidades sobre as pessoas, sobre 0 mundo
que as rodeia, bem como si mesmas, facilitando, a vista disso, a sua adaptacao ao meio social
(Papalia et al., 2001), dado que estes momentos de brincadeira propiciam o desenvolvimento
“cognitivo, social, emocional e fisico da crianca” (Marques, 2019, p. 59). Assim, o “brincar é ouro”
(C. Neto, comunicacao pessoal, 4 marco, 2021) e por isso assume um papel fundamental para a
crianga, pois estimula a sua capacidade de memdria e de concentragao, permite uma aquisicao de
novo vocabuldrio, incentiva as criancas na resolucao de problemas, permite a manipulacao de
diferentes materiais, proporcionando maiores competéncias manipulativas, desenvolvendo
consequentemente competéncias sociais e motoras. Além disso, permite ainda que as criancas
desenvolvam sentimentos de pertenca e de respeito pelo outro, compreendendo aimportancia do
cumprimento de regras, fortalece a sua curiosidade e imaginacao e desenvolve a sua motricidade
fina e grossa (Marques, 2019; Silva & Sarmento, 2017).

Face a todas estas caracteristicas, a EPE deve proporcionar a cada crian¢ca momentos de

bem-estar e de seguranca (Lei n.2 5/1997, de 10 de fevereiro; Lopes da Silva et al., 2016), sendo
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da responsabilidade do educador equilibrar a sua prética entre dois conceitos intrinsecos, a ética
do cuidar e a ética do educar (Marta, 2015), pois esta relacao de afetividade desenvolvida entre o
adulto e a crianca, vai oferecer a crianca seguranca para que esta se desenvolva a varios niveis,
através da promocao de “ambientes securizantes” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 26), onde se sinta
escutada e reconhecida. Desta forma, a ética do cuidar relaciona-se com o desenvolvimento de
relacGes afetivas entre as criancas e o educador “em termos de seguranca, de protecao e de bem-
estar, que constituirao o alicerce do desenvolvimento intelectual, transformando o bem-estar
fisico e psiquico no equilibrio afetivo e emocional” (Marta, 2015, p. 114). Em contrapartida, a ética
do educar objetiva a aquisicao de conhecimentos através “do desenvolvimento de competéncias,
capacidades e comportamentos” (Marta, 2015, p.114). Se este equilibrio for visivel nas praticas do
educador, significa que as criancas desenvolveram aprendizagens que lhes permitirdo agir
autonomamente ao longo da sua vida (Marta, 2015), sendo por isso crucial que esta componente
da afetividade seja frequente neste nivel educativo.

Neste ponto de vista, e uma vez que a visao de infancia, tal como mencionado no
subcapitulo anterior, foi progredindo ao longo dos tempos, passando da visao de crianca como
uma tabua rasa, para uma visao em que a crian¢a é um ser ativo com competéncias, sendo por
isso valorizada (Silva & Sarmento, 2017), torna-se consequentemente inevitavel refletir acercada
identidade profissional, valorizando a relevancia dos contextos de formacao inicial e de trabalho
dos educadores (Marta, 2015). Na perspetiva de Ndvoa (1992) a construcao da identidade
profissional docente envolve trés processos cruciais, nomeadamente o desenvolvimento
profissional, que engloba os aspetos da profissionalizacao docente; o desenvolvimento pessoal,
referente aos processos de producao da vida do educador, e o desenvolvimento institucional, que
diz respeito aos investimentos realizados pela instituicao para alcancar os objetivos
estabelecidos. Todos estes processos fundamentais para o crescimento do educador, vao
instigar a construcao da sua identidade enquanto profissional, que estard em constante processo
de transformacao. Dada a pressao, por parte da sociedade, de uma constante evolucao, surge a
questao da preparacao profissional “ao longo de toda a vida” (Formosinho & Oliveira-Formosinho,
2012, p. 32), o que faz com que a identidade profissional dos educadores de infancia, e
inerentemente a sua carreira, tenha de acompanhar esta evolucao, caraterizando-se como um
“espaco de construcao profissional” (NGvoa, 1991, citado por Marta, 2015, p.172) onde em primeiro

lugar se manifesta vontade em “querer ser educadora de infancia; depois, tem que se sustentar a



acao pedagdgica em saberes especificos e (..) tem que se ativar um continuo processo de reflexao
sobre a acao profissional” (Sarmento, 2009, citado por Marta, 2015, p. 172).

Porém, para recolher informacdes sobre o processo evolutivo das criancas, importa
atentar na questao da avaliacao, e fazendo novamente referéncia a circular n.2
17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro, neste documento é estabelecido que “a avaliacao
implica uma tomada de consciéncia da accao, sendo esta baseada num processo continuo de
andlise que sustenta a adequacao do processo educativo as necessidades de cada crianca e do
grupo, tendo em conta a sua evolucdo” (Circular n.2 17/DSDC/DEPEB/2007, p. 4). Nesta
perspetiva, também a publicacdo da Circular n.2 4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril, veio
salientar uma vez mais a importancia que a avaliacao assume na EPE (Lopes da Silva et al., 2016;
Marta, 2015), enquanto processo requlador e integrante das préticas educativas, servindo de
suporte a aprendizagem e possibilitando a recolha sistematica de informacgdes. A crianca,
enquanto “agente da sua aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 9), deve ser igualmente
envolvida neste processo, de modo a alcancar uma maior percecdo da sua evolucao, bem como
das suas dificuldades, e de que forma as conseguird ultrapassar. Neste processo de avaliacao, é
fulcral observar continuamente a evolucao da crianca, procurando recolher informacdes que
sustentem as planificacdes elaboradas, reajustando, caso seja necessario, a acao a desenvolver,
de acordo com as preferéncias das mesmas, com a finalidade de propiciar novas aprendizagens

(Circularn.2 4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril; Lopes da Silva et al., 2016).

3. PERFIL EPRATICA DOCENTENO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

01.2CEB é aprimeira etapa da escolaridade obrigatdria, apresentando porisso um cardter
“universal, obrigatdrio e gratuito” (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, art. 6.2, p. 3069). Este nivel
educativo é lecionado por um professor titular de turma, tendo a duracao de quatro anos,
abrangendo alunos com idades compreendidas entre os seis e os dez anos de idade (Lei n.2
46/86, de 14 de outubro). O professor do 12 CEB assume um papel fundamental na
reconfiguracao do ensino e da aprendizagem dos alunos, nao s6 para que estes aprendam, como
também se preparem para mobilizar competéncias e saberes num mundo repleto de desafios
(Oliveira-Martins et al,, 2017). Desta forma, e tal como refere Tomlinson (2008), um profissional

de educacao deve ser encarado “como um maestro que ajuda os musicos a fazer muisicaenao a
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faz sozinho” (p. 38), ou seja, devem ser os alunos a construirem o seu préprio conhecimento, tendo
o docente o papel de os conduzir para esse caminho.

Relativamente aos objetivos deste nivel educativo, espera-se o desenvolvimento dos
alunos a varios niveis, nomeadamente, social, cognitivo, motor, entre outros, o desenvolvimento
do espirito critico, de interesses e de aptidoes, bem como a promocao de competéncias
associadas a formacao de cidadaos ativos e responsdveis, desenvolvendo a autonomia e
estimulando ainda a cooperacao e a reflexao. Focando algumas particularidades do 1.2 CEB,
pretende-se o “desenvolvimento da linguagem oral e a iniciacao e progressivo dominio da leitura
e da escrita, das nocoes essenciais da aritmética e do cdlculo, do meio fisico e social, das
expressoes pldstica, dramdtica, musical e motora” (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, art. 8.2, p.
3070). Neste seguimento, este nivel educativo deve ser sequencial com a EPE e com 0 2.2 CEB,
permitindo uma transicao mais suave e uma melhor adaptacdao a novos desafios, que serao
apresentados do ponto de vista do curriculo (Dec. Lei n.2 54/2018, de 6 de julho; Moss, 2011).

Face a uma sociedade em constante evolucao e pautada por inimeros desafios, é
fundamental que os alunos desenvolvam um determinado conjunto de competéncias especificas,
elencadas num novo curriculo para o ensino basico, de carater humanista, estabelecido por
“principios orientadores da sua concecao, operacionalizacao e avaliacao das aprendizagens, de
modo a garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam as capacidades
e atitudes que contribuem para alcancar as competéncias previstas” (Dec. Lein.2 55/2018, de 6
dejulho, art.1.2, p.2929) no PASEO. Entende-se por curriculo o conjunto de contetidos e objetivos
do ensino, que se forem articulados de forma coerente, “constituem a base da organizacao do
ensino e da avaliacao do desempenho dos alunos” (Dec. Lein.2139/2012, de 5 de julho, art. 2.2, p.
3477), visando o desenvolvimento de aprendizagens necessdrias para que estes aprendam a
viver em sociedade.

Assim, e seguindo esta linha de pensamento, sendo o professor do 1.2 CEB um gestor do
curriculo, tem a responsabilidade de mobilizar e integrar os “conhecimentos cientificos das dreas
que o fundamentam e as competéncias necessarias a promocao da aprendizagem dos alunos”
(Dec. Lei n2 241/2001, art. 22 p. 5574). O curriculo deste nivel educativo deve ser
operacionalizado tendo em consideracao uma pedagogia de autonomia, através da qual o aluno
adquire um papel central, ativo e critico, objetivando o desenvolvimento de aprendizagens
articuladas, contextualizadas e prazerosas (Perrenoud, 2000). O facto de o professor assumir um

papel de mediador nas aprendizagens da maior parte das componentes do curriculo do 1.2 CEB,
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permite-lhe nao s estabelecer uma ligacao de proximidade com a turma, como tambhém integrar
os varios contetidos das diversas areas curriculares numa matriz transdisciplinar com sentido
(Dec. Lein.2 241/2001, de 30 de agosto; Quadros-Flores et al., 2019).

No que diz respeito a matriz curricular do 1.2 CEB, e tal como referido no Dec. Lei n.2
176/2014, de 12 de dezembro e no Dec. Lein.2 55/2018, de 6 de julho, este nivel educativo abarca
quatro areas disciplinares de indole obrigatdria, nomeadamente, Portugués, Matematica, Estudo
do Meio e Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras. Relativamente as areas nao disciplinares de
frequéncia obrigatdria, destacam-se o Apoio ao Estudo, bem como a Oferta Complementar, sendo
que Educacao Moral e Religiosa Catdlica é uma disciplina facultativa. Ademais, salienta-se
também as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), que sendo de carater facultativo, sao
de natureza formativa e Iudica. A drea curricular de Inglés esta também incorporada na matriz
curricular do 1.2 CEB, sendo que a sua frequéncia é obrigatdria a partir do 3.2 ano de escolaridade,
nao sendo, porém, lecionada pelo professor titular de turma (Dec. Lei n.2 176/2014, de 12 de
dezembro). As disciplinas de Cidadania e Desenvolvimento e Tecnologias de Informacgao e
Comunicacao (TIC) estao também integradas nas matrizes de todos os anos de escolaridade do
ensino bdsico, como dreas de natureza transdisciplinar, potenciadas pela dimensao globalizante
do ensino neste ciclo (Dec. Lei n.2 55/2018, de 6 de julho). Ainda no ambito das TIC, a Direcao-
Geral de Educacao promove um projeto intitulado de “Iniciacao a Programacao no 1.2 Ciclo do
Ensino Basico”, visando desenvolver nos alunos competéncias relacionadas com o pensamento
computacional e a literacia digital, estimulando a colaboracao, a criatividade e a resolucao de
problemas, bem como outras competéncias transversais ao curriculo, tornando assim as praticas
mais motivadoras. Neste sentido, foram elaborados dois documentos orientadores,
particularmente as Linhas Orientadoras Gerais e as Linhas Orientadoras para a Robdtica, sendo
que estes documentos possuem um grande potencial servindo como um instrumento base para
o desenvolvimento de propostas ricas e variadas. O ultimo documento relativo a Robética,
constitui uma oportunidade para que as TIC sejam utilizadas, de forma construtiva e apropriada,
em sala de aula, incorporando linhas orientadoras que permitem integrar a robdtica em escolas
que tencionam desenvolver cenarios de aprendizagem através de rob6s. Deste modo, é
importante estimular e desafiar os alunos a desenvolverem competéncias multidisciplinares,
tornando assim as suas aprendizagens contextualizadas e significativas (Direcao-Geral da

Educacao, 2016).
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Seguindo esta linha de pensamento, o estabelecimento de relac6es entre as diversas
disciplinas e os conteuddos, isto é a articulacao curricular, desenvolve-se através da
multidisciplinaridade, ou seja, as diversas areas curriculares estao situadas no mesmo nivel
hierarquico, estabelecendo-se relagdes pontuais entre si; da interdisciplinaridade, onde alguns
grupos de disciplinas se inter-relacionam, quer através de processos de comunicacao, quer por
meio da integracao de conteudos, permitindo um olhar geral sobre as diversas situacoes, isto é,
uma vez que existe umacomhbinacao dos saberes envolvidos, permanecem os interesses de cada
disciplina, mas existe uma procura para a resolucao de problemas, através da articulacao com as
outras disciplinas (Leite, 2012; Pombo et al., 1993); ou da transdisciplinaridade, onde as disciplinas
deixam de estar fragmentadas, sendo favorecida a compreensao o mais proxima das realidades
(Leite, 2012). Contudo, a articulacdo curricular nao se realiza somente através dos contetidos das
diferentes areas curriculares, mas também por dinamicas pedagdgicas, notadamente a promocao
de um “trabalho de natureza interdisciplinar e de articulacao disciplinar” (Dec. Lein.2 55/2018, de
6 dejulho, art. 212, p. 2935) entre as equipas multidisciplinares, acentuando as especificidades de
cada aluno. Uma vez mais, importa destacar que a colaboracao estabelecida entre os docentes é
a principal chave para a resolucao de problemas e superacao das dificuldades, expandindo os
momentos de partilha e de aprendizagem.

Atualmente, e a luz do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular, as escolas
possuem uma maior facilidade em assegurar a inclusao e a promocao da equidade, e tendo um
papel decisivo ao nivel da decisao curricular, é necessario que haja um trabalho colaborativo entre
os agentes educativos, de forma a reelaborar o curriculo, visando a sua adequacao a cada
contexto, de modo que este seja eficaz e responda as necessidades de cada um dos alunos (Leite,
2012). Assim, a articulacao curricular deve ser realizada nas praticas do docente, para que seja
possivel mobilizar conhecimentos derivados das diferentes dreas curriculares, propiciando o
desenvolvimento de aprendizagens integradas e integradoras. Desta forma, e tal como se
privilegiou ao longo da PES, a questao da articulacdo entre as diversas dreas curriculares foi
sempre uma grande preocupacao, onde se valorizou e promoveu o cruzamento de saberes, e nao
a fragmentacao dos mesmaos, possibilitando que os alunos articulassem as suas competéncias e
os seus conhecimentos, objetivando a construcao de aprendizagens significativas (Pombo,
2004). Neste seguimento, a MTP caraterizou-se como uma mais-valia na construcao dessas
aprendizagens, visto que nao é possivel desenvolver projetos se os contelddos das diversas dreas

curriculares forem fragmentados.
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Neste sentido, é importante realcar a relevancia que o curriculo deste nivel educativo
assume no sistema educativo portugués, destacando-se os Programas e as Metas Curriculares,
as Aprendizagens Essenciais (AE) e 0 PASEO. Assim, e de forma a orientar o professor na suaacao
pedagdgica, foram homologados, em 2015 os Programas e Metas Curriculares, definindo-se
como documentos interdependentes determinados para as diferentes componentes que
integram em concordancia com as matrizes curriculares homologadas, servindo como uma
orientacao para os conhecimentos e capacidades que os alunos devem desenvolver.
Posteriormente, em 2018, foram publicadas as Aprendizagens Essenciais, que constituindo um
documento curricular, preconizam uma referéncia relativamente aos conhecimentos,
capacidades e atitudes fundamentais que os alunos devem desenvolver, relativamente a matriz
especifica de cada componente do curriculo do ano de escolaridade em questao, estabelecendo
uma articulacao com o PASEO (Despacho n.2 6944-A/2018, de 19 de julho; Oliveira-Martins et
al, 2017), tal como é possivel observar na Figura 2. Este dltimo documento determina as
competéncias que os alunos devem alcancar até finalizarem o ensino secundario, auxiliando na
“definicao de estratégias metodoldgicas e procedimentos pedagdgico-didaticos a utilizar na

pratica letiva” (Oliveira-Martins et al.,, 2017, p. 8).

”

Capacidades 3 Competencuas

Figura 2. Esquema concetual de competéncias (Oliveira-Martins et al., 2017)

Consequentemente, cabe a escola conceber oportunidades de aprendizagem
fundamentais para a construcao de um perfil do aluno assente em conce¢ées humanistas.
Ademais, este documento reforca o facto de que devem ser providenciados modos diversificados
nao s6 de aprender, como tamhém de desenvolver contelddos e competéncias. Assim, se estes
fatores forem respeitados, estar-se-a a incentivar a promocao de ambientes inclusivos e com
qualidade (Dec. Lein.2 54/2018, de 6 de julho; Tomlinson, 2008).

Tal como os alunos possuem especificidades, personalidades e interesses distintos,
também a aprendizagem se deve processar de modo distinto. Por esse motivo, e para respeitar o
ritmo de aprendizagem de cada aluno, é substancial procurar “atender as particularidades

individuais dos alunos, proporcionando um ensino tao personalizado quanto possivel” (Lopes,
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2003, p. 15), promovendo assim, uma escola para todos (Niza, 2000). Neste ponto de vista, o
docente deve providenciar aprendizagens tendo por base uma abordagem multinivel, que se
traduz numa opg¢ao metodoldgica que “permite 0 acesso ao curriculo ajustada as potencialidades
e dificuldades dos alunos, com recurso a diferentes niveis de intervencao” (Dec. Lei n.2 55/2018,
de 6 dejulho, art. 3.2, p. 2930), recorrendo, dessa forma, a medidas universais, medidas seletivas
e medidas adicionais. As medidas universais, como é o caso da diferenciacao pedagdgica, das
acomodacdes curriculares, entre outras, procuram responder a todos os alunos (Dec. Lei n.2
54/2018, de 6 de julho, art. 8.2). Em contrapartida, as medidas seletivas, nomeadamente as
adaptacoes curriculares nao significativas, o apoio psicopedagdgico, a antecipacao e o reforco
das aprendizagens, bem como o apoio tutorial, pretendem “colmatar as necessidades de suporte
a aprendizagem nao suprimidas pela aplicacao de medidas universais” (Dec. Lei n.2 55/2018, de
6 de julho, art. 3.2, p. 2930). Por dltimo, entende-se por medidas adicionais as medidas que
tencionam “colmatar dificuldades acentuadas e persistentes ao nivel da comunicacao, interacao,
cognicao ou aprendizagem” (Dec. Lein.2 55/2018, de 6 de julho, art. 3.2, p. 2930), implicando, por
isso, a utilizacao de recursos de apoio a aprendizagem e a inclusao especificos. A titulo de
exemplo, consideram-se como medidas adicionais frequentar o ano de escolaridade por
disciplinas, a concretizacao de adaptacoes curriculares significativas, bem como a elaboracao de
um plano individual de transicao (PIT) (Dec. Lein.2 54,/2018, de 6 de julho, art. 10.9).

Posto isto, e contestando as pedagogias de carater transmissivo, uma escola inclusiva
exige consequentemente uma pedagogia de participacao e de diferenciacao (Cabral, 2016; Maia
& Freire, 2020; Rodrigues, 2006), onde a diferenciacao pedagdgica se carateriza como uma
medida universal,isto € umamedida que deve ser adotada por todas as escolas, paradar resposta
a todos os alunos, objetivando a promocao da “participacao e a melhoria das aprendizagens [dos
alunos]” (Dec. Lei n.2 54/2018, de 6 de julho, art. 8.2, p. 2921). Desta forma, entende-se por
diferenciacao pedagogica, o “processo pelo qual os professores enfrentam a necessidade de
fazerem progredir no curriculo cada crianca (..), através da selecao apropriada de métodos de
ensino, adequados as estratégias de aprendizagem (e de estudo) dol[s] alunols]” (53, 2001, p. 12),
percecionando o aluno como autor da sua propria aprendizagem. Uma vez que cada crianca
representa um ser unico e diferente dos demais, é necessario prestar atencao as suas
necessidades de aprendizagem, diversificando praticas e recursos pedagdgicos, objetivando o
maior sucesso possivel para todas. Desta forma, o enfoque sera o aluno, evidenciando um cuidado

no processo de aprendizagem, destacando uma vez mais o curriculo de base humanista, para o
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desenvolvimento de estratégias que impulsionem a aprendizagem de todos os alunos
(Perrenoud, 2000).

Ainda que a relacao estabelecida entre o aluno e o docente seja fundamental para o
sucesso deste, € vital utilizar nao s6 metodologias ativas que suscitem no aluno a construcao do
seu conhecimento, como também recursos variados que promovam a inovacgao, desenvolvendo
uma sociedade com base no construtivismo, visando dar resposta aos diferentes estilos e ritmos
de aprendizagem evidenciados por cada aluno, tendo por base as inteligéncias mdltiplas
apresentadas por Gardner (Teixeira da Silva & Nista-Piccolo, 2010), que permitirdo a motivacao e
0 sucesso do mesmo (Estanqueiro, 2010). 0 mesmo autor refere ainda que os conhecimentos
prévios dos alunos devem ser considerados, pois as aprendizagens que estes constroem,
independentemente do contexto, devem ser valorizadas, uma vez que se estao a estabelecer
relacdes entre o conhecimento que o aluno ja possui, e o conhecimento que estd a construir
(Lopes, 2003; Teixeira da Silva & Nista-Piccolo, 2010), “alinhando [assim] os conhecimentos
prévios e as competéncias dos alunos e interesses aos contetdos curriculares” (Quadros-Flores
etal, 2019, p. 892). Desta forma, é através “da reflexao sobre as experiéncias de interacdo como
mundo que o rodeia” (Antunes, 2013, p. 230), que o aluno constrdi o seu proprio conhecimento,
tendo o professor a responsabilidade de “incentivar os alunos a descobrirem, por si préprios [esse
conhecimento]” (Antunes, 2013, p. 230), visando a construcao de aprendizagens significativas
vinculando assim aquilo que o aluno jd sabia com aquilo que aprendeu (Pelizzari et al., 2002).

Assim sendo, e considerando nao s6 a diferenciacao pedagdgica, como também o uso de
multiplas estratégias diversificadas que desenvolvam a mesma, é possivel gerar, através do
trabalho em grupo, ambientes de aprendizagem bastante ricos, destacando a aprendizagem
colaborativa. Este tipo de aprendizagem propicia o desenvolvimento de inimeras competéncias,
tais como a aceitacao da diferenca, o respeito pelos colegas, entre outras. Importa entao
evidenciar que ao longo da PES, o trabalho colaborativo ofereceu varias vantagens no processo
educativo dos alunos, pois quando se formavam grupos com alunos com niveis de aprendizagem
distintos, os que apresentavam maior facilidade na construcao de conhecimento, ajudavam os
colegas que apresentavam menor facilidade, respeitando as diferencas existentes (Arends,
2008). Sem embargo, além da aprendizagem colaborativa, e dada a vasta gama de abordagens e
ferramentas disponiveis, cada aluno deve apropriar-se daquelas com que mais se identifica,
sendo que este vasto leque de possibilidades, vai muito mais além do uso exclusivo do manual

escolar, nao menosprezando as suas potencialidades. Desta forma, além do manual escolar ser
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um dos instrumentos pedagdgicos mais utilizados em sala de aula (Viseu & Morgado, 2011), sendo
muitas das vezes a “Unica bibliografia que o professor conhece, em termos cientificos e em termos
pedagdgicos” (Tormenta, 1996, p. 9), devendo respeitar uma série de requisitos e critérios de
apreciacao e avaliacao centrados no rigor cientifico, adequacao aos Programas e Metas
Curriculares e qualidade pedagdgica e material (Dec. Lein.2 47/2006, de 28 de agosto), ndo deve
ser o0 Unico, devendo por isso recorrer-se também a outros recursos diddticos e pedagdgicos,
como recursos potenciadores de boas aprendizagens.

Nos dias que correm, os docentes possuem a grande tarefa de motivar os alunos e incita-
los a novas aprendizagens. Todavia, para que isso aconteca, é substancial permutar o dito ensino
tradicional e recorrer a novas formas de ensino mais didaticas, motivadas pelos principios do
construtivismo. Uma vez que estes alunos nasceram num mundo onde a tecnologia faz parte do
quotidiano, é fundamental oferecer-lhes este tipo de ferramentas, para que as acoes educativas
se tornem mais dinamicas, além de que os recursos didaticos apresentam inumeras
potencialidades, pois sendo uma forma mais chamativa de despertar a atencao do aluno, ajuda-o
“a compreender melhor a tematica (..) torna[ndo] o ensino mais objetivo, concreto e préximo da
realidade” (Macedo, 201343, p. 170). Assim, o docente deve recorrer as TIC, visando a melhoria do
ambiente de aprendizagem da turma, sendo que a sua utilizacao em salas de aula do 1.2 CEB,
assenta num paradigma construtivista, centrado nao s6 no aluno, como também no seu processo
de ensino e de aprendizagem (Quadros-Flores et al., 2013), permitindo que este construa
conhecimentos através da sua utilizacao, sendo que o docente assume apenas o papel de
mediador e facilitador de ambientes de aprendizagem. Por conseguinte, importa ressaltar que ao
longo da PES, e aliado as TIC, recorreu-se ao lidico como um meio facilitador das aprendizagens
das criancas, pois estes momentos permitem que estas aprendam de forma agraddvel e
aprazivel. Tal como sugere Quadros-Flores et al. (2013), as mudancas que ocorrem no ensino
devem acompanhar a evolucao social e tecnoldgica, e de forma a assegurar uma melhoria da
qualidade de ensino, é necessario que o docente esteja predisposto a novas mudancas, devendo
aproveitar os recursos tecnoldgicos disponiveis, contribuindo assim para a dinamizacao de
praticas educativas com qualidade.

Também a ligacao estabelecida entre as criancas e o professor, contribui positivamente
para uma predisposicdo por parte das criancas para novas aprendizagens, influenciando, desta
forma, a sua vida. Do mesmo modo, também a relacao existente entre a escola e a familia é

fundamental para o processo educativo das criancas, pois esta relacao, espelhada no Dec. Lein.2
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54,/2018, de 6 de julho, providencia aos pais ou aos encarregados de educacao, ndo sé o direito,
como também o dever, de participarem e cooperarem no processo educativo da crianca, obtendo
ainda informacdes mais especificas acerca do mesmo. Assim sendo, uma boa relacao
escola/familia, onde a comunicacao existente entre ambas as entidades proporcionaum clima de
bem-estar e seguranca a todos os intervenientes implicados neste processo educativo, contribui
para uma maior motivacao, sendo ainda potenciadora de um clima de sucesso escolar.

Uma das varias funcdes que o professor desempenha diz respeito a avaliacao, sendo que
esta é caraterizada como um “processo regulador do ensino e da aprendizagem, que orienta o
percurso escolar dos alunos e certifica as aprendizagens desenvolvidas” (Dec. Lein217/2016, de
4 de abril, art. 239, p. 1124), funcionando ainda como “um instrumento e um incentivo a
aprendizagem” (Macedo, 20133, p.158). Neste sentido, uma vez que avaliacdo das aprendizagens
concretizadas pelos alunos “proporciona ao professor informacdes insubstituiveis para ir
ajustando, progressivamente, a ajuda que presta no processo de construcao de significados” (Coll
& Martin, 2001, p. 214), o docente devera avaliar “com instrumentos adequados, as aprendizagens
dos alunos em articulacao com o processo de ensino, de forma a garantir a sua monitorizacao”
(Dec. Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, p. 5574). Por consequinte, e tendo por base um
paradigma humanista, o professor do 1.2 CEB, além de estruturar, desenvolver e avaliar o processo
de ensino e de aprendizagem, deve integrar os alunos neste processo de avaliacao, respeitando a
pluralidade de conhecimentos dos alunos, realcando os conhecimentos prévios e valorizando o
erro como aprendizagem para a construcao de novos saberes (Dec. Lei n.2 241/ 2001, de 30 de
agosto). Porém, e como serd explanado no Capitulo Il, existem trés formas de avaliacao,
nomeadamente a avaliacao diagndstica, formativa e sumativa, cujas funcdes divergem no
momento de realizacao, nos objetivos, finalidades, métodos e instrumentos, permitindo uma
evolucdo da aprendizagem do aluno (Dec. Lei n.2 55/2018, de 6 de julho). Além disso, estas
modalidades de avaliacao, possibilitam nao sé arecolha de informacdes sobre as particularidades
de cada aluno, como também uma planificacao das aulas tendo por base essas particularidades,
ajustando-as no decorrer da pratica, sempre que se considerar pertinente. Assim, a avaliacao
permite ao docente direcionar o percurso escolar dos alunos, certificando as aprendizagens
construidas, particularmente os conhecimentos adquiridos, bem como as capacidades e atitudes
desenvolvidas no ambito das dreas de competéncias presentes no PASEO.

Desta forma, e tendo por base tudo o que foi referido, é imprescindivel que o docente

possua um conhecimento aprofundado no que respeita os conteidos das diferentes dreas
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curriculares, de modo que consiga dar resposta as exigéncias sociais e profissionais exigidas pela
sociedade. Tal como refere Tardif (2002), os profissionais de educacao devem apropriar-se dos
saberes de formacao profissional, adquirindo-os nas instituicdes em que sao formados. Em
contrapartida, existem os saberes disciplinares, que sao adquiridos pelos docentes ao longo da
suacarreira e que se referem as vdrias areas do conhecimento; os saberes curriculares, referentes
a sua formacdo académica, isto €, a forma como as diferentes instituicoes recomendam que o
processo educativo seja gerido, tendo por base as competéncias a desenvolver com as criancas,
ostentadas num programa composto por objetivos e conteudos. Por fim, existem ainda os
saberes experienciais, que representam a experiéncia profissional e pratica da sua profissao.
Assim, enfatiza-se, uma vez mais, a necessidade de uma formacao continua, que potencie
o desenvolvimento da identidade profissional do docente, sendo que para isso foi fundamental o
cruzamento de todos estes saberes, visando o desenvolvimento de praticas educativas reflexivas
e conscientes, tal como sera notdrio no capitulo subsecutivo. Nesta perspetiva, uma vez que o
professor do 1.2 CEB possui um perfil especifico de desempenho profissional (Dec. Lei n.2
241/2001, de 30 de agosto) é da sua responsabilidade estabelecer uma relacdo com as familias
e com a comunidade; mobilizar o quadro conceptual tedrico e desenvolver o curriculo vigente
tendo em conta o contexto educativo, permitindo assim a aprendizagem de todos os alunos,

desenvolvendo competéncias a nivel cognitivo, afetivo e psicomotor.
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CAPITULO Il - CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“Tomar consciéncia desta necessidade de promover outros modos de ensinar obriga-nos a assumirmo-nos

como profissionais reflexivos e criticos” (Méximo-Esteves, 2008, p. 7).

O presente capitulo encontra-se estruturado em dois subcapitulos, sendo que o primeiro
assenta numa caraterizacao do contexto educativo onde foi desenvolvida a PES, e o segundo na
metodologia de investigacao utilizada. Desta forma, no primeiro subcapitulo sera apresentada a
caracterizacao da instituicao cooperante, incluindo ainda a caraterizacao do ambiente educativo
na valéncia de EPE e de 1.2 CEB, evidenciando as suas particularidades. Esta caraterizacao é
crucial pois o ambiente educativo deve assumir-se nao sé como um “contexto facilitador do
processo de desenvolvimento e aprendizagem de todas e cada uma das criancas [como também]
de desenvolvimento profissional e de relacdes entre os diferentes intervenientes” (Lopes da Silva
et al, 2016, p. 5). No segundo subcapitulo é realizada uma abordagem a MIA, dado ter sido a
metodologia utilizada ao longo de todo o processo de formacao no contexto da PES, evidenciando

0s seus contributos na pratica educativa.

1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A PES nas valéncias de EPE e 1.2 CEB desenvolveu-se num Centro Escolar situado na
periferia urbana do grande Porto, construido em duas fases distintas, a primeira em 1976 e a
segunda em 2010, integrado num agrupamento constituido por seis estabelecimentos, que
oferecia todas as etapas educativas desde a EPE ao Ensino Secundario. O edificio mais antigo é
constituido por quatro salas de aula, duas arrecadacoes, um gabinete referente a coordenacao,
uma reprografia, um pequeno laboratdrio de informdtica, um salao polivalente, seis casas de
banho e uma sala destinada a componente de apoio a familia (CAF). O edificio novo é formado por
sete salas, das quais trés sao destinadas a EPE e as restantes ao 1.2 CEB. Neste edificio localiza-
se asalaparao corpo docente e nao docente, uma casade banho para os adultos e outra unissexo
para todos os grupos da EPE, duas salas de arrumos com materiais de apoio as salas da EPE e as
aulas de Expressao e Educacao Fisico-Motora, duas casas de banho e um poliba para banhos,
localizado no piso superior. A instituicao possuia ainda um refeitério com cozinha, sendo que

devido a esta drea ser de pequenas dimensdes para o nimero de crian¢as que frequentavam o
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Centro Escolar, e dadas as medidas adotadas pela instituicao face a pandemia, os hordrios de
almoco eram repartidos, almocando primeiro os grupos da EPE.

Relativamente ao espaco exterior, este destinava-se as duas valéncias do Centro Escolar,
sendo constituido por um recreio com dreas desportivas, nomeadamente um campo de futebol e
de basquetebol, uma zona coberta com hancos e jogos tradicionais pintados no chao pelas
familias das criancas, sendo este local um “espaco educativo pelas suas potencialidades e pelas
oportunidades educativas que pode oferecer” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27), onde se
desenvolviam aprendizagens e se vivenciavam novas experiéncias que contribuiam
positivamente para o desenvolvimento das criancas. Contudo, os grupos da EPE utilizavam o
espaco exterior localizado em frente as suas salas, com excecao das atividades de Educacao
Fisica, que eram realizadas no espaco comum a ambos os niveis educativos, onde existia um piso
constituido por placas de borracha. Dada a situacdao pandémica vivida, e para evitar aglomeracoes
de criancas, no periodo de almoco, enquanto o 1.2 CEB almocava, as criancas da EPE usufruiam
também desse espaco. E importante salientar que existiam ainda dois portdes de entrada para o
centro escolar, o portao Norte e Sul, sendo que o seu acesso poderia ser feito através de escadas
ou de rampa, constituindo um ponto positivo e facilitador para situacées de mobilidade reduzida.

O corpo docente totalizava 18 profissionais, entre 0s quais quatro educadoras de infancia,
nove professoras titulares do 1.2 CEB, duas professoras de inglés, duas professoras de informatica
e uma professora do Ensino Especial. O corpo nao docente era formado por duas assistentes
técnicas e oito assistentes operacionais. O hordrio de funcionamento da instituicao era das 7h30
as 19h, sendo que a componente letiva da EPE decorria das Sh00 as 11h30 e das 13h30 as 15h30.
A instituicao dispunha de um horario nao letivo para a EPE que funcionava em regime de
acolhimento entre as 7h30 e as Sh e em regime de prolongamento entre as 15h30 e as 19h.No 1.2
CEB o horario ndo letivo decorria entre as 7h30 e as 9h00 e as 17h30 e as 19h. O hordrio nao letivo
da EPE era assegurado pela Camara Municipal (CM) através das Atividades de Animacao e Apoio
a Familia (AAAF), que contava com os servicos de uma professora no periodo damanha e de duas
assistentes técnicas. Os alunos do 1.2 CEB, além das AEC de cariz formativo, cultural e lidico,
usufruiam também da CAF com o auxilio da CM. Este alargamento de hordrios pretendia dar
resposta as questdes laborais dos Encarregados de Educacao (EE) que nao tinham possibilidade
de levar e buscar as criancas no horario letivo.

A instituicao cooperante estabelecia varios protocolos de cooperagao com instituicoes e

empresas, fomentando arelacao entre a escola e a comunidade, entre as quais Camara Municipal;
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Junta de Freguesia; Lipor; Biblioteca Escolar e Biblioteca Itinerante; Faculdades e Institutos
Politécnicos e Unidades de Saude Familiar. Face a estes protocolos e parcerias, a instituicao
estava envolvida em indmeros projetos, como por exemplo Menu Saudavel & Amigos Horticolas;
Contos, contigo conto; Projetos de Saude Escolar, Leitura em vai e vem e o Dia Nacional do Pijama.
As familias caraterizam-se como parceiros fundamentais na prossecucao dos objetivos
educativos, pois participam ativamente na vida escolar das criancas. Salienta-se a existéncia de
uma Associacao de Pais e Encarregados de Educacao que dinamizava atividades culturais, de
cariz formativo e informativo, objetivando fomentar a solidariedade e a interacao entre a
comunidade escolar, sendo que a sua participacao e envolvimento na vida escolar das criancas

sao uma condicao necessdria para o sucesso educativo que todos desejam (PE, 2019/2023).

1.1. CARATERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A PES desenvolvida navaléncia de EPE, ocorreu com um grupo constituido por 17 criancas,
nomeadamente, 12 do sexo feminino e cinco do sexo masculino, comidades compreendidas entre
0s quatro e os seis anos. O facto de existir no grupo uma heterogeneidade de idades é bastante
vantajoso, pois este fator propicia um enriquecimento das interacées no grupo, oferecendo
momentos de desenvolvimento e aprendizagem entre as criancas (Lopes da Silva et al., 2016).
Importa mencionar a existéncia de uma crianca no grupo diagnosticada com uma perturbacao do
espectro de autismo, o que se refletia nas suas capacidades comunicativas. No entanto, esta
crianca manifestava boas competéncias a nivel cognitivo e relacional, conseguindo acompanhar
o ritmo de trabalho do restante grupo. Além de ser seguida com terapia da fala e terapia
ocupacional esta crianca era ainda acompanhada pelas Equipas Locais de Intervencao Precoce
(ELIs), do Sistema Nacional de Intervencao Precoce na Infancia (SNIPI).

Através da observacao realizada, foi possivel constatar que este grupo era bastante
afetivo e auténomo na concretizacao dos cuidados de higiene, participava ativamente nas
propostas que eram sugeridas, e todas as criancas se relacionavam bem com os colegas e adultos
da sala. Para se compreender de forma mais clara as caracteristicas do grupo, através da
ohservacao, identificaram-se as suas necessidades e 0s seus interesses, com vista ao seu
desenvolvimento. No que se refere as necessidades, verificou-se que algumas criangas tém
dificuldade em respeitar os colegas em momentos de partilha de ideias e de materiais, bem como

trabalhar em equipa e justificar as suas escolhas e opinides. Algumas criancas revelavam
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dificuldades na expressao e comunicacao oral, ao nivel das representacoes graficas e da
manipulacao de determinados objetos, como, tesouras, Iapis e pincéis. Especificando os seus
interesses, evidenciou-se um grande fascinio pela audicao e exploracao de histdrias, realizacao
de trabalhos de expressao plastica, de expressao motora, de experiéncias, como também a
aprendizagem de cancoes e lengalengas. Atividades que envolvam musica, acompanhadas de
ritmo e coreografias e atividades realizadas no exterior cativam bastante o grupo, manifestando
um grande interesse por tudo o que é novidade. Face as aprendizagens evidenciadas, salienta-se
uma visivel evolucao em alguns elementos do grupo, relativamente a capacidade de expressao
para organizar ideias acerca de projetos em desenvolvimento, evidenciando uma melhoria na
capacidade de expressao oral e escuta. Ao longo da PES foi notdrio que as criancas conseguiam
organizar sequencialmente os varios elementos de uma histdria, associavam corretamente o
numeral a quantidade, tendo também adquirida a nocao de ordinalidade. Ao nivel da motricidade
fina, e tendo em conta todas as acoes desenvolvidas, verificou-se também uma grande evolucao.

Todas as salas da EPE possuiam uma porta que dava acesso direto a uma pequena fragao
do espaco exterior, onde existiam canteiros com algumas plantacoes. A sala de atividades
encontrava-se limpa e bastante arejada, existindo uma porta e janelas grandes envidracadas que
possibilitavam uma iluminacao natural, sendo que esta incidéncia direta de luz solar era muito
benéfica, pois permite que as criancas “executem os seus trabalhos sob a luz natural,
percecionem as cores e descubram relacées entre luz e cor” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 194).
Nas janelas existiam estores que podiam ser regulados manualmente, permitindo escurecer a
sala de atividades, de acordo com as necessidades e/ou com os interesses do grupo.
Observaram-se condi¢6es de conforto, existindo cadeiras e mesas para todas as criancas, sendo
que dada a situacao atual, as criancas estavam organizadas por mesas de trabalho, onde cada
uma possuia o seu espaco de trabalho. A temperatura da sala era bastante agradavel, havendo a
possibilidade de se ligar o ar condicionado ou de abrir a porta e as janelas, caso isso se justificasse.
As tomadas nao se encontravam a altura das criancas, assegurando-se assim condicdes bdsicas
de seguranca. Quanto a decoracao da sala, as paredes estavam repletas de trabalhos realizados
pelas criancas, tais como desenhos, pinturas, entre outros registos, representando “processos de
aprendizagem desenvolvidos, tornando-os visiveis tanto para [as] criancas como para [os]
adultos” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 29).

Nas paredes da sala e baseados no modelo pedagdgico do MEM localizavam-se alguns

instrumentos de regulacao da vida do grupo, conhecidos como instrumentos de pilotagem, entre
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0s quais quadro meteoroldgico e marcacao do dia da semana. Para uma melhor organizacao das
dinamicas do grupo, e através de situacoes que iam surgindo, foram negociadas e registadas com
as criancas regras de convivéncia que estavam expostas numa das paredes da sala, de modo a
diminuir a frequéncia com que estas ocorriam. Este tipo de instrumentos, além de permitir uma
documentacao da vida do grupo, ajuda “o educador e as criancas a orientar/regular (planear e
avaliar) o que acontece (individualmente ou em grupo)” (Folque, 2018, p. 55). Além da sala conter
uma secretaria com um computador, possuia um lavatdrio, adaptado ao tamanho das criancas,
permitindo que estas limpassem os seus materiais, efetuassem a higiene das maos apds alguma
atividade de pintura ou outro tipo de brincadeira e enchessem as suas garrafas, que se
encontravam devidamente etiquetadas no mesmo local. Existia um armdrio de grandes
dimensées com indmeras gavetas e portas, onde varios materiais eram armazenados,
nomeadamente livros, materiais de pintura, entre outros, e onde eram guardados os lanches das
criancas. Havia ainda umlocal de arrumacao individual, particularmente um tabuleiro porta papéis,
com aidentificacao de cada crianga, onde se colocavam os trabalhos realizados, sendo que todas
reconheciam autonomamente o local onde deviam colocar os seus trabalhos.

0 espaco desta sala de atividades estava organizado sequndo a abordagem High/Scope,
sendo dividido por dreas de interesse distintas para “encorajar diferentes tipos de brincadeiras”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 164). As areas existentes na sala de atividades eram a area do faz
de conta, conhecida como a area da casinha, a drea da hiblioteca, a drea da escrita/expressao
plastica, a area dos jogos de mesa e a drea dos jogos de construgoes, garagem e pista de
comboios, que se encontravam dispostas a volta da sala de atividades, permitindo que as criancas
e os adultos se movimentassem com algum a vontade, acedendo as diferentes dreas e atividades.

Na drea do faz de conta/drea da casinha existiam bonecas, alimentos de plastico,
utensilios de cozinha, entre outros materiais. Esta drea possibilitava que as criancas realizassem
“quer brincadeiras individuais, quer brincadeiras que impliguem cooperacao” (Hohmann &
Weikart, 2011, p. 187), podendo ocorrer atividades de jogo simhdlico, de imitacdo dos adultos que
observam no dia-a-dia e de desempenho de papéis. Ademais, esta area promovia ainda o
desenvolvimento de competéncias como a linguagem oral, interacao e respeito pelo outro, a
autoestima e a capacidade de iniciativa e autonomia. A drea da biblioteca era constituida por
livros, existindo uma estante com a funcao de guardar os livros e de suporte de apoio a leitura,

encontrando-se numa zona da sala bastante iluminada, para que as criancas nao apresentassem

dificuldades na visualizacao dos livros. Esta estante de apoio a leitura, permitia que as criancas
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visualizassem as capas dos livros, sendo que, segundo a abordagem High/Scope, este aspeto é
muito vantajoso, pois torna-se mais fdcil para as criancas “escolher e alcancar o que querem ler”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 205). Aqui, as criancas desenvolviam competéncias como a
criatividade e imaginacao, o gosto pela leitura, o interesse pelo cddigo escrito, a correcao da
linguagem oral, a capacidade de comunicacao e expressao, entre outros aspetos.

A drea da escrita/expressao plastica possuia folhas de varias cores e tamanhos, os
materiais de cada crianca, quadro magnético, marcadores, cavalete, entre outros materiais que
estavam organizados por caixas e colocados num armadrio, acessiveis as criancas. Esta drea
permitia que a crianca desenvolvesse a sua atencao e concentracao; fortalecesse a autonomia e
o sentido de responsabilidade; expandisse a capacidade de utilizar de forma adequada diversos
materiais e de finalizar as tarefas que iniciava e amplificasse habilidades como o desenho, recorte,
colagem, pintura e modelagem, descobrindo as potencialidades de cada um dos materiais. Sendo
uma drea que concede a crianca o desenvolvimento do sentido estético e artistico, permite ainda
que esta seja sensibilizada para a diversidade cultural existente, compreendendo o quao
importante é a preservacao do vasto patrimdnio cultural (Lopes da Silva et al., 2016). Além disso,
a crianca tem oportunidade de desenvolver aptidoes relacionadas com a motricidade fina, dada a
precisao e destreza que é necessario possuir na manipulacao de determinados objetos,
estimulando consequentemente a coordenacgao dculo-manual.

A drea dos jogos de mesa possuia puzzles, dominds, enfiamentos, jogos de encaixe, de
associacao, de seriacao, de estratégia, entre outros jogos, potenciando aprendizagens a varios
dominios, nomeadamente, no dominio da Matemadtica, com enfoque em competéncias
relacionadas com o raciocinio I6gico-matemético. Ja na drea dos jogos de construcoes, garagem
e pista de comboios as criancas tinham disponiveis diversos materiais, como legos, camioes,
carros, motos, animais, entre outros. Aqui, a crianca desenvolvia competéncias ao nivel da
coordenacao 6culo-manual, da motricidade fina, o trabalho colaborativo e a capacidade de gestao
de conflitos. Os materiais existentes além de permitirem as criancas brincar ao faz de conta e
desenvolverem a sua concentracao e criatividade, possibilitam o desenvolvimento de
competéncias matematicas, como por exemplo a contagem, a classificacao e a seriagao.

Focando a organizacao do tempo, ao ohservar este grupo de criancas, constatou-se a
presenca de diversas atividades que ocorrem diariamente, designadas de rotinas. A rotina que
serd evidenciada é crucial para o grupo pois “saber aquilo que esperar em cada parte do dia ajuda

as criancas a desenvolver um sentimento de seguranca e controlo” (Hohmann & Weikart, 2011, p.
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225). Posto isto, notou-se a existéncia de uma rotina, que, apesar da sua existéncia ser clara, é
bastante flexivel e previsivel, sendo que “a natureza ciclica da rotina diaria da as criancas a
oportunidade de dizer “amanha posso fazer isto outra vez” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 235).
Uma vez que algumas criancas chegavam a instituicao antes das 9h, realizavam atividades
através das AAAF, sendo que as restantes chegavam as 9h, dirigindo-se logo para a sala de
atividades. As sequndas-feiras, as criancas partilhavam em grande grupo, experiéncias do fim de
semana, e nos restantes dias, caso quisessem contar alguma novidade, tinham liberdade para o
fazer. Todos os dias era eleito um chefe que além de possuir um colar identificativo era
responsdvel pela marcacao do tempo meteoroldgico, pela lideranca das filas nas saidas da sala e
pela distribuicao dos lanches pelas criancas. As criancas sentiam-se bastante contentes pelo
sentido de responsabilidade que lhes eraincutido, pois eram lideres na gestao dos momentos da
vida em grupo. Apds cantarem a cancao dos bons dias, preencherem o quadro meteoroldgico e o
dia da semana, e explorarem livremente as areas da sala, realizavam a higiene das maos,
lanchavam e iam para o espaco exterior brincar livremente. Na segunda parte da manhg,
realizava-se uma atividade orientada ou a exploracao das dreas de interesse, sendo que, de
seguida as criancas concretizavam, novamente, a sua higiene para depois irem almocar. No fim
de almoco brincavam no espaco exterior e ao inicio da tarde, antes de comecarem as atividades
orientadas, escutavam uma musica calma, de modo a favorecer uma transicao equilibrada e
aprazivel. Estes momentos de calma e relaxamento revelam-se fundamentais na rotina das
criancas, pois estimulam a sua atenc¢ao e concentracao, visando a diminuicao da frequéncia com
que ocorrem determinadas atitudes que influenciam negativamente o bem-estar do grupo,
oferecendo momentos de reflexao sobre eventuais acoes. Assim, as criancas desenvolvem um
maior controlo das suas emocoes, e conseguem relacionar-se melhor com os pares, fomentando
a resolucao de conflitos, tal como refere a abordagem de Montessori. A terca-feira de tarde, as
criangas tinham uma atividade de Educacao Fisica e de seguida lanchavam. Para a maioria o dia
terminava por volta das 15h30, sendo que trés criancas frequentavam as AAAF das 15h30 as 19h.

Ao longo das rotinas diarias do grupo, os momentos de higiene estavam sempre
presentes. A ida a casa de banho, por exemplo, era sempre supervisionada por um adulto, com o
intuito de auxiliar as criancas caso estas necessitassem, observando ainda se a higiene das maos
era efetivamente concretizada. Na lavagem das maos, constatou-se que as criancas revelavam
uma grande autonomia, pois conseguiam abrir a torneira e utilizar o sabonete liquido. Além das

idas a casa de banho, ohservou-se tamhém a existéncia de dois momentos didrios de atividades
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no espaco exterior, um apos o lanche da manha e outro apds o almoco, realizando-se no interior
da sala de atividades, somente nos dias em que as condi¢des climatéricas nao o permitiam. Aqui,
as criancas brincavam livremente, estando sempre presente um adulto, garantindo o hem-estar
e a seguranca das criancas. Por vezes, e dependendo da vontade e do interesse do grupo, eram
ainda realizados alguns jogos, sendo que a mestranda procurou juntar-se as brincadeiras das
criancas e sugerir novas brincadeiras. Apesar do espaco exterior da EPE nao ser muito extenso e
de nao existirem estruturas fisicas para as criancas brincarem, a sua utilizacao é crucial para o
desenvolvimento das criancas. Como existiam canteiros com algumas plantacoes, as criancas
desenvolviam neste espaco “diversas formas de interacao social e de contacto e exploracao de
materiais naturais” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27), sendo que procuravam minhocas e insetos
e ohservavam os seus movimentos, mencionando “Patricia, encontramos este caracol, vamos guarda-lo”.

Para terminar a caraterizacao deste ambiente educativo, importa mencionar as relacoes
estabelecidas entre os diferentes intervenientes. Comecando pelas interacdes entre criancas,
este grupo evidenciava interacoes positivas e sentimentos de amizade, sendo que algumas
criancas estavam ainda a aprender a gerir os conflitos. No que concerne a relacao da educadora
deinfancia com as criancas, esta oferecia-lhes bastante autonomia, respeitando as suas opinides,
favorecendo uma interagao bastante positiva entre o adulto-crianca, pois as suas necessidades
e 0s seus interesses eram respeitados e tidos em consideracao. Evidenciava-se ainda a
disponibilidade total, a atencao, a empatia, a confianca e a seguranca que era proporcionada as
criancas, originando momentos de felicidade e bem-estar, cruciais para uma predisposicao para
novas aprendizagens. As interacoes estabelecidas entre a educadora cooperante e a assistente
operacional também eram positivas, contribuindo para a construcao de um ambiente estavel para
as criancas. Em relacao a interacao com a familia, e dado que esta se assume como o principal
parceiro do JI, existe uma necessidade de intercambio de ideias e sugestdes vindas de casa para
o enriquecimento das aprendizagens. Desta forma, além da educadora cooperante possuir um
horario de atendimento aos EE, este contacto estabelecia-se ainda por meios digitais, através de
um endereco eletrdnico, sendo que estes momentos constituiam oportunidades “para conhecer
as suas necessidades e expetativas educativas, ouvir as suas opinioes e sugestdes, [e] incentivar
a sua participacao” (Lopes da silva et al., 2016, p. 28). Ao longo da PES na EPE, as familias nao
foram completamente envolvidas, dada a atual pandemia, o que restringia as interacées em
contexto presencial. No entanto, procurou-se envolvé-las nas dinamicas estabelecidas, através,

por exemplo, da participacao destas em pesquisa e ajuda em resolver determinadas situacoes
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que surgiam no grupo, bem como na aprendizagem de cancoes, de poemas, de lengalengas, de
rimas, entre outros aspetos, sendo que este envolvimento da familia facilita a “compreensao do
trabalho pedagdgico” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 29) que é realizado neste nivel educativo.

A nivel pessoal, existiu sempre uma preocupacao face as necessidades e interesses das
criancas e emrelacao a participacao ativa destas nas acoes desenvolvidas, uma vez que a crianca
€ um ser ativo na construcao do seu conhecimento. Estabeleceram-se interacoes pedagdgicas
bastante positivas com as criancas, com a educadora cooperante, com a assistente operacional e
com o par pedagdgico. Estabeleceu-se um clima de confianca, de respeito, e de afeto com as
criancas, através da valorizacao das dificuldades e dos diferentes niveis de aprendizagem de cada

uma, visando a promocao de aprendizagens sustentadas e com intencionalidade pedagdgica.

1.2. CARATERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DO 1.2
CICLO DO ENSINO BASICO

Relativamente a PES no 1.2 CEB, a diade integrou uma turma do 2.2 ano de escolaridade,
constituida por 21 alunos, particularmente 12 do sexo masculino e nove do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os sete e os oito anos. Embora a pratica educativa tenha sido
realizada em regime presencial, as medidas adotadas pela instituicao face a situacao pandémica
vivida provocaram algumas limitacées e ajustes, que serao explanados ao longo do presente
subcapitulo. A observacao concretizada permitiu concluir que este grupo é heterogéneo, com
ritmos de aprendizagem bastante diversificados, o que exigiu, ao longo da PES, uma preocupacao
acrescida com a diferenciagao pedagdgica, nao s6 para os alunos que evidenciavam
determinadas dificuldades, como também para os alunos com maior facilidade de aprendizagem
que, frequentemente, desenvolviam demasiado rdpido as acées que eram oferecidas (Tomlinson,
2008). Neste sentido, importa destacar que a docente cooperante manifestava um grande
cuidado e atencao nesta heterogeneidade acima mencionada.

Na turma existia um aluno (G) sinalizado com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS),
com diagndstico de paralisia cerebral, particularmente hemiparesia mista com espasticidade e
atetose a direita de predominio no membro superior. Este aluno realizava as mesmas tarefas que
os restantes colegas, acompanhando o ritmo de aprendizagem da turma, evidenciando algumas
dificuldades na realizacao de atividades que implicassem motricidade fina ou grossa,
principalmente o uso da tesoura, sendo necessaria a intervencao de um adulto ou dos colegas

para o auxiliarem em determinadas propostas. Além de frequentar cerca de trés sessoes
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semanais de fisioterapia, visto que apresenta dificuldades ao nivel psicomotor e funcoes
psicomotoras, encontra-se abrangido pelas medidas de suporte a aprendizagem e inclusao para
o desenvolvimento e reforco de competéncias gerais e especificas de aprendizagem. Dentro
destas medidas, destacam-se as medidas universais, tais como diferenciacao pedagdgica e
acomodacaes curriculares e as medidas seletivas, nomeadamente o apoio psicopedagdgico e a
antecipacao e o reforco das aprendizagens, que constam do seu Relatdrio Técnico Pedagdgico
(Dec. Lein.254/2018, de 6 de julho).

No geral, € uma turma que revela uma grande curiosidade em aprender, com alunos muito
participativos, intervindo autonomamente para responder a questées ou colocar duvidas,
manifestando diferentes interesses no que diz respeito as diversas dreas. Alguns alunos revelam
falta de apresentacao na resolucao dos trabalhos e pouca concentracao em determinadas
tarefas, existindo ainda alunos que se distraem com extrema facilidade, apresentando um ritmo
de trabalho muito lento. A maioria da turma revela algumas vivéncias, o que viabiliza o debate de
diversos temas, sendo esses alunos os que possuem maior facilidade discursiva, acabando por
monopolizar o didlogo. O discurso da maioria dos alunos é razoavel, utilizando-se frases simples,
com excecao de quatro alunos que aplicam vocabuldrio mais elaborado.

Com base no Plano de Trabalho da Turma (PTT), foi possivel identificar alguns problemas
gerais e dificuldades, sendo que a primeira questao se prende com o ritmo de trabalho
diferenciado e as dificuldades de aprendizagem de alguns alunos. Muitos dos problemas
detetados estao relacionados com imaturidade, pouco tempo de concentracao na tarefa, falta de
organizacao nos trabalhos e o facto de ndo terminarem as tarefas propostas dentro do tempo
previsto, pois distraem-se com facilidade, sendo necessdrio recorrer a metodologias ativas. Por
vezes, 0s alunos nao tém melhor aproveitamento, em virtude nao s6 da precipitacao narealizacao
das tarefas, como também por nao escutarem ou ouvirem atentamente as indica¢des fornecidas
pelo professor, evidenciando alguma preguica e apeténcia pelo facilitismo em detrimento do
empenho. Outro problema diz respeito a baixa autoestima evidenciada por alguns elementos da
turma, que frequentemente solicitam o apoio e ajuda do professor no decorrer da realizacao das
tarefas e atividades escolares, utilizando expressées como “professora, ajuda-me”; “é assim que se faz?”
apesar de terem bastantes capacidades e competéncias para realizar o que é proposto,
evidenciando a necessidade de praticas educativas estimuladoras de autonomia.

Destaca-se ainda a existéncia de alunos com ritmos de trabalho bastante diversificados,

na medida em que um grupo de alunos realiza celeremente todo o trabalho, exigindo, de imediato,
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outras tarefas. No entanto, enquanto um outro grupo vai tentando autonomamente concretizar o
trabalho proposto, existe um pequeno grupo, que progressivamente e somente com a ajuda e
estimulo frequente do professor consegue ir realizando as propostas, tornando um pouco dificil
gerir as atividades. Aliada a esta questao, existem alguns niveis de ensino diferenciado, cujas
aprendizagens de trés alunos (D.M, D.P e MT) se encontram desfasadas em relacao a restante
turma, particularmente na drea do Portugués, encontrando-se dessa forma a realizar atividades
diferenciadas e a desenvolver aprendizagens ao nivel do 1.2 ano de escolaridade, notadamente o
abeceddrio e a iniciacao aos casos de leitura, implicando um acompanhamento continuo e
individualizado. Este grupo de alunos revela bastantes dificuldades na leitura, o que, por vezes,
condiciona a aquisicao de conhecimentos nas restantes dreas curriculares, além de terem pouca
autonomia, implicando que, muitas vezes, as tarefas necessitem de ser lidas e orientadas pelo
professor. 0 D.M demonstra ainda alguma gaguez e dificuldade em articular certas palavras,
encontrando-se a frequentar a terapia da fala desde a EPE. Deste modo, estes alunos usufruem
de medidas universais de Suporte a Aprendizagem e a Inclusao, particularmente diferenciacao
pedagdgica e acomodacdes curriculares (Dec. Lei n.2 54/2018, de 6 de julho).

Relativamente a organizacao da sala, importa destacar que esta, dada a atual pandemia,
necessitou de uma reestruturacao, sendo que anteriormente as mesas estavam organizadas em
U, e habitualmente, as mesas se encontravam dispostas em trés filas verticais, existindo ainda
algumas mesas e cadeiras colocadas estrategicamente na primeira fila da sala, constituindo um
pequeno U, onde se sentavam as criancas que apresentavam maiores dificuldades, para que
fosse possivel providenciar um acompanhamento mais constante. No entanto, e apesar desta
disposicao supramencionada, importa salientar que ao longo da PES a sala sofreu varias
alteracdes para incentivar diferentes tipologias de trabalho, particularmente o trabalho em
pequeno e em grande grupo, tendo por base aprendizagens cooperativas (Rodrigues, 2006). A
sala encontrava-se arejada, limpa e com condi¢des basicas de seguranca, sendo dotada com
enormes janelas que permitiam a entrada direta de luz natural, existindo persianas que permitiam
regular essa entrada em funcao das necessidades e/ou dos interesses da turma. No entanto, as
persianas encontravam-se maioritariamente fechadas, deixando trespassar pouca luz natural
para o espaco interior, pois esta provocava dificuldades de observacao em certos momentos,
dando-se primazia a ambientes de luz artificial. Por sua vez, a temperatura da sala era adequada,
havendo a possibilidade de se abrir as janelas ou a porta, possibilitando assim a ventilacdo da sala,

existindo ainda dois radiadores que permitiam aquecer a sala, nos dias em que o frio era notdrio.
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Havia também um quadro branco e um quadro interativo, um projetor no teto, colunas e um
computador com acesso a Internet por cabo, localizado na secretdria da professora.

Existiam trés armarios com utilidades distintas, sendo que um deles era utilizado para
guardar materiais das criancas que se encontravam devidamente identificados, enquanto outro
armazenava materiais da sala de aula, como ldpis, canetas, colas, fios de Ias, cartolinas, entre
outros materiais, que os alunos podiam recorrer sempre que necessitassem de algum material
especifico. Neste armdrio existiam alguns materiais estruturados, tais como abaco, tangram,
geoplano, existindo ainda varias caixas com diferentes sélidos geométricos. O outro armario
encontrava-se trancado e somente a professora titular de turma tinha acesso ao mesmo, pois
nele se guardavam os processos educativos e as informacdes pessoais de cada aluno. Existia
também uma minibiblioteca, com uma vasta diversidade de obras literarias e alguns jogos, tais
como puzzles, domind, Monopoly, entre outros. Cada crian¢a possuia uma caixa, que permanecia
na sala de aula, onde guardava os seus materiais escolares, levando para casa apenas 0s
materiais necessarios para realizar determinados trabalhos.

Em toda a sala existiam quadros de cortica, onde eram expostos os trabalhos manuais
realizados pela turma, cartazes e posters abordados em aula e ainda alguns documentos
reguladores da organizacao e regras de convivéncia da turma, como por exemplo o quadro das
tarefas e dos registos das regras da sala de aula, bem como a tabela de aniversarios. As paredes
eram constituidas por inimeros cartazes e producoes efetuadas pela turma, nomeadamente os
acentos graficos, os tipos de dentes, os habitos e cuidados de higiene, os meses do ano, 0s 6rgaos
dos sentidos, as figuras geométricas, os numeros ordinais, 0s nimeros impares e pares, as
profissdes, entre outros. Também as letras do abecedario estavam expostas na parede, um pouco
acima dos quadros, atuando como um facilitador na escrita dos alunos nos momentos em que
estes apresentavam dificuldades no grafismo de determinadas letras. Importa salientar que ao
longo da PES a diade procurou expor, sempre que possivel, as criacoes realizadas pelos alunos,
tal como evidenciado na MTP. O espaco exterior era maioritariamente utilizado nos intervalos e
na hora de almoco, sendo bastante amplo, onde as criancas podiam brincar livremente. 0 1.2 CEB
usufruia do campo de jogos, equipado com duas balizas, e de jogos pintados no chao pelas
familias, existindo ainda uma fracao do espaco exterior que era coberta, o que permitia que
mesmo nos dias de chuva, os alunos pudessem vir ao espaco exterior.

Em relacdo a organizacao e gestao do tempo, e visando um desfasamento de horarios em

relacao as restantes turmas, dada a situacao atual, o horario letivo decorria das Sh as 10h, sendo
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que as 10h os alunos deslocavam-se para o espaco exterior e lanchavam, vivenciando momentos
de exploracao livre e brincadeiras espontaneas, regressando desse espaco por volta das 10h30,
permanecendo na sala de aula até as 12h. Ahora de almoco concretizava-se entre as 12h e as 13h,
porém nem todos os alunos almocavam na instituicao. As 13h retomavam a atividade letiva, que
se estendia até as 15h e para alguns alunos o dia terminava a esta hora, nomeadamente a hora do
lanche, sendo que para a maioria o dia prosseguia com as AEC. Uma vez que estas além de serem
de cardcter facultativo, decorriam fora do hordrio letivo, apenas 14 alunos as frequentavam. A
oferta camardria para este ano de escolaridade dividia-se em duas horas de Atividade Fisica e
Desportiva (AFD), duas horas de Cria+, uma hora de Cria++ e uma hora de Relaxamento. A AFD
procurava responder as necessidades e potencialidades fisicas e socioculturais dos alunos e do
meio envolvente, aproximando-os das varias realidades desportivas. As atividades Cria+
pretendiam de forma criativa, acrescentar novos momentos culturais, de cidadania, e de ciéncias
avida escolar dos alunos desenvolvendo, através do ltidico, competéncias a varios niveis, onde as
criancas desempenham um papel ativo e reflexivo na escola e na sociedade.

Embora as planificacdes semanais fossem desenvolvidas em colaboracao com a docente
titular da outra turmado 2.2 ano ostentavam flexibilidade, sendo que em determinados momentos
era necessario prolongar o tempo de realizacao das propostas, respeitando os varios ritmos de
aprendizagem dos alunos. Também a articulagao curricular pressupoe esta flexibilidade visivel na
gestao da planificacao e darotina, valorizando a integracao das varias areas curriculares como se
privilegiou ao longo da PES, e nao a compartimentacao das mesmas (Diogo, 2010; Leite, 2012).

Para além da rotina didria, era visivel a existéncia de uma rotina semanal, sendo que a
quinta-feira, durante o hordrio letivo, a turma desfrutava de umahora de aula com uma professora
da oferta complementar de Inglés, desempenhando funcées de forma articulada com a
professora titular de turma, cooperando naquilo que fosse necessario. Além disso, e durante dois
dias por semana, a professora de Educacao Especial encontrava-se na sala para dar apoio ao G.,
auxiliando quando necessdrio as trés criancas com maiores dificuldades de aprendizagem, que
usufruiam também de um apoio educativo dois dias por semana, que erarealizado fora da sala de
aula, dentro do hordrio letivo. A turma sequia algumas rotinas internas sendo que todas as
semanas existiam alunos que, de forma rotativa, eram responsaveis por determinadas tarefas do
quotidiano, tais como distribuir e recolher o material/fichas, ligar o computador, ser responsdvel
pela caixa do G., apagar o quadro, marcar o dia, més e tempo, escrever a data, ser o responsavel

da cantina e o encarregado dos recados, desenvolvendo um espirito critico e de responsabilidade.
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Todas as segundas-feiras, as criancas registavam e ilustravam no seu caderno um momento
especial do fim de semana, partilhando-o com os colegas. Além deste momento promover o
desenvolvimento de competéncias ao nivel das Artes Visuais, fomentava o desenvolvimento de
capacidades no ambito da expressao oral, pois as criancas eram incentivadas a desenvolverem o
seu discurso. De vez em quando, existiam trés alunos que seguindo a ordem alfabética iam ao
quadro escrever uma frase, para estimular a capacidade de expressao oral e de escrita.

Quanto a gestdao das interacoes, a relacao entre criancas era de amizade e
companheirismo, destacando-se o espirito de entreajuda. A relacao da turma com os adultos
revelava-se bastante positiva e agraddvel, notando-se um clima de respeito mutuo e confianca
para a partilha de ideias e eventuais dificuldades, constituindo uma mais-valia para o processo de
aprendizagem das criancas, desenvolvendo valores fundamentais para a formacao de cidadaos
auténomos e criticos. Ademais, a professora dava primazia a ferramenta Google Classroom, uma
vez que esta facilita a comunicacgao e a interacao com as familias, na medida em que tudo o que é
partilhado, nomeadamente conteudos, atividades ou mensagens importantes, ficam registados
naplataforma e podem ser acedidos a qualquer momento. Esta ferramenta é bastante proveitosa,
pois além de facilitar a troca de informacoes, permite a construcao de conhecimentos de forma
colaborativa, concebendo um potencial impacto no desenvolvimento de competéncias dos
intervenientes no processo educativo dos alunos, pois o envolvimento das familias é crucial para
0 seu sucesso. Este contacto com as familias podia ainda ser feito através de um endereco de
correio eletrdnico, visto que até ao momento ndo sao permitidas reunides presenciais.

Relativamente aos recursos pedagdgicos mais frequentes na sala de aula, o manual e a
respetiva plataforma virtual eram os mais utilizados nas dreas curriculares de Portugués,
Matematica e Estudo do Meio, servindo de apoio as prdticas educativas, recorrendo-se
frequentemente as TIC, particularmente no uso do quadro interativo. Com base nos momentos de
observacao, foi possivel identificar as necessidades e os interesses dos alunos, com vista ao
desenvolvimento de planificacoes sustentadas e acdes adequadas a turma no geral, e aos alunos,

em particular, objetivando a construcao de aprendizagens com intencionalidade pedagdgica.

2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAOQ

Atualmente, as circunstancias histdricas e culturais tém vindo a desencadear enormes
desafios relativamente a quem investiga fendmenos educativos. Neste sentido, a escola revela-

se fundamental para dar resposta a esses fenémenos, sendo necessario uma modificacao dos
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modos de ensinar e de aprender, tendo em vista apromocao de aprendizagens significativas, onde
os docentes devem ser “profissionais reflexivos e criticos” (Maximo-Esteves, 2008, p. 7). Para
fundamentar as decisdes educativas, o docente deve adotar uma postura investigativa (Oliveira-
Formosinho, 2007), estabelecendo uma ligacdo constante entre a teoria e a prética, que lhe
permitira alcancar e analisar os factos recolhidos, possibilitando o enriquecimento da formacao
docente e a sua pratica educativa, encarada como uma atividade autorreflexiva (Latorre, 2008).
Neste sentido, surge a MIA, que é definida como um processo de investigacao orientado
pelos sujeitos que estao envolvidos diretamente numa determinada situacao e que
desempenham, concomitantemente, o papel de investigadores e de participantes. No decorrer
deste processo, o docente € sujeito da prdpria investigacao, com o intuito de “agir e investigar a
acao para a transformar; formar na acao transformando-a [e] investigar a transformacao para
reconstruir o conhecimento praxeoldgico” (Maximo-Esteves, 2008, p. 11). Nesta metodologia, 0
docente interfere no “préprio terreno de pesquisa, analisando as consequéncias da sua accao e
produzindo efeitos directos sobre a pratica’ (Amaral et al,, 1996, p. 116). A MIA é entendida como
um processo ciclico constituido por quatro fases, particularmente a observacao, a planificacao, a
acao e a reflexao (Alarcao, 2002), sendo que alguns autores incluem também neste ciclo a
avaliacao. No entanto, tal como é possivel observar na Figura 3, apesar deste ciclo se desenvolver
de forma circular, acaba por gerar novos ciclos de acao reflexiva que contribuem para a formacao

de um processo em espiral com a redefinicao do problema a resolver (Médximo-Esteves, 2008).

/_ i \

Planificagdo Reflexdo

\ Observacio /
/—— Acdo \

Planificagdo Reflexdo

\ Observacio /
/— Acdo \
Planificagdo Reflexdo

\ Observagio / problema

D

Figura 3. Ciclo espiral de Investigacdo-Acao (Adaptado de Maximo-Esteves, 2008; Santos et al., 2004)

Redefinicdo do

A observacao “devera ser a primeira e necessdria etapa de uma intervencao pedagdgica
fundamentada exigida pela pratica quotidiana” (Estrela, 1994, p. 29), permitindo “o conhecimento
directo dos fendmenos tal como eles acontecem num determinado contexto” (Maximo-Esteves,
2008, p. 87). No decorrer da PES, relativamente a atitude do observador, a observacao

caracterizou-se como participante, pois participou-se ativamente nas vivéncias do grupo/turma.
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Face ao processo de observacao, este definiu-se como direto e indireto, pois o observador nao s6
interagiu diretamente com o objeto de observacao, como recorreu a material empirico. Se
atentarmos nas caracteristicas do campo de observacao, destaca-se a observacao molar e
molecular, bem como a observacao individual e grupal. Na observacao molar e molecular, sao
valorizadas quer as acoOes, designadas por componentes molares, quer os comportamentos
especificos, como gestos e manipulacoes, intitulados por comportamentos moleculares.
Ademais, a observacao individual e grupal também foi utilizada na medida em que as criancas
eram observadas na forma como agiam individualmente e em grande grupo (Estrela, 1994).
Deste modo, adotando uma postura de observadora foi possivel recolher dados cruciais
alusivos a caracterizacao do grupo, do espaco e materiais, do tempo e das interacdes que se
estabeleciam entre os diferentes intervenientes do processo educativo. Desta forma, utilizaram-
se instrumentos de recolha de dados como as notas de campo e o didrio de formacao, com o
intuito de clarificar dados fundamentais no que concerne as vdrias dimensdes de ambos o0s
contextos educativos, sendo que no 1.2 CEB se utilizaram ainda grelhas de observacao direta. As
pausas na hora de almogo e 0s momentos sequintes a pratica eram aproveitados para registar no
didrio de formacao as notas tomadas, sendo que este se caraterizou como uma ferramenta de
recolha de informacao crucial neste processo de observacao, pois foi possivel, através da tomada
de notas, registar de forma precisa ndo sé alguns discursos e episédios do grupo/turma, como
também das orientadoras cooperantes. O registo destes momentos, coadjuvou na elaboracao de
planificacdes coerentes e na construcao das narrativas reflexivas, quer individuais, quer
colaborativas e, muitas vezes, dependendo das acOes desenvolvidas, as notas eram ainda
registadas em formato audiovisual, recorrendo-se a fotografias e videos. Assim, as observacoes
e, posteriormente, as reflexdes realizadas, serviram de mote para a préxima fase, a planificacao.
A planificacao elaborada na EPE, recorrendo-se a grelhas de cariz semanal era construida
semanalmente pela diade e em conjunto com a orientadora cooperante, com o intuito de
assegurar as decisoes pedagdgicas mais adequadas ao contexto. Importa frisar que as
planificacdes devem ser encaradas de modo flexivel para “acolher as sugestdes das criancas e
integrar situacdes imprevistas que possam ser potenciadoras de aprendizagem” (Lopes da Silva
et al,, 2016, p. 15). Nas planificacdes eram identificadas as necessidades de aprendizagem, os
interesses e as aprendizagens evidenciadas, através das quais se definiam objetivos de
desenvolvimento e aprendizagem, que seriam operacionalizados por um conjunto de propostas

contextualizadas. De seguida, as propostas eram situadas nas decisdes pedagdgicas,
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nomeadamente no enquadramento destas nas areas de conteudo, na organizacao do espaco, dos
materiais e do grupo. A grelha de planificacao continha ainda os elementos responsaveis pela
dinamizacao de cada atividade, bem como a nota de observacao, caso necessario.

0 documento base da planificacao do 1.2 CEB, podia ser utilizado quer para uma manhg,
quer para um, dois, trés ou quatro dias, pressupondo uma contextualizacao pormenorizada da
acao, que espelhava as caracteristicas da turma, permitindo a recolha de informacoes cruciais
para o hbom funcionamento das aulas, bem como os seus objetivos especificos. Posteriormente,
era construido um mapa de articulacao entre as diversas areas curriculares, sendo importante ter
em consideracao os conhecimentos prévios dos alunos, a organizacao do espaco e dos materiais,
bem como o tempo, destacando-se os recursos pedagdgicos utilizados, as competéncias a
desenvolver, tendo por base o PASEO e as AE, bem como as acdes pedagdgicas, que
contemplavam o desafio inicial, o desenvolvimento das estratégias, a aplicacao dos
conhecimentos construidos e por ultimo, a sistematizacao. Este ultimo tdpico era acompanhado
por uma grelha de observacao, preenchida no final de cada aula, que permitia uma avaliacao
formativadaaula e dos alunos, perspetivando umamelhoria de praticas futuras. Os guides de pré-
observacao, elaborados e enviados antecipadamente as observacoes em contexto das
supervisoras institucionais, além de constituirem uma ferramenta de apoio a planificacao das
acoes, careciam de uma reflexao retrospetiva e prospetiva, pois era necessario identificar
eventuais dificuldades que poderiam ocorrer no desenrolar da acao, hem como presumiveis
solucdes. Urge ainda destacar que para a construcao de todas as planificacoes foi necessario
deter um conhecimento acerca dos documentos orientadores vigentes para ambos 0s niveis
educativos, nomeadamente as OCEPE, os modelos pedagadgicos e as circulares, os Programas do
1.2 CEB, 0 PASEOQ, hem como as AE, fundamentais para o sequimento da PES.

Apds a planificacao, segue-se o momento de acao, evidenciando a flexibilidade da
planificacao, pois é necessario ter em conta nao s6 as particularidades de cada crianca, como
também o seu ritmo de aprendizagem. Fazendo uma analise retrospetiva da agao, seque-se a
fase de reflexao, preconizada por Donald Schan, que foi transversal ao longo de todas as etapas,
emergindo como um “elemento fundamental no desenvolvimento profissional” (Schén, 1983,
1987, citado por Alarcao, 2002, p. 222). Neste sentido, o autor distingue trés modalidades de
reflexao, detalhadamente a reflexao na acao, a reflexao sobre a acao e areflexao sobre areflexao

na acao (Alarcao, 1996), sendo que a reflexdo na acao ocorre quando se reflete no “decurso da
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propria acao, sem a interrompermos, embora com breves instantes de distanciamento” (Alarcao,
1996, p. 16), com o intuito de reformular o que estd a ser feito, enquanto é realizado.

De sequida, ocorre o processo de reflexao sobre a acao onde foi realizada uma
reconstrucdao mental da acao de modo a analisd-la retrospetivamente (Alarcdo, 1996),
destacando-se as reunides pos-acao realizadas nas observacoes em contexto entre a diade, as
orientadoras cooperantes e as supervisoras institucionais. Paralelamente a reflexao sobre a acao,
sucede-se uma reflexao sobre a reflexao na acao, que “ajuda a determinar as nossas accoes
futuras, a compreender futuros problemas ou a descobrir novas solucées” (Alarcao, 1996, p. 17).
Este tipo de reflexao contribui para o desenvolvimento, aperfeicoamento ou alteracao das
praticas dos docentes, perspetivando novas praticas, possibilitando que o docente compreenda
0s acontecimentos provenientes da sua acao educativa e encontre solucdes para eventuais
problemas, visando “(re)orientar as suas préticas no futuro” (Coutinho et al.,, 2009, p. 358).
Destacam-se ainda os semindrios da PES, onde eram partilhadas as praticas dos diferentes pares
pedagadgicos em diversos contextos, as orientacoes tutoriais, como momentos de orientacao do
percurso percorrido na PES e de apoio a elaboracao e construcao do RE, as narrativas individuais
e colaborativas, a leitura das notas tomadas, os didlogos e as reuniées como elementos cruciais
para o desenrolar de todo este processo de reflexao.

Dado que existem autores que integram a avaliacao na MIA, importa referir a importancia
que esta assume enquanto “elemento integrante e requlador das préticas educativas” (Abrantes,
2002, p. 9). Em relacao a EPE, é importante sublinhar que a avaliacdo “é reinvestida na acao
educativa, sendo uma avaliacdo para a aprendizagem e nao da aprendizagem"” (Lopes da Silva et
al,, 2016, p.16). Esta avaliacdo assume uma dimensao marcadamente formativa, pois trata-se de
um processo continuo e interpretativo que valoriza mais o processo em detrimento do resultado,
procurando tornar a crianca protagonista da sua aprendizagem. Assim, utilizam-se regularmente
abordagens descritivas ou narrativas, que documentam a evolucao do progresso das criancas,
através, por exemplo, dos registos realizados pelas mesmas (Lopes da Silva et al., 2016).

Conforme referido no Capitulo |, o processo de avaliacao concretiza-se de modo distinto
na EPE e no 12 CEB, sendo que no 12 CEB a avaliacao contempla trés modalidades,
detalhadamente diagndstica, formativa e sumativa, sendo fornecidas aos pais avaliacoes
trimestrais das criancas, para integrar informacdes da evolucao das mesmas (Dec. Lei n.2
55/2018, de 6 de julho). A avaliagao diagndstica realiza-se sempre que se considere pertinente,

sendo vital para justificar a “definicao de planos didaticos, de estratégias de diferenciacao
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pedagdgica, [e] de superacao de eventuais dificuldades dos alunos” (Dec. Lein.217/2016, de 4 de
abril, art. 252, p. 1125). A avaliacao formativa possui um cardater continuo e sistematico, devendo
recorrer a uma multiplicidade de instrumentos de recolha de informacao ajustados a diversidade
das aprendizagens das criancas (Dec. Lei n.2 55/2018, de 6 de julho), permitindo obter
informaco6es acerca do seu desenvolvimento e das suas aprendizagens devendo exprimir-se
através de apreciacoes e comentarios, e nao através de uma nota. Por Ultimo, a avaliacao
sumativa diz respeito a um juizo global sobre as aprendizagens construidas pelos alunos, visando
a classificacao e a certificacao (Dec. Lei n.2 17/2016, de 4 de abril).

Em suma, a MIA contribuiu positivamente para uma melhoria das praticas educativas,
uma vez que favoreceu o didlogo entre os diversos intervenientes no processo educativo,
desenvolvendo ambientes de colaboracao e partilha de opinides. Por estes motivos, esta
metodologia nao é somente uma metodologia sobre a educacao, “‘mas sim uma forma de
investigar para a educacao” (Coutinho et al., 2009, p. 376). Além do trabalho individual que a
pratica exigiu, a construcao do conhecimento concretizado colaborativamente com o par
pedagadgico, com as orientadoras cooperantes e com as supervisoras institucionais contribuiu
positivamente para o desenvolvimento pessoal e profissional, perspetivando uma melhoria das

praticas e de (re)construcao do “conhecimento praxeoldgico” (Mdximo-Esteves, 2008, p.11).
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CAPITULO Ill - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“Compreender cada crianca, a sua circunstancia particular que a torna Unica, é o que da sentido ao ato de

educar” (Aires, 2015, p. 47).

A PES vivenciada no contexto de EPE e de 1.2 CEB, caraterizou-se como um processo
formativo extremamente enriquecedor, através do qual foram proporcionadas inimeras acoes
educativas as criancas. Neste sequimento, o presente capitulo destina-se a andlise e reflexao
critica das acoes desenvolvidas ao longo da prdtica pedagdgica, bem como as aprendizagens
experienciadas, sustentadas nos construtos tedricos de ambos os niveis educativos, conforme
apresentado no Capitulo I, suportados pela incessante observacao dos contextos educativos e
dos grupos evidenciados, bem como dos tracos caracteristicos da MIA (cf. Capitulo Il). Assim,
todas as observacdes e reflexdes realizadas, coadjuvaram para o fortalecimento do
“conhecimento praxeoldgico” (Maximo-Esteves, 2008, p. 9), de forma a assimilar as
particularidades de cada um dos contextos, visando um aperfeicoamento e transformacao das
acoes desenvolvidas (Coutinho et al, 2009), construindo deste modo saberes e competéncias
essenciais para o conhecimento e crescimento pessoal e profissional. Desta forma, importa
destacar que as acdes proporcionadas resultam de uma perspetiva socioconstrutivista (cf.
Capitulo 1), onde as criancas tiveram oportunidade nao sé de formular as suas proprias questdes,
como também dialogar e argumentar sobre as mesmas, com o objetivo de fortalecer as suas
competéncias.

Assim sendo, este capitulo encontra-se estruturado em dois subcapitulos, relativos a
experiéncia educativa vivenciada na EPE, e a experiéncia educativa vivenciada no 1.2 CEB, sendo
evidenciado, em ambos, algumas das acoes educativas desenvolvidas aolongo da PES, que serao

devidamente analisadas e refletidas criticamente.

1. PRATICA EDUCATIVA VIVENCIADA NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

A etapa da PES concretizada na EPE denotou-se imprescindivel ao longo da formacao

académica, pois além de favorecer o desenvolvimento e crescimento pessoal e profissional da
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futura docente, alicercado em praticas reflexivas, permitiu uma articulacao consciente entre a
teoria e a pratica, visando propiciar ao grupo oportunidades de aprendizagem ajustadas as suas
necessidades e interesses, desenvolvendo, dessa forma, acdes pedagdgicas sustentadas,
potenciando o desenvolvimento holistico das criancas atendendo a uma construcao articulada do
saber (Estrela, 1994; Ribeiro & Moreira, 2007).

Dada a estrutura que o presente documento revela, nao é possivel retratar todas as acoes
desenvolvidas ao longo da PES, sendo por isso exploradas de forma pormenorizada algumas das
praticas realizadas. Neste sentido, através de todos os momentos de observacao realizados, foi
possivel recolher as informacdes necessdrias para proporcionar ao grupo atividades
contextualizadas e comintencionalidade pedagdgica. Assim, todas as acoes desenvolvidas foram
concebidas tendo como ponto de partida o reconhecimento das necessidades e dos interesses
evidenciados pelo grupo, privilegiando-se a transversalidade de saberes presente nas trés dreas
de contetudo das OCEPE, relacionando-os ainda com os modelos pedagdgicos participativos
destacados no Capitulo I. A concretizacdao de todas estas acoes foi possivel mediante a
aproximacao que foi efetuada ao processo ciclico caracteristico da MIA, através da observacao,
planificacdo, acao e reflexao (Maximo-Esteves, 2008), que possibilitou a diade o
desenvolvimento de acoes sustentadas.

No que diz respeito ao conjunto de acdes que foram oferecidas as crian¢as, e com o intuito
de promover melhores respostas educativas, verifica-se o desenvolvimento de um projeto,
corroborando dessa forma a metodologia utilizada (MTP), que assumiu grande notoriedade no
decorrer da pratica educativa, pois a crianca além de possuir um papel de destaque na sua
aprendizagem, é ainda incentivada a encontrar solucdes para uma determinada problematica (cf.
Capitulo 1), através do qual se atribuiu uma postura de observacao e reflexao (Lopes da Silvaet al.,
2016; Vasconcelos et al., 2012). Neste seguimento, no presente subcapitulo serao apresentadas
com maior énfase trés atividades, nomeadamente a construcao de um esqueleto em grandes
dimensoes, o Teatro de sombras da histdria “Ninguém da prendas ao Pai Natal” de Ana Saldanha,
adaptada pela diade e a exploracao dos recursos utilizados, bem como a constru¢ao de um
presente de Natal, através de massa biscuit. Importa mencionar que as acoes aqui salientadas
enquadram-se no projeto de dinamizacao da drea da biblioteca, intitulado de “TRUZ TRUZ...Posso
entrar? Uma histdria vou contar!”, pois ostentam um grande relevo relativamente ao feedback da
experiéncia vivida e as aprendizagens adquiridas pelas criancas. Em contrapartida, para nao

haver no relatério repeticdes das acoes desenvolvidas, a diade optou por abordar acdes
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pedagdgicas distintas, salientando-se que o par pedagdgico apresentara a construcao de fatos
de cientista, a construcao de lanternas mdgicas, bem como a leitura e exploracao da histdria “O
novelo de emocdes” de Elizabete Neves com recurso ao Kamishibai, sendo que todas estas
propostas se enquadram no projeto anteriormente apresentado.

Preliminarmente, importa contextualizar o surgimento do projeto, que teve inicio através
de uma observacao que foi feita pelas criancas, quando se expunham no vidro da drea da
biblioteca, os desenhos realizados por estas acerca da dramatizacao de uma historia relativa ao
Halloween, onde espontaneamente algumas criancas mencionaram que a area da biblioteca
estava um pouco “pobrezinha”, referindo ainda que deveria ser feito algo para que pudesse ser
enriquecida. Esta ideia foi rapidamente subscrita pelas restantes criancas, constituindo de
imediato o principal elemento fomentador da MTP, dado o elevado interesse do grupo pela escuta
de historias.

Sendo a leitura de histérias uma realidade frequente no quotidiano da EPE, o facto de as
criancas terem tecido este comentdrio relativamente a drea da biblioteca, despertou na diade, tal
como nas criangas, um célere interesse na dinamizacao desta area, pois através da exploracao de
historias, das mais variadas formas, é possivel desenvolver e trabalhar inimeras tematicas pela
transversalidade de saberes, transformando-as em momentos educativos e prazerosos para as
criancas. As criangas através das histdrias, descobrem o prazer da literatura e estimulam a sua
sensibilidade estética, sendo que estas, além de se caraterizarem como atividades bastante
enriquecedoras, assumem-se como oportunidades para a promocao do desenvolvimento do
vocabuldrio das criancas, permitindo ainda a integracao de diferentes formas de abordagem a
linguagem oral e escrita, estimulando a autonomia das criangas e a aquisicao de novos
conhecimentos, desenvolvendo o seu espirito critico (Lopes da Silva et al., 2016).

Uma vez que as historias sao portadoras de significados para a pratica educativa, tém a
capacidade de despertar a imaginacao e os sentimentos das criancas, tornando-se assim um
excelente recurso para proporcionar o desenvolvimento da sua curiosidade relativamente a
vdrios temas ou aspetos, podendo constituir ainda o ponto de partida para desenvolver outro tipo
de atividades, tal como serd visivel nas propostas posteriormente apresentadas, pois as
experiéncias de aprendizagem centradas nas histdrias permitem alargar os conhecimentos das

criangas relativamente a diversas tematicas.
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Assim, em virtude dos comentdrios realizados pelas criancas acerca da drea da hiblioteca,
uma vez que todas as criancas participaram ativamente, dando ideias e sugestoes, fomentando
um ambiente propicio relativamente as opinides e ideias partilhadas pelos colegas (Lopes daSilva
et al,, 2016; Vasconcelos et al., 2012), para registar todas as ideias relativamente a este tema,
recorreu-se a construcao de um mapa concetual, elaborado em papel de cendrio, posteriormente
afixado no vidro da drea da biblioteca, onde as criancas registaram informacoes sobre “0 que € a
biblioteca?”, “0 que queremos na nossa biblioteca?” e “Como vamos altera-la?”, tal como é visivel
na Figura 4. Neste sentido, a diade partiu do mapa elaborado, onde todos os contributos das
criancas foram tidos em consideracao para planificar futuras acoes, sendo que todos estes

registos permitiram a passagem para a fase |l desta metodologia.

Figura 4. Mapa concetual construido com e pelas criancas

O facto de se ter recorrido a este tipo de instrumento para registar as ideias das criancas,
assumiu-se como bastante vantajoso pois permitiu acompanhar o desenrolar do projeto, sendo
que a medida que este ia progredindo, eram acrescentadas novas informacdes, tendo em
consideracao as sugestoes evidenciadas pelas criancas, e conforme as curiosidades que iam
surgindo, de forma a acompanhar o seu desenvolvimento. A concretizacao deste mapa gerou
momentos de aprendizagem bastante enriquecedores, pois as criancas tiveram oportunidade nao
s de expressar as suas opinioes e 0s seus pontos de vista, como tambhém escutar as ideias
partilhadas pelos pares e pelos restantes elementos, revalidando as ideias defendidas pelas
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pedagogias participativas (Oliveira-Formosinho, 2007), estimulando desse modo o
desenvolvimento da linguagem, através da ZDP. E importante frisar que diariamente eram feitos
pontos de situacao, onde as criancas tinham oportunidade de discutir e partilhar novas ideias com
os colegas, visando a planificacao de momentos posteriores, que eram sempre tidos por base nas
propostas apresentadas.

Consequentemente, as criancas refletiram sobre o que ja sabiam acerca da area da
biblioteca, visando a construcao de novos conhecimentos, revisitando e identificando
conhecimentos prévios, relacionando-os assim com os ja adquiridos, tendo oportunidade de
partilhar com o grupo a forma como consideravam ser mais adequada dinamizar e potenciar esta
area da sala de atividades indicando vérias possibilidades, entre as quais “fantoches, livros (ja
existentes ou construidos pelas criancas), cenarios”, entre outras. Neste seguimento, deu-se inicio
a fase Ill da MTP, alusiva a execucao do projeto, onde a diade pedagdgica realizou inimeras
atividades lidicas e educativas para fomentar a drea da biblioteca, sendo algumas delas referidas
a posteriori. Em virtude disso, a primeira atividade que serd apresentada, surgiu no decorrer de um
didlogo entre algumas criancas relativamente aquilo que gostariam de ser quando fossem

grandes, sendo que uma crianga proferiu o seguinte: (RF): “Eu quero ser cientista”; (B): “0 que é ser
cientista?”.

Partindo desta questao, e apds um didlogo com o grupo relativamente as suas ideias
prévias daquilo que os cientistas fazem, algumas criancas entre outras ideias que foram
partilhadas, referiram “Os cientistas investigam sobre o corpo humano”. Aproveitando esta ideia exposta
por varias criancas, iniciou-se a exploracao desta tematica através da histdria “O corpo humano é
uma casa’, adaptada pelo grupo, e criada no Storyjumper, sendo que as criancas escutaram
atentamente a leitura concretizada pelas estagidrias, colocando questdes ao longo da mesma,
sempre que considerassem relevante. Uma vez que as tecnologias sao um constituinte da vida
das criancas, é importante que o educador utilize nas suas prdticas diversos recursos
tecnoldgicos, sendo que, o facto de se ter recorrido ao aplicativo StoryJumper, cativou e despertou
a atencao e a participacao do grupo, pois este tipo de ferramenta, por ser motivadora para as
criangas, estimula a sua curiosidade, alterando por completo a dinamica da acao e o entusiasmo
evidenciado pelas criancas (Lopes da Silva et al., 2016; Marta, 2017). De sequida, as criancas
analisaram uma enciclopédia sobre o corpo humano existente na sala de atividades, que continha

numa das pdginas do livro um posterde grandes dimensaes, que suscitou de imediato um grande

interesse por parte das criancas, que analisando as partes constituintes do corpo humano e a
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respetiva informacao questionavam “O que € isto? E aqui, o que diz?”, sendo que a mestranda lia as
legendas solicitadas pelas criancas, desenvolvendo dessa forma a comunicacao oral, na medida
em que as crian¢as verbalizavam o nome das diversas partes constituintes do corpo humano. Ao
longo desta exploracao, que nao estava planeada, pois surgiu espontaneamente no decorrer da
acao, as criancas aprenderam o conceito de varios 6rgaos essenciais para o bom funcionamento
do corpo humano, como por exemplo a pele, o cérebro, os pulmées, os intestinos, entre outros,
expandindo assim os seus conhecimentos acerca de si e do mundo que as rodeia.

Assim, com o objetivo de satisfazer e estimular a curiosidade das crian¢as promovendo
inerentemente o gosto pela aprendizagem e a compreensao do mundo, e uma vez que se deve
atender aos interesses do grupo, aproveitando-os para organizar o ambiente educativo, foram
propostas experiéncias impulsionadoras, através das quais emergiram aprendizagens. No que
concerne aos contetidos explorados, importa mencionar que a excecao de duas crian¢as, que nao
representavam de forma tao pormenorizada os constituintes do corpo, as restantes ja possuiam
competéncias relativamente ao conhecimento do prdéprio corpo identificando e representando
corretamente os seus constituintes, desenvolvendo assim a nocao que possuiam de si proprias
(Lopes da Silvaet al., 2016).

Posto isso, e perante o interesse manifestado relativamente a esta ideia anteriormente
apresentada, criou-se um esqueleto em grandes dimensdes, ulteriormente afixado na sala de
atividades, recorrendo-se a materiais reciclaveis e nao reciclaveis, nomeadamente, rolos de papel
higiénico e de cozinha, cartao, folhas de jornal e de revista, baldes, fios, tesoura, cola, fita-cola,
lapis, marcador preto, entre outros (Figura 5). Deu-se preferéncia a utilizacdo de materiais
reciclaveis, pois o contacto com estes materiais de desperdicio, desde cedo, estimula nas criangas
a importancia da preservacao do meio ambiente, e considerando que este é fundamental para a
sustentabilidade do planeta em que vivemos, a EPE assume um papel imperioso no
desenvolvimento da consciéncia ecoldgica nas criangas.

Para construir/desenhar as maos e os pés do esqueleto, e paraintegrar as criangas neste
processo, duas criancas ofereceram-se para este passo. Assim, a crianca mais alta da sala de
atividades, descalcou os seus sapatos e colocou os seus pés em cima do papel de cendrio, para
que fosse possivel contorna-los, servindo assim de molde para os pés do esqueleto (Figura 6), e
de seguida, outra crianca ofereceu-se para contornar as suas maos em cartdo. Numa fase
posterior, foi feito um furo nos cartdes com as partes constituintes necessdrias e nos rolos de

papel, onde as criancas passaram os fios, dando-se nds nas suas pontas para que estas nao se
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soltassem. Posteriormente, e para certificar uma determinada estabilidade a construcao, foi

necessario utilizar bastante fita-cola, sobretudo na parte da cabeca, para garantir que esta nao

inclinava.

s ) ‘
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Figura 5. Materiais para a construcao do esqueleto Figura 6. Contornar os pés de uma das criancas

para o molde dos pés do esqueleto

O facto de as criancas trabalharem colaborativamente na construcao deste esqueleto,
fomentou o desenvolvimento da sua autonomia, pois sentiam que tinham a responsabilidade de
ajudar os colegas para conseguir concretizar a proposta, desenvolvendo assim inimeras
dificuldades retratadas no Capitulo Il, nomeadamente a dificuldade em respeitar os pares em
momentos de partilha de ideias e de materiais, bem como o trabalho em equipa. A manipulacao de
determinados objetos, nomeadamente tesouras e pincéis, também elencada como uma das
dificuldades de um pequeno nimero de criancas, foi também desenvolvida nesta proposta, pois
as criancas manipularam diversas vezes a tesoura e o0s pincéis, desenvolvendo
consequentemente a motricidade fina, dado que os movimentos concretizados com estes
materiais, quer os recortes, quer as pinceladas com a cola, exigiam uma certa precisao e destreza,
potenciando também a coordenacao dculo-manual.

A partilha de materiais entre as criancas na concretizacao desta atividade em grupo,
possibilitou uma interacdo e comunicacao, estimulando as criancas a trabalhar
colaborativamente, aprendendo com os outros. Desta forma, ao longo desta acao, as criancas
tiveram oportunidade de trabalhar individualmente, a pares ou em pequenos grupos, com o intuito
de vivenciarem experiéncias diversificadas. Além disso, e tal como referido nos capitulos
anteriores, as crian¢as tiveram voz no seu processo de ensino e de aprendizagem, tendo a
capacidade de decidir as tarefas que desejavam realizar, havendo desta forma uma maior
predisposicao para o desenvolvimento de aprendizagens. Importa ainda referir que este
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esqueleto foi construido de modo articulado, para que as criangas pudessem manipuld-lo, ficando
dessa forma pendurado numa das paredes da sala de atividades (Figura 7), podendo as criancas

utiliza-lo sempre que desejassem, como foi possivel observar ao longo da PES.

Figura 7. Esqueleto em grandes dimensoes

Amedida que as criancas iam desenvolvendo as atividades, existiam didlogos constantes,
para que estas tivessem nao so oportunidade de esclarecer as suas duvidas, como também
pudessem partilhar sugestoes com os colegas, participando assim na tomada de “decisoes
relativas ao [seu] processo educativo” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 9). Foi num destes didlogos
que uma crianca referiu “Este fim de semana fiz a arvore de Natal com a minha familia (L)’, 0 que levou o
restante grupo a partilhar se também ja tinha feito, ou nao, a drvore de Natal. Uma vez que a época
natalicia se aproximava, gerou-se de imediato em todo o grupo um grande interesse pela mesma.
O facto de as criangas evidenciarem um grande interesse pela audicao e exploracao de histdrias,
e uma vez que existem inimeras formas de realizar esta exploracgao, que suscitam a curiosidade
das criancas, a atividade que se segue, prende-se com a dramatizacao da histdria “Ninguém da
prendas ao Pai Natal”, de Ana Saldanha, adaptada pela diade, através de um teatro de sombras,
utilizando um fantocheiro previamente decorado pelas criancas em acdes anteriores (Figura 8),

bem como a exploracado livre dos recursos utilizados.
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Figura 8. Fantocheiro construido com e pelas criancas

Uma vez que o espaco na EPE é operado enquanto recurso “para o desenvolvimento das
aprendizagens [das criancas]” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 26), é fulcral referir que no
desenvolvimento desta acao este teve de ser reorganizado, de forma a propiciar um ambiente de
bem-estar as criancas e consequentemente promotor de aprendizagens, devendo por isso ser
reorganizado sempre que se achar conveniente, em beneficio de uma "melhor resposta
educativa” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 11) congruente com as necessidades e interesses do
grupo (Hohmann & Weikart, 2011; Oliveira-Formosinho, 2013; Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013). Desta forma, e uma vez que a sala de atividades, tal como referido no Capitulo
Il, é constituida por enormes janelas que permitem a entrada de luz natural, e uma vez que no
teatro de sombras deve existir a menor luz possivel, a diade pedagdgica trouxe varios panos de
grandes dimensades para prender nas janelas, impedindo assim a passagem de luz para a sala, no
momento da realizacao desta proposta. Como todo o espaco estava a ser preparado enquanto as
criangas brincavam no espaco exterior, visto corresponder ao periodo da hora do lanche, quando
entraram na sala e viram o espaco todo preparado, ficaram muito curiosas para saber o que ia
acontecer.

Posto isto, e intencionando um maior envolvimento das criancas ao longo da
apresentacao do teatro de sombras, optou-se por nao dramatizar apenas a histdria, mas também
transpor as criancas para o seu universo, dando-lhes a oportunidade de tentaram adivinhar as
personagens que iam surgindo e analisa-las. Deste modo, pretendeu-se cativar a participacao do

grupo e promover o respeito pela opiniao do outro, gracas a colaboracao que foi feita, pois
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conseguiu-se que as criangas participassem ativamente na dramatizacao, através de um
questionamento constante acerca do que ia acontecendo, envolvendo todo o grupo nesta
dinamica, sendo que todas as questdes que iam sendo colocadas revelaram-se fundamentais

para o desenvolvimento da atividade (Figura 9).

Figura 9. Criancas assistem e participam no teatro de sombras sobre a histéria “Ninguém dd prendas ao Pai Natal’,

sendo interlocutoras com as personagens

Nesta participacao ativa das criancas, foi muito gratificante observar que algumas
criancas que ndo participavam tanto nas atividades, demonstraram curiosidade e quiseram
partilhar as suas ideias relativamente as questdes que iam surgindo. Ademais, é significativo
revelar que devido a histdria ter sido explorada de um modo desconhecido pelas criancas, gerou
instantaneamente um interesse e um fascinio em todo o grupo, permitindo o desenvolvimento da
capacidade de as criancas apreciarem a arte, desenvolvendo de modo consequente a capacidade
de observacao e de atencao, o aumento do campo lexical, a comunicagdo e a compreensao oral,
bem como o “respeito pelo outro e pelas suas opinides, numa atitude de partilha e de
responsabilidade social” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 40).

Terminada adramatizacao da histdria, e uma vez que o grupo estava ansioso por ver como
tudo funcionava, as criancas tiveram oportunidade de explorar os recursos utilizados,
nomeadamente o fantocheiro e os fantoches, tal como é possivel analisar na Figura 10. Neste
sentido, enquanto um pequeno grupo de criancas explorava o fantocheiro e as respetivas

personagens da histdria, o restante grupo encontrava-se a construir as lanternas mdgicas, que,
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tal como referido inicialmente, serd uma das acbes pedagdgicas apresentadas pelo par
pedagdgico. Nao obstante, importa mencionar que a medida que as criancas que realizavam a
outra atividade iam chegando, colaboravam com os colegas na exploracao livre dos fantoches, e
vice-versa, permitindo uma rotatividade na realizacao das atividades entre todas as criancas do
grupo. Uma vez que as criancas ficaram fascinadas com esta questao da luz, evidenciando uma
grande atencao nas sombras e nos respetivos movimentos, demonstraram-se muito curiosas
sobre o que se passava por trds do fantocheiro. Assim, tiveram também oportunidade de explorar
as lanternas, que tanta curiosidade tinham gerado, tendo sido explicado e mostrado as criancas
que as imagens das sombras se modificavam de acordo com a aproximacao ou afastamento dos
fantoches entre o cendrio e a luz da lanterna, o que levou as criangas a explorarem ainda esta

questao (Figura11).

Figura 10. Criancas manuseiam as personagens da histdria

Figura 11. Criancas direcionam as lanternas e

manipulam os fantoches

Este momento de exploracao e manipulacao dos recursos utilizados, despertou a
criatividade do grupo, fomentou a utilizacao e recriacao do espaco e dos objetos, atribuindo-lhes
desta forma mudiltiplos significados, através da criacao e representacao, por iniciativa propria das
criancas, das personagens e de situacoes imaginarias, oferecendo ainda oportunidades para que
pudessem, através das personagens, contar ou recriar as suas proprias histdrias, tendo sido
visivel que as criancas encararam varias vezes as personagens da historia, concretizando ainda
as suas vozes. Ademais, quando algumas criancas estavam a manipular os fantoches, outras
criancas vinham para a parte da frente do fantocheiro, para compreenderem a apresentacao que
estava a ser feita pelos colegas. Finalizada esta exploracao, as criancas construiram um livro
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relativo a histdria anteriormente referida para colocar na area da biblioteca, sendo que a capae a
contracapa foram construidas em cartao e plastificadas numa fase posterior, de modo a garantir
uma maior durabilidade. Todas as ilustracées do livro, inclusive a capa, foram ilustradas pelas
criancas, que se mostraram entusiasmadas com o resultado, pois todas tinham dado o seu
contributo para que esta construcao fosse possivel, podendo assim consultd-lo sempre que
desejassem.

Relativamente a mensagem retratada na histdria, as criancas compreenderam-na
claramente, tendo sido evidenciado que mais importante que os bens materiais, e neste caso em
especifico, os presentes, sao os bens imateriais, nomeadamente a presenca da familia e dos
amigos, contribuindo assim para o desenvolvimento de valores éticos por parte das criancas.
Posteriormente, e apesar de a mensagem espelhada ter sido clara, as criancas comecaram a
desenvolver didlogos em torno dos presentes de Natal, e dado o seu notdrio interesse por
atividades que envolvem a expressao plastica, a diade decidiu proporcionar-lhes uma atividade
relativa a construcao de um presente de Natal para levarem para casa. Consequentemente,
enquanto algumas criangas construiam o presente, as restantes brincavam livremente nas dreas,
e depois invertiam-se os papéis, dando total liberdade as criancas de decidirem quem queria
comecar. Visto que uma das dificuldades das criancas se prendia no desenvolvimento de
atividades que implicassem o trabalho em equipa, a diade organizou estrategicamente os grupos
de forma a que as criangas com mais a vontade auxiliassem as crian¢as com mais dificuldades,
permitindo o desenvolvimento de varias competéncias, sendo que muitas vezes referiam “A seguir
é aminha vez de fazer o presente, ndo é?”, tornando-se evidente o entusiasmo manifestado em realizar
a atividade que os colegas estavam a desenvolver.

Assim, deu-se primazia a utilizacao da massa biscuit, por ser um material bastante
vantajoso, sendo que, apesar de o tempo de secagem ser um pouco mais demorado, além de secar
naturalmente, é rdpida de preparar, permitindo ao educador confecionar a quantidade que
pretende, podendo tal como aconteceu na PES, serem as criancas a realizar a sua confecao, sob
orientacdao de um adulto. Para a confecao desta massa foram utilizados alguns ingredientes e
materiais, notadamente cola branca, vinagre, maizena, vaselina e uma colher de pau. Como a
maior parte dos materiais necessarios sao de uso comum, o custo econémico envolvente é
reduzido, sendo que a maior vantagem se prende no facto de ser um material com grande
facilidade de manipulacao pelas criancas, sobretudo as mais novas, por ser extremamente

maleavel. Outra vantagem relaciona-se com a possibilidade de puderem ser adicionadas tintas de
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diferentes cores a massa, permitindo a crianca criar jogos de cor. No entanto, neste caso nao
foram adicionadas tintas a preparacao da massa, pois cada crianca ia decora-la livremente a sua
escolha, atribuindo-lhe a(s) cor(es) que desejasse. Além disso, para tornar amodelagem da massa
mais acessivel, sem que esta colasse a mesa, existiam peliculas transparentes debaixo da massa
de cada crianca, tendo a sua disposicao trinchas e rolos para amassa-la (Figura 12). Assim,
conforme ia sendo proferida a receita para a confe¢ao da massa e referidos os ingredientes e as
respetivas quantidades, as criancas colocavam as quantidades estabelecidas no recipiente e
procediam a sua mistura, primeiramente com a colher de pau, e apds a massa apresentar alguma
consisténcia, amassaram-na com as maos, tendo sido valorizadas e encorajadas pela sua
autonomia. O facto de as criancas terem tido oportunidade de amassar, alisar e dar forma a este
tipo de materiais manipuldveis, permitiu-lhes fazer e desfazer as suas construcoes as vezes que

entenderem, alimentando assim a sua fantasia e incentivando a criatividade.

Figura12. Criancas, através de rolos, amassam e

esticam a massa

E importante enfatizar que o momento de preparacdo da massa evidenciou o cuidado e
atencao que as criancas revelaram ao longo da proposta, realcando a colaboracao constante entre
as mesmas, procurando participar ativamente ao longo da sua elaboracao. A medicdo da
quantidade de cada um dos ingredientes caraterizou-se como um momento de grande rigor por
parte das criancas que, apds verterem no recipiente as quantidades adequadas de cada um dos
ingredientes, procederam a sua mistura. Assim, na preparacao e confecao da massa as criangas
familiarizaram-se ainda com as diferentes grandezas e unidades de medida, opulentando nas
criancas a importancia da utilizacao destas no seu quotidiano, bem como a sua utilidade (Lopes
da Silva et al, 2016).

A confecdo da massa permitiu que as criancas manipulassem e tivessem contacto com os

diferentes materiais, nomeadamente os ingredientes e os utensilios necessarios para a sua
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preparacao, sendo que, pela facil andlise e interpretacao da receita, as criancas conseguiram
comparar as quantidades de cada um dos ingredientes, indicando qual levava mais, e qual levava
menos. Confecionada a massa, foi necessario leva-la ao micro-ondas para que atingisse o seu
estado normal, sendo por isso necessdrio deixd-la em repouso durante 24h. Excedido esse
tempo, as criancas escolheram a forma que queriam para o seu presente, tendo em conta a
selecao feita anteriormente por cada uma das criancas, tendo ficado decidido que existiriam
arvores de natal, renas, estrelas e bonecos de neve, onde através de um palito picotaram o seu
contorno (Figura 13 e Figura 14), permitindo o fortalecimento quer da motricidade fina, quer da
coordenacao 6culo-manual, dado a precisao que as crian¢as evidenciaram na sua elaboracao,

pois é necessdrio fazer “furos” uns ao lado dos outros, para que se obtenha o efeito de picotado.

=~ -

Figura 13. Uma crianca esta a picotar o contorno do Figura14. Uma crianca segura o molde e esta a
molde picotar o seu contorno

Posteriormente, as criancas decoraram a massa livremente, tendo a sua disposicao tintas
de diversas cores, brilhantes, entre outros materiais, o que despoletou o interesse e a criatividade
do grupo, pelo facto de poderem decorar a massa totalmente ao seu gosto, tendo a capacidade de
fazer as suas proprias escolhas e tomar as suas decisoes, incitando deste modo o
desenvolvimento das capacidades pldsticas e expressivas, bem como a utilizacao de diferentes
materiais. Finalizada a decoracao do presente, e apds o tempo suficiente de secagem, as criancas
em momentos posteriores construiram uma caixa para poderem transportd-lo para casa,
utilizando-se desta forma cartolinas de varias cores, previamente selecionadas pelas criancas.
Assim, recorrendo a marcadores, tintas, brilhantes, colagens, carimbos, esponjas, tampas, entre
outros materiais, cada crianca decorou livremente a sua caixa, resultando dai ilustracoes e
decoracOes bastante encantadoras.

A satisfacao demonstrada pelas criancas com aquilo que iam realizando era evidente,
sendo que, em todas as acdes desenvolvidas, tal como destacado no Capitulo |, se privilegiou a

concecao da crianca enquanto ser capaz e ativo, criando-se momentos que promovessem 0
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desenvolvimento da sua autoestima e possibilitassem que cada crianca avaliasse e refletisse
sobre a sua contribuicao para a atividade. Portanto, todos estes momentos de discussao e
reflexao sobre a participacao de cadauma das crian¢as, asseguraram o desenvolvimento gradual,
de responsabilidades, bem como a nocdo das suas potencialidades, contribuindo para o
desenvolvimento de aprendizagens relevantes e transversais relativamente as diversas areas de
contetido (Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho et al., 2013).

Apds ter sido feita uma reflexao critica relativamente as agées desenvolvidas, foi possivel
reconhecer que a medida que o projeto florescia, o envolvimento das criancas e o seu desejo em
participar eram cada vez maiores, tornando a pratica educativa elucidativa e significativa nao sé
para as criancas, como também para todos os intervenientes no processo educativo (Lopes da
Silvaetal.,, 2016). Através dos didlogos constantes, as criancas tinham oportunidade de expressar
e partilhar com o grupo os seus pontos de vista, havendo uma constante interacao entre todos os
elementos, bem como um clima positivo e de confianca, em prol de um ambiente de aprendizagem
rico e estimulante, conferindo a crianga uma participacao ativa.

Apesar de aqui serem apenas referenciados alguns dos recursos construidos, e dada a
pandplia de acoes que era impossivel analisar neste espaco, todos os recursos construidos
contribuiram para a divulgacao/avaliacao (fase 1V) do projeto desenvolvido, tendo sido expostos
quer na sala de atividades, nas paredes ou pendurados de uma ponta da sala a outra através de
fios, quer no espaco comum as restantes salas da EPE, permitindo uma avaliacao ao longo do
projeto.

Importa sublinhar que como as fases do projeto anteriormente mencionadas nao foram
desenvolvidas de uma forma linear, mas cruzando-se entre si, foram alvo de reflexao e debate,
sendo consequentemente reestruturadas no decorrer do tempo, provocando nas criancas o
desenvolvimento de uma postura argumentadora e apreciativa, permitindo-lhes relacionar os
saberes construidos. As acdes vivenciadas permitiram uma melhoria na capacidade de resolucao
de problemas, tanto dentro como fora da sala, despoletando o desenvolvimento de
conhecimentos e capacidades, despertando a crianca a compreender melhor o mundo que a
rodeia, tendo sido percetivel a melhoria das regras de convivéncia, bem como uma melhor gestao
das suas emocoes.

Uma vez que as histdrias, exploradas das mais variadas formas, tém a capacidade de
transformar o ambiente das salas da EPE, constituindo momentos de curiosidade para as

criancgas, todo o projeto até aqui desenvolvido tera continuidade apds o termino da PES, pois
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considera-se crucial a exploracao deste tipo de recursos nestaidade, visto que tal como foi visivel
na apresentacao das atividades, além das inumeras potencialidades que apresentam, permitem
ainda desenvolver aimaginacao das criancas, viajando pela diversidade de tematicas.

Encerrados todos os momentos vivenciados na PES no ambito da EPE, é importante
destacar que as acoes desenvolvidas coadjuvaram no desenvolvimento profissional da futura
docente, pois permitiram uma constante atitude indagadora e reflexiva ao longo de toda a prética.
Enquanto futura educadora de infancia, foi importante observar os interesses e as necessidades
das criancas, concedendo-lhes espaco e tempo para desenvolverem atitudes positivas e
proativas. Além disso, ao longo de toda a pratica educativa, a diade proporcionou as criancas a
possibilidade de explorarem e manipularem diversos materiais, tendo sido utilizados varios
recursos e técnicas para concretizar os seus registos graficos, nomeadamente através de
esponjas, do dedo, de tampas e de rolhas, do uso de trinchas, carimbos, bem como recortes e
colagens. Notou-se uma visivel evolucao das criancas a este nivel, uma vez que a concretizacao
deste tipo de registos foi uma das dificuldades elencadas por um determinado grupo de criancas,
sendo que todos estes meios de expressao permitiram as criancas desenvolver a sua motricidade
fina, bem como a criatividade e imaginacao, facilitando o desenvolvimento da aquisicao de
conhecimentos relativamente ao mundo que as rodeia.

As acoes desenvolvidas permitiram ainda um desenvolvimento global das criancas, tendo
como finalidade a construcao de aprendizagens contextualizadas e significativas (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013), bem como atitudes promotoras de responsabilidade social,
através do respeito pela opiniao do outro e do ritmo de aprendizagem de cada crianca. O facto de
as planificacoes serem flexiveis, podendo ser alteradas e ajustadas ao longo das a¢des, como
sucedido vdrias vezes ao longo da pratica, e dado que se acolheram sugestoes das criancas e
situacoes incalculdveis, permitiu reorganizar as acoes tendo em conta o bem-estar do grupo, para
que as criancas sentissem que efetivamente fazem parte do processo educativo. Nesta
perspetiva, considera-se que o facto de terem sido realizados didlogos frequentes com as
criangas relativamente as acoes desenvolvidas, através da observacao e da escuta das suas
ideias, revelou-se crucial, dado que ao longo da pratica educativa estarecapitulacao foi percetivel,
pois as criancas, em determinadas situacOes, convocavam aspetos e conhecimentos
desenvolvidos  anteriormente, conseqguindo  estabelecer relacbes com  outras
situacdes/tematicas, evidenciando dessa forma a evolucao das suas aprendizagens. Neste

sentido, ao partilharem com o grupo o que ja tinham aprendido, as criancas realizavam
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inconscientemente uma autoavaliagao, permitindo obter uma consciéncia da evolucao das suas
aprendizagens e do seu progresso, tornando-as protagonistas do seu processo de aprendizagem.

Assim, esta experiéncia educativa culminou no desenvolvimento de aprendizagens
significativas, nao sé a nivel pessoal, como também a nivel profissional, contribuindo para o
desenvolvimento da construcao da identidade profissional docente, tal como evidenciado no
Capitulo I, sendo que a relacao pessoal e profissional estabelecida com as criancas e com os
restantes profissionais de educacao dainstituicao contribuiu também para este crescimento, pois
tal como refere Marta (2015) “as identidades profissionais sao identidades sociais, interligadas as
identidades pessoais” (p. 180). E obrigatdrio referir a importancia do trabalho colaborativo ao
longo de toda a PES, sendo que as reflexdes frequentes em colaboracao com o par pedagdgico,
com a educadora cooperante e com a supervisora institucional, conferiram ferramentas para que
fosse possivel compreender as realidades de cada uma das criancas, bem como do contexto
educativo em que estavam inseridas.

Indubitavelmente, todo o caminho até aqui vivenciado representa um ciclo intrinseco de
aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento das competéncias listadas ao longo de todas as
unidades curriculares, existindo desta forma uma mobilizacao de saberes, uma vez que todos os
pressupostos tedricos abordados foram extremamente importantes, nao sé porque é através
destes que se obtém um visao daquilo que necessitamos encontrar num contexto, fazendo
constantemente ajustes adaptados ao mesmo, como tambhém se adquirem diversas ferramentas
de forma a consequir elaborar o presente relatdrio com coeréncia, refletindo sobre as opcoes
pedagdgicas tomadas. Contudo, fica a certeza que é preciso continuar a aprender ao longo da vida
para se responder com “conhecimentos e saberes aos desafios colocados a acao educativa”
(Marta, 2015, p.145).

2. PRATICA EDUCATIVA VIVENCIADANO1.2CICLODO
ENSINO BASICO

0 vigente subcapitulo recai sobre as acoes desenvolvidas ao longo da PES, no contexto de
12 CEB, ilustrando uma andlise reflexiva relativamente as experiéncias vividas. Estas
experiéncias ostentaram momentos de aprendizagem significativos e de construcao de
conhecimentos, fundamentados num conjunto de aptiddes e principios tedrico-legais, elucidados
no Capitulo I, permitindo a mobilizacao de saberes experienciais, incorporados na experiéncia

individual e coletiva vivenciada. Deste modo, importa enfatizar que estes saberes experienciais,
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permitiram dar resposta a desafios complexos e, por vezes, imprevisiveis que surgiram ao longo
das praticas educativas (Tardif, 2002). Ademais, todos estes momentos foram desenvolvidos
tendo por base os interesses, necessidades e dificuldades da turma, patenteados no Capitulo I,
que se pautaram por um processo dinamico e ciclico de ohservacao, planificacao, acao, reflexao e
avaliacao, sendo que as fases de observacao e reflexao se revelaram cruciais para o
desenvolvimento das praticas (Maximo-Esteves, 2008), dado que viabilizaram a definicdo de
estratégias, objetivos, metodologias e recursos ajustados ao contexto (Zabalza, 2001).

Consequentemente, a partir do processo de observacao foi possivel recolher informacoes
relativas aos interesses, necessidades e dificuldades da turma, que permitiram a elaboracao de
planificacdes fundamentadas e contextualizadas. Aqui, importa destacar a importancia do
trabalho colaborativo entre a diade pedagdgica, a professora cooperante e a supervisora
institucional, como contributo para uma incessante evolucao das acoes educativas, objetivando
nao s6 a melhoria das praticas, como também a construcao de saberes, resultando num trajeto
colaborativo esteado no curriculo de perfil humanista (Dec. Lein.2 55/2018, de 6 de julho).

As duas primeiras semanas de contacto e interacao com este contexto educativo,
destinaram-se nao so a observacao participante, como também a coadjuvacao nas acoes que
eram desenvolvidas pela docente titular de turma. Estes momentos de partilha e de contributo de
saberes, viabilizaram a criacao de uma relacao sélida com a turma e com os agentes educativos
envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem, servindo de mote para a criacao de
condicdes consentaneas ao desenvolvimento de acbes pedagodgicas sustentadas e com
intencionalidade pedagdgica. Importa destacar que a flexibilidade curricular, especifica atodas as
planificacdes elaboradas, possibilitou a insercao de ideias, pontos de vista e dificuldades das
criancas, fruindo ao maximo a sua participacao ativa, uma vez que estas fazem parte deste
processo e tudo o que é preparado é destinado a elas (Zabalza, 2001)

Conforme destacado no Capitulo |, a PES alicercou-se na construcao de valores de base
humanista, onde cabe a escola preparar cidadaos emancipados, responsdveis e ativos,
tencionando o desenvolvimento de valores, principios e competéncias que permitam aos alunos
viverem em sociedade. Importa ressaltar que toda a pratica educativa se fundamentou na
perspetiva socioconstrutivista, respeitando a individualidade de cada crianca e o seu ritmo de
aprendizagem, assegurando a inclusao de todos os alunos. Uma vez que, tal como referido no
Capitulo Il, a turma possuia ritmos de aprendizagens distintos, este fator tornou-se um desafio,

pois impunha um cuidado e preocupacao acrescida em proporcionar atodos os alunos as mesmas
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oportunidades de aprendizagem e valorizar as suas competéncias, assegurando a sua igualdade
“quer no acesso quer nos resultados” (Dec. Lei n.2 3/2008, de 7 de janeiro, p. 154), objetivando
uma equidade educativa. Assim, verificou-se um enorme cuidado em criar ambientes promotores
de saberes, atitudes e valores, para que os alunos se sentissem respeitados e realizados,
procurando-se efetuar ao longo de todas as praticas a diferenciacao pedagdgica, garantindo que
todas as criancas tinham as condicdes necessarias para a construcao de novas aprendizagens
(Perrenoud, 2000; Tomlinson, 2008).

Nesta sequéncia, e dado o curto espaco para a apresentacao de todas as acdes educativas
desenvolvidas ao longo da PES neste contexto, serao retratadas aquelas que se consideraram ter
um maior destaque e pertinéncia, que colocaram a crianca e 0s seus interesses no centro do
processo de ensino e de aprendizagem, tendo em consideracao uma articulacao transversal,
permitindo a mobilizacdo dos saberes das diferentes areas curriculares (Roldao, 2005), bem
como o desenvolvimento de competéncias do PASEO, realizando assim aprendizagens
significativas (Dec. Lei n.2 55/2018, de 6 de julho) (cf. Capitulo 1). De forma a proporcionar
aprendizagens significativas, recorreu-se a MTP atribuindo assim um papel central aos alunos.
Sendo a MTP uma metodologia ativa capaz de responder aos desafios da atualidade, é fulcral
dinamizar projetos de intervencao que envolvam os alunos no seu processo de ensino e de
aprendizagem. Deste modo, a partir de dificuldades evidenciadas por alguns elementos da turma
na escrita de textos, desencadeou-se um projeto cujo objetivo era tornar os alunos mais habeis
ao nivel da escrita, incorporando e relacionando, de forma adequada, o léxico e as estruturas
linguisticas, objetivando a construcdo textual (Barbeiro & Pereira, 2007). Note-se que a MTP
robustece as aprendizagens assentes na resolucao de problemas e salienta o trabalho
colaborativo, colocando a crianca no epicentro de todo o processo de ensino e de aprendizagem,
estimulando a sua responsabilidade e envolvendo-a na tomada decisoes, tal como preconizado
no curriculo de perfil humanista (Dec. Lein.2 55/2018, de 6 de julho), no que concerne ao perfil do
aluno para o séc. XXI (Oliveira-Martins et al., 2017), a escola inclusiva (Dec. Lein.2 54/2018, de 6
de julho) e a flexibilidade curricular (cf. Cap. ).

Assim, partindo destadificuldade, e umavez que o projeto desenvolvido pelas colegas que
anteriormente realizaram o estagio na turma focava os "Microcontos” como potenciais na
melhoria da escrita, considerou-se pertinente dar continuidade ao mesmo, expandindo-o0 a novas
questdes que deram origem a renovacgao do projeto com “Mesocontos” (Fase I). Desta forma,

partiu-se de um brainstorming com os alunos com o objetivo de recolher os conhecimentos
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prévios que estes possuiam acerca do tema em questao (Fase II). Assim, a diade questionou os
alunos se ainda se lembravam do projeto desenvolvido pelas colegas anteriores, ao que
prontamente disseram Microcontos. Posto isto, os alunos foram questionados sobre o conceito
de Microcontos, relembrando as quatro questdes orientadoras que estao na sua base e que
permitem a elaboracao de um texto,nomeadamente “Quem?”, “Faz?”, “Mas?” e “Solucao?”. Neste
seguimento, tendo como alicerce estas peculiaridades, desenvolveram-se indmeras atividades
didatico-pedagdgicas integradas no projeto “Dos Microcontos aos Mesocontos”.

Numa primeira parte, e numa perspetiva de evolucao para os Mesocontos, foram criados
Microcontos tendo em conta a temadtica que estava a ser abordada, nomeadamente os animais,
sendo que a resposta a questao “Quem?” seria uma personagem animal. Objetivando a expansao
dos Microcontos para os Mesocontos, foi entao efetuado um didlogo com a turma, sendo que a
partir da analise de um dos Microcontos construidos por um dos alunos, se questionou a turma
sobre se seria possivel acrescentar mais informacoes ao texto. Apds um debate e uma partilha de
ideias, chegou-se a conclusao de que seria possivel utilizar uma expressao temporal que
retratasse o tempo onde ocorre a acao, como por exemplo, de manha, a tarde, entre outras, tendo
sido registadas as sugestdes dadas pelos alunos. Apds esta exploracao, foi distribuida pelos
alunos uma folha colorida, onde registaram todas as expressoes temporais partilhadas no quadro
branco (Figura 15) e uma folha para o registo do Microconto, onde acrescentaram a questao

“Quando?”, integrando assim a resposta a esta questao (Figura 16).

Figura15. Exemplos de resposta para a questao

“Quando?” Figura 16. Exemplo de um Microconto sobre um

E pertinente destacar que sempre que se adicior@g\(@ﬁ;gﬁ@ fuestao, Eﬁgsgggtglagﬁ%pelos

alunos uma folha colorida, onde estes registavam os conhecimentos adquiridos, sendo
posteriormente preenchida uma ficha de registo, onde adicionariam também essa questao. A
utilizacao de uma folha com cores diferentes ajuda os alunos a associarem uma cor a uma
determinada questao, atribuindo assim um significado e simbologia a cor, dado que esta permite
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passar uma mensagem, desenvolvendo assim a sua capacidade de atencao e o seu raciocinio ao
associarem estes dois elementos. Todos os registos e as fichas dos alunos foram guardadas, pois
no final resultaram na construcao de um livro.

Num momento posterior, apds a analise de outros Microcontos construidos pelos alunos,
percebeu-se que além da questao “Quando” que foi inserida, era importante referir o local onde
decorria a acao, tendo sido acrescentada a questao “Onde?”. Sequidamente, foi distribuida pelos
alunos outra folha colorida, onde registaram varias expressoes de lugar partilhadas no quadro
branco, bem como umaficha de registo onde adicionaram a nova questao. Ao longo da analise dos
Microcontos elaborados, constatou-se que os alunos quando queriam referir alguma ideia,
repetiam vdrias vezes as mesmas palavras. Assim, gerou-se ainda um dialogo acerca do uso de
conectores discursivos, pois além de estes facilitarem uma articulacao Idgica entre os elementos
constituintes das frases, constituem uma mais-valia para a coeréncia textual. Neste sentido, cada
aluno registou numa folha colorida o titulo “Formas de ligacao de frases” e registou os exemplos
que foram dados, tendo sido visivel ao longo da pratica que os alunos deixaram de repetir tantas
vezes certas palavras, passando a incluir os elementos de ligacao de frases, tornando os seus
textos muito mais ricos e apelativos. Para que os alunos nao se esquecessem desta pandplia de
possibilidades discursivas, foram afixadas nos painéis de cortica cartolinas com informacoes
acerca da construcao de textos.

Terminado este momento, foi realizado um didlogo em grande grupo, tendo sido explicado
aturmaque todas as questoes que foram acrescentadas, e consequentemente as suas respostas,
transformam os Microcontos em Mesocontos, deixando assim de ser um texto curto, passando a
assumir uma estrutura de um texto médio. Dessa forma, foi feito um esquema no quadro com
todas estas ideias, sendo que os alunos registaram esse esquema numa folha distribuida pela
diade (Figura 17). Este registo é crucial nas praticas do professor, pois permite que os alunos se
concentrem na tarefa e visualizem com maior pormenor aquilo que esta a ser abordado. Quando
os alunos escrevem e exteriorizam o que escreveram, poderao surgir novas questoes e novas
partilhas entre os colegas, que culminarao no desenvolvimento de novas aprendizagens. Neste
momento, foi ainda explicado aos alunos que todos os conteddos que seriam abordados, bem

como as propostas para desenvolver esses conteddos, terminariam na construcao de um livro.
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Conforme retratado no Capitulo Il, existiam trés alunos que se encontravam a desenvolver
aprendizagens ao nivel do 1.2 ano de escolaridade, notadamente o abeceddrio. Apesar disso,
apenas um aluno necessitou de maiores adaptacoes curriculares, pois os restantes conseguiam
com o auxilio da diade e da professora cooperante, realizar as mesmas propostas solicitadas a
restante turma. Desta forma, nos momentos em que a turma elaborava os Microcontos e o0s
Mesocontos, tendo por base a tematica dos animais, o aluno D.M com o acompanhamento da
diade pedagdgica, resolvia uma ficha de registo onde era solicitado, que de acordo com as letras

do alfabeto, indicasse nomes de animais e construisse frases a ele associadas.

Figura 17. Passagem dos Microcontos para os Mesocontos

Passando agora a Fase Ill da MTP, a fase de execucao, importa referir que ao longo de
todas as praticas a diade deu bastante énfase ao trabalho colaborativo, nao s6 em grande grupo,
como também a pares ou em pequenos grupos, pois considera-se que quando existe trabalho de
grupo, os alunos “clarificam opinides, comparam impressoes, partilham solucdes e desenvolvem
capacidades de lideranca” (Macedo, 2013b, p. 211). Com o desenvolvimento desta tematica, e uma
vez que todos os contetidos que eram abordados, bem como todas as propostas oferecidas as
criancas para trabalhar esses contetidos culminaram na construcao de um Mesoconto,
compreendeu-se que a contextualizacao de um tema que sera abordado, pode causar empatia
entre o aluno e o texto e uma maior motivacao para a construcao e compreensao do mesmo.

A primeira atividade inserida no projeto, partiu de um didlogo com os alunos acerca da
questao “O que nos permite distinguir os animais?”. Assim, a turma foi dividida em trios, tendo sido
atribuido a cada grupo um animal previamente definido. Comecou-se por distribuir um Surface
por cada grupo, sendo que cada um ficou responsavel por pesquisar, no site do Jardim Zooldgico
de Lishoa, mais especificamente no separador Conhecer os animais, informacdes sobre o animal
atribuido. A escolha dos animais nao foi aleatdria, sendo que a diade efetuou uma selecao prévia

de animais dentro do vasto leque de possibilidades, tendo em conta a diversidade de
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caracteristicas, no que concerne ao tipo de revestimento, alimentacao, reproducao e deslocacao,
garantindo, assim, que existiam animais diferentes para satisfazer todas estas particularidades.
Antes dos alunos iniciarem a proposta, foi feita uma exploracao prévia do site, para que
estes se sentissem mais a vontade na realizacao das pesquisas. De sequida, iniciou-se o
momento de pesquisa acercadas informagdes do animal atribuido tendo sido distribuido por cada
elemento do grupo um Bilhete de Identidade (BI) desse mesmo animal que deveria ser preenchido,
dando resposta as questoes presentes no mesmo. Apds todos os alunos terem preenchido o Bl
em formato fisico, registaram essas informacoes num Bl em formato digital, para que, num
momento posterior, fosse possivel partilhd-los num Padlet construido para o efeito.
Posteriormente, cada trio construiu um texto sobre o animal atribuido, sendo que este foi lido e
apresentado a turma, de forma que esta, com base em todas as caracteristicas mencionadas,
consequisse adivinhar de que animal se tratava (Figura 18). Por fim, ocorreu 0 momento de

partilha, através do Padlet, dos Bl e dos textos construidos por cada grupo (Figura 19).
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Figura 18. Texto sobre o golfinho
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Figura19. Padlet: O mundo animal

Um aspeto muito rico desta ferramenta é o facto de os alunos terem acesso aos trabalhos

elaborados pelos colegas, podendo comenta-los e dar sugestoes, permitindo assim o trabalho
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colaborativo, nao sé entre os alunos, como também entre o aluno e professor e ainda uma reflexao
critica, bem como uma auto e hétero avaliacao do trabalho realizado, promovendo
consequentemente a autorregulacao das aprendizagens por parte dos alunos, uma vez que esta
autorregulacao surge na sequéncia da autoavaliacao (Ferreira, 2009). Apés o aluno realizar a
avaliacao da sua prdpria aprendizagem, refletindo sobre os erros cometidos, ganha uma maior
consciéncia das decisoes que deverd tomar para alcancar o sucesso nas tarefas posteriores.

Subsequentemente, foram analisados os Bl dos animais criados, para que os alunos
conseguissem relaciona-los com a questao colocada, e foi construido um Microconto onde os
alunos indicaram na questao “Quem?” o animal que pesquisaram para o Bl construido, para
posterior partilha em grande grupo. Importa frisar que o facto de se trabalhar uma tematica que
envolve os alunos, facilita a pluralidade de ideias e a realizacao de uma composicao escrita.
Consequentemente, ao ser atribuida aos alunos a responsabilidade de tentarem encontrar
respostas a determinadas questdes, possibilitando a partilha de diferentes pontos de vista
diferentes, estes sao incentivados a participar, ganhando mais autonomia e mais confianca.

No que concerne a outros contetdos, e de forma a dar resposta a questao “O que leva a
extincao dos animais?”, a diade pedagdgica comecou por analisar com a turma os elementos
paratextuais do livro “O dia em que a mata ardeu” de José Fanha, sendo que a capa e ailustracao
da obra permitiram a mobilizacao de conhecimentos prévios anteriormente desenvolvidos. O
facto de os alunos possuirem conhecimentos prévios acerca do tema a abordar, permitiu que
todos participassem com qualidade nas tarefas, sendo que ao valorizar os seus conhecimentos
prévios, partindo destes para a construcao de novos conhecimentos, os alunos manifestarao uma
maior motivacdo e predisposicao para aprender. Desta forma, e antes de apresentar a obra, 0s
alunos preencheram uma ficha de registo, sobre aquilo que pensavam ser o assunto a tratar e o
que sabiam sobre 0 mesmo, tomando consciéncia do seu saber e visao sobre o tema, aspeto
fundamental para a realizagao de pontes com os novos conhecimentos. Posteriormente, seguiu-
se a exploracao da histdria anteriormente referida, com algumas adaptacoes concretizadas pela
diade, tendo sido utilizado um cendrio semelhante ao local onde decorria a histdria, onde iam
surgindo personagens e elementos naturais conforme referidos no texto. Este momento revelou-
se bastante agraddvel, pois o facto de se ter utilizado este tipo de estratégia levou os alunos aum
mundo de fantasia e de imaginacao que se tornou mais agraddvel, fazendo com que estes se
sentissem muito mais motivados, manifestando um maior interesse, o que se comprovou na

capacidade de comunicacao.
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As histdrias constituem uma estratégica pedagdgica fundamental no desenvolvimento
dos alunos, pois além de desenvolverem a sua criatividade, promoverem competéncias
cognitivas e de oralidade e enriquecerem o vocabuldrio, permitem ainda passar aos alunos alguns
valores (Sousa et al,, 2009), neste caso a importancia da preservacao do habitat dos animais.
Finalizada a exploracao da obra, e de modo a desenvolver a compreensao global do texto os
alunos preencheram uma prancha da histdria anteriormente apresentada, que demonstra a
representacao sequencial da mesma, colocando em evidéncia a estrutura e os elementos da
narrativa. Esta sintese é essencial para sistematizar as aprendizagens desenvolvidas pelos
alunos, apoiando-0s na apropriacao dos conteudos, permitindo assim uma melhor compreensao
do texto e consequentemente uma melhor organizacao das ideias.

Uma vez que na sociedade atual o ser humano parece nao ter percecao das pressoes que
exerce sobre a Natureza, podendo essas atitudes assumirem-se como uma grande ameaca para
as espécies, colocando-as em vias de extincao, é necessadrio sensibilizar os alunos para a
importancia da preservacao do meio ambiente, de modo a atenuar o desaparecimento de
espécies animais. Para abrandar este tipo de comportamentos é necessario ter consciéncia que
determinadas atitudes humanas colocam em perigo os habitats dos animais e, por isso, nao
devem ser postas em pratica. Assim, um dos principais objetivos desta aula era que os alunos
relacionassem as ameacas a biodiversidade dos seres vivos com a necessidade de
desenvolvimento de atitudes responsdveis face a Natureza, tendo sido, por isso, realizado um
didlogo acerca do assunto abordado na histdria, para que estes 0 associassem com as causas que
levam a extin¢ao dos animais. O facto de se ter estabelecido um paralelismo entre a histdria e a
realidade, e dado que os alunos compreenderam a importancia e a aplicabilidade deste assunto
no seu quotidiano, permitiu que estes adotassem uma atitude reflexiva e critica perante
determinadas situacaes, pois conseguiram distanciar-se suficientemente para refletir acerca dos
modos de agir e das consequéncias dos atos das personagens (Reis, 2008; Vargas, 2002).

Apds os alunos identificarem os cinco animais evidenciados na histdria que se
encontravam em vias de extincao (Lobo Ibérico, Lince Ibérico, Borboleta-Monarca, Pato
Mergulhdo e Coruja-das-torres), e terem registado no caderno, numa tabela fornecida pela diade,
causas para este acontecimento, a turma foi dividida em cinco grupos, sendo atribuido a cada um,
um dos animais em vias de extincao anteriormente abordados. Importa aqui referir um momento
de diferenciacao pedagagica, pois a turma foi dividida em grupos estrategicamente definidos, de

forma que as criancas com mais dificuldades fossem coadjuvadas
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pelos colegas com maior facilidade (Ltcia et al., 2005). O passo seguinte consistiu na realizacao
de uma atividade com recurso a robética, sendo que antes disso, foi questionado aos alunos “0O
que é umrob6?”, “Para que serve?” e “Jd viram algum? Se sim, onde?” (Figura 20).
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Figura 20. Ideias que os alunos possuem sobre um robd

A titulo de curiosidade, é interessante referir que muitos alunos consideravam que o robé
apenas se deslocava se fosse utilizado um comando para o programar. No entanto, este robé nao
é programado através de comando, mas sim através de botoes e pelas crian¢as. Partilhadas as
ideias e os pontos de vista, foi explicado aos alunos que o robd que seria utilizado designa-se
Escornabot, sendo que o robo distribuido pelos grupos possuia uma imagem do animal atribuido
a cada grupo, devidamente afixada com velcro na parte frontal do robé.

Apresentado o roh6, a turma ficou em éxtase e bastante ansiosa por poder pegar nele e
perceber o seu funcionamento. Por conseguinte, visto que para a dinamizacao deste tipo de
atividades é necessario que os alunos tenham oportunidades de experimentar e manipular os
robds (Cavaco & Rosa, 2017), sucedeu-se um momento de exploracao livre com o objetivo de que
autonomamente os alunos descobrissem como ligar/desligar o rob6 e como fazer com que este
se movimentasse, de forma que aprendam através da tentativa erro. Sendo o rob6 um recurso
real e tridimensional que se movimenta e realiza determinadas tarefas, esta ferramenta é
impulsionadora na aprendizagem do aluno, umavez que este se sente uma parte integrante deste
processo no momento de efetuar a programacao, destacando que a motivacao que o aluno sente
a0 conseguir movimentar o rob6 tem muito poder na sua aprendizagem (Papert, 1993, citado por
Direcao-Geral da Educacao, 2016). O interesse e o entusiasmo na manipulacao do Escornabot

foram notdrios, sendo que a medida que os grupos dominavam melhor o seu funcionamento
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referiam “Professora, consegui ligar o rohd” OU “Professora, ja sei po-lo a andar” evidenciando a curiosidade

em querer descobrir mais, tal como é percetivel na Figura 21.

* -

Figura 21. Alunos a utilizaren.1 0 rdbé

O facto de os alunos terem oportunidade de desenvolver, em contexto educativo,
atividades com base nos principios da robdtica, provoca-lhes maior curiosidade, atencao,
concentracao nas tarefas e maior prazer na sua realizacao. Além disto, a sua utilizacao nesta
atividade permitiu ainda um cruzamento de contelddos de diferentes areas curriculares, como é o
caso das TIC, da Matemadtica, do Estudo do Meio e do Portugués. Os alunos necessitam de
explorar diferentes propostas educativas para desenvolver aprendizagens diversificadas,
destacando-se o papel da transdisciplinaridade como fator de motivacao para a aprendizagem.

Posteriormente, foi distribuido por cada grupo um tapete proprio para o robd, dividido em
varios quadrados, com vdrias representacoes de possiveis caminhos, de forma que os animais
conseguissem fugir da mata em chamas. Esta proposta permitiu que os alunos compreendessem
que este panorama pode representar acontecimentos reais que infelizmente acontecem, como
foi o caso dos fogos na Austrdlia. Foram construidos cinco tapetes, sendo que trés apresentavam
obstdculos diferentes dos restantes, tendo em conta as caracteristicas dos animais, para que 0s
alunos refletissem sobre o percurso mais adequado para cada animal. Importa referir que os
quadrados apresentavam dimensoes de 10x10 cm, pois esta era a distancia que o rob6 percorria,
também util para a compreensao das areas, contetido de Matemadtica. Assim sendo, cada grupo
deveria planear e programar um percurso com o Escornabot, devendo escolher o percurso mais
apropriado face as caracteristicas do animal, registando-o numa folha branca, de modo a auxiliar
os alunos na visualizacao e descricao de posicoes, direcoes e movimentos.

E crucial que os alunos compreendam aimportancia da tomada de determinadas escolhas
em momentos de aflicdo, obrigando o ser humano a encontrar um caminho seguro para alcancar
a sobrevivéncia. Simultaneamente, os alunos ativaram os seus conhecimentos prévios relativos
aomodo de deslocacao dos animais, tendo a plena consciéncia de que, determinados animais, nao
poderiam realizar certos percursos. Esta empatia evidenciada pelos alunos face a vida animal
torna-os nao s6 mais humanos e compreensivos face ao que estd a acontecer no nosso planeta,
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como também os torna melhores cidadaos na relacao consigo e com os outros. O facto de se ter
dado oportunidade a todos os alunos de elaborarem e concretizarem um percurso, adaptando-o
tendo em conta o seu ponto de vista revelou-se vital, pois todos os caminhos programados
contribuiram para a inclusao de todos, traduzindo-se num processo de aprendizagem mutua,
sendo que a partilha das estratégias de resolucao selecionadas por cada aluno colaborou para a
aprendizagem dos restantes que optaram por estratégias diferentes da sua.

A elaboracdao e o registo destes percursos revelaram-se momentos fulcrais para
compreender e refletir acerca dos erros, pois é através destes e através da experimentacao que
os alunos constroem aprendizagens (Figura 22). Além disso, caso os alunos se enganassem no
seu raciocinio, o erro seria demonstrado no percurso realizado pelos robés, fazendo com que
estes refletissem sobre o que poderd ter causado o erro, tentando, a partir deste, encontrar
respostas para as adversidades encontradas, sendo que o mais importante é que os alunos
“aprendam fazendo” (Direcao-Geral da Educacao, 2016, p. 11). Contudo, apesar deste momento de
reflexao ser individual, a utilizacao da robética estimula o trabalho colaborativo bem como a
construcao de saberes com o outro, indo ao encontro do que refere a perspetiva
socioconstrutivista (Pazinato et al,, 2017) e o curriculo atual, particularmente o PASEOQ.

Apds umareflexdao naagao, compreendeu-se que o registo em folhas brancas do percurso
efetuado pelo rob6 estava a ser muito abstrato para a turma. Rapidamente, e apés um didlogo
com a supervisora institucional, foram construidas e impressas grelhas quadriculadas, como as
do tapete (Figura 23), para que fosse mais concreto para os alunos a visualizacao e a anotacao do
percurso. De facto, quando foi entregue aos alunos esta grelha quadriculada, a visualizagao do

percurso tornou-se muito mais clara e evidente.

Figura 23. Estratégia de um aluno pararesolver a

questao
Figura 22. Alunos a programarem o percurso

do Escornabot

75



Partindo de tudo o que foi referido anteriormente, compreende-se que a robdtica e a
iniciacao a programacao apresentam indmeras potencialidades em contexto educativo, pois além
de criarem habitos de utilizacao das tecnologias de modo adequado e construtivo, incitam na
crianga a curiosidade e o pensamento critico através da elaboracao de varias hipéteses para
solucionar um desafio. Ademais, permite ainda que os alunos testem as suas hipdteses,
promovendo o desenvolvimento de acdes com base na experiéncia que direcionarao ao sucesso
da aprendizagem (Abrantes, 2009; Direcao-Geral da Educacao, 2016; Gomes & Mendes, 2007).

Dados os diferentes ritmos de aprendizagem, e sendo que o professor deve proporcionar
a todos os alunos as mesmas oportunidades de aprendizagem, respeitando esses niveis,
verificou-se que alguns alunos conseguiram resolver a tarefa com mais facilidade do que outros.
Desta forma, a diade pedagdgica explicou aos alunos que estavam mais adiantados que, como ja
tinham registado o seu percurso na grelha quadriculada, poderiam agora traduzi-lo para uma
expressao matematica, tendo sido feito um exemplo com os alunos, para que estes
conseguissem perceber a dinamica da proposta. 0 momento seguinte consistiu na realizacao de
um didlogo com os alunos acerca de medidas a tomar para preservar o habitat dos animais, sendo
que todas as ideias partilhadas pelos alunos foram registadas no quadro, e posteriormente
colocadas numa cartolina que ficou afixada na sala de aula.

Ulteriormente, foi realizado um jogo de consolidacdo/avaliacdo dos contetidos
abordados, através da ferramenta Plickers. Optou-se pela utilizacao desta ferramenta dado que
esta coadjuva na melhoria da pratica pedagdgica e na melhoria da atencao dos alunos face aos
conteuddos que estao a ser trabalhados, permitindo ainda avaliar as praticas desenvolvidas. Desta
forma, este jogo dividiu-se em duas partes, uma com questdes relativas ao Escornabot, de forma
a verificar se efetivamente os alunos compreenderam o seu funcionamento, e outra com
questoes relativas a medidas de preservacao do habitats dos animais, onde cada aluno tinha um
cartao que o identificava e nele constava as diferentes opc¢oes de resposta. As questdes eram
projetadas no quadro interativo e os alunos viravam o cartao consoante a resposta que
consideravam ser a correta, sendo que através da aplicacao instalada no telemavel, as respostas
dadas eram captadas, o que permitia saber de imediato os alunos que erraram e os que acertaram.
Através desta aplicacao, é possivel mostrar aos alunos as suas respostas, podendo estes ver de
imediato se acertaram ou erraram, ou entao reservar o feedback para um momento final, ainda
em aula. A diade optou pela sequnda opcao, garantindo que as respostas que eram dadas, nao

alterariam as respostas dos restantes colegas, possibilitando a compreensao da progressao ou
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da regressao de cada aluno. Todavia, destaca-se como fator menos positivo o facto de, dada a
falta de tempo, nao ter sido possivel analisar e refletir acerca de todas as respostas dadas pelos
alunos. Numa fase posterior, 0s alunos construiram o tltimo Mesoconto que seria integrado no
livro final, sendo que na resposta a questao “Quem?” integraram o nome do animal atribuido a
cada um dos elementos do grupo.

Fazendo um balanco acerca da dinamizacdao deste projeto, considera-se que foi
promovido nos alunos a curiosidade e o entusiasmo por descobrir mais informacoes acerca dos
varios tipos de texto, sendo que inicialmente conseguiram construir corretamente textos com as
caracteristicas do Microconto, e numa fase posterior integraram também mais questodes, de
forma a expandi-los para um Mesoconto. Assim, concretizou-se a ultima fase do projeto “Dos
Microcontos aos Mesocontos”, a fase IV, onde foi construido um livro para cada aluno, com a
compilacao de todos os Microcontos e Mesocontos criados, bem como todos os elementos
textuais registados ao longo da pratica, sendo visivel a passagem existente. Os alunos decoraram
livremente a capa do seu livro, tendo sido apenas solicitado que escrevessem o titulo.

Posto isto, compreende-se que é necessario trabalhar com os alunos proporcionando-
lhes um cruzamento de saberes, e nao a fragmentacao dos mesmos, reconhecendo-se assim a
relevancia da utilizacao de praticas inovadoras, que respondam as necessidades e aos interesses
evidenciados pelos alunos. Por conseguinte, dadas as exigéncias impostas pela sociedade atual,
espera-se que o docente participe ativamente na utilizacao de metodologias e estratégias de
ensino e aprendizagem inovadoras e diversificadas, fomentando a autonomia dos alunos e
incentivando a que estes construam ativamente os seus conhecimentos.

Além das atividades inseridas na MTP, antecedentemente explorada, foram realizadas
outras atividades que partiram, tambhém, dos interesses e das necessidades apontados pelos
alunos. Para desenvolver competéncias de concentracgao e de raciocinio, foirealizado um jogo da
memdria com varios animais, tendo sido constituidas duas equipas, a equipa azul e a equipa
vermelha, em que cada uma possuia varias cartas com imagens de diferentes animais voltadas
para haixo. A vez, cada aluno deveria escolher duas cartas de forma a completar o seu par. Caso
acertasse, retirava as duas cartas, se errasse mantinha as cartas no sitio de onde as retirou. Este
momento exigiu uma maior concentracao, pois se uma carta virada anteriormente nao formou par
com outra e esta no mesmo lugar, o aluno deve ativar a sua memdaria e descobrir a outra carta,
desenvolvendo o pensamento Idgico. Encontrados todos os pares dos animais, os alunos

construiram, a pares, uma banda desenhada, onde incluiram os animais encontrados por amhos
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os elementos. Importa referir que antes de iniciar a atividade, foi realizado um didlogo sobre o
conceito de banda desenhada e os seus elementos.

Avivados estes conhecimentos, cada par comecou a redigir o seu texto no caderno, sendo
que a medida que ia terminando a diade pedagdgica ia lendo e corrigindo os textos, para que
pudessem passar o texto sem erros para a folha A3 e posteriormente comecassem a realizar as
ilustracoes. Mais uma vez, apela-se a importancia do trabalho colaborativo para o
desenvolvimento de competéncias, fomentando-se uma articulacao entre o Portugués e as Artes
Visuais. A imagem presente na banda desenhada é extremamente apelativa e significativa,
possuindo um sentido quase textual, na medida em que facilitaa compreensao da narrativa, o que
tornaeste tipo de texto uma mais-valia na consecucao de diversas competéncias. Assim, abanda
desenhada apresenta inimeras potencialidades educativas para os alunos, pois estimula a
imaginacao, o humor e a sua espontaneidade, elementos cruciais para o desenvolvimento de
aprendizagens baseadas na autonomia do aluno (Alonso, 2012), sendo importante que estes
contactem com diferentes géneros textuais, desenvolvendo estratégias de escrita.

Direcionando a reflexao para outra acao desenvolvida, no ambito da aprendizagem de
conteudos relativos as plantas, foi lancada a questao “Todas as plantas tém os mesmos
constituintes?”, tendo sido apresentado um video intitulado de “Apple life cycle”. Apds a
visualizacao do video, realizou-se um brainstorming em grande grupo sobre os constituintes de
uma planta e as suas funcdes, sendo que os alunos participaram ativamente neste dialogo. De
seguida, foram formados os grupos de trabalho, tendo sido distribuido por cada elemento um
guiao de experiéncia cuja questao-problema era “Quais sao os constituintes que uma planta pode
ter? E quais as suas funcoes?”. Assim, a diade levou para a sala de aula as partes constituintes de
um morangueiro, nomeadamente raiz, caule, folha, flor e fruto, que as criancas tiveram
oportunidade de visualizar através de uma lupa binocular. De forma orientada pela diade
pedagdgica os alunos dirigiam-se a lupa binocular, observando cada uma das partes constituintes
do morangueiro (Figura24), sendo que a medida que iam observando, dirigiam-se para o seu lugar

para registar aquilo que observaram.
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Figura 24. Alunos a observarem os constituintes do morangueiro através da lupa binocular

Como a turma nunca tinha utilizado este material, gerou-se de imediato um grande
interesse e curiosidade na sua exploracao, tendo sido uma atividade do agrado de todos os alunos.
Observar algo a olho nu é bastante interessante para os alunos, mas com a utilizacao deste tipo
de ferramentas, além de ser estimulada a sua curiosidade, o seu interesse e o seu envolvimento,
os alunos tém possibilidade de comparar os resultados obtidos, podendo ainda descobrir novos
detalhes e descobrir coisas novas no mundo que as rodeia, neste caso pormenores de algum
constituinte do morangueiro (Pereira & Putzke, 1996).

Este tipo de proposta diddtico-pedagdgica é bastante rica, pois recorre-se ao ensino por
investigacao. A utilizacao em contexto educativo deste tipo de ensino permite que os alunos
desenvolvam competéncias investigativas, atribuindo-lhes um papel mais ativo na construcao do
seu conhecimento. Os momentos de discussao, de investigacao, de observacao, de registo, de
interpretacao dos resultados e naturalmente as conclusdes tiradas, sao fatores de grande
importancia quando se pretende promover um ensino por investigacao. Este ensino privilegia o
questionamento e a resolucao de problemas, e sendo uma metodologia cujo foco é aquilo que os
alunos fazem e nao apenas aquilo que o docente diz ou faz, desenvolve competéncias de
resolucao de problemas. Ademais, sequndo Freire (2009), as atividades englobadas neste tipo de
ensino ajudam os alunos a “aprender ciéncia, a fazer ciéncia e sobre ciéncia” (p.106).

Em contrapartida, e garantindo que nenhum aluno ficava parado, decorria outra atividade
em paralelo. Assim, foram distribuidas diferentes plantas, trazidas pela diade, por cada um dos
grupos, sendo que estes deveriam dar resposta a um conjunto de questdes colocadas no Padlet,
para mais tarde serem partilhadas em grande grupo. Numa das questdes era pedido aos alunos
que indicassem o nome da sua planta, e paraisso, como muitas das plantas nao eram conhecidas,
utilizou-se a aplicacao “iNaturalist” onde os alunos tiravam uma fotografia a planta identificando
rapidamente o seu nome. Apesar desta aplicacao ter sido utilizada para aidentificacao de plantas,

também permite a identificacao de animais.
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Concluidas ambas as propostas, foram partilhadas no quadro interativo imagens dos
constituintes do morangueiro observados através da lupa binocular, sendo que os alunos ficaram
bastante curiosos e atentos a sua observacao. Numa fase posterior, cada grupo partilhou com a
turma as pesquisas efetuadas acerca das suas plantas, bem como as respostas as questdes
presentes no Padlet. Para melhor compreensao da tematicarecorrendo-se as TIC, como meio que
favorece o olhar mais préximo do objeto e de modo interativo, utilizou-se a aplicacao “Formas de
Padrao” para que as criancas pudessem relacionar a imagem obtida na lupa binocular com os
padroes trabalhados na area da Matematica. Assim, o recurso as TIC tornou a pratica educativa
muito mais agraddvel uma vez que esta causou um efeito positivo nos alunos, pois permitiu um
maior envolvimento de todos na aprendizagem, com desejo de trabalhar e curiosidade em
aprender (Quadros-Flores et al,, 2013). Através da ferramenta educativa selecionada, os alunos
usaram formas de padrao para explorar questdes relacionadas com a geometria, podendo criar
0s seus proprios projetos ou preencher contornos. Assim, apos ter sido distribuido um Surface a
cada grupo, os grupos tiveram oportunidade de explorar livremente a aplicacao, construindo de
seguida a sua planta. Importa destacar que nao era obrigatdério usar apenas as figuras
geomeétricas existentes na aplicacao, sendo que os alunos poderiam, através da ferramenta de
desenho disponivel, concretizar linhas retas, linhas curvas ou até outros elementos que

considerassem pertinentes para a elaboracao da sua planta (Figura 25).
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Figura 25. Plantas construidas pelos grupos através da aplicacao “Formas de Padrao”

Finalizadas estas construcoes, foi pedido a cada grupo que, tendo por base a planta
estruturada, lhe atribuisse um nome e identificasse as suas carateristicas, referindo as figuras
geométricas que estavam na sua constituicao. Através desta proposta educativa, os alunos
desenvolveram competéncias ao nivel do reconhecimento de formas geométricas simples;
fortaleceram o sentido espacial, com énfase na visualizagao e na compreensao de propriedades
das figuras geométricas; descreveram figuras no plano, referindo propriedades que as
assemelham e que as diferenciam, identificando ainda figuras geométricas presentes em
imagens. Apos descreverem aquilo que construiram, foi gravada a voz de todos os elementos do

grupo com esta informacao e foi criado um livro no StoryJumper com todos estes registos.
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Considerando o entusiasmo notado na turma, no ambito da drea curricular de Educacao
Fisica, foi lancado aos alunos um desafio no espaco exterior, que consistia na realizagcao de um
percurso motor. Importa salientar que a realizacao deste tipo de percursos possibilita a
combinacao de mudltiplas habilidades, como por exemplo correr, transpor obstaculos, rastejar,
entre outras. Neste sentido, compreende-se que o espaco exterior pode ser bastante rico em
experiéncias, desde que seja encarado como um local que proporciona o desenvolvimento de
aprendizagens. Desta forma, ao longo da PES, sempre que as condicoes meteoroldgicas
permitiam, eram desenvolvidas atividades no espaco exterior. E importante mencionar que
através desta proposta de atividade e priorizando a articulacdao de saberes, os alunos
desenvolveram competéncias nao s6 ao nivel da Educacao Fisica, destacando-se as capacidades
coordenativas, de equilibrio e deslocacao, como também do Estudo do Meio e do Portugués.
Ademais, esta atividade favoreceu ainda o desenvolvimento de atitudes de cooperacao paracom
os colegas de equipa, estimulando a cidadania e a inclusao. Assim sendo, foi montado no espaco
exterior um percurso com varios obstaculos, tais como cones, barras, arcos e barreiras, que cada
equipa deveria ultrapassar. Antes de iniciar a explicacao sobre o funcionamento do percurso e a
sua execucao foram constituidas trés equipas, e definidas todas as regras do jogo, para que nao
surgissem duvidas, sendo que no momento da sua concretizacao, os alunos se revelaram
bastante envolvidos e interessados.

Considera-se que a atividade foi bastante motivadora para os alunos, e tendo sido
realizada em grupos gerou ainda mais motivacao e relacao, porque todos queriam ser 0s mais
rapidos para a sua equipa ser a vencedora, salientando-se o papel do lidico no processo de
aprendizagem. Quando o professor recorre a propostas ludicas, o aluno aprende a lidar com os
seus sentimentos, procura satisfazer os seus desejos, vencer as suas frustracoes e a enfrentar os
desafios com seguranca. Uma vez que na turma, tal como exposto no Capitulo Il, existe um aluno
sinalizado com NAS que apresenta dificuldades ao nivel motor, houve o cuidado e a preocupacao
de o acompanhar ao longo de todo o percurso, concretizando ainda algumas adaptacoes em
determinados obstaculos, para que este conseguisse realizar a atividade com sucesso, tal como
os restantes colegas. Como os alunos estavam bastante motivados e integrados na atividade foi-
Ihes ainda oferecida a oportunidade de puderem concretizar novamente o percurso.

Finalizada esta atividade, os alunos dirigiram-se para a sala de aula, onde foi explicado o
que seria feito no momento posterior. Desta forma, uma vez que estavam a ser trabalhados

conteudos relativos aos animais, foi-lhes explicado que, com base no percurso concretizado no
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espaco exterior, deveriam criar, individualmente, uma histdria, que teria um animal como
personagem, devendo assemelhar os obstdaculos encontrados no percurso a obstdculos
imagindrios na sua histdria. Exemplificativamente, os arcos que existiam no chao e através dos
quais os alunos tiveram de saltar, poderiam corresponder aos saltos que um animal teve de dar
para conseguir passar por uma poca de agua. Compreendeu-se que o percurso realizado serviu
como uma alavanca impulsionadora para a construcao textual que se desenrolou de uma forma
muito mais rica e interessante. Os alunos mostraram-se muito mais recetivos a tarefa e ao tema,
tendo surgido textos muito criativos e engracados, envolvendo os mais variados animais e
peripécias. Sendo o cddigo escrito, muitas das vezes, o unico refugio onde os alunos se sentem
seguros e a vontade para exteriorizar os seus sentimentos, o docente tem aqui uma oportunidade
para identificar eventuais indicios que no quotidiano nao conseguiu detetar. Torna-se importante
integrar as situacoes significativas que vao ocorrendo no quotidiano dos alunos para o
desenvolvimento da linguagem escrita, estimulando nos alunos o gosto por esta area.

Analisando as praticas desenvolvidas, verifica-se que estas sofreram alteracoes, fruto da
evolucao de um ensino centrado no professor para um ensino em que o aluno constitui o epicentro
de todo o processo de ensino e de aprendizagem. Deste modo, compreende-se aimportancia do
uso das tecnologias como forma de “redimensionalr] a profissionalidade docente desenhando
Novos tracos que arquitetam a escola numa nova era” (Quadros-Flores & Raposo-Rivas, 2017, p.
15), uma vez que a escola de antigamente nao consegue responder as exigéncias atuais.

Relativamente a avaliacao e as grelhas de avaliacao elaboradas, urge destacar que estas
se assumiram como um instrumento inclusivo, possibilitando “a identificacao imediata das
dificuldades e a resposta as necessidades de cada aprendente, através de uma planificagcao de
atividades que contemple formas de apoio adequadas e o uso de metodologias diferenciadas”
(Neves & Ferreira, 2015, p. 73). Este instrumento permitiu refletir acerca de cada um dos alunos,
verificando se as acoes e os procedimentos utilizados estao ou nao corretos, e quais 0s que 0s
alunos evidenciam mais dificuldades para, em funcao disso, ser possivel adaptar as estratégias
que melhor se adequem as necessidades dos alunos, promovendo a sua aprendizagem.

O percurso desenvolvido em contexto de 1.2 CEB foi extramente recompensador e
gratificante para o desenvolvimento da identidade profissional e para a construcao do perfil
docente, gracas as experiéncias vividas pela diade pedagdgica. Este percurso propiciou a
construcao de aprendizagens fundamentais a acao docente, permitindo ainda o aperfeicoamento

de vdrias competéncias, compreendendo-se assim aimportancia da reflexao neste trajeto.

82



METARREFLEXAO

“Nao tenha medo do caminho, tenha medo de nao caminhar”

(Augusto Cury)

A presente metarreflexao assinala o momento final do relatdrio de estagio, bem como a
formacao inicial da mestranda. Deste modo, importa frisar que a PES vivenciada na EPE e no 1.2
CEB contribuiu para o desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e profissionais. Assim,
serd feita uma reflexao sobre as aprendizagens realizadas ao longo do percurso desenvolvido,
sendo que o conhecimento cientifico e pedagdgico, se assumiram como basilares para o
desenvolvimento de um bom profissional da educacao.

Nao obstante, ainda que o cerne deste percurso e deste momento seja a reflexao, os
resultados obtidos sé foram possiveis gracas a aproximacao que foi feita a MIA, metodologia esta
que se carateriza como “umrecurso apropriado para amelhoria da educacao e o desenvolvimento
dos seus profissionais” (Maximo-Esteves, 2008, p. 19).

Indubitavelmente, todo o trajeto alcancado espelha o desenvolvimento de indmeros
momentos de aprendizagem, que coadjuvaram para a consecucao de inimeras competéncias
listadas na Ficha de Unidade Curricular (FUC) existindo assim uma mobilizacdo de saberes
cientificos, pedagdgicos, culturais e didéticos (Ribeiro, 2020) e experiéncias praticas, baseadas
na investigacao e nareflexao. Assim sendo, importa referir que houve um fortalecimento no que
diz respeito aos principios destacados nas quatro dimensdes que integram o perfil geral de
desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e
secundario (Dec.Lein.2240/2001, de 30 de agosto), desenvolvendo-se ainda o perfil profissional
especifico da futura docente (Dec. Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto).

Ao longo da pratica compreendeu-se que esta profissao permite que o docente enfrente
e aprenda com peripécias inesperadas, desenvolvendo também a capacidade de reelaborar
consecutivamente a suaforma de se expressar, bem como as metodologias a utilizar, projetando
a promocao de aprendizagens significativas e contextualizadas para as criancas. Desta forma, e
tal como expectavel, é necessario suscitar a curiosidade, a criatividade e a autonomia das
criancas, preparando-as para a resolucao de problemas e desafios exigidos pela sociedade atual.

Assim, é necessdrio terminar com a ideia de que o educador/professor transmite os
conhecimentos, oferecendo, em contrapartida situacdes que permitam que as criancas se

desenvolvam de forma holistica, numa continua aprendizagem do saber, saber ser, saber estar e
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saber fazer (Estanqueiro, 2010). Para isso, devem ser utilizadas pedagogias de indole
participativa e de escuta ativa da crianca, tal como a MTP, que atentam nas suas especificidades,
motivacoes e interesses, objetivando o seu sucesso educativo, tendo o docente a
responsabilidade de garantir o sucesso de todas as criancas, assegurando que nenhuma fica para
trds. Neste ponto de vista, em ambos os niveis educativos foram utlizadas diferentes estratégias
pedagdgico-didaticas, permitindo que as criancas, tendo por base 0s seus interesses, se
apropriassem e envolvessem nas propostas realizadas.

Ao longo desta caminhada, surgiram algumas preocupacoes e inquietacoes que com o0
apoio das docentes cooperantes, que sempre evidenciaram uma grande abertura para a
participacao ativa da diade no contexto, foram atenuadas. A titulo de exemplo, reforca-se o
esforco realizado em adotar uma diferenciacao pedagdgica, uma vez que em ambos 0s niveis
educativos existiam criancas que se encontravam em niveis de aprendizagem bastante
diversificados, sendo, por vezes, necessario um apoio mais individualizado, garantindo que todas
tinham acesso as mesmas oportunidades de aprendizagem. Contudo, e visto que as
potencialidades e os interesses das criancas devem ser respeitados e valorizados (Dec. Lei n.2
54/2018, de 6 de julho), tornou-se bastante desafiante tentar arranjar estratégias que
respondessem aos diferentes ritmos de aprendizagem de cada crianca, sendo que através do
trabalho colaborativo dominante ao longo de toda a pratica este desafio foi superado, tornando-
se num momento de aprendizagem bastante enriquecedor.

Todavia, nada disto seria possivel sem o processo de supervisao, salientando-se, desta
forma, a PES como uma oportunidade de experimentacao, que conferiu um conjunto de
conhecimentos fundamentais, que permitiram opulentar as acoes educativas. Também as
reflexdes empreendidas com as supervisoras institucionais, bem como os feedbacks que lhes sao
inerentes, contribuiram para um maior crescimento quer a nivel pessoal, quer profissional.
Concomitantemente, este processo de supervisao assumiu-se como ‘mais eficaz e [mais]
eficiente” (Pedras & Seabra, 2016, p. 299), permitindo denotar a relevancia do trabalho
colaborativo para o desenvolvimento de aprendizagens proficuas. Desta forma, o trabalho
colaborativo desenvolvido teve um grande impacto a nivel pessoal e profissional, salientando os
beneficios do pensamento conjunto e da partilha de pontos de vista para a concretizagao dos
mesmos propdsitos, permitindo extrapolar algumas situacées de maior complexidade. Assim,
além do trabalho colaborativo realizado com as supervisoras institucionais e com as docentes

cooperantes, também a colaboracao existente entre a diade de formacao se revelou fulcral, pois
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foram vividos varios momentos onde foram colocadas e discutidas questoes decorrentes da
pratica, que desencadearam a construcao de novos conhecimentos e de novas aprendizagens.

Relativamente arelacao estabelecida com as criancas, salienta-se uma particular atencao
e cuidado para propiciar um ambiente benéfico e securizante, estabelecendo-se relacoes
genuinas com cada crianca e com o grupo em questao. Sendo o docente um dos principais
responsdveis para que a crianca aprenda a viver em sociedade, a relacao entre si e as criangas
deve pautar-se na compreensao, na afetividade e na confianca mutua, refletindo-se,
consequentemente, na pratica pedagdgica e na aprendizagem, dado que este tipo de interacoes
beneficia a construcao de um ambiente fomentador de aprendizagens, de seguranca e de hem-
estar.

Analisando tudo o que foi referido anteriormente, compreende-se que a experiéncia
formativa providenciada pela PES em ambos os contextos educativos, bem como a transicao
entre estes viabilizou o desenvolvimento de aptiddes cruciais relativamente a habilitacao para o
perfil duplo de docéncia, uma vez que o conhecimento aprofundado de ambas as valéncias,
permite ajustar o processo de transicao vertical vivenciado pelas criancas. Ao longo da PES foram
valorizadas as particularidades de cada crianca, tendo sido oferecidas oportunidades para que
estas desenvolvessem as suas potencialidades num ambiente securizante (Ribeiro et al., 2018),
fomentando consequentemente a construcao de aprendizagens significativas, desenvolvendo
competéncias através de prdticas estimulantes, recorrendo-se, por isso, a metodologias e
recursos variados.

Em suma, a mestranda considera que ao longo da PES, e tendo por base uma postura
critica e reflexiva pela procura por fazer mais e melhor diariamente, aprendendo e evoluindo com
os erros, foi construindo a sua identidade profissional, que deverd ser sempre ajustada e
melhorada tendo em conta o contexto em que estiver envolvida. Sem embargo, importa referir
que o crescimento profissional ndao culmina com esta etapa formativa, devendo, tal como foi
referido ao longo deste documento, ser feito ao longo da vida, perspetivando “o desenvolvimento
das suas capacidades de investigacao e reflexao, competéncias curriculares e pedagdgico-
didaticas, valores e atitudes pessoais e relacionais” (Costa & Santos, 2005, p. 102), com o intuito
de melhorar as praticas educativas, acompanhando assim as evolucoes a ela intrinsecas e

garantindo uma educacao de qualidade para todas as criancas.
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