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1. CAPITULO I- ENQUADRAMENTE TEORICO E LEGAL

“Educacao ao londo de toda a vida € uma construgao continua da pessoa humana do seu saber e das suas

aptidoes, mas também da sua capacidade de discernir e agir” (Delores et al. 1996, p. 106).

O presente capitulo mobiliza os documentos legais e os quadros tedricos que sustentaram
a prética educativa. No primeiro ponto, serao apresentadas as caracteristicas da formacao e
desenvolvimento profissional do docente com perfil duplo em EPE e 12 CEB, através dos
referenciais comuns as duas valéncias. No segundo ponto sera a e terceiro ponto, serao
apresentadas as caracteristicas especificas de cada um destes niveis,nomeadamente o Perfil e a
Prdtica Docente da Educacao Pré-Escolar e o Perfil e a Pratica Docente do 1.2 Ciclo do Ensino
Basico. Por fim sao ainda apresentados dois pontos referentes as especificidades na EPE e no 1.2
CEB.

1.1. PRATICA DOCENTE DE PERFIL DUPLO

A educacao é crucial para a progressao da sociedade na preservacao dos ideais de
liberdade, justica, solidariedade e de paz. Para tal, a educacao revela-se como um instrumento
primordial para um desenvolvimento continuo da sociedade, concedendo a cada pessoa “o
conhecimento e a capacidade de exercicio dos direitos de cada um, assim como a consciéncia do
dever de respeitar os direitos dos outros” (Monteiro, 2003, p.766). Por conseguinte, a educagao
assume a tarefa de prepara as criangas para a compreensao e transformacao do mundo ao seu
redor, tornando-as protagonistas da sua prépria narrativa. Tendo estes aspetos em consideracao,
em Portugal, a Lei n.2 46/86 de 14 de outubro, denominada como Lei de Bases do Sistema
Educativo, constitui um grande passo para a reforma educativa na medida em que caracteriza o
sistema educativo portugués por um “conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a
educacao” (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, artigo 1.2, n.2 2), através de uma acao formativa
permanente que promove a igualdade de oportunidades.

Este documento organiza o sistema educativo portugués entre a educacao pré-escolar, a
educacao escolar e a educacao extraescolar, clarificando os seus respetivos objetivos de modo a
promover "[o] pleno desenvolvimento da personalidade (do educando], [a] formacao do carécter
e dacidadania, preparando-o paraumareflexao consciente sobre os valores espirituais, estéticos,
morais e civicos e proporcionando-lhe um equilibrado desenvolvimento fisico" (artigo 39),
contribuido para o desenvolvimento holistico da crianca. A EPE destina-se a criancas entre os trés

e 0s seis anos de idade, complementando e cooperando com a a¢ao educativa da familia, sendo
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de cardter gratuito e universal para criangas a partir dos quatro anos de idade (Lei n.2 65/2015, de
3 de julho). A Educacao Escolar engloba os ensinos basico, secundario e superior, sendo que
apenas os dois primeiros sao de cardter obrigatdrio, universal e gratuito (Lei n.2 85/2009, de 27
de agosto). Por dltimo, a Educacao Extraescolar compreende atividades que promovem o
desenvolvimento de vdrias competéncias através de atividade de natureza formal e nao formal
(Lein.246/86,de 14 de outubro).

Nesta linha de pensamento, Delors et al. (1996) defendem que a educacao deve organizar-
se em torno de quatro pilares importantes para uma aprendizagem ao longo da vida. Estes pilares
atentam no aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser (UNESCO,
2010). No que concerne ao primeiro, este visa a compreensao no processo de "aprender a
aprender, para (que as criancas) beneficiem das oportunidades oferecidas pela educacao ao longo
da vida"(Delors et al., 1996, p. 92). Quanto ao segundo procurou-se uma qualificacao pessoal e
profissional que permitisse agir sobre o meio envolvente. Enquanto pilar fundamental da
educacao, o terceiro foi bastante enfatizado na colaboragao com o outro nos projetos comuns
desenvolvidos assentes em "valores do pluralismo, da compreensao mutua e da paz" (Delors et
al, 1996, p. 102). Por ltimo, o aprender a ser, conceito que integra os anteriores, visou o
desenvolvimento da personalidade das criancas na procura da autonomia e responsabilidade
pessoal, potenciando o desenvolvimento holistico onde as dimensaes fisicas, sociais, culturais,
cognitivas, e emocionais interatuam (Lopes da Silva et al., 2016). Nesta visao de aprendizagem ao
longo da vida, o perfil geral de desempenho do educador de infancia e do professor do ensino
basico, apresentado no DL n? 240/2001de 30 de agosto, patenteia aimportancia de estabelecer
a pratica profissional em quatro dimensoes, que se consideram interligadas igualmente com os
quatro pilares supramencionados, pois implicam uma formacao docente global e continua. Assim,
aDimens&o Profissional, Social e Eticamenciona que o profissional deve nortear a sua acdo numa
fundamentacao tedrica e legal, na perspetiva de aprender a conhecer a sua profissionalizacao de
acordo com o seu nivel/ciclo educativo. A Dimensao de Desenvolvimento do Ensino e da
Aprendizagem refere-se ao aprender a fazer, no sentido de promover aprendizagens e
estratégias no ambito de um curriculo adequado. Ja a Dimensao de Participacao na Escola e de
Relacao com a Comunidade reforca a responsabilidade de participacao e colaboracao com a
sociedade e colegas de profissao no ambito do aprender a viver juntos. Por tltima, a Dimensao de

Desenvolvimento Profissional ao Longo da Vida reforca aimportancia de o docente assumir uma
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posicao reflexiva e critica da sua prdtica pedagdgica, nhuma perspetiva de aprendizagem
constante ao longo da sua vida.

Os profissionais de educacao do século XXI tém em mados uma
tarefa particularmente desafiante. E importante que o docente possuia uma capacidade de
reflexao, renovacao e adequacao das praticas educativas, renunciando os métodos de paradigma
transmissivo, desenvolvendo o raciocinio légico-critico da crianga e contribuido positivamente
para a formacao de individuos com pensamento critico. E por isso fundamental a criacdo de
experiéncias pedagogicas com significado, o que pressupode a adogao de estratégias mediante as
particularidades e interesses de cada grupo de criancas (Delors et al., 1998).

Nesta perspetiva, para que haja uma boa promocao do desenvolvimento holistico das
criancas, a capacidade relacional e comunicacional do docente torna-se fundamental
(Vasconcelos, 2009). Para tal, o profissional de educacdo deve promover um ambiente que
garanta o bem-estar e a seguranca das criancas, permitindo que estas desenvolvam a sua
identidade individual e cultural (DL n.2 240/2001, de 30 de agosto). Neste sentido, a relacao
pedagdgica deve ser conduzida democraticamente, onde as criancas tém espaco para
desenvolver as suas competéncias (Jesus, 1996). Além disso, a adocdo de estratégias
pedagdgicas inovadoras, proporciona um desenvolvimento sociocultural, fundamentado nos
valores, saberes e experiéncias das criancas (DL n.2 240/2001, de 30 de agosto). Do mesmo
modo, a expressao de atitudes de confianca, estabilidade e seguranca por parte do docente,
permite as crian¢as uma maior motivacao durante as atividades e, consequentemente, a
construcao de uma imagem de si mesmas realista e positiva (Jesus, 1996). Embora existam
especificidades da EPE e do 1°CEB, ambas possuem uma visao holistica do processo de educacao
e ensino que beneficia a projecao da continuidade entre ciclos. Neste sequimento depreende-se
que o perfil duplo docente permite facilitar a transicao educativa, através de uma articulacao entre
niveis, promovendo experiéncias que permitam a crianca desenvolver as suas potencialidades e
autonomia, “criando condicdes favoraveis para que tenha sucesso na etapa seguinte” (Lopes da
Silvaetaal., 2016, p. 97).

A “articulacao entre ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada
ciclo a funcao de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspetiva de unidade
global” (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, artigo 8.2, ponto 2). Deste modo, a continuidade
educativa, e consequente articulacao, reivindica o conhecimento dos dois ciclos educativos, por

parte dos profissionais, com o intuito de ndo se aprofundar a descontinuidade educativa (Serra,
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2004). Reconhecendo que ao deixar o JI, "a crianga perde um espaco conhecido, um profissional
de referéncia, rotinas e habitos instalados e a seqguranca perante o que conhece e lhe é habitual”
(Sim-Sim, 2010, p.111) compreende-se a dificuldade de adaptagao as dimensdes; tempo, espaco,
materiais e relacdes sociais de um novo contexto de aprendizagem (Fabian & Dunlop, 2006). A
separacao de rotinas conhecidas e consequente integracdao em novos ambientes, sejam estes
fisicos ou sociais, poderd constituir-se um desafio, quer para a crianca quer para 0s que a
acompanham e, por seu turno, gerar sofrimento, medos e angustias (Fabian & Dunlop, 2006; Sim-
Sim, 2010; Melo & Silva, 2012). E por isso fundamental que ocorra um apoio s criancas, aos pais
e aos profissionais (Oliveira-Formosinho, 2016). Deste modo o ensino basico deve basear-se nos
conhecimentos e vivéncias que as criancas ja experienciaram, quer ao nivel da EPE ou da familia
(Serra, 2004), e que possua uma visao abrangente sobre a crianca, atendendo a sua identidade
pessoal e social, e ndo apenas a sua preparacao escolar (Oliveira-Formosinho, 2016).

Assim, a articulacao curricular entre estes dois ciclos educativos deve permitir um
desenvolvimento apoiado da crianca, partindo de atividades ludicas e criativas da EPE para
aprendizagens sistematizadas do ensino basico (Serra, 2004). Assim, as criancas tém a
possibilidade de construirmentalmente vdrias situacoes, considerando-as como um desafio e um
potencial de crescimento (Oliveira-Formosinho, 2016). Através de um trabalho colaborativo entre
profissionais, é possivel uma aproximacao curricular, que atenua as descontinuidades educativas
(Alarcao, 2008). Deste modo, é importante criar oportunidades em que a crianga conheca os
futuros docentes; os novos espacos de aprendizagem; as rotinas escolares, mantenham amizade
com criangas da etapa seguinte, devendo o docente que a acolhe, potenciar o sentimento de
pertenca ao espaco/grupo em que se ird desenvolver e privilegiar os principios pedagdgicos
caracteristicos da etapa anterior com vista a continuidade metodoldgica (Bulkeley & Fabian,
2006; Woodhead & Brooker, 2008). Permitindo a apreciacao dos dois niveis educativos como
parceiros, valorizando as caracteristicas de cada ciclo educativo.

Para promover esta coeréncia na transicao educativa é imprescindivel que os docentes
conhecam os documentos orientadores dos niveis e ciclos educativos e trabalhem
colaborativamente. Para além disso, o trabalho colaborativo promove o desenvolvimento
profissional, na medida em que, as interagoes entre profissionais de niveis educativos distintos e
a partilha de experiéncias e concecoes, leva a construcao de novos conhecimentos pedagdgicos,
conduzindo a uma melhoria das praticas educativas (Alarcdo & Canha, 2013). Neste sentido, a a

Metodologia de Trabalho por Projeto (MTP). surge como uma abordagem pedagdgica facilitadora



do trabalho colaborativo, fomentando a colaboragao entre pares (Vasconcelos et al., 2012) e o
desenvolvimento de competéncias na crianca ao nivel do relacionamento interpessoal (Lopes da
Silva et al., 2016). Para além disso, esta metodologia impulsiona, ainda, a articulagdo entre as
vdrias areas do saber, promovendo, assim, o desenvolvimento holistico da crianca, numa
perspetiva de lhe dar um “olhar interdisciplinar” face ao real (Morin, 2002, citado por Vasconcelos
etal., 2012).

Deste modo a metodologia de trabalho por projeto organiza-se em quatro fases, definicao
do problema; i) planificacdo e desenvolvimento do trabalho; iii) execugdo; iv)
divulgagao/avaliacao. A primeira fase, definicao do problema, caracteriza-se pela formulagao do
problema ou as questdes a investigar, definindo-se as dificuldades a resolver e o assunto a
estudar. Partilham-se os saberes que ja se possuem sobre 0 assunto, conversa-se em grande ou
em pequeno grupo e as criancas desenham, esquematizam, escrevem com o apoio do adulto
(Vasconcelos et al., 2012. A segunda fase, denominada de planificacao e desenvolvimento do
trabalho e pretende-se que apds um diagndstico da realidade educativa e das necessidades e
potencialidades do grupo faz-se uma previsao do(s) possivel(eis) desenvolvimento(s) do projeto
em funcao de metas especificas. O diagnostico nao é estatico, mas sim dinamico, pois vai-se
reformulando @ medida que novas sao recebidas. Nesta fase, planifica-se o que vai fazer através
da construcao de mapas conceptuais, teias ou redes como linhas de pesquisa, define-se por onde
se comeca, como se vai fazer; dividem-se tarefas, organizam-se os dias, as semanas e criam-se
os recursos (Vasconcelos et al..2012).

A terceira fase, a execucao, as criancas partem para o processo de pesquisa através de
experiéncias diretas, preparando aquilo que desejam saber, organizam, selecionam e registam a
informacao. Desenham, tiram fotografias, criam textos, fazem construcoes. Elaboram gréficos e
sinteses da informacao recolhida (Vasconcelos et al, 2012). Estes dados terao de ser, num
momento seguinte, organizados e analisados em grande grupo, com a orientacao do educador. A
guarta fase, nomeia-se de divulgacao/ avaliacao e é nesta fase que se dd a socializacao do saber,
tornando-o util aos outros como por exemplo a salaao lado, ao jardim de infancia no seu conjunto,
as familias e/ou a comunidade envolvente, entre outros. Expde-se uma sistematizacao visual do
trabalho nos atrios de entrada e nos corredores, através de albuns, portefdlios, divulga-se desta
forma o trabalho realizado ao longo do projeto. Posteriormente (e ao longo de todo o processo),

avalia-se o trabalho, a intervencao dos vdrios elementos do grupo, o grau de entreajuda, a
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qualidade da pesquisa e das tarefas realizadas, a informacao recolhida, as competéncias
adquiridas (Vasconcelos et al, 2012).

Através desta experiéncia, a MTP permite a crianca estabelecer uma relagao com o
mundo e com as novas aprendizagens de forma significativa (Gambda, 2011). Desta forma, cabe
ao Educador estar consciente das necessidades e interesses das criancas, proporcionando
oportunidades de aprendizagem, através da interacao com outras pessoas, objetos e com o
contexto social, de modo que essa aprendizagem seja relevante (Katz & Chard, 1997).

Além disso, a MTP é promotora da sequéncia da transicao entre a EPE e o0 1.2 CEB, na
medida em que a abordagem de uma mesma metodologia tanto na EPE como no 12 CEB, permite
dar continuidade ao que a crian¢a ja conhece, contribuindo para uma transicao equilibrada
(Vasconcelos, 2015).Desta forma, o docente de perfil duplo admite na sua prética educativa
conhecimentos relativos aos processos de desenvolvimento da faixa etdria das criancas em EPE
e no 1° CEB, capacitando-o de uma melhor compreensao da evolucao dos grupos e promocao da
continuidade educativa, estabelecendo uma estreita relacao entre niveis, de modo a permitir a
flexibilizacao do curriculo e a organizar as aprendizagens esperadas. A continuidade educativa
destes ciclos educativos pressupde uma articulacao que reconheca as especificidades de cada
nivel e que respeite o processo evolutivo natural das criancas, favorecendo as pedagogias
alternativas que destacam a crianca como coconstrutora da sua aprendizagem.

Nesta linha de pensamento surgiu, o paradigma construtivista e socioconstrutivista
defendido por Piaget e Vigotsky, respetivamente. O paradigma construtivista detém a visao de
que a crianca é naturalmente curiosa e ativa no seu préprio desenvolvimento, sendo o seu
crescimento cognitivo resultante das acdes que exerce sobre um objeto/experiéncia que
restruturarao os conhecimentos que a crianca ja detém para promover uma constru¢ao mais
global dos mesmos, por meio da curiosidade e da motivacao (Shaffer, 2005).

Porém, Piaget acreditava que este era um processo individual e isolado, dando pouca
atencao as influéncias sociais na aprendizagem. Assim, Vygotsky complementa o paradigma
construtivista com a perspetiva de que através da interacao com o meio ambiente e cooperacao
com os outros intervenientes do mesmo, a crianca passa por processos internos de
desenvolvimento permitindo a troca de conhecimentos e experiéncias, enriquecendo a
aprendizagem (Carvalho & Diogo, 1994), e a evolucao do conhecimento ao nivel da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). A ZDP consiste na distancia entre o nivel de desenvolvimento

real, as tarefas que a crianca é capaz de executar sem apoio, e o nivel de desenvolvimento
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potencial, as tarefas que a crian¢a ainda nao é capaz de executar. Assim, a aprendizagem é
realizada através da orientacao e cooperacao entre a crianga e um adulto ou outra crianca mais
competente. Durante a apropriacao dos novos conhecimentos, as criancas tornam-se capazes de
atuar mais autonomamente em tarefas e situacdes novas, cada vez mais complexas (Onrubia,
1994).

Desta forma, é necessdrio que as criancas se sintam motivadas em funcao de todo o
contexto através do estabelecimento de didlogos onde estas se sintam valorizadas e apreciadas
(Drew, Olds & Olds Jr., 1997). Quando motivadas, as criancas tornam-se mais auténomas,
procuram novos conhecimentos e novas oportunidades e envolvem-se nas tarefas com
entusiasmo (Tavares, 1979). Sincronicamente, estabelece as suas metas pessoais, planifica as
acoes necessarias para os seus objetivos e avalia o seu progresso (Lourenco & Paiva, 2010). Cabe
ao Educador a responsabilidade de estimular as criancas para os passos mencionados no
paragrafo anterior e de identificar os seus conhecimentos prévios, para que os desafios sejam
adequados a zona de desenvolvimento proximal de cada crianca (Alcara & Guimaraes, 2007).
Além disso, o docente deve promover a construcao de um ambiente, onde as criancas se sintam
respeitadas e ouvidas (Lourenco & Paiva, 2010), tendo em conta as suas singularidades,
potencialidades e ritmos. Desta forma, o docente deve respeita-las e adaptar os seus métodos,
promovendo, nesta perspetiva, uma educacao para todos.

Nesta perspetiva, surge a Teoria das Inteligéncias Mudltiplas de Gardner onde o autor
afirma que as criancas sao dotadas de distintas inteligéncias e que todas elas possuem potencial
para desenvolver as diversas (Almeida et al., 2017). Assim, propds inicialmente sete tipos de
inteligéncia: i I6gico-matemadtica é a capacidade para solucionar problemas usando nimeros de
forma Idgica e efetiva; ii linguistica é gestao de palavras de forma eficiente quer na escrita quer
oralmente; iii corporal-cinestésica traduz-se na facilidade no uso do corpo e das maos para
expressar ideias e sentimentos ou para criar algo novo e auténtico: iv musica é a habilidade para
tocar instrumentos e discriminar sons e melodias, incluindo sensibilidade para o tom e timbre de
uma musica; v espacial corresponde a capacidade para a construcao de planos estratégicos e na
visao espacial do mundo, representando essas ideias de forma clara, mostrando sensibilidade a
cor, forma e espaco; vi interpessoal é a capacidade para lidar com o outro, trabalhando
colaborativamente e cooperativamente de forma harmoniosa; viiintrapessoal autoconhecimento
e capacidade em lidar com as préprias emocoes. Posteriormente, foram acrescentadas mais duas

inteligéncias, totalizando nove, denominadas de viii naturalista que é a capacidade de reconhecer



e classificar espécies na natureza; e existencialista que é a capacidade de refletir sobre a sua
transitoriedade, ampliando as suas possibilidades de elevar-se para além da realidade (Almeida
et al., 2017). Neste sentido, urge referenciar a valorizagao das inteligéncias mdiltiplas ao longo da
PES, de modo aresponder adequadamente as situagoes de vida de cada crianga, multiplicando as
suas oportunidades de aprendizagem, como ser individual, com caracteristicas e interesses
distintos dos demais.

A Teoria das Inteligéncias Mdiltiplas desconstrdi o conceito de Inteligéncia e propde aos
docentes que reformulem as formas de ensino, levando o docente a (re)pensar nas suas préticas
em virtude do contexto onde esta inserido. No decorrer da PES, este aspeto foi tido em
consideracao com o objetivo de corresponder as necessidades e interesses de cada crianga,
respeitando as suas individualidades, estilos e ritmos de aprendizagem, valorizando todas e cada

uma delas.

1.2.PERFIL E PRATICA DOCENTE DA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

A educacao pré-escolar constitui a “primeira etapa da educacao basica no processo de
educacao ao longo da vida, sendo complementar da acao educativa da familia, com a qual deve
estabelecer estreita cooperacao” (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro, capitulo II, artigo 2). Esta lei,
denominada de Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar veio preconizar objetivos relacionados com
a igualdade de oportunidades para todas as criancas, com o desenvolvimento integral de cada
uma, com o respeito pelas suas caracteristicas intrinsecas, promog¢ao do bem-estar e ainda, com
aresponsabilidade de promover uma educacao paraa cidadania (Lein®5/1997, de 10 de fevereiro,
artigo 109). Porem, apesar da educacao pré-escolar ser parte integrante do sistema educativo
portugués da educacao basica, ndo é um nivel educativo obrigatdrio, sendo a sua frequéncia
dependente do interesse da familia.

Assim, em 1997 surge o documento orientador na educacao pré-escolar as Orientacdes
Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), que emergem como “uma referéncia para
construir e gerir o curriculo, que devera ser adaptado ao contexto social, as caracteristicas das
criancas e das familias, e a evolucao das aprendizagens de cada crianca e do grupo” (Lopes da
Silva et al., 2016, p. 13). Assim, o documento atualmente em vigor, reformulado em 2016, salienta

aimportancia da educacdo para o desenvolvimento do ser humano, sendo este um processo que



nao se inicia apenas na entrada na escolaridade obrigatdria, mas sim desde o nascimento (Lopes
daSilvaetal, 2016).

As OCEPE organizam-se de forma articulada em trés seccées a importancia da
intencionalidade educativa e da organizacao do ambiente educativo quer na acao docente, quer
no desenvolvimento das criancas; as areas de contetido desta etapa educativa e 0s momentos de
continuidade e transi¢des educativas (Lopes da Silva et al. 2016). Posteriormente, sdo
apresentadas as areas de conteido numa abordagem integrada e globalizante assentes no
pressuposto de que "o desenvolvimento e a aprendizagem [sdo) vertentes indissocidveis do
processo educativo” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 31). No documento o Secretdrio de Estado da
Educacao, Joao Costa, reforca ainda que educacao pré-escolar é um periodo "critico para o
desenvolvimento de aprendizagens fundamentais, bem como para o desenvolvimento de
atitudes e valores estruturantes para aprendizagens futuras” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 4).

Nesta linha de pensamento, cabe a educacao pré-escolar a promocao do
desenvolvimento holistico e integral da crianca, através da promocao de oportunidades de
aprendizagem num ambiente educativo estimulante e harmonioso, nao descura as necessidades
e caracteristicas de cada uma, na medida em que a crianca é um ser singular com um ritmo de
desenvolvimento prdprio e que deve ser encarada como "sujeito e agente” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 6) do seu prdprio processo de desenvolvimento e aprendizagem. Cabe ao educador de
infancia apoiar este processo, beneficiando dos contextos e interacoes que influenciam a crianca
e da sua curiosidade inata e ansia de aprender, nomeadamente através do brincar. De acordo com
Marques (2019) é fundamental que o educador proporcione a crianca situacdes de brincadeira,
pois estas favorecem contextos de socializacao que levam a crianca a aprender a fazer escolhas,
usar a criatividade e, desenvolver a capacidade de raciocinio e de resolucao de problemas. O
brincar é uma atividade natural da infancia e constitui uma forma primordial de oportunidades de
aprendizagem e de desenvolvimento, evidenciado pelo prazer e envolvimento da crianca (Lopes
da Silva et al., 2016). Esta, quando brinca, lidera a situacdo onde estd envolvida, tem o dominio do
seu corpo e da sua mente e percebe do que é e do que nao é capaz de realizar. O educador de
infancia tem o papel observar, registar e refletir sobre as acées que ocorrem na sala de atividades,
possibilitando ao mesmo uma maior compreensao e conhecimento do grupo e de cada crianca
(Lopes da Silva et al., 2016). Além disso, cabe ao educador a tarefa de “acompanhar o processo de

desenvolvimento da crianga, bem como a trajetdria das brincadeiras, os papéis representados e
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as limitagdes vivenciadas” (Marquez, 2011, p. 12), numa perspetiva de encontrar estratégias de
intervencao que promovam novos conhecimentos e aprendizagens.

Nesta perspetiva, as brincadeiras das criancas traduzem-se em lugares de conquistas e
de experiéncias impares que asseguram a aquisicao de habilidades e ferramentas essenciais para
uma evolucao saudavel e equilibrada da crianca, consequente das interagcdes e movimentos que
estabelece (Aradjo 2012, Neto & Lopes, 2018). As brincadeiras sdo a génese de muitas
aprendizagens, tanto para o grupo de crian¢as como para o educador de infancia que, através da
observacdo e envolvimento nessas acdes (e sua potenciacdo eventual com materiais
diversificados), sendo capaz de conhecer melhor a crianca, das suas necessidades e capacidades,
brincando e envolvendo-se nas descobertas e exploracoes realizadas pela mesma, contribuindo,
assim, para o aumento de descobertas, de aprendizagens significativas, do desenvolvimento a
vdrios niveis, nomeadamente, “social, emocional, afetivo, cognitivo, motor, e ampliacao do
conhecimento jd existente” (Coelho & Tadeu, 2015, p. 112). Dessa maneira, geram-se
comportamentos propicios a construcao do prdprio saber, aprendendo-se a aprender, de um
modo envolvente, prazeroso e com gosto pelo conhecimento (Lopes da Silva et al., 2016).

0 ato de brincar produz diversas vantagens e beneficios no desenvolvimento da crianca,
nomeadamente ao nivel do desenvolvimento cognitivo, tal como o desenvolvimento da
capacidade verbal, producao divergente, habilidades manipulativas, resolucao de problemas,
desenvolvimento da capacidade de processar informacao, aquisicao de iniciativa para expandir a
sua imaginacao e curiosidade pela compreensao do mundo por meio de atividades que se
relacionam, nomeadamente através de projetos do seu interesse (Neto, 2020). Dewey afirmava
que as criancas aprendem ativamente "mediante o enfrentamento de situacoes problematicas
gue surgem no curso das atividades que merecerem o seu interesse” (Westbrook et al., 2010, p.
15). Assim, a vivéncia e reflexao de experiéncias que partem da iniciativa da crianca auxilia a
construcao do conhecimento através da resolucao de problemas que decorrem das brincadeiras
e a dar sentido ao mundo que as rodeia, pois, a crianca atua com o desejo de explorar e coloca
questdes que Ihe sao pertinentes para encontrar respostas para as diversas problematicas que
vao surgindo (Hohmann & Weikart, 1997).

No contexto da PES foi possivel visualizar os momentos de brincadeira livre, quer nos
espacos interiores quer nos exteriores, onde era notdrio, através da observacao e da escuta da
crianca, a apropriacao do mundo de forma natural e espontanea e, além disso, a relacao e a

comunicacao entre os pares, desenvolvendo diversas capacidades, como as elencadas acima.
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Consequentemente, o papel do educador de infancia passa por organizar o ambiente
educativo da sala de atividades a partir dessa observacao e da escuta da crianca, de modo a
conseguir compreendé-la e apoid-la durante as suas interacdes, transformando esse
conhecimento em novas atividades e novos projetos para promover o desenvolvimento de
inimeras competéncias baseadas nas motivagdes do grupo (Hohmann & Weikart, 1997; Oliveira-
Formosinho, 2013). Além disso, educador de infancia deve proporcionar uma educacao livre que
promova o respeito pelas diferencas e aigualdade de direitos, cabendo a este a tarefa de organizar
o trabalho das criancas, cooperativamente, fazendo sobressair as qualidades de cada um
(Almeida et al., 2017), assegurando uma educacdo livre e respeitadora para todas as criancas.

De acordo com as OCEPE, a instituicdo educativa e os familiares colaboram
conjuntamente para a educagao damesma crianca.. Assim, torna-se crucial abordar aimportancia
da ligacao da familia com o contexto escolar, de modo a entender que consequéncias terd a
relacao escola-familia, no desenvolvimento da crianca. No que concerne a relagao escola-familia,
esta assume um papel preponderante no processo ensino e aprendizagem, ampliado pela
diversidade inerente a cada contexto familiar, podendo constituir uma potencialidade neste
processo, uma vez que, ao assumir uma “funcdo activa e criadora (..), [pode contribuir] na
producao e disseminacao de saberes significativos que assegurem experiéncias de
aprendizagem mais ricas” (Lima, 2002, p.149). Como demonstrado no DL n.2 54/2018, de 6 de
julho, as familias “tém o direito e o dever de participar e cooperar ativamente em tudo o que se
relacione com a educacdo” da crianca (42 artigo).

Tem vindo a ser demonstrado que o envolvimento da familia no contexto escolar traduz-
se num conjunto de beneficios para todos os envolvidos neste processo, destacando-se a crianca.
Para esta, o envolvimento da familia apresenta uma “melhor articulacao de saberes” entre o
jardim de infancia e a familia, proporciona a “descoberta de novas competéncias” e um aumento
da “autonomia e responsabilidade” (Mata & Pedro, 2021, 75). Desta forma, € atribuido a familia um
papel fundamental na motivacao, no processo e nos resultados de aprendizagem. O meio familiar
€ um instrumento crucial no suporte aos desafios que o contexto educativo propoe a crianga e no
relacionamento com os educadores e com 0s novos colegas e amigos, uma vez que para a crianca
afamilia é o seu contexto relacional mais préximo, tornando-se muito significativa (Mata & Pedro,
2021).

Para além da crian¢a, também o educador beneficia do envolvimento da familia, pois

permite a este um “melhor conhecimento das familias e das suas competéncias, recursos mais
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diversificados que permitem dar uma resposta mais global e ‘apoiante’ as necessidades das
criancas [e] conhecimento mais aprofundado das criancas e da sua relacdo com os familiares”
(Mata & Pedro, 2021, 75). O estabelecimento de relacdes de e de parcerias entre os profissionais
de educacao e a familia possibilita ao educador conhecer melhor a crian¢a, nomeadamente dos
seus pontos fortes e das suas fragilidades, construir estratégias educativas comumente com a
familia, ultrapassar os problemas de uma forma mais eficaz e construir uma imagem valorizada
do papel educativo, para a crianga, a fim de transmitir a esta seguranca (Mata & Pedro, 2021).
Assim, o envolvimento das familias na educacgao das criangas "procura-se melhorar a qualidade
do atendimento que lhes é prestado e dar uma resposta as necessidades sociais das familias e
comunidade” (Lino, 1996, p.103).

E fundamental que o educador tenha um conhecimento aprofundado, das caracteristicas
das criancas, quer individuais quer do grupo, na perspetiva de adotar na sua pratica nao sé as
OCEPE como modelos curriculares que melhor se adequam ao grupo, pois estes ultimos “visam
integrar os fins da educacao com as fontes do curriculo, os objetivos com os métodos de ensino e
estes métodos com (...) 0 espaco e o tempo” e, além disso, “tém a vantagem de tornar explicitos os
fundamentos da acao diaria, isto é, os valores, as teorias e a ética subjacentes a essa acao”
(Oliveira-Formosinho, 2013, p.16). Nesta perspetiva destacar-se-ao os modelos curriculares que
mais tiveram incidéncia no contexto da PES, nomeadamente, High-Scope, Reggio Emilia e o
Movimento da Escola Moderna (MEM).

O modelo curricular High-Scope defende a aprendizagem como uma construcao
progressiva do conhecimento, sustentada na acao e na reflexao sobre a acdo (Oliveira-
Formosinho, 2013). Tendo a crianca no centro de toda a aprendizagem, o adulto assume um papel
de apoio, guiando-as através de experiéncias ricas e que integram uma aprendizagem pela acao
(Hohmann & Weikart, 1997). Além disso, a avaliacao implica um trabalho em equipa para que os
interesses e competéncias das criancas estejam na base da construcao das suas aprendizagens
(Hohmann & Weikart, 1997). Tendo como objetivo a autonomia da crianca, o processo planear-
fazer-rever permite as criancas a expressao das suas intencoes, que as ponham em pratica e que
reflitam sobre as suas realizacdes. Deste modo, a organizagdo do espaco e dos materiais em
areas de interesse, vivenciado no contexto da PES, é fundamental para permitir a oportunidade
de a crianca experienciar autonomamente o espaco de acordo com as suas necessidades e

interesses.
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No que diz respeito a rotina diaria destaca-se a sua consisténcia que auxilia a crianca a
prever e a conhecer o que vai surgindo no dia-a-dia, diminuindo a sua ansiedade e fomentando a
sua independéncia (Oliveira-Formosinho, 2013). Este modelo curricular, encoraja e da poder as
criancas de desenvolverem a sua independéncia e os seus interesses pelo mundo que rodeia.

O modelo curricular Reggio Emilia emerge, assim como o modelo High-Scope, de um
paradigma socioconstrutivista. Este modelo organiza-se através do trabalho colaborativo entre a
escola e a comunidade, promovendo o desenvolvimento e a aprendizagem global da crianca
(Malaguzzi, 2016). As criancas sao incentivadas ao questionamento e a procura de respostas,
com o intuito de desenvolverem a sua autonomia na resolucao dos problemas que surgem e de
explorarem o ambiente e a expressarem-se utilizando as “cem linguagens” como modo de
expressao (Lino, 2013). Por conseguinte, durante a pratica educativa, as criancas sao
protagonistas ativos na construcao do seu conhecimento, através do didlogo e interagao com os
outros. Neste sentido, e tendo sempre presente a pedagogia da escuta, defendida neste modelo
curricular, a crianca aprende a escutar os outros, a ter em consideracao as suas ideias e a
comunicar com os outros de forma eficaz (Lino, 2013). Deste modo, a educacgao € baseada nas
relagbes com o0s outros, na cooperacao e na comunicacao constante entre todos os
intervenientes, permitindo aprendizagens significativas nas criancas (Malaguzzi, 2016). O espaco
fisico neste modelo é reconhecido como sendo o terceiro educador, devido a sua contribuicao para
uma aprendizagem ativa, para o bem-estar do grupo, para o fomento da sensibilidade estética e
por ter a habilidade de conseguir expressar as ideias, os valores e acdes das criancas,
nomeadamente através dadocumentacao nas paredes (Oliveira-Formosinho, 2013). No contexto
da PES foi valorizada esta caracteristica, na medida em que as paredes da sala refletiam as
diversas atividades que o grupo foi realizando, assim como foi valorizada a arte e as expressoes
através da planificacao de experiéncias artisticas, uma vez que era uma area que despoletava o
interesse do grupo.

Nestas linhas orientadoras, 0 Movimento da Escola Moderna (MEM) caracteriza-se por
uma concecao de aprendizagem considerada como um processo sociocultural e participativo,
onde as crian¢as reconstroem o seu conhecimento num processo dialdgico de construcao de
sentido (Niza, 2013), promovendo a sua autonomia, responsabilidade e o pensamento critico
(Folgue, 2012). Este modelo rege-se por uma organizacao participada e democratica, que
pressupde uma gestao cooperada com as criancas, privilegiando uma gestao conjunta de todas

as dimensodes inerentes a pratica pedagdgica, cultivando o respeito mutuo, a afirmacao das
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diferencas individuais, a comunicacao e o didlogo entre todos os intervenientes. A constituicao de
grupos de vdrias idades é também uma condicao fundamental, na medida em que promove o
respeito pelas diferencas e uma colaboragao assente na ZDP (Oliveira-Formosinho, 2013). Esta
componente foi tida em conta ao longo da PES, uma vez que a organizagao do grupo tendo por
base a heterogeneidade de idades, ¢ um meio facilitador para a “progressiva consciéncia de si, do
seu papel social e das relagdes com os outros” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 88). Outra
caracteristica primordial deste modelo sao os instrumentos de pilotagem da acao educativa,
utilizados de forma participada pelas criancas e adultos, de que sao exemplo o mapa de
presencas, plano de atividades, lista de projetos, distribuicao de tarefas e o didrio de grupo e outras
formas de registo. Ao longo da PES foi valorizado o mapa de presencas e foi criado de forma
colaborativa a bussola do tempo meteoroldgico.

Nesta linha de ideias, importa ressaltar aimportancia do espaco exterior como um espaco
educativo que permite uma "continuidade do espaco interior e dos trabalhos ai realizados" (Lino,
1996, p. 109). Deste modo, torna-se percetivel a relevancia do espaco exterior para o
desenvolvimento das criangas, uma vez que "quando estao no exterior, as criancas evidenciam
diferentes capacidades daquelas que demonstram aquando no interior” (Hohmann & Weikart,
1997, p. 212). Assim, deve-se promover e incentivar o contacto das criancas com o espaco
exterior, uma vez que "as atividades que se realizam habitualmente na sala também podem ter
lugar no espaco exterior (.) [estas] permitem um enriquecimento e diversificacdo de
oportunidades educativas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27). Neste sentido, ao educador compete
ainsercao de materiais e equipamentos diversificados, neste espaco, “que apelem a criatividade
e imaginacao das criancas e que atendam a critérios de qualidade, com particular atencao as
questdes de seguranca” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p. 27), como evidenciado no capitulo III.

Em suma, compreende-se a pertinéncia da EPE tanto para o sucesso educativo como para
0 sucesso pessoal das criancas, como futuros cidadaos. Sendo este nivel educativo a primeira
etapa da educacao basica, este deve assentar em pressupostos de qualidade que garantam o

desenvolvimento de alicerces cruciais para a educacao ao longo da vida.
1.2.1. AIMPORTANCIA DA ABORDAGEM AS CIENCIAS

Dada as circunstancias da sociedade atual, marcada pelo rdpido desenvolvimento da
ciéncia, é importante fomentar o pensamento cientifico na comunidade escolar. As criancas sao
seres cuja a curiosidade inata leva a exploracao e descoberta do mundo que as rodeia. A procura

por respostas as mais variadas questoes, possibilita a aquisicao de conhecimentos e a construcao
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de novas aprendizagens. Deste modo, é fundamental promover, em contexto escolar, o
desenvolvimento de competéncias como observar, analisar, questionar, comparar e interpretar,
encorajando as criancas a desenvolver a sua capacidade de pensar cientificamente, a sua
autonomia e o seu espirito critico (Martins et al, 2009).

Deste modo, a abordagem as ciéncias no nivel EPE tem-se revelado como um contributo
de enorme importancia no desenvolvimento integral da crianca. O contacto com as ciéncias nos
primeiros anos permite a crianca criar as primeiras bases sélidas das primeiras aprendizagens
relacionadas com esta drea do saber, estimulando a mesma para o contacto com o mundo fisico,
promovendo nesta “um olhar atento e com significado em tudo que observa” (Curval & Peixoto,
2015, p. 655). Além disso, esta permite a crianca alargar, expandir e aprofundar os saberes
através da experiéncia direta e das vivéncias imediatas com o meio mais préximo, desenvolvendo
atitudes e competéncias (Curval & Peixoto, 2015). Nesta linha de pensamento, as OCEPE (2016)
afirmam que “os seres humanos desenvolvemZe e aprendem em interagao com o mundo que 0s
rodeia” (Lopes da Silva et al., 2016, p.85). O referido documento, a drea do Conhecimento do
Mundo é apresentada como uma via de sensibilizacao as ciéncias, com a finalidade de
proporcionar as criancas “oportunidades para aprofundar, relacionar e comunicar o que ja se
conhece, bem como pelo contacto com novas situacoes que suscitam a sua curiosidade e o
interesse por explorar, questionar, descobrir e compreender” (Lopes da Silva et al. 2016, p. 85).
Assim, a crianca, deve serincentivada a desenvolver as suas proprias concecoes e saberes acerca
do mundo que a rodeia (Lopes da Silva et al. 2016). Além disso, Rebola e Carrateiro (2018) afirma
que a construcao de conhecimento cientifico deve guiar&e numa perspetiva de literacia cientifica,
focada na formacao de individuos cientificamente, através das experiéncias de aprendizagem
formais ou informais.

Num esforco para promover a literacia cientifica na EPE surge em 2009 a Brochura
Despertar para a Ciéncia: Atividades dos 3 aos 6, organizada em atividades e exploracoes
didaticas que se verificam em situacdes do dia a dia da crianca, como forma de estimular e
promover os conhecimentos cientificos da mesma. Este documento favorece a aprendizagem
das ciéncias por meio de atividades “promotoras de literacia cientifica, com vista ao
desenvolvimento de cidadaos mais competentes nas suas dimensoes pessoal, interpessoal,
social e profissional” (Martins et al., 2009, p. 15), sendo que uma das finalidades da educacao em
ciéncias é a formacao de cidadaos ativos, responsdveis e capazes de resolver problemas,

auxiliando, ainda, na construcao da consciéncia critica.
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Concomitantemente, numa perspetiva de educacao ao longo da vida, as OCEPE (2016) e 0
PASEQ (2017), invocam como uma das dreas de competéncia o Saber Cientifico, técnico e
tecnoldgico, na medida em que a saida da escolaridade obrigatdria as criancas sejam capazes de
colocar questoes, pesquisar informacao, tomar decisoes informadas e “compreender processos
e fendmenos cientificos que permitam a tomada de decisao e a participacao em féruns de
cidadania” (Lopes da Silva et al., 2016; Martins et. al., 2017, p.29).

Assim, como espelha o capitulo lll, a sensibilizacao as ciéncias naturais esteve presente
ao longo da PES, no nivel educativo de EPE, incidindo na drea da astronomia. Esta é uma ciéncia
que fascina as criancas desde muito cedo, devido a observacao didria que a crianca faz no seu
quotidiano. Fendmenos relacionados com experiéncias do dia a dia, como €é o caso das fases da
lua, levam a criacdo de concecoes evidentes por parte das mesmas (Kallery, 2010). De acordo com
Van Hook e Huziak-Clark (2008 citados por Martins et.al. 2009) fendmenos remetentes a
astronomia, nao sao simples para as criancas, sendo importante encontrar alternativas que
possibilitem a exploracao dos mesmos, como forma de desmistificar o senso comum e
desenvolver o conhecimento cientifico desde da infancia. Assim, as praticas realizadas, devem
procurar uma abordagem lidica, através da leitura de histdrias sobre o tema, jogos e atividades
de producdes plasticas (Almeida & Teran, 2013, citado por Rosa et. al., 2016). E importante que as
criancas, juntamente com o educador, criem materiais e manipulem objetos, uma vez que as
aprendizagens que a crianca realiza, no que as atividades cientificas diz respeito, decorrem
principalmente na acao. Deste modo, é fundamental que a crianca experiencie momentos que
amplifiquem a curiosidade natural por fenémenos astrondmicos, promovendo-se o entusiasmo e
ointeresse da crianca por esta ciéncia e, fomentando o desenvolvimento da capacidade de pensar
cientificamente. Para além disso, este tipo de atividade contribui para o desenvolvimento do
vocabuldrio cientifico, na medida em que “a linguagem usada, no contexto de exploracao com as
criancas de um dado fenédmeno, deve ser simples, mas rigorosa do ponto de vista cientifico”
(Martins et al., 2009, p. 13).

Deste modo, o projeto desenvolvido direcionou-se para a aprendizagem das fases da lua,
o significado e, posteriormente, conhecimento de constelacées e, aspetos relacionados a
exploracao espacial (foguetdes, astronautas, entre outros). O projeto ocorreu sequndo a MTP,
ativa e participativa que implicou o confronto com as pré-concecdes, "a contextualizacao e

problematizacdo das questoes, a discussao criativa e a reflexao critica [como] instrumentos

poderosos para a (re)orientacao da educacao no sentido da sustentabilidade” (54,2008, p.80)..
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1.3.PERFIL E PRATICA DOCENTE NO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo é determinado que o acesso a
educacao deve ser uma garantia para todos, assim como o respeito pelo "principio da liberdade de
aprender e ensinar’ (Lei n? 46/86, de 14 de outubro, artigo 299). Desta forma, 0 mesmo
documento refere que a educacao hasica é "universal, obrigatdria e gratuita” (Lei n® 46,/86, de 14
de outubro, artigo 6°), podendo assumir-se para muitas criancas como o primeiro contacto com o
sistema educativo portugués, uma vez que a Educacao Pré-Escolar é facultativa.

0 1.2 CEB insere-se em quatro dos nove anos que representam o Ensino Basico. Este
compreende todas as criancas com uma faixa etdria entre os seis 0s dez anos de idade, e visa
assegurar uma formacao que garanta o desenvolvimento cognitivo e motor de todos os cidadaos.
Neste sentido, a Lei de Bases do Sistema Educativo apresenta como objetivos especificos do 1.2
ciclo "o desenvolvimento da linguagem oral e a iniciacao e progressivo dominio da leitura e da
escrita, das nocdes essenciais da aritmética e do cdlculo, do meio fisico e social, das expressoes
plastica, dramatica, musical e motora” (Lei n? 46/86, de 14 de outubro, artigo 89).

A concretizacao destes objetivos remete para a responsabilidade de apenas um docente,
proporcionando um processo de ensino e aprendizagem globalizante. Trata-se de um regime de
monodocéncia coadjuvada, no sentido em que o docente titular é o principal responsdvel por este
processo, mas que pode ser coadjuvado em algumas areas especializadas (Lei n® 46/86, de 14
de outubro; Vale & Mouraz, 2014), sendo que em relacdo ao 1° CEB, esta coadjuvacao deve
privilegiar as dreas de Educacao Artistica e de Educacao Fisica (DL n55/2018, de 6 de julho).

Para o desenvolvimento e concretizacao de praticas educativas de qualidade é necessario
alcancar os objetivos viabilizados pela LBSE na garantia na igualdade de acesso a educacao
publica e na promocao do sucesso educativo de todos os alunos (Lein® 46,/86, de 14 de outubro).
Assim, atualmente, exige-se a escola do século XXI que seja mais eficaz na promogao dessas
aprendizagens numa perspetiva de educacao inclusiva e de equidade, e que em simultaneo deem
resposta aos novos desafios decorrentes da globalizacao e do crescente desenvolvimento
tecnoldgico (Lei n2 46/86, de 14 de outubro; Oliveira Martins et al., 2017). Tais desafios dizem
respeito a "questdes relacionadas com a identidade e seguranca, sustentabilidade,
interculturalidade, inovacao e criatividade" (Cohen & Fradique, 2018, p. 11), sendo fulcral que a

escola assuma a responsabilidade de promover competéncias e literacias multiplas nos alunos
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para conseguirem responder com sucesso aimprevisibilidade do mundo atual (Oliveira Martins et
al., 2017).

Foi neste contexto que houve a necessidade de conceber o documento Perfil do Aluno a
Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO, 2017), com a finalidade de contribuir para a
organizacao e gestao curricular e para a definicao de estratégias, metodologias e procedimentos
a utilizar na pratica pedagdgica (Cohen & Fradique, 2018; Oliveira Martins et al ., 2017). Assim, o
PASEO constitui um quadro de referéncia estruturado em principios, visao, valores e dreas de
competéncias essenciais ao longo da vida, e que tem em consideracao principios como “a
liberdade, a responsabilidade, a valorizacao do trabalho, a consciéncia de si préprio, a insercao
familiar e comunitdria e a participacdo na sociedade” (Oliveira- Martins et al, 2017, p. 5) tracadas
num perfil comum a todos os alunos do sistema educativo (Despacho n® 6478/2017, de 26 de
julho; Oliveira-Martins et al., 2017).

Em consonancia com o descrito, o papel do docente visa construir oportunidades para que
as criancas sejam protagonistas no seu processo de aprendizagem de modo a incluirem os seus
interesses e as suas necessidades. Nesta perspetiva, surge igualmente o projeto de Autonomia e
Flexibilidade Curricular (AFC) que visa conferir as escolas mais autonomia "para gerir o curriculo
dos ensinos bdsico e secundario, partindo das matrizes curriculares-hase, assente na
possibilidade de enriquecimento do curriculo com os conhecimentos, capacidades e atitudes" (DL
n®55/2018, de 6 de julho, artigo 39), facilitando o desenvolvimento de competéncias essenciais
para os cidadaos do século XXI previstas no PASEO. Neste sentido, é conferida a escola a
possibilidade de estabelecer prioridades e assumir a diversidade para participar no
desenvolvimento e adequacdo curricular (Cohen & Fradique, 2018).

Assim, no que concerne a concecao do curriculo, o docente titular de turma devera
desenvolvé-lo com base numa educacao inclusiva, "mobilizando e integrando os conhecimentos
cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias necessdrias a promocao da
aprendizagem dos alunos” (DL n® 241/2001, de 30 de agosto, anexo 22, ponto II). Atualmente a
matriz curricular do 1.2 CEB contempla a componente de Portugués, Matematica, Estudo do Meio
e Expressoes Artisticas e Fisico- Motora, sendo estas as Artes Visuais, Danca, Expressao
Dramatica, Educacao Fisica e Misica. Ademais, acrescenta-se a componente do Inglés, somente
nos 3.2 e 4.2 anos, lecionada por um professor coadjuvante com especializacao na drea. Ao
curriculo integram-se, ainda, o Apoio ao Estudo como suporte as diversas aprendizagens das

diferentes areas curriculares, a Oferta Complementar e as componentes de Cidadania e
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Desenvolvimento e Tecnologias de Informacao e Comunicacao, sendo estas caracterizadas como
componentes obrigatdrias e transversais ao curriculo potenciadas pela dimensao globalizante
deste ensino.

Além disso, as Atividades de Enriquecimento Curricular (com cardcter lidico, formativo e
cultural) e a componente de Educacao Moral e Religiosa incorporam-se obrigatoriamente na
matriz curricular de 1.2 CEB, mas sao de cardcter facultativo (DL n® 55/2018, de 6 de julho).
Simultaneamente, no que diz respeito a carga hordria semanal de 25 horas, a matriz curricular
base define-a por cada disciplina sendo que o Portugués e a Matemdtica devem desenvolver-se
em sete horas; o Estudo do Meio em trés e a Educacdes Artistica a par com a Educacao Fisicaem
cinco. No que se refere a oferta complementar e ao apoio ao estudo estes ocupam trés horas
semanais nos dois primeiros anos e uma nos dois Ultimos, ja o Inglés existe apenas nos dois
ultimos anos ocupando duas horas semanais. Embora subsista uma carga horaria e um hordrio de
turma, a gestao do tempo é flexivel e adaptada mediante as necessidades do grupo (DL
n.°55/2018), sendo que ao longo PES se procurou respeitar os ritmos das criangas aquando a
realizacao das atividades.

No seguimento da autonomia e da gestao flexivel do curriculo, compreende-se que este
remete para apromocao de umamudanca nas praticas de gestao curricular nas escolas do ensino
bdsico, com vista a uma melhoria do sucesso da resposta educativa as necessidades
diferenciadas dos alunos e dos contextos escolares e assegurar condicdes para que as criancas
realizem aprendizagens significativas numa perspetiva de desenvolvimento holistico (Alonso,
Peralta &Alaiz, 2001). Assim, pressupde-se um trabalho de cooperacdo entre todos os
intervenientes do processo educativo como os docentes, alunos, encarregados de educacao e
demais técnicos, no sentido de conceber a escola como um espaco potenciador de competéncias
multiplas, desafiantes e integradoras, que procura respostas mais adequadas e mais prosperas
face as aprendizagens que se consideram essenciais promover (Cohen & Fradique, 2018).

Neste sentido, os documentos curriculares que orientam as aprendizagens a desenvolver
pelos alunos eram até recentemente os Programas e Metas Curriculares que se constituiam como
referenciais singulares para as determinadas areas curriculares mencionadas. Contudo, devido a
diversidade de documentos, incoeréncias e inconsisténcias observadas, foi fulcral adequar e
estabelecer novos parametros curriculares (Roldao, Peralta & Martins, 2017, p. 3). Assim, no
sentido de harmonizar uma prescricao nacional comum e autonomia curricular para decisoes

curriculares contextualizadas, estabeleceu-se um novo Referencial Curricular que incluem, até ao
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momento, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (2017) e as Aprendizagens
Essenciais (AE, 2018) (Cohen & Fradique, 2018; Roldao, Peralta & Martins, 2017). Este Ultimo
referencial visa orientar o curriculo, respeitando as intencdées manifestadas no PASEO,
nomeadamente na sua planificacao, realizacao e avaliacao do ensino e aprendizagem através da
definicao de conhecimentos, capacidades e atitudes essenciais para cada especificidade
curricular, assente numa articulacao horizontal, e para cada ano de escolaridade, atendendo a sua
continuidade e articulacdo vertical (DL n°55/2018, de 6 de julho). Ademais, as AE demonstram
flexibilidade e autonomia face as particularidades de cada grupo (Cohen & Fradique, 2018).
Salienta-se que ambos os documentos enquadram-se no perfil de base humanista, namedida em
que respeitam as caracteristicas individuais dos alunos e tém em consideracao a dignidade
humana, fomentando a inclusao, a equidade, o desenvolvimento sustentavel e o sucesso
educativo de todos (Cohen & Fradique, 2018; Oliveira Martins et al.,, 2007).

Neste sentido, também o papel do docente foi transformando-se ao longo do tempo, que
ha uns anos era associado ao paradigma transmissivo, de detentor de conhecimento, e isso
implicava que o mesmo nao dominasse as situacoes de aprendizagem que envolviam as criancas.
Estas, por outro lado, adotavam uma postura passiva, tornando-se meras recetores de
conhecimentos cuja principal funcao era memorizar e reproduzir os saberes. Nesta visao
pedagdgica, apenas aprendiam aqueles "que (dispunham] dos meios culturais para tirar proveito
de uma formacao que se dirige formalmente a todos, nailusao da equidade (..) pela igualdade de
tratamento” (Perrenoud, 2016, p. 68), inviabilizando o sucesso educativo de todas as criancas. No
que respeita ao 1.2 CEB, o isolamento dos docentes derivado da monodocéncia auxiliou "a manter
intacto o patrimdnio da pedagogia transmissiva, porquanto vivendo o professor fechado na sala
de aula, sem partilha ou didlogo com os pares, (..) ndo consegue romper com padrao tradicional(.)
nem vislumbrar e vivenciar modos alternativos" (Formosinho & Machado,2008, p. 10). Assim,
numa perspetiva de uma escola mais eficaz para todos, é importante repensar a organizacao e
gestao das situacoes de aprendizagem de forma a manter o processo de ensino e aprendizagem
mais justo e significativo.

Neste ponto de vista, as metodologias ativas constituem alternativas pedagdgicas que
colocam o aluno como o protagonista do processo de ensino e aprendizagem, envolvendo-o na
aprendizagem pela descoberta, investigacao e resolucao de problemas, tornando o aluno mais
ativo e auténomo, contrastando com as metodologias tradicionais que colocam o foco no

professor. Neste novo paradigma, o professor assume o papel de orientador e facilitador do
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processo de ensino e aprendizagem que age para estimular a curiosidade e desenvolver as
habilidades dos seus alunos, deixando de ser o detentor de todo o conhecimento. Desta forma, a
integracao destas metodologias surge como um ‘“instrumento de rutura com a pedagogia
transmissiva através da desocultacdo [da] naturalizacao que esta por detras da perpetuacao da
pedagogia transmissiva e (...) da proposicao de uma praxis pedagdgica alternativa fundamentada
em teorias” (Oliveira-Formosinho et al., 2013, p. 20). Assim, o professor deve recorrer a uma serie
de técnicas, procedimentos e processos na sua pratica com o objetivo de auxiliar e envolver os
alunos no processo de ensino e aprendizagem, (Bacich & Moran, 2018). Nesta perspetiva, no
contexto da PES, foi adotado o modelo Rotacao por Estacoes, onde foi possivel visualizar que as
aprendizagens eram verdadeiras e significativas para cada crianca, através das suas reflexdes e
didlogos que esta metodologia tem. Esta metodologia ativa consiste na organizacao da turma por
grupos, em estacoes de trabalho, possibilitando a realizacao, em simultaneo, de diversas
propostas de atividade sobre uma tematica central (Bacich & Moran, 2018; Nascimento & Gomes,
2019). Neste contexto, sao disponibilizados, em cada estacao, diversos recursos didaticos como
forma de estimular o desenvolvimento da aprendizagem. Neste ambito, o uso das TIC é
considerado um recurso de eleicdo, uma vez que acarreta maiores possibilidades de enriquecer
as atividades desenvolvidas nestas estacdes (Nascimento & Gomes, 2019). Desta forma,
procura-se criar situacées em que sejam os proprios alunos a construir conhecimentos,
possibilitando um maior envolvimento nas atividades, ao mesmo tempo que este proporciona o
desenvolvimento da capacidade critica e reflexiva sobre as praticas realizadas, tornando-o capaz
de fornecer e receber feedback, aprender a interagir com colegas e professor, além de explorar
atitudes e valores pessoais.

Nesta linha de pensamento, para formar futuros cidaddaos competentes e aptos a integrar
as aprendizagens adquiridas ao longo do seu percurso escolar, € necessario promover também o
desenvolvimento de competéncias transdisciplinares que mobilizem diversas literacias e
capacidades (DL n® 55/2018, de 6 de julho). Assim, valoriza-se o desenvolvimento de praticas
educativas de articulagao curricular, integrando aprendizagens de diversas areas curriculares no
ambito da multidisciplinariedade, da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. A primeira
remete para a existéncia de cooperacao entre diversas areas de saber, no entanto, cada uma tem
as suas fronteiras bem delimitadas e definidas. A segunda incide na valorizacao e interacdo entre
as variadas dreas, onde se confrontam e articulam diversos pontos de vista. Ja a ultima, ocorre

quando ha uma fusao das dreas curriculares, sendo que nenhuma é mais importante do que outra,
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havendo uma coordenagao mdxima entre todas (Leite, 2012; Cohen & Fradique, 2018). Nesta
perspetiva, nao chega que o docente domine apenas a sua area de especificidade, sendo cada vez
mais importante a compreensao de outras dreas também. Assim, acredita-se que a articulacao
curricular é importante para o favorecimento de aprendizagens mais relevantes,
contextualizadas e significativas, uma vez que os alunos sao capazes de integrar conhecimentos,
desenvolver autonomia e atribuir significado as diversas situacoes de aprendizagem. Por isso, ao
longo da PES, procurou-se desenvolver praticas educativas assentes na transdisciplinaridade,
como se vera no capitulo lll.

Assistimos a mudancas na sociedade e no setor educativo que exigem ao docente novos
modos de atuar, através de métodos mais construtivistas e inovadores, centrados no trabalho
cooperativo e que atuem como facilitadores da aprendizagem (Quadros-Flores, Escola & Peres,
2011) Deste modo, os professores devem procurar atender as necessidades que advém dessas
mudancas, reinventando-se e reconstruindo paralelamente a sua identidade profissional. Esta
constitui um processo que se encontra em constante evolucao, que pode ser influenciado pela
“experiéncia nas escolas e fora delas e pelas suas [dos professores] préprias crencas e valores
sobre o que significa ser professor e o tipo de professor que aspiram vir a ser” (Sachs, 2001, p. 154,
citado por Flores, 2015, p. 141). Ademais, de acordo com Beijaard, Meijer e Verloop (2004, citado
por Flores, 2015), a construgao da identidade profissional docente desenvolve-se na interacao
com o contexto onde realiza a sua pratica, ressaltando as relacdes com os outros intervenientes
desse mesmo contexto como, um outro aspeto na definicdo da sua identidade.

Neste sentido, novas competéncias, nomeadamente digitais, tem demostrado ser uma
mais-valia no processo de ensino-aprendizagem dado que “A Competéncia Digital dos
educadores e professores é cada vez mais convocada para a renovacao das praticas educativas,
pelo que urge preparar futuros docentes para uma escola integrada na sociedade digital” (Graca
etal., 2021, p.27). As TIC aproximam a sala de aula da realidade dos alunos, uma vez que o "século
XXI é considerado o século da informacao, da sociedade do conhecimento” (Souza et al., 2017, p.
48) e as criancas desde tenra idade estdo em contacto com diversos modos de tecnologia e
informacao e, porisso, é imprescindivel que o professor integre esta dimensao na sua salade aula.
Assim, as TIC devem ser vistas como um "processo permanente de construcao de pontes entre o
mundo da escola e o universo que nos cerca” (Dowbar, 2001, p. 11 citado por Souza et al., 2017, p.
48), que permite o trabalho auténomo ou de cooperacao entre pares, exigindo a recolha, selecao

e verificacao de informacdes, de modo a adquirir novos conhecimentos e/ou partilhar os ja
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adquiridos. Deste modo, os recursos digitais na sala de aula contribuem consideravelmente para
melhorar o envolvimento dos alunos, fomentar a mobilizacao e compreensao dos contetdos
curriculares, desenvolver a concentracdo, a participacao, a criatividade, a proatividade, a
autonomia e o pensamento critico, e outras competéncias essenciais para o século XXI e
previstas no PASEO (Cohen & Fradique, 2018; Quadros-Flores, Escola & Peres, 2011).

Nesta linha de pensamento, integrar as TIC em sala de aula passa por um processo de
experimentacao, uma vez que nao existe uma unica forma de as integrar na sala.
Simultaneamente, exige um processo continuo de descoberta para se definir as estratégias mais
adequadas, de acordo com cada turma e/ou aluno (Raposo-Rivas et al., 2020). Para além da
importancia dos recursos digitais é fulcral que o docente disponibilize uma diversidade de
recursos, de vdrias naturezas e, que nao substitua o seu trabalho pela simples exposicao das
criancas aos mesmos. Neste sentido, o professor tem um papel fundamental na sala de aula,uma
vez que todos os recursos por estes selecionados tém uma intencionalidade pedagdgica
(Quadros-Flores et al., 2018). Reconhece-se, desta forma, a importancia das interagdes entre o
professor e 0s alunos, mostrando que apesar das estratégias pedagdgicas e do curriculo serem
fundamentais para o ensino e aprendizagem, tais nao sao suficientes para garantir praticas
adequadas (Cadima, Leal e Cancela, 2011). E por isso, procurou-se utilizar pedagogicamente as
TIC ao longo do desenvolvimento das praticas educativas, como serd possivel observar no
capitulo lll.

Neste sentido, as criancas aprendem melhor e mais significativamente quando existe uma
relacdo de proximidade com o docente (Ferreira & Santos, 2007), concordando com o DL n?®
241/2001, de 30 de agosto, ao afirmar que o docente deve “relaciona- se positivamente com
criancas e com adultos, proporcionando, nomeadamente, um clima de escola caracterizado pelo
bem-estar afetivo que predisponha para as aprendizagens”. Paralelamente a isto, Amado et al.,
(2009) afirmam que a dimensao afetiva na relacao pedagdgica assenta numa vertente de
comportamento nao verbal e verbal. A primeira remete para a proximidade, na medida em que o
docente se desloca para junto dos alunos para oferecer apoio, e para a recetividade quando o
professor escuta e direciona o olhar para o aluno. Ja a sequnda, diz respeito ao comportamento do
docente quando se dirige ao aluno com verbaliza¢6es de incentivo, ajuda, elogio e feedback. Este
clima afetivo permite a colaboracao entre adulto-crianca, nao exclui nenhum aluno, encoraja as

criancas no desempenho das suas tarefas e ainda possibilita uma avaliacao mais humanista.
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Neste sentido, reconhece-se que a avaliagdo é um instrumento fulcral para o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica e para a melhoria das aprendizagens, sendo que na PES

prevaleceu uma avaliacao formativa continuada e sistematica, através de grelhas de observacao.

-se
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