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“Sabemos bem que aquilo que hoje somos tem muito a ver com o que aprendemos
durante a nossa infancia acerca de nds proprios, acerca dos outros, acerca do
mundo que nos rodeia, para isso muito contribuindo as pessoas importantes e
significativas na nossa vida (pais, educadores, professores, amigos, etc.), as

pessoas que, mesmo na sua auséncia, continuam presentes em ngs”

(Portugal, 2009, p. 33)



AGRADECIMENTOS

Finalizada esta etapa do meu percurso formativo e profissional, nao posso deixar de
recordar e agradecer a todos aqueles que marcaram e facilitaram o meu percurso até aqui. Sei que
sem estas pessoas, nao estaria aqui neste momento, prestes a dar o passo para a vida
profissional, para a vida “adulta”. Foi gracas a estas pessoas que consegui ultrapassar 0s
obstaculos e contratempos que surgiram e foi também com elas que celebrei, e continuarei a
celebrar, todas as conquistas.

Assim, comeco por agradecer a toda a minha familia, por me apoiar sempre que eu
necessitava e por estar sempre disposta a ajudar-me com qualquer recurso ou trabalho. Aos
meus pais, por sempre acreditarem em mim e na minha paixao por esta profissao, mesmo quando
eu propria tinha duvidas. Aos meus irmaos, por ouvirem os meus desabafos quase constantes,
mesmo que, por vezes, de ma vontade, e por todas as distracoes e gargalhadas que me
proporcionaram durante estes longos anos. Aos meus avds e ao Td pela permanente confianca e
um agradecimento mais sentido ao meu avo, que infelizmente nao me pdde ver a terminar esta
etapa. Sei que |he traria uma enorme felicidade ter-me conhecido como mestre, mas sei tamhém
que nunca duvidou, nem por um segundo, de que eu seria capaz de o ser e que, de qualquer modo,
tinha muito orgulho em mim e naquilo que ja alcancei e continuarei a alcancar.

Tenho de fazer também um agradecimento especial a minha maravilhosa familia do Porto
por me terem acolhido com tanta hospitalidade. A Tia Rosdrio, um obrigada pela casa, e 3 Anita e
ao Rui,um obrigada por todas as boleias. Mas a gratidao nao fica por ai, porque durante estes dois
anos, fizeram-me sentir completamente em casa e ajudaram-me em tudo o que eu poderia pedir
e ainda mais. Ficarei para sempre agradecida, e traz-me muita felicidade poder afirmar que
marcaram tao positivamente o meu percurso.

Um agradecimento do tamanho deste mundo ao Bruno, meu namorado, que foi uma parte
integral destajornada. Acredito veemente que, sem ele ao meu lado, nao estaria neste lugar neste
momento. Um obrigada por tudo o que fizeste por mim, para mim e comigo, que forma uma lista
tao grande que nem é possivel elencar. Mas sobretudo obrigada pelos abracos, obrigada pelas
longas horas a ouvir-me e obrigada por estares sempre disposto a limpar as minhas lagrimas, que
ambos sabemos que sao demasiadas.

Agradeco, também, fortemente as minhas meninas, a Joana, a Rita e a Daniela, que

comecaram este percurso comigo e, apesar de termos tomado caminhos diferentes, o acabam



também comigo, agora também com o bebé Henrique. Por toda a ajuda em termos de trabalhos,
recursos e conselhos, estou muito agradecida, mas estou ainda mais por serem aquelas que
verdadeiramente me compreendem, por estarem a passar exatamente pelo mesmo. Saio de
todas as nossas conversas a sentir-me validada e com energias redobradas para comecar a viver
aquilo que é o meu (e vosso) sonho de hdja tanto tempo.

Agradeco a Marta, o meu par pedagdgico e o meu apoio de todas as horas nestes dois
ultimos anos. Se nao te tivesse comigo no Porto, nem sei como teria sido esta jornada, mas com
certeza nao teria tido tao boas memdrias. Obrigada pelas gargalhadas, mas um obrigada ainda
maior pela compreensao nos dias maus. E um obrigada, ainda, ao Ramiro por toda a ajuda na
construcao de recursos, porque também ele marcou esta PES.

Pela orientacao cuidada, agradeco as supervisoras institucionais, professora doutora
Susana S4 e professora doutora Margarida Marta, que, com todas as palavras sabias, guiaram
esta PES. Ajudaram-me a crescer, nao s6 enquanto docente, mas enquanto pessoa. A vossa
experiéncia e sabedoria é uma inspiracao para mim e estou verdadeiramente grata pela
disposicao de a partilharem comigo. Do mesmo modo, agradeco também a professora doutora
Paula Flores e professora doutora Deolinda Ribeiro, que, mesmo nao sendo as minhas
orientadoras, influenciaram e marcaram o meu percurso.

Agradeco largamente as docentes cooperantes, por terem tornado os estagios um
verdadeiro momento de aprendizagem, reflexao e crescimento. A toda a instituicao e a toda a
equipa educativa por me acolherem tao prontamente. E, com um carinho especial, a todas as
criancas que fizeram parte deste percurso, porque cada uma me ensinou algo e me marcou de
algum modo. Serao para sempre relembradas com uma ternura imensuravel.

Estendo, por fim, 0o meu reconhecimento as minhas educadoras, assistentes operacionais
e professoras de quando eu era pequena, porque algo da vossa acao me marcou de tal modo que
meinspirou durante anos, impulsionando este meu grande sonho que estd tao perto de finalmente

se tornar realidade.



RESUMO

O presente relatdrio, enquadrado no Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.2
Ciclodo Ensino Basico, constitui a etapa final do percurso de formacao inicial de docente. Com este
relatorio, é pretendido apresentar e descrever as acoes desenvolvidas no ambito da Prdtica
Educativa Supervisionada nas valéncias de Educacao Pré-Escolar e de 1.2 Ciclo do Ensino Basico.
Esta prdtica fundamentou-se nos conhecimentos cientificos e pedagdgicos adquiridos e foi
norteada pela Metodologia Investigacao-Acao, centrada na observacao e reflexao continua sobre
e na pratica.

Durante as intervencoes, e de acordo com o paradigma socioconstrutivista, as atividades
desenvolvidas partiram sempre dos interesses e necessidades das criancas, e basearam-se nas
aprendizagens ja evidenciadas por estas. Paralelamente a outras atividades, foram
desenvolvidos projetos de acordo com a Metodologia de Trabalho de Projeto, que preconiza o
papel ativo das criancas em todas as etapas do projeto e a motivacao intrinseca para o
desenvolvimento de qualquer tipo de atividade, bem como o papel do docente de perfil duplo como
mediador e orientador.

E importante realcar, neste percurso, o trabalho colaborativo entre todos os
intervenientes do processo educativo e formativo que contribuiram para o desenvolvimento
pessoal e profissional da mestranda pela analise critica e reflexiva do saber ser, estar e fazer nas

profissoes de educador de infancia e de professor do 1.2 CEB.

Palavras-chave: Pratica educativa supervisionada; Metodologia investigacao-acao;

Socioconstrutivismo; Docente reflexivo; Perfil duplo de docéncia.



ABSTRACT

This report was written as part of the Master's Degree in Pre-School Education and
Primary School Teaching and marks the final stage of the initial teacher training. The purpose of
this report is to present and describe the actions developed within the Supervised Educational
Practice in the contexts of Pre-School and Primary School. This practice was based on the
scientific and pedagogical knowledge acquired and was guided by the Action Research
Methodology, which is focused on observation and continuous reflection during and about the
practice.

During the interventions, and in accordance with social constructivism, the activities
developed were always based on the children's interests and needs, and on the knowledge
already evidenced by them. Alongside various activities, projects were developed according to the
Project Method, which advocates intrinsic motivation for the development of any activity and the
active role and participation of children in all stages of the project, as well as the role of the teacher
as a mediator and/or a guide.

It is important to emphasize, in this journey, the collaborative work between all those
involved in the educational and formative process that contributed to the personal and
professional development of the master's student through critical and reflective analysis of
knowing how to be, how to be and how to do in the professions of Pre-School and Primary School

Teacher.

Keywords: Educational practice; Research-action methodology; Social constructivism;

Reflective teacher; Dual teaching profile.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio foi elaborado no ambito da unidade curricular de Pratica Educativa
Supervisionada (PES), integrada no Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do
Ensino Bdsico. Tem como principal objetivo apresentar e descrever o percurso atravessado ao
longo da PES, que, por si, alude ao inicio deste mestrado e a licenciatura precedente. Esta
apresentacao e descricao sao devidamente fundamentadas e acompanhadas por uma analise
critica e reflexiva das acdes desenvolvidas em contexto de estdgio. A PES foi desenvolvida em
diade e decorreu durante uma altura atipica devido a pandemia de Covid-19, que, apesar de nao
ter impossihilitado o desenvolvimento presencial da pratica, afetou e condicionou as decisoes
tomadas e a as acoes desenvolvidas durante a mesma.

Tendo em consideracao que a formacao inicial proporcionada pelo mestrado em questao
habilita as mestrandas para um perfil duplo de educador de infancia e professor do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico (1.2 CEB), esta PES dividiu-se em dois estdgios, de 11 semanas cada, inicialmente
no 1.2 CEB e, de sequida, na Educacao Pré-Escolar (EPE). E importante referir que este sequndo
estdgio teve lugar apés um confinamento obrigatdrio a nivel nacional de dois meses, durante os
quais a grande maioria dos estabelecimentos educativos estiveram encerrados, pelo que a
atividade educativa decorreu a distancia, tendencialmente através de meios digitais e online.

Com estes estdgios, comecou a ser construida uma identidade profissional, alicercada
numa atitude observadora, investigativa e reflexiva, e fundamentada por conhecimentos tedricos,
legais, didaticos e pedagdgicos. Este relatdrio pretende representar a construcao inicial desta
identidade, que, ao longo de todo o percurso profissional, estard em constante mudanca e
atualizacao, através das vivéncias e experiéncias profissionais, bem como da formacao continua.
Para além disso, esta pratica educativa favoreceu a construcao de novas concecdes acerca do
perfil duplo de docéncia, dada a vivéncia dos dois niveis de educacao num tao curto espaco de
tempo. Assim, foi possivel observar e compreender as especificidades de cada nivel de educacao
e das criangas que os integram separadamente, mas também obter uma visao abrangente destes
dois niveis e do desenvolvimento das criancas ao longo dos mesmos.

Um ponto fulcral ao longo deste tipo de pratica documentada, particularmente com
criancas, sao as questoes de ética, ou seja, as “normas relativas aos procedimentos considerados
correctos e incorrectos por determinado grupo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 75). E crucial que o

grupo, incluindo as criangas e as docentes cooperantes, sejainformado de todo o percurso e tenha
1



um papel ativo nas decisdes que Ihe digam respeito, como a sua participacdo em certas etapas, a
documentacao fotografica, entre muitos outros (Amado, 2017). E, também, de elevadissima
importancia a garantia da privacidade das criancas, pelo que em parte nenhuma deste relatdrio
serao dispostas imagens ou os nomes das mesmas, nem identificacdo do estabelecimento onde
decorreu a PES, de modo a preservar o seu anonimato e seguranca.

Em termos de organizacao, o presente relatdrio estd divido em trés capitulos. O primeiro
diz respeito ao enquadramento tedrico e legal que fundamenta toda a pratica. Inicialmente sao
abordados os aspetos gerais comuns aos dois niveis de educacao e, de sequida, sao tratados
alguns dos pressupostos tedricos e legais especificos da EPE e do 1.2 CEB que nortearam toda a
acao educativa.

0 segundo capitulo tem inicio com a caracterizacao dos contextos, quer da instituicao
onde se inserem as duas salas onde foram desenvolvidos os estdgios, quer das préprias salas e
grupos. Esta caracterizacao, particularmente a das criancas, é crucial para compreender a pratica
desenvolvida, visto que esta partiu dos seus interesses e necessidades. Para além disso, o
segundo capitulo conta, ainda, com a explicacdo da Metodologia Investigacdo-Acao (MIA), visto
que foi adotada, durante toda a PES, uma aproximacao da mesma, por favorecer a formacao de
um docente reflexivo e uma pratica holistica, com base na observacao e na reflexao continua e
constante.

O terceiro capitulo consiste na descri¢ao analitica e reflexiva da pratica desenvolvida em
cada um dos estagios. Nesta descricao, estao incluidas atividades inseridas dentro de projetos
desenvolvidos de acordo com a Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP), mas também
atividades desenvolvidas paralelamente a estes projetos. Neste capitulo, estarao evidenciados
os aspetos referidos no primeiro capitulo, dado que sao esses pressupostos que alicercam toda a
pratica, bem como, as caracteristicas dos grupos, que norteiam o tipo de atividades desenvolvidas
e as estratégias e materiais utilizados.

Por fim, ha uma metarreflexao global, que, tal como o nome indica, visa uma andlise geral
de todo o percurso, com base em toda a reflexao presente ao longo do relatdrio. Nesta reflexao
final, sao referidas as principais dificuldades sentidas, bem como as principais aprendizagens
adquiridas e construidas, perspetivando, mais uma vez, a construcao de uma identidade
profissional, que continuard em crescimento e evolucao com todas as aprendizagens futuras e

dificuldades futuras.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

1.1. PRESUPOSTOS GERAIS DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR
E DO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

A educacao é um dos direitos basilares da democracia, tendo um foco particular na
infancia e juventude, de acordo com a Constituicdo da Reptblica Portuguesa (1976) e com a
Convencado sobre os Direitos da Crianca, que refere que “a educacao deve destinar-se a promover
o desenvolvimento da personalidade da crianca, dos seus dons e aptidoes mentais e fisicas, na
medida das suas potencialidades” [Fundo de Emergéncia Internacional das Nacoes Unidas para a
Infancia (UNICEF, na sigla inglesa), 2019, p. 24]. Com isso em mente, e com o objetivo de
democratizar a educacao, tornando-a universal, livre e igualitaria mas pluralista, foi desenhada a
Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués (LBSE). Este sistema consiste no “conjunto de
meios pelo qual se concretiza o direito a educacao, que se exprime pela garantia de uma
permanente accao formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da
personalidade, o progresso social e a democratizacao da sociedade” (Lei n.2 46/86, de 14 de
outubro, art? 1.9) e engloba a educacdo pré-escolar, a educacao escolar (ensinos bdsico,
secunddrio e superior) e a educacao extraescolar. Todo o sistema educativo estd organizado de
modo a contribuir para a defesa daidentidade nacional, para o pleno desenvolvimento e formacao
das criancas, para garantir o direito a diferenca, para a correcao de assimetrias de
desenvolvimento do pais, para promover a igualdade entre todos e para o espirito e pratica
democratica. Estes foram, como tal, os principios sobre os quais foi desenvolvida toda a PES e que
alicercaram todas as decis6es tomadas durante a mesma.

O sistema educativo portugués estd (e deve estar) construido sobre o paradigma
socioconstrutivista, que deriva de teorias veiculadas por Piaget (1999) e Vygotsky (1979, 2001).
O primeiro defendia que as prdprias criancas constroem o seu conhecimento e as suas
aprendizagens com base no que as rodeia, recorrendo a funcgdes cognitivas, afetivas e sociais,
enquanto o segundo acrescentava, ainda, que as interacées com os outros afetam em grande
parte essa construcao. De acordo com defensores deste paradigma, “toda a experiéncia é
subjetiva e filtrada por uma rede, ou conjunto de redes, de percecao individual” (Pritchard &

Woollard, 2010, p. 8), pelo que todo o conhecimento é construido com base na interpretacao da
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informacao obtida e comparacao da mesma com experiéncias passadas, experiéncias estas
inerentemente sociais por se enquadrarem num contexto sociocultural especifico (Oldfather etal.,
1999; Van Harmelen, 2008). Vygotsky (1979, 2001) acreditava que a crianca, a cada momento,
estd simultaneamente em dois niveis de desenvolvimento, um que representa aquilo que
consegue fazer sozinha e um que representa aquilo que consegue fazer em
cooperacao/colaboracao com o outro. A diferenca entre estes dois niveis é denominada Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). A medida que cresce, a crianca aprende a fazer sozinha aquilo
que anteriormente s6 conseguia fazer com o outro, pelo que esta interacao é crucial para que a
crianca construa a sua propria aprendizagem e integre as novas competéncias e conhecimentos
adquiridos no seu esquema mental. AZDP forneceu, assim, umanova compreensao e valorizacao
da importancia das interacoes para a aprendizagem e para o desenvolvimento, incentivando o
estabelecimento de um clima de colaboracao, partilha e entreajuda espelhado nas atividades
desenvolvidas, tal como sera explicito no terceiro capitulo. A esta teoria junta-se a de Dewey
(1997), que defendia que “toda a aprendizagem genuina surge através da experiéncia” (p. 25) e
que, por essa razao, é impossivel a crianca desenvolver-se adequadamente através da simples
transmissao de conhecimento e valores. Este autor também referia que a infancia é a altura na
qual é construido mais conhecimento, dado que as criancas tém maior plasticidade, ou seja,
conseguem mais facilmente moldar-se as situacdes que experienciam e retirar conhecimento
das mesmas (Dewey, 2004). Assim, na PES, foram focalizadas as maximas da teoria
socioconstrutivista, tendo as aprendizagens sido construidas com e pelas criancas pela
experiéncia e exploracao e através da interacao com os pares e com os adultos.

A adocao deste paradigma levou ao desenvolvimento de uma prética educativa holistica,
na qual foram consideradas todas as necessidades bdsicas das criancas, desde fisicas, a
emotivas e de autoafirmacao, ou seja, foi enfatizada “ainterligacao de dimensdes fisicas, motoras,
cognitivas, comunicacionais, sociais, emocionais, morais, de cidadania, etc.” (Portugal, 2009, p.
44). Esta pratica fundamenta a compreensao do mundo na experiéncia e descoberta prdpria,
centrando entao a educacdo na crianga, que tem um papel preponderante na tomada de decisoes
dentro da sala (Oldfather et al., 1999; Zoghi & Dehghan, 2012). Esta centralidade e papel ativo das
criancas na sua educacao foi fulcral na PES, tendo sido na mesma privilegiados aspetos como o
‘pensamento critico, motivacao, independéncia do aprendiz, feedback, didlogo, linguagem,
explicacao, questionamento, aprendizagem através do ensino, contextualizacao, experiéncias

e/ou resolucao de problemas reais” (Pritchard & Woollard, 2010, p. 45).



Tendo tudo isto em consideracao, bem como as mudancas constantes e cada vez mais
presentes na sociedade, percebe-se que a formacao de educadores e professores é um aspeto
importantissimo, ndo s6 a formacao inicial, a nivel do ensino superior, mas também a formacao
continua e permanente ao longo do percurso profissional, através da participagao em sessoes de
formacao, da leitura de livros e artigos, ou da continuacao do percurso académico (Flores, 2010;
Lein.2 46/86, de 14 de outubro). De acordo com o perfil geral de desempenho de educadores de
infancia e de professores do ensino basico e secunddrio, a formacao deve contribuir para o
desenvolvimento de um docente que fundamenta a sua pratica profissional na investigacao,
reflexdo e avaliagao continuas, garantindo sempre o rigor cientifico e metodolégico (Decreto-Lei
n.2 240/2001, de 30 de agosto; N6voa, 1992). A formacao promove, ainda, a adaptabilidade do
docente, que deve adequar a sua pratica as especificidades de cada situacao e contexto,
perspetivando uma escola completamente inclusiva e colaborativa, que encoraja a autonomiae a
consciéncia civica e democratica das criancas (Decreto-Lein.2 43/2007, de 22 de fevereiro).

Um outro aspeto relevante da formacao é a construcao da identidade profissional,
comecando esta a ser delineada na formacao inicial e continuando a ser moldada ao longo da
formacao ao longo da vida (Marta, 2015; Ndvoa, 1992). A identidade profissional refere-se, como
o nome indica, a conce¢ao que o docente tem sobre sim mesmo e sobre a sua prética (Flores,
2010). De acordo com Lopes (2007), esta identidade engloba as vertentes social, individual e
coletiva, relacionada, entre outros, com a identificacao pessoal e social com a profissao docente,
os planos individuais para o futuro formativo e profissional e a relacao com os colegas de trabalho
(Galindo, 2004). Constituindo-se a PES como uma introducao ao futuro profissional, foi possivel,
com a mesma, comecar a delinear-se e definir-se um eshoco da identidade docente, através da
reflexao sobre “o que [a mestranda] foi, é e quer ser” (Lopes, 2007, p. 52), enquanto educadora
e/ou professorado 1.2 CEB.

O perfil duplo de educador de infancia e professor do 1.2 CEB foi previsto pelo Decreto-Lei
n.2 43/2007, de 22 de fevereiro, como possibilitador da mobilidade de docentes entre niveis e
ciclos de ensino. Os conhecimentos e competéncias promovidos por este perfil duplo tém a
potencialidade de suavizar e facilitar a transicao educativa entre a educacao pré-escolar e 0 1.2
CEB, considerada por muitos autores como uma das ou a mais relevante do percurso educativo
das criancas, dado que consiste na entrada na escolaridade formal. Por ser tao marcante e poder,
muitas vezes, representar uma descontinuidade desagradavel e prejudicial ao desenvolvimento

das criancas, é importante que haja uma grande articulacao e colaboracao entre todos os
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intervenientes de ambos os niveis educativos, de modo a facilitar aprendizagens e aumentar a
sensacao de seguranca por parte da crianca (Ribeiro et al., 2018). Com este perfil duplo, que foi
bastante enaltecido durante a PES, as docentes tém uma redobrada compreensao das
caracteristicas de cada nivel educativo, apoiando as criancas na mudanca de um para outro,
através da implementacao de estratégias e promocao de habitos que ajudam a suavizar esta
transicao. Destarte, um exemplo de um fator a considerar é, na preparacao para a transicao, o foco
em capacidades e competéncias que vao para além das puramente cognitivas e intelectuais,
como a cooperacao, a autoconfianga, o autocontrolo e a resiliéncia, visto que estas ajudarao as
criancas na sua adaptacao ao ensino bdsico, facilitando a construcao de aprendizagens
significativas (Vasconcelos, 2009).

Ribeiro et al. (2018) relembram que, nesta etapa, é ainda mais essencial dar a crianca um
papel central na sua aprendizagem e educacao, ajustando, através de continua reflexao, as
estratégias mobilizadas as necessidades demonstradas, devendo o 1.2 ciclo dar continuidade ao
percurso da crianca ao longo da educacao pré-escolar (Ribeiro, 2002). Em termos de atividades a
desenvolver, Silva e Melo (2012) aconselham, no inicio do 1.2 CEB, “tarefas mais livres de
exploracao do contexto, de materiais e das potencialidades actuais das criancas, visando o
aumento da sua curiosidade e interesse pelo mundo do conhecimento cientifico” (p. 98). Contudo,
a articulacao em termos organizativos e vivenciais deve ser considerada tao importante como a
articulagao curricular, sendo importante as criancas na EPE conhecerem os espacos e os habitos
do 1.2 CEB antes da transicao, por exemplo (Ribeiro et al., 2018; Roldao, 2009). Todos estes sao
aspetos tendencialmente conhecidos e explorados por docentes de perfil duplo, que conseguem
assim adequar melhor a sua atuacao, de modo a garantir uma transicao positiva e nao traumatica.
A PES proporcionou uma nova compreensao da importancia da suavidade desta transicao, bem
como da relevancia que o perfil duplo tem na mesma, tendo em conta o profundo conhecimento
de cada uma das valéncias. Assim, foram mobilizados estes aspetos para a pratica educativa em
ambas as valéncias e os proprios estagios foram ocasioes de reflexao sobre as melhores
estratégias para garantir uma transicao agraddvel.

Um aspeto importantissimo de todo o sistema educativo e a ter em atencao durante estas
transicoes é a promocao de igualdade entre as criancas, um dos principios centrais do sistema
educativo,de modo aque aescolanao se torne umlugar “de reproducao de desigualdades sociais”
(Lima et al., 2019, p. 168). A Declaracao de Salamanca [Organizacao das Nacdes Unidas para a
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criancas a uma educacao de qualidade seja materializado, é necessario criar uma escola e
educacao inclusivas, ou seja, todos os sistemas de educacao devem ser organizados e
formulados de acordo com as caracteristicas e necessidades das crian¢as. Este compromisso é
definido como uma prioridade educativano Decreto-Lein.254/2018, de 6 dejulho, que adotauma
perspetiva verdadeiramente inclusiva e nao s¢ integradora, focando as especificidades de todas
as criancas e nao apenas as daquelas que tém Necessidades Adicionais de Suporte (NAS). Esta
diferenca entre inclusao e integracao fica explicita com as definicdes de Costa (1999), que explica
que a integracao é o “processo através do qual as criancas com necessidades especiais sao
apoiadas individualmente, de forma a poderem participar no programa vigente e inalterado da
escola” (p. 28), enquanto a inclusao é o “empenhamento da escola em receber todas as criancas,
restruturando-se de forma a poder dar resposta adequada a diversidade [das criancas]” (p. 28).
De acordo com aquele Decreto-Lei, a educacao inclusiva, fundamentada nos principios de
“educabilidade universal” (art? 3.9, equidade, inclusdo, personalizacao, flexibilidade,
autodeterminacao, envolvimento parental e interferéncia minima, é conseguida através de uma
abordagem multinivel com base em acomodacdes/adaptacdes organizativas e/ou curriculares
gradualmente mais significativas consoante as barreiras a aprendizagem de cada crianca. Apesar
de a PES ter consistido apenas num curto periodo de intervencao, enquanto esta adaptacoes
precisam de um tempo mais longo de contacto com as criancas e reflexao sobre as melhores
praticas, a educacao inclusiva foi central a ambos os estagios, tendo sido desenvolvidas
atividades que promoviam o desenvolvimento de todas as criancas, ajustando os objetivos, os
recursos ou as estratégias consoante as necessidades de cada um, tal como sera percetivel na
descricao e andlise do percurso pedagdgico.

Para contribuir para uma educacao inclusiva, ha duas estratégias comummente
recomendadas, o trabalho cooperativo/colaborativo e o trabalho por projetos (Cortesao, 1993;
Rodrigues & Lima-Rodrigues, 2011). Relativamente a primeira estratégia, este trabalho realizado
em conjunto com os outros adquire particular relevancia quando consideramos aimportancia das
interacdes sociais nas aprendizagens de acordo com a teoria socioconstrutivista (Gomes, 2011).
Boavida e Ponte (2002) diferenciam colaboragao e cooperacao com base na divisdo de tarefas e
nas relacdes de poder, sendo que na primeira todos os elementos trabalham em conjunto para
atingir o mesmo objetivo, através do didlogo e da tomada conjunta de decisées, enquanto que na
segunda ha uma divisao de tarefas prévia, tendo cada pessoa um diferente papel para atingirem

o objetivo. Os autores mostram valorizar mais a colaboragao porque esta oferece as criangas uma

7



perspetiva mais abrangente e mais diversa do problema em questao através do debate e troca de
ideias. No entanto, Cruz et al. (2019) defendem que, através do trabalho cooperativo, as criancas
podem dar uso aos seus pontos fortes para ajudar outras criancas, ganhando confianca, enquanto
que as criancas que pedem ajuda compreendem verdadeiramente as suas dificuldades e se
esforcam para as ultrapassar.

Tal como ja foi referido, o clima estabelecido em ambos os estagios foi um de partilha e
entreajuda, recorrendo-se a ambos os métodos de trabalho em conjunto em diversos momentos,
escolhendo o que se adequava mais a cada atividade. Relativamente a atividades completamente
individuais, estas foram muito raras, visto que o trabalho em conjunto aumenta a motivagao e
promove a comunicacao, partilha de ideias, o respeito, o espirito critico e relacao com os colegas,
levando a aprendizagens mais significativas (Cunha & Uva, 2016). Esta colaboragdo/cooperacao
nao so é relevante entre criancas, como tamhém entre docentes e entre todos os intervenientes
na educacao de infancia, de modo a garantir a melhor aprendizagem para as criangas, bem como
paradesenvolver as suas capacidades enquanto docente e construir a suaidentidade profissional
(Lima & Fialho, 2015). Esta colaboracao, na PES, esteve presente, maioritariamente, nas relacoes
com o par pedagdgico, com as outras estagiarias presentes na instituicao, com as docentes
cooperantes e com as supervisoras institucionais, e mostrou-se crucial tanto para o
desenvolvimento da PES como para o crescimento em termos profissionais e formativos.

Relativamente ao trabalho por projetos, este é incentivado por ser mais flexivel,
permitindo integrar contextualmente as aprendizagens, e adaptando-se facilmente as
necessidades do grupo em determinado momento (Cortesao, 1993; Rodrigues & Lima-Rodrigues,
2011). Kilpatrick (2007) afirmava que o projeto é “um acto verdadeiramente intencional” (p.12) e
Cortesao (1993) explica que o trabalho por projeto é “uma actividade de indole investigativa
através da qual se consegue produzir conhecimento, ao mesmo tempo que se poderao alterar
formas de estar relativas a problemas reais que se procuram estudar” (p. 86). Através desta
estratégia, o conhecimento é construido de forma natural e semelhante ao processo de pesquisa
real e profissional especifico de cada drea de conhecimento, garantindo aprendizagens
contextualizadas. Nestes projetos, bem como em todas as atividades escolares, o envolvimento
das familias e da comunidade sao importantissimos, nomeadamente por trazerem diferentes
pontos de vista, baseadas nas suas diferentes experiéncias e vivéncias que enriquecem o projeto
(Vasconcelos,2009). Entao, por partir diretamente dos interesses das criangas e por se basear na

sua motivacao intrinseca, o trabalho por projetos foi privilegiado durante a PES. Dois modelos
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pedagdgicos que favorecem o trabalho por projetos e que, como tal, sao particularmente
inclusivos e democrdticos, sdo o Movimento da Escola Moderna (MEM) e a Metodologia de
Trabalho de Projeto, amhos relevantes para a PES, como serd explicado.

0 MEM rege-se por trés finalidades educativas centrais que dao significado a atuacao dos
docentes: (1) iniciacao as prdticas democraticas, ou seja, pretende-se que as criangas adquiram
as ferramentas necessarias para serem participantes ativos na sociedade; (2) reinstituicao dos
valores e das significacoes sociais, ou seja, pretende-se que as crian¢as sejam capazes de refletir
sobre o que as rodeia e de reconfigurar as suas ideias, valores e o seu significado; e (3)
reconstrucdo cooperada da cultura, ou seja, pretende-se que os processos educativos espelhem
o quotidiano real, e que as criancas adquiram o conhecimento através da experiéncia (Niza, 1992).
Este movimento privilegia abordagens globais e naturais para a educacao, construindo
habitualmente conhecimento através da realizacao de projetos colaborativos que nascem de
interrogacoes ou interesses das criancas e que usam como ponto de partida os saberes pré-
existentes (Gonzdlez, 2002). Estes projetos englobam diversas dreas do saber e pretendem nao
s0 produzir conhecimento, mas também desenvolver no¢coes sobre 0s processos e as técnicas
utilizadas em cada drea. Isto permite as criancas refletirem sobre o conhecimento que adquiriram
e compreender como o adquiriram, processo a que Folque (2018) se refere como metacognicao
ou meta-aprendizagem, e que facilita a consolidacao e o uso real das aprendizagens (Niza, 2007).
Este trabalho coletivo e colaborativo é também observado na constante negociacao que existe na
sala, dado que a organizacado, a gestao, a avaliacao, etc. sao discutidas e debatidas entre todas as
criancas e adultos envolvidos no processo, numa pedagogia de cooperacao educativa. Deste
modo, a propria sala espelha uma sociedade democratica, em que as criangas se sentem
responsdveis pela sua aprendizagem e desenvolvimento (Gonzalez, 2002; Niza, 2007). Em
ambos os estagios, a atuacao das docentes cooperantes integrava certos aspetos inspirados por
este modelo pedagdgico, particularmente ligados a vivéncia democratica, e também a PES foi,em
parte, guiada por algumas destas maximas.

Por outro lado, a MTP é uma “abordagem pedagdgica centrada em problemas”
(Vasconcelos et al.,, 2012, p. 10), de acordo com a qual as aprendizagens sao construidas através
darealizacao de projetos coletivos, que podem abordar qualquer tipo de contetido e qualquer area
do saber, dado que provém de questdes e/ou dificuldades que as criancas tenham ou sintam.
Nestes projetos, todas as criancas envolvidas sao participantes ativos, e devem pesquisar,

planificar, intervir, executar tarefas, avaliar-se a si e aos outros, organizar, comunicar, etc. e tudo
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isso parte de uma motivagao interna e nao de uma obrigacao imposta pelo professor/educador.
A ideia é que, através destes métodos, as criancas tomem responsabilidade pelo seu
desenvolvimento, preparando-se melhor para o futuro, e construindo aprendizagens mais
significativas, duradouras e profundas (Kilpatrick, 2007; Oliveira-Formosinho et al., 2011).
Vasconcelos et al. (2012) defendem que esta abordagem estimula o desenvolvimento intelectual,
emocional, estético e moral, bem como o sentido critico e a curiosidade. Isto porque as criancas
sao incentivadas a questionar o mundo que as rodeia, e, de seguida, a encontrar respostas e
explicacdes para as duvidas colocadas. Para além disso, dado que cada crianca tem uma funcao
especifica na realizacao do projeto coletivo, é trabalhado em simultaneo a autonomia e a
entreajuda/cooperacao (Katz, 1998). Esta é, entdo, uma abordagem holistica, que assume a
crianca como naturalmente ativa, curiosa e investigadora, e a educagao como um processo de
descoberta intencional (equiparado ao método cientifico), que forma cidadaos atentos, capazes,
inteligentes, confiantes e adaptaveis a qualquer mudanca (Kilpatrick, 2007; Vasconcelos et al.,
2012). Esta abordagem é promotora do sucesso de cada crianca porque os seus interesses e
conhecimentos prévios sao a base paratoda a atividade, de modo a que a aprendizagem se forme
sobre os conhecimentos que a crianca ja tem, e se estabeleca como uma compreensao mais
profunda do mundo que a rodeia. Ainda, todas as aprendizagens seguem uma sequéncia
hierarquica, que parte do geral para o particular e salienta sempre as varias inter-relacdes que sao
formadas, a partir de exemplos concretos do dia-a-dia. Sendo que na metodologia de trabalho de
projeto, as criancas constroem aprendizagens através da investigacao auténoma, percebe-se
que lhes é dada a liberdade de interiorizar o que aprendem da forma que for mais benéfica para
cada um. Isto implica que as aprendizagens nao sejam necessariamente estanques, sendo que
cada crianca pode focar o tema ou subtema que tiver mais interesse para a sua vida (Ausubel,
1968; Dubar,1997; Leao, 1999). Na PES, foram desenvolvidos projetos de acordo com a MTP, que
serao descritos em detalhe seguidamente.

A MTP divide os projetos em quatro etapas principais, a definicdo do problema, a
planificacao e desenvolvimento do trabalho, a execucao e a divulgacao e avaliacao. Assim,
primeiramente € escolhido o tema e é feito um diagndstico (o que ja sabemos sobre o temae o que
queremos aprender?), definindo-se, de sequida, as estratégias a mobilizar e atividades a realizar
para atingir os objetivos. Apds estas fases iniciais, poe-se o projeto em pratica, em que se realizam
pesquisas, as varias atividades ou experiéncias, etc., registando-se sempre tudo o que € obtido e

descoberto. Por fim, o conhecimento adquirido/construido é partilhado com outros (e.g. outras
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salas, encarregados de educacao, comunidade envolvente, etc.) e é feito um balanco geral sobre
o projeto e os resultados obtidos (Kilpatrick, 2007; Vasconcelos et al, 2012). Estas foram as fases
seguidas nos projetos durante a PES, tal como sera desenvolvido no terceiro capitulo.

Com base em todos estes aspetos, compreende-se que, para garantir uma escola que
promove o desenvolvimento completo de todas as criancas, é crucial em qualquer nivel educativo,
mas particularmente nos anos iniciais (EPE e 1.2 CEB), diversificar estratégias, recursos, tarefas,
etc., com base nos interesses e nas necessidades das criancas. Portugal (2009) salienta a
importancia de desenvolver uma pratica focada na crianca, e nao nas tarefas ou no
professor/educador, garantindo a crianca voz e participagao na sua prépria educacao. Ao serem
abordados temas de interesse das criancas e ao serem desenvolvidas atividades variadas
recorrendo a diversas estratégias e materiais, as crian¢as mostram maiores niveis de motivacao,
desenvolvem a sua criatividade e constroem aprendizagens mais significativas para si (Dewey,
2004; Sternberg, 2003). Por estas razdes, a pratica nos estdgios centrou-se sempre na escuta e
ohservacao das criancas, tendo as atividades partido sempre dos interesses e necessidades das
criancas e sido construidas sobre as aprendizagens ja adquiridas pelas mesmas.

Dentro desta diversidade, existem certas estratégias que sao tendencialmente
privilegiadas (e tambhém o foram na PES) pelos beneficios e possibilidades que proporcionam as
criancas. Uma destas € a utilizacdo das Tecnologias da Informacao e Comunicacao (TIC), que,
entre outros aspetos, sao bastante versateis e permitem a exploracao de diversos contetdos de
formas diferentes, estimulantes e divertidas (Marta, 2017; Yelland, 2015). Estas tecnologias
tendem a motivar bastante as criancas e estimulam o desenvolvimento de novas formas de
pensar e de aceder e utilizar a informacao, que lhes permitem participar na sociedade de forma
informada e a compreender o modo como a tecnologia afeta a sociedade e vice-versa,
favorecendo um ensino construtivista (Dori & Herscovitz, 1999 Pritchard & Woollard, 2010:
Tenreiro-Vieira & Vieira, 2005). Para além disto, este tipo de recursos articula “saberes de varias
linguagens: artistica, matematica, escrita, ciéncias e conhecimento do mundo, por caminhos
inovadores e criativos” (Marta, 2017, p.1).

Contudo, como relembram Marta (2017) e Yelland (2015), é necessario estar atento ao
modo como sao utilizadas estas TIC, visto que podem constituir-se como uma distracao. Para que
tal nao aconteca, é crucial que, no seu contacto com as TIC, a crianca “seja capaz de pensar, de
relacionar, de inovar e de criar novas formas de conhecimento” (Flores et al., 2015, p. 171). Numa
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um longo confinamento, é preciso prestar particular atencao, para que nao se recorra a estas
tecnologias em demasia, o que pode ter o efeito contrdrio ao desejado, sendo negativo para o
desenvolvimento das criancas. Isto foi um ponto de reflexao durante a PES, na qual foram
utilizados alguns recursos tecnoldgicos e digitais, mas nao de forma exagerada, recorrendo
também a variadissimos materiais analdgicos.

Outra estratégia comummente utilizada e que traz muitos beneficios para as criangas é a
construcao de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias com base em jogos e outros
momentos lidicos, algo que foi fortemente enfatizado durante ambos os estdgios, especialmente
na EPE, visto que aqueles sao a acao basilar deste nivel educativo. O Diciondrio Online Priberam
(s.d.) define jogo como o “exercicio ou passatempo entre duas ou mais pessoas das quais uma
ganha, e aoutra, ou as outras, perdem’ (item 2) e ltidico como algo “relativo ajogo ou divertimento”
(item 1). A relevancia do jogo no desenvolvimento da crianca é um aspeto consensual na
comunidade educativa, sendo esta uma ideia corroborada por Piaget e Inhelder (2000), que
referiam que a atividade liidica é a base de todas as atividades infantis, e por Vygotsky (1979), que
acreditavaque ojogo facilitaa compreensao de conceitos, por permitirumarepresentacao mental
de situacdes reais. Dallabona e Mendes (2004) concordam com esta teoria, explicando que

a infancia é a idade das brincadeiras. Acreditamos que por meio delas a crianga satisfaz, em grande parte, seus interesses,
necessidades e desejos particulares, sendo um meio privilegiado de insercao na realidade, pois expressa a maneira como a
crianga reflete, ordena, desorganiza, destréi e reconstréi o mundo. Destacamos o lidico como uma das maneiras mais eficazes
de envolver [a crianga] nas atividades, pois a brincadeira € algo inerente na crianga, é sua forma de trabalhar, refletir e descobrir
o mundo que a cerca (p.107)

Deste modo, a criagao de um ambiente lidico favorece o crescimento completo e
harmonioso da crianca, tal como foi observado na PES, dado que o mesmo lhe permite aprender
através dos seus proprios instintos, promovendo o desenvolvimento cognitivo, linguistico, motor
e emocional (Dallabona & Mendes, 2004; Neto, 2001). Para além disso, ao aumentar a motivacao,
facilita as aprendizagens e, ainda, estimula aspetos como a autonomia, os sentidos visual e
auditivo, acriatividade, a socializagao e a adaptabilidade através do reconhecimento de diferentes
affordances, isto é, possibilidades de acao oferecidas pelo contexto ou material (Fialho &
Condessa, 2013). Compreende-se, entao, que o jogo é um excelente recurso educativo, contudo é
importante que a aquisicao de conhecimentos através do mesmo nao seja "uma imposicao mas
uma descoberta” (Neto, 2001, p. 9), pelo que as criancas devem ter um papel ativo na escolha e

participacao no jogo (Marquez, 2011).
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Todos estes aspetos foram mobilizados e priorizados ao longo da PES, quer na EPE, quer
no 1.2 CEB, de modo a proporcionar experiéncias interessantes e aprendizagens significativas as
criancas. Para além destes, houve ainda outros aspetos, mas particulares de cada uma das
valéncias, que foram considerados para melhorar a experiéncia educativa das criancas e sobre
quais a mestranda obteve uma maior compreensao durante os estdgios. Estes serao, entao,

descritos de seguida.

1.2. PRESSUPOSTOS ESPECIFICOS DA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

A educacao pré-escolar constitui-se como “a primeira etapa da educacao bdsica no
processo de educacao ao longo da vida” (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro, art.2 2.9), e destina-se a
criancas entre os trés anos e a idade de entrada no ensino primdrio, normalmente por volta dos
seis anos de idade. Tem cardcter facultativo e é proporcionada por estabelecimentos especificos
de educacao pré-escolar, definidos pela Lei Quadro da Educacdo Pré-Escolar (LQEPE) como
instituicbes que prestam “servicos vocacionados para o desenvolvimento da crianca,
proporcionando-lhe actividades educativas, e actividades de apoio a familia” (Lei n.25/97, de 10
de fevereiro, art.2 3.9). A missao central da EPE é favorecer o desenvolvimento pessoal e social
completo e equilibrado de todas as criancas, perspetivando e proporcionando-lhes as
ferramentas necessarias a sua integracao na sociedade de forma positiva (Lei n.25/97, de 10 de
fevereiro). Para o conseguir, tem como objetivos principais, de acordo com a LQEPE e a LBSE, a
estimulacdo de todas as capacidades e potencialidades de cada crianca, privilegiando as
linguagens mudltiplas das mesmas e a utilizacao de atividades ludicas; a contribuicao para a
estabilidade afetiva das criancas, bem como para a sua seguranca e saude; a insercao das
criancas em diversos grupos sociais, garantindo-lhes experiéncias de vida democrdtica e
desenvolvendo a sociabilidade e o respeito pela diferenca; a contribuicao para a igualdade de
oportunidades nao s6 no acesso, mas também no sucesso de aprendizagem; o incentivo a
participacao e colaboracao com a familia e a comunidade; e, por fim, a “despistagem de
inadaptacoes, deficiéncias e precocidades, promovendo a melhor orientacao e encaminhamento
da crianga” (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro, art.2 10.9). A frequéncia da EPE, apesar de nao ser

obrigatdria, traz diversos beneficios para as criancas, quer em termos do sucesso escolar futuro,
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quer relativamente a integracao social, visto que promove o desenvolvimento de diversas
competéncias dificilmente focadas em contexto familiar (Mata & Pedro, 2021). Formosinho

(2007) refere, ainda, que, na EPE

e através [da EPE], se desenvolvem competéncias e destrezas, se aprendem normas e valores, se promovem atitudes dteis para
o desenvolvimento das criangas, para a sua insercao social, para o0 seu sucesso na escola e para a sua cidadania presente e futura
(p.10)

Em termos do perfil do educador de infancia, que também capacita o docente para a
educacao de crianga com menos de trés anos de idade, este rege-se pelos mesmos principios que
o perfil geral referido anteriormente, tendo em consideracao as particularidades da educacao de
infancia num contexto nao escolarizado, nomeadamente a construcao do curriculo. Ao contrario
do 1.2 CEB, em que existe um curriculo que norteia a atuacao do professor, na EPE, "o educador de
infancia concebe e desenvolve o respectivo curriculo, através da planificacao, organizacao e
avaliacao do ambiente educativo, bem como das actividades e projectos curriculares, com vista a
construcao de aprendizagens integradas” (Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, anexo n.2
1, item 1I). Para auxiliar os educadores na construcao do curriculo, foram elaboradas as
Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), que definem alguns principios
basilares da educacao pré-escolar a nivel global, bem como certas aprendizagens a promover na
EPE. Estas aprendizagens dividem-se por dreas de saber, a Area de Formacao Pessoal e Social, a
Area de Conhecimento do Mundo e a Area de Expressao e Comunicacdo. A primeira incide no
“desenvolvimento de atitudes, disposicdes e valores, que permitam as criancas continuar a
aprender com sucesso e a tornarem-se cidadaos auténomos, conscientes e solidarios” (Lopes da
Silva et al., 2016, p. 6). A Area do Conhecimento do Mundo relaciona-se com as ciéncias e é
abordada através de questionamento e procura da compreensao do mundo que rodeia as
criancas. Por fim, a dltima engloba a Educacao Fisica, a Educacao Artistica (Artes Visuais, Jogo
Dramdtico/Teatro, Msica e Danca), a Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e a Matemdtica,
explorando as diversas linguagens que permitem a crianga “interagir com os outros, dar sentido e
representar o mundo que a rodeia” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 6). Para além disso, as OCEPE
ajudam ainda o educador a analisar sobre as suas acoes e escolhas, refletindo sobre a sua
intencionalidade, através da definicao de certos contetidos e aprendizagens a promover. E esta
intencionalidade que fornece significado a pratica do docente, visto que justifica as atividades

desenvolvidas e as estratégias escolhidas, com base nas caracteristicas das criancas (Lopes da
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Silva et al,, 2016), podendo ser definida antes do desenvolvimento da atividade ou, por outro lado,
surgir no desenrolar da mesma (Eisner, 1979).

Para além das OCEPE, existem outros documentos que auxiliam o desenvolvimento do
curriculo e a sua adaptacao ao contexto educativo, nomeadamente o Projeto Educativo do
Agrupamento, o Projeto Curricular de Escola e o Projeto Curricular de Grupo, documentos internos
(ou seja, elaborados por cada agrupamento, escola e educador, respetivamente), que definem
estratégias para o desenvolvimento do curriculo, tendo em consideragao as caracteristicas dos
contextos. A formulacao destes documentos facilita e favorece a adequacao das estratégias,
conhecimentos e capacidades enfatizadas as criancas a quem se destinam, partindo de um
diagndstico dos interesses e necessidades da populacao escolar e do grupo em questao, bem
como do levantamento de recursos materiais e humanos da escola/sala. S assim podem ser
formulados objetivos, definidas metodologias, organizado o ambiente educativo e planificadas
atividades que sirvam as criancas de forma significativa e benéfica para o seu desenvolvimento e
formacao, demonstrando uma intencionalidade adequada (Circular n.2 17/DSDC/DEPEB/2007,
de 10 de outubro).

Nestas ideias estd implicita uma perspetiva socioconstrutivista, que defende a concecao
de um curriculo emergente, isto é, um curriculo que nao é "baseado apenas naquilo que é
antecipadamente planeado com precisao, pois ocorrem nas salas de aula muitas situacoes
imprevisiveis com grande potencial de promocao de aprendizagens relevantes” (Sousa, 2018, p.
30). Significa isto que é crucial que o educador tenha uma visdo e atitude flexiveis em relagao a
planificacao de atividades, visto que esta pode e deve ser alterada a qualquer momento,
consoante surjam diferentes interesses e curiosidades por parte das criancas, algo que foi
importantissimo no desenrolar da PES. Compreende-se, assim, que, como ja foi referido, as
criancas devem ter um papel ativo no seu processo educativo, sendo todas as decisdes tomadas
com base nas suas caracteristicas (interesses, necessidades, conhecimentos e competéncias,
pontos fortes e pontos fracos) e centralizando a sua voz (Lemos, 2017; Lopes da Silva et al., 2016).

Este aspeto é de extrema importancia ao longo de todo o percurso de educacao basica,
contudo, torna-se ainda mais relevante quando se fala da EPE, um contexto educativo nao
escolarizado. Como refere Marchao (2016), a crianca “é o ponto de partida e o ponto de chegada”
(p. 50) do curriculo que é desenvolvido. Assim, é impensavel uma sala de Jardim de Infancia (JI)
reger-se por uma pedagogia transmissiva, em que o educador decide e desenvolve as atividades

que pretende realizar, sem envolver as criancas nestas decisoes. Pelo contrdrio, durante o
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estdgio, foi adotada uma pedagogia de escuta, de acordo com a qual, o educador tem o dever de
continuamente observar e escutar a crianca, bem como de organizar o ambiente educativo de
modo a proporcionar as criancas as ferramentas e os recursos de que necessitam para
desenvolver atividades e projetos que lhes interessem (Oliveira-Formosinho, 2007a). S6 através
desta pedagogia da escuta, centrada na voz das criancas (literal e figurativa, dado que as criancas
podem expressar-se de forma verbal e ndo-verbal) e ndo nos contetidos e saberes abordados é
possivel, como defendia Freire (1996), o educador respeitar a autonomia, curiosidade, identidade
e linguagem da crianca (Fortunato, 2010). Ao participarem nas decisdes relativas ao seu processo
educativo, as criancas crescem enquanto cidadaos competentes e independentes, com uma
atitude critica, exploratdria e auténoma e trabalham o pensamento Idgico e reflexivo, bem como
a comunicacgao e expressao oral (Marchao, 2016; Sousa, 2018). Durante o estdgio da EPE, esta
pedagogia da escuta foi priorizada, tendo havido didlogos continuos com e entre o grupo, e sendo
todas as atividades planificadas e desenvolvidas partindo das sugestoes e escolhas das criancas.

Fundamentando a pratica numa pedagogia de escuta, percebe-se que os conteidos
abordados nas atividades e no dia-a-dia da EPE derivam da vontade do grupo. Apesar de as
OCEPE mencionarem certas aprendizagens a promover, estas nao sao um curriculo prescritivo,
pelo que os contetidos que referem devem ser abordados se e quando tal fizer sentido para as
criancas. Ademais, durante o estagio, as aprendizagens foram sempre promovidas de forma
holistica, transversal e plural, integrando as vdrias areas do saber e as vdrias dimensoes do
crescimento da crianca e contextualizando os conteddos na vida quotidiana das criancas, que,
assim, tiveram mais facilidade e motivacao para dar sentido ao mundo que as rodeia (Lemos,
2017; Lopes da Silva et al., 2016).

Ao ser abordado qualquer tipo de contetido, conhecimento ou competéncia, a forma mais
natural que a crianca tem de aprender e de se desenvolver holisticamente é a brincadeira, visto
que, através da mesma, as criancas compreendem e interpretam o mundo pela exploracao e pela
experiéncia pessoal, partindo das suas competéncias prévias (Beckley, 2010; Moyles, 2010;
Pereira & Neto, 1997; Silva & Sarmento, 2018). Lopes da Silva et al. (2016) referem a existéncia de
“uma complementaridade e continuidade, entre o brincar e as aprendizagens arealizar” (p. 31), ou
seja, a crianca, ao brincar, nao tem necessariamente a consciéncia de que estd a aprender e nao é
essa a sua motivacao para brincar, contudo “esta a desenvolver um «saber-fazer» e um «saber-
ser»” (Silva & Sarmento, 2018, p. 42) que levara ao dominio de diversas competéncias e atitudes

imprescindiveis para a sua vida e afetard a construcao da sua personalidade. Esta brincadeira foi
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incentivada na PES e ficaram explicitos alguns dos beneficios para a educacao das criangas,
estimulando e potencializando aspetos como a capacidade de adaptacao, o autocontrolo e a
autoconfianca, e tambéma
descoberta, capacidade verbal, producao divergente, habilidades manipulativas, resolu¢ao de problemas, processos mentais,
capacidade de processar informacao . .., complexidade das operagdes mentais . . ., [aquisicao de] novas formas linguisticas . . .,
atividade fisica e o aperfeicoamento de habilidades motoras rudimentares, fundamentais e especializadas . . ., processos de
sociabilizagao e de identidade entre pares (Neto & Lopes, 2017, p. 29)

Ademais de brincarem na sala de atividades, a exploragao do espaco exterior é crucial para
o desenvolvimento holistico da crianca, por oferecer uma liberdade completamente diferente
daquela a que tém acesso no interior e por garantir potencialidades unicas em relacao a outros
espacos educativos (Bento & Dias, 2017; Pound, 2015). Papatheodorou (2010) relembra que é
fundamental extinguir a ideia de que a exploracao do espaco exterior constitui uma pausa na
educacao para as criancas libertarem energia e depois voltarem a aprender, dado que a
brincadeira no exterior €, pelo contrdrio, uma mais-valia para a educacao das criancas,
estimulando o seu desenvolvimento cognitivo, motor e criativo. Por essa razao, na PES, a
exploracao espontanea do espaco exterior foi considerada uma oportunidade de aprendizagem
priorizada, em que as criancas, entre tantas outras experiéncias, puderam explorar o seu corpo
com maior liberdade de movimento, manipular materiais naturais variados, estimulando os seus
sentidos e motricidade fina (Bento, 2015; Carruthers, 2007; Tovey, 2015). Toda esta exploragao
promoveu o sentido de responsabilidade das criancas, por um lado relativamente ao respeito e
protecao da natureza (Bento, 2015), e, por outro, em termos da sua prdpria seguranca, ao
“experienciar riscos e desafios que ndo estao disponiveis no interior” (Tovey, 2015, p. 213). Por
estes motivos, é importante, entao, existir uma certa permeabilidade entre o espaco interior e 0
espaco exterior da escola, desenvolvendo-se atividades em ambos os espacos e transportando
materiais de um espaco para o outro, por exemplo (Williams, 2010), algo que se tentou fazer na
PES, apesar de nao terem sido desenvolvidas tantas atividades no espaco exterior como seria
ideal, devido as condicoes meteoroldgicas.

Este contacto e exploracdo do espaco exterior, sendo aspetos cruciais para a educacao de
infancia, mantém a sua relevancia para |a das portas da escola, ou seja, € importantissimo que as
familias também o promovam no quotidiano da crianca fora do jardim de infancia (Carruthers,
2007; Neto & Malho, 2004). Esta é uma situacao exemplificativa daimportancia da relacao entre

a escola e a familia para o bem-estar e para o sucesso educativo das criancas, relacao esta que é
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prevista, e até enfatizada, nas leis que regem a EPE. Estas leis (LBSE e LQEPE) reconhecem a EPE
como complementar a educacgao das criancas, sendo que, em primeiro lugar, esta compete as
familias, sendo, assim, crucial que haja uma estreita colaboracao e cooperacao entre as duas
entidades (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro; Lei n25/97 de 10 de fevereiro). O envolvimento das
familias na educacao das criangas efetua-se de diversos modos, desde o desenvolvimento de
diversas atividades em casa até a presenca no jardim-de-infancia e participacao direta em
atividades na sala (LaRocque et al., 2011; Lei n® 5/97 de 10 de fevereiro). Este envolvimento e a
qualidade do mesmo é condicao necessdria para o desenvolvimento saudavel, completo e
equilibrado das criancas (Matos, 2012; Ribeiro, 2002), trazendo inimeros beneficios para as
criancas, sendo os principais a destacar a promocao do sucesso de aprendizagens, o aumento da
motivacao e da autoestima das criancas e amelhoria da relagao com os pais (Mata & Pedro, 2021,
Pereiraetal., 2008).

Estes beneficios, no entanto, nao se remetem ao desenvolvimento das criancas, mas
também as vivéncias do educador e dos familiares e a sua compreensao da crianca. Para o
educador, a participacao familiar favorece o desenvolvimento de uma pratica mais significativa
para as criancas, dado que consegue recolher mais informacao sobre cada crianca, conhecendo-
as melhor e, consequentemente, adequando as estratégias e objetivos as necessidades e
interesses do grupo (LaRocque et al, 2011; Mata & Pedro, 2021; Matos, 2012). Isto foi
extremamente relevante paraa PES, visto que, ao conhecer melhor os encarregados de educacao
e as vidas familiares das criancas, as praticas se tornaram mais personalizadas a cada crianca.
Relativamente aos encarregados de educacado, estes ganham uma nova percecao da educacao e
do desenvolvimento dos seus filhos e do papel do JI (Hohmann et al., 1995; Nunes, 2004),
valorizando a sua atuacao na educacao das criancas e aumentando a proximidade com as
mesmas (Mata & Pedro, 2021). Naturalmente, havera barreiras e obstdculos a participacao de
certas familias, relacionados nomeadamente com falta de tempo por causa do trabalho ou
diferencas ideoldgicas ou culturais (LaRocque et al., 2011), tal como se percebeu na PES, visto que
certas familias se envolveram mais do que outros. Contudo, é crucial que todos facam um esforco
para promover este envolvimento, estabelecendo-se uma boa comunicagao entre os varios
intervenientes, e respeitando e valorizando sempre a diversidade (Deslandes, 2001; Mata &
Pedro, 2021). Tendo tudo isto em consideracao, durante a PES, tentou incluir-se as familias nas
atividades, como sera descrito no terceiro capitulo, sendo que este envolvimento foi dificultado e

fragilizado devido as restricdes causadas pela pandemia.
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Com base em todas estas questoes e incorporando diversos outros aspetos, foram, ao
longo dos anos, formulados diversos modelos pedagdgicos que se adequam a diferentes
contextos, representando estes “um sistema educacional compreensivo que se caracteriza por
combinar um quadro de valores, uma teoria e uma pratica” (Oliveira-Formosinho, 20073, p. 34).
Os modelos mais comuns, e aqueles que se mostraram significativos para a PES, sao o
High/Scope, o Reggio Emilia, a Montessori e o Movimento da Escola Moderna (que ja foi
abordado previamente), sendo que, na sua atuacao, a educadora cooperante incorporava
elementos dos vdrios modelos em simultaneo. Todos estes modelos tém uma base
socioconstrutivista, percecionando a crianga como sujeito ativo da sua aprendizagem e o
educador como um mediador das experiéncias, que deve organizar o ambiente educativo e
proporcionar oportunidades diversas as criancas (Edwards, 2002), contudo tém diferentes

caracteristicas, tal como é sintetizado no esquema da Figura 1.
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Figura1

Esquema-Sintese das Principais Caracteristicas dos Modelos Pedagdgicos Utilizados na PES
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0 modelo High/Scope surgiu nos Estados Unidos da América, veiculando a aprendizagem
pela acao, de acordo com a qual as criancas fornecem significado as suas vivéncias e constroem
conhecimento sobre 0 mundo em seu redor através das experiéncias que vivem no dia-a-dia
(Hohmann & Weikart, 2011). Assim, as criancas tém um papel central na sua educacao, sendo o
dever dos educadores apoiar as criancas e proporcionar-lhes oportunidades na sua exploracao e
experimentacao, estimulando sempre a resolucao de problemas, algo que foi focado na PES. De
acordo com esta pedagogia, durante a sua exploragao, as crian¢as vivenciam experiéncias-chave

1

isto é, experiéncias comuns que consistem em “interac¢oes criativas e permanentes com
pessoas, materiais e ideias que promovem o crescimento intelectual, emocional, social e fisico”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 6). Dada a importancia destas, o educador deve construir um
ambiente que as promova, e, apos ocorrerem, oferecer tempo e apoio para reflexao sobre as
mesmas. Em todos estes momentos, para serem realmente construidas aprendizagens, as
interagoes, particularmente a interagao adulto-crianca, sao cruciais, sendo o apoio e o didlogo
aspetos centrais deste modelo pedagdgico e também da atuacao durante o estagio. Apesar de, na
sala onde decorreu a PES, os dias sequirem uma certa rotina, que promove a independéncia, a
organizacao e a autorregulacdo das criancas (Oliveira-Formosinho, 2007h), esta rotina nao
incluia sempre a triade planear-fazer-rever, como defende o High/Scope. Por fim, relativamente
ao espaco, esta abordagem privilegia a divisao da sala por areas de interesse, nas quais sao
organizados e identificados materiais especificos, algo que estava presente na sala da PES
(Hohmann & Weikart, 2011: Hohmann et al., 1995).

0 modelo Reggio Emilia tem origem na Itdlia e baseia a educacao e a construcao do
conhecimento no estabelecimento de relagdes com os outros e com o ambiente a sua volta,
focando fortemente a expressao simbdlica (Edwards et al., 1998; Lino, 2007). Para aprender, as
criancas sao incentivadas a explorar, a investigar e a representar o mundo a sua volta de forma
colaborativa e através das suas “cem linguagens”, isto €, das varias formas de expressao e
comunicacao naturais das criancas, abordando-se, assim, diversos contetidos através de uma
perspetiva interdisciplinar. Este foi o principal aspeto deste modelo que foi integrado na atuacao
da PES, na qual as criancas foram incentivadas a expressar-se de diversos modos, consoante a
situacao e a sua predisposicao. No dia-a-dia do jardim de infancia Reggio Emilia, as criancas
exploram os materiais e o ambiente livremente e desenvolvem projetos conforme os seus

interesses, sem haver muitas atividades estruturadas e previamente planificadas em detalhe,

contudo na PES as atividades eram previamente planificadas, embora flexiveis (Katz, 1998). Para
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que as criangcas possam ter verdadeira autonomia no seu dia-a-dia, o espaco tem de estar
adequado, dado que este se constitui como um elemento educativo importantissimo de acordo
com esta abordagem (Gandini, 1998). Por ser um modelo particularmente focado na capacidade
de expressao, privilegia bastante as artes, nomeadamente as artes visuais, e da especial énfase a
vertente estéticadavida e, consequentemente, da educacao, algo também muito importante para
a educadora cooperante. Assim, € comum haver duas educadoras na sala, bem como uma
atelierista especializada na area de artes visuais, que apoiam as crian¢as nos seus projetos,
através de didlogo e provocacgdes (Edwards, 1998), e documentam todos os procedimentos de
forma constante e extensiva, aspetos que foram também tidos em consideracao durante o
estdgio (Edwards, 2002; Katz, 1998; Vecchi, 2010).

Por fim, o modelo Montessori é também origindrio de Italia e tem como foco central a
promocao da autonomia e independéncia da crianca (Montessori, 2004), acreditando “na
inteligéncia natural das criancas” (Edwards, 2002, p. 6). Esta abordagem da grande importancia
ao ambiente, que deve estar organizado de modo a promover o crescimento natural da crianca e
de modo a que esta o conheca e se sinta confortavel e confiante no mesmo, bem como aos
materiais, tendo inclusivamente certos materiais especificos considerados ideais para a
promocao do desenvolvimento auténoma das criancas (Lillard, 1972; Montessori, 1964). Apesar
de, na sua maioria, 0 ambiente e a pedagogia adotada na PES nao se assemelhar a abordagem
Montessori, estes materiais especificos inspiraram alguns dos materiais presentes na sala de
atividades, nomeadamente alguns puzzles de madeira que trabalhavam, entre outros contelddos
a classificacao e comparacao.

Também este modelo privilegia as relacoes interpessoais com outras crian¢as e com 0s
adultos, defendendo a existéncia de salas heterogéneas em termos de idade, nas quais as
criancas constroem um sentido de responsabilidade e ajuda entre si. Mais uma vez, a educadora
ndo planifica atividades de forma detalhada, devendo organizar um ambiente calmo e estimulante
para as criancas poderem explorar livremente os materiais, havendo uma tendéncia para
materiais auténticos e naturais (Lillard, 1972). Com esta exploracao, é esperado que as criancas
desenvolvam a sua autonomia e confianca, para que precisem cada vez menos da educadora,
tornando-se o mais independentes possivel (Montessori, 1964). Nas salas montessorianas ¢,
ainda, priorizado o tempo no exterior, para promover o contacto com a natureza, tal como
aconteceu no estdgio. Sao tambhém centradas a educacao motora, incentivada nomeadamente

pela relacao estabelecida com o espaco envolvente, e atividades sensoriais e a promocao da

22



linguagem e literacia, trabalhadas através dos materiais especificos (Edwards, 2002; Lillard,
1972: Montessori, 1964).

Embora a educadora cooperante nao adotasse um unico modelo pedagdgico na sua
atuacao, todos estas pedagogias se mostraram relevantes para a PES, dado que certos aspetos
dos diferentes modelos eram integrados na pratica quando tal fazia sentido, consoante o
constante dialogo com e entre as criancas, bem como com a educadora cooperante.

Concluindo, todos os aspetos referidos no presente subcapitulo foram cruciais para o
desenvolvimento da EPE de forma fundamentada e reflexiva. A reflexao sobre todas estas
questdes e a sua colocacao em pratica foram também aspetos fundamentais para o
desenvolvimento profissional da mestranda. Abordam-se, sequidamente, as particularidades do

ensino do 1.2 CEB que se mostraram pertinentes para a pratica educativa.

1.3. PRESSUPQSTOS ESPECIFICOS DO 1.2 CICLO DO
ENSINO BASICO

De acordo com a LBSE, o ensino bdsico é obrigatdrio a partir dos seis anos de idade e
divide-se em trés ciclos, organizados sequencialmente (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro). Os
principais objetivos deste nivel de ensino culminam na oferta e garantia de “uma formacao geral
comum a todos os portugueses” (art.2 7.%) que promove o seu desenvolvimento pleno. Isto é nao
s6 o desenvolvimento cognitivo, mas também fisico/motor, artistico, linguistico, sdcio-afetivo,
moral e civico, fomentando uma cultura de autodescoberta, de autonomia, de gosto por aprender
e de colaboracao. Assim, através de um equilibrio entre o “saber e o saber-fazer, a teoria e a
pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano” (art.2 7.2), o ensino bhasico pretende favorecer o
sucesso educativo de todos os alunos, incentivando a progressao de estudos e/ou a insercao no
mundo do trabalho. Os objetivos especificos do 1.2 CEB sao “o desenvolvimento da linguagem oral
e ainiciacao e progressivo dominio da leitura e da escrita, das no¢des essenciais de aritmética e
do cdlculo, do meio fisico e social, das expressoes plastica, dramatica, musical e motora” (art.2 8.9),
conseguidos com recurso a um ensino globalizante e em regime de monodocéncia.

Relativamente ao perfil do professor do 1.2 CEB, este tem por base o perfil geral de
desempenho referido anteriormente, mas com uma maior atencao relativamente a certos

elementos especificos do ensino obrigatdrio e do 1.2 CEB. Primeiramente, o papel do curriculo,

23



cujos conteuidos e aprendizagens devem ser abordadas de forma integrada e colaborativa, tendo
sempre em consideracao os termos, técnicas e processos especificos de cada area curricular.
Também a avaliacao é focada e refere-se que deve ser realizada de forma articulada com o
processo de ensino, de modo a que aquela seja utilizada para regular aprendizagens e adaptar
métodos. Por fim, é também centralizada a importancia, apesar da existéncia de um curriculo
prescritivo, de ensinar visando sempre o estimulo do gosto e interesse pelos conteudos e pelas
areas curriculares, bem como a motivacdo dos alunos (Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de
agosto). Durante a PES, estes aspetos foram explorados e analisados criticamente, o que
contribuiu para a construcao da identidade profissional.

Ao contrdrio da EPE, o 1.2 CEB é regido por um curriculo prescritivo, sendo o curriculo
definido por Zabalza (2001) como “o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, etc. que
sao considerados importantes para serem trabalhados na escola, ano apds ano” (p. 12) e por
Roldao (2017) como o “conjunto de aprendizagens que socialmente se pretende e se esperaque a
escola promova e garanta a todos os cidadaos” (p. 16). Este curriculo é definido e organizado
através de uma matriz curricular-hase (Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho), existindo vdrios
documentos que ajudam a operacionalizar esta matriz, orientando o processo de ensino e
aprendizagem, nomeadamente Programas, Metas Curriculares, Aprendizagens Essenciais e
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQ). Assim, de acordo com a matriz
curricular-base do 1.2 CEB, o Portugués e a Matematica sao as areas com maior expressao no
horario (sete horas para cada), sequidas da Educacao Artistica, que engloba Artes Visuais, Teatro,
Danca e Msica, e Educagao Fisica (com cinco horas no total). Ao Estudo do Meio sao destinadas
trés horas por semana, tal como a Apoio ao Estudo e Oferta Complementar' nos 1.2 e 2.2 anos,
descendo este numero para uma hora nos dois anos sequintes. Por fim, o Inglés esta presente
apenasnos 3.2e 4.2anos, durante uma hora por semana. Para além destas componentes, existem
ainda a Cidadania e Desenvolvimento e as TIC que tém um cardter transversal, a Educacao Moral
e Religiosa, de frequéncia facultativa, e, ainda, Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC),
também de frequéncia facultativa (Decreto-Lein.2 55/2018, de 6 de julho).

Embora defina esta matriz basilar, o Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho, concede as
escolas e aos professores alguma autonomia e flexibilidade para gerirem os curriculos (25% da

carga hordria semanal) de acordo com as necessidades do contexto, ajudando a tornar a escola

10 Apoio ao Estudo é como indica 0 nome, um apoio as aprendizagens, integrando diversas areas curriculares. A Oferta Complementar

é uma componente cujas caracteristicas e conteddos sao escolhidos pela escola.
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mais democratica e inclusiva (Cosme & Trindade, 2019). O desenvolvimento desta autonomia
curricular “significa, acima de tudo, procurar respostas mais adequadas e mais bem sucedidas
face a finalidade e justificacao essencial do curriculo escolar: a aprendizagem daquilo que se
considera necessario que a escola proporcione a todos” (Roldao, 2017, p. 22). Com maior
autonomia e flexibilidade, é favorecida a construcao de uma escola reflexiva e aprendente, ou
seja, uma escola que, por meio de aprendizagem e reflexao continua dos seus atores, se adapta e
atualiza as necessidades de cada momento, de modo a dar resposta aos problemas gerais e
estruturais, esforcando-se para garantir uma educagao completa e inclusiva (Alarcdo, 2001; Lima,
2011). Esta flexibilidade e reflexao foi central a atuacdo na PES, tendo todas as planificacdes sido
elaboradas com a consciéncia de que poderiam ser alteradas se tal se justificasse, com base na
constante observacao e escuta das necessidades dos alunos.

Um estudo de Cosme (2018) mostrou que esta flexibilidade curricular facilita as
aprendizagens das criancas, entre outros aspetos porque promove o trabalho
colaborativo/cooperativo e a diversificacao de metodologias e recursos, que ja foi mencionada
anteriormente. Favorece, ainda, 0 ensino inter e/ou transdisciplinar, ou seja, um trabalho que,
respetivamente, incorpora, relaciona e interliga varias disciplinas ou que ultrapassa as barreiras
entre disciplinas por completo, focando-se em temas centrais (Leite, 2012). Um ensino
estritamente focado em sequir curriculos e programas é muito redutor, dado que este nao
representa as situaces reais que ndo estao necessariamente organizadas e separadas
disciplinarmente, pelo que também o ensino que elas proporcionam nao o deve estar (Zabalza,
2001). Por essa razao, a interdisciplinaridade, que foi privilegiada na PES, “é apontada como
facilitadora da interpretacao e compreensao das realidades na sua extensao e complexidade”
(Leite, 2012, p. 88). Assim, por um lado, esta abordagem possibilita que os alunos partam daquilo
que ja sabem para adquirir novas aprendizagens, mesmo que o que saibam nao se enquadre
exatamente na disciplina a que especifico contelddo aparentemente pertence. Por outro lado, as
aprendizagens sao contextualizadas em situacdes reais, integradas em temas do interesse das
criancas, pelo que os conhecimentos nao tém de ter significado por si sd, sendo, assim,
promovidas aprendizagens significativas (Ausubel, 2000).

Estas dizem respeito, de acordo com a teoria de Ausubel (2000), a aprendizagens
realizadas através de “um processo ativo, integrador e interacional entre o material instrucional
(conteldos) e ideias relevantes na estrutura cognitiva do aprendente com as quais as novas ideias

se relacionam de formas particulares” (p. ix). Deste modo, toda a aprendizagem passada afeta a
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aprendizagem presente, juntamente com os interesses e especificidades das criancas, visto que
“a capacidade de aprender algo novo depende da capacidade de acomodar essa coisa nova aquilo
que ja se sabe” (Schmidt et al., 2002, p. 6). Se a aprendizagem nao tiver por base a incorporagao
na estrutura de conhecimento da crianca, esta é uma simples aprendizagem mecanica ou
repetitiva, ndao sendo construido um significado, o que levard, em principio, ao esquecimento ou a
uma compreensao insuficiente dos contetidos (Pelizzari et al., 2002). Desta forma, a articulagao
curricular horizontal ajuda na promocdao de uma educacao inclusiva, visto que responde as
necessidades que nao sao satisfeitas através do ensino tradicional, utilizando estratégias mais
globalizantes que mais facilmente chegam a todos os alunos (Beane, 2003; Leite, 2012; Zabalza,
2001). Ao longo de toda a PES, foi promovido um ensino articulado e interdisciplinar (tentando
aproximar-se ao maximo da transdisciplinaridade), privilegiando aprendizagens significativas,
através da contextualizacao dos conteuddos nas vivéncias das criancas e da fundamentacao das
aprendizagens em aprendizagens e conhecimentos prévios.

Juntamente com esta articulacdo  curricular  horizontal (baseada na
inter/transdisciplinaridade), é essencial desenvolver também uma pratica articulada
verticalmente, ou seja, uma prdtica baseada em ‘iniciativas concretas que promovam a
construcao de pontes entre os diferentes ciclos e niveis de aprendizagem” (Aragao, 2011, p. 128).
Assim, adota-se uma perspetiva construtivista, em que todas as aprendizagens sao construidas
com base no conhecimento prévio das criancas e aludem a possiveis aprendizagens futuras. Para
operacionalizar esta articulacao vertical, ou coeréncia curricular, é crucial o trabalho colaborativo
entre docentes dos vdrios niveis educativos, colaboracao esta que leva a atenuacao de
descontinuidades e falhas na mudanca de ano ou ciclo, que pode trazer consigo alguns medos e
receios, como jd foi explicado (Newmann et al., 2001; Schmidt et al., 2007). Dado o curto periodo
de intervencao, estes aspetos nao foram colocados em pratica com o detalhe que é desejado,
contudo, na PES, teve-se em consideracao a importancia desta articulacao, tendo sido
recordados tépicos do ano escolar anterior e referidos assuntos que seriam abordados no ano
escolar seqguinte.

Estes dois tipos de articulacao curricular, juntamente com a articulacao contextual com
base nos interesses das criancas, sao incentivados no préprio Decreto-Lei n® 55/2018, de 6 de
julho, através dos Dominios de Articulacao Curricular (DAC), que sao “dreas de confluéncia de
trabalho interdisciplinar e ou de articulacao curricular, desenvolvidas a partir da matriz curricular-

base de uma oferta educativa e formativa, tendo por referéncia os documentos curriculares” (art.2
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3.9). Esses mesmo documentos, particularmente o PASEO, estao também formulados de forma
articulada vertical e horizontalmente (Martins et al., 2017; Roldao et al., 2017). Este documento,
referido previamente, define, de forma mais abrangente, os principios, valores e competéncias
fundamentais ao desenvolvimento de criancas e jovens (Martins et al., 2017). 0 PASEO deriva da
ideia de que a escola nao deve servir unicamente para transmitir saber intelectual (especialmente
dado que esse saber é facilmente acessivel, hoje em dia), mas sim para proporcionar as criancas
oportunidades de desenvolvimento de competéncias importantes para a vida em sociedade
(Roldao, 2017). Quer isto dizer que, com este documento, a escola direciona-se mais para um
“processo de competencializacao (isto é de apropriacao e uso adequado de saberes, experiéncia,
valores, e modos e disposicdes para agir)” (Rolddo, 2009, p. 188), garantindo que todas as
criancas desenvolvam as capacidades, conhecimentos e atitudes basicas a uma vida funcional e
bem-sucedida. Entao, as areas de competéncias referidas como centrais no PASEO sao as
linguagens e textos; a informagdo e comunicacao; o raciocinio e resolucao de problemas; o
pensamento critico e pensamento criativo; o relacionamento interpessoal; o desenvolvimento
pessoal e autonomia; o hem-estar, saliide e ambiente; a sensibilidade estética e artistica; o saber
cientifico, técnico e tecnoldgico; e a consciéncia e dominio do corpo (Martins et al., 2017). Estas
competéncias foram privilegiadas durante o estdgio, alicercando a elaboracao, planificacao e
desenvolvimento de atividades durante o estagio, por serem as que mais beneficiam o
desenvolvimento holistico das criancas.

Como formade verificacao da eficacia dos curriculos e das praticas nas aprendizagens das
criancas, objetivando a melhoria do processo de ensino-aprendizagem com base na continua
revisao e adaptacao das estratégias utilizadas, é desenvolvida a avaliacao. Esta é definida por
Ferreira (2009) como “o processo de recolha e de andlise de informacdes, a partir de um referente,
traduzido em critérios ou em normas de avaliacao” (p. 147), processo este “que orienta o percurso
escolar dos alunos e certifica as aprendizagens desenvolvidas” (Decreto-Lein.217/2016, de 4 de
abril, art.2 23.9). Para o conseguir, compreende as modalidades diagndstica, que analisa as
caracteristicas das criancas para melhor as incluir; formativa, que pretende compreender a
evolucao dos alunos e ajustar as praticas as suas necessidades; e sumativa, que determina o

futuro imediato das criancas®. A avaliacao formativa é a modalidade privilegiada e deve ser

2 Estas modalidades dizem respeito unicamente a avaliagdointerna, que é responsabilidade dos professores e/ou outros érgdos dentro
daescola. Aavaliacdo externa é responsabilidade do Ministério da Educacao e refere-se a provas de aferi¢ao, provas finais de ciclo e exames finais

nacionais (Decreto-Lein.217/2016, de 4 de abril).
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realizada de forma continua e sistematica e com recurso a diversos instrumentos de recolha de
informacao para que possa servir o seu propdsito, algo que foi fulcral a PES (Decreto-Lei n.2
17/2016, de 4 de abril; Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho). Este tipo de avaliacdo é benéfico
para a aprendizagem, dado que permite que os alunos percebam os seus erros (sem serem
punidos pelos mesmos) e dificuldades e os tentem corrigir e ultrapassar, respetivamente. No
entanto, é também vantajosa para o ensino, visto que o professor percebe quais as estratégias
eficazes, de forma quase instantanea, e vai ajustando a sua metodologia aos seus alunos e as
necessidades destes (Ferreira, 2006, 2009; Gomes, 2011). Apesar de os testes poderem ser
utilizados como instrumento de avaliagdo formativa, Gomes (2011) explica que a avaliacao
baseada na observacao de critérios especificos € mais vantajosa do que uma avaliagcao que
culmina numa nota que pretende definir toda a sua aprendizagem até ao momento, dado que a
primeira permite mais facilmente compreender o que a crianga consegue e nao consegue fazer.
Assim, algumas das estratégias/instrumentos mais utilizadas durante o estagio foram a analise
dos registos das criancas e dos materiais construidos pelas mesmas, o registo foto ou
videografico e o preenchimento de grelhas de observacao e registo, nas quais sao avaliados
indicadores previamente definidos de acordo com os objetivos das atividades (Ferreira, 2009). E
essencial nao esquecer a importancia da participacao da crianca na sua propria avaliacao, para
gue possa tomar consciéncia e refletir sobre o seu préprio progresso (Ferreira, 2006). Durante a
PES, os alunos participaram na sua avaliacao, tendo havido didlogos em grupo ou individuais
sobre amesma. Nas conversas individuais, era analisado o progresso de cada crianga, ao invés de
as comparar entre si, focando-se aquilo que cada aluno podia fazer para continuar a melhorar.
Como foi referido, a avaliacao permite aos professores ajustarem a sua atuacao as
necessidades das criancas para garantir que constroem aprendizagens significativas, contudo
nem todas as criancas requerem as mesmas técnicas e metodologias, sendo necessario ajustar
as mesmas nao s6 ao grupo como a cada crianca. Este ajuste é designado diferenciacao
pedagdgica e é uma estratégia indispensavel a construcao de uma escola inclusiva, sendo uma
das medidas universais referidas no Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho. Com o objetivo de
garantir a todos as mesmas oportunidades de sucesso escolar e social, torna-se imperativo
fornecer diferentes ferramentas a diferentes criancas, consoante as suas caracteristicas. A teoria
das multiplas inteligéncias de Gardner (2011) explica de forma simples a necessidade de
diferenciar a educacao, visto que defende que diferentes pessoas tém desenvolvimentos

diversificados relativamente as suas varias “inteligéncias”, de modo a que certas criancas tenham
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maior propensao, por exemplo, para as artes, enquanto que outras compreendem o mundo
através da matematica. Deriva dai, tal como corrobora toda a investigacao educativa, que cada
crianca tem o seu ritmo e estilo de aprendizagem ou experiéncia de vida, pelo que nao se pode
esperar que todas as criangas construam conhecimento com base nas mesmas estratégias
(Santos, 2009). Assim, Henrique (2011) define diferenciagao pedagdgica como

o procedimento que procura empregar um conjunto diversificado de meios e de processos de ensino e de aprendizagem, a fim

de permitir a alunos de idades, de aptiddes, de comportamentos, de savoir-faireheterogéneos, mas agrupados namesma turma,

atingir, por vias diferentes, objetivos comuns (p. 169-170)

Roldao (2009) defende que sé esta diferenciacao permite que todas as criangas atinjam
as mesmas oportunidades de sucesso. Para isso, a diferenciacao pedagdgica tem uma vertente
relacionada com o apoio individualizado e o trabalho colaborativo, contudo vai para além disso,
passando pela selecao de contetdos e forma de abordagem dos mesmos, pela adequacao de
atividades, estratégias e métodos as especificidades de cada crianca, pela diversificacao de
materiais e recursos usados, entre tantos outros aspetos. Para os professores definirem quais as
estratégias e métodos a diferenciar para cada crianca, é crucial manterem uma perspetiva
observadora e avaliadora constantemente, de modo a compreenderem quais as estratégias que
se adequam a cada processo légico (Gomes, 2011; Henrique, 2011). Esta foi a perspetiva priorizada
durante o estdgio, tentando-se adaptar o método de ensino, 0s materiais e os objetivos as
diversas criancas, consoante as suas capacidades e necessidades, tentando nao cair no erro de
excluir criangas com certas caracteristicas de nenhum tipo de atividade, como indica Rodrigues
(2006).

Compreendendo a importancia da diferenciacao pedagdgica, torna-se manifesto o
contrassenso que seria utilizar materiais generalizados e estereotipados para desenvolver toda e
qualquer atividade. No entanto, ainda € muito comum isto acontecer, nomeadamente com os
manuais escolares. Este recurso constitui um tema complexo e que nao retine consenso entre
autores e profissionais de educacgdo. De acordo com a LBSE, que define recursos educativos como
“todos os meios materiais utilizados para conveniente realizacdo de atividade educativa” (Lei n.2
46/86, de 14 de outubro, art.2 41.9), os manuais escolares sao um recurso educativo privilegiado,
que merece especial atencao, juntamente com equipamentos laboratoriais, equipamentos

direcionados a expressoes e hibliotecas. Lobo (2013) explica que
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o manual continua a ser um instrumento essencial no processo de ensino-aprendizagem no dia a dia dos professores e aluno. E
através dele que a maioria das aprendizagens sao transmitidas e interiorizadas, acabando por funcionar como o fio condutor
mais importante entre o saber, 0 aluno e o professor, comportando, neste caso, trés intervenientes importantes (p. 103)

No entanto, apesar de a maior parte dos autores concordarem com esta ideia, muitos
acreditam que o ensino unicamente com base no manual nao tem o potencial de formar os alunos
com suficiente rigor e exigéncia, visto que nunca poderiam ter em consideracao as experiéncias e
caracteristicas dos alunos, do contexto ou do modo de ensino (Duarte, 1999: Martins, 2012). Deste
modo, percebe-se que a utilizagao exclusiva dos manuais nao estd em conformidade com a
gestao flexivel do curriculo, nem favorece a construcao de aprendizagens significativas, por
estabelecer um padrao universal nao adaptado a cada crianca e ao seu esquema mental unico.
Por estas razoes, e tal como foi referido anteriormente, é necessdrio diversificar os recursos e 0s
materiais utilizados, favorecendo e promovendo a atividade ltdica (Decreto-Lein.2 241/2001, de
30 de agosto) e atividades mais praticas/laboratoriais, que permitam aos alunos expor as suas
ideias alternativas, criando “conflito cognitivo” (Martins, 2012, p. 230), que, ao ser resolvido, cria
aprendizagens novas que devem ser colocadas em pratica. Tendo em consideracao estes
aspetos e, particularmente, a teoria das multiplas inteligéncias de Gardner (2011), durante a PES
foram privilegiados materiais mais ludicos, interativos e desafiantes do que os manuais escolares,
tendo estes sido utilizados unicamente para certos momentos de consolidacao de contetdos ou
como auxilio a certas atividades, nomeadamente para leituras de texto.

Todos estes aspetos, aliados as caracteristicas da turma e do contexto, que serao
explorados no capitulo seguinte, fundamentaram a pratica educativa no 1.2 CEB. Foram tidos em
consideracao, tentando aplica-los da forma mais relevante possivel, de modo a proporcionar as
criancas experiéncias educativas interessantes, significativas e motivadoras. 0 modo como estes
aspetos foram integrados na pratica serd explicitado mais a frente, no terceiro capitulo. Estas

questdes foram, ademais, um ponto de reflexdo, que favoreceu o crescimento profissional.
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2. CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIOE
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Para além dos pressupostos tedricos e legais, é crucial desenvolver uma prdtica
fundamentada nas caracteristicas do contexto em que esta decorre, considerando a visao e
missao do agrupamento, os recursos fisicos e humanos da instituicao, os interesses e
necessidades dos grupos, entre tantos outros aspetos. Deste modo, o presente capitulo visa
descrever estas varias caracteristicas que se mostraram influentes para a PES, tendo inicio com
a caracterizacao do agrupamento e da instituicao onde decorreram ambos os estdgios. De
seguida, sao caracterizados as salas e os grupos da EPE e do 1.2 CEB, referindo-se, também,
informacoes relevantes sobre a atuacao das docentes. Por fim, o quarto e ultimo subcapitulo diz
respeito a metodologia adotada durante a PES, uma aproximacao da metodologia de
investigacao-acao, que determinou a adocao de certas estratégias, visando o desenvolvimento

das criancas e a formacao da mestranda.

2.1. CARACTERIZACAO DO AGRUPAMENTO E DA
INSTITUICAO

O agrupamento onde foi realizada a PES insere-se nhum meio no qual “as atividades
econdmicas estao mais ligadas aos setores secunddrio e tercidrio, destacando-se as industrias
de ceramica, metalurgia, mdquinas e equipamentos e alimentar” (Projeto Educativo do
Agrupamento, 2018-2021, p. 5). Este agrupamento engloba 11 escolas, com valéncias entre o
Jardim de Infancia e o 3.2 Ciclo do Ensino Bdsico. De acordo com o seu Projeto Educativo (2018-
2021), o agrupamento tem uma visao inclusiva da escola como local acolhedor de partilha e
construcao de relacdes interpessoais, que promove a autonomia, a criatividade e o
desenvolvimento pleno de todos os intervenientes na vida escolar, tendo em conta os desafios
colocados por uma sociedade em constante e drastica transformacgao. Tem como missao a

formacao de

cidadaos saudaveis, criativos, criticos, responsdveis e resilientes, dotando-os de competéncias, conhecimentos e valores necessdrios
a0 sucesso, com vista a sua integracao na vida ativa numa sociedade justa, sustentdvel e em constante evolugao, num mundo cada vez mais

globalizado, onde seja sempre valorizado o respeito pela dignidade humana (p. 4)
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Para atingir os objetivos pretendidos e garantir que a escola € um local inclusivo, o
agrupamento conta com uma equipa multidisciplinar de apoio a educacao inclusiva, um centro de
apoio a aprendizagem, docentes de educacao especial, servicos de psicologia e orientacao, um
gabinete do aluno (para gestdo do abandono escolar e de conflitos), docentes de Intervencgao
Precoce e algumas hibliotecas escolares. Para além disso, oferece Atividades de Enriquecimento
Curricular e assegura Atividades de Animacao e de Apoio a Familia (AAAF) e Componente de
Apoio a Familia (CAF). Relativamente a parcerias e projetos, o agrupamento colabora com
faculdades, centros e associacoes, para além do centro-hospitalar, escola segura, Camara
Municipal e Juntas de Freguesia, associacoes de pais e bombeiros, e trabalha em diversificados
projetos, como o Projeto Bilingue, a Metodologia Fénix, o Projeto de Educacao para a Saude, o
projeto MindUP (Mindfulness), as Hortas Pedagdgicas, a Robética, o Projeto Nacional de Cinema
e os projetos de intercambio Erasmus+e eTwinning.

Ainstituicao especifica onde decorreu a PES era uma escola basica que integrava 1.2 Ciclo
do Ensino Basico e JI. Esta escola tinha quatro salas destinadas ao 1.2 CEB, uma para cada ano de
escolaridade, duas salas de JI, uma cantina, uma biblioteca (que estava, de momento, a ser
utilizada como sala de isolamento para possiveis casos de Covid-19), uma sala de professores e,
ainda, um espaco relativamente amplo, onde era localizada a zona das casas de banho, mas que,
por vezes, quando chovia, era o local onde as criancas brincavam. O espaco exterior da escola era
relativamente amplo, reservando-se diferentes partes do mesmo para as diferentes
salas/turmas, devido a situacao pandémica. Havia espacos de chao cimentado, com poucos
elementos e materiais, para além de um campo de basquetebol e alguns pneus, bem como
espacos em terra, nos quais existiam vdrias arvores e alguns canteiros grandes. Neste espaco
exterior, fazia falta um local coberto, onde as criancas pudessem brincar e passar 0S seus
intervalos nos dias de chuva (bastante frequentes durante o inverno no concelho), tendo em conta
os varios heneficios fisicos, sociais e cognitivos que a atividade no exterior traz as criancas (Neto
& Lopes, 2017; Waters & Maynard, 2010). Azevedo et al. (2004) referem explicitamente a
importancia da existéncia de um patio coberto para promover a socializacao e coletividade entre
criancas. Para além disso, a escola nao tinha um ginasio ou espaco interior polivalente, algo que
dificultava a dinamizacao de sessoes significativas de Educacao Fisica, perdendo-se uma parte
importantissima do curriculo escolar (Monteiro, 1996).

Relativamente aos recursos humanos, a escola contava com quatro professoras do 1.2

CEB, duas Educadoras de Infancia, quatro Assistentes Operacionais, duas para cada valéncia,uma
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professora de apoio educativo, uma professora de educacao especial e duas professoras de
Inglés para os 3.2 e 4.2 anos. Havia ainda oito monitoras das AAAF e CAF e cinco professores das
diversas AEC, que eram, este ano, TIC, Musica, Teatro, Ciéncias e Educacao Fisica. Entre todos os
profissionais de educacao, existia um forte sentido de entreajuda e comunidade, notdrio
particularmente entre o pessoal docente, que se reunia varias vezes de forma informal e nao
planeada. Esta proximidade era particularmente notdria nas épocas festivas, visto que era
comum ser decidido em conjunto as atividades que iriam ser desenvolvidas, de modo a que estas

fossem universais a toda a escola.

2.2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Relativamente ao estagio na EPE, este foi desenvolvido com um grupo de 24 criancas, 12
raparigas e 12 rapazes, das quais trés tinham seis anos, sete tinham cinco, dez tinham quatro e
quatro tinham trés. Dentro do grupo, inseriam-se duas irmas gémeas (de quatro anos) e um par
de irmaos de idades diferentes (trés e cinco anos). Devido ao contexto pandémico existente na
altura da PES, algumas das criangas faltaram mais vezes do que era habitual, de acordo com a
informacao da educadora. Assim, para além das faltas comuns em dias isolados, houve uma
crianca que esteve ausente durante toda a primeira semana, outra que esteve ausente durante as
duas primeiras semanas, tendo regressado ao jardim de infancia apenas apds a interrupcao da
Pascoa, e ainda uma outra crianca que marcou presenca apenas nas trés ultimas semanas da
PES. Para além da educadora de infancia titular e da assistente operacional, este grupo contava
ainda com uma outra educadora, presente apenas as segundas-feiras, dado que a El titular tinha
uma reducao de hordrio. A cada duas semanas, havia, ainda, a presenca de uma terapeuta da fala
que dinamizacao uma sessao de leitura de um livro com as criancas. Na sua atuacdo, as
educadoras nao se regiam rigorosamente por um modelo ou abordagem pedagdgica, mas era
possivel observar alguns elementos dos modelos mais comuns referidos anteriormente.

Nenhuma das criancas deste grupo tinha NAS, havendo, no entanto, uma crianca de seis
anos referenciada para Intervencao Precoce desde os trés anos, por demonstrar muitas
fragilidades no seu desenvolvimento, a nivel emocional, cognitivo e motor. Neste grupo, era, ainda,

percetivel uma grande heterogeneidade em termos de niveis de desenvolvimento de diversas
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capacidades e valores, mesmo em relacao a criancas da mesma idade. Apesar disso, este era um
grupo extremamente interessado nas atividades desenvolvidas e curioso por tudo o que os
rodeava, particularmente por animais e outros seres vivos, mas também por outros temas que
pudessem surgir. Este interesse por diversos temas era demonstrado nao s6 pelas perguntas e
comentarios que faziam, mas também pelo facto de, nas brincadeiras na sala, explorarem as
vdrias dreas de interesse, e, no exterior, brincarem e jogarem de variados modos e com variados
materiais, apesar de serem percetiveis preferéncias por parte de algumas criancas em relacao a
certas dreas e brincadeiras. Embora fossem curiosos e interessados, eram também um grupo
agitado e falador, mostrando dificuldades em concentrar-se em atividades em grande ou
pequenos grupos, mesmo quando estavam interessados nas mesmas, sendo que, muitas vezes,
essas agitacao e conversa eram, por si, dirigidas ou causadas pela atividade e pelo gosto das
criancas pela mesma. Isto era algo que se observava muitas vezes em momentos de leitura e
exploracao de histdrias, em atividades com elementos de artes visuais e em jogos, que tendiam a
ser atividades bastante prazerosas para as crian¢as e nas quais elas se envolviam com muita
motivacao. Tendo isto em conta, estes tipos de atividade estiveram muito presentes ao longo
deste estagio, tendo sido desenvolvidas diversas estratégias que objetivavam, entre outros
aspetos, a promocao da concentracao.

Relativamente as interacoes estabelecidas dentro do grupo, é importante referir que a
maioria das criancas s6 se conheceu este ano, dado que 17 das mesmas comecaram a frequentar
este jardim de infancia pela primeira vez este ano, havendo unicamente duas criancas que eram
acompanhadas por esta educadora ha trés anos. Possivelmente devido a nao se conheceram ha
muito tempo, juntamente com o facto de nao terem estado juntos presencialmente durante o
segundo periodo, compreendeu-se que certas criancas tinham dificuldades em reconhecer e
relembrar os nomes de alguns dos seus pares, referindo-se aos mesmos como “aquele/a
menino/a”, mesmo ap6s serem incentivados a dizer os seus nomes. Apesar disso, notou-se
algumas relagoes mais préximas entre certas crian¢as, mas observou-se também que todas as
criancas brincavam entre si, em diversos grupos, em diferentes dias ou momentos do dia. Estas
brincadeiras e jogos livres e espontaneos tendiam a ser realizadas individualmente ou em pares
no interior, e em grupos maiores no exterior, embora houvesse certas crian¢as que, mesmo no
exterior, gostassem de brincar sozinhas. No dia-a-dia do grupo, ndo era raro existirem pequenos
conflitos, normalmente quando uma crianca era violenta com outra, ou quando a brincadeira ou a

atividade em questao exigisse partilha ou entreajuda, o que denotava alguma fragilidade nas
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relacoes interpessoais. Deste modo, ao longo do estagio, este aspeto foi focado e enfatizado nas
diversas atividades desenvolvidas.

Quanto a relacao com a familia, esta mantém-se um aspeto importantissimo do
quotidiano do jardim de infancia, contudo foi um pouco dificultada pelo contexto pandémico.
Enquanto que, previamente, os pais e encarregados de educagao vinham com as criancas até a
sala, por vezes até participando de forma breve no acolhimento, durante esta altura, nao podiam
entrar na escola, deixando as criancas ao portao da mesma. Tendo em consideracao que o
envolvimento das familias na vida educativa das criancas favorece o desenvolvimento ajustado
das criancas, estimulando a sua confianca e autoestima, bem como a sensacao de pertenca
(Dessen & Polonia, 2007; Lopes da Silva et al., 2016), é crucial continuar a privilegiar o
estabelecimento desta relacao préxima entre jardim de infancia e pais e encarregados de
educacao. Assim, durante o estdgio, a interacao com as familias foi concretizada unicamente
através de vias digitais, mas foi, mesmo assim, sempre estimulado e enfatizado o envolvimento
dos pais e encarregados de educacdo nas atividades e projetos, e no dia-a-dia das criancas de
todas as formas possiveis e significativas.

Em termos de espaco, a sala de atividades do grupo encontrava-se ao lado de uma das
portas parao espaco exterior e das escadas paraas salas do1.2e 3.2anos e em frente ao refeitdrio.
Do lado de fora da sala, ao lado das escadas, havia um pequeno hall, com algumas cadeiras e
varios cabides, nos quais as crian¢as penduravam casacos, batas, chapéus, entre outras coisas, e
debaixo dos quais havia caixas (uma para cada crianca), com mudas de roupa e sapatos para
utilizar dentro da escola. A sala de atividades em sinao era particularmente espacosa, mas recebia
bastante luz natural, através das vdrias janelas existentes numa das paredes, e estava organizada
por areas de interesse, providas de diversos materiais especificos a cada uma. E um facto que a
gestao do espaco na sala de atividades é um aspeto importantissimo da acao do educador, dado
que, por esta ser um local onde a crianca passa grande parte do seu tempo e no qual decorrem o0s
principais processos de aprendizagem, a sua organizacao influencia fortemente todo o
desenvolvimento da crianga, cognitivo, fisico, emocional, etc., exercendo, assim, um papel ativo no
processo educativo (Zabalza, 1998). A divisao da sala por dreas é um dos modos de organizagao
do espaco mais comuns nos jardins de infancia, sendo defendida por varios modelos e
abordagens educativos, como o MEM, o Reggio Emilia, o High/Scope, e a MTP, devido a

autonomia que promove, bem como ao facto de favorecer “uma vivéncia plural da realidade e a
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construcao da experiéncia dessa pluralidade” (Oliveira-Formosinho, 2007b, p. 66; Hohmann et al.,
1995)

Para além das dreas, havia ainda duas grandes mesas, nas quais decorriam algumas
atividades livres e estruturadas, bem como o acolhimento, visto que as restricoes causadas pela
pandemia proibiam o acolhimento no tapete. Assim, a esquerda da porta, havia a drea da
biblioteca, parafomentar o gosto pela leitura, que consistia numa estante com alguns livros e com
uma caixa de imanes para o quadro branco presente ao lado, uma mesa pequena com duas
cadeiras e um computador avariado com o qual as criangas podiam brincar. Ao lado desta area (e
a frente do quadro), estava uma das duas mesas grandes, estando a outra no centro da sala, e
depois a secretdria e armario da educadora, onde estava um computador e diverso material que
podia ser necessario para varias atividades. Encostado a parede ao lado do armdrio, havia um
pequeno tapete, que delimitava o espaco da garagem, no qual as criancas tinham brinquedos
como carros, animais e material de construcao (legos), sendo estas construcdes consideradas
cruciais para o desenvolvimento pleno da crianca, pelo que, de acordo com o MEM, devem ter a
sua prdpria area. No canto da sala, era a area da casinha/faz-de-conta, com varias mobilias, dois
bonecos e alguns utensilios de brinquedo (muitos foram guardados por causa das restricdes
devidas a pandemia), estimulando a criatividade das criancas e a representacao e interpretacao
de diversos papéis sociais e aspetos da vida quotidiana. Esta area era delimitada por uma estante
com diversos jogos que estimulavam o raciocinio a diferentes niveis, muitos deles de madeira e
inspirados por materiais montessorianos. Ao pé desta estante estava o tapete, onde eram lidas
histdrias e eram jogados alguns desses jogos, sendo os outros levados para uma das mesas para
se jogar. O outro canto da sala era destinado a mesa das ciéncias, que continha um mapa do
mundo, um globo terrestre, algumas lupas e pin¢as, uma balanca de pratos e um reldgio, havendo
ainda, ao lado, uma estante com alguns livros e enciclopédias e também algumas folhas e paus
trazidos do exterior para serem explorados pelo grupo, materiais estes que ajudavam as criancas
a compreender e a explicar diversos aspetos e processos observados e vivenciados no dia-a-dia,
no mundo ao seu redor. O resto da parede era ocupada por um cavalete no qual as criancas faziam
pinturas e por armarios que continham materiais de artes visuais 0 mais diversos possiveis, para
maximizar as possibilidades das criancas, como folhas, tintas, cola, tesouras, as caixas das
criancas, nas quais estavam guardados lapis de cor e plasticina, e ainda separadores onde as

criancas colocavam os seus trabalhos e desenhos (Folque, 2018; Grave-Resendes, 1989).
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Em toda a sala, havia trabalhos, registos e desenhos pendurados nas paredes, bem como
nas janelas, de modo a que as criangas vissem o seu trabalho e esforco reconhecido, e estes iam
sendo alterados ao longo do ano, de modo arefletirem a altura do ano e as atividades que estavam
a ser desenvolvidas a cada momento, estando de acordo com os ideias do MEM, da MTP e do
Reggio Emilia, apesar de este Ultimo modelo referir também a utilizacao das paredes do lado de
fora da sala e noutros locais da escola (Gandini, 1998). Para além destas producdes do grupo,
havia tambhém, como defende o MEM (Folque, 2018), alguns registos e quadros organizacionais
perto do tapete, nomeadamente a tabela do tempo meteoroldgico, o registo do dia e o quadro das
tarefas, todos manuseados através de velcro e/ou cola bostik. Ficou evidente, desde o inicio do
estdgio que as criancas ja se tinham apropriado do espaco e que se mostravam confortdveis e
confiantes a navega-lo, bem como a manusear os materiais e recursos presentes em cada uma
das dreas, quer fizessem uso dos mesmos da forma mais convencional ou se criassem novas
formas de os utilizar e explorar.

Relativamente as rotinas do grupo, era notdrio que as criancas estavam familiarizadas
com os diversos momentos do dia (lanches, almoco, tempo de brincar no exterior, etc.) e as
transicoes entre os mesmos era feita de forma simples e casual, sem causar conflitos. Quando
chegavam, as criancas vestiam a bata e trocavam de sapatos na zona dos cabides, s6 depois
entrando na sala, onde se sentavam nas cadeiras para o acolhimento. Nestas mesas, havia certos
lugares definidos, contudo, por ndo existirem cadeiras suficientes para todas as criancas, alguns
lugares iam variando de dia para dia. O acolhimento consistia no preenchimento da tabela do
tempo e no registo do dia pelas criangas responsaveis por essas tarefas (e, as sequndas-feiras, a
escolha dos responsaveis), sequido da cancao do bom-dia e de algum didlogo sobre novidades
que as crian¢as quisessem partilhar ouumabreve introducao as atividades e temas a desenvolver
nesse dia. Durante o canto da cancao, percebia-se que o grupo estava dividido entre criancas que
adoravam cantar e se divertiam imenso a cantar e bater as palmas e aquelas que nao queriam
cantar, embora nao estivessem sempre as mesmas crian¢cas em cada um dos grupos.

De sequida, tendia a ser desenvolvida alguma atividade, ou em grande grupo ou em
pequenos grupos, ficando as criancas que nao estavam envolvidas na atividade a explorar
livremente as dreas de interesse. Para sinalizar o fim das atividades ou da exploracao, uma
crianca tocava um pequeno sino que estava em cima da mesa da educadora, apds o qual todas as
criancas arrumavam os materiais que tinham utilizado e formavam uma fila a porta para

procederem a higiene, normalmente realizada com pequenos grupos de cada vez. De regresso a
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sala, as criancas voltavam a sentar-se a mesa para comerem o lanche da manha, apds o qual iam
para o espaco exterior para brincar e jogar livremente. Este jogo espontaneo no espaco exterior
era um dos momentos prediletos das criancas, possivelmente pela liberdade que lhes
proporcionava e por garantir potencialidades unicas em relacao a outros espacos educativos
(Bento & Dias, 2017), e tinha vindo a ser particularmente privilegiado este ano, devido ao longo
periodo de confinamento por que as criancas passaram nomeadamente durante o segundo
periodo. Durante este tempo no espaco exterior, as criancas corriam, exploravam os ramos de
arvore e a areia do chao, brincavam ao faz-de-conta, construiam castelos e preparavam bolos de
areia, escreviam e desenhavam na areia, escavavam a terra dos canteiros, procuravam insetos e
outros pequenos animais, ohservavam e analisavam as plantas semeadas no inicio da PES, entre
tantas outras atividades.

Embora este tempo no espaco exterior pudesse, por vezes, prolongar-se até a hora de
almoco, normalmente, dava lugar ao desenvolvimento de outra atividade no interior e, de seguida,
a exploracao livre das areas de interesse novamente. Seguia-se a higiene e o almoco, apés o qual
o grupo voltava ao espaco exterior. Da parte da tarde, eranovamente desenvolvida uma atividade
e as criancas exploravam livremente as dreas até a hora do lanche, que é sequido, por algumas
criancas, pela troca dos sapatos para irem para casa, e, por outras, pelo regresso ao espaco
exterior com os assistentes técnicos das AAAF.

Estas atividades que eram desenvolvidas todos os dias, partindo das necessidades e
interesse evidenciados pelo grupo (ou parte dele), tinham sempre por base o conhecimento prévio
das criancas, ou seja, as aprendizagens que ja evidenciavam ter construido. Para além disso,
sempre que tal fizesse sentido, existia uma relacdo entre as atividades a realizar e a altura do ano
ou do més, como aconteceu por exemplo, nos Dias do Pai e da Mae, na Pdscoa e no inicio da
primavera. Houve diversos interesses e necessidades que se destacaram durante o estdgio, e
que, como tal, foram tidos em consideracao na projecao de vdrias atividades, alguns dos quais ja
foram referidos anteriormente. Um deles foi o crescimento de plantas e a jardinagem, que, para
algumas das criancas, ja era algo que tinham explorado durante o confinamento, por terem
guintais e/ou hortas nas suas casas. Outro interesse muito marcado foram os animais de todos
os tipos, desde insetos a aves e a mamiferos domésticos e selvagens. Este foi também um tema
ja brevemente abordado pelo grupo, visto que, no primeiro periodo, fora realizado um projeto
sobre tartarugas. Entendeu-se que as criancgas se interessavam e envolviam muito em atividades

de artes visuais, embora houvesse um pequeno grupo de criancas que nao gostava de atividades
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em que sujassem as maos ou a bata, algo que foi diminuindo e melhorando ao longo do periodo.
Também a leitura de livros e a audicao de histdrias, bem como a realizacao de jogos eram
atividades prazerosas para o grupo. Para além disso, todas as atividades que eram realizadas no
espaco exterior ou com materiais pertencentes ao mesmo mostravam niveis mais elevados de
motivacdo, embora as criancas pudessem também ter mais dificuldades de foco na tarefa. Esta
foi uma das principais fragilidades do grupo, a manutencao do foco, particularmente em
atividades em grupo, por sentirem dificuldades em esperar pela sua vez. Por fim, outra fragilidade
muito clara relacionou-se com as relacoes interpessoais e a gestao das emocoes, dado que
algumas das criancas tendiam a ser agressivas quando frustradas ou nervosas, e a grande
maioria tinha dificuldades na partilha e entreajuda.

Estes aspetos e todos os outros referidos ao longo deste subcapitulo foram centrais ao

desenvolvimento de todo o estdgio, tal como sera evidente mais adiante, no terceiro capitulo.

2.3. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DO 1.2
CICLO DO ENSINO BASICO

Relativamente a caracterizacao do contexto de 1.2 CEB, a sala de aula nao era
particularmente espacgosa, mas recebia bastante luz natural através das vdrias janelas existentes
dos dois lados. As mesas serviam duas criancas cada, existindo um separador de acrilico entre
estas, e estavam dispostas em trés filas. Cada crianca tinha uma caixa de plastico transparente
em cima da carteira onde guardava todos os seus pertences, dado que estes nao podiam circular
entre a escola e as casas. Para além das mesas das criancas e da professora, existia uma mesa
com trés cadeiras na parte detrds da sala para diversos propdsitos e trés armdrios com manuais,
livros e outros recursos relacionados com contetidos das dreas de matemadtica e portugués,
havendo ainda outros, que podiam ser usados pela professora, guardados noutro local da escola.
Na mesa da professora, havia um computador, que estava ligado a um projetor e a um quadro
interativo. Havia ainda um quadro branco, para o qual cada crianca tinha a sua prépria caneta, e
um placard de cortica para expor trabalhos das criancas. Esta organizacao da sala foi afetada pela
pandemia, dado que a professora costumava organizar as mesas em U, podendo as criancas

escolher o seu lugar, algo que ja nao acontecia, visto que agora as criangas estavam sentadas por
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ordem alfabética. No entanto, ao longo do tempo, a professoraia alterando os lugares de algumas
criangas consoante as necessidades das mesmas.

A turma, do 3.2ano, era constituida por 24 alunos, 11 do género feminino e 13 do masculino.
A maioria das criancas tinha oito anos, mas havia quatro criancas ainda com sete. Para além disso,
havia duas criancas nascidas em 2011, que fizeram nove anos em dezembro. Todos os alunos
eram portugueses e viviam perto da escola e quase todos tinham irmaos, havendo apenas trés
alunos que eram filhos tnicos. Este grupo jd estava junto desde 0 1.2 ano, sem mudancas (incluindo
aprofessora), e muitos deles participavam juntos em atividades fora da escola, como a catequese,
o centro de estudos e grupos de danca e/ou teatro. Por esta razao, notava-se ja alguma
cumplicidade entre muitas das criancas, bem como alguns pequenos conflitos entre outras.

Nenhuma crianga do grupo tinha NAS, mas havia duas criangas com muitas dificuldades
de aprendizagem e que estavam muito desfasadas do resto do grupo, especialmente em termos
da leitura e da escrita, o que acabava por afetar também o resto do trabalho. Estas alunas
recebiam apoio especializado, por parte da professora de apoio educativo, que as acompanhava
algumas horas por semana, e realizavam normalmente atividades diferentes das das outras
criancas ou tinham direito a mais tempo para realizar os exercicios, particularmente na
matematica e no portugués. Ao longo da PES, através da diferenciacao pedagdgica, percebeu-se
que estas criancas se iam mostrando mais motivadas para desenvolver atividades que
normalmente sentiam que nao tinham capacidade para fazer. Para além disso, enquanto que, no
inicio, estas duas meninas se mostravam reticentes para participar em certas atividades com os
seus colegas, ao longo do estagio mostraram mais abertura e entusiasmo para tal, percebendo-
se, assim, um aumento na sua autoconfianca relativamente a competéncias escolares.

O resto do grupo demonstrava, no geral, bastantes capacidades e gosto pela matematica,
mas necessidade de algumas melhorias na leitura e na escrita, dado que ainda nao eram fluentes
na primeira e cometiam muitos erros ortograficos na dltima. Estas dificuldades foram melhorando
ao longo da PES, através das atividades que foram desenvolvidas, contudo as criancas
mantiveram a sua preferéncia pela matematica. Apesar desta generalidade, notavam-se claras
diferencas entre os alunos, existindo um grupo de criancas que se destacava por dominar a maior
parte dos contetidos trabalhados em aula, e, como tal, terminava as atividades com bastante
velocidade. Foi um ponto importante, entdao, na PES, planear atividades diferenciadas que
considerassem os tempos de cada um. Em termos de interesses extraescolares, percebia-se um

grande entusiasmo por videojogos e videos do Youtube por parte de quase todas as criancas, e
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uma forte paixao pelo canto e pela danca por parte de algumas das raparigas, aspetos que foram
incorporados nas atividades sempre que possivel e relevante. Para além disso, percebeu-se, ao
longo da PES, o grande interesse do grupo por atividades que envolvessem as TIC,
nomeadamente a visualizacao de videos, bem como a curiosidade para ouvirem histdrias de
pessoas com vivéncias diferentes das suas, tendo sido estes aspetos centrais ao projeto
desenvolvido, como serd explicado de seguida.

Este era um grupo que, apesar de muito falador, demonstrava forte interesse nas
atividades da sala de aula. Embora muitas das criancas se distraissem facilmente, eram no geral,
participativas e mostravam gostar de aprender coisas novas. Uma grande fraqueza que
demonstravam era a dificuldade em compreender enunciados e a necessidade quase constante
de reafirmacao. Isto é, muitas vezes, chamavam as estagidrias ao seu lugar para colocarem
questdes que facilmente seriam respondidas com uma leitura atenta do enunciado ou para
pedirem confirmacao sobre se certo exercicio ou raciocinio estava correto antes mesmo de o
acabarem. Para além disso, alguns dos alunos tendiam a ficar frustrados quando nao obtinham
uma resposta rapida e direta, mas, ao invés, tinham de passar por alguns passos para resolver o
problema. Por fim, notava-se, em vdrias ocasioes, o desejo de ajudar os colegas, nao sé lhes
dizendo a resposta, mas tentando ajud3a-los a raciocinar e chegar ao resultado por eles prdprios,
bem como muito entusiasmo em ouvir o que os colegas tém para dizer e partilhar. Estas
caracteristicas foram consideradas na PES, tendo sido feito um esforco para desenvolver
atividades que promovessem a autonomia de pensamento e o raciocinio légico das criangas, sem
as deixar frustradas, muitas vezes, recorrendo ao trabalho de grupo.

A professora cooperante tinha uma abordagem tradicional, muito assente na realizacao
de trabalhoindividual, recorrente afichas de trabalho. Estas fichas e o manual constituiam a maior
parte dos materiais utilizados pelas criancas, o que nao estava de acordo com as recomendacoes
da maioria dos autores, que recomenda uma diversificacao de recursos, favorecendo materiais
mais diddticos e que “proporcionem interaccao, partilha e comunicagao das suas ideias” (Martins,
2010, p. 23), tal como foi referido anteriormente, algo que foi priorizado durante a PES.
Conhecendo o grupo, compreende-se que este é um método eficaz e ao qual as criangas pareciam
responder de forma positiva e com prazer. No entanto, observava-se que as criangas mostravam
bastante entusiasmo e motivacao relativamente a jogos e outras atividades mais praticas. Este
tipo de atividades, como foi mencionado previamente, é tendencialmente prazeroso e motivador

paraas criancas, sendo tambhém, bastante benéfica para o seu desenvolvimentointegral, pelo que
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amaioria dos autores, incluindo Piaget (1999) e Vygotsky (1979, 2001), defendem a abordagem e
o trabalho de diversos contetidos e conhecimentos recorrendo ao ltidico. Por este motivo, todas
as atividades do estagio contaram com uma vertente mais pratica, liidicae/ouinterativa, de modo
a motivar as criancas e a construir aprendizagens baseadas naquilo que as criancas ja
compreendiam e mostravam interesse.

Para além da realizacdo de fichas, outra estratégia muito utilizada pela professora era a
promocao de conversas e debates entre as criancas, moderados por ela, na qual eram trabalhados
diversos temas, provenientes de comentdrios e/ou questdes colocadas pelos alunos. Ruthven et
al. (2011) defendem que uma abordagem mais dialogal com os alunos é benéfica para a sua
aprendizagem, dado que favorece o desenvolvimento da capacidade de raciocinio, em vez de um
simples recitar de contetdos, com pouco significado para as criancas. Vieira e Tenreiro-Vieira
(2015) acreditam que, por outro lado, através do debate reflexivo orientado pela professora, 0s
alunos conseguem mobilizar inimeras capacidades importantes e adquirem os conteidos com
mais facilidade e interesse. Este didlogo reflexivo desenvolve, entao, o pensamento critico dos
alunos, ajudando-os a “focar uma questao; identificar ou formular critérios para avaliar possiveis
respostas; . . . analisar argumentos, nomeadamente identificar as raz6es enunciadas, procurar
semelhancas e diferencas, resumir, identificar conclusoes e identificar as razoes ndo enunciadas”
(p. 38), que sao capacidades fundamentais para a aprendizagem de conteddos cientifico-
tecnoldgicos e para a vida informada em sociedade. Tendo em conta estes debates, percebeu-se
que, apesar de ser a professora a definir o que era feito em cada aula, o plano era flexivel ao ponto
de permitir que estas conversas durassem o tempo adequado para que todas as questdes das
criancas obtivessem resposta e, por vezes, o rumo da aula era alterado consoante sugestoes dos
alunos, tal como é desejavel de acordo com o Despacho n.2 5908/2017, de 5 de julho, referente a
flexibilidade curricular. Durante o estagio, esta abordagem dialogal continuou a ser privilegiada,
por se mostrar tao relevante para o grupo.

Tendencialmente, nas aulas, as diversas areas do saber nao eram articuladas entre si nas
atividades, nao se observando muita interdisciplinaridade nem complementaridade nas mesmas.
A interdisciplinaridade “é apontada como facilitadora da interpretacao e compreensao das
realidades na sua extensao e complexidade” (Leite, 2012, p. 88), por permitir apreender conceitos
e conteudos de forma contextualizada numa situacao real, logo, tornando esses conhecimentos
mais significativos para quem os aprende. Tendo em conta os beneficios, no decorrer da PES, foi

privilegiada o trabalho interdisciplinar, idealizando-se a transdisciplinaridade.
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Ao comunicar com as criangas, a professora utilizava um tom assertivo e uma linguagem
correta, mas clara e eficaz e, enquanto as criancas completavam as atividades, nao tinha a
tendéncia de andar pelos lugares a ajudd-las, apesar de o fazer por vezes. Durante as aulas, as
criancas deviam manter-se sentadas e pedir autorizacdo para se levantarem (com a excecdo de
ir colocar algo no lixo) e parairem a casa de banho, contudo, havia alguns momentos em que certas
criancas se levantavam sem autorizagao prévia por diversas razoes. Para além disso, para
participarem, era esperado que as criancas colocassem o braco no ar, para que todos se ouvissem
e entendessem, mas era comum as criangas nao o fazerem e, por vezes, até falarem ao mesmo
tempo que os colegas.

Ao corrigir as fichas, muitas vezes a professora nao dava tempo suficiente a toda a turma
para as terminar, comecando a correcao para todo o grupo enquanto algumas das criangas ainda
a estavam a completar, o que fazia com que estas criancas parassem de fazer a ficha e apenas
copiassem aquilo que Ihes faltava, algo que se tentou evitar durante a PES. Na correcao, era
costume pedir a participacao de diferentes alunos, normalmente consoante levantassem o braco,
0 que muitas criancas faziam, por vezes, mesmo sem saberem a resposta. Apesar disso,
normalmente as criancas davam a resposta correta, e quando ndo o conseguiam fazer, a
professora ajudava ou pedia a colegas que ajudassem. Muitas vezes, as criancas repetiam o que
os colegas diziam, de forma diferente, mas sem adicionarem informacao nova, mostrando que
tinham dificuldade em compreender respostas com o mesmo conteido se nao fossem
estruturadas da mesma forma. Durante o estagio, foi promovida esta compreensao por parte das
criancas através do incentivo a reflexao sobre as respostas dadas.

Por fim, quanto as questdes colocadas pelas criancas, para todo o grupo, tendiam a
perguntar sobre palavras que ndao conhecem, entre outros aspetos de resposta simples,
guardando questoes mais especificas ou complexas para perguntarem em situacao individual.
Percebeu-se, tamhém, que os alunos gostavam bastante de partilhar experiéncias vividas ou
ideias que tinham quando sentiam que se relacionava com o que estava a ser trabalhado.

Todos os aspetos referidos, constatados através da observacao e de conversas com as
criancas e com a professora, foram centrais para o desenvolvimento de todas as atividades ao
longo do estagio em 1.2 CEB, para que estas fossem tao significativas e motivantes quanto
possivel. Esta observacao constante que permeou e informou toda a prética constitui um dos
fundamentos da metodologia da investigacao-acao, que foi privilegiada durante a PES e que serd

descrita de sequida.
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2.4. AINVESTIGACAO-ACAO NA PRATICA EDUCATIVA
SUPERVISIONADA

A investigacao é um aspeto central da profissao docente, tendo grande relevancia na
atuacao pratica dos educadores e professores, bem como na formacao inicial e continua. Apenas
através da investigacao educativa é possivel ‘interpretar cientificamente a actividade
desenvolvida” (Lein.2 46/86, de 14 de outubro, art.2 50.9), o que ird favorecer uma adequacao da
pratica as criancas, quer se trate de um grupo, de uma escola ou do sistema educativo como um
todo. Deste modo, os docentes devem manter uma atitude investigativa de modo a proporcionar
a melhor educacao possivel as suas criancas, tal como é referido no perfil geral de desempenho
profissional e no regime juridico de habilitacdo a docéncia (Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de
agosto; Decreto-Lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro). De acordo com Grigoli et al. (2007), “a
convergéncia entre teoria e pratica so é possivel se o professor se tornar um investigador da sua
pratica” (p. 83), significando que uma pratica sé pode ser verdadeiramente relevante e
significativa se contar com investigacao reflexiva continua, de modo a verificar e confirmar as
acoes adequadas e corrigir aquelas que precisam de melhoria. Na formacao inicial,
nomeadamente em situacdes de prdticas educativas supervisionadas, € crucial a inclusao de
praticas investigativas, de modo a iniciar e/ou progredir a aquisi¢cao de conhecimentos e o
desenvolvimento de habilidades e atitudes fundamentais a pratica docente, como o pensamento
critico e reflexivo e a disposicao para melhorar e aprender (Figueiredo, 2017).

Durante a PES, recorreu-se a uma aproximacao da Metodologia de Investigacao-Acao,
que, para além de ser uma metodologia investigativa comummente utilizada na educacao, é uma
estratégia privilegiada de formacao de educadores e professores. Lewin (1946), considerado o pai
da MIA, define-a como uma “investigacao comparativa sobre as condicdes e efeitos das vdrias
formas de acdo social e umainvestigacdo que levaaacao social” (p. 35), ou seja, umainvestigacao
que ultrapassa os estudos puramente tedricos, pretendendo, através da intervencao reflexiva e
critica, produzir efeitos reais e concretos. Nesta metodologia, os investigadores sao participam no
préprio estudo, dado que investigam a sua propria pratica, sistematica e aprofundadamente
(Caetano, 2004; Coutinho et al., 2009; Sanches, 2005).

Por se centrar na analise reflexiva da pratica por parte do préprio docente, ainvestigacao-

acao é uma estratégia de ensino privilegiada, dado que permite aos docentes em formacao
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examinarem e avaliarem a sua propria acao, compreendendo o0s seus pontos fortes e fracos e o
que fazer para a melhorar (Cardoso & Rego, 2017; Coutinho et al., 2009). O didlogo permanente
entre acao e reflexao permite que o docente adeque a sua atuacao ao grupo e as necessidades do
mesmo, tornando-se um melhor profissional. Ao procurar respostas colocadas por si proprio, o
docente constréi conhecimento relevante para a sua atuacao, desenvolvendo autonomia crucial
a profissao, dado ja nao estar totalmente dependente de conhecimento produzido por outros.
Para além disso, ao refletir e aplicar os resultados dessa reflexao, o docente fundamenta as suas
estratégias, tornando o seu ensino mais cientificamente significativo e rigoroso (Sanches, 2005).

O processo dainvestigacao-acao, seguido na PES, compreende quatro momentos que se
desenrolam de forma interligada e ciclica, a observacao, a planificacao, a acao e areflexao, sendo
0 primeiro e o ultimo transversais e constantes. A observacao, acompanhada do registo,
possibilitou uma maior proximidade do sujeito do estudo, as criancas, facilitando a compreensao
das suas atitudes e comportamentos (Vilelas, 2009). Tudo o que foi observado ao longo da PES
foi descrito num diario de formacao, descricoes estas que eram sempre acompanhadas de uma
andlise critica e reflexiva das a¢oes. Foi também elaborada uma narrativa individual em cada
contexto, como modo de detalhar e refletir sobre o que tinha sido observado e vivenciado nas
semanas iniciais. No estagio do 1.2 CEB, preencheu-se, ainda, uma grelha de observacao relativa
as caracteristicas do contexto, bem como diversas grelhas de avaliacao relativas a concretizagao
dos objetivos de cada atividade. Na EPE, optou-se por uma ohservacao mais holistica, devido as
caracteristicas do grupo e da pratica em si, privilegiando os registos foto e videograficos, que
foram, no entanto, também utilizados no 1.2 CEB. De modo a completar a informacao obtida
através da observacao, recorreu-se, ainda, a entrevistas e questionarios desenvolvidos em
diversos momentos, quer com as docentes cooperantes, quer com as criangas, visto que estas
técnicas fornecem ao investigador uma perspetiva subjetiva, relacionada com a opiniao e a
vivéncia do entrevistado (Ghiglione & Matalon, 2001; Vilelas, 2009). Para além disso, a revisao da
literatura (explicita, em particular, no primeiro capitulo, mas também no terceiro) ajudou a dar
sentido a certos aspetos daquilo que foi observado, favorecendo o aprofundamento do
conhecimento e a apropriacao de termos relevantes para a pratica desenvolvida (Prodanov &
Freitas, 2013).

A planificacdo consiste na definicao de um problema ou situacao a mudar, com base na
observacao prévia, e na delineacao de um plano para o conseguir, definindo aspetos como

objetivos, estratégias e recursos (Coutinho et al., 2009; Sanches, 2005). As planificacdes da EPE
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e do 1.2 CEB tinham vdrias diferencas entre si, mas em ambos os contextos foram desenvolvidas
na semana anterior a acao, de modo a serem o mais adequadas possivel aos interesses e
necessidades atuais das criancas. Em termos de conteudos, a planificacao na EPE, que dizia
respeito as atividades de toda a semana, incluia uma listagem das necessidades, interesses e
aprendizagens evidenciadas pelas criancas que motivavam as escolhas para a semana em
questao, e um conjunto de objetivos de desenvolvimento e aprendizagem de ambito geral que
derivavam das caracteristicas mencionadas. De sequida, eram descritas brevemente as
atividades a desenvolver ao longo dos dias, explicitando-se, por fim, 0 enquadramento nas dreas
e dominios de conteuddo, bem como a organizacao do espaco, dos materiais e do grupo em cada
uma das atividades. Relativamente ao 1.2 CEB, a planificacao era desenhada para um, dois ou trés
dias de intervencao e era iniciada por uma contextualizacao das decisdes tomadas, na qual eram
também referidos interesses, necessidades e aprendizagens. Eram, depois, enumerados 0s
objetivos especificos as aulas, bem como as dreas e conteddos abordados nas mesmas, antes de
se descreverem as atividades, referindo o tempo de cada momento e os recursos necessario. Por
fim, eram indicados os critérios de avaliacao de cada dia de aulas. Na construcao destas
planificacdes, o trabalho colaborativo entre estagidrias, docentes cooperantes e supervisoras
institucionais foi fundamental para o desenvolvimento de atividades motivadoras para as
criancas, bem como para a formacado das primeiras.

De sequida, procedeu-se a acao, momento em que foi colocado em prdtica o plano
delineado, visando-se a sua adequacao e interesse para o grupo em todos os momentos. Embora
a pratica nos dois estdgios tenha sido distinta entre si, por um lado devido as particularidades de
cada nivel educativo, e por outro, por ter havido mais momentos de intervencao na EPE do que no
1.2 CEB, foi fulcral, em ambos os contextos, garantir que a crianca tinha um papel ativo e central na
sua aprendizagem. Como tal, a observacao e escuta das criancas foi continua e constante,
acompanhada de reflexao sobre o que era observado, de modo a averiguar a adequacao das
atividades (Cardoso & Rego, 2017; Coutinho et al., 2009). Se for percetivel que as atividades nao
estao a ser motivadoras e relevantes para as criancas, o educador deve reformular o plano
original, adaptando a prética as necessidades reais das criancas (Sanches, 2005), algo que
aconteceu variadas vezes nos estagios.

Por fim, a reflexao nao pode ser considerada um momento separado neste ciclo da MIA,
dado que esta esta presente em todos os momentos, tendo, tal como a observacao, um carater

constante e continuo. Como ja foi referido, através da reflexao continua sobre a pratica, a
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planificacao vai sendo ajustada para que a acao resulte efetivamente em aprendizagens
significativas. Diversos autores diferenciam trés tipos de reflexao, a reflexao na acao, aquela que
ocorre durante a pratica, baseada na observacao e tentativa de melhoria; a reflexao sobre a acao,
que é realizada depois da pratica educativa, considerando-se o que poderia ter sido feito para
melhorar num préximo momento; e areflexao sobre areflexao naacao, que é amais profunda das
trés, dado que se debruca sobre o modo de pensar do docente, perspetivando uma evolucao
profissional e melhoramento das praticas educativas (Coutinho et al., 2009; Sanches, 2005;
Smyth, 1989). Durante a PES, todos estes tipos de reflexao estiveram presentes, quer de forma
individual em momentos de introspecao, quer de forma coletiva, através de conversas entre o par
pedagdgico, reunides com as docentes cooperantes e/ou as supervisoras institucionais e
seminarios com toda a turma. Algumas destas reflexdes foram apontadas no diario de formacao
e na narrativa individual, como ja foi mencionado, mas construiram-se, ainda, guides de pré-
observacao e narrativas colaborativas entre ambos os elementos do par pedagdgico e a docente
cooperante. Os guides de pré-ohservacao constituiram uma forma de reflexao pre-acao, que
estimulava a andlise critica de algumas das atividades planificadas antes de estas serem
desenvolvidas com as criancas, tentando garantir a sua exceléncia. Por outro lado, as narrativas
colaborativas fomentavam a reflexao pds-acao, estabelecendo um confronto de ideias que
visava “aceder a compreensao do modo como cadaum pensa e interpreta as experiéncias vividas
nos contextos educativos” (Ribeiro et al,, 2007, p. 3115; Reis, 2008).

Assim, compreende-se que € crucial existir um vaivém permanente entre a pratica e a
reflexdao para que haja alguma mudanca ou melhoria no ensino (Smyth, 1989). Estes dois
elementos educativos, a pratica e a reflexao, estabelecem entre si uma relacao de
interdependéncia, sendo que a prdtica fornece objetos de reflexao e a reflexao torna o ato
educativo mais significativo, “mais informado, mais sistematico e mais rigoroso” (Sanches, 2005,
p. 130). Para esta reflexao, o docente é a figura mais qualificada, tendo em consideracao o
conhecimento tedrico e a capacidade de planificar, agir e analisar situacdes educativas (Coutinho
et al., 2009). Deste modo, a reflexao, bem como todos os outros momentos da MIA, foi auxiliada
e aperfeicoada através do trabalho colaborativo estabelecido entre todos os intervenientes
educativos e do feedback proporcionado pelas docentes cooperantes e pelas supervisoras
institucionais. Sem estes aspetos, as atividades desenvolvidas, que serao agora descritas, nao

seriam tao relevantes, motivadoras e significativas para as criancas.
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

Ao longo do desenrolar da PES, foram mobilizados os pressupostos legais e tedricos
mencionados anteriormente, bem como as caracteristicas dos grupos, para proporcionar as
criancas experiéncias educacionais de qualidade. O aspeto mais importante que foi tido em
consideracao no desenrolar dos estdgios e no desenvolvimento das atividades foi que as mesmas
partissem dos interesses e necessidades evidenciados pelas criancas e das aprendizagens por si
ja construidas. Assim sendo, e como ja foi mencionado, foi necessdria uma observacao constante
e cuidada, acompanhada de registo e documentacao, para conseguir perceber estes interesses,
necessidades e aprendizagens. Para além disso, o trabalho colaborativo entre todos os
intervenientes foi crucial para idealizar e desenvolver atividades relevantes e significativas para
todas as criancas. No presente capitulo, serao explicadas as atividades desenvolvidas com as
criancas, e ficard explicito o facto de as mesmas terem partido das caracteristicas das criancas e
dos interesses expressados pelas mesmas. Esta descricao do percurso pedagdgico, dividido em
EPE e 1.2 CEB, é acompanhada de uma analise critica e reflexiva sobre as atividades, abordando
aspetos positivos e negativos das mesmas, o envolvimento das criancas e possiveis dificuldades

sentidas pela mestranda.

3.1. PERCURSO PEDAGOGICO NO CONTEXTO DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Relativamente ao estagio na sala de educacao pré-escolar, o facto de nao haver um
curriculo prescritivo, como ja foi referido anteriormente, torna ainda mais clara a importancia de
todos os conteudos trabalhados e as atividades desenvolvidas partirem dos interesses e
necessidades das criancas, algo que foi central ao desenvolvimento da PES.

Nas primeiras semanas de estdgio, a educadora cooperante desenvolveu com as criangas
atividades relacionadas com a chegada da primavera, a plantacao e semeacdo de plantas e
diversos outros elementos da natureza. Visto que as criancas demonstraram bastante gosto

pelas atividades realizadas e interesse por aprender mais, nas primeiras semanas de planificacao
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e intervencdo, continuaram a ser desenvolvidas atividades no ambito deste tema, abordando
diferentes subtemas (como os animais, as plantas, a protecao da natureza) e recorrendo a
diferentes estratégias (como a leitura de livros, o desenho, a exploracao de materiais naturais, a
construcdo livre), consoante os interesses e necessidades das criancas. Assim, comegou-se pela
construcao de crachas que designavam todas as criancas como “Guardides da Natureza”,
indicando que aquelas deviam sempre proteger e estimar a natureza. De seguida, construiu-se
uma casa de passaros, bem como alguns comedouros para estes animais e foram desenvolvidas
algumas atividades nas quais as criancas estabeleceram novas e mais profundas relacées com
diversos materiais e elementos da natureza presentes no espaco exterior como paus, pedras,
folhas, terra.

Ao longo destas atividades, e, particularmente, nas atividades espontaneas no espaco
exterior, foi percetivel um interesse particular, por parte de todo o grupo, em insetos e na
ohservacao e compreensao dos mesmos. Este interesse podia ser observado, nomeadamente,
quando uma crianca encontrava um inseto e rapidamente se formava uma roda com vdrias
criangas a volta do mesmo, tentando observa-lo e colocd-lo nas suas maos ou bragos. Para além
disso, esta descoberta era sempre comentada com os adultos, aquem faziam perguntas e pediam
mais detalhes sobre os pequenos animais, desde o seu nome, no caso de ser um inseto
desconhecido, até questdes relacionadas com a sua alimentacao, habitat e funcao no
ecossistema. Tendo isto em consideracao, questionou-se o grupo sobre a sua vontade de
desenvolver um projeto que os ajudasse a aprender mais sobre estes animais. Percebeu-se,
entao, que a maioria das criancas nao conhecia o significado da palavra inseto, ndo a associando
a estes “pequenos hichos” que tanto os intrigavam. Contudo, apds a explicitacao de que muitos
dos animais que as criancas tinham vindo a encontrar no espaco exterior eram insetos, todos
expressaram e demonstraram entusiasmo pela possibilidade de contactar e aprender mais sobre
0s mesmos, bem como de conhecer novos insetos. Como tal, foi iniciado um projeto acerca deste
tema, seguindo a Metodologia de Trabalho de Projeto.

Como ja foi referido anteriormente, esta metodologia assenta na total participacao das
criancas em todos os elementos da educacao, ao longo das quatro etapas da MTP, a definicao do
problema, a planificacdo e desenvolvimento do trabalho, a execucao e a divulgacao e avaliagcao
(Kilpatrick, 2007; Vasconcelos et al,, 2012). Durante a primeira fase deste projeto, houve diversos
momentos de didlogo e de levantamento e partilha de ideias, de forma individual ou em grandes e

pequenos grupos. Nestes momentos, as criancas podiam expor factos que sabiam sobre variados
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insetos, bem como as questoes que tinham sobre 0s mesmos, e expressar as suas opinioes sobre
qual deveria ser o tema e o foco do projeto a desenvolver. Rapidamente se tornou claro que o
grupo nao desejava abordar uminseto em particular ou um aspeto especifico sobre estes animais,
mas sim que queria alargar o seu conhecimento acerca desta classe de animais, aprendendo
algumas caracteristicas gerais da mesma, assim como contactando com novos insetos
previamente desconhecidos. Isto dever-se-3, pelo menos em parte, ao facto de as criancas terem
poucos conhecimentos sobre insetos e as suas caracteristicas, o que dificulta a elaboracao de
questoes especificas. Deste modo, ficou definido que o projeto se centraria em diversos insetos,
em diferentes momentos, dando, ainda, uma visao geral dos mesmos e das caracteristicas que
definem osinsetos. Apesar de a MTP normalmente partir de uma questao-problema, considerou-
se que abordar este tema e construir um projeto com uma tematica abrangente faria mais sentido
neste caso, dado que partia diretamente dos interesses das criancas. Pelo contrario, circunscrever
e afunilar mais a temdtica de forma forcada e até contrariando a vontade demonstrada pelo grupo
nao seria tao favoravel a sua aprendizagem, dado que, neste caso, a motivacao para a
aprendizagem nao seria intrinseca.

Apos ter sido definida a problematica central do projeto, foi construido um mapa concetual
(Figura 2), com base nas perguntas feitas pelas criangas, bem como nos conhecimentos prévios
exibidos por estas, ou seja, os factos que partilharam sobre insetos, estivessem estes corretos ou
ndo. Enquanto partilhavam as suas ideias, as crian¢as mostravam querer que as mesmas fossem
registadas através da escrita, pelo que as mesmas foram escritas numa cartolina que seria
exposta na parede e, na qual, seria reservado algum espaco onde pudessem ser adicionados
novas ideias e perguntas expressas pelas criancas ao longo das semanas seguintes, amedida que
aprendiam mais sobre os insetos. Visto que as criancas nao demonstraram vontade de adicionar
a este registo escrito um desenho ou ilustracao das suas ideias, tal nao foi feito, consistindo,
assim, 0 mapa concetual num registo unicamente escrito. Por um lado, este facto pode fazer com
que este mapa nao tenha tanto significado para as criancas, dado que, sem a ajuda de um adulto,
nao conseguem entender o que |3 estd escrito. No entanto, percebeu-se que o grupo, na sua
maioria, deu valor ao mapa concetual, visto que, ao colocarem novas questdes, demonstravam
interesse em que as mesmas fossem adicionadas aquele, exibindo uma compreensao da sua

utilidade no projeto.
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Figura2

Mapa Concetual Construido com e pelas Criancas (Escrito pelas Estagidrias)

Para além de ser construido o mapa concetual, durante a primeira fase do projeto, foi
também decidido o titulo do projeto. Para isso, sentados, em grande grupo, no tapete da sala de
atividades, as criancas deram algumas sugestdes, realizando-se, depois, uma votacao, que
promoveu o desenvolvimento de um espirito democratico. O levantamento de ideias para o titulo
do projeto provou ser complicado, por diversas razoes. Em primeiro lugar, as criancas nao
conheciam o significado da palavra titulo, pelo que houve um momento inicial de explicitacao do
mesmo, recorrendo ao exemplo dos livros. Em seqgundo, dado que esta conversa decorreu perto
do Dia da Mae, estando as criangas a construir a prenda para essa efeméride, muitas das ideias
das criancas estavam mais relacionadas com a mesma do que com o projeto. De qualquer modo,
surgiram quatro ideias, “Os Insetos”, “Insetos Insetos Insetos”, “0 Projeto dos Insetos” e “Vamos
Descobrir os Insetos”, que foram escritas separadamente numa folha As, reservando-se espaco
para os registos indicativos da votacao. De sequida, cada crianca foi chamada separadamente
para escolher o seu titulo favorito, desenhando um pequeno circulo debaixo do mesmo na folha.
As criangas foram chamadas individualmente para evitar que escolhessem certo titulo com base
nas escolhas dos seus pares, contudo, mesmo assim, uma crianca, o RP, afirmou que queria
escolher o mesmo titulo que a suairma, a MP. No fim das votacoes, ficou definido o titulo “Vamos

Descobrir os Insetos”, que foi, mais tarde, escrito no computador por algumas criangas que
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gostavam de o fazer, impresso e exposto juntamente com o mapa concetual, como se pode
observar na Figura 2.

Finalizada a primeira fase da MTP, procedeu-se a planificacao do trabalho, na qual foram
projetadas algumas atividades, métodos ou estratégias a utilizar ou desenvolver para
compreender melhor os insetos. Ja tinha sido decidido que o projeto iria abordar algumas
caracteristicas gerais dos insetos, mas que maioritariamente se focaria separadamente em
alguns insetos de maior interesse para as criancas. Para além disso, promoveram-se algumas
conversas, nas quais o grupo partilhou algumas das formas como queriam aprender, ou seja,
algumas estratégias ou atividades a realizar para alargar o seu conhecimento sobre insetos, que
também foram registadas no mapa concetual. Como a MTP prevé uma planificacao flexivel e,
particularmente, dado que este foi um projeto de duragao relativamente longa (aproximadamente
um més), varias outras ideias foram partilhadas pelas criancas ao longo do decorrer do projeto
acerca de atividades que queriam desenvolver.

Outro aspeto que ficou definido durante esta etapa foi o modo de partilha e divulgacao das
atividades com os encarregados de educacao ao longo do projeto. Em conversa com as
estagiarias que estiveram com este grupo durante o 1.2 periodo, percebeu-se que foi construido
um padlet para partilhar algumas imagens e videos com as familias das criancas. O padlet é uma
plataforma online que permite aos utilizadores fazerem publicacées livres, desde fotografias e
videos a variadissimos links eletrénicos, com a possihilidade de comentar por todos os que
entrem na pagina. Visto que esta era uma plataforma que ja tinha sido previamente utilizada, pelo
que os encarregados de educacao ja sabiam funcionar com a mesma, foi sugerido as criancas a
sua utilizacao também para este projeto, algo que as criancas acharam interessante. Com este
momento, foi percetivel aimportancia do trabalho colaborativo entre estagidrias para garantir nao
s6 uma melhor aprendizagem para as criancas, através do arquivamento de todas as atividades
desenvolvidas, como também o estabelecimento de uma relacao e colaboracao positiva e
descomplicada com os encarregados de educacao. Assim, ao longo de todo o projeto, as
atividades desenvolvidas foram brevemente descritas no padlet, descricao esta que foi
acompanhada por imagens e videos®. Os familiares que entrassem na pagina tinham a
possibilidade de gostar e comentar as publicacoes, bem como de criar eles proprios publicacoes

pertinentes para o projeto. Apesar do incentivo a tal, nomeadamente quando uma crianca

3 Tinha sido, previamente, pedida a autorizacio de todos os encarregados de educacio para esta partilha das imagens das criancas,
assegurando os mesmos de que a pagina onde aquelas seriam publicadas estava protegida por uma palavra-passe apenas fornecida a
comunidade educativa préxima.
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partilhou uma experiéncia realizada em casa sobre o mel produzido pelas abelhas, nenhum
familiar fez nenhuma publicagao no padlet, tendo alguns encarregados de educagdo, no entanto,
deixado bastantes comentarios nas publicacdes sobre as atividades desenvolvidas no JI.

Apds estas fases iniciais de organizagao e preparacao do projeto, teve inicio a execugao
do mesmo, etapa na qual foram desenvolvidas as atividades que permitiam dar resposta as
questoes colocadas pelas criancas acerca dos insetos. Como foireferido previamente, foi decidido
que o projeto se focaria separadamente em diferentes insetos, para além de abordar algumas das
caracteristicas gerais. Os insetos a estudar, bem como a ordem pela qual surgiam no projeto,
foram definidos com base nos interesses e desejos das criancas que, por vezes, variavam com o
decorrer do projeto. Assim, as primeiras atividades relativas ao projeto, para além daquelas que
se incluiam nas duas primeiras fases da MTP, disseram respeito as caracteristicas que definem
os insetos. Para conhecer essas caracteristicas, foi visualizado e explorado um video que as
sistematizava e, para integrar este conhecimento em atividades do quotidiano, as criancas
realizaram desenhos e/ou construcdes de plasticina de insetos, quer fossem insetos reais ou
insetos criados por eles. Este conhecimento foi ainda sistematizado pelas criancas, através da
construcao de uma tabela simples, com duas colunas, numa das quais se colavam imagens de
animais que nao eram insetos, e na outra, imagens de insetos. Tal como ja se tinha vindo a
ohservar, as criangas continuaram a gostar bastante de encontrar insetos no espaco exterior e, a
partir do inicio do projeto, comecaram a procurd-los de forma mais ativa, tendo, por vezes, sido
utilizadas lupas para facilitar e tornar mais detalhada e rigorosa a observacao dos animais. Dado
que, por vezes, encontravam insetos desconhecidos das criancas e dos adultos, foi introduzida,
com um telemdvel, a aplicacao Picture Insect, que, através de uma fotografia, consequia
determinar o nome dos insetos. Esta foi uma grande mais-valia para o projeto, por permitir as
criancas conhecer variadissimas espécies de insetos que, possivelmente, de outro modo, nao
conheceriam, tal como os percevejos-cavadores, as cigarrinhas e alarva da farinha. Percebeu-se
o entusiasmo das criancas por esta aplicacao quando, ao encontrarem insetos no espaco exterior,
corriam para os adultos, pedindo para “tirar uma fotografia com o telemdvel” (dito por MG e C).

Depois da introducdo aos insetos, o primeiro a ser estudado foi a abelha, dado que foi o
inseto que mais interessava o grupo na altura. Comecou por se ler o livro “A Abelha”, de Hall e
Arsenault (2020), visto que a leitura de livros era um ponto de interesse forte de todo o grupo.
Relativamente a este tdpico, a curiosidade das criancas debrucava-se maioritariamente sobre a

aparéncia das abelhas, a producao de mel, a suarelacao com as flores e o local onde viviam. Como
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tal, foram desenvolvidas atividades relacionadas com estes aspetos, incluindo a pintura com as
maos, atividade na qual se explicou o motivo das cores tipicas das abelhas, a visualizagao de um
video sobre a producao do mel, com direito a provar um pouco de seguida, uma experiéncia
demonstrativa da polinizacao das flores por parte das abelhas* e a dramatizacao de abelhas com
diversas funcoes (rainha, operaria, zangao).

Relativamente a questao sobre o local onde as abelhas vivem, visualizou-se um video que
mostrava os favos e que abordava, também, o desenvolvimento das abelhas, desde o ovo até a
fase adulta. As criancas, que ja tinham vindo a demonstrar bastante interesse pela visualizagao
de videos e boa capacidade de compreensao da informacao presente nos mesmos, mostraram
bastante curiosidade por este tema e perceberam bem o ciclo de vida das abelhas. De seguida, as
criancas construiram a sua prépria colmeia, através da estampagem de favos recorrendo a um
carimbo hexagonal. Tendo em consideracao que as criancas gostavam bastante de utilizar os
carimbos disponiveis da sala e que algumas criancas mostravam interesse mas dificuldade na
realizacao de um puzzle relacionado com formas geométricas, a utilizacao deste carimbo
hexagonal foi algo que motivou ainda mais as criancas para a atividade. Antes de iniciarem a
exploracao, houve uma breve conversa sobre o nome e caracteristicas da figura geométrica
representada nos favos, recorrendo a algumas imagens, bem como ao carimbo construido,
proporcionando a maioria das criangas o seu primeiro contacto com o nome desta figura
geométrica. Tendo em consideracao que o desenvolvimento de no¢oes geométricas é feito de
forma gradual, é importante as criancas contactarem, desde cedo, com a geometria e com varias
formas geométricas, falando sobre elas, manipulando-as, desenhando-as, construindo-as,
classificando-as, entre outras possibilidades (Abrantes et al., 1999). Assim, a conversa poderia ter
adquirido mais significado se tivessem sido as criancas a construir o carimbo, algo que seria
possivel, dado que a construcao do mesmo nao era exageradamente elaborada, contudo as
criancas mostraram-se motivadas para a exploracao da forma geométrica e, particularmente,
para a utilizacao do carimbo. Depois desta conversa, em pares, as criancas mergulhavam o
carimbo na tinta amarela e pressionavam-no numa folha As;, aproximando os favos o0 maximo
possivel, até que toda a folha estivesse preenchida. Todas as criangas mostraram ter gostado
desta atividade, pelo que os carimbos foram incluidos nos materiais da drea da pintura, para que

as criancas os pudessem utilizar sempre que desejado. Alguns dias mais tarde, numa outra

4 Esta atividade ser4 descrita com mais detalhes no relatério do outro elemento do par pedagdgico.
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atividade em que apareceram imagens de favos, as criancas recordaram esta atividade, tendo a
MS referido que "€ igual ao que nds fizemos”.

Apds esta parte inicial da tarefa, foram construidas as diferentes fases do
desenvolvimento da abelha com pasta de modelar, um material que as criancas ja conheciam e
que gostavam muito de utilizar. Assim, formaram-se grupos de quatro criancas, ficando cada uma
responsdvel pela fase do desenvolvimento da abelha que escolhessem (caso varias criancas
quisessem a mesma, havia uma conversa para se decidir qual ficaria para cada uma). Depois, com
base em imagens reais impressas, as criancas moldavam a fase pela qual ficaram responsaveis,
pintando-a mais tarde, apds a pasta secar, utilizando as cores que quisessem. A medida que as
criancas terminavam a sua construcdo e a colocavam a secar, tinham a possibilidade de explorar
livremente a pasta de modelar durante algum tempo, fazendo as construcdes que desejassem.
Por fim, ap6s a secagem completa da pasta e da tinta, as construcoes foram coladas, com cola
quente, nos favos desenhados anteriormente, pela ordem do ciclo de vida das abelhas, e os seus
nomes foram escritos por baixo, como se pode observar na Figura 3. Apesar de as crian¢as ainda
nao lerem nem escreverem (nem tal ser exigido das mesmas), a presenca de diversos escritos na
sala, como etiquetas ou legendas, neste caso, cria um ambiente promotor da literacia emergente
e favorece acompreensao, por parte das criancas, do papel da escrita nas suas vidas (Mata, 2008;
Temple etal.,, 1988).

Figura3

Favos e Fases da Vida das Abelhas Construidos pelas Criancas
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Esta atividade foi, no seu conjunto, bem-sucedida, tendo todas as criancas mostrado
compreender as caracteristicas e especificidades da “casa” das abelhas, hbem como as diferentes
fases do ciclo de vida das abelhas. Percebeu-se que as criancas perceberam verdadeiramente
este aspeto davida das abelhas e de variados insetos, dado que, ao falar-se mais tarde do ciclo de
vida das borboletas, inimeras criancas referiram que o mesmo era igual ao das abelhas e, numa
atividade de pesquisa sobre joaninhas, o G suspeitou que a mesma teria um ciclo de vida
semelhante, questionando, entao, se “0s insetos nascem todos da mesma forma?”. Para além
disso, o grupo explorou os materiais de forma adequada, desenvolvendo diversas capacidades
relacionadas com os mesmos. Apesar de se basearem numa imagem real, as criangas tiveram
liberdade para construir os seus modelos das fases da forma que achassem que melhor as
representasse, trabalhando, nomeadamente, a sua motricidade fina e a sua criatividade. Ao expor
estas construcoes, todo o grupo conseguiu perceber que, emhora estivessem a moldar as
mesmas criaturas, partindo de imagens iguais ou semelhantes, cada um construiu o ovo, a larva,
apupa ou a abelha adulta a sua maneira, o que demonstrou que cada crianca € unica e vé o mundo
de forma também unica e incentivou as criancas a respeitar e valorizar a diferenca e a
individualidade. Em relacao aos nomes das fases, estes foram escritos pelas estagidrias, contudo,
as criancas que tivessem vontade, ajudariam na escrita, através da divisao silabica das palavras,
algo que era um ponto de interesse para algumas das criangas mais velhas. Este momento
mostrou-se relevante para as crian¢as que participaram, dado que, apés o mesmo, foi percetivel
uma maior apropriacdo destas palavras por parte daquelas, ajudando outras criancas quando
estas nao se recordavam de algum dos nomes.

Outro aspeto importantissimo em diversas etapas desta atividade foi o respeito pelo
tempo do outro e a espera pela sua vez, algo em que a grande maioria do grupo demonstrava
algumas dificuldades. No momento de pintar os favos, dado que as criangas estavam organizadas
em pares, havendo apenas um carimbo entre os dois, estes tinham de partilhd-lo, carimbando um
de cada vez. 0 mesmo aconteceu no momento de pintar a sua construcao, visto que, por vezes, a
tinta desejada estava a ser utilizada, pelo que as criancas tinham de esperar pelos seus pares.
Também na etapa da modelagem das fases das abelhas, as criancas tiveram alguns desafios em
termos da sua relacao interpessoal, visto que, em grupo, deviam decidir qual a fase por que cada
um seria responsavel. Houve alguns casos de criancas que queriam modelar a mesma fase,

contudo, através do didlogo e da negociacao, todos os ohstaculos foram ultrapassados, e as
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criancas ficaram entusiasmadas com a fase que tinham a construir, tendo, inclusivamente, a
possibilidade de construir mais do que uma se mostrassem interesse em tal.

Apds a abelha, abordou-se a borboleta, outro inseto muito intrigante para o grupo. Dado o
grande entusiasmo e motivacao demonstrados durante as atividades relacionadas com as
abelhas, e por as criancas terem algumas questoes semelhantes acerca das borboletas, foi
mantida uma sequéncia semelhante, diversificando as estratégias e os materiais utilizados, algo
crucial para o desenvolvimento holistico das criancas, tal como ja foi referido em capitulos
anteriores. Deste modo, iniciou-se a semana, novamente, com a leitura e exploracao do livro “0I3,
Borboleta”, de Clima e Baruzzi (2020), fez-se uma outra experiéncia sobre a polinizacdo, neste
caso, por parte das borboletas, foram construidas e pintadas lagartas e borboletas com caixas de
ovos, foi estruturado um esquema sobre o ciclo de vida das borboletas e montou-se um puzzle
relacionado com as asas das borboletas. Esta ultima atividade mostrou-se demasiado complexa
para as criancas, percebendo-se, entao, que os materiais construidos nao eram os mais
adequados as capacidades das criancas. Emrelacao ao ciclo de vida das borboletas, notou-se que
as criancas tiveram facilidade na organizacao do mesmo, dado que era semelhante ao das
abelhas, demonstrando, entao, que as aprendizagens derivadas das atividades anteriores tinham
sido realmente significativas. Tendo em conta que as crian¢as ja dominavam este conteuddo, nao
se mostrou relevante continuar a foca-lo ao abordar outros insetos, pelo que o ciclo de vida de
cada inseto foi apenas mencionado brevemente, a partir deste momento.

Depois, o projeto focou-se na joaninha, um dos insetos cuja descoberta motivou
originalmente a escolha deste tema. Mais uma vez, este inseto foi introduzido através da leitura e
exploracao do livro “A Joaninha Resmungona”, de Carle (2019), e houve uma atividade de pintura
destes insetos com baldes e cotonetes. Como muitas caracteristicas destes insetos eram
semelhantes as daqueles que ja tinham sido abordados, ao invés de se desenvolverem atividades
com o objetivo de compreender e explorar as mesmas, as criancas desenvolveram uma breve
pesquisa utilizando a internet. O grupo aprendeu ainda uma cancao sobre joaninhas, tocando
instrumentos juntamente com a mesma, e completou um percurso em que faziam de conta que
eram joaninhas que apanhavam pulgdes (alimento)®. Todas estas atividades motivaram as

criancas, mostrando-se estas empenhadas e entusiasmadas durante o desenrolar das mesmas.

5 Esta tiltima atividade serd descrita com mais detalhes no relatério do outro elemento do par pedagdgico.
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De seguida, voltou a haver uma conversa com as criangas para se perceber quais 0s
insetos que ainda queriam explorar, em que foram referidos gafanhotos, grilos, formigas,
libelinhas, moscas, mosquitos e baratas. Dada a limitacao de tempo, nao foi possivel abordar
todos estes insetos, tendo sido, entao, selecionados aqueles que interessavam ao maior nimero
de criancas. Quanto aqueles que nao foram incluidos, as libelinhas e as baratas, as criancas que
demonstravam mais interesse pelos mesmos foram incentivadas a realizar algumas pesquisas
com as familias e a partilhar o que encontravam no padlet, contudo essa partilha nao foi
ohservada.

No que diz respeito aos insetos abordados em atividades individuais, comecou-se pela
hora do conto, com o livro “As Formigas Vao Salvar o Planeta”, de Bunting (2020), e a construgao
e pintura de formigas utilizando rolos de papel higiénico. Sobre o gafanhoto e o grilo, por serem
insetos bastante parecidos, foram desenvolvidas atividades unidas. Inicialmente, falou-se um
pouco sobre gafanhotos, através da audicao e aprendizagem de uma cancao. De sequida, foi
trazido um grilo cantador para a sala, para que as criancas o observassem e analisassem,
tentando encontrar algumas diferencas entre este inseto e o gafanhoto®. Este grilo tornou-se,
durante algum tempo, o animal da estimacdo do grupo, tendo as criangas o cargo de o alimentar
todas as manhas, tarefa que assumiram com muito orgulho, entusiasmo e responsabilidade. As
criancas gostaram muito de ter o grilo na sala, passando, por vezes, algum tempo simplesmente
a observa-lo e a notar em novas caracteristicas do mesmo. Passadas duas semanas, o grilo foi
libertado, algo que, apesar de trazer alguma tristeza as criancas, foi compreendido por estas, visto
que o grilo “tinha de voltar para a sua familia” (dito pela MM).

Em relacao a cancao aprendida, esta foi “O Gafanhoto Canhoto”, pertencente ao CD-livro
"0 Segredo da Floresta” (Santos & Cardoso, 2011), que inclui um breve texto precedente a cangao
que favorece a compreensao da letra da mesma. Antes de ser ouvida a can¢ao, houve uma breve
conversa sobre algumas caracteristicas dos gafanhotos, recorrendo a uma imagem deste inseto,
e foi lido este texto. Depois, a cancao foi ouvida através de uma gravacao, estando as criancas
sentadas em roda no tapete, e a letra foi explorada tendo por base também o texto lido. Neste
momento, foi, entre outros aspetos, explicada a palavra “canhoto”, cujo significado a maioria das
criancas nao conhecia. Visto que havia uma crianca esquerdina na sala, a conversa ganhou mais

significado quando essa crianca partilhou a sua experiéncia. Apos este didlogo, a cancao gravada

6 Esta atividade serd, também, descrita com mais detalhes no relatério do outro elemento do par pedagégico.
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voltou a ser ouvida, mas, desta vez, as estagidrias cantaram-na também, incentivando as criancas
a juntarem-se, e foi realizada uma danca de roda em simultaneo. Esta danca de roda teve alguns
elementos introduzidos pelas estagidrias, contudo a maioria dos movimentos foram inventados
e sugeridos pelas criancas. As dancas de roda, para além de promoverem competéncias ritmicas,
motoras e coreogrdficas (Rodrigues, 2010), constituem uma tradicdo musical portuguesa
(mesmo que tenham adicdes pessoais de cada grupo ou de cada crianca), o que €, para Rodrigues
(2008), um bom recurso para o desenvolvimento musical das criangas. Para além disso, estimula
o desenvolvimento da orientacao espacial, isto é “a capacidade de determinarmos a nossa
posicao no espaco relativamente a outros objetos com a ajuda de termos/conceitos elementares”
(Mendes & Delgado, 2008, p. 15), tendo as criangas de se movimentar, respeitando o espaco dos
seus colegas.

Observou-se que este tipo de exploracao, através de uma danca de roda, favoreceu a
apropriacao da cancao por parte das criancas, tendo estas acompanhado a gravagao com a sua
prépria voz prontamente. Anteriormente a esta atividade, jd tinha sido notada a forte capacidade
que a maioria do grupo tinha para aprender cancées, bem como o gosto que tinham por cantar.
Por essa razao, foi decidido que, nesta atividade, nao haveria um momento separado de
aprendizagem da canc¢ao, dado que nao se mostrava necessario tendo em conta as capacidades
ja exibidas pelas criancas. Mesmo assim, as crian¢as conseguiram, com sucesso, acompanhar a
cancao e realizar a danca de roda em simultaneo. Mais importante do que este sucesso foi 0
entusiasmo das criancas percetivel pelas suas expressoes e envolvimento, mostrando-se felizes
e pedindo para repetir a danca varias vezes. Um aspeto menos positivo desta atividade foi a
limitacao do espaco, visto que, em certos momentos da danca, a roda estava demasiado préxima
e apertada, restringindo as possibilidades de movimento. Uma possivel solucao a este
contratempo seria ter realizado a danga no espaco exterior apenas com a voz cantada, visto que
a voz gravada seria dificil de ouvir e compreender bem num local mais ruidoso, como € o espaco
exterior. Assim, embora a atividade tenha sido originalmente desenvolvida no interior, onde as
criancas conseguiram conhecer e apropriar-se adequadamente da cancao, muitas das criancas
quiseram, ainda, continuar a explorar a danca criada durante a sua exploracao livre no exterior.
Esta continuacao de exploragao por iniciativa prépria evidenciou o interesse das criancas por esta
atividade, e percebeu-se que, nestes momentos auténomos, as criangas cantavam corretamente
a cancao e recriavam os gestos definidos anteriormente ou criavam outros novos, exercitando a

sua criatividade e demonstrando a originalidade de cada um.
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Seguidamente, para favorecer a compreensao e apropriacao do conceito “canhoto”,
aprendido com a cancao e que suscitou algumas questdes por parte das criancas, estas
realizaram um desenho livre utilizando a sua mao nao-dominante. Certas criangas mostraram-se
inicialmente hesitantes para utilizar a sua mao nao-dominante, exclamando frases como “mas eu
quero com esta [mao dominante]” (LP) e “assim eu nao consigo escrever” (T). No entanto, ao
perceberem que estariam a fazer de conta que eram o gafanhoto canhoto e que nao haveria
problema se o desenho nao ficasse perfeito, rapidamente mudaram de ideias, mostrando-se
entusiasmados para experimentar serem canhotos, ou, no caso da crianca esquerdina, destra, por
um momento. A medida que terminavam os seus desenhos, mostravam-nos aos adultos de
forma divertida por perceberem a diferenca que fazia uma simples mudanca de mado. Esta
percecao foi mais clara para as criancas mais velhas ou mais avancadas no seu desenvolvimento,
dado que é nestas que se nota uma maior definicao da lateralidade. Para estas criancas,
percebeu-se que este simples exercicio foi crucial para compreenderem esta mesmalateralidade,
dado que, possivelmente, raramente se tinham questionado sobre a tendéncia de utilizarem mais
uma mao do que a outra para tarefas mais precisas, como o desenhar. Isto foi observado porque,
a partir deste dia, houve muitos outros momentos em que as criancas voltavam a referir esta
atividade quando se apercebiam de que estavam a privilegiar o uso de uma das maos. Um
exemplo disto foi quando a LM, ao comer a sopa, passou a colher para a mao esquerda, exclamou
“olha, sou como o gafanhoto!” e rapidamente percebeu que nao era tao facil ou pratico como com
amao direita, evidenciando uma boa nocao da lateralidade.

Os dois ultimos insetos a serem abordados foram as moscas e 0s mosquitos e foram
tratados em simultaneo por serem animais semelhantes entre si, porque as criancas tinham
dificuldades em compreender as diferencas entre os dois e porque a maioria das questoes
colocadas pelas criangas sobre estes insetos relacionava-se com ambos. Entao, primeiramente
foi realizado um pequeno teatro para as criancas, que esclarecia as principais diferencas e
semelhancas entre 0s mosquitos e as moscas, abordando aspetos como a sua aparéncia, a sua
alimentacao e os seus predadores. De sequida, as criancas puderam fazer de conta que eram
mosquitos e imaginar-se a sugar sangue, bebendo agua com corante vermelho através de uma
palhinha, enquanto Ihes era explicada a razao pela qual os mosquitos picam os humanos. Por fim,
sendo que muitas criangas tinham mostrado curiosidade em saber se as aranhas e o0s sapos
comiam moscas/insetos, foram desenvolvidas duas atividades sobre este mesmo tdpico. A

primeira consistiu na construcao e exploracao de um hilboqué em que o0 sapo come a mosca, isto
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€, umjogo em que as criangas tém de tentar acertar com umabola (mosca) presa por um fio (lingua
do sapo) dentro de um pequeno copo (sapo). Na sequnda atividade, preparou-se um percurso de
obstaculos, que as criancas, fazendo de conta que eram moscas e mosquitos, deviam percorrer
para escapar as aranhas que as queriam comer. Este percurso foi precedido de um aquecimento
com um jogo da apanhada de corrente e sucedido de um momento de imitacao de gestos de
diversos insetos, como retorno a calma.

Por fim, a dltima semana deste projeto contou com outras atividades que pretendiam
marcar o fim do projeto para as criancas, para além de proceder a quarta fase da MTP, relativa a
avaliacao e divulgagao. Assim, foram confecionadas, pelas criancas e a pedido das mesmas,
bolachas de insetos para serem comidas ao lanche, e as criancas tiveram a oportunidade de jogar
e explorar jogos de mesa relacionados com os insetos (jogo da memdria de insetos, jogo de
completar as sequéncias de insetos e domind de joaninha) que foram trazidos para a sala.

Quanto a divulgacao, como ja foi referido, todas as atividades desenvolvidas eram
registadas através de imagens e/ou videos, sendo estes colocados no padlet, juntamente com
uma breve descricdo da atividade para que os encarregados de educacdo e outros familiares
pudessem estar a par do projeto que ia sendo desenvolvido. Infelizmente, nao foi possivel
desenvolver nenhuma atividade com os familiares presentes, devido a situacao pandémica, mas
as criancas demonstraram vontade de realizar um teatro para ser gravado e enviado para as suas
familias. Deste modo, em grande grupo, foi delineada uma histdria, com base nas sugestoes de
todas as criancas, que foi, mais tarde, organizada e estruturada com a ajuda das estagidrias, de
modo a constituir um texto que orientasse a dramatizacao. A construcao desta histdria foi algo
gue entusiasmou bastante as criancas, visto que as mesmas, de acordo com Barros et al. (2011),
desejam nao so representar, mas também criar, produzir, organizar. Poderia ter sido interessante
a histdria ter sido transformada num pequeno livro, com ilustracdes das criancas, para ser
adicionado a hiblioteca da sala, contudo, visto que nao foi explicita uma motivacao intrinseca por
parte das criancas para construir este livro, tal atividade nao foi desenvolvida.

Depois de definida e estruturada a histdria, e de as criancas terem escolhido o titulo “O
Teatro dos Insetos”, foram distribuidas as personagens, através de dialogo e negociacao. Este foi
um aspeto crucial ao longo de toda a PES, devido as dificuldades das criancas relativamente a
relacoes interpessoais que foram observadas no inicio do estagio. Por ter sido um foco, neste
momento, as criangas ja tinham alguma facilidade em chegar a um compromisso sem conflitos,

pelo que a decisao das personagens de cada um foi um processo simples, no qual as criancas
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conversaram entre si e com as estagiarias, de modo a ser estabelecido um “elenco” adequado a
histdria. De sequida, as criancas construiram coroas que iriam usar no teatro para representar
cada inseto, utilizando uma tira de cartolina e variadissimos materiais para a decorar (diversos
tipos de papel, marcadores e lapis de cor, olhos de plastico, entre outros). Visto o teatro abordar
temas de amizades entre os insetos, foi incluida no mesmo a cancao “Eu Tenho um Amigo”
(Santos & Cardoso, 2011), que serviu como uma conclusao do teatro. Apés a construcao da histdria
e dos aderecos e a aprendizagem da cancao, o teatro foi organizado, preparado e gravado. Embora
a realizacao de um teatro tenha sido uma sugestao das criancas, percebeu-se, em certos
momentos, a grande dificuldade deste grupo em organizar uma dramatizacao tao estruturada
como esta. Isto significou que, por um lado, foi uma atividade bastante desafiante para algumas
das criancas, o que lhes trouxe motivacao, contudo, por outro lado, algumas das criancas
acabaram por nao demonstrar tanto interesse a medida que a preparacao se desenrolava.
Refletindo sobre esta atividade, torna-se claro que era necessdria uma evolu¢ao mais gradual em
termos da exigéncia das dramatizacdes realizadas, tal como recomenda Gupta (2009), para que
todas as criancas se sentissem capazes e motivadas para realizar todo um teatro. Apesar desta
situacao, percebeu-se que o grupo ficou feliz e orgulhoso com o resultado, visto que, ao verem o
video gravado, se mostraram bastante felizes quando apareciam no mesmo e referiram o
entusiasmo que sentiam para que os seus familiares o pudessem ver tamhém.

Quanto ao segundo aspeto da quarta fase da MTP, a avaliacao, esta foi decorrendo de
forma continua em simultaneo com as outras fases, através de conversas reflexivas em grande e
pequenos grupos ou individualmente. Essas conversas tinham como principal objetivo a andlise
critica, por parte de todo o grupo, sobre as atividades desenvolvidas, as estratégias utilizadas, o
percurso seguido, partilhando opinides e negociando, de modo a ser definida a continuacao do
projeto. Na Ultima semana, foi também desenvolvida uma atividade em que as criancas
escolheram o seu inseto favorito, tendo, de seguida, a possibilidade de colorir uma imagem do
mesmo e de colar uma fotografia sua na cara deste, “tornando-se” um inseto. Com esta atividade,
pretendia-se, de seguida, analisar os insetos escolhidos e contabilizar quais foram os insetos
escolhidos por um maior ndmero de criancas. Esta andlise acabou por nao ser feita com as
criancas, por falta de tempo, mas o inseto mais escolhido foi a borboleta, sequida da abelha e da
joaninha.

Ademais, no fim do projeto, foram realizados breves inquéritos individuais a todo o grupo,

de modo a perceber as suas ideias sobre o projeto desenvolvido. Com estes inquéritos, foram

62



reforcados o interesse e o gosto com o qual as criancas desenvolveram este projeto e as
aprendizagens construidas sobre os diversos insetos. Percebeu-se, ainda, que as preferéncias
das criancas foram extremamente variadas, quer em termos das atividades favoritas, quer das
menos positivas nos olhos de cada um. As criancas foram, também, questionadas sobre
atividades ou aspetos que sentiram estar em falta durante este projeto, e a grande maioria nao
apontou nada ou sentiu muita dificuldade em fazé-lo. Contudo as que o fizeram, referiram,
maioritariamente, o desejo de ter aprendido ainda mais, explorado ainda mais, descoberto ainda
mais, mencionando, por exemplo, alibelinha, cuja falta no projeto foi uma das suas maiores falhas.

Para além das atividades integradas no projeto e do envolvimento constante nos
momentos de exploracao auténoma das criancas, foram desenvolvidas duas atividades
derivadas também dos interesses e das necessidades das criangas. A primeira, ainda antes do
inicio do projeto, estava relacionada com a gestao de emocoes, algo em que a maioria do grupo
demonstrava fragilidades. Assim, foi lido e explorado o livro “Um Dragao em Brasa”, de Starling
(2018), e foi construido um painel com algumas ideias de acoes que ajudassem as criancas a
acalmarem-se quando se sentiam frustradas ou irritadas e a pensar em como resolver o
problema. A segunda atividade surgiu, por um lado, do grande interesse demonstrado pelas
criancas por jogos com bolas, e, por outro, pela sua dificuldade em recordar os nomes dos seus
pares. Esta atividade consistiu, entao, naformacao de duas rodas, nas quais as criancas deveriam
realizar passes com a bola entre si, referindo sempre o nome do par a quem estivessem a passar
a bola. Neste jogo, ficou evidente o entusiasmo das criancas por jogos deste tipo, dado que todo o
grupo se envolveu bastante, contudo houve alguns aspetos negativos. Visto que foram criados
dois grupos heterogéneos em termos de idades e desenvolvimento motor, houve algumas
criancas que sentiram que o jogo era demasiado facil. Possivelmente, esta seria uma atividade em
que faria sentido separar as criancas com base no seu desenvolvimento motor e, particularmente,
capacidade de passe, porque tal permitiria complexificar o jogo para as criancas que tinham
habilidades que o justificassem. Mesmo sem essa separacao, houve diferenciacao pedagdgica,
crucial em todas as atividades e momentos, tal como foi referido anteriormente, contudo, esta
poderia ter sido ainda mais ajustada as necessidades das criancas se tivesse existido uma
organizacao diferente do grupo. Contudo, esta alteracao nao foi feita durante a atividade, porque
esta diferenca de capacidades também é extremamente importante para as criancas, visto que

favorece a criacao de um clima de cooperacao e entreajuda, porque as crian¢as mais novas veem
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nas mais velhas alguém com capacidade de as ajudar, enquanto as crian¢as mais velhas veem
nas mais novas alguém que precisa da sua ajuda (Katz, 1995).

Relativamente aos nomes dos pares, notou-se uma evolugao no reconhecimento de cada
par ao longo do jogo, no entanto, € dificil concluir se isto aconteceu porque as criangas se
lembravam de todos os elementos da sua equipa no momento ou se seria uma lembranca que iria
durar durante mais tempo. Visto que foi uma atividade desenvolvida nas ultimas semanas da PES,
foi também complicado observar se houve alguma mudanca no dia-a-dia das criangas, contudo,
através de uma analise superficial, esta pareceu ocorrer em algumas das criancas. Além destes
aspetos, este jogo estimulou, mais uma vez, o desenvolvimento da orientagdo espacial por parte
das criancas, visto que as mesmas tinham de se posicionar adequadamente em relacao aos seus
pares para lhes conseguirem passar a bola.

Por fim, € importante referir a construcao de dois baloicos sobe-e-desce que integraram
0 espaco exterior. Esta adicao foi uma resposta a proposta da supervisora institucional, que tinha
sugerido a construcao de algo para o espaco exterior que favorecesse a dinamizagao do mesmo
de novos modos. Tendo em conta que as criancas brincavam bastantes vezes com uns pneus
presentes no espaco exterior e que, por vezes, mostravam sentir que faltava algo aquele espaco,
que nao contava com nenhum tipo de material de brincadeira estruturado, foram construidos
estes baloicos (Figura 4), com um pneu e tdbuas de madeira, para serem oferecidos as criancas

como uma prenda de despedida e do Dia da Crianca.

Figura 4

Baloicos Sobe-e-Desce Construidos para o Espaco Exterior
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Originalmente, foi considerada a ideia de serem as prdprias criancas a pintarem os
baloicos, contudo, devido a necessidade de os mesmos serem impermeaveis e, como tal, a
obrigatoriedade de serem utilizadas tintas perigosas e/ou tdxicas, esta ideia ndo se cumpriu. As
criancas adoraram a surpresa, correndo para os baloicos assim que os viram e referindo, de
imediato, que “parece uma joaninha com estas pintas pretas e costas vermelhas” (dito pela LM).
Visto que tinham vindo a ser trabalhadas estratégias de negociacao e didlogo, o grupo conseguiu
gerir de forma bastante positiva a participacdo de todos no baloi¢o, nao tendo havido grandes
conflitos entre si.

Concluindo, as atividades desenvolvidas, quer as inseridas no projeto, quer as atividades
desenvolvidas em paralelo, partiram dos interesses e necessidades das crian¢as e mostraram-se
relevantes para o grupo, visto que este exibiu sempre um grande envolvimento e entusiasmo.
Apesar de ter havido momentos menos bons e atividades que poderiam e deveriam ter sido
planeadas de forma diferente, o projeto mostrou-se significativo para as criancas, visto que,
constantemente, recordavam aspetos aprendidos ou explorados anteriormente. Tambhém o
feedback dos familiares através do padlet expressou o interesse continuo das criancas, visto que,
em casa, falavam bastante do projeto e de tudo o que tinham aprendido no dia e/ou na semana.

Através desta reflexao analitica, fica claro que a PES na EPE forneceu a mestranda
diversas novas ferramentas que serao Uteis ao longo de toda a vida profissional, bem como para
aaprendizagem ao longo da vida. Com este estagio, foi possivel ganhar uma nova percecao sobre
o0s aspetos mais desafiantes da profissao de educadora de infancia, desenvolvendo estratégias
para ultrapassar os contratempos ou as dificuldades que possam surgir. Isto foi notdrio
particularmente a nivel da organizacao de materiais e da definicao de objetivos educativos, que
foram dois dos aspetos que foram tidos como mais complexos, mas nos quais foi sentida uma
maior melhoria. Assim, devido a constante vontade de melhorar e de proporcionar as melhores
experiéncias educativas as criangas, aliada ao trabalho colaborativo com o par pedagdgico, com a
educadora cooperante e com a supervisora institucional, a PES na EPE foi um momento de
verdadeira aprendizagem e desenvolvimento profissional. Para além disso, cimentou a
necessidade e o desejo da continuacao da formacao ao longo de toda a vida, para garantir o
progresso enquanto profissional de educacao. Foi, entao, um estdgio extremamente desafiante,
mas também gratificante, por ter ficado claro que as criancas desenvolveram bastantes
capacidades e mostraram verdadeiro interesse, gosto e prazer no desenvolvimento e execucao
do projeto.

65



3.2. PERCURSO PEDAGOGICO NO CONTEXTO DE1.2 CICLO
DO ENSINO BASICO

No 1.2 CEB, como ja foi mencionado, existe um curriculo com conteddos que tém de ser
abordados em cada ano de escolaridade. Deste modo, embora os conteidos nao sejam
unicamente determinados pelas caracteristicas das criancas, é crucial que 0os mesmos sejam
contextualizados na vida quotidiana das criancas e nos seus interesses, e que sejam abordados
através de atividades que reflitam as suas necessidades. Ao longo de todo o estagio, este ideal foi
sempre considerado, quer através do desenvolvimento de um projeto que integrava diversos
conteudos programaticos, quer através da contextualizacao das atividades paralelas ao projeto
em temas interessantes e relevantes para a vida das criancas, tal como serd agora descrito.

Durante as primeiras semanas de intervencao na PES, os alunos mencionaram de forma
informal variados assuntos que poderiam suscitar um projeto (como os dinossauros, a origem das
espécies, o sistema solar, a formacao de crostas), pelo que, dado que o tempo era limitado,
realizou-se uma votacdo para escolher qual, de entre os assuntos referidos, seria o tema do
projeto a realizar. Com esta votacao, ficou definido que o tema a abordar seria o Natal, e
comecaram de imediato a surgir inimeras questdes sobre o tépico, bem como alguns factos ja
conhecidos. De sequida, houve também um levantamento de ideias sobre atividades a realizar
para ser possivel dar resposta as duvidas colocadas, hem como compreender melhor o Natal. O
levantamento destes trés aspetos, referentes as duas primeiras etapas da MTP, pode ser

ohservado na Tabela1.

Tabela1

Levantamento de Algumas Ideias Prévias e Questoes sobre o Topico bem como Atividades a Realizar no Projeto

Ideias prévias H Questoes | Atividades

As &rvores nolocal | Porque sdo as arvores de Natal verdes? )
Desenhar um Pai Natal

onde o Pai Natal Como voam as renas? .
vive sao brancas. ) Fazer anossa propria
Porque montamos arvores de Natal? arvore

As renas voam. ) )

S Quem criou o Pai Natal? Fazer decoracdes de

d i, Porque € o Natal celebrado no dia 25 de dezembro? Natal

Os pais do PaiNatal | De que forma o Pai Natal se tornou Pai Natal? Pesquisar sobre o Natal
Pais Natal 3 nainternet e em livros

eram Pais Natal. Porque se fazem decoragoes de Natal?

. y Experiéncias
0 Pai Natal é gordo. Porque juntamos a familia?
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No Natal cai neve. Desde quando existe o Natal? Falar com pessoas de

Os pobres nao Porque existe o pinheiro de Natal? S PRI EREE S

BEAEENEL Porque sao as cores de Natal o vermelho e o verde? Coznnlh.ar uma receita
natalicia

Sera que toda a gente celebra o Natal? Do mesmo modo? . .
Experimentar tradicoes

No dia de Natal, toda a gente come bacalhau? diferentes

Espetdculo de Natal

Com base nestas perguntas e ideias, compreende-se que o projeto teve naturalmente
duas subcategorias, uma referente a compreensao do significado e origem de certas tradicoes
natalicias conhecidas pelas criancas, e outra referente aos costumes de diferentes culturas,
locais, religides sobre os quais o grupo queria saber mais. Tendo em consideracao o facto de os
alunos terem, entre si, tradicdes muito semelhantes, visto que eram na sua maioria catdlicos (a
excecao de algumas criangas cujas familias ndo eram religiosas), e atentando no interesse que
demonstraram sobre a diversidade de tradicoes, o projeto foi direcionado para um trabalho sobre
o Natal multicultural focado nas diferencas e semelhancas entre culturas e paises, tendo sido
denominado “Natal pelo Mundo”. Este tema permitiu e até incentivou um trabalho sobre a
diferenca e sobre a importancia do respeito e da valorizacao da mesma, competéncias
importantes de acordo com o PASEO. Visto que as crianc¢as, no geral, nao tinham muito contacto
com diferentes culturas, a tematica do Natal permitiu contextualizar o conteddo da diferenca de
forma significativa e motivadora para o grupo, particularmente tendo em conta que o projeto foi
realizado durante o inicio da época festiva (Dias et al., 2017). Contudo, é importante relembrar que
o trabalho sobre a diversidade cultural nao se pode limitar as épocas festivas ou a celebracdes
pontuais, por estas serem demasiado superficiais. E crucial uma abordagem transversal, continua
e “culturalmente relevante” (Young, 2010, p. 251) para realmente incluir criancas com origens
culturais diferentes da maioria e combater desigualdades étnicas e culturais (Adler, 2011; Hastie
etal., 2006)

O trabalho explicito e direto sobre a diferenca é importante para garantir a inclusao
completa de todas as criancas, para aformacao de cidadaos tolerantes e, ainda, para a construcao
da identidade de cada um (Henriques, 2007). 0 modo como os alunos reagem e interagem com a
diferenca é crucial para o seu desenvolvimento enquanto cidadaos, visto que quando alguém
escolhe recear ou ignorar as diferencas da outra pessoa, sao construidas barreiras. No entanto,
se, por outro lado, a escolha for valorizar a diferenca, é possibilitada a aproximacao e a
aprendizagem muitua (Hohmann & Weikart, 2011; Silva, 2000). E necessario reforcar a ideia de
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que a diferenca existe, mas nao existem formas corretas e incorretas de cada um ser, e que esta
diferenca nao sé nao é negativa, como é uma vantagem para a sociedade, tornando-a mais
interessante e inovadora (Amaral, 1998).

Tendo tudo isto em mente, definiram-se como principais objetivos do projeto a
compreensao da origem de certas tradicdes natalicias tipicas em Portugal, o conhecimento de
costumes natalicios tipicos de outros locais, culturas e/ou religides, e o respeito e valorizagao da
diferenca. Para além destes objetivos, ao longo do projeto, foi dada especial atencao ao dominio
da escrita, dado que era o dominio em que o grupo mostrava mais fragilidades, tal como foi
referido no capitulo anterior. Para atingir estes objetivos, e tal como é costume de acordo com a
MTP, foi adotada uma perspetiva global e integradora, e como tal, obrigatoriamente
interdisciplinar, uma mais-valia para os alunos de acordo com o que foi referido anteriormente.
Assim, as areas centrais ao projeto sao o Estudo do Meio e a Cidadania e Desenvolvimento, tendo
em conta o tema, bem como o Portugués, que é sempre uma area transversal, contudo todas as
outras dreas do curriculo (Matematica, Expressdes, Educacdo Fisica e TIC) também sao
envolvidas em diversos momentos. Em todas as atividades, a modalidade de avaliacao
privilegiada foi a formativa, tal como é indicado pelos documentos orientadores legais e por
diversos autores. Assim, a avaliacao do desempenho dos alunos nas diversas atividades teve por
base a analise dos registos e trabalhos das criancas bem como o preenchimento de grelhas de
observacao, recorrendo, quando pertinente, ao registo fotografico ou videografico.

A primeira atividade que foi realizada foi a escrita de uma histdria sobre a origem do Natal
inventada pelas criancas de forma coletiva. Isto €, foram inicialmente definidos alguns elementos
da histdria, como o(s) espaco(s), as personagens e o tempo, e, de sequida, cada crianca disse uma
frase inventada por si, tendo cada frase obrigatoriamente de fazer sentido tendo em conta as
anteriores, construindo-se um texto. A medida que cada crianca dizia a sua frase, esta era
aperfeicoada em conjunto e ditada para que todos obtivessem o mesmo texto, que foi lido na sua
totalidade no final da atividade. Pereira e Azevedo (2005) defendem a realizacdo de atividades de
escrita guiada, baseada na interacao entre professor e aluno, na qual o sequndo essencialmente
escreve o texto, contudo tem o constante apoio do professor, tal como aconteceu nesta atividade.
Para além disso, referem a importancia de realizar uma planificacao adequada aos objetivos da
atividade e de valorizar as ideias de cada um, nao focando os erros, algo que também foi tido em

consideracao durante esta atividade. Por fim, € importante referir que, com este texto, as criancas
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puderam diversificar os escritos, dado que normalmente escreviam, na primeira pessoa e sobre
experiéncias pessoais, ao contrario do que aconteceu com este texto.

O apoio dado as criancas ao dizerem a sua frase foi ajustado de acordo com as
caracteristicas de cada um, e foi, sempre que possivel, dado maioritariamente pelos colegas, dois
aspetos benéficos para a aprendizagem, tal como ja foi referido anteriormente. Para além disso,
outro nivel de diferenciacao pedagdgica desenvolvida nesta atividade foi o envolvimentoda MR e
da ML, as duas alunas com muitas dificuldades na leitura e escrita, que, apesar de terem tamhém
dado o seu contributo para o texto, nao tiveram de o escrever, tendo recebido uma fotocdpia do
texto final, para juntarem ao seu diario de projeto. Isto aconteceu porque, tendo em conta as suas
dificuldades acentuadas, esta seria uma atividade macadora e demasiado dificil para elas, para
além de que seria muito complexo para elas acompanharem o ritmo da turma na escrita. Como
alternativa, e com os objetivos de aumentar a sua motivagao e confianga neste dominio (Pereira
& Azevedo, 2005) e de melhorar a sua nocao da estrutura das frases e textos, as duas alunas
ficaram encarregues de ditar as frases aos colegas apos o aperfeicoamento em grupo e de 0s
ajudar quando surgiam duvidas.

Esta foi uma atividade muito bem-sucedida, visto que todos os alunos, com diferentes
niveis de apoio, contribuiram para o texto com uma frase adequada. Relativamente a correcao
ortogrdfica, houve niveis muito variados de sucesso, tendo, no entanto, todas as criancas
cometido alguns erros, tal como ja era previsto, dada a observacao feita até ao momento, com a
qual se percebeu que esta era uma das principais fragilidades do grupo. Para além disto,
percebeu-se que esta foi uma atividade prazerosa para as criancas, apesar de ser um momento
de escrita, algo que tendencialmente nao agradava ao grupo, possivelmente por ter constituido
um momento de trabalho cooperativo e por estar relacionado com um tema do seu interesse. Este
prazer notou-se pelo entusiasmo demonstrado quando chegava a vez de cada um dizer a sua
frase e ao ajudarem os colegas com as suas ideias, bem como através de alguns comentdrios,
nomeadamente o pedido para nao ser feito um intervalo enquanto a histéria nao estivesse
terminada apesar de estar na hora do recreio (pedido pelo MG e pela IC). No que diz respeito as
alunas ML e MR, percebeu-se que, ao longo da atividade, o seu nivel de motivacao foi
aumentando, e que se mostraram muito entusiasmadas por poderem ajudar os colegas. Foi claro
que as duas criancas se foram sentindo gradualmente mais confortdveis nesta posicao, até que
eram elas prdprias que se ofereciam para ajudar os colegas, perguntando quem tinha duvidas,

sem intervencao das estagidrias.

69



Conclui-se que esta foi uma boa atividade para dar inicio a terceira etapa do projeto, a
execucao, dado que, para além de motivar as criancas para aprenderem mais sobre as tradicdes,
de modo a perceberem se algo do que inventaram era real, permitiu-lhes compreender que, por
vezes, atividades que nao parecem ser do nosso agrado podem ser divertidas com alguns ajustes.
O unico ponto menos positivo do desenrolar da atividade foi o tempo que demorou, que foi mais
do que o planeado, dado este ter sido o primeiro contacto das criancas com uma atividade deste
tipo. Relativamente a planificacao do texto realizada no inicio, esta poderia ter sido mais
detalhada, mencionando ja alguns dos acontecimentos centrais, contudo ndo foi essa a estratégia
escolhida para esta atividade, de modo a nao limitar a criatividade de cada crianca ao dizer a sua
frase.

Outra atividade que foi realizada a pedido das criancas foi a confecao de um doce tipico de
Natal, tendo-se optado por bolachas de gengibre ap6s uma votacgao entre as sugestoes do grupo.
Tendo em conta as restricées causadas pela pandemia, esta confecao efetuou-se criando uma
pequena estacdo na mesa extra na parte detras da sala, a qual se deslocava uma (ou duas)
crianca(s) de cada vez para realizar determinada tarefa, sequindo uma receita, projetada no
quadro interativo. No fim da aula, colocaram-se as bolachas no forno, terminando estas de cozer
durante o intervalo, e sendo distribuidas pelo grupo na parte da tarde para comerem e/ou
guardarem para darem aos familiares. A culinaria permite trabalhar contelidos de todas as dreas
de saber,dando-se especial énfase a matematica, dado que esta ligacao favorece afamiliarizacao
com grandezas e unidades, a realizacao de estimativas e a compreensao da importancia da
matematica na vida quotidiana (Almeida, 1998; Rodrigues, 2012), pelo que, ao longo da
preparacao das bolachas, foram focados contetidos matematicos, através, nomeadamente, da
introducao de pequenos problemas relacionados com medida e grandezas. O contacto com este
dominio, particularmente nos primeiros anos de escolaridade, deve envolver medicao,
manipulacdo, comparacao e estimativa, de modo a contextualizar as aprendizagens e a
linguagem geométrica, que nao devem existir isoladamente nem ter como objetivo serem
unicamente memorizadas, mas sim ajudar a sistematizacao e estruturacao do pensamento
(Abrantes et al., 1999). Deste modo, os alunos tiveram a oportunidade de medir os ingredientes,
comparando as quantidades entre si, de realizar operagdes com base nestas quantidades e de
tentar estimar as quantidades necessadrias, verificando imediatamente de sequida a sua precisao.

Dado que apenas uma (ou duas) crianca(s) participava(m) de cada vez, o resto do grupo,

em simultaneo, ouvia cancdes de Natal de diversos paises, por vezes tentando adivinhar o pais de
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origem e por vezes escolhendo eles prdprios os paises. Ao ouvirem as can¢oes, eramincentivados
a analisa-las brevemente e a compara-Ias entre si tendo em conta variados elementos musicais.
E importante os alunos ouvirem, explorarem e refletirem sobre cancdes diversificadas, de forma
descontraida, pelo que esta atividade menos estruturada se mostrou bastante relevante
(Rodrigues, 1998; Rodrigues & Rodrigues, 2003). Para além disso, a inclusao de mdsica num
projeto sobre a multiculturalidade era indispensavel, visto que a musica é um aspeto central a
individualidade de cada cultura, representando muitas vezes alguns dos valores ou
especificidades da mesma (Trehub et al., 2015).

Esta atividade tinha objetivos menos concretos e mais fluidos, dado que o aspeto central
era o envolvimento dos alunos nas tarefas, contudo pode afirmar-se que correu bem dado que
todo o grupo participou entusiasmadamente nas tarefas, referindo aspetos relevantes das
cancoes e compreendendo os conceitos matemadticos referentes a receita. Relativamente a
confecao, percebeu-se o entusiasmo das criancas quando perguntavam “Quando é que as
podemos comer?” (dito por RL) e quando voltavam a sala durante o intervalo para saberem se ja
estavam prontas. Ficou, também, claro que gostaram do sabor, nomeadamente quando a NM
questionou “o meu painao gosta de gengibre, posso comer a bolacha dele?”. Quanto a audicao das
cancaes, foi percetivel o envolvimento das criangas que referiam as cancdes de que gostavam
mais e pediam para ouvirem cancoes de diversos paises.

Originalmente, estava planeado esta atividade ser realizada em dois momentos
separados, de modo a que os contelddos relativos a cadauma das tarefas fossem adequadamente
destacados e consolidados pelos alunos. No entanto, houve varios aspetos que influenciaram a
decisao de fazer convergir as duas tarefas num sé momento, sendo os mais relevantes o facto de
a atividade de culinaria nao poder ser realizada em grande grupo, tendo em conta as restricoes
causadas pela pandemia, e a interrupcao das atividades letivas em dois dias de semanas
anteriores que atrasou a progressao planeada do projeto. Apesar destes contratempos, foi
possivel realizar estas duas tarefas que eram bastante relevantes para a conclusao do projeto de
acordo com os desejos do grupo, sendo, no entanto, relevante referir que idealmente seria dada
mais énfase aos contetidos musicais, particularmente visto que esta é a Unica atividade em que é
abordada a educagao musical.

Como forma de comunicacao e divulgacdo deste projeto (etapa quatro da MTP), foi
preparado um teatro que foi filmado para enviar aos encarregados de educacdo. As criancas

inventaram a histdria, sugerindo ideias livremente com base em tudo o que aprenderam sobre “O
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Natal pelo Mundo”, ideias estas que foram mais tarde aperfeicoadas e transformadas num texto
dramédtico. No dia sequinte, as personagens foram distribuidas pelos alunos através de umaroleta
virtual, e o teatro foi ensaiado algumas vezes, ao longo de dois dias, antes de ser gravado. Foi
importante incluir este momento de expressao dramatica em grande grupo, dado que, de acordo
com Spolin (2010), as atividades dramaticas devem ser “uma experiéncia grupal que permite a
alunos com capacidades diferentes expressarem-se simultaneamente enquanto desenvolvem
habilidades e criatividades individuais” (p. 251). Foi muito relevante as criancas participarem em
todas as etapas do desenvolvimento deste teatro, visto que, ao elaborarem a histdria,
participarem na mesma e assistirem aos colegas, as criancas tém o papel de atores, encenadores
e espetadores (Costa, 2003).

O teatro foi extremamente bem-sucedido, tendo todas as criancas dado o seu melhor para
decorar as suas falas e apresenta-las de forma adequada. Houve, contudo, alguns contratempos
relacionados com este, dado que na escolha das personagens, por sorteio, nem todas as criancas
ficaram com a personagem desejada, contudo todos conseguiram ultrapassar a sua frustracao,
esforcando-se com a suapersonagem. Para além disso, houve uma crianca que faltou no primeiro
diade ensaios, pelo que foi mais dificil para si. Foi também complicado definir o nimero de ensaios,
dado que alguns alunos queriam tentar mais vezes ou gravar de novo (“temos de ensaiar mais
para o teatro ficar perfeito”, dizia a IS), enquanto outros queriam passar a atividade seguinte ("Ja
sabemos as falas todas, vamos gravar”, dizia o GD). Apesar de tudo isto, percebeu-se que as
criancas gostaram da experiéncia e que foi desafiadora para eles, tendo, contudo, o GP afirmado
ter sentido demasiada pressao por ser uma das personagens principais. Idealmente, o teatro teria
sido apresentado aos pais presencialmente, mas tal nao foi possivel devido as restricoes
causadas pela pandemia. Poderia, ainda, ter sido realizada uma videochamada para os pais
assistirem ao teatro, contudo, ndo se considerou esta a melhor opcao, dado a dificuldade de
conciliar os hordrios laborais dos pais com o hordrio escolar.

Para além disso, foi construido um didrio de projeto que continha todos os recursos e
trabalhos realizados sobre o projeto, para o qual cada aluno desenhou uma capa de forma
totalmente livre, tendo todas as folhas sido atadas de sequida. Foi interessante para as criancas
esta construcao de um livro de forma tao simples, tendo a EF exclamado “Fica mesmo igual aum
livro” apds as folhas terem sido atadas. Este diario foi um ponto de motivacao ao longo de todo o
projeto e a construcao da capa (que foi a dltima aula antes das férias de Natal) constituiu um

momento prazeroso de descontracao e reflexao sobre todo o projeto, no qual as criancas puderam
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partilhar o que sentiam. Idealmente, seria planeada uma pequena exposi¢ao com os diarios, para
os familiares, em que as criancas iam explicando tudo o que aprenderam, contudo tal ndo foi
possivel devido a situacao pandémica. De modo a ser realizada uma divulgacao ao longo de todo
o projeto, promovendo a participacao das familias, poderia ter sido construido um e-book , um
padlet, ou outro tipo de suporte digital, onde eram adicionadas descricoes e fotografias das
atividades a medida que estas eram desenvolvidas. Poderiam também ir sendo gravados
pequenos videos, em que diferentes criancas explicavam aquilo que tinham aprendido. No
entanto, apesar de consistir numa divulgacao apenas no final do projeto, com este didrio, as
criancas tiveram a possibilidade de organizar todos os trabalhos e producgoes que tinham de forma
organizada, tendo uma lembranca fisica deste projeto. Alguns exemplos das capas construidas

pelos alunos podem ser observados na Figura 5.

Figura5

Exemplos de Capas do Didrio de Projeto

Em termos da avaliacao do projeto, esta foi realizada continuamente ao longo do mesmao,
quer através da observacao e avaliacao das criancas e consequente ajuste das planificacoes e
estratégias posteriores, quer através de conversas com o grupo sobre a sua opiniao acerca das
atividades realizadas. Estas foram sempre maioritariamente positivas e a existéncia deste
feedback continuo permitiu que o projeto continuasse a terinteresse para o grupo e a ser benéfico
para o seu processo de aprendizagem. Para além destes momentos, houve um momento de
avaliacao final na dltima semana do estdgio, em que foram aplicados questiondrios individuais a
22 dos alunos, visto que duas criancas ndao estavam presentes no dia em que o mesmo foi
aplicado nem nos dois dias seguintes (os Ultimos do estagio). Estes questiondrios mostraram,
mais uma vez, que o grupo gostou do desenvolvimento do projeto e o avaliou de forma positiva,

percebendo-se que apenas uma criangando estava particularmente interessada neste tema, mas
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que todos, incluindo esta crianca, consideraram que aprenderam coisas novas e interessantes
através das atividades realizadas. Para além disso, conclui-se que os objetivos foram atingidos
dado que todos os alunos referiram aprendizagens construidas sobre a origem das tradicoes
portuguesas e sobre as tradicdes de outros paises, e que todos os alunos, a excecao de um,
afirmaram que era positiva a existéncia de diferentes tradicdes de Natal pelo mundo, porque “toda
agente celebra o Natal como quiser e cada pessoa gosta de fazer outras tradigoes” (LF) e “porque
nao era engracado ter sé uma tradicao” (RC).

Relativamente a pontos fracos do projeto, uma crianca referiu que queria ter realizado
mais atividades no exterior, algo que poderia e deveria ter sido conjugado com atividades de
Educacao Fisica, que acabaram por nao existir neste projeto. Esta area deveria ter estado
presente por ser importantissima nestas idades dado que estd associada a um melhor
desenvolvimento motor, cognitivo e socioemocional, para além de ajudar na formacao de habitos
saudaveis para o futuro (Prioreschi et al., 2017; Vanderloo & Tucker, 2015). Originalmente, estava
planeado terminar o projeto, apds a realizacao do teatro, com um peddypaper a volta da escola
que resumisse e consolidasse aquilo que foi aprendido, contudo, este nao foi realizado por falta de
tempo. Apesar desta limitacao, bem como alguns outros pequenos aspetos mencionados por
alguns alunos, percebeu-se que os alunos se envolveram bastante bem com o projeto, tendo
todos eles partilhado o0 mesmo de algum modo com a sua familia, 0 que mostra o interesse e
motivacao que esteve sempre presente.

Paraalém das atividades relacionadas com o projeto “0 Natal pelo Mundo”, foram também
realizadas diversas atividades e tarefas com outras tematicas e objetivos. Estes momentos
foram sempre pensados e planificados tendo por base os contetdos programdticos a aprender
em dado momentos, bem como as caracteristicas das criancas, os seus interesses, fragilidades e
capacidades. Numa das semanas do estagio, foram planificados dois dias de aulas com atividades
articuladas entre si. Os contetdos trabalhados durante esses dois dias foram os sinais de
pontuacao (Portugués — gramdtica), as tabelas de frequéncia e conceitos relacionados, como
moda, amplitude, maximo e minimo [Matematica — Organizacao e Tratamento de Dados (OTD)], e
o comércio (Estudo do Meio - sociedade). Para interligar todos estes contetidos aparentemente
desconectados uns dos outros foram utilizados os sinais de pontuacao como personagens que
lancavam desafios ao grupo relacionados com os diversos contetidos, havendo, no final, uma

atividade que abordou todas estas temdticas em simultaneo.
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Assim, este conjunto de atividades teve inicio com a visualizacao de um video de
apresentacao dos sinais de pontuacao, no qual foram indicadas algumas caracteristicas de cada
um relacionadas com as suas funcoes nas frases. Ao longo das semanas anteriores, jd se tinha
concluido que a utilizagao de videos e outros recursos online era uma estratégia motivadora para
0 grupo, por ir ao encontro do seu interesse de ver videos no Youtube, algo que se verificou
também nesta atividade, dado que os alunos pediram para ver o video mais do que uma vez.
Depois destas visualizacoes, foi dinamizada uma conversa sobre aquilo que tinha sido observado
e sobre como as caracteristicas de cada personagem se relacionavam com a utilizagao que as
criancas ja faziam dos sinais de pontuacdo. Finalizada esta conversa reflexiva, foram
sistematizadas as func6es de cada sinal de pontuacado, privilegiando um ensino baseado em
descricoes adequadas e nas regularidades, dando énfase a aspetos que “nao decorrem de uma
aquisicao espontanea” (Costaetal., 2011, p.10), e mantendo sempre uma abordagem dialogal, que,
como ja foi mencionado anteriormente, é benéfica para o processo de aprendizagem (Ruthven et
al., 2011). De seguida, procedeu-se arealizagao de exercicios para consolidar estes contetidos, em
grupo e individualmente. Com estas estratégias, partiu-se do conhecimento implicito dos alunos,
ou seja, das regras gramaticais que estes ja sabem e utilizam intuitivamente, através da sua
qualidade enquanto falantes nativos, transformando aquele em conhecimento explicito através
da observacao, sistematizacao de dados e manipulagao (Duarte, 2008; Santos et al., 2014).

Esta atividade foi muito bem-sucedida, notando-se niveis de envolvimento e de sucesso
bastante altos, particularmente tendo em conta que era uma atividade inserida na drea de
Portugués, que tendia a ser aquela de que as criancas deste grupo menos gostavam. Depois do
video, os alunos tiveram mais interesse em perceberem as fun¢des de cada sinal de pontuacao e
de que forma estas se relacionavam com as caracteristicas de cada personagem, pelo que todos
participaram na conversa, dizendo aquilo que ja sabiam sobre 0s sinais de pontuacao. Também na
realizacao de exercicios, 0s alunos mostraram muito interesse e correcao gramatical. Para além
disso, ao longo das atividades seguintes, voltavam a relembrar as personagens e as suas
caracteristicas para os ajudar a diferenciar os sinais de pontuacao, referindo aspetos como “o
travessao € o que tem os ombros largos” (dito pela FR). Em retrospetiva, de modo a partir da
descoberta, poderia ter sido mais benéfico realizar alguns exercicios antes da conversa sobre as
fungoes de cada sinal de pontuacao, incentivando as criancas a ativar os seus conhecimentos
prévios de forma mais pratica, compreendendo aquilo que estava certo e errado nas mesmas

(Costaetal.,, 2011).
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No momento seguinte, leu-se um pequeno texto e foram contabilizadas as vezes que cada
sinal de pontuacao aparecia. Com este registo, construiu-se uma tabela de frequéncia absoluta,
algo que as criancas ja tinham feito previamente, pelo que o foco foi colocado nos conceitos
“frequéncia absoluta” e “moda”, sendo esta a primeira vez que as crian¢as contactavam com este
ultimo. De seguida, elaboraram-se duas outras tabelas, recorrendo, desta vez, a dados relativos
as proprias criancas, tal como defendem Castro e Rodrigues (2008), visto que um ensino de
contetdos de OTD contextualizado na vida dos alunos facilita a compreensao de que o objetivo
deste dominio € ajuda-los a sistematizar e aresponder a questdes do seu dia-a-dia. Assim, foram
construidas uma tabela referente ao nimero de calcado de cada crianca, e outra, como
brincadeira, referente ao nimero preferido das criancas (ou simplesmente um nimero aleatdrio
escolhido por cada um), e, a partir destas, foram introduzidos os conceitos “maximo”, “minimo” e
“amplitude”. A construcao de cada tabela foi sempre seguida de uma reflexao em grande grupo,
porque esta abordagem permite que as criangas organizem o seu pensamento e o partilhem com
os colegas, consolidando o mesmo e tendo contacto com diferentes formas de pensar,
trabalhando-se assim capacidades como a linguagem matematica, a fluéncia, a comunicacao
perante grupos, a compreensao conceptual e a arqgumentacao (National Council of Teacher of
Mathematics, 2000).

O conteudo das tabelas de frequéncia tinha sido trabalhado no dia anterior com a
professora titular, pelo que a maioria das criancas compreendia o seu funcionamento
relativamente bem, contudo os termos moda, minimo, maximo e amplitude foram introduzidos
pela primeira vez neste dia. Apesar de inicialmente haver alguma confusao particularmente com
a amplitude, todas as criancas mostraram compreender os conceitos e, como foram utilizados
dados referentes as proprias vivéncias do grupo, o seu envolvimento na tarefa aumentou. Depois
de ser explicado pela primeira vez e dados os exemplos, pediu-se a que quem nao tivesse
compreendido que o afirmasse. De seguida, criou-se um novo conjunto, a partir do qual foi
explicado de forma ligeiramente diferente, e no qual estas criancas com mais dificuldades
conseguiram indicar os elementos corretamente, mostrando entao compreender os conceitos.
Para além daquilo que foi feito nesta aula, estava planificada a construcao de um grafico de barras
recorrendo a legos, contudo, visto que a professora titular ja tinha abordado este contetido no dia

anterior e as criancas tinham mostrado estarem familiarizadas com o mesmo, foi decidido utilizar

o tempo destinado a este grafico para construir tabelas referentes a diferentes conjuntos de
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dados, de modo a garantir que todos compreendiam adequadamente os conceitos, dado que
estes eram o centro da aula e nao o grafico de barras.

No segundo dia, o comércio foi o tema central e a primeira atividade desenvolvida foi 0
preenchimento de uma tabela (reforcando-se que era uma tabela diferente daquelas que foram
realizadas no dia anterior) sobre o circuito comercial, tendo por base as lojas favoritas de cada
sinal de pontuacao. Assim, os alunos deviam partir das caracteristicas dos sinais de pontuacao
referidas no video (que voltou a ser visualizado) e adivinhar qual seria um local de comércio que
cada sinal frequentaria regularmente. Para preencher esta tabela, as criancas tinham de ter em
conta as suas experiéncias quotidianas, sendo que esta atividade serviu para aprofundar e
sistematizar os conhecimentos que as criancas tinham do mundo que as rodeia, relacionando
conteudos das ciéncias fisico-naturais, sociais e humanas e da tecnologia, tal como é defendido
pela abordagem Ciéncias-Tecnologia-Sociedade (CTS). Esta abordagem permite que os
conteuddos sejam ensinados de forma contextualizado ao invés deisolada, fornecendo as criangas
saberes e ferramentas que as ajudam a lidar com problemas que possam surgir ao longo da vida
(Martins, 2002).

Esta tarefa correu bem, tendo as criancas mostrado interesse e compreensao dos
contetdos, mas teve alguns problemas na sua planificacao e realizacao. Por um lado, ficou claro
que todos os alunos compreenderam o circuito comercial, que foi explicado e sintetizado depois
de atabela ter sido totalmente preenchida, e que se divertiram ao tentarem definir a loja preferida
de cada sinal de pontuacao. Por outro lado, a tabela era bastante extensa, o que, por um lado,
permitiu que todas as criancas participassem na atividade, contudo, como a atividade estava a ser
realizada em conjunto com toda a turma, a mesma tornou-se repetitiva e cansativa, tendo a
maioria dos alunos acabado por perder interesse. A estratégia que deveria ter sido utilizada, em
alternativa, era o preenchimento de duas ou trés linhas da tabela como forma de exemplo, e deixar
oresto do preenchimento para ser realizado de formaindividual, possivelmente até como trabalho
de casa. Deste modo, os alunos conseguiriam mais facilmente perceber qualquer ddvida que
poderia surgir e, para além disso, seria libertado algum tempo para as atividades seguintes, sobre
as diferencas entre comércio tradicional e o grande comércio e sobre os direitos do consumidor,
para que estes contetidos fossem abordados de forma mais prolongada e focalizada, e nao da
forma apressada que acabou por acontecer.

Esta tabela debrucou-se mais sobre o circuito comercial, dado que os conteddos

relacionados com o comércio e outros espacos da localidade ja tinham sido abordados
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previamente. Para trabalhar esses conteudos, foram mobilizados aspetos relacionados com os
espacos do bairro em que a escola se insere, algo que Almeida (2019) concluiu ser “uma
importante estratégia para conduzir os alunos no desenvolvimento de competéncias de
localizacdo e orientacdo espacial” (p. 66). Assim, foi primeiramente construida uma maquete
representativa do espaco circundante da escola (Figura 6), baseada na analise de um mapa do
mesmo espaco, dado que a leitura e construcao de mapas e itinerdrios tinha sido trabalhada

recentemente.

Figura 6

Magquete Construida pelas Criangas
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Esta maquete foi construida com uma cartolina de k-line e alguns pacotes de leite
reutilizados, e, para a construir, as criancas desempenharam diferentes funcoes, entre desenhar
partes do mapa e pintar e colar os pacotes de leite. Apesar de a maquete ter sido construida neste
dia para trabalhar os contetidos referidos, era desejavel que continuasse a ser utilizada ao longo
de todo o ano, adicionando-se elementos quando tal fizer sentido consoante os conteudos
trabalhados. A construgao de uma maquete foi uma atividade que motivou as criancas, pelo facto
de ser mais dinamica e permitir uma melhor compreensao dos contetdos, uma vez que as
criancas utilizaram materiais concretos e visualizaram as dimensdes concretamente (Haliski &
Silva, 2013; Pereira et al., 2014). Para além disso, o estudo de Santos (2018), entre outros,
demonstra alguns resultados positivos da ligacao entre as Artes Visuais e o Estudo do Meiono 1.2
CEB, pelo que esta estratégia fazia todo o sentido conjugada com este conteudo.

Outra atividade realizada para trabalhar o contelddo dos espacos da localidade foi um jogo
de mimica para as criancas adivinharem qual o espaco representado (esquadra, escola, biblioteca,
padaria, supermercado, igreja, etc.). Para além da mimica, as criangas podiam escolher outras

formas de representacao/descricao, mas a mimica foi a estratégia incentivada e mais utilizada.
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Tendo em conta que o jogo dramatico €, para as crian¢as, um meio de descoberta e descodificagao
do mundo que as rodeia (Brown, 2016; Gauthier, 2000), atividades com base no mesmo sao ideais
paraas criancgas se apropriarem de conteudos relacionados com o funcionamento do mundo a sua
volta. No fim de cada representacao, houve uma breve conversa entre os alunos sobre as fungoes
do espaco em questao.

A maquete foi uma das atividades de que as criangas mais gostaram ao longo de todo o
estdgio, referindo a mesma variadas vezes depois desta aula, perguntando quando é que seriam
adicionados novos elementos ou qual seria o proximo passo para a completar. Esta atividade
correu melhor do que era esperado, dado que era uma atividade menos estruturada, na qual
diferentes criancas faziam diferentes tarefas, pelo que se poderia gerar algum barulho. Apesar de
ter sido uma aula mais ruidosa, algo que foi permitido desde que nao interferisse com o trabalho
de cada um, os alunos envolveram-se nas suas tarefas individuais ou grupais com gosto e de
forma adequada, tendo todos colaborado uns com os outros de forma muito positiva. Com esta
atividade estimulou-se, por um lado, a liberdade e autonomia das criancas e, por outro, o sentido
de responsabilidade e de respeito pelos colegas. Em relacao a atividade da mimica, esta foi
também bem-sucedida, tendo todas as criancas encontrado uma forma de representar os
espacos que permitiu os colegas adivinha-los. Para além disso, na sua grande maioria,
conseguiram indicar algumas das funcdes principais de cada espaco. Contudo, por ter acontecido
na parte da tarde de um dia que, ja de manha, tinha sido pouco estruturado, houve varios
momentos em que as criancas pareciam alheadas e desconcentradas do jogo, pelo que talvez
este devesse ter sido realizada noutro momento, sendo neste momento privilegiada uma
atividade mais estruturada e serena, possivelmente de registo.

Retomando as aulas centradas nos sinais de pontuacao, foi planeado, para uma aula da
parte da tarde, umjogo da barra do lenco para consolidar os conteudos trabalhados. Neste jogo, o
grupo foi dividido em duas equipas e, ao invés de ser atribuido a cada aluno um nimero, atribuiu-
se-lhes um sinal de pontuacdo ou um dos conceitos de OTD trabalhados (moda, amplitude,
mdximo, minimo) e um espaco da localidade. De acordo com Souza e Rojas (2008), a drea de
Educacao Fisica, devido a sua pedagogia especifica e aberta, é 6tima para a parceria com
diferentes areas de conhecimento, o que aumenta o interesse e motivacao dos alunos. Para além
disso, a utilizacao de jogos tradicionais, tais como a barra do lenco, é “uma ferramenta de ensino
singular devido as caracteristicas que possuem e promovem, nomeadamente nas dreas motora,

expressiva, afetiva, social e cultural” (Campos et al., 2018, p. 163). Este momento acabou, no
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entanto, por ndao acontecer como planeado, porque as criancas se mostraram demasiado
irrequietas, visto que a atividade nao pdde ser realizada no exterior por estar a chover, pelo que
este jogo nao seria benéfico, dado que eles nao iriam compreender as regras do jogo.

Apesar de nao se ter realizado uma atividade de Educacao Fisica neste dia, houve uma
outra que foi desenvolvida, relacionada com os conteudos de leitura e constru¢ao de mapas e da
orientacao espacial. A nocao de espaco, relagdes no espaco e orientacao espacial, inerentes a
deslocacao das criancas em relagao aos colegas, sao pontos de integracao entre a Matematica e
a Educacao Fisica (Medeiros, 2012), aliando-se, ainda, ao Estudo do Meio, quando se tem em
consideracao o contetido da leitura de mapas. Nesta atividade, as criancas espalharam-se pelo
recreio e foram dadas indicac6es conforme uns mapas que tinham sido previamente desenhados
pelas mesmas. As criancas que falhassem, saiam do campo de jogo, mas eram incentivadas a
continuar a sequir as dire¢oes noutro local ou entao eram elas prdprias que davam as indicacoes
aos seus colegas. As direcoes continuavam a ser dadas, tornando-se mais complexas, ou seja,
incorporando mdltiplos passos, até ficar apenas uma crianca no espaco de jogo, que seria a
vencedora. De seguida, repetia-se o jogo recorrendo a outro mapa.

Esta atividade foi bem-sucedida e foi muito apreciada pelas criancas, dado que foi uma
atividade realizada no exterior, algo que nao aconteceu muitas vezes, visto que, como foi referido,
0 espaco exterior € muito limitado em termos de recursos materiais. Tendo isto em conta, bem
como o facto de a atividade ter sido realizada de forma descontraida, o que lembrou as criancas
do recreio, 0s seus niveis de motivacao estavam bastante altos (Pereira & Neto, 1997). Todos os
alunos mostraram ter um bom dominio da lateralidade, a excecao de uma crianga, que, apesar de
sentir dificuldades, foi melhorando ao longo da aula. Todo o grupo seguiu as direcoes de forma
adequada, e os alunos que deram as direcdes também o fizeram de forma clara para que os seus
colegas conseguissem segui-las. Ao falharem a seguir as direcdes, nao ficavam frustrados,
afirmando “ndo faz mal, porque agora sou eu a dar as direcdes” (dito por ML). Tendo em conta que
foi a primeira atividade de Educacao Fisica realizada com as criancas, ainda nao tinha sido
formada uma compreensao das suas habilidades nesta drea e, como tal, a atividade acabou por
ser demasiado simples para grande parte do grupo, pelo que se tentou dificultar as direcdes dadas
ao longo da atividade. Para além disso, tendo em conta a dificuldade de uma crianca em particular
de diferenciar entre a esquerda e a direita, deveria ter sido incorporado algum elemento que a
ajudasse a fazer esta distincao, como uma alteracdo nas direcoes, contudo isto ndo aconteceu, o

que pode ter feito com que esta aluna se sentisse desmotivada, apesar de ndo o ter aparentado.
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Conclui-se que, na sua maioria, apesar de algumas limitac6es pontuais ou imprevistos, as
atividades realizadas ao longo de todo o estagio foram bem-sucedidas e permitiram as criancas
construir aprendizagens de forma significativa e motivadora. As principais lacunas gerais que
podem ser destacadas deste periodo de intervencao sao, por um lado, a falta de atividades de
Musica, que deveriam ter estado mais presentes, dado que o contacto dos alunos com a musica
trazinumeros beneficios, sendo esta considerada “uma ferramenta que colabora para a formacao
integral da crianca” (Tennroller & Cunha, 2012, p. 34), promovendo alegria e satisfacao, bem como
potencializando o desenvolvimento fisico, motor, afetivo, social e cognitivo (Soares, 2008). Por
outro lado, pode referir-se o fraco envolvimento da familia, algo que ja foi vdrias vezes provado
como benéfico para o desenvolvimento dos alunos e para a construcao de emocaes positivas face
a escola (Prego & Mata, 2012; Pereira et al., 2008). Com as restricoes causadas pela pandemia,
tornou-se dificil incluir os encarregados de educacao de forma presencial, pelo que houve alguns
momentos em que essa inclusao foi feita através da ajuda aos alunos em casa, entre outros
aspetos, contudo o esforco realizado para contactar e integrar os familiares nos momentos
educativos poderia e deveria ter sido maior.

Para finalizar, é importante referir a importancia deste estdgio para o desenvolvimento
profissional da mestranda, particularmente por ter sido o primeiro contacto formal com o ensino
do 1.2 CEB. Esta experiéncia permitiu e proporcionou um vasto crescimento profissional,
demonstrando os aspetos mais interessantes e divertidos deste nivel de educacao, bem como
fornecendo diversas ferramentas para melhorar os aspetos em que ainda eram sentidas
dificuldades. Um destes aspetos foi a gestao de tempo, que foi a principal limitacao sentida, e que,
através da PES, foi compreendida e trabalhada fortemente, com a ajuda da professora cooperante
e da supervisora institucional. Esta primeira experiéncia no 1.2 CEB consolidou a escolha de um
perfil duplo como a melhor opcao de formacdo da mestranda, independentemente do futuro
profissional, dado que os conhecimentos adquiridos se mostrardo extremamente relevantes em

ambos os niveis educativos.
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METARREFLEXAO

Para concluir o presente relatdrio, € agora apresentada uma reflexao final que traduz todo
o percurso atravessado no decorrer desta PES e o progresso efetuado, em grande parte, gracas a
mesma. Como jd foi evidenciado ao longo do presente relatdrio, sao estes momentos de reflexao
critica e a manutencao de uma postura reflexiva e indagadora constantemente que favorecem a
evolugao das concecoes e o crescimento enquanto (futura) profissional e enquanto cidada de um
mundo em constante mudanca e atualizacao.

A existéncia de uma pratica educativa é crucial para a formacao inicial de docente, visto
que permite aos estudantes colocarem em pratica tudo aquilo que foi aprendido até ao momento,
bem como compreender por completo os principios pedagdgicos, administrativos e
organizacionais inerentes ao trabalho no campo (Borssoi, 2008). Pelozo (2007) concorda com
esta percecao da intervencao em situacoes educativas, afirmando, ainda, que é uma forma de
interligar todas as unidades curriculares do curso e todos os contetidos trabalhados nas mesmas,
compreendendo, realmente, a sua complementaridade num contexto de educacao. Sendo uma
pratica educativa supervisionada, as estagidrias contaram sempre com o apoio das supervisoras
institucionais, o que ajudou a acalmar algumas das ansiedades e a estabelecer uma transicao
mais suave e harmoniosa entre a formacao tedrica inicial e a pratica educativa profissional.
Compreende-se, assim, de uma forma mais intensa e profunda, a relevancia do trabalho
colaborativo ao longo da formacao, quer inicial, quer continua.

Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011) referem os trés aspetos centrais para o sucesso de
um docente, as capacidades, as acoes e 0s pensamentos. Ao longo destes estagios, houve uma
clara evolucao de todos eles, viabilizada pelas interacoes com as criancas, pelo trabalho
colaborativo com as orientadoras cooperantes, com as supervisoras institucionais e com o par
pedagdgico e pela reflexao critica continua e permanente. Durante a PES, foram, evidentemente,
sentidas dificuldades e ansiedades e surgiram certos contratempos, contudo, mantendo uma
visao de que o erro é o que permite a evolucao, estes foram sendo ultrapassados. Ao ser
encontrada uma fragilidade, a mesma era trabalhada (e continuard, ainda, a ser trabalhada), para
garantir que, no futuro, esse aspeto se tornaria um ponto forte, sendo pedida ajuda quando
necessario, particularmente as orientadoras cooperantes.

Os principais receios sentidos ao ingressar na PES foram, entao, em relacao ao 1.2 CEB, a

falta de experiéncia pratica prévia, visto este ser o primeiro estdgio nesta valéncia e todo o
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contacto prévio com criancas na faixa etarias dos oito e nove anos ter sido num contexto informal.
Em termos do estdgio na EPE, por ter sido desenvolvido apds o estdgio no 1.2 CEB, houve algum
medo de trazer uma perspetiva escolarizada ou “escolarizadora”, por ter sido essa a experiéncia
no primeiro semestre. A realidade é que ambos 0s receios foram, até certo ponto, justificados,
visto que, por um lado, no 1.2 CEB, foi estabelecida com as criancas uma relagao inicial demasiado
informal, tipica de uma relagao mais familiar ou amigdvel, ao invés de umarelacao entre professor
e aluno. De certa forma, isto facilitou o estabelecimento de uma relagdo afetiva com as criancas,
contudo dificultou um pouco as intervencoes iniciais. Por outro lado, na PES na EPE, houve uma
tendéncia (inconsciente) inicial de privilegiar os conhecimentos adquiridos sobre as experiéncias
vividas e a exploracao livre, favorecendo uma perspetiva demasiado transmissiva e escolarizada.
Na EPE, como ja foi referido, sao importantes os conhecimentos e os conteddos adquiridos pelas
criancas, contudo, a exploracao e o processo de aprendizagem que permitem chegar aos mesmos
sao muito mais centrais (Lemos, 2017; Sousa, 2018). Apesar de isto ser compreendido pela
mestranda, no inicio do estdgio, devido as vivéncias experienciadas no 1.2 CEB, este aspeto
acabou por ser negligenciado, prejudicando a aprendizagem das criancas. No entanto, estas
limitacGes, ao serem notadas, foram ultrapassadas rapidamente e aperfeicoadas ao longo dos
estdgios, mantendo-se sempre uma postura reflexiva e avida por melhorar e evoluir.

Estas fragilidades, juntamente com todas as outras sentidas, nomeadamente a gestao do
tempo, a organizacdo dos materiais e a definicdo de objetivos na EPE, forneceram uma
amplificada e aprofundada compreensao sobre esses aspetos e nocao da sua importancia.
Relativamente a relagao estabelecida com as criangas no 1.2 CEB, este contratempo favoreceu o
entendimento das interagoes entre criancas e adulto como formas de aprendizagem, por si s6, e
como influenciadoras do desenvolvimento das primeiras (Lopes da Silva et al., 2016). Quanto a
mudanca do 1.2 CEB para a EPE, este aspeto inspirou uma nova perspetiva sobre a importancia
duma transicao suave da EPE para 0 1.2 CEB e, consequentemente, uma acrescida valorizacao do
perfil duplo de docéncia. Este perfil confere as docentes uma maior sensibilidade para essa
transicao educativa, garantindo-lhes uma formagao mais abrangente e holistica. Assim, ha uma
mais profunda compreensao das diferencas e das semelhancas entre os dois niveis de educacao
e do que deve ser feito para que a transicdo entre eles seja uma experiéncia positiva. E crucial, e a
PES apenas reforcou isso, que a EPE ndo seja vista como uma preparacao para 0 1.2 CEB, mas sim
que 0 1.2 CEB seja visto como uma continuacao da EPE (Ribeiro, 2002). Deste modo, os curriculos

sao construidos e organizados com base nas aprendizagens prévias das criancas, as atividades
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sao desenvolvidas partindo dos interesses e necessidades das criancas e a avaliacao é realizada
com base na evolucao individual de cada um e nao em normas que nao estao ajustadas as
especificidades de cada um.

Como foi notdrio pela explicitacao das principais limitacdes da PES, a transicao entre
estdgios nao esteve ao nivel daquilo que deve ser exigido, particularmente de uma docente
habilitada para ambas as valéncias de EPE e de 1.2 CEB. Esta transicao foi marcada por muita
ansiedade e algum receio, que acabaram por afetar a atuacao e todas as acoes desenvolvidas no
estdgio, particularmente no inicio do mesmo. Ao sentir isto, a tendéncia devia ter sido de
autorreflexao de modo a perceber a origem destas emocoes para as conseguir ultrapassar,
contudo, esta reflexao profunda surgiu mais tarde do que seria pretendido. De qualquer modo, a
tendéncia “escolarizadora” foi corrigida e este contratempo demonstrou a importancia de os
docentes manterem uma atitude criticarelativamente a sua atuacao, visto que se tornou claro que
todas as acoes dos educadores e professores tém o potencial de impactar fortemente a educacao
e o desenvolvimento das criancas.

Esta PES evidenciou a importancia de uma metodologia como a MTP, por preconizar o
papel ativo da crianca em todos os aspetos da vida no jardim-de-infancia e na escola do 1.2 CEB,
desde a planificacao de atividades a organizacao do espaco, e por privilegiar os interesses e
necessidades de cada crianca sobre os contetidos e habilidades considerados ideais. Como refere
Vasconcelos (2009), um dos principais focos da educacao basica devia ser, tal como preconiza a
MTP

I

colocar o hem-estar e o desenvolvimento e aprendizagem no cerne do trabalho com os primeiros anos, ao mesmo tempo que

se respeita a agéncia da crianca e as estratégias naturais de aprendizagem, tomando uma atitude de escuta e escolhendo a

documentacao pedagdgica como formas centrais de trabalhar e avaliar criancas pequenas, e introduzindo desde cedo as

criancas aos valores democraticos, no sentido de aprenderem a viver juntos (adultos e criancas) de uma forma “respeitadora”

e “dialdgica” (p. 208)

A PES permitiu observar e experienciar em primeira mao a importancia de todos estes
aspetos, valorizando-os ainda mais. Nao so estes, mas todos os pressupostos tedricos e legais
que tém vindo a ser abordados ao longo de todo o percurso de formacao inicial ganham uma nova
significancia quando sao verdadeiramente postos em prdtica, compreendendo-se
verdadeiramente que, sem eles, a educacao de infancia nao é tao valiosa nem significativa.

Também a metodologia de Investigacao-Acao, apesar de ter sido adotada apenas uma

aproximacao da mesma, foi dignificada nesta PES, nos olhos da mestranda, visto que “a

intencionalidade educativa sé pode decorrer do processo reflexivo de observacao, planeamento,
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accdo e avaliagdo, procurando-se adequar a prdtica do educador/professor as actuais
capacidades e necessidades das criancas” (Portugal, 2009, p. 64). Este processo foi
experienciado ao longo destes estdgios de uma forma que nunca tinha sido antes, sendo também
entendida e interiorizada a suarelevancia para a formacao de um docente de qualidade, focada na
crianca e nas suas necessidades e preocupada com a constante adequacao a todo e qualquer
grupo em que se insere.

Este relatdrio é concluido, entao, reiterando a importancia desta PES para a formacao
inicial da mestranda, dado que proporcionou, através da pratica, uma percecao sobre os pontos
fortes e os aspetos que precisam, ainda, de trabalho para a constituicdao de uma docente
competente. Esta intervencao pratica e todas as decisoes implicitas a mesma sao um primeiro
passo na construcao de uma identidade profissional, visto que tem inicio a consciencializacao
sobre as habilidades e fragilidades, sobre os métodos de educacao e as estratégias consideradas
mais relevantes e adequadas para os diferentes contextos, entre tantos outros aspetos (Pelozo,
2007). Esta experiéncia da realidade escolar em contexto educativo obriga, ainda, a estagidria a
refletir sobre os desafios e os incentivos da profissao, o que “permitird que o aluno/estagiario
reafirme sua escolha pela profissao” (Pelozo, 2007, p. 2).

E, por fim, importante referir que esta foi apenas a primeira etapa de uma formacao que se
prolongara por toda a vida. Embora a formacao inicial seja extremamente significativa e
importante para o percurso profissional e pessoal de um docente, nao engloba em si tudo o que
um docente tem de saber e conhecer. Num mundo em constante evolugao e mudanca, é crucial
que os professores e educadores de infancia estejam, também, em constante atualizacao, para
que consigam adaptar as suas praticas as caracteristicas de cada contexto, de cada grupo e de
cada crianca. Para isso, é fundamental terem uma postura nao sé reflexiva, como ja foi
mencionado inimeras vezes, mas também indagadora e curiosa, nunca estando satisfeito no seu

conhecimento, porque ha sempre algo mais a aprender e algum aspeto da pratica a melhorar.
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