ESCOLA
SUPERIOR

DE EDUCAGCAO
POLITECNICO

DO PORTO

MESTRADO
Em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico

Relatério de Estagio
Rafaela Ferreira da Silva Pereira Dinis

JULHO/2022

P.PORTO



Politécnico do Porto

Escola Superior de Educacao

Rafaela Ferreira da Silva Pereira Dinis

Relatodrio de Estagio

Relatorio de Estagio
Mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico
Orientacgdo: Professora Doutora Maria Candida da Mota Teixeira

Professora Doutora Paula Maria Gongalves Alves de Quadros-Flores

Porto, julho de 2022



Politécnico do Porto

Escola Superior de Educacgao

Rafaela Ferreira da Silva Pereira Dinis

Relatodrio de Estagio

Relatério de Estagio
Mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico
Orientacdo: Professora Doutora Maria Candida da Mota Teixeira

Professora Doutora Paula Maria Gongalves Alves de Quadros-Flores

Porto, julho de 2022



O ser humano é aquilo que a educacao faz dele.

Immanuel Kant
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RESUMO ANALITICO

A presente producdo escrita surge no ambito da Unidade Curricular Pratica Educativa
Supervisionada, integrada no plano de estudos do 22 ano do Mestrado de Educacdo Pré-
Escolar e 12 Ciclo do Ensino Bdsico. Apresenta-se como um dos principais requisitos
necessarios a obtencdo do grau de Mestre e foca o seu propdsito na descricdo e analise do
trajeto vivenciado ao longo de toda a pratica educativa, nos contextos de Educacdo Pré-
Escolar e 12 Ciclo do Ensino Basico.

Sob uma perspetiva critica e reflexiva, serd evidenciado o percurso formativo da
Mestranda, articulando referentes tedricos e legais com saberes praticos, provenientes da
acdo. Sera ainda realgcado o trabalho colaborativo que se estabeleceu entre os diferentes
agentes envolvidos no processo educativo e, ainda, a exploracdo de diferentes estratégias e
recursos com vista a didria melhoria da acdo docente.

Todos as intervencbes e momentos pedagdégicos dinamizados ao longo de todo o
periodo da pratica basearam-se em metodologias ativas, promotoras de aprendizagens
contextualizadas e significativas com principal foco no desenvolvimento holistico da crianca.

O processo investigativo apresentado sustenta-se numa Metodologia de Investigacao-
Acdo, na qual através do processo ciclico de observacado, planificacdo, acdo e reflexdo, a
pratica educativa foi sendo reajustada de forma a promover solugcdes fundamentadas e
transformadoras do contexto, contribuindo para a constru¢do da identidade profissional

docente de perfil duplo.

Palavras-chave: Pratica Educativa; Crianca; Metodologias Ativas; Investigacdao-Acado

Identidade Profissional.



ABSTRACT

The following production was written in the scope of the curricular unit Supervised
Educational Practice, integrated on the study plan of the second year in the Pre-School
Education and Teaching of the 1st Cycle of Compulsory Education Master’s Degree. This work
presents itself as one of the main requirements necessary for obtaining the master’s degree
and focuses in both the description and analysis of the path experienced throughout all the
educational practice, while in the Pre-scholar and the 1st Cycle of Basic Education.

Upon a critical and reflexive perspective, it will be evidenced the formative pathway of
the master’s student, by articulating theoretical, legal, and practical concepts, provided during
practice. It will also be highlighted the collaborative work established between the different
agents involved in this educational process, while also exploring the different strategies
applied in this process, taking into view the possible improvement in the teaching action.

Every intervention and pedagogical moments dynamized throughout all of this period
of practice, were based in active methodologies, contextualized and significant learning
promoters, focusing on the holistic development of the child.

The process of investigation here presented is based on a Methodology of Investigation-
Action, in which, through a cyclic process of observation, planification, action and reflection,
the educational practice was being readjusted, in order to promote well-funded and context-
transforming solutions, while contributing for the construction of a dual-profile teacher

professional identity.

Keywords: Educational Practice; Child; Active Methodologies; Action-Research;

Professional Identity.
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INTRODUCAO

A elaboracdo do presente relatério de estdgio surge no dambito da Unidade Curricular
Pratica Educativa Supervisionada (PES) integrada no 22 ano do plano de estudos do Mestrado
em Educacdo Pré-Escolar (EPE) e 12 Ciclo do Ensino Basico (CEB), da Escola Superior de
Educagao do Instituto Politécnico do Porto. Este documento pretende dar a conhecer o
percurso formativo realizado pela docente estagiaria, ao longo de toda a pratica educativa.
Como tal, de forma fundamentada e reflexiva, serdo apresentadas e descritas as acdes
pedagdgicas desenvolvidas, nos contextos das duas valéncias, que requereram a mobilizacado
de saberes cientificos, pedagodgicos, didaticos, culturais e de investigacao.

Tendo a PES como principais objetivos a construcdo de uma atitude profissional reflexiva
e investigativa facilitadora da tomada de decisdes (Ribeiro, 2021-2022) que permitam e
potenciem o desenvolvimento de aprendizagens significativas e contextualizadas, foram
desenvolvidas, ao longo do periodo de estagio, competéncias a nivel profissional, pessoal e
social. Nesta linha, saber pensar e saber agir afiguraram-se essenciais as exigéncias da
profissdo docente de perfil duplo.

A estrutura do documento segue as indicacdes do Conselho Técnico-Cientifico
responsdavel pelas OrientacOes para a Elaboracdo, Entrega e Defesa de Trabalho final de
Mestrado e, assim, encontra-se organizado numa estrutura articulada, dividida em trés
capitulos e respetivos subcapitulos e numa metarreflexdao final relativa as experiéncias e
aprendizagens vivenciadas durante o periodo da PES.

O primeiro capitulo, denominado de “Enquadramento tedrico e legal” integra, de forma
articulada, os pressupostos tedricos e legais que estiveram na base das a¢Ges desenvolvidas
pela diade, ao longo de toda a pratica educativa. Numa primeira fase sdo apresentados os
paradigmas comuns aos dois niveis educativos e, numa segunda e Ultima fase, sdo exploradas
as especificidades de cada um desses niveis.

O segundo capitulo referente a caracterizagdo e analise do contexto educativo da PES e
a metodologia de investigacao identifica e descreve os contextos onde foram vivenciadas as
praticas educativas e os respetivos grupos de criangas, evidenciando as caracteristicas

especificas destes, consideradas em todos os momentos de planificacdo, acao e reflexao.
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Acrescenta-se ainda a abordagem realizada a metodologia investigativa basilar, a Metodologia
de Investigacdo-Acgdo (I-A).

Por fim, o terceiro e ultimo capitulo destina-se a fundamentacdo, apresentacdo e
reflexdo das acdes educativas desenvolvidas ao longo do periodo de estagio, que contemplou
os meses de outubro de 2021 a maio de 2022. Dada a impossibilidade de serem apresentadas
todas as intervencdes e momentos pedagodgicos, serdo destacadas as principais atividades e
projetos, desenvolvidos numa légica de Metodologia de Trabalho de Projeto, em ambas as
valéncias. Salienta-se que esta metodologia inserida no “guarda-chuva” da Investigacdo-Acao
promoveu o trabalho colaborativo e contextualizado, colocando a crianca no centro do
processo de construcdo do seu proprio conhecimento.

Finalizando com o momento de reflexdao, é de salientar que os periodos reflexivos
ocorreram de forma transversal e ao longo de todo o relatdério. A Metarreflexdo, que se
encontra apds o ultimo capitulo, destina-se a descricdo de forma minuciosa de todas as
reflexdes realizadas, antes, durante e pds as ac¢des, que permitiram a problematizacdo, a
fundamentacdo e a resposta as questdes e dificuldades levantadas. Da-se conta da edificacdo
da identidade profissional da Mestranda, numa légica de perfil duplo, deixando sobressair
reflexdes em torno da triade: saber-ser, saber-estar e saber-fazer, de ontem e de hoje,

connosco, com o outro e com a sociedade.
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1. CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

O desenvolvimento de uma pratica educativa sélida e coerente, que atenta no
desenvolvimento holistico da crianca, requer que o docente tenha por base os marcos tedricos
e legais que a sustentam mobilizando-os sempre que necessario. Neste sentido, no presente
capitulo serdo apresentados os construtos tedricos e legais que nortearam a PES desenvolvida
ao longo de todo o ano letivo. Inicia-se com o subcapitulo “Educacdo: Evolucdo e Atualidade”,
no qual serd abordada a evolucdo da educacao, os principais paradigmas educativos, os pilares
da educacdo, o papel ativo da crianca, o papel mediador do docente e, ainda, o processo de
transicdo entre ciclos educativos. Finaliza-se com os subcapitulos nos quais serdo retratadas

as especificidades das valéncias da EPE do 12 CEB.

1.1. EDUCACAO: EVOLUCAO E ATUALIDADE

A educacdo apoia o direito de participar da vida cultural, fornecendo
acesso a recursos culturais que moldam identidades e ampliam visdes de mundo.
(UNESCO, 2022, p.114)

E inquestionavel a importancia da educacdo na vida de qualquer individuo. A mesma
surge como um “trunfo indispensavel a humanidade na construcdo dos ideais de paz, da
liberdade e da justica social (Delors et al., 1996, p.11). E, atualmente, um direito de qualquer
cidaddo e a principal via de um desenvolvimento humano mais harmonioso, inclusivo e justo.
Contudo, a visdo de educagdo e dos sistemas de ensino, tal como nos é dada a conhecer hoje
em dia, nem sempre foi a mesma e ao longo dos séculos foi sofrendo significativas alteragdes.

Recuando-se ao tempo passado, por volta dos anos 60, o ensino que vigorava era
meramente transmissivo e o papel da escola e do docente era o de “alfabetizar, selecionar e
educar elites” (Rodrigues, 2012, p.172). A escola ndo era para todos e ndo existia a
preocupacado e a exigéncia de acompanhar todos os alunos até ao final do seu percurso
escolar. A metodologia adotada seguia os modelos expositivos e os procedimentos e
conteudos programaticos em nada se relacionavam com a realidade social e o quotidiano dos
aprendentes. A crianca era caracterizada como um “mero ouvinte, recetivo e passivo”
(Camargo & Aparecida, 2008, p.10121) e tinha a obrigatoriedade de receber, memorizar e
posteriormente repetir toda a informacdo transmitida pelo docente. Se nao o fizesse, ficaria

pelo caminho, pois a missao do professor centrava-se em ensinar apenas os que aprendiam,
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ndo existindo uma preocupacado pelos que ndo atingiam o pretendido (Camargo & Aparecida,
2008; Rodrigues, 2012).

Com o passar dos anos e com as consequentes mudancas e transformacdes da
sociedade e do mundo, a visdo da escola e do sistema de ensino sofreu imperiais alteragdes.
Desde o final do século XX que a ciéncia e a educacdo passaram por mudancas, que aos poucos
romperam com o passado e com os seus ideais e foram instalando uma nova sociedade com
novos caminhos e objetivos (Camargo & Aparecida, 2008), tracados na ideia de uma escola de
todos e para todos, onde a principal atencdo recai sobre a crianca e a mesma é reconhecida
como um ser individual com ideias prdprias e experiéncias pessoais, tal como defende o
Paradigma Humanista (Rojas, 2011). Acompanhando este processo e conjunto de mudancas,
surge o primeiro grande passo na reforma educativa (Novoa, 1991), em 1986, com a
aprovacao da Lei de Base do Sistema Educativo (LBSE) (1986) na qual é estabelecida o quadro
geral do sistema educativo. O ensino passa a responder as “necessidades resultantes da
realidade social” (Lei n246/1986, de 14 de outubro, p.3068) e a organizar-se de forma a
contribuir para a realizacdo pessoal e comunitaria do individuo e para o desenvolvimento da
sua personalidade, preparando-o para uma “reflexdo consciente sobre os valores espirituais,
estéticos, morais e civicos” (idem, p.3068).

De facto, a missdo da escola e os objetivos da educagdo mudaram muito ao longo do
tempo e concomitantemente o papel do docente. Contrariamente ao que era defendido pelo
paradigma tradicional, atualmente educar ndao passa pela transmissdao mondtona de
conteldos e a sua consequente memorizagao e repeticdo, mas sim pela transmissao de
valores e ferramentas que permitam a crianga tornar-se um cidadao critico, consciente e
reflexivo, capaz de dar resposta aos desafios e evolugdo do mundo atual (Oliveira-Martins et
al., 2017). Nesta linha e face a um novo paradigma educacional, Delors et al. (1996) defendem
gue, para que o ensino ocorra de uma forma holistica e integrada, a educagao deve organizar-
se a volta de “quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo dalgum
modo para cada individuo, os pilares do conhecimento” (p.77).

Os pilares “Aprender a conhecer” e “Aprender a ser” apresentam-se, na sua maioria,
indissociaveis e visam uma crian¢a aprendente que beneficie de uma educagdo ao longo da
vida, tornando-se mais apta para “enfrentar numerosas situa¢des” e “trabalhar em equipa”

(Delors et al., 1996, p.88). Os pilares “Aprender a viver juntos” e “Aprender a ser” preconizam
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também um papel essencial na educacdo, uma vez que permitem o autoconhecimento e
desenvolvimento da personalidade, a compreensdo do papel do outro e a vivéncia num
ambiente de cooperacdo, respeito e paz (idem). A educagdo, que tem como base estas quatro
dimensdes do saber expostas na (figura 1), propicia a crianca o conhecimento de si mesmo e
do mundo que a rodeia de uma forma integrada e ativa.

Segundo Gardner (2001) as criancas possuem diferentes tipos de mentes e, portanto,
aprendem, lembram, desempenham e compreendem de modos diferentes. Atendendo a
Teoria das Inteligéncias Multiplas, cada individuo possui diversas inteligéncias modificaveis e
ensindveis, que podem ser desenvolvidas ao longo da vida, nomeadamente, a inteligéncia
verbo-linguistica, a inteligéncia légico-matematica, a inteligéncia espacial, a inteligéncia
musical, a inteligéncia corporal/cinestésica, a inteligéncia interpessoal, a inteligéncia
Intrapessoal e, ainda, a inteligéncia mais recente validada, a inteligéncia naturalista. Desta
forma e atendendo ao novo paradigma educacional, o docente deve considerar e promover
as diferentes formas que a crianca tem de construir e expressar conhecimento,
proporcionando momentos de aprendizagem diversificados, que se adaptem as
potencialidades e capacidades de cada uma (Pavan, 2014; Silver et al., 2010).

De facto, o papel da crianca e do docente sofreram significativas mutacdes e com elas
surgiu um novo paradigma, no qual a crianca abandona o papel recetivo e passivo e passa a
ser o principal agente na constru¢dao do seu préprio conhecimento, enquanto o docente
abandona o papel de detentor Unico do saber e ocupa o lugar de mediador no processo de
ensino e de aprendizagem (Bidarra & Festas, 2005). A luz deste paradigma construtivista, o
enfoque principal gira em torno da crianga e das suas experiéncias e o ensino estd organizado
de modo a respeitar a sua participagdo e vontade de explorar (idem). Em conformidade com
as dinamicas desenvolvidas ao longo da PES, as criangas apresentaram um papel ativo e
participativo. Os seus interesses e curiosidades foram respeitados e amplamente mobilizados
e, em muitos casos, contribuiram para a emergéncia de novas experiéncias pedagodgicas.

O meio social e as multiplas interages estabelecidas, entre a crianga e os elementos
gue fazem parte do ambiente educativo, sdo fulcrais para os momentos de colaboracao e
partilha do conhecimento que, segundo Vygotsky, potenciam o seu processo de
aprendizagem. Ainda, tendo em conta este autor e o paradigma Sdcio-construtivista, a

aprendizagem pode ser considerada como o produto da interagdo entre o sujeito e o meio
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envolvente, que se vai construindo ao longo do tempo. O conhecimento, culturalmente,
produzido apresenta-se como um conhecimento partilhado onde existe a interacdo levada
pela evolucdo dindmica de diferentes transformacodes, interpretacdes e construgdes do
individuo (Cobb, 1998, citado por Boiko & Zamberlan, 2001). O processo de desenvolvimento,
de acordo com esta abordagem, é potenciado pelo aprendente e a colaboracdo de outra
pessoa mais capaz conduz esse mesmo processo. Neste seguimento, de acordo com Boiko &
Zamberlan (2001) sdo descritos dois niveis de desenvolvimento (zona de desenvolvimento real
e zona de desenvolvimento potencial) ligados a evolugcdo dos conhecimentos de cada um

(figura 1).

Zona de desenvolvimento

proximal

Nivel de Nivel de

desenvolvimento
potencial

desenvolvimento
real

Distancia entre

Figura 1 - Esquema sistematizador do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).
Elaboragdo propria.

O primeiro nivel de desenvolvimento representa a “totalidade das fungdes mentais ja
completamente desenvolvidas” (Boiko & Zamberlan, 2001, p.53) e compreende o conjunto de
acdes que a crianga consegue realizar de forma independente sem a ajuda de um adulto ou
de outra crianga mais capaz. O segundo nivel, por sua vez, compreende o conjunto de
acOes/problemas que a crianga autonomamente ndo consegue concretizar, mas com a
presenca e orientagdo de um adulto ou par mais capaz ja consegue realizar. A distancia entre
estes dois niveis é designada por Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e é entendida
como o patamar onde as fung¢Ges mentais, ainda ndo desenvolvidas, sdo potenciadas (idem).

O conceito de ZDP e os processos dai decorrentes fazem refletir e pensar o papel do
docente. Este surge como um facilitador das relages estabelecidas entre a crianga e o0 meio
e deve estar ciente e ter em consideracao os processos de maturacao ja completos da crianca
e os que ainda estdo em formacdo (Boiko & Zamberlan, 2001). Neste sentido, deve orientar a

sua pratica de modo a funcionar como uma “ponte” entre o conhecimento que a crianca ja
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adquiriu (aquilo que ja sabe) e o novo conhecimento que ainda ndo atingiu (“a nova
informacdo a ser aprendida”) (Vasconcelos, 1997, p.36).

De facto, o papel do docente e a sua pratica pedagogica também acompanharam as
evolugdes da escola e do sistema de ensino. Estas foram sendo evidenciadas nas alteragdes e
atualizacdes da LBSE. Um profissional da educacdo que assenta a sua pratica numa visao
conjunta e integrada de conhecimentos e valores, deve ter sempre em atencdo as quatro
dimensdes espelhadas no Decreto-Lei (DL) n2 240/2001, de 30 de agosto, que traca o perfil
geral de desempenho do educador e do professor, nomeadamente, a Dimensao profissional,
social e ética, a Dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, a Dimensdo de
participacdo na escola e relagdo com a comunidade e, ainda, a Dimens3do de desenvolvimento
profissional ao longo da vida (pp.5570-5571). Todas estas dimensGes assentam na ideia de um
profissional de educacdo que, para além de promover aprendizagens integradas em diferentes
areas do saber, tem em conta as potencialidades da participacdo de todos os membros da
comunidade educativa, respeitando e valorizando as suas diferencas culturais e pessoais (DL
n2240/2001, de 30 de agosto).

Segundo a Declaragdo dos Direitos das criancas toda e qualquer crianga tem direito a
educacdo potenciadora da sua cultura e respeitadora das suas diferencas (Unicef, 2019).
Assim, o docente deve ser o principal promotor de um ensino inclusivo que responda a
diversidade das necessidades e potencialidades de todas e de cada uma das criangas (DL n2
54, de 6 de julho de 2018). Deve, ainda, oferecer oportunidades e incentivos que permitam
aos estudantes construirem o seu préprio conhecimento (Fosnot, 1998), respeitando as
necessidades e ritmos diferenciados de cada um, garantindo um “esfor¢o de compreensao e
de aceitagdo das diferencas nao como um obstaculo, mas como uma mais-valia na construgcao
do sucesso educativo de cada aluno e de uma sociedade mais livre, justa e humana” (Leitdo &
Alarcdo, 2006, p.54).

Com todo o processo de mudanga educacional, consequente do desenvolvimento da
sociedade e da visao do papel da crian¢a e do docente, o objetivo primordial das escolas do
século XXI centra-se em fazer com que todo e qualquer aluno aprenda de forma a tornar-se
num cidad3o ativo, responsavel e consciente. Para isso, as “escolas enfrentam efetivas
dificuldades para concretizar a missao e os objetivos que lhes estdo atribuidos no sentido de

garantir que todos os alunos (...) atingem niveis de qualidade nas suas aprendizagens”
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(Rodrigues, 2012, p.172). Para tal concretizacdo, é necessario um conjunto de alteracdes
aprofundadas nos sistemas de ensino, “nos principios de organizacdo das escolas, no estatuto
e no papel dos professores, no trabalho pedagdgico, nos recursos e nos instrumentos de
ensino, nas exigéncias e responsabilidades que sdo colocadas aos agentes do sistema de
educacdo” (idem, p.172). E, assim, crucial, uma unido de esfor¢os, num objetivo comum de
compromisso com a mudanca e a inovacao, de forma a trabalhar segundo um paradigma
construtivista e nao transmissivo.

Ao longo de todo o percurso formativo, as criancas vao passando por transicées que
constituem mudancas dos “ambientes sociais imediatos, que determinam ajustamentos no
comportamento, pois correspondem a papéis, interacdes, relacdes e atividades diferentes”
(Lopes da Silva et al., 2016, p.97). Assim, existem dois tipos de transicdes (horizontais e
verticais) e a maneira como sdo vividas e ultrapassadas pela crianca e pelo meio familiar
influencia o seu bem-estar e a sua aprendizagem, merecendo, assim, um olhar cuidadoso e
atento por parte do educador (Oliveira-Formosinho et al., 2016).

Existem transicGes que sdo vividas diariamente por qualquer crianca que frequenta uma
instituicdo educativa. S3o designadas por “transicoes horizontais” e correspondem, por
exemplo, a transicdo do ambiente familiar para o contexto educativo (acolhimento diario), a
transicdo para os momentos de “Animacdo e Apoio a Familia”, entre outras (Lopes da Silva et
al., 2016, p.97). As “transi¢cOes verticais” correspondem as “socialmente construidas e
estabelecidas pelos sistemas educativos” e a sua passagem para a nova etapa, é definida,
maioritariamente, pela idade da criancga (idem, p.97).

Dos dois tipos de transicdes acima mencionados, a segunda é a que mais preocupa
docentes e familias. E importante dar uma especial atencdo as criangas nesse momento
(Ribeiro & Quadros-Flores, 2018), transmitindo-lhe uma visdo positiva e favordvel dessa
mesma passagem e da fase seguinte.

A transicdo da EPE para o 12 CEB é a primeira grande passagem dentro do sistema
educativo e implica grandes mudancas, tanto a nivel fisico como psicoldgico. Nesse sentido,
os educadores e os professores do 12 CEB, como impulsionadores no estabelecimento de
contactos entre os dois niveis, devem facilitar esse mesmo processo e estar presente nos
momentos anteriores a transicdo, nos momentos de transicdo e, ainda, nos momentos

posteriores a mesma, quando a crianga se adapta a nova realidade (Cardoso, 2018).

17



Para que tal se suceda, é essencial a definicdo de um conjunto de estratégias de
sequencialidade que, respeitando as especificidades de cada ciclo, promovam uma articulacdo
continua e coerente, atendendo a que “a articulacdo entre os ciclos obedece a uma
sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a funcdao de completar, aprofundar e
alargar o ciclo anterior, numa perspetiva de unidade global do ensino basico” (Lei n2 49/2005,
de 30 de agosto, p.5127).

Tendo em conta o exposto, a existéncia de um docente com perfil duplo nestes ciclos
educativos é uma clara vantagem, uma vez que, detém um conhecimento ampliado das
caracteristicas de cada nivel, bem como uma visdo mais alargada do desenvolvimento da
crianga. Este conhecimento geral e especifico permite-lhe compreender a continuidade e a
sequencialidade educativa que existe entre ambos os ciclos, facilitando a adequacdo dos
objetivos a definir (Lei n2 49/2005, de 30 de agosto).

A articulacdo entre os diferentes docentes, a articulagcdo curricular, o envolvimento das
criancas e a participacdo das familias sdo algumas das estratégias a adotar de modo a
promover o sucesso da transicdao. Neste seguimento, as criangas, como protagonistas no
processo, devem ser ouvidas e as suas opinides/preocupacdes devem ser consideradas pelo
educador e pela familia. Estes devem proporcionar variados momentos de didlogo acerca do
assunto e devem ainda familiariza-las com a escola para a qual vdo transitar, para que as
mesmas entendam que avangar para esta etapa é continuar a crescer, é continuar a realizar
novas aprendizagens e a conhecer novas pessoas e novos contextos (Lopes da Silva et al.,
2016).

A articulagdo curricular é uma das principais estratégias, uma vez que os respetivos
curriculos apresentam claras diferengas (caracteristicas de cada nivel), mas também
semelhangas, que analisadas com cuidado e atencdao poderdao possibilitar uma articulagao
curricular, que ndo passa por lecionar no pré-Escolar os conteudos do 12 CEB, mas sim
antecipar formas de progressao que deem continuidade as aprendizagens realizadas (Lopes
da Silva et al., 2016). Neste sentido e analisando dois dos principais documentos orientadores
para os dois niveis educativos, nomeadamente as Orienta¢des Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar (OCEPE) e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQ), é
possivel compreender que o PASEO foi criado com a intengdo de dar continuidade aos

objetivos da educagdo iniciada nas OCEPE. E possivel concluir ainda que a principal diferenca
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entre os dois niveis educativos e os seguintes ndo esta nas dreas do saber, mas sim na
metodologia de ensino e organizacdo do ambiente educativo.

Tendo em conta o mencionado anteriormente, uma das estratégias que permite atenuar
essa diferenca de metodologia pode passar por adotar, nos dois niveis educativos, a mesma
metodologia, como, por exemplo, a Metodologia por Trabalho de Projeto (MTP). Esta tem em
conta o papel ativo da crianca e rege-se pelo paradigma socioconstrutivista, uma vez que se
“operacionaliza na construcdo partilhada do conhecimento e do saber” (Pereira & Fernandes,
2021). E centrada em problemas contextualizados e envolve a participacdo de todos na
procura de respostas. Nesta metodologia os problemas partem do quotidiano das criancas e
surgem através dos seus interesses e/ou curiosidades. Pressupdem uma implica¢do de todos
os intervenientes e envolve pesquisas e trabalho de terreno de forma a dar solucdo ao
problema encontrado (Vasconcelos, 2012). A primeira fase (Fase |) desta metodologia intitula-
se de “Definicdo do Problema” e passa por definir o problema ou as questdes a investigar. Sdo
partilhados e registados os conhecimentos que ja se possuem acerca do assunto e esse registo
é realizado pelas criancas com a colaboracdo do adulto. A segunda fase (Fase Il) denomina-se
de “Planificacdo e Desenvolvimento do trabalho”. Nela sdo delineadas as linhas de pesquisa e
elaborados os chamados “mapas conceptuais” onde sdo definidas algumas questdes como: “o
gue se vai fazer”, “onde procurar informacdo”, “por onde comecar”, “como se vai dividir as
tarefas”, “quem vai fazer o qué”, “quem pode ajudar?”. Esta organizacdo conduz a terceira
fase (Fase Ill) do processo que diz respeito a “Execucdo”. E, neste momento, que tudo o que
foi previamente planeado entra em ac¢do. As criangas partem para o processo de pesquisa,
realizado através de diversas formas, com recurso a diversos instrumentos e aprofundam os
seus conhecimentos em relagdo ao tema. Nesta fase, as teias iniciais sdo normalmente
reconstruidas e utilizam-se uma variedade de linguagens graficas, de forma a apresentar-se o
qgue se aprendeu e a dar resposta ao problema projetado na primeira fase (Vasconcelos, 2012).
A quarta e ultima fase (Fase IV) refere-se a “Divulgacdo/Avaliacdo”. Esta é a fase da
“socializacdo do saber” (idem, p. 17) e consiste na divulgacdo das aprendizagens a comunidade
educativa e na avaliacdo do projeto. Apesar de ser apresentada como a ultima fase, os
momentos de divulgacado e avaliagdao podem ocorrer transversalmente a todas as outras fases,

através de pequenos momentos de partilha do trabalho a ser desenvolvido, bem como através

de momentos de retrospecao e reflexdao das fases do projeto.
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Concluida a apresentacdo dos pressupostos tedricos e legais que norteiam a pratica
educativa dos dois niveis educativos abordados no presente relatério (EPE e 12 CEB), é
essencial conhecer as especificidades desses respetivos niveis, bem como os documentos

orientadores que lhe subjazem.

1.2. EDUCAGAO PRE-ESCOLAR: O PRIMEIRO PASSO NO
PROCESSO EDUCATIVO

Com a aprovacdo da Lei-Quadro para a Educacdo Pré-Escolar (Lei n? 5/1997, de 10 de
fevereiro) que surgiu no seguimento dos principios definidos na LBSE, em 1997, a EPE passa a
ser a “primeira etapa da educacdo basica no processo de educacdo ao longo da vida (p.670) e
destina-se as criancas entre os trés anos e a entrada na escolaridade obrigatdria (cinco/seis
anos). Esta lei veio conceituar a “rede nacional da educacdo Pré-Escolar, onde os setores
publicos e privados se complementam”, assistindo-se, assim, a uma valorizacdo da funcao
educativa, ndo desconsiderando nunca a “componente de apoio a familia” (Marta, 2015, p.32)

Os seus principais objetivos centram-se a volta da promoc¢do do desenvolvimento
pessoal e social da crianga, da estimula¢do do seu crescimento global, da aprendizagem de
utilizacdo de diversas linguagens e formas de expressdo e comunicacdo, do despertar da
curiosidade, da vontade de explorar e do pensamento critico e ainda na compreensdo da
crianga enquanto ser Unico em constante interagdo com o meio (Lei n? 5/1997, de 10 de
fevereiro).

Apesar do seu cardter facultativo, a frequéncia deste primeiro patamar educativo
apresenta inUmeras vantagens para o desenvolvimento emocional, cognitivo e social da
crianga. O mesmo nao pretende preparar e antecipar a etapa seguinte (12 CEB) (Moss, 2011),
mas sim transmitir as criancas, através de ambientes de ludicidade, valores, atitudes e praticas
essenciais a uma vida em comunidade.

Deste modo, a EPE desenvolve-se num clima relacional em que o cuidar e o educar estao
intimamente ligados e ndao se podem dissociar. Centra-se a volta de quatro fundamentos
espelhados nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo de Infancia (OCEPE) (2016),
nomeadamente o Desenvolvimento e aprendizagem como vertentes indissociaveis, o

Reconhecimento da crianga como sujeito e agente do processo educativo, a Exigéncia de
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resposta a todas as criancas e, ainda, a Construcao articulada do saber. Todos eles ligados
entre si promovem o desenvolvimento global da crianca, uma vez que tém em conta a
importancia da ligacdo entre as vertentes do desenvolvimento e da aprendizagem, o
reconhecimento da crianga como protagonista na construcdo do seu proprio conhecimento,
a preocupacdo e necessidade de resposta a todas e a cada uma das criancas e ainda a
transversalidade de saberes (Lopes da Silva et al., 2016).

Todos os momentos pedagogicos planeados para as criangas e vividos pelas mesmas
dentro do Jardim de Infancia (JI) sdo da responsabilidade do educador, que constréi e
desenvolve o curriculo através da “planificacdo, organizacdo e avaliacdo do ambiente
educativo” (DL n? 241/2001, de 30 de agosto, p.5572). Esse mesmo curriculo deve ter em
conta, ndo sé o meio e o grupo de criancas, mas também os projetos curriculares do
agrupamento e da escola, de forma a proporcionar experiéncias pedagogicas
contextualizadas, que proporcionem aprendizagens integradas e significativas (DL n2
241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016).

No ambito da observacdo, planificacdo e avaliacdo é imprescindivel que o educador,
antes de agir, observe cada crianca individualmente, bem como o grupo de pares, de forma a
recolher dados essenciais para a planificacdo da acdo. Para além de observar e registar, o
educador deve apoiar-se, também, nos documentos produzidos diariamente no JI e ainda nas
informacOes do contexto familiar (Lopes da Silva et al., 2016). Todo este processo (pratica
pedagdgica) supse um planeamento prévio e a criagdo de uma planificagdo que assenta nos
interesses e necessidades das criangas e do grupo e tem em conta os seus conhecimentos,
competéncias e experiéncias pessoais (DL n? 241/2001, de 30 de agosto). Neste sentido, a
planificagdo deve apresentar um carater dinamico e flexivel, de modo a ter em conta a
evolugdo do grupo, as suas ideias e curiosidades e ainda as situagdes imprevistas que possam
surgir no processo educativo (Lopes da Silva et al., 2016). Em relagdo ao conteudo, a mesma
deve ter em conta todas as dreas do saber e proporcionar atividades contextualizadas que
partam do dia-a-dia das criancas e sirvam objetivos “abrangentes e transversais” (DL n2
241/2001, de 30 de agosto, p.5573).

A avaliacdo da pratica e das aprendizagens ocorre formativamente tanto para o adulto,
como para as crian¢as. O educador avalia a sua pratica questionando-se sobre o que as

criangas experienciaram e aprenderam e se a mesma teve em conta 0s seus interesses,
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necessidades e, ainda, se foi capaz de integrar as situacdes ndo planeadas que surgiram no
momento. Esta avaliacdo é direcionada para a acdo e tem como principal objetivo o
reajustamento da pratica. A avaliacdo das aprendizagens de cada crianca ndo compreende a
atribuicdo de valores, nem juizos de valores, mas sim a comparagao consigo prépria de modo
a “situar a evolucdo da sua aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 15). Alguns exemplos
deste tipo de avaliacdo passam pela “construcdo de portefdlios ou histérias de aprendizagem,
em que a crianca é envolvida na selecdo de trabalhos, imagens ou fotografias que fazem parte
desse registo” (idem, p.18). E importante que a mesma acompanhe o seu processo de
avaliacdo para que esteja a par das suas necessidades, mas principalmente para viver as suas
vitdrias e orgulhar-se das suas conquistas.

A organizacao do ambiente educativo influencia a pratica pedagdgica, devendo ser alvo
de bastante atencdo por parte do educador. Nesta linha, este deve ter em consideracdo o
espaco fisico e os materiais, mas também, o grupo de criancas, a rotina e as interagdes
estabelecidas pelos intervenientes (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). A organizagao
do espaco fisico da sala revela as intengbes do educador e do grupo de criancas e deve
apresentar-se como um recurso facilitador do desenvolvimento curricular. O educador deve
organiza-lo em cooperagdo com as criangas, para que estas se sintam parte do mesmo e a sua
funcionalidade e adequacdo deve ser alvo de uma permanente reflexdo que permita a sua
modificacdo sempre que necessario (DL n2 241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al.,
2016). Os materiais da sala devem ser cautelosamente escolhidos e a sua aquisicdo deve ter
em conta as necessidades do grupo e o projeto curricular em curso. Estes, devem ser
diversificados e estimulantes, mobilizados sempre que necessario (Lopes da Silva et al., 2016).

Numa vida em sociedade as relagdes sdo algo natural e didrio. Nesta perspetiva
sistémica e ecoldgica em que o ambiente educativo se insere, as interages estabelecidas sao
essenciais no processo de ensino e de aprendizagem. A relacdo que o educador estabelece
com as criangas deve facilitar a necessaria “seguranca afetiva” e “promover a sua autonomia”
(DL Nn2241/2001, de 30 de agosto, p.5573). O mesmo deve fomentar o respeito e a cooperagao
entre as criancas da sala, de forma que todas se sintam integradas e valorizadas, com a-
vontade suficiente para explorar e expor as suas ideias/dificuldades. Todas estas relagGes
devem promover o bem-estar e a segurancga das criangas e a relagao estreita e saudavel com

os familiares, ja que promovem o sentimento de conforto. Visto o meio familiar ser o contexto
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relacional mais préximo da crianga, o envolvimento da familia nas dinamizagGes da escola ird
desempenhar um papel fundamental de suporte aos desafios que o contexto educacional ira
propor as criancgas, ao nivel do relacionamento com o educador, com as novas tarefas e com
o restante grupo. Assim, o educador deve propor atividades que permitam a colaboracdo da
familia (DL n2 241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016; Mata & Pedro, 2021).

Para além do conhecimento profundo das OCEPE e dos Decretos-Leis que regem e conduzem
a educacdo e o perfil dos docentes, o educador deve ainda orientar a sua pratica alicercada
nas abordagens pedagdgicas, numa perspetiva indagadora e critica ajustando-as a sua forma
de estar e ser educador. Assim, o seguinte esquema retrata trés das abordagens pedagdgicas

da EPE, segundo Hohman & Weikart (2009), Folque (2014) e Oliveira-Formosinho (2013).

Crianga: Assume um papel ativo na construgio do seu préprio conhecimento; a sua voz &
escutada e os seus interesses e necessidades s3o tidos em consideragdo.

Educador: Organiza o ambiente educativo e age como mediador e facilitador do processo de
ensinc-aprendizagem.

Pedagogia-em-participagdo
{Paradigma Socioconstrutivista)

High/Scope MEM

(Paradigma Construtivista) {Paradigma Socioconstrutivista)

Aprendizagem pela acdo;

Interages positivas entre
adultos e criangas, centradas no
apoio e reforgo positivo;

Organizagdo do espago e dos
materiais por areas
especializadas;

Materiais diversificados e ao
alcance das criangas
(promovendo a autonomia);
Rotina didria coerente e flexivel;
Processo: Planear-fazer-rever;
Avaliacio formativa através de

chservagio didria e registos
ilustrativos.

Inicializacdo as préticas
democraticas;
Grupos organizados com

criangas de diferentes idades e
capacidades;

Organizagdo do espago e dos
materiais por areas
especializadas;

Materiais do quotidiano ao
alcance das criangas (promovendo
a autonomia);

Instrumentos de pilotagem;

Rotina organizada, mas flexivel;

Aprendizagem cooperativa.

A democracia no centro das
crengas, valores e principios;

Relagbes e interagbes como
meio central da pedagogia
participativa;

+ Organizagdo do ambiente

educative a fim de criar
oportunidades ricas em atividades
experienciais;

- Criagio de areas diferenciadas

com materiais proprios;

- Rofina didria atenta aos diversos

ritmos, aos diferentes propdsitos,
as  multiplas  experiéncias, &
cognigio e emocdo, as linguagens
plurais, as diferentes culturas e
diversidades.

Figura 2 - Principais caracteristicas das abordagens pedagdgicas: High/Scope, MEM e Pedagogia em
Participagdo. Elaboragdo propria.

Tal como é possivel observar através da interpretacdo da Figura 2, todas as abordagens
pedagdgicas acima expostas evidenciam o papel central da crian¢a e colocam o educador
como facilitador das suas aprendizagens. A crianga é considerada um ser ativo e participativo
e a sua voz é escutada pelo educador, que orienta o processo educativo. Neste sentido e
segundo Hohman & Weikart (2009), a aprendizagem ¢é vista como uma experiéncia social e
envolve multiplas e significativas intera¢des entre adultos e criangas. Uma vez que cada uma
possui experiéncias pessoais Unicas e aprende de maneiras e ritmos diferentes, a

III

probabilidade de “atingir o seu potencial de crescimento total” (p.20) aumenta quando sdo

encorajadas a interagir e a dialogar de forma livre com os colegas e adultos (idem). De modo
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a criar um ambiente propicio as interacdes estabelecidas na sala de atividades, é necessario
gue o educador considere o espaco e as suas potencialidades educativas, na medida em que
o espaco fisico é visto como o “terceiro educador” e, por isso, deve ser meticulosamente
pensado. A sua divisdo em dareas de interesse diferenciadas oferece oportunidade as criancas
de experienciar diferentes momentos relacionados com as diferentes areas de conteudo,
nomeadamente: a Area de Formac3o Pessoal e Social, a Area de Expressdo e Comunicacdo e
a Area do Conhecimento do Mundo (Folque, 2014; Lopes da Silva et al., 2016).

Os materiais presentes na sala, tal como evidenciado nos modelos presentes na Figura
2, devem ser cuidadosamente selecionados e disponibilizados de forma acessivel a crianca.
Refira-se que esta cuidada organizacdo promove a autonomia dos elementos do grupo. Na
sua escolha, o educador deve dar prioridade a materiais estimulantes, versateis e
diversificados que apresentem interesse para o processo educativo (Folque, 2014; Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013). Deve optar também por materiais naturais e reciclaveis,
uma vez que a sua utilizacdo pode “proporcionar inUmeras aprendizagens e incentivar a
criatividade, contribuindo ainda para a consciéncia ecoldgica e facilitando a colaboragdo com
pais/familias e a comunidade” (Lopes da Silva et al., 2016, p.26). As paredes da sala, tal como
é referido no modelo curricular do Movimento da Escola Moderna (MEM), também utilizado
na PES, devem servir de expositores permanentes das producdes das criangas e devem ainda
incluir os instrumentos de pilotagem necessarios a planificacdo, gestdo e avaliacdo das
atividades. O tempo deve ser gerido de forma organizada e flexivel, tendo em atenc¢do os
projetos a serem desenvolvidos, mas também os momentos de exploragdo livre (Oliveira-

Formosinho, 2013).

1.2.1. APRENDER BRINCANDO: A IMPORTANCIA DO
BRINCAR NO DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

Brincar é a tarefa mais “séria” da crianga, na medida em que esta a¢do se constitui num
patamar de experimentacdes e aprendizagem. Segundo Rosa (1998, citado por Sarmento &
Silva, 2017) o brincar é importante ndo como uma estratégia de ensino ou um facilitador de
aprendizagens, mas sim como “uma atividade humana importante para o desenvolvimento

pessoal.” (p.40). A crianca quando brinca é “dona de si mesma”. Apesar de necessitar e ser
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dependente dos adultos para os diversos cuidados didrios, ela, enquanto brinca, “sente que
domina parte da sua vida” e é capaz de escolher autonomamente o que quer brincar, como e
o que fazer com os materiais a sua disposicdo (Sarmento & Silva, 2017). Todo esse poder de
iniciativa e de escolha beneficia a crianca a tomar decisdes e definir percursos, promovendo a
sua autonomia e poder decisdo.

Concomitantemente, através do brincar, a crianca descobre o mundo, as pessoas e tudo
o que a rodeia. Permite-lhe ainda conhecer-se a si mesma e expressar-se, uma vez que esta
acdo é para ela a sua linguagem primaria, “aquela que |he facilita soltar o seu mundo interior,
as suas emocdes e sentimentos (Sarmento & Silva, 2017). E, ainda, um comportamento de
escolha livre, dirigido pessoalmente “com um propdsito explorador, de risco e procura
adaptativa, aprendizagem e com enorme empenho de imaginacao e de fantasia" (Neto, 2020).

Os beneficios associados a esta acdo, inata a qualquer ser humano nos primeiros anos
de vida, sdo muito significativos, ndo s6 em termos de “capacidade adaptativa (motora,
cognitiva, emocional e social)” e “cultura de sobrevivéncia”, mas também em termos de
“confronto com a adversidade, regulacdo emocional, autoconfianca, relacdo social e de
ganhos significativos de competéncias motoras, cognitivas e sociais” (idem, p.39).

E certo que a crianca enquanto brinca ndo tem em consideracdo os seus beneficios, nem
o proposito de aprender e, se aprender algo, ndo é de forma intencional, porque a crianca
brinca por prazer, ndo existe uma racionalizacdo prévia da sua parte de que vai brincar para
aprender algo. Contudo, tal como supramencionado, enquanto brinca, a crianga desenvolve
um “saber-fazer” e um “saber-ser” (Sarmento & Silva, 2017). Desenvolve capacidades e
atitudes que ira mobilizar em diversas situagdes posteriores no seu quotidiano ao longo de
toda a sua vida. Assim, o brincar ndo pode ser encarado pelos adultos como um simples
passatempo, ou diversdo, mas sim como um processo de aprendizagem crucial a vida adulta
(idem).

Brincar é, efetivamente, algo natural e essencial a cada crianga. Atendendo a Neto e
Lopes (2017), “uma crianga que nao brinca de forma regular (...) ndo é uma crian¢a saudavel
(p.17). Desta forma, é fundamental que todas elas brinquem no seu dia-a-dia, seja em casa,
na escola, na rua ou em outro ambiente propicio a tal atividade. Para isto, é necessario dar

tempo e espacgo a crianga, para que esta tenha a oportunidade de decidir como e com o que
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guer brincar. Seja de forma livre e espontanea, com, ou sem brinquedos. Seja a jogar um jogo
gue possui regras ou ndo, ou seja simplesmente a praticar uma atividade fisica ou desporto.

A privagdo do brincar e do ser ativo na infancia pode provocar atrasos no
desenvolvimento de inimeras capacidades e competéncias fundamentais, nomeadamente
“um menor desenvolvimento de dreas importantes do cértex pré-frontal e dificultar a
edificacdo de um cérebro pré-social, essencial, entre outras coisas, para adequadas tomadas
de decisdes” (Neto, 2020, p.40; Neto & Lopes, 2018). Também a nivel emocional e social, pode
resultar em problemas associados a comportamentos negativos ou inadequados, como
agressividade, tristeza, indisciplina, que afetard as relacdes sociais entre pares e consequente
transicdo da infancia para a adolescéncia (Neto, 2020).

A crianca é um ser em desenvolvimento e, como tal, necessita de vivenciar iniUmeras
situacOes e experiéncias que a facam sentir ativa e feliz. Assim, cabe aos familiares e aos
educadores providenciarem momentos e ambientes para que a crianga possa brincar e
explorar, conhecendo o mundo que a rodeia, ao invés de os proibirem ou inibirem.

Concluida a apresentacdo e problematizacdo dos atores, contextos materiais, processos
e referenciais tedricos da EPE é necessario conhecer a etapa que se segue imediatamente a

esta, bem como as suas especificidades.

1.3. 12 CICLO DO ENSINO BASICO: O INiCIO DO ENSINO
OBRIGATORIO

A identidade profissional docente do 12 CEB esta sustentada pelos saberes que
fundamentam a prdxis (saberes cientificos, técnicos e pedagdgicos, o saberes-fazer e atitudes
éticas requeridas pelo exercicio profissional) e a dimensado espacial e temporal onde esta se
realiza (Quadros-Flores et al., 2013).

O ensino basico apresenta um cardcter “universal, obrigatério e gratuito” com a duragao
de nove anos (Lei n2 46/86, de 14 de outubro, p.3070). Compreende trés ciclos sequenciais e
interligados, sendo o primeiro de quatro anos, o segundo de dois anos e o terceiro de trés
anos. Focando no 12 CEB, este abrange todas as criangas com as idades compreendidas entre
os seis e 0s 10 anos e desenvolve o seu curriculo de uma forma integrada e global, sendo da

responsabilidade de um Unico docente (monodocéncia), que pode ser coadjuvado em areas
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especializadas como o Inglés, a educacdo artistica, a educacdo fisica, entre outras (Lei n2
46/86, de 14 de outubro, p.3070; Rolddo,2009). Atendendo a Pires (2014), a generalizacdo do
inglés e as atividades de enriquecimento curricular (AEC), surgiram de forma a possibilitar uma
maior focalizacdo no que se poderia “designar por “nucleo forte” do curriculo (“core
curriculum”), traduzida na implementacdao da medida que define os tempos letivos para as
areas curriculares disciplinares consideradas prioritarias” (p.48), nomeadamente o Portugués,
a Matematica e o Estudo do Meio. Apesar de atualmente obrigatdrio, a introducdo do ensino
da lingua inglesa nas escolas foi um processo crescente e gradual, sendo dada inicial liberdade
as instituicOes para a lecionacdo, ou ndo, do mesmo. Apenas com a aprovacdo do DL n?
176/2014, de 12 de dezembro, com o objetivo primordial de “elevar os conhecimentos e as
capacidades dos alunos” (p.6064), o ensino desta drea especializada definiu-se de carater
obrigatério, a partir do 32ano de escolaridade, considerando a sua crescente importancia para
mundo moderno.

Inicialmente, os objetivos especificos deste nivel de enino centravam-se no
“desenvolvimento da oral e a iniciacdo e progressivo dominio da leitura e da escrita, das
nogoes essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico e social, das expressoes plastica,
dramatica, musical e motora (Lei n2? 46/86, de 14 de outubro, p.3070). Com o passar dos anos,
compreendeu-se que estes mesmos objetivos ndo estavam a permitir aos alunos desenvolver
competéncias e valores, essenciais a uma vida ativa em sociedade. A extensdo do programa
curricular e o seu cumprimento exaustivo, ndo permitiam, nem davam espago, a que outras
competéncias, fora do campo intelectual, fossem também desenvolvidas, nomeadamente
competéncias cruciais, como as competéncias pessoais e sociais.

Correspondendo a tal necessidade e impulsionados pelas mudangas e avangos da
sociedade, atualmente, os objetivos da educagao centram-se na conjugacao articulada e
integrada entre conhecimento, capacidades, atitudes e valores. Os curriculos sdo concebidos
a “partir da riqueza dos conhecimentos comuns” e consideram a aprendizagem ecoldgica,
intercultural e interdisciplinar, apoiando os estudantes no acesso e na produgdo de
conhecimento” (UNESCO, 2022). E dada principal importancia, ndo sé ao desenvolvimento
cognitivo e aos conteudos de conhecimento disciplinar, ou seja, ao saber e saber-fazer, mas
também ao desenvolvimento social e emocional, ao nivel do saber-estar e saber-ser,

fomentando nos alunos “competéncias que lhes permitam questionar os saberes
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estabelecidos, integrar conhecimentos emergentes, comunicar eficientemente e resolver
problemas complexos” (idem, p.2982).

Todas as reformulacGes e alteracGes dos objetivos gerais beneficiam o processo de
ensino e de aprendizagem, permitindo um claro avanco no sistema educacional. Dispdem de
uma maior flexibilidade na gestdo curricular, dinamizando, assim, o trabalho transdisciplinar
e possibilitando a implementacdo de componentes fundamentais ao exercicio da cidadania
ativa e da participacdo democratica, em contextos interculturais de partilha, colaboracdo e
confronto dos temas da atualidade (DL n? 55/2018, de 06 de julho). Potenciam, ainda, a
dinamizacdo do trabalho de projeto e a utilizacdo de recursos interativos e inovadores, que
acompanham a mudanca e evolug¢do dos tempos.

Para que todos os objetivos e propostas consigam ser alcangados com sucesso, sao
varios os documentos curriculares que, atualmente, auxiliam e orientam as instituicGes de
ensino e as suas equipas multidisciplinares. Atualmente, o PASEO e as Aprendizagens
Essenciais (AE) assumem-se como os principais guias da acdo docente, uma vez que a sua
articulacdo permite ndo sé desenvolver e construir conhecimento, como também, adquirir e
promover um conjunto de valores fundamentais a uma vida em sociedade.

De modo a acompanhar as mudancas da educacdo, consequentes da transformacao e
evolucdo dos tempos, a 26 de julho de 2017 foi homologado, através do Despacho n26478, o
PASEQ. Este, encontra-se organizado e estruturado em “principios, valores e areas de
competéncias”, constituindo-se um referencial para a organizacdo de todo o sistema
educativo Portugués (Despacho n26478/2017, de 26 de julho, p.15484). Tem em conta e
aponta para uma educagao escolar aberta e progressista, onde os alunos desenvolvem e
fortalecem uma “cultura cientifica e artistica de base humanista”, onde, através das suas
experiéncias pessoais, constroem o seu préprio conhecimento, adquirindo, assim,
competéncias e valores que lhes permitem participar e intervir na sociedade, de uma forma
consciente, critica e responsdvel (Oliveira-Martins et al., 2017, p.10).

Tendo em consideracgdo as areas de competéncia espelhadas no PASEO, a 19 de julho
de 2018 foram homologadas, através do Despacho n26944-A, as AE que estdo assentes numa
cultura de escola de “autonomia e de trabalho em equipa educativa dos docentes” e
correspondem a um “conjunto comum de conhecimentos a adquirir (...) bem como de

capacidades e atitudes a desenvolver (..) tendo, em regra, por referéncia, o ano de
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escolaridade ou de formagdo” (DL n? 55/2018, de 06 de julho, p.2930). Apresentam os
conteudos especificos de cada unidade curricular, bem como as “acdes estratégicas de ensino,
orientadas para o Perfil dos Alunos, visando o desenvolvimento das dreas de competéncias
nele inscritas” (idem, p.2930). Este documento pretende que exista um cruzamento e uma
articulacdo entre as diferentes areas curriculares, tendo em conta o que deve ser ensinado e
guais as acOes estratégicas a adotar, para que os alunos “aprendam melhor e de forma mais
significativa” (Despacho n26944-A/2018, de 19 de julho, p.19734-(2)).

Partindo dos documentos acima mencionados e tal como é referido no DL n? 55/2018,
de 06 de julho, as componentes que integram o curriculo devem ser exploradas de forma
articulada e contextualizada, pelo professor titular. O mesmo deve ter em atencdo a
distribuicdo da carga hordria pelas diferentes componentes, sendo que a matriz curricular
integra o Portugués e a Matemadtica, sendo as que apresentam mais horas destinadas,
seguindo-se as componentes de Estudo do Meio, da Educacdo Artistica, com menos horas,
mas numa perspetiva de transversalidade sdo igualmente componentes muito desenvolvidas
(Artes Visuais, Expressdo Dramatica/Teatro, Danca e Musica), da Educacdo Fisica, do Apoio
ao Estudo, da Oferta Complementar, do Inglés, no 32 e 42 ano e, ainda, da Educacdo Moral e
Religiosa (Disciplina de oferta obrigatdria e de frequéncia facultativa). Todos estes tempos
constantes da matriz sdo geridos por cada instituicdo de ensino que, no dmbito da autonomia
e flexibilidade curricular que |he sdo conferidas, podem gerir até 25% do total da carga horaria
por ano de escolaridade, possibilitando o “enriquecimento do curriculo com conhecimentos,
capacidades e atitudes, que contribuam a alcangar as competéncias previstas” no PASEO (DL
n? 55/2018, de 06 de julho, p.2930). O regime de monodocéncia, com coadjuvagao,
caracteristico deste nivel educativo, revela vantagens, ndao s6 na facilitacao da articulagdao do
curriculo e na gestdo da carga hordria, mas também na criacdo de uma relagdo de confianca
e respeito entre aluno e professor, com clara identificagdo de uma figura de referéncia, o que
contribui para um profundo conhecimento coletivo e individual da turma e de cada crianga
(Rold3do, 2009), podendo ser assim gerado um clima propicio a aprendizagem.

Tal como é visivel, a articulagdo curricular esta na base do 1.2 CEB. Segundo Carvalho
(2010), esta pode ser identificada como a chave do processo curricular, uma vez que diz
respeito a interligacdo de saberes, provenientes de varios campos do conhecimento.

Pressupdem uma continua¢ao ao longo de todo o processo educativo e a participacao ativa
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da comunidade escolar e do meio social, aproximando, desta forma, “escola e vida, sem a pré-
determinar” (Leite, 2012, p.91). Esta estreita ligacdo promove o desenvolvimento de
aprendizagens contextualizadas, que partem de situacdes préximas da realidade do aluno e
constituem-se mais interessantes, inclusivas e consequentemente significativas (idem). A
articulacdo curricular visa, assim, integrar e interligar conhecimentos, atitudes e valores e
promover a cooperacdo entre docentes de uma ou de vdrias escolas, dentro e fora do
agrupamento (Lima, 2012).

Refletindo-se sobre a articulacdo curricular, torna-se essencial clarificar trés conceitos
distintos que relacionam as disciplinas e os seus conteldos e que se concretizam em
diferentes metodologias de trabalho, nomeadamente, a multidisciplinariedade, a

interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade (Figura 3).

Multidisciplinaridade Interdisciplinaridade Transdisciplinaridade
_
Bl ]
. N N

Figura 3 - Esquema sistemdtico dos conceitos de multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade. Adaptado de Lima (2012).

Segundo Leite (2012), a multidisciplinaridade admite uma organizacdo em que
diferentes disciplinas, que geralmente se situam no mesmo nivel hierarquico, mantendo as
suas fronteiras de conhecimento, estabelecem, pontualmente, relagdes entre si. A
interdisciplinaridade pressupdem um “grupo de disciplinas que se inter-relacionam e cujo
nivel de relagGes pode ir desde o estabelecimento de processos de comunica¢do entre si até
a integracdo de conteudos e conceitos fundamentais que proporcionem uma visado global das
situagdes” (Leite, 2012, p.88) e a transdisciplinaridade anula a existéncia do parcelamento
sélido das diferentes disciplinas, ndo esquecendo e tendo sempre por base os seus
conhecimentos (Leite, 2012; Torres Santomé, 1992). De uma forma colaborativa e
cooperativa, é desejada uma inter-relacao de saberes que permitam o desenvolvimento de
conteudos, atitudes e valores necessarios a compreensao e a¢gao de um mundo em constante

avang¢o e mudanga.
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Tal como é possivel observar através da clarificacdo dos conceitos e da observacdo da
figura 4, a transdisciplinaridade corresponde ao “grau maximo de coordenacdo entre as
disciplinas e as interdisciplinas e é apontada como facilitadora da interpretacdo e
compreensdo das realidades na sua extensdo e complexidade” (Leite, 2012, p.88). Deste
modo, no decorrer da PES foram aplicadas metodologias ativas, que tiveram por base as varias
articulagcdes curriculares mencionadas, destacando-se a transdisciplinaridade, numa
perspetiva de projeto e resolucdo de problemas (cf. capitulo Il1).

A luz da importancia da articulagdo curricular e da perspetiva transdisciplinar, a
mobilizacdo na pratica da metodologia de trabalho de projeto, assume-se essencial, na
medida em que esta metodologia investigativa parte de problemas contextualizados e
pressupdem o envolvimento e a participacdo ativa de todos os participantes, na resposta aos
desafios propostos (Castro & Ricardo, 2001).

A mobilizacdo e exploracdo de metodologias ativas, em sala de aula, afigura-se cada vez
mais essencial a um ensino fundamentado, com base numa escola de todos e para todos.
Nelas, os alunos sdo perspetivados como o “motor principal da sua motivacdo e do seu
processo de aprendizagem”, tornando-se simultaneamente produtores e consumidores
diretos da sua producdo” (Quadros-Flores et al., 2019, p.892). Participam ativamente e de
forma colaborativa nas diferentes etapas de resolucdo dos desafios propostos, partilhando
diferentes saberes e formas de pensar, atingindo, assim, o seu potencial maximo a nivel
individual e a nivel de grupo (idem). A avaliagao ocorre ao longo do processo e durante todas
as fases, sendo incluidos ciclos rapidos de feedback, que proporcionam aos alunos a “procura
por novos caminhos para atingir os objetivos”, bem como o redireccionamento de uma ou
varias estratégias que nao se afigurem vantajosas (Fardo, 2013, p.6). Todo este processo de
construcdo de conhecimento favorece e fomenta o “desenvolvimento da aprendizagem
criativa e ativa, oportunizando aos estudantes tomar decisdes e avaliar resultados, por meios
de projetos interdisciplinares” contextualizados, relacionados com os seus interesses e
curiosidades (Maia et al., 2021, p.69).

De forma a acompanhar e a mobilizar estas metodologias, que quebram por completo
as crengas do ensino tradicional, as escolas foram reformulando os seus principais recursos e
introduzindo novos recursos digitais e novas formas de ensinar a pensar (Quadro-Flores et al.,

2015).
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No sentido de gerir o curriculo e todas as suas reformulacbes, e de mobilizar as
metodologias mais adequadas ao contexto e ao grupo de criancas, torna-se fundamental
compreender o papel desempenhado pelo professor do 12CEB, tendo em conta o regime de
monodocéncia, caracteristico deste nivel educativo. Retomando o Decreto-Lei n2 241/2001,
de 30 de agosto, que corresponde ao Perfil do professor do 12 CEB, o docente deve
desenvolver o curriculo tendo em conta uma escola inclusiva, onde mobilize e integre os
conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam, bem como as competéncias
necessarias a aprendizagem dos alunos, de modo a dar resposta ao principal desafio atual das
escolas: Todo e qualquer aluno tem de aprender. Para isso, deve assumir um papel de
moderador e promotor das aprendizagens, organizando e desenvolvendo o processo de
ensino “com base na andlise de cada situacdo concreta, tendo em conta, nomeadamente, a
diversidade de conhecimentos, de capacidades e de experiéncias com que cada aluno inicia
ou prossegue as aprendizagens” (DL n2 241/2001, de 30 de agosto, p.5574).

A diferenciacdo pedagodgica faz parte das medidas universais criadas como forma de dar
resposta a todos os alunos, promovendo a igualdade de oportunidades e participacdo e
melhoria das aprendizagens (Pereira et al., 2018). Assim, assume-se como um “pressuposto
estruturante de uma acdo pedagdgica que tem em conta todos os alunos na relacdo com as
tarefas de aprendizagem” (p.12) que poderdo variar e diversificar quanto as suas finalidades,
conteudos, tempos e modos de realizagdo e, ainda, quanto aos recursos, condi¢cdes e apoios
disponibilizados (idem).

Objetivando tudo o que foi explicitado anteriormente, o processo de aprendizagem nao
pode ser desprovido de significado para os alunos, pois s6 dessa forma é que os mesmos sao
capazes de se envolver no processo de constru¢ao do seu proprio conhecimento (Dewey,
2010) e atribuir significado as aprendizagens.

O futuro da sociedade pertence maioritariamente a geracao que hoje se encontra nas
escolas, por essa razdo, as instituicbes de ensino, como espaco de constru¢dao do
conhecimento e formacao de futuros cidaddos capazes de enfrentar e dar resposta aos novos
desafios da era digital, ttm um papel fundamental na ado¢dao de medidas adaptadas as
particularidades de cada aprendente, bem como, na diversificacdo dos recursos didaticos

utilizados e fontes de informacao exploradas (Quadro-Flores, 2016).
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Nesta o6tica, as Tecnologias da Informacdo e da Comunicagao (TIC) tém provocado uma
revolucdo global no setor da educacao, potenciando a mudancga, a equidade e a igualdade de
oportunidades no ensino (Quadro-Flores, 2016). Para Almeida (2014, citado por Souza et al.,
2017) a “insercdo das TIC na educacao oportuniza romper com as paredes da sala de aula e da
escola, integrando-a a comunidade que a cerca, a sociedade da informacdo e a outros espacos
produtores de conhecimento” (p.8). Através do seu uso, o docente consegue aproximar os
conteudos de estudo com o quotidiano das criancas, explorando estratégias ricas e
diversificadas, que promovem a aprendizagem de uma forma ludica, dindmica e significativa.
Assim, estes materiais educativos digitais apresentam-se como meios potencializadores do
processo de ensino e de aprendizagem, desenvolvendo “aspetos cognitivos e sociais do
educando, permitindo um trabalho auténomo, de recolha, de selecdo e verificacdo de
informacdes e o conhecimento de outras culturas através de uma maior abertura ao mundo”
(Souza et al., 2017).

As TIC, ao possibilitarem a utilizacdo conjunta de varios utilizadores ao mesmo tempo,
promovem e fomentam o trabalho colaborativo, integrando-se nos ideias do paradigma
construtivista, defendido pelas escolas do século XXI. A sua manipulacdo permite ainda a
crianca ser o agente principal do seu processo de aprendizagem, resolvendo problemas de
forma autéonoma, encontrando solucbes e partilhando ideias para os diferentes problemas
(Illich, 1985). Os desafios do século XXI “estimulam inovag¢des que respondem as necessidades
e preocupagdes da sociedade e fortalecam uma nova profissionalidade docente” (Quadro-
Flores & Escola, 2009). Segundo Alonso (2012, citado por Souza et al., 2017) a utilizagao das
TIC, nas salas de aulas, sé serdo Uteis quando houver condi¢des que permitam ao professor
conhecer, interpretar, refletir e dominar, criticamente, as tecnologias. Assim, é necessario
investir na formacdo e capacitacdo docente, e, ainda, equipar as instituicdes, de forma a
proporcionarem as condi¢des necessarias a utilizacdo das TIC.

Para além de proporcionar ao docente uma variabilidade de escolhas e ofertas
educativas, que atendem as especificidades e individualidades de cada crianga e vao ao
encontro das suas necessidades e interesses, as TIC permitem ainda atender e dar resposta as
adversidades e contratempos que se vao colocando, como é possivel constatar, ainda nos dias
de hoje, com a necessidade e possibilidade de se intercalar o ensino presencial, com o ensino

a distancia, devido a crise pandémica, causada pelo virus da covid-19.
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1.3.1. O PENSAMENTO COMPUTACIONAL NA RESOLUCAO
DE PROBLEMAS

A sociedade atual é marcada por uma aceleracdo da transformacdo tecnoldgica,
caracterizada por uma revolugdo digital continua e por avancos em varias dreas. Todas estas
inovacoes tém redefinido a forma como se vive e se aprende e continuard a fazé-lo (UNESCO,
2022). Perante esta era de mudanca, torna-se cada vez mais imprescindivel ensinar as criancas
a pensar por si mesmas e n3o o que ou como pensar. E proporcionar-lhes ferramentas e
estratégias que lhes permitam pensar e orientar as suas agdes para a construgao de um
mundo “pacifico, justo e sustentavel” (idem, p.62). Desta forma, promover e desenvolver o
pensamento computacional nas escolas assume-se como cada vez mais fundamental.

Definir com precisdo o que é o pensamento computacional e chegar a acordo por todos
os investigadores e interessados na area é ainda algo em aberto e atual discussdo. Segundo
Oliveira (2016) deve-se visualizar e ter em conta as teorias dos diversos autores, uma vez que
todas elas ndo se excluem e complementam-se entre si.

Um dos primeiros investigadores a falar da relacdo entre computador, matematica e
sociedade foi Seymour Papert. Em todas as suas obras é possivel perceber a importédncia da
inclusdo da computacdo no quotidiano das pessoas, principalmente no decorrer do
desenvolvimento escolar, como meio de otimizacdo do processo de ensino e de aprendizagem
(Oliveira, 2016; Valente, 2016). Apesar de este autor ja explorar e demonstrar o beneficio que
os computadores trazem ao ensino da matematica e ao ensino geral, o termo “pensamento
computacional foi criado e por Jeannette M. Wing. Esta autora desenvolveu diversos trabalhos
sobre este tema e todos eles destinam-se a demonstrar que o pensamento computacional
deve ser visto como um meio simplificador de problemas, “onde os conceitos aprendidos com
a computagdo seriam um guia para resolvé-los (Oliveira, 2016, p.19).

De acordo com Wing (2006), o pensamento computacional ou computional thinking
baseia-se “no poder e limites dos processos de computac¢do, quer sejam executados por um
humano ou por uma mdaquina” (p.2). Ainda segundo esta autora, este trata de transformar um
problema supostamente dificil de resolver num problema mais facil, de acessivel resolucao.

Por esta razao, é uma habilidade fundamental para todos e ndao apenas para cientistas

da computacdo. A leitura, & escrita e a aritmética deve-se acrescentar o pensamento

34



computacional a competéncia analitica de cada crianca (Wing, 2006; Valente, 2016), uma vez
gue esta permite a mobilizacdo de diferentes formas de pensamento e resolucdo de um
mesmo problema.

Tal como referido anteriormente, o pensamento computacional permite transformar
um problema complexo e de dificil resolucdo num desafio mais simples. Para isso, envolve a
aplicacao de algumas etapas, nomeadamente: a abstracdo (extracdo da informacdo essencial
do problema); a decomposicdo (estruturacdo da resolucdo de problemas por etapas de menor
complexidade, de forma a reduzir a complexidade do problema); o reconhecimento de
padrbes (identificacdo ou reconhecimento de padrdes no processo de resolugcdo de um
problema e aplicd-los na resolucdo de outros problemas semelhantes); a algoritmia
(desenvolvimento de um procedimento passo a passo (algoritmo) para solucionar um
problema de modo a que este possa ser implementado/utilizado em recursos tecnoldgicos,
sem necessariamente o ser) e, ainda, a depuracdo (procura e correcdo de erros, testagem e
otimizacdo de uma dada resolucdo apresentada) (Wing, 2006; Ministério da Educacdo, 2021).

Explorar o pensamento computacional nas escolas, é ajudar as criancas a
desenvolverem um conjunto de estratégias que |lhe permitam, de forma ativa e consciente,
dar resposta a uma sociedade que é fortemente marcada pela incerteza e pela mudanca.

Ao longo do terceiro capitulo da presente producdo escrita serdo entdo evidenciados os
projetos e atividades desenvolvidas ao longo de todo o contexto da PES, tendo sempre em
consideragdao e atengao todas as especificidades de cada contexto, elencadas no capitulo

seguinte.
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2. CAPITULO Il - CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

A criacdo de ambientes educativos é para nés uma constante
experiéncia em democracia, porque o seu objetivo principal é a
inclusdo de todas as vozes e a resposta a todas e a cada uma delas.
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013,p.44)

Uma pratica educativa que promove o desenvolvimento integral da crianca deve
conhecer e compreender os contextos onde esta se desenvolve, bem como as diferentes
relacdes que nele se estabelecem. Neste sentido, o presente capitulo é constituido por dois
subcapitulos. No primeiro caracteriza-se o centro de estdgio onde foi realizada a PES,
iniciando-se com a da EPE, finalizando-se com a do 12 CEB. No segundo descreve-se a

metodologia de Investigacdo utilizada: Investigacdo-Acao (I-A).

2.1. CARACTERIZAGAO DO CENTRO DE ESTAGIO

A instituicdo publica de educacdo e formacdo onde foi realizada a PES pertence a um
Agrupamento do Grande Porto integrado no programa Territério Educativo de Intervencdo
Prioritaria 3 (TEIP 3). E constituido por duas escolas EB1/JI: uma escola EB1 e uma escola EB
que constitui a sede do Agrupamento. Ambas encontram-se geograficamente préximas e,
segundo o seu Projeto Educativo (PE), procuram ser uma “instituicdo de ensino de referéncia
e exceléncia, destinada a todos os que a procuram, permitindo-lhes construir os seus
conhecimentos segundos estilos individuais de aprendizagem” (PEAM, 2021-2025, p.4).
Procuram, ainda, garantir a satisfacdo dos alunos e das familias pela qualidade do ambiente
escolar, proporcionando atividades pedagdgicas inovadoras que permitam o
desenvolvimento de certas capacidades nucleares: “pensar e expressar-se com clareza,
solucionar problemas e tomar decisGes com responsabilidade” (PEAM, 2021-2025, p.4). O
agrupamento apresenta como principal missdao a promog¢ao de um ensino exigente e de
gualidade, a promocao da igualdade de oportunidades de ensino a todos os alunos, o que
conduz a exploracdo plena das suas capacidades e a integra¢do ativa e participativa na escola
e na sociedade atual e ainda a formacao de cidad3aos dotados de competéncias da area do

SABER e do SABER ESTAR (PEAM, 2021-2025).
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A EPE e o0 12 CEB, onde decorreram as a¢des da PES, estdo sediados no mesmo centro
escolar. Este é constituido por dois pisos onde é possivel distinguir-se espacos especificos e
espacos comuns aos dois ciclos educativos. O primeiro piso é destinado a EPE e é composto
por trés salas e um espaco comum as mesmas onde se encontram os cabides de cada crianca,
um ponto comum de agua, normalmente utilizado pelas auxiliares, alguns armarios de
arrumos de materiais e ainda duas casas de banho adaptadas a faixa etaria das criancas, o que
promove o seu uso auténomo. O segundo piso serve o 12 CEB e é constituido por cinco salas,
duas casas de banho destinadas aos alunos e, ainda, um ponto comum de agua, também
maioritariamente utilizado pelas auxiliares, a semelhanca da EPE. Cada sala encontra ao seu
lado uma fila de cabides, onde as criangas colocam os seus casacos e outros pertences, como
por exemplo, guarda-chuvas.

Para além destes espacos, especificos de cada nivel educativo, a instituicdo apresenta
ainda algumas areas comuns, nomeadamente o espaco exterior, o refeitdrio, a cozinha, o
polivalente, a biblioteca, a sala dos professores, uma casa de banho para os docentes e ainda
uma sala de isolamento Covid-19 (criada devido a situacdo pandémica atual). E de realcar que
0 espaco exterior da escola é reduzido e constituido, principalmente, por cimento. O espaco
verde é escasso e, mesmo assim, a sua exploracdao ndo é permitida. No que diz respeito aos
seus equipamentos, é possivel encontrar dois baloicos, um escorrega e duas balizas de futebol
gue apenas podem ser utilizadas pelos alunos do 12CEB. No chdo encontram-se desenhados
dois jogos tradicionais: “Macaca” e o jogo da “Gldria” e ainda um medidor de salto em
comprimento.

Descrito o centro de estagio onde decorreu a PES, segue-se a analise, pormenorizada,

dos diferentes contextos caracteristicos dos diferentes niveis educativos.

2.1.1. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO NA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Considerando-se o ambiente educativo como uma “textura delicada e dinamica”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.43) e como o “contexto facilitador do processo
de desenvolvimento de todas e de cada uma das criangas” (Lopes da Silva et al., 2016, p.5), é

de extrema importancia analisar a forma como o mesmo estd organizado, apurando se esse

37



respeita os direitos das criancas e o seu bem-estar e se proporciona momentos de
aprendizagem significativos. Neste subcapitulo sera retratado o ambiente vivenciado na sala
trés, onde foi concretizada a PES, e consequentemente serd apresentada a organizacdo do
grupo, do espaco, dos materiais e das intera¢des entre os diferentes intervenientes.

No que concerne a organiza¢do do grupo, este era constituido por dezasseis criancas
(oito do sexo feminino e oito do sexo masculino), apresentando uma delas Necessidades
Adicionais de Suporte (NAS). As idades estavam compreendidas entre os trés e os cinco anos,
cinco criancgas tinham trés anos, quatro tinham quatro anos e sete tinham cinco anos. Apesar
de ser um grupo heterogéneo, no que correspondia aos seus interesses foi possivel verificar,
através de uma observacdo da crianca enquanto ser individual e enquanto agente integrado
numa sociedade (Lopes da Silva et al., 2016), que existiam interesses transversais e interesses
especificos no grupo. De uma forma geral, todos revelaram interesse pelas atividades:
motoras, musicais, de recortes e colagens, de construcdo e pelos momentos: “faz-de-conta”,
leitura de histdrias e vivéncia no espaco exterior. As atividades de experimentacdo culinaria
alimentos e confecdo de algumas receitas foram muito bem acolhidas, por todas as criancas,
tendo despertado a sua curiosidade.

Além dos interesses elencados, foi possivel identificar algumas dificuldades,
salientando-se: a baixa capacidade de concentracdo, a dificuldade em articular as suas ideias
e produzi-las num discurso fluido, a dificuldade em recontar momentos do seu quotidiano
e/ou histdrias acabadas de ouvir e ainda a dificuldade de articulagdo de certas palavras e sons,
principalmente, das criangas mais novas, que tentaram ser trabalhadas através de situagdes
variadas e focalizadas no desenvolvimento da linguagem.

Ao longo da PES, dinamizaram-se diversas atividades e projetos focalizados nos
interesses e necessidades do grupo de criangas, das quais se destacam: “A minha novidade”,
“A Hora do Conto”, “A experimentacdo das frutas e dos legumes”, “A minha varinha magica”,
“O nosso doce de abdbora” e ainda, o projeto “Era uma vez...”. Constituiram-se experiéncias
pedagdgicas que, partindo dos interesses das criancas, pretenderam dar resposta as
necessidades acima mencionadas e desenvolver valores e competéncias que lhes permitam
tornar-se cidadaos auténomos, ativos e conscientes, capazes de participar e dar resposta aos

problemas e desafios impostos pela sociedade moderna (Oliveira-Martins et al., 2018).
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Para que sejam criados momentos de aprendizagem significativos, a crianca tem de se
sentir motivada e com vontade de explorar, pelo que o espaco educativo da sala deve-lhe
transmitir um sentimento de seguranca e tranquilidade. A organizacdo do espaco, apesar de
ser um “processo em progresso” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.43), deve
refletir o conhecimento que o educador tem do grupo e das diferentes oportunidades de
aprendizagem que o espaco fisico pode oferecer. Sublinha-se a importancia, na ética de Lopes
da Silva et al., (2016), de uma organizacdao do espaco educativo dinamica e flexivel, isto é,
sempre que necessario o espaco deve ser modificado de acordo com os interesses,
necessidades de aprendizagem e evolugdo das criangas.

No que diz respeito ao espaco educativo da sala 3, onde foi desenvolvida a PES, este
apresentava-se amplo, constituido por uma frente de janelas, o que permitia a entrada da luz
solar durante todo o dia e a visdo para o espaco exterior. Os materiais encontravam-se ao
alcance das criancas, potenciando a sua autonomia. Salienta-se, que tudo o que punha em
causa a seguranca das mesmas era guardado em armarios e mdveis mais altos, de forma a
ficarem fora do seu alcance.

De modo a sensibilizar as criancas para a importancia da reciclagem, existia na salaum
caixote preto para colocar o lixo organico, um amarelo para colocar o plastico e um azul para
colocar o papel e o cartdo. Todas as criangas respeitavam esta separagao e sempre que tinham
duvidas sobre onde colocar determinado lixo, questionavam o grupo ou o adulto presente.

No que se refere as paredes do espac¢o, a maioria era revestida de cortica e de pldstico
colorido. Este tipo de revestimento permitia uma maior facilidade na exposicao de todos os
registos realizados pelos diferentes elementos do grupo. Essa mesma exposi¢do tinha como
primordial objetivo a valorizacdo e reconhecimento das diferentes produgdes das criangas.
Para além dos trabalhos expostos, nos placards também se encontravam instrumentos de
pilotagem (MEM), tais como: o quadro mensal das presencas (tabela de dupla entrada com os
nomes das criancas e os dias do més); o quadro semanal do tempo (apresentado através de
uma tabela de dupla entrada que continha os diferentes estados do tempo e os dias da
semana); o quadro das tarefas (que indicava quem realizava determinada tarefa durante a
semana); o quadro das frutas (construido pela diade durante a PES e que pretendia incentivar
as criancgas a trazerem fruta para o lanche); e ainda os balGes de aniversario (continham as

idades de cada crianca e a data do seu aniversario). E de realgar que, quer o quadro das
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tarefas, quer os baldes de aniversario se encontravam a um nivel demasiado alto para o grupo,
impossibilitando, assim, o seu manuseamento auténomo.

No que concerne a organizacao da sala, esta norteava-se pelo modelo curricular
High/Scope e dividia-se em cinco areas de atividade diferenciadas: a drea da casinha, a area
dos jogos de chdo, a area do desenho e da escrita, a area dos jogos de mesa e a drea da
biblioteca.

A drea da casinha era uma das areas preferidas do grupo e onde mais brincavam ao “faz-
de-conta”. Através do jogo simbdlico, entendido como “a forma de extensdo da imaginacao
em representaces de varios papéis” (Neto, 2020, p.38), as criangas imergiam na vida
guotidiana e assumiam diferentes papéis sociais e familiares (Oliveira-Formosinho, 2013). Esta
area era composta por uma cozinha e por um quarto. Na cozinha estava presente um fogao,
um frigorifico, um lava-loicas, um micro-ondas, uma torradeira, pratos, copos, talheres,
alimentos de plastico, alguns utensilios de limpeza e ainda uma mesa com trés cadeiras. No
guarto, existia uma cama com um colchdo e uma protecdo, uma almofada, um guarda-roupa,
um armario com gavetas e ainda um aspirador. E importante salientar ainda que, devido a
situacdo pandémica, muitos dos objetos da area da casinha ndao puderam ser utilizados, visto
ndo ser pratica a sua desinfecdo. Pelo facto destes objetos estarem guardados em alguns dos
armarios pertencentes a esta area, as criancas ndo os puderam utilizar livremente e inclui-los
nas suas brincadeiras.

A drea dos jogos de chao era composta por um mével com diferentes caixas e cestos de
pldstico. Neles encontravam-se os legos, animais e ainda blocos, carros, comboios, pistas e
uma caixa de ferramentas construidos todos em madeira. Esta darea despertava muito o
interesse do grupo, principalmente das criangas mais novas. Diariamente, os legos e os blocos
de madeira eram utilizados nas mais variadas construgdes. Aliada a esta area encontrava-se a
area dos jogos de mesa. Esta incluia um armdrio com varios tipos de jogos que promoviam a
motricidade fina, a capacidade de concentracdo, o desenvolvimento do raciocinio e ainda o
desenvolvimento de algumas competéncias matemadticas bdsicas, como a contagem, a
seria¢do, a classificacdo e ainda a sequencia¢do. Por se encontrarem ao alcance das criangas,
sempre que as mesmas queriam explorar um dos jogos, dirigiam-se ao armario, pegavam nele

e sentavam-se numa das mesas disponiveis.
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A drea da expressao plastica e da escrita funcionavam em simultdneo no mesmo local
e eram a drea “base” que servia de auxilio a maior parte das experiéncias pedagdgicas
dinamizadas. Nela encontrava-se todo o material de escrita e desenho. Era |4 que as criancas
se dirigiam sempre que precisavam da sua caixa de |apis, de papel, de cartolinas, de tesouras,
de cola, de cartdo, entre outros. Estava presente ainda um cavalete de plastico onde se
encontravam as tintas e os pincéis e onde eram realizadas algumas das atividades de pinturas
que envolviam guaches.

Finalmente, existia ainda a drea da biblioteca que no inicio da PES era apenas
representada por uma pequena estante de madeira (ndo fixa ao chdo) com poucos livros.
Entretanto, foi dinamizada e reformulada, através de um projeto que envolveu todos os
participantes da sala, nomeadamente a triade educativa e as criancas do grupo (cf. Capitulo
).

Encontrava-se também a disposicdao, na sala de atividades, um computador e um
projetor que, apesar de ndo pertencerem a uma area especifica, estavam sempre disponiveis
para pesquisas ou jogos do interesse do grupo.

A divisdo do espaco em areas de atividade, conforme suprarreferido, tinha como
principal objetivo a promocdo de diferentes aprendizagens curriculares. Pretendia, ainda, criar
oportunidades “ricas em possibilidades experienciais para o desenvolvimento da
manipulacdo, da exploracdo e da representacdo” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013,
p.38). Cada drea, apresentava uma fotografia com o seu nome e com o niumero de criangas
gue poderiam permanecer ao mesmo tempo naquele espago, aumentando assim a autonomia
e poder de decisdao do grupo.

De referir que as fronteiras de cada espago, ao serem difusas entre si, permitiam as
criangas e aos adultos a livre circulagao pelo espaco e a observagao de todos os elementos do
grupo. E importante salientar, ainda, que a maior parte das dreas apresentavam alguma
mobilidade e ndo estavam necessariamente no mesmo sitio. Por vezes as criangas realizavam
algumas atividades de expressdo plastica na drea dos jogos de mesa e assim sucessivamente.

Os materiais integrados em cada espaco foram sofrendo altera¢des. Ao longo da PES
foram retirados alguns desses materiais, ou porque nao permitiam o cumprimento das
normas impostas pela Direcdao-Geral-de-Saude (DGS) no combate a covid-19, ou porque ja ndo

se apresentavam suficientemente desafiantes para as criancas. Foram, ainda, disponibilizados
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novos materiais que atenderam a critérios de “qualidade e variedade, baseados na
funcionalidade, na versatilidade, durabilidade, seguranca e valor estético”, conforme
recomenda Lopes da Silva et al. (2016, p.26). Refira-se que todos os materiais foram
selecionados de forma intencional pela educadora. Esta definiu prioridades de aquisicao,
conforme as intencionalidades educativas e conforme o nivel de desafio que estes
apresentavam.

O grupo usufruia de um espaco exterior, que apesar de ndo se apresentar muito ricoem
termos de equipamentos, exibia excelentes oportunidades de aprendizagem e era o espaco
preferido das criancas. Este era bastante privilegiado pela educadora, uma vez que o mesmo
permitia as criancas desenvolverem “diversas formas de interacdo social e de contacto e
exploracdo de materiais naturais” (Lopes da Silva et al., 2016, p.27). Propiciava, ainda, o
desenvolvimento de multiplas atividades fisicas, tais como: correr, saltar, trepar, jogar
diferentes tipos de jogos, entre outros (Hohman & Weikart, 2009). Os baloicos e os escorregas
eram os Unicos equipamentos a que a sala tinha acesso e por isso eram preteridos pelo grupo.
Os jogos como o “esconde, esconde” e o da “apanhada” também eram jogos privilegiados
pelo grupo, sendo possivel ao longo da PES notar-se um interesse crescente pelos jogos
tradicionais desenhados no chdo (jogo da “Macaca” e o jogo da “Gldria”).

Para que as criangas tenham conhecimento dos diferentes momentos em que podem
explorar os diversos espacos e as diversas areas, a rotina diaria deve ser dialogada e explorada
com as mesmas, porque a vivéncia das diferentes unidades de tempo permite a crianga uma
progressiva apropriacdo de referéncias temporais que servem de fundamento para a
compreensdo do tempo passado, do tempo presente e do tempo futuro (Lopes da Silva et al.,
2016).

No que diz respeito a rotina didria do grupo, esta, apesar de apresentar uma distribuicdo
flexivel, envolvia momentos que se repetiam com uma certa periocidade. Todos os momentos
diarios eram intencionalmente planeados e do conhecimento do grupo (Oliveira-Formosinho,

2013) (Figura 4).
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Didlogo e planeamento em Almogo Preenchimento dos
grande grupo instrumentos de pilotagem
Atividades lidicas no ( Presencas, tempo, frutas)

Atividades pedagodgicas exterior

Atividades Pedagdgicas
Momento de higiene

Momento de higiene
Lanche da manh3

Lanche da tarde
Atividades ladicas no
exterior Atividades de Animacdo e

Apoio & Familia (AAAF)

Figura 4 - Rotina didria da sala 3. Elaboragdo propria.

Tal como observado na figura 4, o dia tinha inicio as 9h00. O acolhimento era realizado
pela triade educativa e pela auxiliar. No compasso de espera até o grupo estar completo, eram
promovidos momentos de didlogo onde as criancas tinham a oportunidade de partilhar
novidades e/ou acontecimentos experienciados. Depois de cantada a cancdo dos bons dias
eram apresentadas as atividades planeadas para o periodo da manhd, que se estendiam até
ao momento do lanche. Essas atividades eram propostas pelo par pedagdgico e pela
educadora cooperante, existindo liberdade de modificacdo, sempre que necessario, ou
sempre que alguma crianca tivesse curiosidade de explorar um determinado assunto. Findado
o momento do lanche, o grupo seguia para o espago exterior onde brincavam livremente até
a hora de almoco. Tal como espelhado no plano semanal da sala, a segunda-feira a manha
iniciava-se com “as novidades de casa” onde as criancas partilhavam os acontecimentos do
fim-de-semana e, posteriormente, através do desenho e do computador, registavam essa
mesma partilha. A quinta-feira, cada elemento do grupo, organizava o seu dossié, colocando
nas suas capas todas as produc¢des realizadas, ao longo da semana, e posteriormente, com a
orientacdo da educadora e do par pedagdgico, realizavam a avaliagdo dessas mesmas
producdes.

O periodo da tarde iniciava as 13h30, com o preenchimento dos instrumentos de
pilotagem, nomeadamente o quadro do tempo, das presencas e das frutas. Posteriormente,
eram continuadas as atividades que se tinham iniciado de manh3, ou eram propostas novas
experiéncias pedagdgicas. Apés o lanche da tarde, no momento de prolongamento, o grupo

ficava ao encargo da auxiliar e exploravam livremente as areas da sala. As segundas e tergas-
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feiras o periodo da tarde era conduzido por professores exteriores, de musica e de educacgao-
fisica.

Apesar de a sexta-feira a dindmica das atividades recair sobre a educadora que substitui
a educadora cooperante, a mesma tinha sempre em conta a rotina didria previamente
estabelecida e integrava as suas atividades de forma a respeitar esses tempos. Este tipo de
rotinas estruturadas e ao mesmo tempo flexiveis sdo importantes, pois possibilitam que as
criangas saibam “o que podem fazer nos varios momentos e prever a sua sucessao, tendo a
liberdade de propor modificacdes” (Lopes da Silva et al., 2016, p.27).

A organizacdo do espaco e do tempo sdo condi¢do necessdria, mas nao suficiente, para
gue a crianca realize uma aprendizagem ativa e significativa (Oliveira-Formosinho, 2013).

As relagBes que se estabelecem entre os diferentes intervenientes do ambiente
educativo sdo essenciais para o desenvolvimento de todo o processo de aprendizagem da
crianca (Lopes da Silva et al., 2016). Neste sentido, no que concerne as diferentes interagoes
estabelecidas no decorrer da PES, foi possivel observar que todos os elementos do grupo
mantinham entre si uma relacdo saudavel, de respeito e interajuda. As criancas mais velhas,
sempre que necessario, ajudavam as mais novas a realizarem algumas das tarefas integradas
no seu quotidiano. O tipo de relacdo que a educadora estabelecia com o grupo também era
baseada num clima de seguranca, confianca e bem-estar. Os momentos de didlogo e de
partilha eram diariamente promovidos, o que permitia a crianca ser escutada e
consequentemente incentivada a participa¢do, de forma ativa, nas experiéncias pedagdgicas
propostas. Na sala de atividades reinava um ambiente de autonomia e democracia, onde as
criangas apresentavam o papel principal no processo de construgdo do seu proéprio
conhecimento. O grupo, desde o inicio, recebeu e aceitou da melhor maneira o par
pedagdgico. Este facto possibilitou a constru¢do de uma crescente relagao de confianca entre
as criancas e a diade. Também com a educadora e com a assistente operacional foi possivel
estabelecer uma relagao de cooperagao e interajuda que visava sempre o bem-estar na sala
de atividades.

A familia e a instituicdao educativa sdo “dois contextos sociais que contribuem para a
educacdo da mesma crianca” (Lopes da Silva et al., 2016, p.28). Neste sentido, é fundamental
gue exista uma relagao positiva entre os dois sistemas. As intera¢des estabelecidas entre o

contexto descrito e a familia ocorriam principalmente através de troca de emails e de algumas
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conversas informais com os encarregados de educacdo no momento de irem levar e buscar as
criancgas. Devido a situacdo pandémica em que vivemos, o envolvimento da familia ndo péde
decorrer de forma pessoal dentro do recinto escolar. Contudo, através da sua participacdo em
certos momentos das experiéncias pedagdgicas dinamizadas, foi possivel a crianca ver

“representados os contributos dos seus pais/familias” (Lopes da Silva et al., 2016, p.28).

2.1.2. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO NO 1°
CICLO DO ENSINO BASICO

O desenvolvimento humano pode ser compreendido “como um processo reciproco,
resultante da interacdo dos varios sistemas que o compdem. Assim, a transicao entre cada um
desses ambientes e a qualidade relacional estabelecida influenciardo o trajeto
desenvolvimental (Bronfenbrenner 1979, citado por Assis et al., 2021). Nesta linha de
pensamento, o desenvolvimento da crianca é influenciado pelo meio ambiente que a rodeia
e, por isso, é essencial, numa fase primdria, observa-lo antes de agir, compreendendo os seus
limites, potencialidades e interagdes.

No que se associa ao contexto do 12CEB, onde foi desenvolvida a PES, este contava com
uma turma do 42 ano de escolaridade, constituida por 22 alunos, 10 do sexo masculino e 12
do sexo feminino. A faixa etaria do grupo era marcada por alguma heterogeneidade, com as
idades compreendidas entre os nove e os 10 anos. Salienta-se, a existéncia de duas retenc¢des
e trés criangas com NAS, duas diagnosticadas desde o Pré-Escolar e uma em processo de
avaliagao.

No que concerne as necessidades e interesses dos alunos, é relevante salientar que a
turma ndo apresentava um ritmo de aprendizagem homogéneo, sendo possivel observar
diferencas significativas, ndo sé ao nivel do tempo de realizagdo de determinada tarefa, mas
também ao nivel da compreensao e articulagao de determinados conteudos. No que respeita
as competéncias socio emocionais, foi possivel observar fragilidades na identificacdo e
autorregulacdo de emocgdes, na aceitacdo do outro na sua diversidade de pensar/sentir
(empatia) e, consequentemente, no trabalho colaborativo e cooperativo.

Considerando o quadro acima exposto e a necessidade de garantir um ensino inclusivo,

dando oportunidade a todos os alunos de aprender e construir conhecimento, eram aplicadas,
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em sala de aula, estratégias ativas provenientes da diferenciacdo pedagodgica que, segundo De
Corte (1990), sdo entendidas como o “conjunto de medidas didaticas que visam adaptar o
processo de ensino aprendizagem as diferencas importantes inter e intra-individuais dos
alunos, a fim de permitir a cada aluno atingir o seu maximo na realizacdo dos objetivos
didaticos” (p. 280). Estas, no contexto especifico da PES, centravam-se maioritariamente na
adequacdo do tempo estipulado para a realizacdo de determinadas atividades e, ainda, na
proposta de desafios extras, para que os alunos que normalmente terminavam as tarefas mais
rapidamente ndo ficassem parados, sem nada para fazer.

Quanto a participacdo, a turma, de uma forma geral, era participativa e empenhada,

evidenciando-se um pequeno grupo de cinco/seis criangas que colaboravam ativamente em
todos os momentos propostos, bem como em todas as questdes e desafios lancados.
Contudo, apesar do seu interesse em querer saber sempre mais e partilhar as suas ideias, o
grupo apresentava bastantes dificuldades no cumprimento das regras basicas da sala de aula,
nomeadamente, no colocar o dedo para falar, esperar pela sua vez, ndo falar por cima dos
outros, respeitar a opinido dos colegas e, ainda, argumentar e expor o seu ponto de vista de
forma construtiva e ordeira.
Todos os assuntos que ocorriam no mundo eram alvo do interesse da maioria dos alunos, bem
como muitos outros relacionados com a disciplina de Estudo do Meio. Também as atividades
gue envolviam a expressao plastica e a manipulagdo de recursos digitais cativavam em grande
escala os alunos, que demonstravam sempre uma grande predisposi¢ao e vontade em
explorar todo esse tipo de desafios. As suas fragilidades, ao nivel dos conteudos abordados,
incidiam, sobretudo, na area da Matematica, nomeadamente na resolugao de problemas e,
ainda, na area do Portugués, na construgao e escrita de textos. Uma vez que estas eram as
areas onde a turma apresentava maior dificuldade, a docente investia a maioria do tempo
letivo, na lecionagdo das mesmas.

Através dos momentos de observacdo sistematica, foi possivel compreender que as
aulas se guiavam, predominantemente, pelo modelo expositivo e transmissivo. Apesar de a
professora recorrer ao manual escolar digital para a exposi¢cao dos conteudos facilitando,
assim, o acompanhamento entre a oralidade e a escrita, e de dar a palavra aos alunos, para
comentarem e exporem as suas duvidas, questdes, ou curiosidades, as aulas seguiam sempre

o0 mesmo ciclo de acao, baseado na transmissao, repeticao e correcao. Depois de lecionados

46



os conteudos, espelhados no manual escolar, as criancas realizavam um conjunto de
exercicios que tendiam para a repeticdo do que tinham acabado de ouvir. De imediato seguia-
se a correcao desses mesmos exercicios e iniciava-se um novo ciclo.

Considerando todos estes registos, provenientes dos momentos de observacao
sistematica, nas planificacdes construidas pelo par pedagégico, em colaboracdo com a
supervisora institucional, foram desde logo incluidos momentos de trabalho em cooperacao
e colaboracdo e ainda momentos constantes de debate e partilha de ideias, orientados pela
diade, para que todos pudessem participar e dar a sua opinido. Foi, ainda, tida em conta a
diferenciacdo pedagodgica, acima elencada, de modo a adaptar as atividades aos diferentes
ritmos dos alunos, assegurando a todas as criancas as condicdes necessarias a sua
aprendizagem.

No que diz respeito a organizacao do espaco educativo, este dividia-se em dois: 0 espaco
interior (sala de aula) e o espaco exterior (recreio). Iniciando pelo espaco da sala de aula que,
na otica de Vieira (2000), caracteriza-se por ser um espaco facilitador da comunicacdo e
interagcao, especialmente entre o professor e o aluno e entre 0 mesmo e os colegas, este, ao
estar organizado por filas viradas para o quadro, seguia o modelo tradicional e, para além de
ndo propiciar o trabalho em grupo, as aulas eram maioritariamente expositivas, o que levava
a desconcentracdo e inquietacdo da maioria dos alunos, incitando, por vezes, a determinados
conflitos. Devido a sua dimensdo reduzida, apresentava pouco espa¢o para arrumacao,
existindo apenas dois armdrios para tal fungao. A presenca de luz solar era um ponto positivo,
contudo, a utilizagdo de luz artificial era uma constante didria em todo o tempo letivo.

A fim de alterar este cendrio tradicional e no sentido da mobilizacdo e ado¢do de um
paradigma construtivista, defensor da ideia de que os alunos constroem o seu “préprio
conhecimento apoiados na resolucdo de problemas em colaboragdo com os outros” (Quadros-
Flores, 2016, pp. 216-217), a disposi¢do da sala foi sendo alterada, atendendo ao trabalho
colaborativo e participativo, realizado ao longo das intervenc¢des pedagdgicas da PES. Quanto
a decoragao das paredes da sala, esta prendia-se, essencialmente, com trabalhos realizados
pelos alunos em anos anteriores e no presente ano letivo e com posters de conteldos
programaticos, provenientes do manual escolar. Encontrava-se ainda exposto um cartaz com

as principais regras da sala, construido pelos alunos, no inicio do ano letivo. Realce-se a

47



importancia da exposicio dos diferentes trabalhos na sala de aula, permitindo o
reconhecimento e valorizacdo do esforco e empenho dos alunos, nas tarefas propostas.

Quanto ao espaco exterior este circundava todo o edificio, sendo composto
maioritariamente por cimento. O espaco era predominantemente utilizado pelo 1.2 CEB para
jogos de futebol, sendo que as duas balizas que a escola dispunha eram frequentemente
utilizadas pelas criancas durante o tempo do recreio. Salienta-se a inexisténcia de um coberto
amplo, que permitisse nos dias de chuva a livre circulacdo das criancas pelo espaco exterior.
Por sua vez, nesses dias, os alunos permaneciam nas salas de aulas a realizar trabalhos
manuais, ou a conversar. Apesar de pouco explorado por parte da professora cooperante, o
espaco exterior apresentava potencialidades de aprendizagem para as criancas. O espaco
onde se encontrava delineado o campo de futebol era amplo e aberto, o que permitia a
realizacdo de varias atividades motoras.

No que concerne aos principais materiais disponibilizados em sala, o computador,
utilizado regularmente pela docente cooperante, era bastante antiquado, o que dificultava a
sua utilizacdo em aulas mais interativas. O projetor era, também, um recurso diariamente
utilizado, maioritariamente para a exposicdo do manual e visualizacdo de alguns videos. No
inicio da PES chegaram a sala quatro computadores cedidos pelo Agrupamento, o que se
apresentou uma mais valia e um incentivo para aulas com uma dindmica menos expositiva e
mais ativa. Devido aos teclados serem espanhdis e ndo apresentarem todos os sinais de
pontuagdo da Lingua Portuguesa, atividades que mobilizavam mais a escrita e a construgao de
textos eram maioritariamente realizadas com os restantes computadores da escola.

Ao longo da PES, em todos os momentos e intervengdes pedagdgicas, de forma a variar
os recursos explorados e, assim, conseguir atender a todos os alunos e as suas especificidades,
foram utilizados, conjuntamente e articuladamente, materiais digitais e materiais analdgicos.
Através da interligacdo entre estes dois tipos de recursos, foi possivel compreender quais os
mais favordveis ao processo de ensino e de aprendizagem dos elementos da turma,
adequando assim a pratica pedagdgica ao contexto e acompanhando a evolugdo dos objetivos
da educacdo atual, baseada num paradigma humanista e construtivista. Apesar de
facilitadores do processo de aprendizagem (cf. Capitulo 1), os recursos digitais mobilizam e
exigem, maioritariamente, um conjunto de equipamentos eletrénicos, aos quais as escolas,

por vezes ndo conseguem dar resposta. Assim, é necessaria uma gestao pensada e antecipada
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dos recursos, por parte das instituicoes e do corpo docente, de maneira a que a sua utilizacdo
seja um fator favoravel a aprendizagem e ndo um entrave.

Através dos momentos de observacdo, foi ainda possivel perceber a forte ligacdo
sentimental que todas as criangcas mantinham com a docente que ja os acompanhava desde
o0 12 ano. Com a diade, criou-se também uma forte ligacdo de carinho e seguranca onde todos
gostavam de partilhar as suas histérias pessoais umas com as outras e com a professora titular.
Todo este ambiente saudavel de respeito mutuo e de afetividade promoviam a ajuda entre os
todos os elementos da sala, o que contribuia para melhores momentos de aprendizagem,
promotores ndo s6 do desenvolvimento cognitivo, mas também do desenvolvimento
socioemocional. Com a restante comunidade escolar foi possivel observar que os alunos
mantinham uma relagao melhor com um leque muito restrito de auxiliares e de outros alunos,
estabelecendo maior contacto com a turma e a docente que se encontravam na sala ao lado.

A escola e a familia sdo os principais contextos de interacdo e formacdo humana (Matos
& Pires, 1994). Assim, a relacdo entre os dois deve ocorrer num ambiente de proximidade e
partilha, para que de forma conjunta proporcionem a crianga as condi¢cdes necessarias ao seu
desenvolvimento.

Quanto as interagGes e ao envolvimento familiar, ocorrido no contexto da PES, de um
modo geral, os encarregados de educacdo apresentaram bastante interesse no percurso dos
seus educandos, mantendo contacto direto com a professora cooperante, via email e
WhatsApp. Contudo, existiam dois alunos que ndo apresentaram o devido acompanhamento
pelos seus familiares. Um deles raramente trazia lanche para a escola e o outro estava sempre
cansado e desmotivado, em razao de ndo dormir as horas de sono aconselhadas a uma crianga
da sua faixa etdria.

Debrugando agora o olhar sobre o tempo educativo e sabendo que a sua organizagao e
gestdo influenciam as aprendizagens desenvolvidas, torna-se relevante salientar as suas
particularidades. Neste sentido, o horario escolar iniciava-se as 9h e terminava as 17h30. O
tempo educativo curricular encontrava-se “segmentado em dois turnos: um na parte da
manha e outro na parte de tarde (...) divididos em duas interrup¢des: um intervalo a meio da
manha com a duragdo de 30 minutos” (Santos, 2016, p.60), das 10h30 as 11h00, e a pausa
para almoco com a duragdo de 1h30. A tarde, existia também um intervalo de cerca de 30

minutos que normalmente acontecia por volta das 15h30 até as 16h. As horas diarias eram
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repartidas pelo tempo letivo da professora titular, pelas AEC e, ainda, pela componente
intitulada Atividades Livres, orientadas pela professora titular. De referir que as duas ultimas
atividades mencionadas eram de cariz voluntario e nem todas as criangas as frequentavam.

As diferentes AEC existentes eram lecionadas por professores exteriores a escola,
sendo atividades de Fisica-Desportiva, Oficina de Teatro, Oficina da Mdusica, Ciéncias e
Matematica Experimental. Ao contrario do que acontece normalmente noutras instituicdes
de ensino, estas ndo se realizavam somente ao final do dia, mas sim ao longo do mesmo. As
Atividades Livres ocorriam ao final da tarde de segunda-feira e de sexta-feira e durante esse
momento a professora titular auxiliava os alunos inscritos a finalizar tarefas em atraso,
esclarecia duvidas que existiam, demonstrava videos alusivos aos temas exploradas em aula
e ajudava ainda na realizacdo dos trabalhos de casa (TPC). Em relacdo ao TPC, a turma
demonstrava bastante desagrado, afirmando que ndo tinha tempo para os realizar, devido as
atividades extracurriculares fora da escola, que a maioria frequentava. A docente cooperante
tendo em conta a situacdo, durante a semana, evitava marcar uma grande quantidade de TPC,
contudo, no final da semana ou em vésperas de feriados, selecionava uma maior quantidade
de trabalho, principalmente de conteldos ainda ndao explorados em sala de aula, para que os
alunos, de uma forma autdonoma, os estudassem durante os tempos livres.

Todas as observacGes descritas foram alvo de reflexdo por parte da formanda, em
colaboracdo com a restante equipa educativa, de forma a objetivar planificacbes que
atendessem as singularidades de cada crianga e, consequentemente conduzissem a praticas
construtivas e contextualizadas, capazes de impulsionar o desenvolvimento de aprendizagens
significativas. Apesar de essencial, o conhecimento e a reflexdao do contexto ndo é suficiente
para a promoc¢ao de aprendizagens com sentido. Paralelamente a estes processos, é
fundamental a investigacao docente continua, ao longo de toda a a¢do pedagdgica, tal como

se evidencia no subcapitulo seguinte.

2.1. METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

Vivemos atualmente numa sociedade em constante evolugdao, acompanhada de
diversas mudancgas e exigéncias, pelo que um profissional da area da educacdo deve
acompanhar e adequar a sua pratica a essas transformacgdes. A I-A, por se tratar de uma das

metodologias mais “aptas a favorecer a mudanga nos profissionais e/ou nas instituicdes
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educativas que pretendem acompanhar os sinais do tempo” (Coutinho et al., 2009), foi a
metodologia base mobilizada no decorrer da PES. Esta metodologia faz referéncia a um
conjunto de estratégias que tém como objetivo primordial melhorar o sistema educativo e
social (Latorre, 2003). Contudo, a sua definicdo ndo é linear e parece ndo existir ainda um
consenso entre os diferentes investigadores da area. Nesta linha, sdo apresentadas, na tabela
1, diferentes definicdes do conceito de Investigacdo-Acao, segundo Coutinho et al. (2009),

Elliot (1993) e Guerra (2007).

Tabela 1
Definigdo do conceito de InvestigagGo-Agdo.

Autores Definigdo da I-A ] Palavras-chave | Papel do docente

Uma wunido de metodologias de | Acdo e mudanca
investigacdo que incluem “agdo (ou | num processo

Coutinho et. al. | mudanga) e investigacio (ou | ciclico de

(2009) compreensdo) ao mesmo tempo, | acao/reflexdo
utilizando um processo ciclico ou em | critica O docente assume o
esp|ral, qt;fe flterna entre acgao e papel de
reflexdo critica” (p.360).
Um estudo de uma situacdo social que | Melhorar a | investigador

Elliot (1993) tem como objetivo melhorar a qualidade qualide'ldle da agdo participante no
de agdo dentro da mesma. pedagdgica

processo

Neste modo de investigar, o ponto de | Resolugdo de
partida ndo passa pela teoria e um | problemas reais

Guerra (2007) quadro de hipéteses, mas sim por uma

“situagdo, um problema, uma pratica
real e concreta” (p.53).

Todas as definicGes supracitadas na tabela 1 remetem para um primeiro momento de
compreensdao dos ambientes e das praticas que requerem uma mudanga, mediante a
investigacdo e o conhecimento dos mesmos (Maximo-Esteves, 2008), seguindo-se,
ciclicamente, um processo de ac¢do e reflexao critica.

Assim sendo, para ser possivel o conhecimento do ambiente e a sua intervengao de
modo fundamentado, é necessario saber observar (Estrela, 1984). A observagao “permite o
conhecimento direto dos fendmenos tal como eles acontecem num determinado contexto”
(Méximo-Esteves, 2008). E através dela que é possivel ser caracterizada a situacdo educativa
a qual o profissional tera de fazer face a cada momento e identificar o problema principal que
vai investigar (identificacdo da ideia inicial) (Elliot, 1993 como citado em Coutinho et al., 2009).

Relativamente ao processo de observagao que atravessou a PES, evidencia-se o seu cariz
direto, participativo, sistematico e intencional (Estrela, 1984). Assumiu-se de extrema
importancia na primeira fase da PES, tendo como principal intencdo o conhecimento do
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contexto, o conhecimento dos diferentes intervenientes no processo educativo, bem como as
multiplas interacdes que nele se estabeleceram. As notas de campo, a grelha de observacao
direta e ainda os registos fotograficos, foram alguns dos meios utilizados para a recolha dos
dados provenientes da observacdo quotidiana em contexto. Todos estes registos foram,
posteriormente, transportados para o diario de formacdo, uma vez que este se apresenta
como uma técnica narrativa que permite recolher “observacdes, reflexdes, interpretacoes,
hipdteses e explicacdes de ocorréncias e ajuda o investigador a desenvolver o seu pensamento
critico, a mudar os seus valores e a melhorar a sua pratica” (Fonseca, 2012). Todo este registo
pos observacdo é essencial, pois permite “contextualizar o que foi observado e situar essas
mesmas informacdes no tempo” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p.13). Anota-se, ainda,
fundamental neste processo de I-A, ja que observar, registar e refletir sdo os momentos que
antecedem a planificacdo da acdo.

E importante salientar que a qualquer planificacio antecede uma reflexdo cuidada e
sustentada, que apoia o educador acerca das inten¢Ges educativas e da adequabilidade ao
alvo. Este deve ter em atencdo o carater dindmico e flexivel da planificacdo, deixando margem
de liberdade para intervencBes espontdneas, situacbes e experiéncias de aprendizagem
emergentes (Lopes da Silva et al., 2016, p.13). Pelo exposto, conforme recomenda Zabalza
(1998), as planificacGes ndo se devem cingir a planos rigidos onde tudo é fechado e previsto,
mas sim deixar espaco de manobra para improvisar e incluir atividades, que apesar de n3o
previstas antecipadamente, podem-se apresentar como excelentes oportunidades de
aprendizagem.

Transpondo toda esta visao para as planificagdes concretizadas ao longo da PES, estas
foram realizadas, semanalmente, e foram construidas colaborativamente pela diade e
docentes cooperantes. Durante a sua realizacdo foram considerados os interesses e
necessidades do grupo e as imprevisibilidades dos seus centros de interesse. De referir que as
planificacbes (sempre com vista a melhoria de uma determinada pratica), foram enviadas para
a supervisora institucional e posteriormente reenviada para a diade com a sua apreciacao
(analise critico-construtiva). Nos momentos que antecediam a supervisdo da pratica, era
construido um guido de Pré-Observacao que particularizava as intengdes pedagdgicas e que

servia como guia/elemento de reflexdo conjunta.
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Adinamizacdo do plano de acdo procurou sempre a articulagdo entre a teoria e a pratica.
Em todos os momentos de acdo ocorridos na PES, para além de dinamizadas as propostas
pedagdgicas previamente planificadas, procurou-se dar espaco e voz as criang¢as. Durante o
processo de escuta estas expunham as suas intencdes e as suas sugestdes (Oliveira-
Formosinho, 2013). Salienta-se que estes momentos de didlogo e partilha de opinides sdo
fundamentais porque promovem a emergéncia de novas experiéncias pedagdgicas e novos
projetos, num ambiente de autoria.

ApOds a agado, inevitavelmente, segue-se 0 momento de reflexao sobre a agao. Nesse
processo, o docente questiona-se acerca do que as criangas “experienciaram e aprenderam”
e analisa se o que foi planeado correspondeu ao que era pretendido e como pode ser
melhorado em praticas futuras (Lopes da Silva et al., 2016, p.15).

Na metodologia de investigacdo descrita, a reflexdo sobre os resultados obtidos serve
como ponto de partida para uma nova sequéncia de ciclos similares obtidos através da
reformulacdo da pratica anterior (Coutinho et al., 2009). Contudo, é importante salientar que
a reflexdo ndo se deve cingir apenas aos momentos pds-acao, mas deve ocorrer em todos os
momentos. De acordo com Shon (1987) citado por Oliveira & Serrazina (2002), podem
distinguir-se trés tipos de reflexdo. A reflexdo na acdo, a reflexdo sobre a acdo e ainda a
reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Os dois primeiros tipos sdo essencialmente “reativos” e
separam-se apenas pelo momento em que ocorrem. Enquanto o primeiro modo de reflexao
ocorre durante a pratica e permite reajustes momentaneos no plano de modo a dar resposta
aos imprevistos, o segundo ocorre depois do acontecimento, quando é “revisto fora do seu
cenario” (p.3). A reflexdo na agdo ocorreu frequentemente ao longo da PES e teve um papel
crucial ao permitir integrar, em tempo real, os interesses e necessidades do grupo,
enriquecendo e dando maior significado as experiéncias pedagodgicas. A reflexdo sobre a
reflexdo na acdo é o terceiro tipo de reflexdo anotado por Shon e sugere um pensamento
sério, distante da a¢do. Auxilia o docente a progredir no seu “desenvolvimento e construir a
sua forma pessoal de conhecer” (Oliveira & Serrazina, 2002, p.3). Trata-se de olhar de uma
forma retrospetiva para a acao e refletir sobre esse momento, “analisando o que aconteceu,
a forma como o profissional executou a sua a¢ao, o que observou, que significados retirou e

ainda que possiveis significados as criancas poderao ter retirado (idem).
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Todos os momentos de observacao, registo, planeamento, reflexdo e avaliacdo estao
interligados entre si. A avaliagao que deve ser realizada de uma forma “reflexiva e sensivel” e
deve recolher informacdes necessarias de modo a adequar o planeamento ao grupo de
criancgas e aos seus diversos ritmos de evolucdo. A avaliacdo na pratica educativa decorreu de
uma forma sistematica, pela diade, colaborativamente com a educadora cooperante e com a
supervisora, sendo possivel adequar a pratica e originar propostas pedagdgicas adaptadas ao
contexto (Lopes da Silva et al., 2016, p.15).

A adocdo e utilizacdo dos processos da metodologia de Investigacdo-acdo foram
essenciais a pratica educativa desenvolvida. Permitiram o conhecimento detalhado do
ambiente educativo, onde se realizou essa mesma pratica e, através dos diversos ciclos que
alternavam entre observacdo, planificacdo acdo e reflexdo, foi possivel desenvolver

experiéncias pedagogicas que atenderam as necessidades e interesses do grupo.
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3. CAPITULO Il - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO E
DOS RESULTADOS OBTIDOS

Valorizamos uma escola humanizada, democratica e livre, em
gue cada sujeito possa buscar o conhecimento por conta prdpria e
produzir algo de novo, “fora da caixa” (Neto, 2020, p.130).

Para que o processo educativo se desenvolva segundo principios democraticos e
humanos, que atentam no desenvolvimento holistico da crianca, o docente deve ter pleno
conhecimento dos referentes tedricos e legais e deve ainda ser capaz de os articular, de uma
forma fundamentada e integrada com a pratica educativa. Seguindo esta linha de
pensamento, o presente capitulo apresenta as principais acdes desenvolvidas durante o
periodo da PES, que foram sustentadas pelo quadro tedrico apresentado no Capitulo | e
planeadas tendo em conta o contexto e o grupo de criancas abordado no Capitulo II. O atual
capitulo é constituido por dois subcapitulos sendo que o primeiro diz respeito ao trajeto e as
acoes pedagogicas desenvolvidas em contexto de EPE e o segundo ao trajeto e as acles
pedagdgicas desenvolvidas em contexto do 12 CEB.

Em ambos, os niveis educativos todos os momentos e experiéncias pedagodgicas
partiram dos interesses, das necessidades e das curiosidades do grupo de criangas. Foram
adotadas pedagogias participativas e ativas, onde a prdpria crianga explora o que a rodeia de
uma forma auténoma, construindo, assim, o seu proprio conhecimento. Neste sentido, foi
dado principal enfoque a MTP, uma vez que esta parte de um problema encontrado e
pressupdem uma envolvente participa¢ao de todos os intervenientes, para dar resposta a esse

mesmo problema (Vasconcelos, 2012).

3.1. O TRAJETO VIVENCIADO NA EDUCAGAO PRE-ESCOLAR

A EPE, como primeira etapa da Educacdo Basica, tem um papel essencial na educagao
de futuros cidaddos conscientes e dotados de caracteristicas proprias, capazes de participar
de forma ativa nos desafios impostos pela sociedade atual. Desta forma, as praticas

pedagdgicas adotadas pelos educadores devem fomentar esse sentido de democracia e
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autonomia no grupo, tendo em consideracao as especificidades do préprio e do contexto em
que se inserem.

Antes da apresentacdo dos momentos pedagdgicos processualmente realizados ao
longo da PES, é relevante salientar a importancia que as duas primeiras semanas de
observacdo participante tiveram, possibilitando um conhecimento mais profundo do
contexto, dos intervenientes e das rotinas das criancas. Desta forma, foi possivel identificar as
principais necessidades do grupo e de cada crianca individualmente e também os seus
interesses e curiosidades, que serviram de base a todas as acdes planeadas.

No presente relatério, dada a impossibilidade de relatar todas as acdes pedagodgicas
desenvolvidas, serdo apenas descritas a titulo de exemplo quatro atividades. Duas realizadas
paralelamente ao projeto desenvolvido e duas incluidas nesse mesmo projeto. Ser3, ainda,
apresentado um outro projeto de dinamizac¢do do espaco exterior, que partiu da necessidade
de exploracdo do mesmo. As restantes experiéncias pedagdgicas realizadas estardo retratadas
no relatdrio de estagio do outro elemento do par pedagdgico.

Uma das primeiras atividades pedagdgicas dinamizadas pela diade partiu da
necessidade do grupo praticar uma alimentacdo mais saudavel, nomeadamente ingerir mais
frutas e legumes. Esta atividade inseriu-se no projeto a ser implementado pela educadora
cooperante, de trazerem lanches mais equilibrados para a escola e de apenas comerem fruta
no lanche da manha. Teve como principal objetivo o conhecimento e o reconhecimento de
diferentes frutas e legumes, usando quatro dos cinco sentidos: toque, olfato, visdo e paladar.

Num primeiro momento, através de um didlogo em grande grupo, foi questionado as
criangas sobre quais as frutas e os legumes que conheciam e ja tinham provado e quais as suas
favoritas. A partir das respostas dos diferentes elementos do grupo, foi possivel compreender
gue a maioria conhecia e consumia frutas como: banana, maca, pera, uvas, meldo e melancia
e legumes como tomate e alface. Neste sentido, o par pedagédgico preparou um momento de
apresentacdo e degustacdo de outras frutas e legumes, diferentes das referidas previamente
pelas criangas, para que, a partir de uma experiéncia nova e em grupo, ganhassem gosto em
ingerir este tipo de alimentos saudaveis. Atendendo a importancia do envolvimento parental
nas dinamicas desenvolvidas na sala de atividades, foi solicitado as criangas, que em casa,

pedissem uma peca de fruta, ou um legume, para trazer para a sala.
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Reunidos ao redor da mesa grande, o grupo comecou por tentar identificar as frutas e
os legumes que se encontravam no centro da mesa. Comentdrios como: V.: “Eu ja comi este, mas
ndo sei o nome”; L.R.: “Eu ndo gosto disto”; R.: “O que é isto professora?” B.: “Isto é didspiro, tem na casa da
minha avé”, foram algumas das frases mais ouvidas ao longo de toda a experiéncia pedagdgica.
Depois de identificadas as frutas e os legumes apresentados, procedeu-se a sua separagao por
conjuntos, quanto a sua categoria. De um dos lados da mesa encontrava-se uma folha branca
relativa ao conjunto das frutas e do outro, uma folha branca dirigida ao conjunto dos legumes.
A medida que experimentavam cada um dos alimentos, iam colocando no conjunto a que

pertenciam (Figura 5).

Figura 5 - Momento de degustagdo e classificagcdo das diferentes frutas e lequmes trazidos para a
sala.

Esta atividade permitiu ao grupo o conhecimento de novas frutas e legumes,
usualmente utilizados nas refeicGes de sua casa e nas da escola, num ambiente descontraido
e animado. Dai resultou que muitas criangas que a hora do almogo se recusavam a comer
esses mesmos alimentos, os experimentassem e os apreciassem com grande animagao.

A contagem do numero total de frutas e legumes, a separagao pelos seus conjuntos e,
ainda, a contagem de quantos alimentos cada conjunto tinha, permitiu a explorag¢ao da
identificacdao da quantidade, através de diversas formas de representacao. A valorizagao do
didlogo e da partilha das diferentes opinides promoveu no grupo o desenvolvimento do
espirito critico e o sentido do respeito pelo outro e pelas suas opinides (Lopes da Silva et al.,
2016).

Com a realizagdo de outras atividades complementares a alimentagao saudavel e,
ainda, com a implementacao da tabela das frutas, onde o chefe da sala apontava quem tinha
trazido fruta para o lanche da manha (bolinha verde) e quem ndo tinha (bolinha vermelha), a

triade educativa assistiu a uma mudancga significativa e muito positiva nos lanches do grupo,
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principalmente no lanche da manha. Criancas que antes nunca traziam fruta para o Jardim de
Infancia comecaram a trazer, chegando a mostrar-se aborrecidas quando verificavam que o
seu lanche ndo era saudavel. Criancas que antes colocavam na borda do prato os legumes do
almoco, passaram a comé-los e a saborea-los. Todas estas mudancas contribuiram para o
desenvolvimento da consciéncia alimentar do grupo e da pratica de uma alimentacdo mais
rica e equilibrada.

A partir desta experiéncia foram surgindo ainda outros momentos pedagdégicos que
partiram do interesse e curiosidade do grupo e que serviram para explorar diferentes areas
de conhecimento. Um desses momentos partiu do comentario de uma das criangas que, no
momento de exploracdo de uma abdbora oferecida a sala de atividades, referiu que gostava
muito de doces. Ao ouvir o comentdrio da amiga, outra crianca partilhou que ja tinha provado
doce de abdbora e que tinha gostado muito. Depois da maioria do grupo afirmar que nunca
tinha provado este doce e de, inclusivamente, uma das criancgas ter exprimido que de certeza
gue ndo era bom, decidiu-se, em grande grupo, confecionar compota de abdbora. Esta
atividade seguiu todas as etapas de confecdo de qualquer compota e iniciou com um didlogo
acerca do que era necessario para o confecionar. Todas as ideias partilhadas foram registadas
num papel, onde o cédigo escrito era acompanhado por desenhos das criangas, para que todas
compreendessem o que |3 estava representado.

Depois de chegarem a conclusdo de que era necessario terem uma receita, para
saberem quais os ingredientes necessdrios, bem como as suas quantidades, o grupo, com a
colaboragao da diade e da educadora, pesquisou no computador e em alguns livros receitas
para este tipo de compota. Uma das criangas trouxe inclusivamente uma receita de casa,
escrita pela sua avo. ldentificados os ingredientes a utilizar e as suas quantidades, surgiu o
interesse de criarem a sua proépria receita, especifica da sua sala. Esta, para ser diferente, foi
construida a trés dimensdes, ja com os ingredientes selecionados e trazidos pelas criangas das
suas casas. Para identificacao das quantidades, um elemento da diade trouxe para a sala uma
balanca comercial digital, para que, de uma maneira diferente e ludica, pudessem ser as
criangas a aperceberem-se das quantidades necessarias.

A criacdo da receita e a explora¢do da balanga comercial permitiu ndo sé trabalhar o
dominio da matematica nas suas diferentes componentes, principalmente ao nivel da

Organizacgdo e Tratamento de dados e ainda ao nivel das Medidas (Lopes da Silva et al., 2016),
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como também observar e comparar diferentes objetos culinarios, com recurso a exploracao
da area da casinha.

O momento de confecdao da compota foi sempre realizado com a ajuda e supervisao dos
adultos da sala, uma vez que envolvia cortar a abdbora em pequenos pedacos. Nesse mesmo
momento, muitas criancas aproveitaram para explorar os diferentes ingredientes, tocando-
os, cheirando-os e provando-os. Depois de tudo colocado na panela e enquanto o doce
confecionava na cozinha da instituicdo, o grupo aproveitou para observar e relembrar os
registos iniciais que tinham realizado. Rapidamente identificaram o que |4 estava
representado e acrescentaram o que tinham aprendido de novo.

A hora do lanche da tarde, o resultado final foi provado pelas criancas dentro do pao
gue é fornecido pela escola e levaram um frasquinho para casa para que pudessem partilhar
com os seus familiares. De uma forma geral, todos se entusiasmaram com a atividade e muitas
criangas, mais tarde, desafiaram os seus pais e irmaos a confeciona-lo em casa e a seguirem a
receita da sala, que tinham construido em conjunto. E de realcar que muitas criancas, a partir
da realizacdo desta experiéncia, comecaram a rechear o pao trazido de casa com compota de
abodbora e de outros sabores, abandonando recheios menos saudaveis.

O projeto principal, desenvolvido ao longo da PES, contou com a colaboracdo da diade,
das criangas e da educadora cooperante da sala 3. Intitulou-se de “Era uma vez...” e baseou-
se na reformulacdo da area da biblioteca da sala de atividades. Surgiu da necessidade e do
interesse que o grupo tinha de ter um espaco fixo onde, de uma forma relaxada e prazerosa,
pudesse folhear os seus livros, ouvir e recontar histérias e, até mesmo, através de diferentes
formas, criar e apresentar as suas proprias narrativas.

O Unico elemento alusivo a uma biblioteca que existia até ao momento era uma
pequena estante (nao fixa a nenhum lugar especifico) com cerca de 10 livros, distribuidos por
“trés caixas” organizadas em forma de escada. Esta estrutura dificultava o alcance dos livros
gue se encontravam na parte superior e apresentava um risco para a seguranca das criangas
mais novas do grupo, que usualmente subiam a estante, ao associd-la a uma escada.

A problematica foi identificada através de momentos de observa¢ao, bem como através
de alguns didlogos e comentarios que as criangas foram tecendo, principalmente nos
momentos de leitura e exploragdo de contos e nos momentos de arrumacao de cada area, tal

como se pode comprovar pelos seguintes excertos: T.F.: “Professora onde vamos ler este livro?”; L.R.:
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“Professora este livro é de onde?”; L.: “PGem na prateleira a beira dos outros livros.”; T.F.: “Mas a K anda sempre

a subir a prateleiral!”; V.: “Porque ela acha que é uma escada e estraga os livros”.

Identificado o problema e o objetivo de trabalho conjunto, houve lugar a uma reunido
em grande grupo, a volta da mesa grande, onde se refletiu e se partilhou a ideia que cada
criancga tinha sobre o que era uma biblioteca, o que se podia encontrar e fazer 1a e, ainda, o
que era necessdrio para remodelar a que existia na sua sala. E de salientar que apenas uma
das criancas do grupo tinha visitado uma Biblioteca Municipal. Os conhecimentos prévios que
o grupo em geral tinha sobre “o que é e o que tem de ter uma biblioteca” eram muito
reduzidos.

Depois de definirem o que queriam descobrir: “Como é uma biblioteca?” (Fase 1),
discutiu-se como o poderiam fazer e onde teriam de ir procurar a informacdo (Fase Il). Uma
das criancas sugeriu, de imediato, o computador e outra comentou que a irma mais velha ja
tinha ido a uma biblioteca e, por isso, Ihe iria perguntar. A biblioteca da escola em nenhum
dos momentos foi mencionada pelas criancas. A mesma existe, contudo, esta reduzida a uma
pequena sala, com trés estantes altas, trés computadores, uma impressora e trés mesas a
dimensdo do adulto. De anotar que apenas pode ser utilizada pelos docentes e pelas
assistentes operacionais e que serve o propdsito de tirar fotocdpias e de espaco para apoio
escolar, onde os professores do 12 CEB d3o apoio aos seus alunos. Tudo isto impossibilita a
exploracdo do espaco enquanto biblioteca por parte das criancgas.

Planificado o projeto e definidos os seus objetivos, as criangas dividiram-se em
pequenos grupos e a vez dirigiram-se ao computador disponivel na sala para realizarem as
suas pesquisas (Fase Ill). A medida que iam visualizando diferentes imagens sobre bibliotecas
e espagos de leitura, iam dialogando acerca do que cada uma tinha e como estavam
organizadas. Todos ficaram muito entusiasmados com as bibliotecas observadas,
principalmente com a area destinada as criancas. A educadora cooperante aproveitou para
comentar com o grupo que perto da sua escola existia uma Biblioteca Municipal, intitulada
“Florbela Espanca”, mostrando algumas imagens da mesma no computador. No decurso desta
observagdo, uma das criangas perguntou se podiam ir 1. A educadora logo respondeu que sim
e, de imediato, outra exclamou que assim também podiam ver o que tinha, compreendendo

gue a visita a biblioteca também era uma forma de pesquisa.
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Chegado o dia da visita, todas as criancas estavam entusiasmadas, pedindo mesmo aos
seus pais para chegarem mais cedo a escola. Visto ter passado muito tempo desde a ultima
visita de estudo, antes de sairem do portdo, a educadora e a diade dialogaram com as criancas
sobre cuidados a ter no percurso a pé até a biblioteca, nomeadamente: ndo largar a mao do
colega com quem faziam par; ndo sair da fila; atravessar apenas nas passadeiras e sé quando
o sinal estiver verde para os pedes; ndo ultrapassar a educadora (que ia a frente); e, ainda,
olhar para frente, para ndo correrem o risco de cairem e/ou baterem em algum obstaculo.
Durante o caminho até a biblioteca, as criancas foram observando tudo com bastante
interesse e curiosidade e sempre que viam algo na rua que |lhes despertava a sua atencao
guestionavam sobre o que era e para que servia.

Na biblioteca, as criancas tiveram a oportunidade de explorar varias zonas, inclusive o
auditorio principal, onde trés elementos do grupo contaram uma histdria criada por si, no
momento. Contaram ainda com a presenca de um guia e de uma contadora de histdrias que,
a medida que apresentavam os diferentes locais, explicava qual a sua finalidade. A visita
terminou no espaco destinado as criangas, com a leitura e exploracdo, por parte da animadora
de historias, do conto: A melhor camisola do mundo! de David Bedford e Caroline Pedler e,
ainda, com o manuseamento de alguns livros, cedidos pelo guia da biblioteca.

No periodo da tarde, ja na sala de atividades, em grande grupo, as criancas dialogaram
sobre a experiéncia da visita a biblioteca, relembrando o que fizeram, o que viram, o que
ouviram e ainda o que mais gostaram. Todo esse momento foi registado numa grande folha
branca onde, a medida que as ideias eram partilhadas, um elemento da diade escrevia e a
crianga ilustrava, para que todas pudessem identificar o que estava representado. No final, foi
proposto que cada uma representasse, através do desenho, o que mais gostou ou lhe marcou
na visita. A ideia foi muito bem aceite por todas as criangas que sugeriram, ainda, afixar a folha
gue construiram em grande grupo, bem como os seus desenhos, no mural em frente a sala,
para que os outros amigos da escola pudessem ver como foi a sua visita e o que observaram
na biblioteca (Fase V). Esta divulgacdo que partiu do grupo demonstra que a visita foi
significativa, uma vez que sentiram vontade de a partilhar, com as outras criancas e os
restantes elementos da comunidade educativa.

No momento de partilha e explicagao das suas produgdes, uma das criangas afirmou que

tinha visto livros, prateleiras, computadores, mesas e jornais, sendo que um elemento da
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diade voltou a apresentar a teia do projeto inicialmente construida, para que o grupo pudesse
confrontar as suas ideias prévias, com tudo o que tinham investigado no computador e
observado na visita a Biblioteca Municipal.

A reformulagdao da area contou com uma nova estante de madeira, maior, com mais
espaco para colocar os livros, mais segura e adaptada a faixa etdria do grupo de criancas da
sala. O processo de montagem da mesma, realizado pela diade, suscitou curiosidade a alguns
elementos do grupo que se juntaram para observar a construcdo, havendo uma crianca que
guis mesmo ajudar a montar a estante. A participacdo da crianca na montagem foi feita em
seguranca, sempre em vigilancia e em colaboracdao com a diade.

Com a nova estante montada, foi decidido em grande grupo o local destinado a
biblioteca no espaco da sala, sendo que se elegeu um dos cantos da mesma, que incluia o
guadro de arddsia e uma zona para as construcoes de legos. Apds esta decisdo uma das
criancas referiu: “Agora faltam as almofadas, como tinha na outra biblioteca”. Partindo da afirmacdo da
crianca B, alguns elementos do grupo foram buscar duas almofadas que se encontravam na
sala de atividades, bem como dois peluches, para colocarem na “nova biblioteca” (expressao
utilizada por uma das criancas). Em seguida, surgiu a necessidade de passar os livros que se
encontravam na antiga estante para a nova e acrescentar os novos livros, oferecidos a sala,

pela educadora e pela diade (Figura 6).

Figura 6 - Organizagdo dos livros na nova estante da biblioteca.

As criangas comegaram por contar o total de livros que j& possuiam, para ver se ndo
faltava nenhum, e aproveitaram para observar se algum deles se encontrava danificado e
necessitava de ser reparado. Depois de acrescentarem os novos livros, comegaram por eleger
0 espaco da estante em fungao da categoria de livros. A selecdo, escolhida pelo grupo, seguiu

os critérios de preferéncia e frequéncia de leitura, ou seja, no primeiro quadrado ficaram os
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livros de histérias tradicionais, que eram os mais lidos em sala, no segundo as histdrias sobre
animais e assim sucessivamente, até estarem todas as prateleiras da estante ocupadas.

Ao longo das semanas, o par pedagdgico e a educadora cooperante foram
acrescentando objetos/jogos novos no espaco da biblioteca, sem os explicar as criangas, para
gue fosse possivel o efeito surpresa e a sua livre exploracdo. De referir que alguns destes
objetos/jogos ja eram do conhecimento de alguns elementos do grupo, por no ano transato
os terem explorado. Foi notério o contraste entre o entusiamo das criancas que ja tinha
frequentado a sala no ano anterior com a curiosidade das criancas que os estavam a ver pela
primeira vez. Os elementos surpresa e o envolvimento de todo o grupo nas diferentes fases
do projeto levou a que a criacdo da nova area da biblioteca se tornasse num espaco mais

acolhedor e do interesse de todos (Figura 7).

Figura 7 - Area da Biblioteca antes e depois do inicio do projeto.

Tal como referido no capitulo anterior, a maior parte das criangas apresentava
dificuldades na memorizagdo e no reconto de histérias ou de episddios acabados de ouvir.
Partindo desta necessidade, uma das primeiras atividades realizadas na nova area da
biblioteca intitulou-se “A minha varinha magica” e partiu do interesse demonstrado por todos
os elementos do grupo em ter uma varinha mdagica que realizasse os seus desejos. A atividade
dividiu-se em dois momentos distintos e iniciou-se com leitura e exploracao da obra Mimi e
Rogério: E a varinha mdgica de Valerie Thomas E Korky Paul. Depois de solicitado as criancas
gue, em grande grupo, recontassem a histdria acabada de ouvir, foi-lhes questionado acerca
do seu interesse em ter uma varinha magica, como gostariam que ela fosse e qual o desejo
gue sonhavam ver realizado. Depois de partilhadas algumas ideias de alguns elementos do
grupo, todos foram convidados a desenhar a sua varinha no papel para posteriormente a

construirem, a partir de diferentes materiais reciclaveis e nao recicldveis. Como esta atividade
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foi desenvolvida perto da época natalicia, muitos dos desejos estiveram associados ao Pai
Natal e aos brinquedos que gostariam de receber.

O momento pedagégico da construcdo das varinhas iniciou-se com um didlogo, em
grande grupo, sobre o que tinham realizado no dia anterior e, ainda, com o reconhecimento,
por parte de cada crianca, dos desenhos das suas varinhas. As criancas mais velhas
identificaram logo as suas producdées, enquanto as mais novas, principalmente as de trés anos,
apresentaram alguma dificuldade.

Para que fosse possivel um acompanhamento mais individualizado, de modo a permitir
a estagiaria uma atencdo mais cuidadosa do processo utilizado por cada crianca durante o
momento de producdo da sua varinha, a atividade decorreu em pequenos grupos (cinco
criangas). Enquanto estas se juntavam a volta da mesa grande, as restantes exploravam as
restantes areas pedagdgicas da sala e a medida que uma terminava a proposta, trocava com
outra que estava numa das areas pedagdgicas da sala. O envolvimento do grupo nesta
atividade foi notdrio, ndo s6 nos momentos de construcao, mas também e principalmente, no

momento de exposicdo e partilha das suas producdes (Figura 8) .

Figura 8 - Momento de construg@o das varinhas mdgicas.

A especificidade que cada varinha magica apresentava retratava, de uma forma unica,
a individualidade de cada crianca.

Assim, de uma forma ludica, foi possivel promover o desenvolvimento de capacidades
expressivas e criativas, a exploracdo de diferentes elementos expressivos da comunicacdo
visual e, ainda, o manuseamento de diferentes materiais de uso utilitario e recicldveis (Lopes
da Silva et al., 2016).

Todo o projeto foi desenvolvido sob a égide da perspetiva construtivista onde, de forma

articulada e coerente, em todas as etapas, foi possivel abordar diferentes areas do saber.
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O didlogo, os debates e todas as conversas estabelecidas ao longo das diferentes fases,
promoveram a partilha de diferentes ideias e consequente desenvolvimento do respeito pelo
outro e pelas suas opinides, como pelo desenvolvimento de atitudes criticas e interventivas
em relacdo ao mundo que as rodeia. Através dos momentos vivenciados foi possivel proceder
a contagem dos livros, a catalogacdo, e, ainda, investigar e responder as curiosidades que
foram partilhadas pelas criancas. Destaca-se o enfoque no desenvolvimento do raciocinio
l6gico-matematico, enquanto se procedeu a identificacdo de quantidades, seriacdo e
catalogacdo, bem como através de diferentes formas de representacdo e resolucdo de
problemas. Sublinhe-se que, através da leitura e explora¢do de contos, foi possivel promover
o desenvolvimento da linguagem oral, incentivando a crianca a partilhar as suas opinides, a
relatar acontecimentos ou histérias, promovendo, desta forma, a progressdo na clareza do
seu discurso, bem como na sequéncia temporal dos acontecimentos (idem).

Depois de todo o processo de construcdo e reformulacdo da area ludica da biblioteca, o
grupo continuou a elencar aspetos que gostariam de acrescentar e ver presentes neste
espaco, tais como, cartdes de leitores, para colocarem sempre que estivessem a explorar a
area e, ainda um fantocheiro, para poderem manipular os seus fantoches e criar histdrias.

A ideia de criagcdo dos cartdes de leitores foi sugerida por uma das criangas, que
recordou que a contadora de histérias tinha mencionado a necessidade de possuirem este
cartdo sempre que quisessem requisitar um livro. A partir dessa lembranga construiram-se os

cartOes de leitores das criangas da sala 3 (Figura 9).

CARTAC pg
LEITOR '

Figura 9 - Cantinho dos cartdes de leitor.
Deste modo, sempre que se encontram no espaco da biblioteca, pegam no seu cartao

de leitor e colocam-no no quadro correspondente. Os cartdes foram elaborados num modelo,
ja conhecido pelas criangas, igual aos cartdes que usam para colocar no quadro das tarefas.

Na senda deste processo, foi discutido em grande grupo a necessidade de definir o nimero
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de criancas que poderiam estar naquela drea ao mesmo tempo, chegando-se, unanimemente,
a conclusdo de que quatro criangas seria 0 nUmero maximo.

Visto o projeto tratar-se da reformulacdo de uma nova drea da sala de atividades e
diariamente surgirem ideias para o personalizar (evidenciando o envolvimento das criancas
no projeto) este continua em marcha e a sofrer alteracbes, provenientes dos principais
usufrutos do espaco: as criancas da sala.

Tal como caracterizado no capitulo Il, o espaco exterior da instituicdo é reduzido e
constituido, maioritariamente, por cimento. O espaco verde é escasso e a sua exploracdo ndo
é permitida as criancas. Apesar disso, € um espaco privilegiado pela educadora e muito
apreciado pelo grupo, pelo que a necessidade de o dinamizar e de conferir intencionalidade
educativa as vivéncias neste espaco foi algo que a diade teve em consideracdo ao longo do
trajeto de aprendizagem vivenciado.

Partindo da importancia que este espaco apresenta para o desenvolvimento integral da
crianca e, considerando que é partilhado pelos grupos das outras salas da educacdo pré-
escolar e do 12 CEB, o projeto a seguir descrito emergiu na senda de uma dinamizacao
colaborativa (diade e restantes salas da EPE). Contudo, tal ndo foi possivel, devido as
limitagcOes impostas pela situacdo pandémica atual (regras de seguranca e higiene impostas
pela direcdo da escola e do agrupamento, em resposta as ordens do SNS). Assim sendo, o
projeto foi sofrendo varias alteracGes ao longo do tempo e acabou por ser desenvolvido
apenas pelas criangas da sala 3, em colaboragdo com a triade educativa (educadoras
estagiarias e educadora cooperante).

O projeto consistiu na criagdo de um bau, com diferentes jogos, maioritariamente
tradicionais, para que as criangas, durante o periodo de exploragao do espacgo exterior, os
pudessem manusear. O seu desenvolvimento partiu do crescente interesse e curiosidade que
a maioria das criangas do grupo foi apresentando pelos jogos desenhados no chdo do recinto
(“Jogo da Macaca”, “Jogo da Gldria”, “Salto em comprimento”), bem como pelas atividades
desenvolvidas em algumas sessdes de expressdao motora (saltar a corda; saltar por cima de

obstdaculos; deslocacdo em cima de apoios e apanhada).
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Nas conversas quotidianas emergiam sempre situacdes descritivas e reflexivas acerca
das brincadeiras realizadas no exterior, pelo que a diade aproveitou esse interesse para iniciar
a primeira fase do projeto, questionando o grupo acerca dos jogos que conheciam, enquanto

se registavam as suas respostas (Figura 10).

Figura 10 - Construgdo da teia inicial do projeto do espago exterior (Jogos Tradicionais).

Neste processo de didlogo e registo, uma das criangas mencionou o jogo da macaca e
um elemento do par pedagdgico aproveitou para referir que esse jogo fazia parte dos jogos
tradicionais.

Neste enlago, questionou-se se o grupo sabia o que eram jogos tradicionais. Todas as
criangas responderam que ndo, pelo que surgiu a necessidade de descobrir e de pesquisar
sobre o assunto. Algumas criangas sugeriram, de imediato, a pesquisa no computador e duas
sugeriram trazer livros sobre jogos que tinham em casa, para explorarem. Nesta linha de
pesquisa e considerando a importancia que o envolvimento da familia apresenta no
desenvolvimento da crianga (Mata & Pedro, 2021), propds-se questionar os familiares sobre
que tipo de jogos brincavam quando eram criangas da sua idade e quais eram os seus
favoritos.

Decidido o que pesquisar (“jogos tradicionais”), onde e como o poderiam fazer (Fase 1),
deu-se inicio a terceira fase do projeto que corresponde a execugdo da planificacdo
previamente construida (Vasconcelos, 2012). Assim sendo, em pequenos grupos, as crianc¢as
dirigiram-se ao computador e visualizaram imagens e videos sobre alguns jogos tradicionais.
Nos livros que trouxeram de casa observaram imagens de diferentes jogos e pediram a diade
que lhes lessem a informacdo, para aprenderem as dindmicas de cada jogo. De salientar que,
anteriormente, numa visita de estudo a uma galeria de arte, as criangas observaram uma
demonstracdo do jogo do pedo e face a recordacdo desse momento algumas afirmaram que

0s seus pais em casa também tinham um e sugeriram arranjar pedes para colocar no seu bau.
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A fase de pesquisa ocorreu ao longo de algumas semanas e nao foi concluida devido a
interrupgdo natalicia e devido ao aumento de casos provenientes do virus Covid-19, que
afetou a maioria das criancas do grupo, bem como a educadora e um dos elementos do par
pedagdgico. Apesar de ndo ter sido possivel a concretizacdo do projeto na sua totalidade, ficou
o compromisso de ser continuado pela educadora e pelo grupo de criancgas, ja tendo sido
recolhidos alguns brinquedos e materiais para poderem colocar no seu baud, nomeadamente,
cordas para saltar, giz para desenhar no chdo, alguns jogos, e ainda, um peado.

Em todos os momentos e experiéncias desenvolvidas ao longo da PES, a avaliacdo das
atividades e projetos esteve sempre presente, numa perspetiva formativa, onde se privilegiou
“a avaliacdo para a aprendizagem e ndo da aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p.16).
Neste processo de avaliacdo formativa, tanto a diade, como a educadora cooperante,
incentivavam e desafiavam, diariamente, as criancas a partilharem o que ja sabiam, o que
tinham aprendido de novo, o que ainda queriam saber e como o poderiam descobrir. Aliada a
esta partilha didria, a organizacdo dos dossiés, desenvolvida de forma individual e todas as
guintas-feiras, permitiu que a crianca relembrasse todas as atividades que desenvolvera ao
longo da semana e comparasse com trabalhos anteriores, observando a sua evolucdo e
melhoria continua. Em todos os momentos pedagdgicos e atividades dinamizadas, a crianca
surgiu como protagonista do processo de aprendizagem. E de salientar ainda que durante o
periodo da PES foi notdrio o desenvolvimento do grupo. Este foi observado através de atitudes
e posi¢des que as criangas foram tomando a medida que iam desenvolvendo o seu projeto e
concretizando as suas atividades.

Ao longo de todo o trajeto vivenciado foram muitos os periodos de reflexdo, antes,
durante, e pds agcdo com o objetivo de analisar e adequar praticas futuras. O confronto entre
as vivéncias pedagodgicas contextualizadas, os interesses, as necessidades conjuntas e
individuais, balizadas pelas orienta¢gdes das OCEPE e pelas convic¢des pedagoégicas da

Mestranda, foram uma constante ao longo de todos os meses.
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3.1. A VIAGEM PELO 12 CICLO DO ENSINO BASICO

O presente subcapitulo retrata as acdes desempenhadas no decorrer da PES no 12 CEB,
bem como a consequente analise reflexiva de todo o processo formativo. Todas as atividades
desenvolvidas, a semelhanca da EPE, partiram dos interesses, capacidades e necessidades dos
alunos pertencentes ao contexto descrito no capitulo anterior e tiveram em conta as
metodologias ativas e o desenvolvimento do curriculo espelhado no primeiro capitulo. Dada
a impossibilidade de serem relatadas todas as acdes pedagdgicas desenvolvidas, sera dado
principal destaque ao projeto promovido e a trés momentos das atividades, nele incluidas.

Numa sociedade em constante evolugcdo e mudanca, onde diariamente se é confrontado
com um “crescimento exponencial de informagdao a uma escala global” (Oliveira-Martins,
2017, p.7) a escola, enquanto ambiente favoravel a aprendizagem e ao desenvolvimento de
competéncias e ferramentas essenciais a pratica de uma vida em sociedade, deve
reconfigurar-se de modo a garantir, da melhor forma possivel, situacGes de aprendizagem
contextualizadas que reflitam o quotidiano dos alunos e fomentem as competéncias
(capacidades, conhecimentos, atitudes e valores) necessarias a formacdo de cidaddos
autonomos e responsaveis. Uma vez que a inclusao sé é verdadeira se feita com todos e para
todos, implicando, assim, o envolvimento dos diferenciados agentes do processo educativo
(Pereira et al., 2018), ao longo da PES foram diversificadas as interagGes e colaboragGes entre
todos os intervenientes do contexto escolar.

A pratica educativa foi promovida, ao longo de todos os meses, segundo um ambiente
de articulagdao e mobilizagao de saberes. Pautou-se pela participacdo ativa de todos os alunos
e, ainda, pela fomentacdo do trabalho colaborativo e cooperativo em sala de aula. Assim, o
projeto desenvolvido com a turma, bem como todas as interveng¢des pedagdgicas, ocorreram
de forma gradual e contextualizados e tiveram por base metodologias ativas que valorizaram
a crianca e a colocaram no centro do processo de constru¢do do seu proprio conhecimento.

A metodologia por trabalho de projeto, a abordagem STEAM, a abordagem Made to
them by them e a metodologia baseada na simulagdo, potenciadoras e promotoras de uma
aprendizagem construtivista, baseada na resolucao de problemas do quotidiano através da
participacdo colaborativa de todos os participantes (Batista & Cunha, 2021) (cf. Capitulo 1),

foram as principais metodologias exploradas ao longo de todos os momentos e intervengdes
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pedagdgicas. A utilizacdo de recursos digitais e recursos analdgicos foram também uma
constante, uma vez que a sua exploragdo conjunta é uma mais-valia no processo de ensino e
de aprendizagem, ndo sé pelas potencialidades que lhes sdo reconhecidos, mas também por
agirem como impulsionadores de motivacdo, crucial a construcdo de conhecimento.

Reforcando-se a importancia que os momentos de observacdo das situacdes educativas
apresentam, as primeiras semanas de observacao e colaboracdo no contexto foram fulcrais,
na medida em que possibilitaram, tal como afirma Estrela (1984) “situar-se criticamente face
aos modelos existentes” e “recolher objetivamente a informacao, organiza-la e interpreta-la”
(p.58). Toda essa observacdo permitiu conhecer e compreender os interesses da turma em
geral e, em particular, os principais momentos da sua rotina didria e as principais dificuldades
e necessidades do grupo (cf. Capitulo Il). Toda a informacdo registada, proveniente dos
sistematicos momentos de observacdo, assumiu-se essencial nos momentos de planificacdo e
delineacdo da pratica, nos momentos de acdo e, ainda, nos momentos de reflexdo, antes,
durante e pds acgao.

Através de as duas primeiras semanas de observacdo e colaboracdo no ambiente
educativo, tal como descrito no capitulo Il, foi possivel compreender que a turma apresentava
fragilidades na identificacdo e autorregulacdo de emogdes e na aceitacdo do outro na sua
diversidade de pensar/sentir (empatia), o que consequentemente afetava e dificultava o
trabalho em grupo. Seguindo esta linha de pensamento e de modo a tentar colmatar essa
mesma necessidade de aprenderem a trabalhar em equipa e a respeitar as diferentes ideias,
opinides e ritmos de aprendizagem do outro, um dos primeiros momentos pedagdgicos
dinamizados pelo par pedagdgico com os alunos da sala consistiu na visualizacao de um video
motivacional sobre a importancia e como se deve trabalhar em equipa e posterior debate
sobre o papel que cada um tem quando se trabalha em conjunto. Apds a partilha de todas as
ideias, a pares, os alunos escreveram um pequeno texto sobre a importancia do trabalho de
equipa e do papel que cada um desempenha e posteriormente apresentaram-no a turma.
Para a apresentacao das diferentes produgdes, cada par tinha total liberdade, a Unica regra
imposta era a participa¢do dos dois elementos. E de salientar que a maioria dos pares optou
por encenar o seu texto, o que tornou o momento mais dindmico e lidico. Foi percetivel,
através de didlogos posteriores na sala de aula e no espaco exterior, que as criangas

conseguiram compreender na totalidade a principal mensagem passada no video, percebendo
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gue cada colega tem direito a sua propria opinido e que todos sdo importantes e precisos na
turma, pois é nas diferencas e especificidades de cada um que estd a riqueza do mundo.

A valorizacdo da crianca e a escuta das suas opinides, interesses e necessidades, tal
como referido anteriormente, foi uma constante ao longo de todo o periodo da PES. Assim, e
tendo em conta a vontade daqueles que sdo os principais agentes no processo de construcido
do seu préprio conhecimento, o projeto e as atividades desenvolvidas com a turma partiram
do interesse que todos os alunos tinham em continuar a explorar o tema iniciado no 19
semestre. Perguntas e afirmacdes como : F.: “Com vocés vamos continuar a trabalhar com o CaMt’arte”;
B.: “Podemos continuar a trabalhar nos grupos em que estdvamos?”; D.: “Nds queriamos continuar a explorar
Matosinhos e trabalhar nos computadores.”; J.: “Ainda ha muita coisa sobre Matosinhos que ndo vimos.”; C.:“E
que nds gostamos muito de trabalhar com os computadores e com os nossos grupos”, foram alguns dos
comentadrios que a turma foi tecendo a diade, ao longo das primeiras semanas no contexto.

Tendo em consideracdo a importancia que a aprendizagem contextualizada apresenta
na atribuicdo de sentido as atividades desenvolvidas, ao longo de todas as intervengoes
pedagdgicas, foi privilegiada e continuada uma aprendizagem pela simulacdo. Através da
correspondéncia simulada de emails, entre a turma e um guia do Departamento da Cultura de
Matosinhos, foram diariamente lancados aos alunos desafios, baseados em problemas reais,
gue pretendiam a mobilizacdo, de diferentes areas do saber, para a resolucdo completa dos
mesmos. Esses mesmos emails eram dirigidos a empresa que a turma tinha criado, ainda no
semestre passado.

Tal como referido no capitulo |, a sociedade atravessa uma era de mudanga, pelo que se
torna essencial, promover nas escolas, atividades que ensinem as criangas a pensar, a planear,
a investigar e a analisar, por si préprias, promovendo o seu sentido critico e indagador, crucial
a agirem de forma ativa e consciente, perante as adversidades do mundo. Assim, a educagao
para o empreendedorismo afigura-se vantajosa para promover essas mesmas competéncias
essenciais, uma vez que se baseia no desenvolvimento e incentivo de competéncias gerais,
como a iniciativa, a responsabilidade, a curiosidade, a autonomia, a criatividade e,
principalmente, a coragem para assumir riscos e tomar decisOes ativas e ponderadas
(Comissao Europeia, 2006).

Identificado o tema principal do projeto que partiu da curiosidade e interesse da turma,

viabilizando, assim, o seu desenvolvimento, foi construido, inicialmente e em grande grupo,
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um mapa concetual, de modo a compreender quais os conhecimentos prévios que a turma
tinha relativamente a cidade de Matosinhos e ao seu patrimdnio, bem como perceber o que
ainda gostariam de explorar, como e quando o poderiam fazer e quais as dividas que ainda
se mantinham em relacdo ao tema. Para isso, foi utilizada a aplicacdo online e interativa
bubbls.us, que ja era do conhecimento da turma, o que facilitou a sua utilizacdo e motivou
todos os alunos. Através da criacdo do mapa concetual inicial, foi possivel observar que houve
um interesse geral em continuar a explorar a cidade Matosinhense, mais concretamente a sua
gastronomia e comércio tipico. Este momento de partilha e discussdo foi ao encontro das duas
primeiras fases da MTP, nomeadamente: Definicdo do Problema e Planificacdo e
desenvolvimento do trabalho. Todo o projeto foi desenvolvido segundo as linhas orientadoras
desta metodologia, por esta tratar de problemas reais, explorar diferentes dreas do saber e,
ainda, mobilizar um conjunto de competéncias, atitudes e valores, promotoras de um
desenvolvimento holistico e integrado (Castro & Ricardo, 2001).

A terceira fase do projeto, que segundo a metodologia adotada intitula-se “Execucdo”,
incluiu a maioria das atividades desenvolvidas na PES, pensadas e planeadas de modo a
articular o projeto com os contetddos abordados em sala e em anos anteriores, ressalvando a
importancia da articulagcdo curricular na educagao.

Todas as intervencdes pedagodgicas foram iniciadas com um breve momento de
relaxamento com o principal intuito de acalmar a mente e aumentar o foco dos alunos para
as atividades a serem realizadas no momento posterior. Para isso, foi dado primazia a
visualizacao de videos integrantes do Projeto Spotlighters que tem como principal objetivo
alertar educadores e professores sobre os maleficios que o stress provoca em criangas e
jovens e providenciar-lhes competéncias para reduzir a emergéncia dessas potenciais
complicagdes.

Todo o processo desenvolvido, tal como mencionado anteriormente, sustentou-se em
metodologias ativas baseadas na simulagdao para a resolucdo de problemas, de forma
colaborativa (cf. Capitulo I). Ao possibilitar uma aprendizagem que “engloba estratégias de
comunicac¢ao e relagdo humana”, privilegiando o trabalho de equipa e proporcionando o
desenvolvimento de habilidades e competéncias técnicas, que vao desde questdes éticas até

a geréncia de conflitos” (Ferreira et al., 2015, p.36), as criangas compreendem os contetdos
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curriculares através dos problemas reais, concretizando esses mesmos conceitos e atribuindo
significado ao processo de construcao de aprendizagem.

Deste modo, a leiturainicial de um email simulado pelo Departamento ficticio da Cultura
de Matosinhos, em voz alta, por parte de um aluno da turma, a desafiar o grupo a dar resposta
aos problemas diarios, foi também uma acdo constante em todas as atividades desenvolvidas,
uma vez que o mesmo servia de mote ao momento dinamizado. Neste email, o representante
ficticio do departamento que se dirigia ao grupo e os acompanhava em todas as atividades
assumia-se como guia turistico da cidade e apresentava-se como Gustavo.

Ao longo de todo o projeto, a turma simulou uma equipa que ajudava esse mesmo
Departamento ficticio a mostrar e promover a cidade Matosinhense a um grupo de turistas
recentemente chegados. Tais acdes foram fomentando ndo sé o espirito critico, criativo e de
iniciativa, transpondo as suas ideias em atos concretos e acbes empreendedoras, como
também permitiram, através de experiéncias e problemas reais, apoiar o desenvolvimento
pessoal e a autonomia, o relacionamento interpessoal, intercultural e, ainda, a cidadania ativa
e a inclusdao (Comissao Europeia, 2006; Oliveira-Martins et al., 2017).

Nas varias atividades foi dado principal destague a gastronomia e ao comércio,
caracteristicos da regido. O envolvimento das familias foi também uma preocupacdo por parte
da diade, sendo que para além da visita de uma das encarregadas de educacdo a escola, para
contar e partilhar um pouco da sua experiéncia em relagdo a venda de peixe no mercado e ao
uso de pregdes tradicionais, também, através de desafios para casa, os familiares puderam
ter contacto e envolvimento com o projeto.

No presente relatdrio serdao descritas e analisadas algumas das atividades dinamizadas,
na primeira, quarta e quinta semana do roteiro de atividades . Apenas a primeira semana serd
descrita no seu todo, uma vez que deu origem ao nome do projeto, desenvolvido ao longo de
toda a PES.

A semana de atividades, denominada de “Quais os caminhos a percorrer?”, surgiu do
planeamento de uma visita ao Museu da Meméria de Matosinhos (MUMMA), integrado na
rede de museus de Matosinhos que pretende, através da cooperacdo entre as diferentes
instituicdes que albergam museus no territério Matosinhense, dar a conhecer o passado e o
presente da cidade e incentivar a aplicagdo de corretas praticas museoldgicas e

museograficas.
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Iniciou-se com a visualizacdo de um pequeno video de relaxamento denominado de
“Respiracdo Quadrada” e seguiu com a leitura em voz alta, por parte de um dos alunos da
turma, do email remetido pelo Departamento ficticio da Cultura de Matosinhos. Nesse mesmo
email, a personagem Gustavo desafia a turma a ajuda-lo a levar um grupo de turistas até ao
MUMMA, partindo da escola onde se encontram, EB1/JI Augusto Gomes. Para isso, anexado
ao email, encontrava-se uma malha, adaptada do mapa da cidade, com o nome das ruas pela
gue os turistas teriam de passar e as principais condi¢des impostas. Compreendido o desafio,
foi lancada a questdo orientadora: “Conseguem ajudar o Gustavo a guiar os turistas, segundo
as condi¢bes impostas no email?”; “Entdo, quais sdo os caminhos possiveis?”. Todas estas
guestdes orientadoras e desafiadoras pretendiam fomentar o desenvolvimento do seu
pensamento e a estruturacdo do seu raciocinio, seguindo as diferentes fases, caracteristicas
do pensamento computacional (Ministério da Educacdo, 2021).

De forma a todos perceberem a malha projetada, uma vez que para muitos era a
primeira vez que se confrontavam com uma, foi realizado, inicialmente em grande grupo, um
pequeno momento de exploracdo e discussdo da mesma. Essa mesma exploracdo inicial foi
ao encontro do momento de abstracdo, correspondente a primeira fase do pensamento
computacional (cf. Capitulo 1). Criou-se a oportunidade de os alunos representarem o
problema de forma simplificada, focando-se na informag¢do mais importante. Concentraram,
assim, a sua atengdo no trajeto que tinham de cumprir e nas ruas em que era obrigatério os
turistas passarem.

Ap0s a exploragdo, de forma voluntaria, um dos alunos dirigiu-se ao quadro e seguindo
a indicagdo descrita no email e relembrando alguns dos conceitos explorados em anos
anteriores sobre “Dire¢bes perpendiculares e quartos de volta”, “Dire¢des horizontais e
verticais” e “Coordenadas em grelhas quadriculadas” (Damido et al., 2013), tracou um dos
possiveis caminhos, iniciando por indicar as coordenadas do ponto de partida e do ponto de
chegada. Assim, através da decomposicao, estruturou a resolucdo do problema, por etapas
de menor complexidade, para que fosse mais facil a sua resolucgao.

Posteriormente, depois de representar no quadro todas as coordenadas que definiam o
caminho, por ele desenhado, foi questionado a turma se existia uma outra alternativa de

representar o caminho representado, para além das coordenadas. Uma das criangas
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imediatamente afirmou que também se poderiam utilizar setas e dirigiu-se ao quadro para
demonstrar o seu pensamento.

Exemplificado o primeiro caminho e reconhecidos os padrdes essenciais a resolugdao do
problema, tendo em consideracdo a importancia e as vantagens que o trabalho cooperativo
em sala de aula apresenta, a turma, dividida em grupos de quatro elementos cada, continuou
a dar resposta ao desafio colocado e a encontrar todos os caminhos possiveis que os turistas
poderiam fazer, seguindo as indicacbes dadas pelo guia. Para isso, desenvolveram um
procedimento que, passo a passo, lhes permitiu chegar a resolucdo final da questdo
(Ministério da Educacdo, 2021). Para que todos os seus raciocinios e representacoes
matematicas pudessem ser registadas e, posteriormente, apresentadas oralmente ou por
escrito, foi disponibilizado a cada aluno uma folha de papel que apresentava o desenho da
malha, as indica¢Oes a serem respeitadas e um espaco destinado as diferentes representacdes
dos trajetos.

Apds varias discussdes e partilhas de ideias entre os diferentes elementos de cada grupo
e entre os diferentes grupos e, ainda, apds varias tentativas erros, a turma chegou a conclusao
gue sé existia um caminho possivel de ser realizado, respeitando todos os pontos das
indicacdes. E de reforcar que durante o tempo de resolucdo do desafio, varias criancas
colocaram-se de pé e deslocaram-se pela sala, colocando-se no papel dos turistas e realizando
os diferentes trajetos e “quartos de volta necessarios”. Todo este processo até chegar a
conclusao final foi muito importante, porque através de diferentes raciocinios e formas de
pensar, as criangas foram partilhando as suas ideias, trabalhando em conjunto. Para verificar
se o caminho encontrado era definitivamente o Unico e, assim, completar a ultima fase do
pensamento computacional, que remete para a depurag¢do, ou seja, para a procura e corregao
de erros, testagem, refinacao e otimizacdo da resolucdo dada (Ministério da Educacdo, 2021),
projetou-se a aplica¢dao Scratch e introduziu-se as coordenadas previamente partilhadas, de
modo a ser gerado um cddigo que permitiu a visualizacado da realizagdo do caminho, por parte
da personagem Gustavo. Apesar de a turma, num momento posterior a atividade dinamizada,
ja ter trabalhado com a aplicagdo, uma vez que surgiam ainda duvidas basilares sobre o
manuseamento da mesma, a diade optou por voltar a explicar passo a passo o seu

funcionamento.
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Num segundo momento da aula, de forma a p6r em prdatica os conhecimentos
construidos, foi lancado a cada grupo o desafio de indicarem o caminho inverso, ou seja, o
caminho mais curto possivel de volta para a escola, sabendo que os turistas ndo podiam subir,
nem virar a direita e que tinham de passar pela rua 12 de Maio, para descansarem e relaxarem.
Para que fosse possivel o registo dos diferentes raciocinios e representacdes matematicas
estabelecidas, a semelhanca do primeiro desafio, foi também entregue, a cada elemento de
cada grupo, uma folha de papel que apresentava o desenho da malha, as indica¢des a serem
respeitadas e um espaco destinado as diferentes representacdes dos trajetos.

Com o objetivo final de identificarem o caminho mais curto, os grupos perceberam que,
primeiramente, teriam de encontrar e identificar todos os caminhos possiveis. Todas essas
conclusdes surgiram da promogdo de varios momentos de partilha dos diferentes raciocinios
e formas de pensar de cada crianca. Compreendendo que teriam de utilizar os mesmos
padrdes da resolucdo do desafio anterior na resolucdo do novo problema, a turma comecou
por identificar através de coordenadas e setas, o caminho mais curto possivel.
Posteriormente, seguiram para a verificacdo do mesmo, na aplicacdo Scratch. Cada grupo, de
forma auténoma, programou e deu as indicagdes necessarias ao programa para gerar o codigo

qgue fez com o que a personagem se realiza o trajeto descrito (Figura 11).
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Figura 11 - Resumo dos diferentes momentos da atividade dinamizada, organizados segundo a
ordem da sua execugdo.
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Através da articulacdo entre o Patriménio Cultural (costumes, tradicGes, simbolos,
efemérides) e os itinerarios (Estudo do Meio), foi possivel desenvolver o Pensamento
Computacional das criangas, promovendo diferentes formas de resolucdo de um mesmo
problema, explorar diferentes raciocinios e representacdes matematicas, estabelecendo
conexdes e associacdes com a realidade e ainda promover a orientacdo espacial, descrevendo
posicles recorrendo a identificacdo de coordenadas (Matematica) (Ministério da Educacao,
2021). Através destes momentos de resposta aos desafios lancados, foi promovido o
pensamento critico, reflexivo e criativo e, ainda, a capacidade de comunicacdo e o trabalho
cooperativo e colaborativo.

De forma a dar a conhecer e a partilhar todo o trabalho desenvolvido e valorizando as
iniciativas e ideias da turma, ainda durante a dinamizacdo da presente atividade, foi proposto,
num momento final, a criacdo de um storytelling que narrasse a histéria dos turistas e o trajeto
por eles realizado até ao Museu. Elegeu-se a utilizacdo deste recurso, uma vez que a turma
apresentava bastante curiosidade na exploracdo de ferramentas digitais (cf. Capitulo Il) e este
recurso permite a utilizacdo, por parte de todos os alunos, de varias ferramentas de criacdo e
narracdo de histdrias, aliadas ao texto escrito, como imagens, vozes, videos, entre outros.
Assim, a sua utilizacdo, para além de ir ao encontro dos interesses dos alunos, confere uma
maior riqueza a histéria e vai ao encontro de uma das metodologias ativas mobilizadas no
contexto “Made to them by them” (cf. Capitulo I). Assim, relembrando alguns conteudos da
area do Portugués e fomentando a leitura e a escrita de textos, foi langada a principal questao
orientadora: “O que é preciso para criar uma histéria?”. A partir da mesma, dinamizou-se um
pequeno momento de discussdao, em que, de forma democratica, se optou pela criagdo de
uma revista digital intitulada de “A Descoberta de Matosinhos.”, que descreveu, através de
diferentes capitulos, todo o projeto desenvolvido.

No que concerne a atividade “Apregoar é que esta a dar!”, incluida na semana “Olha a

'”

sardinha! Fresquinha e baratinha!”, através da visualizacdo de um video sobre pregdes
tradicionais portugueses e da analise e adaptacdo do poema Leildo de jardim, de Cecilia
Meireles, os alunos, a pares, criaram os seus proprios pregdes para a venda de alguns
produtos, por eles selecionados. Esta dinamica, para além de exploracao e desenvolvimento
de competéncias, ao nivel do portugués, objetivava, ainda, o desenvolvimento pessoal e social

dos alunos, através do reconhecimento e contacto, com atividades econdmicas de venda de
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produtos caracteristicos do seu pais e da sua cidade, e, ainda, o desenvolvimento do seu
espirito de iniciativa e espirito empresarial, que correspondem, segundo a Comissao Europeia
(2006), “a capacidade de os individuos passarem das ideias aos atos. Compreendem a
criatividade, a inovacdo e a assuncao de riscos, bem como, a capacidade de planear e gerir
projetos para alcancar objetivos” (p.19).

Partindo da atividade e dos momentos pedagdgicos dinamizados na semana anterior
acerca da pesca da sardinha e do trajeto que o peixe faz depois de pescado e até chegar aos
mercados ou as empresas de embalamento, ao observar-se o interesse da turma pela
respetiva tematica, o par pedagogico projetou um video relacionado com o momento da
venda desse mesmo peixe nos mercados e os pregdes que os vendedores usam para atrair
clientes para as suas bancas. A projecdo teve como principal objetivo explorar a atividade
econémica do comércio e dar a conhecer a acdo de apregoar, que tanto caracteriza a venda
dos produtos nos mercados populares portugueses. Durante a visualizacdo do video, a crianca
D partilhou com a turma que a sua mde também vendera peixe no mercado da cidade e na
rua e que se recordava de, quando era mais novo, a ouvir proferir alguns dos pregdes
mencionados no video. Todos os alunos ficaram entusiasmados e demonstraram interesse na
partilha do colega, pedindo até para contar, de forma mais pormenorizada, as suas
experiéncias vivenciadas no mercado. Perante o contagioso entusiasmo da turma, a diade,
refletindo sobre a importancia que o envolvimento parental apresenta no processo de
aprendizagem da crian¢a, uma vez que representam seu contexto relacional mais préximo e
significativo (Mata & Pedro, 2021), convidou a mde do aluno D. a dirigir-se a escola para
partilhar a sua experiéncia.

Apds um levantamento e uma partilha de ideias, que se proporcionou apds a
visualizacdo e a exploragao do video, sobre o que os alunos sabiam acerca de apregoar e se ja
alguma vez tinham ouvido alguém proferir algum pregdo, elaborou-se, no quadro, um
esquema-sintese sobre alguns dos produtos normalmente vendidos “ao som de pregdes”.
Bolas de Berlim, batatas fritas, peixe e castanhas foram os principais produtos lembrados e
registados pelos alunos.

Prosseguindo a exploracao da tematica e em continua articulagdo com a area curricular
do Portugués, colocou-se a questao orientadora “Sera que sé se podem apregoar produtos?”

e analisou-se e explorou-se o poema Leildo de jardim, de Cecilia Meireles. O momento
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dinamizado iniciou-se com a entrega do poema sem o titulo e em formato de papel. A primeira
leitura foi realizada em voz alta e de forma expressiva, por um elemento da diade,
considerando que a fase de leitura propriamente dita, que deve ser destinada a orientacao
“de acordo com a natureza da obra em questdo e com os objetivos que presidem a sua
selecdo” (Amor, 2006, p. 101), requer uma primeira leitura realizada pelo professor, ja que a
leitura efetuada por este funciona como um modelo para os alunos. No que concerne a
releitura, esta ocorreu de forma individual e silenciosa (Sim-Sim, 2007), para que os alunos
pudessem treinar a sua leitura e apropriar-se do poema.

Ap6ds a leitura, em voz alta, por parte de todos os alunos e a exploracdo oral do poema,
em grande grupo, foi-lhes solicitado que, individualmente, propusessem um titulo para o
mesmo e justificassem, oralmente, as suas escolhas. Desta forma, os alunos, partindo da
compreensao literal e inferencial do poema, elencaram um titulo que resumia as ideias-chave
do texto em analise.

Este momento permitiu ndo sé observar a capacidade de sintese da turma e a
capacidade de identificacdo das ideias-chave, percebendo se os alunos tinham ou ndo
compreendido o poema lido, bem como promover a sua capacidade de argumentacdo. Note-
se que alguns alunos, no sentido de justificar a sua opgao, releram versos do poema,
evidenciando que esta atividade foi realizada sobre o texto e partindo do texto.

O ultimo momento dinamizado, descrito no presente capitulo, intitula-se “Regresso a
casa” e apresenta-se como uma das ultimas atividades desenvolvidas. O mesmo seguiu o fio
condutor de todo o projeto e consistiu no regresso dos turistas que tinham estado a visitar a
cidade aos seus paises de origem. O langamento do desafio foi colocado de uma forma
diferente da habitual, com a entrada na sala de uma das auxiliares da instituicdo, para a
entrega de um envelope que chegara a escola, destinado a turma. A inquietacdo e a
curiosidade dos alunos fizeram-se logo sentir, pelo que o aluno R.C prontamente se
voluntariou a abrir o envelope e a ler o que estava |4 escrito. No momento de abertura, o R.C
observou um conjunto de sete envelopes cinzentos muito enigmaticos e uma folha de papel
antiga com uma mensagem. Imediatamente, procedeu a sua leitura em voz alta. A mensagem,
escrita de forma diferente, pela personagem habitual Gustavo, desafiava a turma, a ajuda-lo,
pela ultima vez, com o grupo de turistas. Desta vez, pedia-lhes ajuda para identificar o pais ao

gual a encomenda de cada turista estava dirigida. Para isso, precisariam de dar resposta aos
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trés desafios contidos em cada envelope, de forma a descobrirem os trés Gltimos nimeros da
nota fiscal eletrénica de cada encomenda e, assim, saberem para que pais teria de ser enviada.

Atendendo a que o conceito de nota fiscal eletrénica era novo para a maioria dos alunos
e essencial a atividade a ser desenvolvida, a diade procedeu a explicacdo e exemplificacdo
prévia do conceito, realizando uma analogia entre o mesmo e um cartdo de cidadao,
explicando que a nota fiscal eletrénica de uma encomenda contém as suas informagdes
principais, inclusive para que pais é destinada. Foi-lhes explicado, também, que em todas as
notas fiscais eletrénicas das encomendas dos turistas, os seis primeiros digitos eram iguais e
gue eram os trés ultimos, que eles tinham de descobrir, que as diferenciavam.

O entusiamo do grupo foi tdo notdrio que, ja divididos em grupos de trabalho, pediram
logo para distribuirem os envelopes e iniciar o desafio. Cada trio ficou encarregue de um

envelope e, consequentemente, de uma encomenda (Figura 12).
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Figura 12 - Resolugdo, por parte de trés alunos a trés dos problemas langcados.

Todos os desafios de cada envelope foram retirados do site “Bebras — Castor
Informatico” e adaptados pela diade ao tema principal do projeto. Estes desafios tinham como
principais objetivos introduzir a informatica, mobilizar e desenvolver o pensamento
computacional, aplicar e adaptar diferentes estratégias de resolucdo de problemas, em
diversos contextos, e, ainda, exprimir ideias matematicas e explicar raciocinios, através de
diferentes formas de representacao.

Resolvidos os desafios e descoberta a nota fiscal eletrénica da sua encomenda, cada
grupo dirigiu-se ao portatil que se encontrava na sua mesa e abriu o PowerPoint que estava
guardado no ambiente de trabalho. Ao abrirem este documento, depararam-se com um video

da personagem Gustavo a apresentar-se e a desafia-los a descobrirem um pouco mais sobre
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0s paises aos quais a sua encomenda se dirigia. Para tal, cada grupo comecou por identificar
gual a bandeira que estava associada a nota fiscal eletrénica da sua encomenda. De seguida,
depois de carregarem na bandeira e lerem a mensagem contida no slide correspondente,
acederam aos links que direcionavam os alunos para uma aplicacdo interativa online e para
dois sites com a informagao necessaria a resolugao do desafio, dessa mesma aplicagao.

Em todos os desafios propostos pela aplicacdo, os grupos tinham de completar um texto
informativo, através do preenchimento de espacos em branco, acerca da cultura de origem
dos turistas europeus e para os quais tinham sido enviadas as suas encomendas.

De forma a finalizar o momento dinamizado e a auxiliar os turistas na rececdo das
encomendas, foi proposto, aos sete grupos da sala, um ultimo desafio. Através da visualizacdo
de uma malha do mapa do continente europeu, os alunos tinham de descobrir qual o percurso
mais curto que o avido, que levava as encomendas, podia realizar, sabendo que tinha de
passar pelos sete paises correspondentes as encomendas dos turistas, descolando em
Portugal e aterrando em lItdlia.

Iﬂ

Nos mesmos moldes da atividade inicial “Quais os caminhos a percorrer?”, durante a
exploracdo da malha e dos caminhos possiveis, todos os raciocinios dos alunos foram
registados, através de diferentes representacbes matematicas, numa folha branca,
previamente entregue, que apresentava o desenho da malha, as indicagbes a serem
respeitadas e um espaco destinado as diferentes representacdes dos trajetos.

Depois do tempo estipulado para a resolug¢ao da primeira parte do desafio, um elemento
de cada grupo dirigiu-se ao quadro e apresentou todos os caminhos, por eles encontrados,
selecionando, de entre as descobertas, o mais curto. No fim, apds todos terem partilhado as
suas respostas e de, em conjunto, se terem discutido as diferentes descobertas, concluiu-se
gue existia mais do que um trajeto possivel, tendo em considera¢do as condi¢des fornecidas.

A segunda e ultima parte da dinamizagdo desafiou cada grupo, através das aplicagdes

online e interativas Scratch e Bee-bot online, a criar e verificar um dos caminhos que se

assumiu como mais curto (Figura 13).
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Figura 13 - Representagdo de um dos caminhos encontrados, nas aplicagbes Scratch
e Bee-bot online, respetivamente.

Assim, para além de desenvolverem um “procedimento passo a passo (algoritmo) para
solucionar o seu problema, de modo a que possa ser implementado em recursos tecnolégicos,
“sem necessariamente o ser (Algoritmia) (Ministério da educacdo, 2021, p.16), também
conseguiram procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar a resolucdo encontrada e
apresentada (Depuracao) (idem).

De forma a realizar uma avaliacdo final do projeto, no ultimo dia no contexto, foi
guestionado aos alunos: “De todas as atividades realizadas, qual a vossa preferida?” Para isso,
foi-lhes pedido que, através de um desenho acompanhado por um pequeno texto, dessem
resposta a pergunta e justificassem. Esta forma de recolha de dados insere-se numa técnica
de investigacdo denominada Photovoice (Fotovoz), que junta a imagem visual a narrativa. Tal
como o proprio nome indica, pretende “dar voz a experiéncia individual ou coletiva através
das fotos” (Santos et al.,, 2018). Desta forma, torna-se mais facil a compreensdo dos
fendmenos ou das experiéncias, acrescentando ao sentido da audi¢do o da visdo, expandindo
a consciéncia sensorial e aumentando o processo reflexivo (Padgett et al., 2013, citado por
Santos et al., 2018).

Através das diferentes respostas (Figura 14) foi possivel compreender que as atividades
qgue envolviam a exploracdo e manipulacdo de recursos digitais, foram as preferidas da
maioria dos alunos. De entre os recursos utilizados, as aplicagdes Scratch e Bee-Bot online,

foram as mais destacadas.
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Figura 14 - Exemplo de trés respostas, de diferentes alunos, a questdo lang¢ada.

Possibilitando a divulgacdo das a¢Oes desenvolvidas e indo ao encontro da quarta e
ultima fase da metodologia de projeto mobilizada e partindo da importancia que o uso de
histérias combinado com as TIC apresenta no envolvimento de docentes e alunos no processo
de ensino e de aprendizagem, ao longo de todo o projeto, foram construidos capitulos que
culminaram na revista, referida na primeira atividade descrita. Através de textos hibridos que
combinaram a leitura verbal com a visual, de forma a atribuir emocdo a elementos técnicos
e estaticos (Machado, 2015), foi possivel captar uma maior atencdo e envolvimento da turma.

Todas as intervencdes pedagodgicas, dinamicas e desafios lancados tiveram sempre por
base ndo so a articulacdo das diferentes areas curriculares, mas também a articulagdo entre
os conteudos disciplinares. Pautaram-se pela constante transdisciplinaridade e primaram, em
todos os momentos, no desenvolvimento holistico da crianca, onde esta foi capaz de construir
o seu conhecimento, de forma articulada e contextualizada. A avaliagao foi realizada “sobre o
contexto, os processos e os resultados do método, sobre a sua pratica, sobre o desempenho
e a participacdo de professores e alunos, observando-se, sobretudo, a garantia da
aprendizagem do conhecimento em seus aspetos e conceitos essenciais” (Rangel, s.d, p.18).

Ao longo de todo o percurso realizado, através da mobilizacdo de metodologias ativas,
a crianga foi sempre colocada no epicentro da agdo. Visou-se, em todos os momentos o
desenvolvimento das caracteristicas individuais de cada uma, respeitando o seu ritmo,
interesses e necessidades. De forma colaborativa, foi possivel a criagdo de um projeto, que
mobilizou diferentes areas do saber e principalmente, permitiu a rutura da ideia de que as
criangas s6 aprendem quando estdo sentadas e a fazer fichas, onde de forma repetitiva e

mecanica.
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METARREFLEXAO

Aproximando-se a conclusdo deste trajeto que habilita o profissional de perfil duplo na
docéncia na EPE e no 12 CEB, reflete-se, neste subcapitulo, sobre todo o percurso formativo
vivenciado ao longo de toda a PES. Numa visdo retrospetiva, este foi, sem divida, um caminho
dificil e desafiante, mas simultaneamente enriquecedor e gratificante. Ao longo destes meses
foi possivel a aquisicdo de novas aprendizagens a varios niveis, nomeadamente cientifico,
tedrico, legal, didatico e pedagdgico, essenciais a pratica docente futura.

Tomando como referéncia os objetivos definidos para a Pratica Educativa
Supervisionada, a luz deste percurso construtivo e reflexivo, julga-se poder afirmar a
correspondéncia, de forma plena, do seu cumprimento, uma vez que todas as concecoes
foram desenvolvidas, na senda de uma postura reflexiva e investigativa dindmica, conforme
recomendam as etapas ciclicas da metodologia de investigacdo mobilizada.

Na légica espiralada que a I-A suple, dar-se-d conta do percurso da formanda,
tomando como inspiracdo e referéncia as quatro aprendizagens fundamentais (aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser) que Delors et al. (1996)
preconizam e que ao longo da PES se tomaram como pilares do conhecimento.

No que concerne ao “aprender a conhecer”, todas as intervencGes e momentos
pedagdgicos dinamizados foram concebidos tendo sempre em consideracdo o contexto e os
seus intervenientes, de forma a atentar aos ideais de uma escola inclusiva e, assim, criar um
ambiente educativo propicio a aprendizagem de todas e de cada uma das criangas. De facto,
as inquietagdes iniciais prenderam-se, principalmente, com a capacidade de atender a todas
as criangas e conseguir, de forma ajustada, ir ao encontro das suas idiossincrasias,
necessidades, interesses e curiosidades. Neste sentido, a observacdo de cada uma,
individualmente e em grupo, foi uma das principais formas de colmatar este receio, uma vez
que estas se desenvolviam diariamente e de forma sistematica, dentro e fora da sala,
permitindo perceber as suas individualidades e escutd-las, de modo a “ouvir o que foi dito e
compreender o ndo dito” (Machado et al., 2018, p.142). Ademais, todos esses momentos de
observacdo e didlogo estabelecidos foram registados no diario de bordo, permitindo uma
posterior reflexdao e analise, individualmente e colaborativamente com o par pedagdgico e as

supervisoras institucionais, com vista a organiza¢ao e adequacdo da pratica pedagdgica.
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Atendendo ao “aprender a fazer” todo este percurso formativo foi uma verdadeira
“montanha-russa” de experiéncias, onde conquistas foram celebradas e desilusdes
transformadas em aprendizagens. Todas as inquietacdes, duvidas e receios, tanto iniciais,
como as que surgiram ao longo da acdo, foram sempre partilhadas e dialogadas, tanto com o
par pedagdgico, como com as professoras supervisoras, o que permitiu, colaborativamente,
refletir e delinear estratégias que as colmatassem.

A Metodologia de Investigacdo-Acdo, norteadora da presente pratica, revelou-se
fundamental ao longo de todo o processo, possibilitando a adocdo de um perfil reflexivo e
investigativo e o desenvolvimento de um olhar critico e indagador sobre a acdo, procurando
adequar todas as praticas educativas aos elementos de cada contexto e, assim, ir ao encontro
dos interesses e necessidades de cada crianca, considerando os principios de equidade e
inclusdo. A adocdo desta metodologia tanto na EPE, como no 12 CEB, demonstrou, ainda, que
para além de facilitar o processo de transicao, pois as criancas ja se encontram familiarizadas
com a metodologia, esta permite respeitar as individualidades de cada uma, comprovando
gue ndo é necessario, nem vantajoso, todas as criancas trabalharem ao mesmo tempo em
igual tarefa e ainda, articular diversas areas curriculares, com um tema do interesse do grupo,
motivando e envolvendo cada crianga nas diversas atividades desenvolvidas, permitindo uma
aprendizagem integrada e integradora, potenciadora do desenvolvimento holistico.

O trabalho colaborativo estabelecido entre os diferentes intervenientes do ambiente
educativo, como o par pedagdgico, as professoras cooperantes, as supervisoras institucionais
e ainda, certos elementos da instituicdo, ao permitir a partilha de diferentes praticas e
saberes, contribuiu para o enriquecimento do perfil profissional docente e para a
transformac¢dao do ambiente educativo, permitindo a co-construgao de saberes profissionais
através de projetos de investigacdo sobre as praticas desenvolvidas (Ribeiro, 2021-2022).

Neste seguimento ressalta-se a importancia da aprendizagem pela experiéncia que
permitiu a aproximacdo do sentimento, na primeira pessoa, do que é e como é ser educador
e professor do 12 CEB. Das suas realiza¢Oes, adversidades, lutas e conquistas. Dos momentos
de observagdo, das estratégias pensadas e planeadas, dos periodos de reflexdo e
reorganizacao das praticas. Tudo de forma a atentar a todas e a cada uma das criancgas, para

gue cada uma, ao seu ritmo seja capaz de construir o seu proprio conhecimento e desenvolver
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competéncias ndo sé ao nivel do saber-fazer, mas também ao nivel do saber estar e do saber
ser.

Concomitantemente, importa salientar a importancia da PES no desenvolvimento do
perfil profissional, permitindo o contacto com as duas valéncias, experienciando a adequacao
de diferentes estratégias e recursos, tendo em conta o nivel educativo. Desta forma, foi
possivel compreender a importancia da formacao que habilita para um perfil duplo, na medida
de uma melhor compreensao de todo o processo de desenvolvimento natural da crianca, e na
possibilidade de uma visdo mais alargada da educacdo e das caracteristicas e especificidades
de cada nivel, contribuindo para a facilitacdo da transicdo e para adocdo de estratégias e
projetos pedagdgicos que visam a articulacdo de saberes transversais aos dois niveis
educativos e permitem a continuidade educativa.

Tal como as historias que mais nos fazem sonhar tém um final em aberto, dando a
oportunidade ao leitor de imaginar como e se quer que a historia acabe, também o percurso
profissional docente o tem. Pois a vida é feita de ciclos e cabe-nos a nés encarar o fim de um,
como o inicio de outro ainda melhor, cheio de novas experiéncias, quedas e conquistas, que
vdo enriquecendo a bagagem profissional e pessoal e vdo dando coragem para seguir em
frente e ndo temer o desconhecido, porque se ha algo que ndo nos devemos esquecer, é que

o céu ndo é o limite, porque alguém foi mais além e pisou a lua!
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