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Educacdo ndo transforma o mundo.
Educagdo muda as pessoas.

Pessoas transformam o mundo.

Paulo Freire
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Resumo

O presente relatorio foi elaborado no ambito do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar (EPE) e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1CEB), para obtengdo do grau de mestre. Este incide
sobre o meu percurso de formacao inicial, ao longo das praticas pedagogicas, que representa o
espaco de reflexdo sobre as aprendizagens adquiridas, os desafios enfrentados e as experiéncias
vividas na EPE e no 1CEB.

No Enquadramento Tedrico e Metodologico, apresentam-se os conceitos fundamentais que
sustentaram a pratica pedagogica, as orientacdes curriculares e as metodologias utilizadas, com
especial enfoque na Investigagdo-Agao (I-A), que permitiu uma abordagem reflexiva e ajustada
as necessidades das criangas. A A¢ao Pedagogica ¢ detalhada pelas praticas desenvolvidas, os
contextos educativos e as estratégias implementadas para promover aprendizagens
significativas e o envolvimento ativo das criangas.

Nas Praticas Pedagogicas (PP) I, II e III, foram desenvolvidos projetos e atividades que
procuraram dar resposta a desafios reais, promovendo uma aprendizagem baseada na
experimentacdo, participacdo e construgdo colaborativa do conhecimento. O contacto direto
com as criancas/alunos foi determinante para a consolidagdo da minha identidade profissional
enquanto futura docente, reforcando a importancia de uma educagdo que valoriza os conteudos
curriculares, as relagdes, a motivagao e o bem-estar das/os criangas/alunos.

Como resultado deste caminho de crescimento pessoal e profissional, construi uma pratica
pedagdgica mais consciente, intencional e reflexiva. O contacto com as criancas da EPE
evidenciou a importancia do brincar e da exploracdo ativa para a aprendizagem. No 1.° Ciclo,
aprendi a importincia de estratégias diferenciadas e do estimulo a autonomia. Essas
experiéncias reforgaram a necessidade de uma pratica docente flexivel, que equilibre a
orienta¢ao pedagogica com o bem-estar emocional das criangas.

Este relatorio documenta este percurso e regista a minha evolugdo enquanto futura docente,

refletindo as aprendizagens, desafios e conquistas deste processo formativo.

Palavras-chave: Educagao Pré-Escolar, 1.° Ciclo do Ensino Basico, pratica pedagogica,

investigacdo-acado, reflexividade
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Abstract

This internship report was prepared as part of the Master's in Preschool Education and Teaching
of the 1st Cycle of Basic Education, for the purpose of obtaining the Master's degree. It focuses
on my journey of initial training through pedagogical practices, serving as a space for reflection
on the learning acquired, the challenges faced, and the experiences lived in Preschool
Education and the 1st Cycle of Basic Education.

In the Theoretical and Methodological Framework, the key concepts that supported the
pedagogical practice are presented, along with the curricular guidelines and methodologies
used, with particular emphasis on Action Research, which allowed for a reflective approach
tailored to the needs of the children. The Pedagogical Action is detailed through the practices
developed, the educational contexts, and the strategies implemented to promote meaningful
learning and active involvement of the children.

During Pedagogical Practices I, II, and III, projects and activities were developed to address
real challenges, promoting learning based on experimentation, participation, and collaborative
knowledge construction. Direct contact with the children/students was crucial for consolidating
my professional identity as a future teacher, emphasizing the importance of an education that
values not only curricular content but also relationships, motivation, and the wellbeing of the
children/students.

As a result of this path of personal and professional growth, I developed a more conscious,
intentional, and reflective pedagogical practice. The contact with preschool children
highlighted the importance of play and active exploration for learning. In the 1st Cycle, I
learned the importance of differentiated strategies and fostering autonomy. These experiences
reinforced the need for a flexible teaching practice that balances pedagogical guidance with the
emotional well-being of the children.

This report documents this journey and records my evolution as a future teacher, reflecting on

the learning, challenges, and achievements of this formative process.

Keywords: Pre-School Education, 1st Cycle of Basic Education, pedagogical practice,

action-research; reflexivity
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Introducao

Este relatorio surge no ambito do Mestrado em EPE e Ensino do 1CEB e constitui
um requisito essencial para a obtengdo do grau de mestre. Este representa um espago de
reflexdo sobre o percurso realizado ao longo das PP I, II e III, permitindo analisar as
experiéncias de aprendizagem vividas nos contextos de EPE e Ensino do ICEB. Os estagios
revelaram-se um periodo de grande aprendizagem, nos quais pude aplicar conhecimentos
adquiridos, experimentar diferentes estratégias pedagodgicas e compreender a dinamica da
sala de aula/das atividades, bem como as exigéncias inerentes ao desempenho da profissdo
docente.

Quanto a sua estrutura, este relatorio encontra-se dividido em duas partes principais.
A Parte I diz respeito ao Enquadramento Tedrico e Metodoldgico e a Parte II a Pratica
Supervisionada.

No Enquadramento Teoérico ¢ Metodologico apresentam-se trés capitulos. O
primeiro refere-se as orientagdes curriculares que norteiam a EPE e o Ensino do 1CEB. Ja
no segundo capitulo aborda-se a construcdo da identidade docente sustentada na reflexdo e
na autonomia e flexibilidade curricular como aspetos fundamentais para tal. Por fim, no
terceiro capitulo, faz-se referéncia a abordagem metodologica da I-A, apresentando alguns
fundamentos, técnicas e instrumentos de recolha de dados inerentes a esta metodologia que
foi desenvolvida na PP I, tendo em conta uma problematica observada no grupo: a interagao
entre criangas.

A Parte II estd estruturada em torno de quatro capitulos. No capitulo quatro, sdo
explanadas algumas das estratégias pedagdgicas adotadas ao longo do estagio. Por fim, nos
capitulos cinco, seis e sete, descrevo o trabalho desenvolvido durante as praticas de ensino
supervisionadas, contextualizadas com a caracterizagdo das institui¢des, das salas e das
criangas/alunos com quem estagiei. Esta segunda parte inclui, ainda, o relato de diversas
estratégias e atividades pedagogicas desenvolvidas e a andlise dos desafios encontrados,
das aprendizagens adquiridas e das reflexdes que emergiram da experiéncia de formacao
inicial vivenciada nos estagios e que contribuiram para a consolida¢do da minha identidade
profissional.

Assim, mais do que um registo do que foi feito nos estagios, este relatdrio traduz
uma reflexdo sobre todo o meu percurso formativo evidenciado nas PP I, II e III. Cada

situagdo vivida contribuiu para reforcar a minha visdo do que significa ser



educadora/professora e da importancia de uma PP fundamentada, consciente, reflexiva e

centrada na crianca.



Parte 1

Enquadramento Teorico
e Metodologico






Capitulo 1 — Curriculo e Orientacées Pedagogicas: da Teoria a Pratica

A reflexdo sobre a pratica educativa exige, inevitavelmente, um olhar atento ao
curriculo e as orientagdes pedagdgicas que o sustentam. Mais do que um conjunto de
conteudos a transmitir, o curriculo constitui-se como uma ferramenta orientadora da acao
educativa, cuja gestdo implica “um processo consciente de tomada de decisdes a partir do
curriculo, visando a realizagdo de aprendizagens culturalmente significativas a partir do
mapeamento curricular” (Cosme, 2021, p. 81).

Deste modo, neste capitulo procuro abordar os principais documentos que
enquadram a EPE e o 1CEB, compreendendo de que modo os principios e finalidades neles
expressos orientam a agdo pedagdgica. A partir da Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE)!, das Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), do Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO) e dos diplomas legais vigentes,
¢ possivel perceber de que forma o curriculo se concretiza em praticas que respeitam o
desenvolvimento global e as especificidades de cada crianga/aluno. Esta compreensio
revela-se essencial para a constru¢do de uma pratica didatico pedagogica mais consciente,
intencional e reflexiva, qual ja fez parte do meu percurso de formagao inicial em contexto
de estagio.

No entanto, ¢ importante reconhecer que a construcdo de politicas curriculares
resulta da “confluéncia de ideologias generosas e de politicas realistas” (Perrenoud, 2000,
p. 32). Esta perspetiva permite compreender de forma mais critica os enquadramentos
legais que sustentam a a¢do educativa, como aqueles que serdo analisados ao longo deste
capitulo.

Com efeito, a articulagdo curricular torna-se um elemento central na organizagao
das PP, garantindo a coeréncia e a intencionalidade do percurso formativo. Como referem
Alves e Roldao (2018), esta articulagdo “diz respeito no essencial a organizagdo do
processo de desenvolvimento do trabalho e ensino orientado para a concretizacdo das

aprendizagens curriculares visadas” (p. 13).

! A LBSE sofreu alteragdes ao longo dos anos, nomeadamente, em 1997 (Lein.° 115/97, de
19 de setembro), 2005 (Lei n.® 49/2005, de 30 de agosto), 2009 (Lei n.® 85/2009, de 27 de
agosto) e, por fim, em 2023 (Lei n.° 16/2023, de 10 de abril).



1.1 Lei de Bases do Sistema Educativo

A Lein.® 46/86, de 14 de outubro, LBSE, constitui o alicerce legal fundamental que
estrutura e orienta o sistema educativo portugués. Aprovada pela Assembleia da Republica,
esta Lei define a educa¢do como um direito universal e permanente, concebido como um
processo formativo global que se estende ao longo da vida e que visa o desenvolvimento
integral da personalidade, a promogao do progresso social, o refor¢o da democratizagao da
sociedade e a concretizagdo plena da igualdade de oportunidades.

Esta Lei assenta numa conce¢do ampla de sistema educativo, entendido como o
conjunto organizado de estruturas, agcdes e processos, articulado por instituigdes publicas,
privadas e cooperativas, com vista a concretizagdo do direito a educagdo. A sua aplicagao
abrange todo o territorio nacional, incluindo as regides autéonomas, sendo igualmente
adaptavel a contextos externos onde existam instituicdes de educacdo e ensino em
comunidades portuguesas ou interesse pela cultura nacional. A coordenagdo das politicas
educativas cabe a um Ministério proprio, cuja funcdo ¢ assegurar a coeréncia, eficicia e
equidade da acdo educativa em Portugal: Ministério da Educagdo (ME).

Apesar do seu caracter inovador no plano legal, a LBSE manteve, em tragos gerais,
a estrutura curricular tradicional. Como referem Formosinho e Machado (1991), esta Lei
pouco aborda “esta estrutura curricular, embora introduza como novidades a proposta de
uma area de formagao pessoal e social e preveja a introdugdo de componentes regionais e
locais, sem prejuizo do estabelecimento a escala nacional dos respectivos planos
curriculares (art.® 47°)” (p. 7).

Nao obstante, ¢ de referir que no seu corpo legal, a Lei estabelece uma divisao do
sistema educativo em trés vertentes essenciais: a EPE, a educagdo escolar e a educagao
extraescolar.

A EPE ¢ concebida como a primeira etapa do sistema educativo, de frequéncia
facultativa, mas reconhecidamente relevante no processo de socializagdo e
desenvolvimento das criancas entre os trés anos de idade e a entrada no ensino basico.
Assume uma fun¢do complementar a da familia, com a qual estabelece uma estreita
cooperacdo, € tem como objetivos principais o desenvolvimento das capacidades
cognitivas, emocionais, sociais € motoras, a formacdo moral e o sentido de
responsabilidade, a promocdo de hébitos de higiene e satde, a expressdo e comunicacao,

bem como a identificagdo precoce de eventuais dificuldades ou inadaptagdes.



A educagdo escolar, por sua vez, compreende os ensinos basico, secundario e
superior, incluindo ainda modalidades especiais e atividades destinadas a ocupacao
educativa dos tempos livres (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro).

De acordo com esta Lei, o ensino bésico ¢ universal, obrigatdrio e gratuito, com a
duragdo de nove anos letivos, divididos em trés ciclos sequenciais (o primeiro com quatro
anos, o segundo com dois anos € o terceiro com trés anos). Este nivel de ensino visa garantir
uma formagao geral comum, promovendo a aquisicdo de competéncias essenciais para a
continuidade dos estudos ou a insercdo futura no mundo do trabalho, através da
implementagdo de “um curriculo ou corpo de aprendizagens” (Roldao, 1999, p. 27) que
articula saberes tedricos e praticos, desenvolve capacidades fisicas, motoras, artisticas, e
civicas, assegurando ainda a inclusdo e a criagdo de condigdes que favorecam o sucesso
escolar.

O ensino secundario ¢ frequentado apds a conclusdo do ensino basico e tem a
duracdo de trés anos. Apresenta-se com uma organizacdo diversificada, permitindo a
orientacdo tanto para a vida ativa como para o prosseguimento de estudos superiores. Os
seus objetivos incluem o aprofundamento da formacdo cientifica, cultural, técnica e
humanistica, o desenvolvimento do raciocinio ¢ da curiosidade intelectual, o estimulo ao
sentido estético e cultural e a preparacdo dos jovens para a sua participagdo consciente,
critica e responsavel na sociedade.

Por fim, o ensino superior compreende o universitario e o politécnico, tendo como
principais finalidades a produgdo e difusdo do conhecimento, a formacgdo de cidadaos
qualificados e autéonomos, o fomento da investigacdo cientifica, o aperfeicoamento
profissional e cultural e a valorizacao da cultura e da lingua portuguesas. O acesso a este
nivel de ensino exige a conclusdo do ensino secundario ou habilitagdo equivalente, bem
como a realizac¢do de provas de ingresso que avaliem a capacidade para frequentar o ensino
superior. Sdo conferidos os graus de licenciado, mestre e doutor (Lei n.° 46/86, de 14 de
outubro).

As modalidades especiais de educagdo escolar, também previstas na LBSE,
englobam realidades como a educacdo especial, a formacdo profissional, o ensino
recorrente de adultos, o ensino a distancia e o ensino portugués no estrangeiro, as quais sdo
regulamentadas de forma propria, mas sempre integradas na logica global do sistema
educativo e dos seus objetivos.

A terceira vertente, a educagdo extraescolar, procura garantir a educacdo ao longo

da vida, permitindo que cada individuo continue a desenvolver as suas competéncias e



conhecimentos fora do espago formal da escola. Esta area da educacdo visa combater o
analfabetismo, promover a igualdade de oportunidades, fomentar a solidariedade e preparar
os cidaddos para os desafios do mundo do trabalho, contribuindo também para uma
ocupagdo enriquecedora e criativa dos tempos livres (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro).

Para além da estrutura e objetivos dos varios niveis de educacao/ensino, a LBSE
dedica aten¢ao a dimensdes transversais essenciais ao funcionamento do sistema educativo.
Entre estas incluem-se os apoios € complementos curriculares, destinados a promover a
igualdade e o sucesso escolar, com especial foco nos/as alunos/criangas em situagdo de
vulnerabilidade ou com necessidades especificas; os recursos humanos, com destaque para
a formagdo inicial e continua dos profissionais de educagdo, bem como para o
reconhecimento do papel dos educadores, professores e pessoal auxiliar; e os recursos
materiais, nomeadamente a rede de estabelecimentos, os edificios escolares, os
equipamentos e o financiamento da rede escolar.

A administracdo do sistema educativo é também detalhadamente tratada,
abrangendo os niveis central, regional autdbnomo, regional e local, e prevendo a existéncia
de orgdos de gestdo e coordenacdo, como o Conselho Nacional de Educagdo, que
asseguram uma gestdo democratica e participada das instituigdes educativas. A Lei define,
ainda, principios orientadores para o desenvolvimento e avaliagdo do sistema, incluindo a
avaliacdo das aprendizagens, a investiga¢do educativa, a producdo de estatisticas, a
inspecao escolar e a promog¢ao do desporto escolar e da ocupagao dos tempos livres.

Ainda na LBSE ¢ reconhecido o valor do ensino particular e cooperativo, enquanto
componente complementar do sistema educativo nacional, com regulamentagdo propria no
que diz respeito ao funcionamento, ao pessoal docente e a articulagdo com a rede publica
de educacao.

Por fim, as disposig¢des finais e transitdrias asseguram o enquadramento necessario
a aplicacdo progressiva desta Lei e determina a revogagdo da legislacdo anterior que
contrarie os principios nela consagrados, conforme estipulado no Artigo 67.°.

Ao longo do tempo, a LBSE foi objeto de alteragdes pontuais, que procuraram
ajustar os seus dispositivos a evolucdo das realidades sociais e educativas, mantendo, no
entanto, inalterado o seu papel matricial enquanto base estruturante do sistema educativo
portugués. De facto, “o respeito pela complexidade das praticas educativas implica que as
reformas acompanhem e, sobretudo, fomentem a capacidade de resposta aos desafios

impostos” (Sousa et al., 2020, p. 5). Trata-se, portanto, de um instrumento normativo



essencial, que continua a guiar o desenho das politicas e as praticas educativas nacionais,

assegurando a sua coeréncia, continuidade e adaptabilidade.

1.2 O Curriculo

Num contexto educativo cada vez mais marcado pela diversidade e pela necessidade
de adaptagdo, o curriculo assume um papel central na missao da escola; o de promover o
sucesso educativo de todas/os as/os criangas/alunos. O Decreto-Lei (DL) n.° 55/2018, de 6
de julho, consagra esta visdo, ao propor que “o curriculo seja equacionado como um
instrumento que as escolas podem gerir e desenvolver localmente de modo que todos os
alunos alcancem as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria” (p. 2929) Esta defini¢do mostra como o curriculo deixa de ser entendido
apenas como um conjunto fixo de conteudos e passa a ser encarado como uma ferramenta
dindmica, flexivel e ajustavel as especificidades de cada contexto educativo.

Face as transformagdes profundas da sociedade atual, marcadas pela globalizacao,
pela aceleragdo tecnologica, pela mobilidade das populacdes e pela crescente complexidade
das interacdes humanas, torna-se crucial (re)pensar a forma como o curriculo ¢ concebido
e organizado (Morgado & Silva, 2019).

A escola do século XXI acolhe todos, criangas e alunos, mas ¢ evidente que nem
todos iniciam o seu percurso escolar do mesmo ponto de partida. Existem diferencas
marcantes entre eles, desde o contexto socioecondomico, as vivéncias culturais, as formas
de comunicar, entre outras. Uns vém de meios com menos recursos, outros trazem linguas,
tradi¢Oes e referéncias muito distintas daquelas que predominam no contexto educativo e
de ensino. Estas desigualdades tornam-se evidentes no quotidiano escolar e geram desafios
constantes no sistema educativo, que precisa de responder a esta diversidade de forma justa
e inclusiva (Roldao, 2000).

Esta realidade torna incontornével a reflex@o sobre o papel do curriculo na inclusdo.
Parece evidente que ndo podera haver um modelo curricular Unico e rigido capaz de
responder a diversidade presente em cada sala de atividades e/ou de aula. Por isso, segundo
Pacheco (2008), o curriculo deve ser entendido como um guia orientador, com uma
organizagao geral de contetudos, e ndo como uma defini¢do rigida e detalhada dos mesmos,

Jé& que as desigualdades e as diferengas de oportunidades estdo sempre presentes, tornando
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inviavel a existéncia de uma escola Unica, igualitdria ou neutra. Esta visao do curriculo,
como referéncia e ndo como imposi¢ao absoluta, permite as escolas e, em particular, aos
docentes, tomar decisdes conscientes, informadas e ajustadas as suas realidades concretas.

Alias, importa sublinhar que o curriculo ndo deve ser apenas o documento formal
que organiza os conteudos a trabalhar: ele representa, sobretudo, um conjunto de
aprendizagens a promover, consideradas socialmente relevantes, e que devem ser
garantidas a todos. Como afirmam Roldao e Almeida (2018), o “curriculo escolar ¢ — em
qualquer circunstancia — o conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente
necessarias num dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar” (p. 7). Esta
concegdo destaca o curriculo enquanto construcdo situada, que resulta de opgoes
pedagobgicas e politicas, e que deve ser vivido na pratica com intengdo e sentido. Neste
ponto, parece-me particularmente importante que o curriculo esteja verdadeiramente ao
servigo das aprendizagens e do desenvolvimento das/os criangas/alunos, e ndo apenas da
gestdo do tempo ou da avaliagao.

E neste cendrio que ganha pertinéncia a ideia que “ndo basta ter um curriculo, ¢
preciso que ele seja ambicioso, bem estruturado e muito coerente” (Crato, 2024, p. 103).
De facto, a existéncia de um curriculo bem pensado permite as instituicdes de educacao e
ensino manter uma linha orientadora comum, mesmo quando se privilegia a autonomia e a
flexibilidade curricular. Concomitantemente, oferece aos docentes um referencial a partir
do qual podem organizar a sua pratica, garantindo que todas/os as/os criancas/alunos,
independentemente das suas condi¢des de partida, tenham acesso a aprendizagens
relevantes, desafiantes e verdadeiramente transformadoras.

A guisa de conclusio, (re)pensar o curriculo hoje exige uma visio ampla e
responsiva, que reconheca as desigualdades, acolha a diversidade e promova a equidade. O
curriculo ndo deve ser encarado como um fim em si mesmo, mas como um meio para
construir oportunidades de aprendizagem que fagam sentido para cada aprendiz. Muito para
além de um documento técnico, o curriculo ¢ uma ferramenta pedagogica, politica e ética,
através da qual vivemos e concretizamos na pratica em que se joga, em grande medida, a
qualidade da educagdo que oferecemos.

Importa, ainda, relevar que o curriculo ndo se resume a uma uUnica dimensao.
Segundo Kelly (1986), existem diferentes formas de o viver e interpretar. O curriculo oficial
corresponde ao que estd previsto nos documentos normativos e legais, como as
Aprendizagens Essenciais (AE) ou as Orientagdes Curriculares. J4 o curriculo real diz

respeito aquilo que efetivamente se concretiza na PP. O curriculo oculto, por seu turno, esta



11

associado as aprendizagens ndo planeadas, como os valores, normas ou atitudes que se
apreendem de forma implicita mediante o funcionamento das instituigdes de educacao e
ensino. Por outro lado, o curriculo expresso ¢ aquele que estd patente nas planificagdes e
nas acdes pedagogicas dos docentes. Ja o curriculo formal diz respeito as aprendizagens
estruturadas e programadas que ocorrem dentro do espago e horario escolar, enquanto o
informal contempla experiéncias mais espontaneas ou extracurriculares que ocorrem dentro
do ambiente educativo/escolar ou a ele associados. Por fim, podemos ainda mencionar o
curriculo total que abarca todas as anteriores dimensdes, reconhecendo que aquilo que as/os
criangas/alunos aprendem ¢ muito mais vasto do que estd escrito nos programas (Kelly,
1986). Esta diversidade de tipologias curriculares apela a um olhar atento, critico e flexivel
por parte da classe docente e das institui¢des implicadas no sistema educativo, para garantir

uma praxis imbuida de inten¢do, saber e conhecimento transformadora.

1.3 Organizaciao Curricular na Educacio Pré-Escolar

A organizagdo curricular na EPE ¢ orientada por principios pedagdgicos que
valorizam a crianga como agente do seu processo de desenvolvimento e aprendizagem,
reconhecendo a especificidade desta etapa educativa no ambito do percurso escolar e da
educagdo ao longo da vida. Enquanto primeira etapa da educacao basica, a EPE tem como
finalidade criar condi¢cdes para o bem-estar, a autonomia, a socializagdo e o
desenvolvimento global da crianga, num ambiente educativo intencional, acolhedor e
estimulante.

Neste contexto, torna-se fundamental a existéncia de um quadro de referéncia
curricular que apoie os profissionais na definicdo e implementacdo de PP coerentes,
inclusivas e adaptadas as necessidades e interesses de cada crianca e do grupo. As OCEPE
(Silva et al., 2016) assumem esse papel estruturante, fornecendo uma base comum para a
constru¢do e gestdo do curriculo na EPE, sem prescrever métodos pedagodgicos ou
contetidos uniformes, mas respeitando a diversidade dos contextos educativos e das
respetivas criangas.

Assim, nas secc¢oes seguintes, abordo o conteudo e a relevancia deste documento

orientador das PP dos educadores de infancia.
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1.3.1 Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar

As OCEPE assumem o papel de referencial fundamental para a construcgao e gestao
do curriculo na EPE, orientando a PP dos educadores subjacente a concegdo holistica do
desenvolvimento e da aprendizagem da crianga. Neste documento reconhece-se a EPE
como uma etapa crucial no percurso formativo das criangas, enfatizando a importancia de
lhes garantir experiéncias educativas ricas, diversificadas e inclusivas, que respeitem a sua
individualidade e promovam o seu bem-estar, desenvolvimento integral e aprendizagem
ativa.

A EPE, tal como consta no Artigo 12.° da Lei N.° 5/97, de 10 de fevereiro, Lei-
Quadro da Educac¢ao Pré-Escolar ¢:

a primeira etapa da educagdo basica no processo de educagdo ao longo da vida,

sendo complementar da ac¢ao educativa da familia, com a qual deve estabelecer

estreita cooperagao, favorecendo a formagao ¢ o desenvolvimento equilibrado da
crianga, tendo em vista a sua plena inser¢ao na sociedade como ser autbnomo, livre

e solidario. (p. 670)

Em concordancia, nas OCEPE (Silva et al., 2016) apresenta-se um conjunto de
principios pedagdgicos e organizativos que sustentam a praxis do educador de infincia,
servindo de orientagdo para a tomada de decisdes conscientes sobre a sua agdo pedagogica
e para a conduc¢ao intencional do processo educativo das criangas.

Com base numa pedagogia centrada na crianga, estas orientagdes propdem uma
abordagem educativa que integra os principios de equidade, inclusdo, participagdo e
intencionalidade. Parte-se do reconhecimento da crianca enquanto sujeito e agente do seu
proprio processo de aprendizagem, dotada de potencialidades, saberes e competéncias
unicas, que devem ser tidas em conta, valorizadas e desenvolvidas num ambiente educativo
responsivo e estimulante. Assim, destaca-se a indissociabilidade do desenvolvimento e da
aprendizagem, sublinhando-se que ambos decorrem da interacdo entre a maturacdo
biologica e as experiéncias de aprendizagem proporcionadas pelo meio fisico, social e
cultural.

A agdo pedagdgica, nesta perspetiva, ¢ intencional e reflexiva, estruturando-se a
partir da observagao (com registo e documentacao), planeamento, agao e avaliagdo. Estas
dimensdes, interligadas e ciclicas, permitem ao educador ajustar continuamente a sua
pratica as necessidades, interesses e progressos de cada crianca e do grupo em geral. Como

referem Silva et al. (2016), esta acdo pedagogica deve ter “uma intencionalidade educativa,
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que se concretiza através da disponibilizagdo de um ambiente culturalmente rico e
estimulante, bem como do desenvolvimento de um processo pedagodgico coerente e
consistente” (pp. 7-8). Neste sentido, a avaliagdo assume um carater formativo e descritivo,
centrada nos progressos individuais € no contexto em que ocorrem, privilegiando a
documentagao pedagdgica como evidéncia para conhecer e apoiar o processo de
aprendizagem.

Outra dimensao essencial da PP ¢ a organizagdo do ambiente educativo, entendido
como contexto promotor de desenvolvimento e aprendizagem, de relagdes significativas e
de participagdo ativa. O ambiente educativo ¢ pensado de forma sistémica e ecologica,
considerando as interagdes entre os sistemas em que a crianga se insere (familia,
comunidade, instituicdo educativa, meio envolvente), valorizando a colaboragao e parcerias
entre todos os intervenientes no processo educativo (Silva et al., 2016).

O documento estrutura-se em trés grandes sec¢des que se articulam entre si,
sustentadas na pedagogia para a infancia com fundamentos e principios comuns, a saber: o
Enquadramento Geral, as Areas de Contetido e a Continuidade Educativa e Transigdes.

No Enquadramento Geral aborda-se os fundamentos e principios da pedagogia para
a infancia, no qual se destaca a intencionalidade educativa e a reflexividade na construcao
do curriculo. Sublinha-se a importancia do ciclo da agdo pedagogica - observar (registar e
documentar), planear, agir e avaliar - como um processo interativo € continuo que visa
adequar a pratica do educador de infancia as especificidades do grupo e dos contextos. E
também neste enquadramento que se aborda a relevancia da organiza¢do do ambiente
educativo e da articulagdo entre todos os intervenientes no processo educativo.

A segunda seccao, Areas de Conteudo, explicita-se os dominios do saber e do
desenvolvimento que devem ser contemplados na EPE. As areas de Formagdo Pessoal e
Social, Expressdo e Comunicagdo e Conhecimento do Mundo integram “ndo apenas
conhecimentos, mas também atitudes, disposi¢des e saberes-fazer” (Silva et al., 2016, p.
31) e serdo abordadas no ponto 1.2.1.1 deste Relatorio, atendendo a sua centralidade na
estrutura curricular e a forma como se articulam na promocao de experiéncias de
aprendizagem integradas, significativas e coerentes com o desenvolvimento da crianca.

Na terceira e ultima sec¢do das OCEPE aborda-se a Continuidade Educativa e
Transi¢des, destacando-se a importancia de garantir a coeréncia e articulacdo entre as
diferentes etapas do percurso educativo da crianca. Neste ambito, sdo abordadas as
transi¢des horizontais (no quotidiano e entre contextos educativos) e as verticais (da familia

para a creche e desta para o jardim de infincia e, posteriormente, para o ICEB). O enfoque
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estd na necessidade de assegurar transigdes positivas e seguras, que respeitem a
individualidade da crianga e valorizem os seus saberes e vivéncias anteriores, assegurando
a continuidade das aprendizagens (Silva et al., 2016).

A partir desta estrutura, faculta-se aos profissionais de educagdo de infancia um
quadro de referéncia flexivel, orientador da PP sem impor uniformizacao de métodos
pedagogicos ou de saberes a adquirir, promovendo uma agdo educativa coerente com os

direitos da crianga e com os desafios contemporaneos da educagdo para a infancia.

1.3.1.1 Areas de Contetdo

As OCEPE estao organizadas em trés grandes areas de conteido ou do saber:
Formagao Pessoal e Social; Expressdo ¢ Comunicacdo e Conhecimento do Mundo. Estas
devem ser trabalhadas de forma integrada e globalizante, alinhadas com uma visao holistica
do desenvolvimento da crianga. Esta abordagem parte do reconhecimento da crianca
enquanto sujeito ativo, competente e participante, exigindo do educador uma pratica
intencional, flexivel e sensivel aos interesses e necessidades da crianga e do grupo (Silva
et al., 2016).

A éarea de Formacao Pessoal e Social ¢ transversal a toda a acao educativa, centrada
no desenvolvimento de atitudes, valores e disposi¢cdes que permitem a crianga construir a
sua identidade, autorregulacao emocional e capacidades de relacionamento com os outros.
Valoriza-se o bem-estar, a autonomia, a cooperacao, o respeito € a empatia como pilares
fundamentais para uma vivéncia social positiva no contexto da EPE.

A area de Expressdo e Comunicagdo integra multiplas formas de linguagem,
permitindo a crianga comunicar, representar € construir sentidos sobre o mundo. Integra os
dominios da Educagdo Fisica, Educacdo Artistica (Artes Visuais, Jogo Dramadtico/Teatro,
Musica e Danga), Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e Matematica. Através da
exploracao destes dominios, desenvolvem-se capacidades motoras, sensoriais, cognitivas e
simbolicas, promovendo-se o pensamento criativo, a linguagem e o raciocinio 16gico.

Na terceira area, Conhecimento do Mundo, pretende-se ampliar o contacto da
crianca com os fendmenos naturais, sociais e culturais, despertando a curiosidade, a
observagdo e o espirito critico. As experiéncias, nesta area, devem partir da realidade
proxima da crianga, favorecendo aprendizagens significativas e contextualizadas que
alarguem gradualmente a sua compreensdo do meio social, cultural e fisico envolvente

(Silva et al., 2016).
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Estas areas de conteudo foram tidas em consideracdo de forma transversal e
intencional ao longo da PP I, orientando o planeamento ¢ a realizagdo das atividades
propostas ou livres em contexto de EPE. Na planifica¢do das experiéncias de aprendizagem
procurei espelhar os principios definidos nas OCEPE, assegurando a articulagdo entre estas
areas, bem como a adequagdo das atividades propostas as caracteristicas e interesses do
grupo de criangas.

Este exercicio continuo de articulagdo entre as areas de contetdo e o contexto da PP
I permitiu-me desenvolver uma consciéncia mais clara sobre a importancia da planificacao
intencional, da observagcdo pedagogica e da reflexdo sobre a pratica e consequente
adaptacdo da acdo pedagogica. Compreendi que a acdo do educador deve estar sempre
ancorada nos principios orientadores curriculares, mas também profundamente enraizada
no quotidiano do grupo, respeitando o ritmo, os saberes, interesses e identidade de cada

crianga.

1.4 Organizacio Curricular no 1.° Ciclo do Ensino Basico

No contexto do 1CEB, a organiza¢do curricular assume um papel central na
constru¢do das bases do percurso de ensino e aprendizagem das criangas, influenciando nao
s6 a forma como se estrutura o ensino, mas também a maneira como se€ promove o
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos. Esta organizagao ndo surge de forma isolada,
estando profundamente ancorada em documentos orientadores que tém vindo a ser
concebidos e atualizados nas ultimas décadas com o objetivo de responder aos desafios
contemporaneos da educagdo. Entre eles, destacam-se PASEO, as AE e os indissociaveis
DL n.° 54/2018 e n.° 55/2018, ambos de 6 de julho e, decorrente destes, na Regido, o
Decreto Legislativo Regional (DLR) n.° 11/2020/M, de 29 de julho, que estabelecem
principios de uma escola inclusiva e a organizacdo curricular flexivel dos ensinos basico e
secundario.

Estes instrumentos normativos e orientadores refletem uma visdo integradora da
educacdo, alicercada em principios como a equidade, a inclusdo, a flexibilidade e o
desenvolvimento de competéncias transversais e significativas para a vida dos alunos. No
caso especifico do 1CEB, este enquadramento legal e pedagdgico assume especial
relevancia, pois € nesta etapa que se langam os alicerces do percurso escolar e se promove,

desde cedo, uma atitude ativa, critica e participativa face ao conhecimento e a cidadania.
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Assim, importa compreender de que forma estes referenciais estruturam o curriculo,
orientam as PP e criam condic¢des para que todas as criangas, independentemente das suas
caracteristicas, possam aprender e desenvolver-se num ambiente educativo enriquecedor,

inclusivo e centrado nas suas necessidades e potencialidades.

1.4.1 Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria

O PASEO, homologado pelo Despacho n.® 6478/2017, de 26 de julho, estabelece-
se como um referencial fundamental para as decisdes a serem tomadas por decisores e
atores educativos nos estabelecimentos de educacdo e ensino € nos organismos
responsaveis pelas politicas educativas. Constitui uma matriz comum para todas as escolas
e ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatéria, abrangendo aspetos
curriculares, o planeamento, a realiza¢dao e a avaliagdo interna e externa do ensino e da
aprendizagem.

Com o PASEO nao se pretende uniformizar, mas sim criar um quadro de referéncia
que pressuponha valores como a liberdade, a responsabilidade, a valorizagao do trabalho e
a participacdo na sociedade. Esta inten¢do de formar cidadaos autdbnomos e participativos
estd intimamente ligada a necessidade de desenvolver competéncias fulcrais para uma vida
plena em sociedade, na qual os alunos sdo capazes de responder aos desafios da diversidade
e da sustentabilidade (Sousa et al., 2020). Perante a diversidade e a incerteza do mundo
atual, o objetivo ¢ criar condi¢des de equilibrio entre conhecimento, compreensdo,
criatividade e sentido critico, formando pessoas autdnomas, responsaveis e cidadas.

O PASEO apresenta-se estruturado em Principios, Visdo, Valores e Areas de
Competéncias. Os Principios justificam e dao sentido a a¢do educativa; a Visdo de aluno
explicita o que se pretende para os jovens enquanto cidaddos a saida da escolaridade
obrigatoria; nos Valores definem-se as orientacdes éticas desejaveis no sistema educativo;
e nas Areas de Competéncias agregam-se combinagdes complexas de conhecimentos,
capacidades e atitudes que permitem uma acao humana eficaz em diversos contextos de
vida (Martins et al., 2017).

No cerne da defini¢do de competéncia presente no PASEQO, encontra-se um esquema
concetual (Figura 1) que ilustra a interligacdo das trés dimensdes fundamentais:
conhecimentos, capacidades e atitudes. Este esquema salienta que uma competéncia nao se
resume a posse de informagdo (conhecimentos), nem a habilidade para realizar tarefas

(capacidades), nem a uma predisposi¢ao para agir de determinada maneira (atitudes), mas
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sim a mobilizagdo integrada destas trés dimensdes para responder eficazmente a diferentes

situacoes.

Figura 1

Esquema concetual de competéncias

" conneamentos ¥

Capacidades

Nota. Retirado do PASEO

As areas de competéncias identificadas no PASEO, como Pensamento Critico e
Pensamento Criativo, Raciocinio e Resolucao de Problemas, Relacionamento Interpessoal,
entre outras, requerem esta mobilizagdo integrada.

Nesta senda, as AE assumem um papel central na concretizagdo curricular do
PASEO, ao especificarem, por disciplina e ano de escolaridade, os conhecimentos,
capacidades e atitudes que os alunos devem adquirir. No 1CEB, estas aprendizagens
traduzem as areas de competéncias do PASEO em objetivos de aprendizagem adequados a
faixa etaria dos alunos. Atividades que estimulam a curiosidade, a formulacao de questdes,
a resolucao de problemas simples e o desenvolvimento da autonomia sdo exemplos de
praticas que contribuem para alcangar essas competéncias. Assim, as AE funcionam como
instrumento pedagdgico que orienta o ensino aprendizagem e a avaliagdo, assegurando que
o percurso escolar de cada aluno est4 alinhado com o perfil desejado a saida da escolaridade
obrigatoria. A sua implementacao deve ser flexivel e diferenciada, respeitando os principios
da inclusdo e da equidade consagrados tanto no PASEO como no DL n.® 54/2018.

O DL n.° 54/2018, de 6 de julho, estabelece os principios € as normas que garantem
a inclusdo enquanto processo que visa responder a diversidade das necessidades e
potencialidades de todos e de cada um dos alunos, relacionando-se intrinsecamente com o
PASEO. Nesse sentido, preconiza uma educacao inclusiva que responda as necessidades
individuais dos alunos, garantindo que o PASEO seja atingido por todos, ainda que através
de percursos diferenciados. Esta perspetiva rompe com a ideia de uma escola padronizada
e estatica, assumindo a educacdo como um processo de valoriza¢do das singularidades.
Como afirmam Lopes et al. (2017), “educar ¢ desenvolver as capacidades e potencialidades

de cada um e nao formatar em funcao de padrdes pré-estabelecidos™ (p. 113).
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As Medidas de Suporte a Aprendizagem e a Inclusdo (MSAI), organizadas em
niveis universais, seletivos e adicionais, visam precisamente criar as condigdes para que
cada aluno possa desenvolver as competéncias definidas no PASEO, valorizando-se a
diversidade e promovendo a equidade. Enfatiza-se, ainda, a necessidade de adequar os
processos de ensino e aprendizagem as caracteristicas e condi¢des individuais de cada
aluno, o que estd em consonancia com a visao de uma educagao que visa o desenvolvimento
integral dos alunos, tal como previsto no PASEO.

As implicacdes praticas do PASEO para a ac¢do educativa passam pela necessidade
de abordar os contetidos curriculares de forma contextualizada, ligando-os ao quotidiano
dos alunos, de promover a experimentagdo e a integracdo de saberes, de organizar
atividades cooperativas e de utilizar criticamente diversas fontes de informacdo. A
avaliag@o das aprendizagens deve também incidir na iniciativa e a¢do positiva dos alunos,
visando a promogao das aprendizagens que permitem adquirir as competéncias previstas
no Perfil dos Alunos ao longo da escolaridade obrigatoria.

A titulo ilustrativo, apresenta-se de seguida o esquema concetual do PASEO, o qual
sintetiza, de forma visual, a articulagdo dindmica entre conhecimentos, capacidades e

atitudes que sustentam a defini¢do de competéncia neste referencial.

Figura 2
Esquema concetual do PASEO
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Nota. Retirado do PASEO

1.4.2 Aprendizagens Essenciais

As AE, estabelecidas para o Ensino Basico, assumem-se como um referencial
estruturante no processo de ensino e aprendizagem, funcionando como base comum
orientadora do percurso educativo dos alunos ao longo dos varios ciclos. Homologado pelo
Despacho n.° 6944-A/2018, de 19 de julho, o documento das AE foi concebido com o
propdsito de garantir que todos os alunos, independentemente do contexto educativo em
que se inserem, tenham acesso a um conjunto de conhecimentos, capacidades e atitudes
considerados indispensaveis ao seu desenvolvimento pessoal, social ¢ académico. No caso
especifico do 1CEB, as AE ganham particular relevancia por se situarem numa fase
decisiva de consolidagao de competéncias fundamentais, representando um instrumento
essencial para a planificacdo curricular e para a construgdo de experiéncias de
aprendizagem significativas.

Sublinhe-se que as AE “enunciam aquilo que todos os alunos do pais adquirem em
termos de conhecimentos indispensaveis dando sentido a terminologia de curriculo”
(Morais, 2019, p. 103), ndo devendo, por isso, ser confundidas com aprendizagens minimas
ou basicas. Pelo contrario, constituem um nucleo essencial e transversal que estrutura a
visdo curricular preconizada no sistema educativo portugués. Neste sentido, as AE
abrangem ndo apenas contetdos disciplinares, mas também procedimentos, atitudes,
valores e capacidades que se procuram desenvolver de forma integrada nas diferentes areas
curriculares.

A sua aplicagdo pratica requer um planeamento intencional e articulado por parte
das escolas e dos docentes. Conforme estipulado no DL n.° 55/2018, de 6 de julho, as AE
constituem o principal documento orientador para a planificagdo curricular, nos ensinos
basico e secundario, devendo estar alinhadas com o PASEOQ. Este alinhamento implica uma
reflexdo constante sobre o que € efetivamente relevante aprender em cada etapa do percurso
escolar, tendo em conta ndo apenas a progressao logica das aprendizagens, mas também a
articulagdo entre as varias areas disciplinares, os ciclos de ensino e os contextos locais.

No 1CEB, esta logica assume um caracter particularmente exigente, uma vez que
se trata de um ciclo estruturado em quatro anos que, apesar de articulados, apresentam
diferentes ritmos de desenvolvimento entre os alunos. As AE oferecem, neste contexto, um

quadro de referéncia que permite aos docentes organizar e sequenciar o ensino de forma
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intencional e criteriosa, garantindo que as aprendizagens propostas se alinham com os
objetivos tracados para o final do ciclo. A articulagcdo curricular, preconizada por estas
orientacdes, constitui um dos pilares da construg¢do de percursos de aprendizagem coesos e
integrados, que favorecam o desenvolvimento global das criangas.

Importa ainda destacar que, no contexto da autonomia e flexibilidade curricular, as
escolas t€m a possibilidade de adaptar as AE as especificidades do seu meio, valorizando
abordagens interdisciplinares, metodologias ativas e praticas centradas no aluno. A reflexao
sobre a forma como estas aprendizagens podem ser convocadas ao longo da implementagao
de projetos e atividades pedagogicas, respeitando os ritmos e os interesses dos alunos,
contribui para uma abordagem mais humanizada e significativa do curriculo. Ao mesmo
tempo, refor¢a a ligacdo entre os documentos orientadores e as praticas quotidianas em sala
de aula, tornando o curriculo um instrumento vivo, capaz de responder as exigéncias da
escola inclusiva e ao ideal de uma educac¢do centrada no desenvolvimento integral de cada
crianca.

Neste sentido, as AE devem ser entendidas ndo como um fim em si mesmas, mas
como uma ferramenta orientadora ao servigo da qualidade do ensino e da promog¢do do
sucesso educativo. Cabe as escolas e aos professores, em articulagdo com as familias e com
os restantes intervenientes educativos, garantir que estas orientagdes ganham forma no
quotidiano escolar, contribuindo para a constru¢do de percursos de aprendizagem

consistentes, coerentes e ajustados as reais necessidades dos alunos.

1.4.3 Decreto-Lei n. ° 54/2018 de 6 de julho

O DL n.°54/2018, de 6 de julho, representa um avango significativo na consolidacao
de uma escola inclusiva em Portugal. Este estabelece os principios € normas orientadoras
de um processo educativo que reconhece e valoriza a diversidade dos alunos, assegurando
respostas ajustadas as suas necessidades e potencialidades. No contexto especifico do
1CEB, este enquadramento legal reveste-se de especial importancia, uma vez que € nesta
etapa inicial que se estruturam as bases do desenvolvimento integral e de percursos
educativos de sucesso para todas as criangas.

Este DL assenta em principios orientadores universais, como a educabilidade
universal, que reconhece a capacidade de todas as criangas aprenderem e se desenvolverem.
No 1CEB, este pressuposto traduz-se na conviccdo de que todos os alunos,

independentemente das suas caracteristicas individuais, podem e devem progredir no
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curriculo. A equidade ¢ outro pilar essencial, garantindo que cada crianga dispde dos apoios
necessarios para concretizar o seu potencial. Neste enquadramento, importa reconhecer que
a diferenciag¢do pedagdgica permite que a diversidade dos alunos ndo seja vista como um
obstaculo, mas sim integrada no planeamento e gestdo das aprendizagens, como parte
natural das exigéncias curriculares (Tomlinson, 2008).

O DL assenta numa abordagem de acao multinivel, organizada em trés patamares
de MSAI: universais, seletivas e adicionais. No 1CEB, as medidas universais constituem a
base de uma pratica inclusiva, abrangendo estratégias como a diferenciagdo pedagogica, as
acomodacdes curriculares (que facilitam o acesso ao curriculo através da diversificagao de
métodos e materiais), o enriquecimento curricular para alunos com capacidades elevadas,
a promogdo de comportamentos pro-social e o trabalho em pequenos grupos com foco
académico ou comportamental. Estas estratégias basilares sdo dirigidas a todos os alunos,
promovendo a participacdo ativa e a melhoria das aprendizagens em contexto de turma.

Quando estas medidas nao sao suficientes para responder as necessidades de
determinados alunos, o decreto prevé a mobilizagdo de medidas seletivas. Estas tém como
objetivo colmatar dificuldades especificas que persistem apds a implementagdo das
medidas de base. Exemplos destas estratégias podem incluir percursos curriculares
diferenciados, adaptagdes curriculares ndo significativas (que ajustam objetivos e
conteudos sem comprometer as AE), o apoio psicopedagdgico, a antecipagdo ou o reforgo
das aprendizagens e o apoio tutorial. A sua implementacdo ¢ feita com os recursos
disponiveis na escola, podendo o diretor, sempre que necessario, solicitar apoio adicional
ao ME (DL n.° 54/2018, de 6 de julho).

Para alunos deste ciclo de ensino que evidenciem barreiras significativas e
prolongadas ao nivel da comunicacao, interacao, cogni¢do ou aprendizagem, o DL preve a
aplicacdo de medidas adicionais, que requerem o envolvimento de recursos especializados.
A sua mobilizacdo depende da comprovagdo da insuficiéncia das Medidas Universais e
Seletivas, devidamente fundamentada através de um relatdrio técnico-pedagogico. Entre as
medidas adicionais incluem-se as adaptagdes curriculares significativas, a utilizagdo de
metodologias de ensino estruturado e o desenvolvimento de competéncias de autonomia
pessoal e social. A implementacdo destes apoios implica, preferencialmente, a acdo do
docente de educacao especial em contexto de sala de aula, em articulagdo com o professor
titular (DL n.° 54/2018, de 6 de julho).

A eficacia na implementagdo das MSAI no 1CEB depende da existéncia e

mobilizacdo de recursos humanos e organizacionais especializados. Os docentes de
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educagdo especial t€ém um papel fulcral como dinamizadores e articuladores, apoiando os
professores titulares na diferenciagao pedagogica e na definicao de estratégias inclusivas,
bem como na adequagdo de meios e materiais de aprendizagem as necessidades especificas
dos alunos. Neste processo, “assume especial importancia a autonomia do professor no
sentido de potenciar os niveis de apropriagao considerando diferencas individuais e
contextuais” (Morgado, 2003, p. 79), uma vez que ¢ este quem, em contacto direto com os
alunos, melhor conhece as suas especificidades e necessidades, podendo assim tomar
decisdes pedagogicas ajustadas e eficazes.

Segundo o referido DL, mais precisamente no ponto 8 do Artigo 12.°, a Equipa
Multidisciplinar de Apoio a Educacdo Inclusiva presente em cada agrupamento ou escola
tem como fungdes: “sensibilizar a comunidade educativa”, “propor as medidas de suporte
a aprendizagem” e acompanha-las, “prestar aconselhamento aos docentes”, “elaborar o
relatério técnico-pedagodgico previsto no artigo 21.° e, se aplicavel, o programa educativo
individual” e, ainda, “acompanhar o funcionamento do centro de apoio a aprendizagem”
(pp- 2922-2923). O envolvimento do educador de infincia, aquando da transi¢cdo para o
1CEB, e do professor titular de turma ¢ fundamental para assegurar a continuidade ¢ a
coeréncia das respostas educativas.

O centro de apoio a aprendizagem constitui uma estrutura de suporte crucial,
congregando recursos humanos, materiais e conhecimentos da escola para apoiar a
inclusdo. No 1CEB, este centro tem um papel relevante na criacdo de recursos de
aprendizagem acessiveis e na promog¢ao de ambientes estruturados e ricos em interagdes,
contribuindo para o sucesso escolar de todos os alunos.

Este normativo também refor¢a o envolvimento parental no processo educativo
como elemento essencial na constru¢ao de uma escola inclusiva. Reconhece aos pais e
encarregados de educacdo o direito e o dever de participar ativamente em todas as decisdes
que envolvem o percurso educativo dos seus educandos, nomeadamente através da
participacdo nas reunides da equipa multidisciplinar e na elaboracdo e avaliagdo do
programa educativo individual, quando aplicavel. No contexto do 1CEB, esta colaboragao
estreita entre escola e familia revela-se particularmente relevante, permitindo uma
identificagdo precoce das necessidades educativas e consequente implementagao atempada
e eficaz de MSAI, promovendo, com isso, 0 sucesso educativo.

Ainda no ambito do 1CEB, o DL em analise garante a todos os alunos o direito de
participar no processo de avaliacdo das aprendizagens, promovendo a equidade e o

reconhecimento da diversidade. Para esse efeito, prevé-se a possibilidade de ajustamentos
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na avaliacdo, como a diversificacdo de instrumentos, a apresentagdao de enunciados em
formatos acessiveis, o alargamento do tempo de realizagao de provas, entre outras medidas
ajustadas as necessidades especificas dos alunos.

A progressdo escolar dos alunos abrangidos por medidas universais e seletivas
realiza-se de acordo com os critérios definidos na legislacdo em vigor. Ja no caso dos alunos
com medidas adicionais, a decisao sobre a progressao no sistema educativo ¢ tomada com
base nas informagdes constantes no relatério técnico-pedagdgico e no respetivo programa
educativo individual, garantindo-se uma avaliagdo justa e contextualizada.

Em sintese, o DL n.° 54/2018 representa um referencial decisivo na consolidagao
da escola inclusiva, estabelecendo um quadro normativo coeso que orienta a acao
pedagbgica no 1CEB. Ao valorizar a identificagdo precoce das necessidades dos alunos, a
implementagdo de medidas de suporte organizadas em niveis, o trabalho colaborativo entre
os profissionais de educagdo e o envolvimento das familias, procura garantir que todas as
criangas aprendam, participem e se desenvolvam plenamente no seu contexto escolar. A
centralidade da crianga ¢ a valorizacdo da diversidade como um recurso educativo sdo
principios estruturantes desta legislacdo que visa transformar as praticas educativas e

promover percursos de sucesso escolar a todos desde os primeiros anos de escolaridade.

1.4.4 Decreto-Lei n. ° 55/2018 de 6 de julho

O DL n° 55/2018 de 6 de julho estabelece o curriculo dos ensinos basico e
secundario em Portugal, definindo os principios orientadores, a organizagdo e a avaliagao
das aprendizagens. Este visa garantir que todos os alunos alcancem as competéncias
definidas no PASEO, promovendo a autonomia das escolas na gestdo curricular e
pedagbgica. Sdo apresentadas as matrizes curriculares-base para as diferentes ofertas
educativas e formativas, detalhando as componentes de formagado e as cargas horarias. O
DL também aborda as modalidades de ensino, a avaliagdo interna e externa, a transi¢ao e
conclusdo de ciclos, e a emissao de diplomas e certificados.

Na génese da reforma curricular expressa no DL, emerge, com particular relevancia
para o 1CEB, a consagra¢ao de um Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular. Este
projeto assenta na premissa de que as escolas, em articulacdo com os alunos, as familias e
a comunidade, dispdem de uma maior liberdade na gestdo curricular (até¢ 25%), visando a
dinamizacdo de um trabalho interdisciplinar que permita aprofundar, reforcar e enriquecer

as aprendizagens, ajustando-as aos contextos e as caracteristicas dos alunos. Neste sentido,
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este diploma legal alinha-se com os principios de uma sociedade democratica, na medida
em que reconhece os diferentes ritmos de transformacao das instituigdes educativas e
valoriza a capacidade de cada escola desenvolver formas proprias e contextualizadas de
gestao curricular (Cosme & Trindade, 2019).

Esta autonomia concretiza-se na possibilidade de gestao flexivel das matrizes
curriculares-base, ajustando-as as opg¢des curriculares de cada estabelecimento de ensino,
uma vez que “a concretizagdo dessa autonomia e flexibilidade curricular ndo se verifica se
a escola ndo for concedida a capacidade de decidir sobre os seus recursos” (Fraga et al.,
2024, p. 21).

Deste modo, como refere Trindade (2018):

estamos perante um projeto que, mais do que alterar as matrizes curriculares e os

planos de estudo de cada uma das disciplinas que integram essas matrizes, nos

diferentes ciclos de escolaridade, prevé uma outra abordagem curricular, a qual
deixa de estar centrada exclusivamente nos contetidos e nas tematicas das diferentes
disciplinas para se definir, agora e também, em fung¢do de problematicas que exigem

a mobiliza¢do da informagdo que ¢ trabalhada nestas mesmas disciplinas. (p. 17)

Assim, esta perspetiva desafia as praticas tradicionais e convida a uma organizacao
curricular mais articulada, integradora e centrada no desenvolvimento de competéncias
reais e mobilizadoras, numa logica interdisciplinar e significativa para os alunos.

Relativamente a matriz curricular-base do 1.° ciclo, constante no Anexo I do Artigo
39.° do DL, posteriormente apresentada na Figura 3, esta estabelece as componentes de
curriculo a serem trabalhadas de modo articulado e globalizante, privilegiando a pratica da
monodocéncia. As areas nucleares de Portugués e Matematica detém uma carga horaria
semanal de sete horas em ambos os bi€nios (1.° € 2.° anos; 3.° e 4.° anos). O Estudo do
Meio, com trés horas semanais, assume um papel crucial na integracdo de saberes. A
Educacdo Artistica (nas suas diversas expressdes: Artes Visuais, Expressdo
Dramatica/Teatro, Danga e Musica) e a Educacao Fisica partilham uma carga horaria de
cinco horas semanais, sendo prevista a possibilidade de coadjuvacdes sempre que
adequado, mobilizando os recursos humanos disponiveis na escola.

Uma componente especifica e de grande significado para este ciclo ¢ o Apoio ao
Estudo, integrado na matriz com trés horas semanais no 1.° € 2.° anos e uma horano 3.° e
4.° anos. Esta componente configura-se como um suporte as aprendizagens, alicer¢ado
numa metodologia de integragdo de varias areas do curriculo, enfatizando a pesquisa, o

tratamento e a selecdo de informagdo. Adicionalmente, a matriz contempla uma hora
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semanal para a Oferta Complementar, espago que a escola pode utilizar para a criagdo de
novas componentes curriculares com identidade e documentos proprios. A disciplina de
Inglés surge com duas horas semanais a partir do 3.° ano. As 4reas de Cidadania e
Desenvolvimento e de Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC) sdo identificadas
como areas de integracao curricular transversal, potenciadas pela dimensao globalizante do
ensino neste ciclo. A Educacdo Moral e Religiosa ¢ inscrita como disciplina de oferta
obrigatoria, mas de frequéncia facultativa, com uma hora semanal. Importa ainda referir a
oferta obrigatoria de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), de frequéncia
facultativa, com uma carga horaria semanal de cinco horas, a desenvolver ao longo dos
quatro anos do ciclo, com uma natureza eminentemente lidica, formativa e cultural (DL n.°
55/2018, de 6 de julho).

O objetivo primordial do curriculo, transversal a todos os ciclos, incluindo o 1.°, é
garantir que todos os alunos alcancem as competéncias definidas PASEO. No 1CEB, este
objetivo ¢ cumprido através de uma abordagem pedagogica que valoriza a globalidade das
aprendizagens e a articulacdo entre as diferentes componentes curriculares.

A avaliagdo das aprendizagens, conforme estabelece o DL, ¢ parte integrante do
processo de ensino e aprendizagem, com uma forte dimensao formativa, de carater continuo
e sistematico, que visa a melhoria das aprendizagens através da diferenciacdo pedagogica
e do ajustamento de estratégias. Esta modalidade utiliza diversos procedimentos e
instrumentos para recolher informacao sobre o desenvolvimento dos alunos e apoiar a sua
progressdo. A avaliagdo sumativa, por sua vez, traduz-se num juizo global sobre as
aprendizagens, com objetivos de classificagdo e certificagdo. No 1CEB, a avalia¢do
sumativa concretiza-se na atribui¢do de uma mencao qualitativa acompanhada de uma
apreciacao descritiva em cada componente do curriculo. Ambas as modalidades de
avaliacdo interna, formativa e sumativa, mobilizam técnicas ¢ instrumentos diversificados
e adequados, tendo como referencial os documentos curriculares, como as AE.

Em suma, o DL n.° 55/2018 de 6 de julho confere ao 1CEB uma moldura curricular
que alia uma matriz-base curricular com a possibilidade de as escolas exercerem autonomia

e flexibilidade na sua operacionalizagdo, visando a promog¢ao do sucesso educativo de todos
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os alunos e o desenvolvimento das competéncias preconizadas no PASEO, com uma

avaliacdo predominantemente formativa e descritiva.

Figura 3
Matriz curricular base do 1CEB
Carga hordria semanal (b)
(horas)
Componentes de curriculo 1°e2°anos 3°%e4°anos
Portugues 7 7
Matematica 7 7
Estudo do Meio = 3 3
o
Educacio Artistica é
=
(Artes Visuais, Expressio Dramitica/Teatro, E o 5
o — 5
Danca e Musica) (c) g |9
n F
Educacio Fisica (c) E
Apoio ao Estudo (d) g
(6] 3 1
Oferta Complementar ()
Inglés - 2
Total (g) 25 25
Educacio Moral € Rehgiosa (h) 1 1

Nota. Retirado do Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho.

14.5 Decreto Legislativo Regional n.° 11/2020/M, de 29 de julho

O DLR n.° 11/2020/M tem como objetivo principal adaptar a Regido Autébnoma da
Madeira (RAM) os regimes estabelecidos pelos DL n.° 54/2018 e n.® 55/2018, de 6 de julho.
Como ja referido anteriormente, estes diplomas nacionais regulam, respetivamente, os
principios € normas que asseguram a inclusdo no sistema educativo e a organizagdo
curricular dos ensinos basico e secundario.

O decreto regional aplica-se a todos os estabelecimentos de educacdo e ensino da
rede publica da RAM, bem como aos estabelecimentos particulares e cooperativos,
institui¢des particulares de solidariedade social e instituicdes de educacao especial. A sua
aplicacdo estende-se ainda, com as devidas adaptacdes, a EPE, ao ensino a distancia, ao
ensino individual e doméstico, assim como a criancas € alunos cuja condi¢do de saude

requeira permanéncia no domicilio.
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No ambito das competéncias, este DLR estabelece que as funcdes atribuidas a nivel
nacional, ao membro do Governo responsavel pela area da educacao, na RAM, ¢ da
competéncia do respetivo membro do Governo Regional, salvaguardando-se as
competéncias exclusivas dos servigos centrais do ME. De igual forma, as competéncias
atribuidas ao diretor da escola, no continente portugués, reportam-se na Regido ao diretor
ou ao presidente do 6rgao de gestdo do estabelecimento de educagao e ensino.

O diploma procede, igualmente, a adaptagdo de diversos conceitos presentes no DL
n.° 54/2018. Assim, por exemplo, o termo “aluno” passa a “crianca e aluno”, sempre que
aplicavel; “turma” ¢ substituido por “grupo ou turma”; e “escolas” por “estabelecimentos
de educagdo e ensino”. A definicdo de “intervencdes especificas para acesso a
aprendizagem e ao curriculo” ¢ também alargada, integrando areas como o treino de visao,
o sistema braille, a orientagdo e mobilidade, as tecnologias de apoio a inclusdo e
acessibilidade, a atividade motora adaptada e as atividades da vida quotidiana. O decreto
regional introduz ainda defini¢des especificas para a realidade da RAM, como € o caso do
conceito de “altas capacidades” e uma clarificacdo do termo “Desenho Universal para a
Aprendizagem”.

No que concerne aos recursos especificos de apoio as medidas de aprendizagem e
inclusdo, o diploma enumera os recursos existentes e disponiveis na RAM, clarificando que
0S recursos organizacionais previstos nos artigos 16.°, 17.° e 18.° do DL n.° 54/2018 sado
operacionalizados pelos servigos competentes da Secretaria Regional de Educagao, Ciéncia
e Tecnologia. A composi¢do da equipa multidisciplinar de apoio a educagdo inclusiva ¢
igualmente detalhada em fungao da tipologia dos estabelecimentos de educagao e ensino.

Relativamente a organizacdo curricular, o DLR prevé que a conce¢do de um
curriculo integrador, tal como definido no DL n.° 55/2018, possa incluir componentes
regionais que valorizem a autonomia e a identidade cultural madeirense. No caso do 1CEB,
os estabelecimentos da rede publica funcionam em regime de tempo inteiro, oferecendo,
para além das componentes do curriculo nacional, AEC e de ocupagao de tempos livres. O
ensino do Inglés inicia-se como oferta curricular complementar logo no 1.° ano de
escolaridade.

Destaca-se ainda a aplicacdo da Estratégia Regional de Educagao para a Cidadania,
cuja finalidade € promover aprendizagens contextualizadas a realidade social e cultural da
Regido, integradas na componente curricular de Cidadania e Desenvolvimento. No caso
dos cursos artisticos especializados, podem ser integrados instrumentos tipicos da familia

de Cordofones Madeirenses como forma de valorizagdo do patrimonio cultural local.
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O diploma contempla, de igual modo, um regime de transi¢ao a alunos que, a data
da entrada em vigor do documento, se encontravam abrangidos pela medida de curriculo
especifico individual, prevendo a reavaliagdo dos respetivos programas educativos
individuais. Estd ainda prevista a elaboragdo de um manual de apoio a pratica inclusiva,
dirigido aos estabelecimentos de educagdao e ensino da RAM. O acompanhamento da
implementagao das adaptagdes introduzidas pelos decretos ¢ assegurado por uma equipa
regional designada para o efeito.

Em sintese, o DLR n.° 11/2020/M constitui um importante instrumento de
adaptagdo e contextualizacdo dos principios orientadores da educagdo inclusiva e da
organizacao curricular, procurando garantir a coeréncia com os normativos nacionais, sem
descurar as especificidades culturais, sociais e organizacionais da RAM. Ao reforcar a
autonomia das escolas e ao valorizar a identidade regional, pretende-se com este diploma

contribuir para uma educagao mais equitativa, significativa e contextualizada.
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Capitulo 2 — Construc¢io da Identidade Docente

Ser educador ou professor ¢ mais do que uma fungao, ¢ um processo continuo de
desenvolvimento pessoal e profissional. Ao longo da formagdo inicial, este percurso ¢
marcado por momentos de descoberta, questionamento, crescimento e paulatina afirmacao
da identidade docente. Neste capitulo, pretende-se refletir sobre os fundamentos e
exigéncias que estruturam o perfil de desempenho profissional de educacdo, seja na
Educagao de Infancia, seja no 1CEB, reconhecendo a complexidade que caracteriza as
respetivas praticas.

A constru¢ao do ser docente nao se limita a aquisicao de saberes teodricos e aplicagdo
de estratégias pedagogicas. Exige uma atitude reflexiva, ética, imbuida de responsabilidade
e constante disposi¢do para aprender e reinventar a propria pratica em fun¢ao das criangas,
dos contextos e dos desafios do mundo contemporaneo. Para tal, ¢ fundamental conhecer
os referenciais legais que orientam o exercicio da profissdo docente, compreender o valor
da reflexdo sobre a sua pratica como alavanca do seu desenvolvimento profissional,
reconhecendo a importancia da planificagdo educativa contextualizada, intencional e
flexivel.

Face ao aludido, abordo, a seguir, trés eixos essenciais na consolidacdo da
identidade docente consciente e comprometida: o perfil profissional definido nos
documentos normativos em vigor; o papel da reflexdo e da aprendizagem continua na
pratica critica e consciente; e a planificagdo como expressao concreta da intencionalidade
pedagogica. Cada um destes eixos serd explorado a luz da literatura consultada e da
experiéncia formativa vivenciada, procurando contribuir para a compreensao mais

profunda e situada do que significa, hodiernamente, ser educador ou professor.

2.1 Perfil de Desempenho Profissional do Educador de Infincia e do

Professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico

A educagdo de infancia e o 1CEB assumem uma complexidade crescente, exigindo
ao educador de infancia e ao professor, respetivamente uma solida formagao pedagogica,
um compromisso ético com a docéncia e uma capacidade continua de adaptagdo as
necessidades do grupo e de cada crianga/aluno com quem trabalha. A PP, claramente, nao

se circunscreve a transmissdo de informacdo ou de contetidos curriculares a abordar,
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envolve sim uma ac¢do global, promotora de aprendizagens e de desenvolvimento integral
das criancas. E neste cenario que se enquadram dois normativos fundamentais: o DL n.°
240/2001, de 30 de agosto, e o DL n.° 241/2001, de 30 de agosto.

O DL n.° 240/2001 estabelece o perfil geral de desempenho profissional do
educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario, constituindo-se
como referencial estruturante da formacgao inicial e continua, bem como das fungdes
profissionais daqueles docentes. Este diploma define o educador e o professor como
agentes educativos com um papel fundamental na promogdo do desenvolvimento integral
das criancas e alunos, num contexto cada vez mais exigente, diverso e inclusivo, que
reivindica praticas reflexivas e intencionais, sustentadas no conhecimento cientifico e
pedagogico.

Este perfil adquire especial importancia, dado contemplar fases determinantes para
a consolidag@o de competéncias fundamentais nos dominios cognitivo, pessoal e social. A
dimensdo profissional, social e ética, consagrada no Anexo II, remete para a a¢do do
professor ancorada em valores democraticos de equidade, inclusdo e justica educativa,
promotora de uma escola capaz de responder as necessidades de todos os alunos e de
respeitar a diversidade dos seus percursos e contextos.

O professor ¢ compreendido, assim, como um profissional de educagao reflexivo e
critico, que orienta a sua pratica pela investigagdo, pela ética da responsabilidade e pela
continua adaptacao as realidades com que se depara (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto).
Esta exigéncia ganha particular expressdo no trabalho desenvolvido com grupos
diferenciados, em que a escuta ativa, a observacdo atenta e a capacidade de ajustar
estratégias sdo fundamentais para assegurar percursos de aprendizagem significativos e
ajustados a cada crianca.

A dimensao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, descrita no Anexo
I, sublinha a responsabilidade do professor na criacdo de ambientes pedagodgicos
estimulantes, promotores da construgdo ativa do conhecimento e da mobilizagao de saberes
cientificos e metodologicos. Requer-se que promova ‘“aprendizagens significativas no
ambito do curriculo, no quadro de uma relacdo pedagogica de qualidade, integrando, com
critérios de rigor cientifico e metodoldgico, conhecimentos das areas que o fundamentam”
(DL 240/2001, de 30 de agosto, p. 5571), assegurando ndo apenas o dominio dos conteudos,
mas também a acessibilidade e relevancia para os alunos.

Importa ainda sublinhar que, no 1CEB, o professor assume a docéncia de trés areas

disciplinares (Portugués, Matematica e Estudo do Meio), o que implica o conhecimento
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abrangente e articulado do curriculo, bem como a capacidade de desenvolver PP
interdisciplinares.

A dimensao da participacdo na dindmica da escola e na relagdo com a comunidade,
referida no Anexo IV, reforca o papel do professor como elemento ativo na constru¢ao do
projeto educativo da escola, colaborando com os diversos intervenientes no processo
educativo e na promog¢ao de relagdes de respeito, cooperagdo e corresponsabilizagdo. A
articulagcdo da acdo pedagogica com as familias e com outros profissionais é considerada
essencial para a criagdo de contextos educativos mais coesos e inclusivos, ajustados as
especificidades de cada aluno (DL 240/2001, de 30 de agosto).

Por fim, o diploma valoriza fortemente a formagao continua, imprescindivel na
“formagao reflexiva”, no “desenvolvimento pessoal e profissional” (Nunes, 2000, p. 18)
dos profissionais de educagao, e no desenvolvimento profissional ao longo da vida (Anexo
V), reconhecendo no professor a responsabilidade de refletir sobre a sua pratica, de se
envolver em projetos colaborativos e de se manter atualizado face os desafios da profissao
docente. Esta visdo de professor dialoga com a propria natureza da monodocéncia no
1CEB, enquanto profissional polivalente que educa, ensina, cuida, observa, escuta, age,
avalia e participa de ativamente no quotidiano escolar.

Complementando este enquadramento, o DL n.° 241/2001, de 30 de agosto, define
os perfis especificos de desempenho profissional do educador de infancia e do professor do
1CEB.

No caso do educador de infancia, o perfil explanado no Anexo N. °1 - II do referido
diploma destaca a responsabilidade daquele conceber e desenvolver um curriculo promotor
de aprendizagens integradas, através da planificacdo, organizagao e avaliagdo do ambiente
educativo, das atividades e dos projetos curriculares (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto).
Em concordancia, Oliveira-Formosinho e Formosinho, (2013) afirmam que “o papel do(a)
educador(a) ¢ o de organizar o ambiente e o de escutar, observar e documentar a crianga
para compreender e responder, estendendo os interesses e conhecimentos da crianca e do
grupo” (p. 13), reforgando a importancia da observacao e da escuta atenta como base da
acdo pedagdgica do educador de infancia. Este curriculo deve ser intencionalmente
desenhado para e com o grupo de criancgas, tendo em vista as aprendizagens a promover e
o seu desenvolvimento global.

O educador de infancia ¢, assim, um agente de mediacao entre a crianca e o mundo,
promovendo aprendizagens significativas, ao ritmo individual de cada crianca e

incentivando a curiosidade, a autonomia e a construcdo da sua identidade. Neste papel,
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assume-se também como facilitador e aprendente no processo educativo, adotando a
metodologia da escuta ativa e presenca intencional. E exemplo disso a sua a¢io pedagogica
“participante, envolvendo-se no brincar, sem se sobrepor a iniciativa das criangas, mas
como parceiro/a mais experiente que, através de perguntas e sugestdes, ajuda a alargar e
enriquecer as iniciativas e as ideias das criangas” (Cardona et al. 2021, p. 56). Esta visao
de educador de infancia como parceiro ativo no processo de aprendizagem da crianca
sublinha a importancia de praticas pedagogicas sensiveis e responsivas, que valorizam as
expressoes individuais e fomentam aprendizagens significativas no contexto do brincar.

J&4 no que diz respeito ao professor do 1CEB, o Perfil reforca o papel do docente
como responsavel pela gestdo integrada do curriculo, pelo ensino das diferentes areas
disciplinares e pela organiza¢do de ambientes educativos promotores de aprendizagens
significativas. Segundo o Anexo N.° 2, o professor deve ser capaz de conceber um curriculo
ajustado as carateristicas dos seus alunos, através da planificagdo intencional, de estratégias
diferenciadas e da avaliagdo continua e formativa, sendo este curriculo integrado nas
diferentes componentes do curriculo (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto). Tal como no caso
do educador de infancia, o desempenho profissional do professor do 1CEB, resulta de uma
formacao solida, de caracter cientifico, pedagdgico e relacional e da ateng@o continua aos
interesses, necessidades e potencialidades de cada crianca.

Esta concecdo da docéncia contrasta com visdes tradicionais, em que o ato de
ensinar era entendido como a transmissdo de saberes que o professor possuia, por isso
mesmo, se limitava a passar para os alunos. Era uma perspetiva centrada na figura do
professor como Unico detentor do conhecimento, como sintetiza Roldao (2003) ao afirmar
tratar-se de “um saber que se detém e, porque se detém se passa” (p. 12). Hoje, esta logica
esta ultrapassada, dando lugar a um desempenho profissional centrado na mediagdo, na
escuta e na construcao partilhada do conhecimento. O professor do 1CEB ¢, assim, um
facilitador da aprendizagem, alguém que cria oportunidades de descoberta, orienta o
processo educativo e de aprendizagem e valoriza a participacdo ativa dos alunos,
promovendo aprendizagens significativas e ajustadas a realidade de cada grupo.

Neste sentido, o professor ndo deve limitar-se a transmitir respostas fechadas ou
prontas, mas antes criar oportunidades de incentivo  a descoberta e constru¢dao do
conhecimento pelos proprios alunos. A sua acao pedagogica ¢ a de orientar, questionar e
criar desafios que levem os alunos a explorar e a pensar de forma auténoma, permitindo-

lhes errar, experimentar e reformular ou criar as suas ideias (Cury, 2012). Esta metodologia
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ativa e investigativa promove o pensamento critico e a autonomia, colocando o aluno no
centro do processo de aprendizagem.

Ambos os perfis sublinham a importancia da PP reflexiva, inclusiva e promotora da
autonomia, bem como da articulagdo do processo de aprendizagem com as familias e outros
agentes educativos. A colaboragdo entre escola, educadores/professores ¢ comunidade ¢
considerada essencial para garantir o bem-estar € o sucesso educativo/escolar das criangas,
num quadro de respeito pela diversidade e promogao da equidade.

Destaca-se, igualmente, a valoriza¢do da formagao ao longo da vida, encarada como
fator fundamental na profissionalidade docente. Tanto o educador como o professor do
1CEB sdo incentivados a envolverem-se em percursos de autoformacao, investigagdo e
inovacao, participando ativamente na criagao de contextos educativos ricos e ajustados aos
desafios contemporaneos da educacio.

Em sintese, o DL n.° 241/2001 estabelece os contornos do desempenho profissional
do educador de infincia e do professor do 1CEB, atribuindo a ambos um papel especifico
e fundamental na constru¢do de ambientes educativos que favoregam as aprendizagens e o
desenvolvimento integral da/o crianga/aluno. Estes perfis profissionais de desempenhos
especificos reforgam a importancia da a¢do pedagogica consciente, ética e comprometida
com o direito das criangas a uma educacdo de qualidade, assente na escuta ativa, na relacao
e na intencionalidade pedagogica das praticas.

Estes documentos constituem, assim, um referencial para a formagdo e avaliagdo
dos educadores e professores e, também, para orientar PP coerentes, transformadoras, cuja
centralidade reside na crianga e no aluno. Portanto, conhecer e compreender estes
normativos €, para qualquer futuro docente, o principio do processo de constru¢ao de uma

identidade profissional sélida, consciente e comprometida com a qualidade da educagao.

2.2 Valor da Reflexdo e da Aprendizagem Continua

A docéncia €, por natureza, uma atividade rigorosa, complexa e humanista. Nao se
limita a transmissdo de conteudos ou a aplicacdo de metodologias previamente definidas,
exige do professor a constante capacidade de analisar, interpretar e adaptar as suas decisdes
pedagodgicas em func¢do das/os criancas/alunos, do contexto e das situacdes imprevistas que

surgem diariamente. Neste processo, refletir continuamente sobre a agdo educativa



34

constitui um alicerce do crescimento profissional, permitindo ajustamentos conscientes ¢
respostas mais eficazes as exigéncias da pratica.

Ser educador/professor implica dominar conhecimentos cientificos e saber aplicar
estratégias pedagogicas eficazes. E necessario, igualmente, ser capaz de pensar
criticamente sobre o que faz, interrogar-se sobre as suas escolhas e estar disponivel para
aprender com a sua experiéncia e a dos outros. Como refere Alarcao (2010) a “nogao de
professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que
caracteriza o ser humano como criativo € ndo como mero reprodutor de ideias e praticas
que lhe sdo exteriores” (p. 44). Este educador/professor ¢ um profissional auténomo,
sensivel ao contexto e comprometido com uma PP intencional e consciente.

Neste cenario, a reflexividade assume varias caracteristicas. Pode ocorrer em agao,
durante o proprio processo de educagdo/ensino, ou depois da acdo, numa analise mais
pausada do que foi vivenciado. Um docente reflexivo desenvolve o seu proprio modo de
pensar, educar ou ensinar e aprender a partir da experiéncia, o que implica registar o que
aconteceu, atribuindo-lhe significado e dai retirar aprendizagens (Amaral et al., 2000).
Concordo com esta perspetiva, pois acredito que € na reflexdo critica das nossas decisoes e
acOes, especialmente nas situacdes mais inesperadas, que mais crescemos enquanto
(futuras) profissionais.

Schon (1997) aprofunda esta ideia ao descrever o docente reflexivo como alguém
que esta atento ao que as/os criangas/alunos fazem e dizem, permitindo-se ser surpreendido
por essas acdes. Essa surpresa ndo ¢ encarada como um obstaculo, mas sim como um ponto
de partida para repensar a pratica. A partir dai, reflete sobre o sucedido, procura
compreendé-lo e reformula, se necessario, a sua percecao do problema. Com base nessa
nova interpretagdo, pode testar hipdteses em tempo real, ajustando a sua agdo.
Posteriormente, revé a situacdo, analisando o que aconteceu e como agiu, o que contribui
para melhorar a sua pratica (Schon, 1997) e impactar positivamente a aprendizagem. Este
ciclo interativo e reflexivo nao s6 permite compreender melhor as/os criangas/alunos, como
também orienta o aperfeicoamento da PP.

Nao obstante, Schon (1997) ainda sublinha que “um professor reflexivo tem a tarefa
de encorajar e reconhecer, e mesmo de dar valor a confusdo dos seus alunos” (p. 85). Esta
frase, a meu ver, ¢ particularmente reveladora da postura ética e empatica que deve
acompanhar a pratica docente: em vez de temer a divida ou a incerteza, o docente deve

acolhé-las como oportunidades valiosas de aprendizagem e desenvolvimento.
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A reflexdo também se constroi na relagdo com os colegas, com quem se podem
discutir ideias, partilhar experi€ncias e construir solu¢des. Nunes (2000) afirma que “para
que o professor possa assumir o papel de solucionar os seus proprios problemas da ag¢do
concreta (se possivel, através de um trabalho conjunto com os colegas) (...) é necessario
que o professor assuma um processo de reflexao critica sobre a sua pratica docente” (p. 15).
Esta cooperagdo entre pares enriquece o olhar docente individual e fortalece a cultura
profissional da escola.

A ideia de que a reflexdo ¢ um processo continuo, que ndo tem fim, ¢ destacada
também por Zeichner (1993), ao mencionar que esta a¢do de “reflexdo também significa o
reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira
do professor” (p. 17). Acrescenta ainda que esta acao ndo € seguir uma féormula ou conjunto
de técnicas, mas sim adotar uma postura critica, sensivel ¢ comprometida perante os
desafios da pratica, envolvendo emocao, intui¢do e envolvimento pessoal na forma como
se atua e aprende no exercicio da docéncia. Ou seja, o desenvolvimento profissional do
professor ndo ¢ um ponto de chegada, mas um processo permanente que comporta diversas
etapas que exigem uma atitude de abertura critica, disponibilidade para repensar as proprias
praticas, e a capacidade de reaprender continuamente a luz dos conhecimentos atualizados,
das experiéncias vividas e dos desafios colocados.

Neste percurso, a capacidade de olhar retrospetivamente e rever criticamente o que
se fez, e como, ¢ fundamental. De facto, ¢ através da andlise, atentando no que foi feito,
que se identificam oportunidades para aperfeicoar as praticas futuras (Freire, 1996). Este
olhar reflexivo, longe de ser um exercicio de culpa, ¢ um motor de evolugdo, que transforma
cada experiéncia num ponto de partida para fazer melhor. Todavia, ndo ¢ um exercicio
isolado. Deve ser parte integrante da cultura da escola e envolver os seus intervenientes.

Alarcao (2001) afirma que “uma escola reflexiva (...) cria-se pelo pensamento e
praticas reflexivos que acompanham o desejo de compreender a razdo de ser da sua
existéncia, as caracteristicas da sua identidade propria, os constrangimentos que a afetam e
as potencialidades que detém” (p. 17). Neste sentido, uma escola que pensa e se pensa, que
questiona os seus caminhos e constroi respostas de forma colaborativa, estd mais apta a
oferecer uma educacdo de qualidade, ajustada a realidade das/os suas/seus criangas/alunos.

Refletir implica, entdo, mais do que questionar metodologias ou avaliar resultados.
E adotar uma postura consciente, informada e implicada com a melhoria continua da
educagdo/ensino. Um docente reflexivo é aquele que analisa criticamente o que faz

enquanto educa/ensina, usando a propria experiéncia para aprender e melhorar
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continuamente a sua PP, logo, ¢ consequente. Esta analise reflexiva ¢ tanto racional como
emocional, pois envolve também valores, intuicao, sensibilidade e envolvimento pessoal
com os outos e com a profissdo (Alarcdo, 2010).

Concluindo, refletir sobre a agdo pedagogica permite tornd-la mais fundamentada e
alinhada com as reais necessidades dos alunos, promovendo praticas educativas mais
conscientes e eficazes. Refletir ¢, por isso, um ato de coragem, de honestidade, de
humildade e de compromisso com uma educagdo que se quer cada vez mais justa,

humanista e transformadora.

2.3 Planificaciao Intencional das Aprendizagens

Planear ¢ um ato profundamente pedagogico, que ultrapassa a simples organizacao
de conteudos: ¢ um exercicio consciente de antecipacdo e construcdo de experiéncias
educativas com sentido. Envolve pensar sobre o que se pretende promover em termos de
desenvolvimento e aprendizagem, bem como sobre a melhor forma de adaptar essas
intengdes ao grupo especifico de criancas ou alunos com quem se trabalha. Neste sentido,
planificar € decidir com base em conhecimento, consciéncia e responsabilidade.

Na EPE, esta intencionalidade manifesta-se de forma muito particular, pois o
planeamento deve partir da escuta ativa, da observagao atenta e do conhecimento profundo
do grupo de criancgas e de cada crianga. Aqui, planear ndo significa apenas prever que
aprendizagens se quer promover, mas sobretudo criar condi¢des para que cada crianca
possa descobrir, experimentar, aprender e crescer ao seu ritmo. Implica pensar em
ambientes estimulantes, materiais acessiveis e experiéncias desafiantes, sem esquecer que
o imprevisto e a espontaneidade fazem parte integrante da pedagogia da infancia (Silva et
al., 2016). Ou seja, planear, na Educacdo de Infincia, requer que o educador pense
intencionalmente sobre o que promover em termos educativos, refletindo sobre como
adaptar essas intengdes ao seu grupo de criangas. Como defendem Silva et al. (2016),
“planear ndo ¢, assim, prever um conjunto de propostas a cumprir exatamente, mas estar
preparado para acolheres as sugestdes das criangas e integrar situagcdes improvisadas que
possam ser potencializadoras de aprendizagem” (p. 15).

Por seu turno, no 1CEB, a planificagdo assume uma estrutura sistematizada e
articulada com os objetivos curriculares, contetidos programaticos, metodologias e

instrumentos de avaliacdo. Ainda assim, tal como na Educacao de Infancia, o planeamento
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continua a ser concebido a partir do conhecimento profundo dos alunos, das suas
necessidades, interesses e potencialidades. De acordo com Silva e Lopes (2015), planear
no 1CEB consiste em construir uma “orientagdo do que pretende fazer e de como pretende
fazer para que os alunos aprendam os conteudos e desenvolvam competéncias” (p. 37). Esta
defini¢do sublinha a dimensao estratégica da planifica¢ao, que ndo se esgota num exercicio
técnico, mas que exige reflexdo pedagdgica e tomada de decisdes conscientes e
fundamentadas.

Planear também implica “converter uma ideia ou um prop6sito num curso de agdo”
(Zabalza, 2001, p. 47) e, nesse processo, ha sempre componentes fundamentais a
considerar: as experiéncias e saberes que sustentam as decisdes tomadas; os objetivos que
se pretendem atingir; e as estratégias de implementacdo que incluem os contetidos a
abordar; a sequéncia das atividades e a forma de as avaliar. Esta estrutura ajuda o professor
a clarificar “o qué, o porqué e o como se pretende desenvolver o ensino nessa escola e/ou
aula concreta” (Zabalza, 2001, p. 51), promovendo, assim, praticas educativas mais
coerentes.

Para planificar ¢ igualmente relevante reconhecer os conhecimentos prévios dos
alunos como ponto de partida para novas aprendizagens, tal como ¢ referido no DL n.°
241/2001, de 6 de julho, quando salienta a importancia de considerar “os conhecimentos e
as competéncias de que as criangas sao portadoras” (p. 5573). Esta atencao ao saber prévio
¢ essencial para a PP, pois ¢ a partir dele que se constroem novas aprendizagens. Ensinar
com inten¢do demanda, por isso, ndo apenas conhecer bem os contetidos, mas também
conhecer bem os alunos.

Do ponto de vista organizativo, o planeamento divide-se geralmente em trés niveis:
longo, médio e curto prazo (Silva & Lopes, 2015). A primeira oferece uma visao global do
percurso pedagdgico ao longo do ano letivo. Nesta etapa, sdo considerados os periodos
escolares, os tempos disponiveis, os momentos de avaliagdo e outras atividades
extracurriculares. Permite garantir uma distribuicdo equilibrada dos contetidos e assegurar
que o programa curricular ¢ abordado de forma completa e com tempo suficiente.

J4 a médio prazo detalha-se cada unidade de ensino. Define-se o niimero de aulas
para abordar determinado conteudo, os objetivos especificos, as estratégias metodologicas,
os recursos a utilizar e as formas de avaliagdo. Este nivel ¢ fundamental para a
operacionalizacao do trabalho didrio, pois assegura que cada bloco tem um propdsito claro
e que os alunos sdo guiados num processo gradual e articulado de constru¢do de

conhecimento (Silva & Lopes, 2015).
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Por fim, a planificagdo a curto prazo refere-se ao plano de aula propriamente dito.
Aqui, o professor organiza a sequéncia de tarefas, distribui os contetidos e pensa em
estratégias concretas para estimular a participacdo dos alunos, tendo em conta o que foi
previsto nos niveis anteriores. Este plano didrio €, muitas vezes, o momento de maior
proximidade com a realidade da turma, sendo também aquele em que surgem mais
imprevistos € no qual o professor precisa de demonstrar flexibilidade e capacidade de
adaptacao (Silva & Lopes, 2015).

Independentemente do nivel de planificacdo, ¢ fundamental garantir coeréncia entre
as intengdes, os métodos e os resultados pretendidos. Como afirmam Ribeiro e Ribeiro
(1990), planear o ensino significa fazer escolher estratégias que envolvam os alunos em
atividades alinhadas com os objetivos e contetidos definidos, assegurando a sua pertinéncia
para as aprendizagens pretendidas, tal como vimos anteriormente. Envolve também a
criagdo de contextos favordveis, seja através dos espacos, das dinamicas ou dos recursos,
que estimulem a participagdo ativa dos alunos e potenciem a constru¢ao do conhecimento.
Nao basta, por isso, definir contetidos ou selecionar estratégias: ¢ necessario assegurar que
todas essas escolhas se articulam numa visdo clara e intencional de ensino e aprendizagem.

A selecao de estratégias e atividades didaticas € “uma operagao fundamental para o
sucesso final que se pretende, sendo o papel do professor crucial nesta area de competéncia”
(Ribeiro & Ribeiro, 1990, p. 434). O papel do professor manifesta-se, precisamente, nesta
capacidade de pensar de forma critica sobre o que ensina/aprende, como ensina/aprende e
porqué. Pessoalmente, acredito que ¢ nesta reflexdo que reside grande parte da riqueza da
pratica docente: a capacidade de planear com rigor, mas também com sensibilidade e
abertura a realidade concreta do grupo.

Em resumo, planear ndo é cumprir um calendario ou preencher grelhas. E um
processo didatico complexo, que exige intencionalidade, conhecimento, criatividade e
reflexdo. E através da planificacdo que o educador ou professor estrutura a sua acio e se
posiciona enquanto agente ativo na constru¢do das aprendizagens. Educar e ensinar de
forma consciente e deliberada traduz o compromisso do docente com a qualidade e o

desenvolvimento integral dos seus alunos.
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Capitulo 3 - Investigacio-Acdo: Métodos e Estratégias de

Desenvolvimento Profissional

O presente capitulo centra-se na I-A como abordagem metodologica adotada ao
longo do percurso formativo, enquanto instrumento de desenvolvimento profissional e
pessoal. A escolha desta metodologia ndo foi aleatéria, mas fundamentada na sua natureza
reflexiva, interventiva e transformadora, caracteristicas que a tornam especialmente
adequada ao contexto educativo e as dinamicas da PP.

Neste sentido, a I-A revelou-se uma estratégia pertinente, por permitir que a pratica
letiva se articulasse com uma analise critica e sistematica da realidade observada,
conduzindo a constru¢do de conhecimento sustentado, com impacto direto na acao
educativa. Trata-se, portanto, de um modelo que se distingue pela sua dimensao
colaborativa e pelo envolvimento ativo do investigador, que € simultaneamente participante
no contexto que estuda.

Ao longo deste capitulo, serdo abordados os fundamentos metodoldgicos da I-A,
bem como os paradigmas de investigacdo que lhe estdo associados, justificando-se a
escolha do paradigma qualitativo no ambito deste trabalho. De seguida, serdo descritas as
principais técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados. Por fim, serd apresentada
a forma como foi realizada a andlise e tratamento dos dados, destacando-se a importancia
da triangulacdo como processo de validacao e aprofundamento dos resultados obtidos.

Através desta abordagem metodoldgica, procurou-se compreender de forma mais
profunda as necessidades do grupo de criangas, avaliar a efic4cia das estratégias educativas
implementadas e, sobretudo, refletir criticamente sobre a pratica, num movimento continuo

de construcao profissional e melhoria pedagogica.

3.1 Fundamentos Metodologicos da Investigacdo-Acao

A I-A ¢ considerada como “um processo de investigacao conduzido pelas pessoas
que estdo diretamente envolvidas numa situagdo e que desempenham, simultaneamente, o
duplo papel de investigador e participante” (Maximo-Esteves, 2008, p. 42). No entanto,
este conceito pode ser interpretado e descrito de formas distintas por diferentes autores.

Este tipo de investigagdo combina a producao de conhecimento cientifico com a

pratica (acdo) e ocorre quando o investigador em causa identifica um problema numa
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comunidade especifica ou num determinado contexto social e procura, através da
colaboragao e cooperagdo, contribuir para a resolucao desse mesmo problema.

A I-A € um processo dindmico e ciclico, caracterizado por varias fases ou etapas
interligadas: planificar, agir, observar (avaliar) e refletir (teorizar) (Coutinho 2014;
Coutinho et al., 2009). Trata-se de um ciclo aberto, uma vez que a reflexdo pode levar a
reformulagdo da a¢do inicial, dando origem a novas agdes e aprendizagens.

Seguem-se, de seguida, alguns modelos que ilustram a natureza ciclica da I-A.

Figura 4
Espiral de ciclos da I-A
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Através destes modelos (Figuras 4 e 5), torna-se evidente que diferentes autores
convergem na ideia de que este processo nao ¢ fechado nem linear, mas sim um sistema
aberto, sujeito a reformulagdes sempre que necessario, no sentido de melhoria continua.

Para além da sua natureza ciclica, a I-A possui outras caracteristicas fundamentais.
Esta também ¢, segundo Coutinho et al. (2009), tendo em conta varios autores,
“participativa e colaborativa”, uma vez que envolve ativamente todos os intervenientes no
processo, e “pratica e interventiva”, pois ndo se limita a teoria, exigindo acdo e
envolvimento dos participantes na procura de solugdes.

Assim, o “investigador e investigado interagem e cada um por si molda e interpreta
os comportamentos de acordo com os seus esquemas socioculturais, num processo de dupla
busca de sentido a que se costuma chamar “dupla hermenéutica™” (Coutinho, 2014, p. 16).

Os paradigmas de investigacdo também sdo algo a considerar quando se realiza uma
I-A, pois influenciam a abordagem metodoldgica e a interpretagdo de dados. Segundo
Coutinho (2014), os trés principais paradigmas sdo: o positivista/quantitativo, que
privilegia a mediagdo objetiva e a analise estatistica dos dados; o
interpretativo/qualificativo, que enfatiza a compreensdo subjetiva e a interpretacdo dos
fenomenos estudados e, por fim, o socio-critico/hermenéutico, que se centra na
transformagao social e na reflexdo critica.

Para o projeto de I-A aqui apresentado, o paradigma qualitativo ou interpretativo foi
o mais adequado, pois permite uma analise aprofundada da realidade educativa,
valorizando a compreensdo subjetiva dos fendmenos (Coutinho, 2014). Através deste
paradigma, os dados recolhidos sdo predominantemente descritivos, permitindo explorar
as caracteristicas e dinamicas do contexto estudado. Ao contrario dos dados quantitativos,
que se focam em valores numéricos, os dados qualitativos sdo “ricos em pormenores
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, € de complexo tratamento
estatistico” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16).

Entre as estratégias de recolha de dados tipicas deste paradigma, destacam-se a
observagao participante e a entrevista em profundidade, bem como a anélise de documentos
(Bogdan & Biklen, 1994). Estas abordagens permitem recolher informacdo detalhada e
contextualizada, proporcionando uma visdo mais completa dos acontecimentos e
fendmenos em estudo.

Concluindo, a partir da analise dos conceitos e metodologias explorados, torna-se

evidente que o paradigma qualitativo se adequa de forma natural a I-A em educagdo, pois
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valoriza a interacdo dos participantes e permite uma abordagem flexivel e adaptavel as
necessidades do contexto. Foi, por isso, a escolha mais apropriada para este projeto,

garantindo-se uma analise aprofundada e significativa da realidade educativa em questdo.

3.2 Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

No ambito de uma I-A assente numa metodologia qualitativa, ¢ essencial definir as
estratégias para a recolha de informagdo, uma vez que esta constitui a base para o
desenvolvimento do estudo. Tal como afirmam Coutinho et al. (2009), “¢ sempre necessario
pensar nas formas de recolher a informagao que a propria investigagdo vai proporcionar”
(p. 373).

Para garantir a fiabilidade e a profundidade da investigagao, a recolha de dados deve
recorrer a diferentes técnicas e instrumentos, permitindo uma analise mais completa e
fundamentada da questdo-problema e do contexto educativo em estudo. Neste sentido,
Bogdan e Bicklen (1994) referem que os “dados sdo simultaneamente as provas e as pistas”
(p. 149). Sao provas, pois sustentam e validam o processo investigativo, conferindo-lhe
rigor e coeréncia; e sao pistas na medida em que permitem acompanhar continuamente a
investigacao, avaliando se as estratégias implementadas estdo a produzir os efeitos
desejados e, caso necessario, ajusta-las com base nos resultados obtidos.

A recolha e andlise de dados desempenham, assim, um papel fundamental na
definigdo das estratégias de agdo pedagdgica mais adequada ao contexto da I-A. Através
deste processo continuo de recolha, interpretacdo e adaptagdo, € possivel garantir que a
acdo pedagogica desenvolvida corresponde as reais necessidades do grupo em estudo.

Desta forma, para esta [-A, considerei pertinente a utilizagdo das seguintes técnicas
e instrumentos de recolha de dados:

e (Observagao participante
e Didlogo/entrevista informal

e Diério de bordo/campo

e Registos fotograficos

3.2.1 Observacgio Participante
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A observagdo participante realizada durante esta I-A foi um processo longo e
continuo, pois deu-se desde o primeiro dia de estagio até ao ltimo.

Na primeira semana a observagao foi participante apenas nos momentos de rotina,
mas a partir da segunda semana, quando comecei a desenvolver e implementar atividades
pedagodgicas com o grupo, esta foi participativa durante todo o tempo de estagio.

Na verdade, Fino (2003) diz que a:

observagdo participante ¢, de acordo com Bogdan e Taylor (1975), um tipo de

investigacdo que se caracteriza por um periodo de interagdes sociais intensas entre

o investigador e os sujeitos, no ambiente destes, sendo os dados recolhidos

sistematicamente durante esse periodo de tempo, e mergulhando o observador

pessoalmente na vida das pessoas, de modo a partilhar as suas experiéncias. (p. 108)

Foi assim que, através desta técnica, consegui comegar a identificar a questao
problema desta I-A e a, posteriormente, avaliar se as estratégias implementadas estavam a
obter resultados. Através dela, também foi possivel entender as dificuldades, as

facilidades, os gostos e interesses das criangas, entre outros aspetos.

3.2.2 Dialogo e Entrevista Informal

A entrevista informal assemelha-se a uma conversacdo, mas ¢ feita com
intencionalidade investigativa (Méaximo-Esteves, 2008).

Enquanto dialogava com as criancas, no dia-a-dia, nas rotinas, procurava falar
acerca da inclusdo, esperando com isso recolher informacdes adicionais, através das
respostas e didlogos das criancas, & observagdo participante. Muitas vezes as criangas
tinham iniciativa em falar acerca do assunto e eu, claramente, aproveitava esses momentos
para obter ainda mais informacao e, portanto, recolher dados relevantes para complementar
0S outros.

Esta técnica foi aplicada durante todo o periodo de I-A.

3.2.3 Diario de Bordo

O diério de bordo, ou diario de campo, ou diario reflexivo, ¢ um instrumento de

recolha de dados que diz respeito a “um caderno de anota¢des de campo, com registos de

observagao, informagdes sobre o método de pesquisa, pensamentos catarticos em forma de



45

diario no sentido restrito, ou ainda anotagdes retratando o papel do investigador de campo”
(Brazao, 2007, p. 290).
Este foi sendo escrito ao longo das semanas de estagio, no qual constam descri¢des
de acontecimentos que foram observados e considerados significativos para esta I-A.
Assim sendo, este instrumento acarta aquilo que o investigador pensa ser
consideravel de posterior analise, sendo de caracter subjetivo e pessoal, ajudando-o,
segundo Bogdan e Biklen (1994) “a acompanhar o desenvolvimento do projeto, a visualizar

como ¢ que o plano de investigacdo foi afectado pelos dados recolhidos™ (p. 151).

3.2.4 Registos Fotograficos

A fotografia surge profundamente relacionada com a investigagdo qualitativa e,
através dela, podemos retirar dados especificos e descritivos acerca do objeto de estudo
(Bogdan & Biklen, 1994).

Os registos fotograficos dizem respeito a “documentos que contenham informagao
visual disponivel para mais tarde, depois de convenientemente arquivadas, serem
analisadas e reanalisadas, sempre que tal seja necessario e sem grande perda de tempo”
(Méximo-Esteves, 2008, p. 91).

As fotografias sdo instrumento de recolha de dados de extrema relevéncia, pois
permitirdo ao investigador relembrar determinados momentos e a¢des que podem nao ter
sido guardados ou documentados de outra forma. Além disso, através da sua atenta analise,
o investigador pode anotar pormenores que nao captou visualmente quando a fotografia foi
tirada.

Em seguida, podemos ver um registo fotografico em que as duas criangas que sao
menos incluidas nas brincadeiras do grupo estdo a conviver e a brincar com uma outra
crianga do mesmo grupo. Devido a natureza espontanea da brincadeira entre as criancas,

nao foi possivel realizar muitos registos fotograficos.
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Figura 6

Criangas portuguesas e estrangeiras em intera¢do durante o recreio

3.3 Analise e Tratamento de Dados

Uma das fases finais da [-A ¢ a anélise e tratamento dos dados recolhidos. Segundo
Bogdan e Biklen (1994), esta diz respeito a um:
processo de busca e de organizagdo sistematico de transcricdes de entrevistas, de
notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o objectivo
de aumentar a sua propria compreensao desses mesmos materiais e de lhe permitir
apresentar aos outros aquilo que encontrou. A andlise envolve o trabalho com os
dados, a sua organizacdo, divisdo em unidades manipulédveis, sintese, procura de
padrdes, descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser aprendido e a
decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros. (p. 205)
Como podemos constatar, esta etapa ¢ crucial para o desenvolvimento do projeto,
pois representa um momento de avaliacdo e interpretacao dos resultados obtidos.
Contudo, ¢ importante salientar que a analise realizada pelo investigador ndo ¢é
generalizavel, uma vez que os resultados apenas sdo validos no contexto especifico em que
a investigacdo ocorreu. Assim, a analise permite compreender e explicar o que aconteceu

num determinado local € num espago concreto (Maximo-Esteves, 2008).
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A abordagem utilizada na analise de dados segue um processo interpretativo e
reflexivo, que deve ser realizado ao longo de toda a I-A. A medida que os dados vdo sendo
recolhidos e analisados, o investigador torna-se capaz de identificar, gradualmente,
caracteristicas, padroes e detalhes significativos que podem orientar futuras adaptacdes na
investigacao. Como tal, ¢ de salientar que as primeiras interpretagdes sao determinantes
para verificar se os dados recolhidos sdo compativeis com a problematica estudada e se os
instrumentos e técnicas sdo os mais adequados para o projeto em curso.

Assim, através deste sistema de andlise, o investigador ¢ capaz de “apreender os
contetdos, os significados, as mensagens implicitas e explicitas, os valores, os sentimentos
e as representacdes” (Gomes & Anastasiou, 2008, p. 123). No entanto, ndo podemos deixar
de ter em consideracdo o facto de que a analise que o investigador faz acerca dos dados
anteriormente recolhidos deve ser objetiva, rigorosa e valida (Amado, 2014), garantindo
que as interpretacdes realizadas sao crediveis e sustentadas.

Contudo, a investigagdo pode ser alvo de diferentes interpretacdes e € por isso que
surge o conceito de triangulagdo. Este método consiste em “combinar dois ou mais pontos
de vista, fontes de dados, abordagens teoricas ou métodos de recolha de dados numa mesma
pesquisa por forma a que possamos obter como resultado final um retrato mais fidedigno
da realidade” (Coutinho, 2014, p. 261).

A triangulacdo permite, assim, ao investigador comparar e cruzar diferentes dados
e resultados, ajudando-o a refletir sobre a sua interpretagdo da acdo. Além disso, pode
também servir para confirmar inferéncias e interpretacdes previamente realizadas,
aumentando a fidelidade e a robustez metodologica da investigagdo, conferindo-lhe maior
credibilidade e rigor cientifico.

Tendo em conta a relevancia deste processo de I-A, durante o projeto recorri a
analise dos dados recolhidos através dos diversos instrumentos e técnicas, tais como relatos,
fotografias, artefactos das criangas, entre outros, procurando interpreta-los sempre de forma
critica e reflexiva. Ao longo deste percurso, questionei-me constantemente se as estratégias
implementadas estavam alinhadas com os objetivos da investigacdo e se eram adequadas
ao grupo com o qual trabalhava.

A andlise de dados relevou-se, para mim, uma das etapas mais importantes de todo
o processo de I-A, pois foi através dela que pude avaliar a eficacia das minhas acdes, 0s
progressos registados ao longo do tempo e os ajustes necessarios a PP. Este processo
permitiu-me ndo s6 compreender melhor o impacto da minha PP, mas também desenvolver

uma abordagem mais flexivel e adaptada as necessidades e interesses do grupo de criangas.



Figura 7

Esquema representativo da “triangula¢do” em I-A
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Capitulo 4 — Aspetos Metodologicos da Pratica Pedagogica

A PP deve assentar numa base teorica solida, mas também numa atitude critica,
flexivel e intencional perante o contexto educativo e as necessidades concretas dos alunos.
Neste capitulo, apresento algumas das estratégias metodoldgicas que privilegiaram o meu
trabalho nas PP, refletindo sobre a sua aplicagdo em contextos reais de sala de aula.

A selegao destas estratégias nao resultou de uma aplica¢ao automatica de modelos,
mas de um processo de analise e adequacdo constante. Cada op¢ao metodoldgica foi
ponderada tendo em conta a intencionalidade educativa, os objetivos de aprendizagem, a
dindmica do grupo e o momento pedagogico vivido. Assim, abordam-se aqui quatro e€ixos
metodolégicos que considero centrais € que marcaram significativamente a minha
interveng¢do pedagogica: a aprendizagem cooperativa, o jogo € o ludico, o questionamento
e a interdisciplinaridade.

Estas estratégias ndo funcionaram de forma isolada, pois muitas vezes
entrelacaram-se, contribuindo para uma abordagem pedagogica mais integrada,
participativa e centrada no aluno. Ao longo deste capitulo, serd possivel perceber como
cada uma destas metodologias promove nao s6 o desenvolvimento cognitivo, mas também
competéncias sociais, relacionais, €ticas e criativas, pilares de uma escola comprometida

com uma educag¢ao mais humanizada e transformadora.

4.1 Aprendizagem Cooperativa: Aprender com os Outros

A aprendizagem ¢ um fendmeno verdadeiramente profundo. Como afirmam Fontes
e Freixo (2004), trata-se de “um processo social completo, culturalmente organizado,
especificamente humano, universal e necessario ao processo de desenvolvimento” (p. 15).
Neste sentido, aprender ndo ¢ apenas adquirir conhecimentos de forma isolada, mas
também interagir com os outros, partilhar ideias e construir significados em conjunto.

E nesta base que se compreende a importincia da aprendizagem cooperativa
enquanto metodologia pedagdgica. De acordo com Johnson e Johnson (2017), esta
abordagem organiza os alunos em pequenos grupos, nos quais colaboram entre si, de forma
a potenciar tanto a sua propria aprendizagem como a dos seus colegas. A logica de
interdependéncia e de responsabilizagdo mutua estd na base deste modelo, tornando o grupo

mais do que uma simples juncao de individuos. Nao se trata apenas de estarem “perto dos
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colegas a discutir a matéria” (Lopes & Silva, 2008, p. 14), mas sim de se ajudarem
ativamente, partilhando ideias, materiais e estratégias para que todos aprendam.

De facto, esta metodologia tem demonstrado ser uma das ferramentas mais eficazes
para promover ndo s6 o sucesso académico, como também o desenvolvimento de
competéncias sociais (Fontes & Freixo, 2004). Cooperar permite aprender a trabalhar em
equipa, a pensar de forma critica e a encontrar solugdes para desafios reais, competéncias
essenciais para a vida pessoal, escolar e futura (Lopes & Silva, 2009).

Segundo Moreira (2019), a aprendizagem entre pares ¢ uma “metodologia educativa
inovadora de enfoque construtivista” (p. 1), que permite aos alunos assumir papéis distintos
no grupo, partilhar tarefas e responsabilidades, e construir o conhecimento em conjunto.
Estas praticas promovem um envolvimento mais ativo e reflexivo por parte dos alunos,
refor¢ando a sua autonomia e o seu sentido de pertenga.

No contexto educativo, e de modo a reforcar o exposto, “a cooperagdo ¢ entendida
como um método de ensino em que os alunos trabalham aos pares ou em grupos mais
numerosos (...), em alternativa a aprender isoladamente, para atingirem objetivos comuns
de aprendizagem” (Silva et al., 2018, p. 15). Esta proposta surge também como resposta a
tendéncia para a competi¢do nas salas de aula, oferecendo uma alternativa centrada na
partilha e no crescimento conjunto (Silva et al., 2018).

Esta dindmica ativa e horizontal cria um ambiente de partilha e responsabilidade
partilhada, que vai além da simples divisao de tarefas. Todavia, realizar trabalho de grupo
ndo implica, necessariamente, trabalho cooperativo. Para que o trabalho em grupo seja
verdadeiramente cooperativo, ¢ necessario que estejam reunidas certas condi¢des
fundamentais. Essas caracteristicas garantem que todos os alunos participam ativamente,
contribuam de forma equitativa e se sintam corresponsaveis pelo sucesso coletivo. Na
Figura 8 encontram-se sistematizadas algumas das caracteristicas essenciais dos grupos
cooperativos, segundo os mesmos autores, que ajudam a compreender melhor a sua

estrutura e dinamica.
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Figura 8

Caracteristicas dos grupos cooperativos
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Nota. Retirado de Silva et al. (2018), p. 17

Um dos principios fundamentais da aprendizagem cooperativa ¢ a interdependéncia
positiva, sendo que, como afirmam Silva et al. (2018), esta traduz-se novamente na no¢ao
de que o sucesso individual depende do sucesso de todos os membros do grupo. Esta ideia
assenta na convicgdo de que s6 € possivel alcancar bons resultados quando todos
contribuem e progridem em conjunto (Lebrun, 2008; Silva et al., 2018; Lopes et al., 2019;
Moreira, 2019).

A organizagdo dos grupos requer, no entanto, um planeamento cuidado. Lebrun
(2008) alerta que “pdr os alunos a trabalhar em grupo (...) exige grandes esfor¢os ao nivel
da constituicdo dos grupos (aleatérios, constituidos por individuos de caracteristicas
comparaveis, complementares, diferentes), do apoio e do acompanhamento do grupo” (pp.
154-155), sendo que o ideal ¢ que cada aluno possa expressar as suas ideias, argumentar e
confrontar diferentes perspetivas, criando um espaco de aprendizagem rico e democratico.

Nao obstante, ¢ importante distinguir cooperacao de colaboragdo, ja que os dois
conceitos sdo frequentemente confundidos. Como referem Lopes e Silva (2022),
“‘cooperar’ (...) significa trabalhar com os outros com um mesmo objetivo. 'Colaborar’ (...)

299

pode ser traduzido como ‘trabalhar em conjunto’ (p. 5). A distingdo passa, muitas vezes,
pela forma como as tarefas sdo estruturadas e como se distribuem as responsabilidades.

Enquanto a colaboracao pode acontecer de forma mais informal e aberta, a cooperacao
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requer uma divisdao intencional de papéis e metas claras, com o foco na aprendizagem

conjunta e equitativa. Este ponto ¢ bem ilustrado na Figura 9, que resume algumas das

diferengas entre aprendizagem cooperativa ¢ aprendizagem colaborativa.

Figura 9

Diferencas entre aprendizagem cooperativa e aprendizagem colaborativa
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A base tedrica da aprendizagem cooperativa encontra grande sustentagdo em
Vygotsky. Segundo este autor, a aprendizagem ocorre na Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), o espago entre o que a crianca ja consegue fazer sozinha e aquilo que so6

consegue realizar com o apoio de alguém mais experiente (Fontes & Freixo, 2004). Através
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da interagdo com os pares ou com o professor, a crianga realiza tarefas inicialmente
inacessiveis, ganhando progressivamente autonomia. Assim, o “desenvolvimento cultural
dos alunos e a sua aprendizagem sdo processos que tém por base a relacdo dos alunos com
o professor e com os outros alunos que apresentam competéncias mais elevadas” (Fontes
& Freixo, 2004, p. 19).

Importa destacar que, ao longo da escolaridade, ¢ fundamental que os alunos
desenvolvam ndo s6 competéncias académicas, mas também sociais, especialmente no que
diz respeito a forma como se relacionam com os outros. Moreira (2019) defende que
aprender a trabalhar em grupo, a colaborar, a partilhar responsabilidades e até a lidar com
situagdes de competicao de forma saudavel ¢ essencial para o seu crescimento pessoal e
para a construcao de relagdes positivas com os colegas.

Do ponto de vista didatico, podemos considerar que a aprendizagem cooperativa se
revela especialmente eficaz quando os alunos enfrentam tarefas mais exigentes, que pedem
criatividade, pensamento mais aberto e capacidade de resolver problemas de forma
auténoma e critica. No entanto, serd menos adequada para tarefas mais simples ou
rotineiras, como a aplicacao de algoritmos ou exercicios com respostas fechadas, em que
ndo hé verdadeiro espago para a construcdo coletiva do saber (Lebrun, 2008).

Durante as minhas PP, esta metodologia foi aplicada com frequéncia, sempre com
intencionalidade e foco no desenvolvimento tanto cognitivo como social dos alunos. O
trabalho em pequenos e grandes grupos permitiu-me observar de perto o impacto positivo
da cooperagdo na forma como as/os criangas/alunos se envolviam nas tarefas, se
responsabilizavam uns pelos outros e, acima de tudo, aprendiam juntos. As trocas
espontaneas de saberes entre colegas evidenciaram o valor pedagogico da cooperagao,
refor¢ando o papel do grupo como espago de crescimento partilhado.

Concluindo, a aprendizagem cooperativa representa uma abordagem pedagogica
valiosa e transformadora. Ao colocar os alunos a aprender com e através dos outros,
promove-se uma aprendizagem mais ativa, social, significativa e inclusiva. Além dos
ganhos cognitivos, esta metodologia fortalece o espirito de grupo, a empatia, a
comunicagdo e o respeito mutuo, pilares essenciais para formar cidadaos mais conscientes,
responsaveis e colaborativos. Num mundo cada vez mais interdependente, aprender com

os outros ¢, talvez, uma das competéncias mais importantes a desenvolver desde cedo.
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4.2 O Jogo como Estratégia de Ensino e Aprendizagem

O jogo tem-se afirmado como uma das estratégias pedagdgicas mais eficazes para
promover aprendizagens relevantes e o desenvolvimento global das criancas. Longe de ser
apenas uma atividade recreativa, o jogo adquire uma dimensdo educativa quando ¢
intencionalmente planeado e inserido no processo de aprendizagem. Kishimoto (2006)
destaca que as atividades ludicas e educativas cumprem simultaneamente duas fungdes
fundamentais: por um lado, permitem a crianga experienciar o prazer ¢ a espontaneidade
proprios do jogo e, por outro, tem um papel formativo, contribuindo para o
desenvolvimento do conhecimento, a compreensdo do mundo e a constru¢ao do saber. O
equilibrio entre estas dimensdes constitui o proposito essencial do jogo com
intencionalidade ludica. Esta dualidade estd no centro do valor educativo da ludicidade.

De acordo com Piaget (1986), o jogo acompanha as diferentes etapas do
desenvolvimento cognitivo da crianga, dividindo-se em trés grandes categorias: jogos de
exercicio, jogos simbdlicos e jogos de regras. Na fase sensoriomotora (do nascimento até
cerca dos dois anos), os jogos de exercicio sdo predominantes, centrando-se na repeticao
de agdes simples que permitem a crianca explorar o ambiente e construir as primeiras
formas de conhecimento. J4 entre os dois e os sete anos, na fase pré-operatoria, emergem
os jogos simbdlicos, marcados pelo faz-de-conta e pela representacdo da realidade
mediante a imaginac¢do. Nesta etapa, a criang¢a assimila o mundo, expressa emogdes e recria
experiéncias através do jogo. Por volta dos seis anos, comeca a compreender e aplicar
regras ludicas simples, o que marca a transi¢ao para os jogos com regras, tipicos da fase
das operagdes concretas (dos sete aos onze anos). Aqui, a crianca participa em jogos
coletivos, desenvolvendo competéncias como o respeito, a cooperacao e a interpretacao de
normas, refletindo o seu progresso cognitivo e social (Piaget, 1986).

Evidentemente, o valor do ludico vai além do cognitivo. As situagdes de caracter
ludico tém um impacto evidente nas criangas, uma vez que despertam emogoes, motivam
e proporcionam momentos de prazer e alegria. Assim, as atividades ludicas contribuem de
forma significativa para o desenvolvimento integral da crianca, abrangendo as dimensdes
afetiva, cognitiva, social, psicomotora e linguistica (Gomes & Ferlin, 2008).

Esta riqueza experiencial torna o jogo um meio privilegiado para a promogao de
aprendizagens integradas e cativantes, sobretudo quando o prazer e o envolvimento

emocional se articulam, tendo subjacentes objetivos educativos. Os autores sublinham
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ainda que “um dos fatores mais importantes além da diversdo € o fato de ser uma pratica
motivadora que possibilita a interacao entre as criangas” (Gomes & Ferlin, 2008, p. 13),
mostrando como o jogo favorece também a dimensao relacional da aprendizagem.

O interesse crescente por metodologias mais criativas e humanizantes tem levado
os educadores a repensar o papel do ludico nas institui¢des educativas/de ensino. E
precisamente esta visdo critica que tem alavancado novas formas de aprender e/ou de
ensinar, adotando metodologias e abordagens mais criativas e humanas, com o objetivo de
transformar os processos de aprendizagem em percursos mais leves, significativos e
marcados por momentos de alegria e bem-estar (Fomes & Ferlin, 2008).

Esta mudanca de paradigma resulta da percecdo de que os jogos ndo sdao uma
distracdo face ao conhecimento, mas sim uma via legitima de o construir. Por isso, “o ludico
ndo pode continuar a ser visto como um entrave ao saber” (Gomes & Ferlin, 2008, p. 15),
sendo essencial integra-lo de forma consciente e pedagdgica no dia a dia das criangas.

Tal como afirmam Leite e Rodrigues (2001), “as chamadas pedagogias activas
distinguem-se, entre outros aspectos, das pedagogias tradicionais pela énfase colocada nas
actividades ludicas como uma fonte prazer/aprendizagem/desenvolvimento” (p. 30). No
entanto, estes autores reconhecem que “sobretudo quando se pensa na escolaridade
obrigatdria, estas estratégias ludicas integram muito menos do que seria desejavel as
praticas educativas e, quando o fazem, assumem privilegiadamente um caracter
competitivo, estimulador de atitudes individualistas” (Leite & Rodrigues, 2001, p. 30). Esta
visdo alerta para a necessidade de repensar a forma como os jogos sdo utilizados em
contextos educativos formais, promovendo uma pedagogia que valorize a cooperagao e nao
apenas a competicao.

Segundo Leite e Rodrigues (2001), o jogo cooperativo nao s6 promove a interagao
entre os participantes e o conhecimento do meio que os rodeia, como também contribui de
forma essencial para o desenvolvimento das relagdes humanas, permitindo que as criancas
vivenciem experiéncias de convivéncia positiva e construtiva com os outros. Atraveés desta
abordagem, as criancas aprendem a trabalhar em equipa, a respeitar os outros € a construir
solucdes em conjunto, competéncias fundamentais enquanto cidadaos.

O jogo ludico ¢, por tudo isto, essencial na vida das criangas e deve ser reconhecido
como tal, pois faz parte da sua vida e do seu quotidiano. Como defende Cunha (2008), este
aspeto ¢ algo “importante que leva a que se pense no jogo como parte integrante da

actividade educativa” (p. 47). Esta perspetiva atesta a necessidade de dar ao ludico o lugar
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que merece dentro da sala de atividades/aula, ndo como um mero recurso acessorio, mas
como um meio legitimo e eficaz de aprender e ensinar.

Silva (2012) menciona que esta estratégia ¢ “uma auténtica escola de disciplina, de
despoletar de emogdes e afetos, um espago de liberdade” (p. 15). Esta defini¢do evidencia
a complexidade e riqueza do ludico, que ndo se esgota no entretenimento. Permite a crianca
expressar-se livremente, desenvolver autocontrolo, lidar com frustragdes e construir
relagdes de forma saudavel e consciente.

Nesse sentido, Pessanha (2001) sublinha que “nas primeiras fases do ensino, o papel
das atividades ludicas deve ser valorizado, podendo coexistir com o prazer de aprender e
encarado como sendo capaz de facilitar a aprendizagem e o dominio de competéncias” (p.
51), corroborando as ideias aqui apresentadas.

Hoje, esta claro que a simples transmissdo de informagao, por parte do docente, ja
nao ¢ suficiente. Silva et al. (2021) alertam para essa limitagdo, defendendo que ¢ essencial
envolver as criangas ativamente no processo educativo. Estas aprendem melhor quando
participam, exploram e experimentam. O jogo, ao proporcionar esta participagdo ativa,
torna-se um facilitador natural da aprendizagem. No entanto, Silva et al. também expdem
que muitos docentes ainda resistem a mudanga, seja por receio, seja pela falta de contacto
com as metodologias ludicas de aprendizagem. Além disso, a ado¢do de PP mais inovadoras
pede, muitas vezes, investimentos em recursos, por exemplo, tecnologicos, e melhorias ao
nivel das infraestruturas, como o acesso a internet e a disponibilizagdo de dispositivos
digitais, fatores que nem sempre estdo garantidos.

Ainda assim, acredito que, mesmo com recursos simples, ¢ possivel sugerir
propostas ludicas que favoregam aprendizagens profundas. Nas minhas PP procurei utilizar
o ladico como estratégia, adaptando-o as necessidades e interesses das criangas e
garantindo que tinha sempre uma intencionalidade pedagdgica associada. O mais
importante € recorrer também ao jogo como um verdadeiro recurso pedagogico.

Em sintese, o jogo, quando integrado de forma consciente, planificada e refletida,
mas também espontanea e emergente, contribui para uma educagdo e ensino mais humanos,
mais envolventes e mais significativos. Acredito que ao proporcionar estes momentos,
estamos ndo so a aprender e ensinar conteudos, mas também a formar criangas, que sao

pessoas, mais confiantes, criativas, cooperativas e felizes.
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4.3 O Questionamento como Ferramenta Essencial para a Aprendizagem

O questionamento ¢, a meu ver, uma das estratégias pedagdgicas mais valiosas no
processo de ensino e aprendizagem. Muito mais do que uma técnica pontual, questionar ¢
um gesto intencional que estimula o pensamento, a curiosidade e a autonomia intelectual
das/os criancas/alunos. Através de perguntas bem formuladas, adequadas ao contexto e ao
grupo de criangas, o docente pode aceder as ideias, vivéncias, interpretacdes e raciocinios
delas e, com isso, promover aprendizagens mais profundas.

Segundo Vieira e Vieira (2005), “as questdes que os professores fazem, ou deviam
fazer, constituem a maior parte da investigacdo da sala de aula” (p. 53). Esta afirmagao
sublinha o papel central que o questionamento ocupa nas interagdes educativas. As
perguntas sdo o motor da reflexdo, o ponto de partida para novas aprendizagens e, muitas
vezes, o instrumento que permite ao professor perceber como pensa a crianga, quais as suas
ideias prévias e onde se situam as suas dificuldades. Como referem os mesmos autores, “as
questdes permitem aos professores procurar penetrar a mente dos alunos™ (p. 58), sendo
esta uma das maiores riquezas da aprendizagem: a possibilidade de compreender o outro e
ajuda-lo a crescer, aprendendo através do dialogo.

Contudo, questionar de forma eficaz requer muito mais do que espontaneidade.
Requer preparagao, reflexdo e sensibilidade. Refletir sobre uma questao educativa implica
pensar criticamente sobre o que se quer promover e qual o melhor caminho para 14 chegar.
Estruturar uma questao exige clareza, proposito e a consciéncia do impacto que podera ter
na aprendizagem. Ao coloca-la, € necessario ter cuidado e sensibilidade, devendo respeitar-
se 0 momento, o ritmo e a escuta do grupo. O questionamento, por isso, ndo ¢ um ato neutro
ou mecanico, mas sim uma estratégia pedagdgica intencionalmente construida (Vieira &
Vieira, 2005).

Freire e Faundez (1985) defendem que o mais importante, quando se coloca uma
questao e se procura respostas, € procurar que ambas estejam ligadas a pratica, ou seja, que
estejam ligadas a vida, aquilo que foi vivido ou pode vir a ser transformado. Quando se
estabelece esta ponte entre a pergunta e a experiéncia real, a aprendizagem torna-se mais
relevante, mais sentida e, consequentemente, mais significativa. Salientam ainda a
“necessidade de estimular permanentemente a curiosidade, o ato de perguntar, em lugar de

reprimi-lo” (Freire & Faundez, 1985, p. 50), mostrando como o questionamento deve estar
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no centro de uma pedagogia que valoriza a descoberta, o espirito critico e a agdo
transformadora.

Esta abordagem ¢ particularmente relevante na Educacao de Infancia e no 1.° CEB,
em que o ato de perguntar deve ser visto como um desafio a exploragdo e a descoberta e
nao como uma mera verificagao de conhecimentos. Fazer perguntas ¢, também, uma forma
de escutar. Quando o docente formula questdes com intengdo, estd a reconhecer a crianga
como um ser pensante, curioso, com agéncia no seu proprio saber. O valor do processo
educativo estd em saber fazer as perguntas adequadas: aquelas que despertam o interesse,
a inquietacdo e o desejo de ir mais longe (Freire & Faundez, 1985), ou seja, de aprender.
Claramente, o mais importante ndo esta na resposta, mas sim na divida que a precede, pois
¢ ela que realmente mobiliza o pensamento (Cury, 2012).

Por oposicdo, “a auséncia de questionamento ¢ concebida, muitas vezes, como um
obstaculo na constru¢do do saber” (Schein & Coelho, 2008, p. 69). Quando ndo se criam
oportunidades para que as/os criancas/alunos questionem, investiguem ou exprimam as
suas duvidas, corre-se o risco de promover aprendizagens superficiais € pouco duradouras.
Com efeito, quando o professor constréi perguntas com intencao e cuidado, essas questoes
tornam-se auténticos desafios que incentivam o pensamento, a reflexao e o envolvimento
ativo no processo de aprendizagem (Schein & Coelho, 2008). Cury (2012) enfatiza esta
ideia ao afirmar que uma pergunta bem estruturada provoca duvida, e esta gera um stresse
positivo que ativa a inteligéncia, permitindo formar pensadores e ndo apenas repetidores de
informacao.

Por conseguinte, e tal como sublinham Medeiros et al. (2022), “¢ essencial um
ensino com intencionalidade pedagogica e que se volte ao uso de estratégias promotoras do
pensamento critico” (p. 10). O questionamento, nesse sentido, constitui uma ferramenta
central, pois permite a/ao crianga/aluno mobilizar aquilo que ja sabe, relacionar
informagdes e explorar novas possibilidades de compreensdo, tal como faldmos
anteriormente. Medeiros et al. (2022) corroboram, dizendo que questionar implica
“recorrer aos seus conhecimentos prévios sobre o assunto, as observagdes e implicacdes
que o tema acarreta”, promovendo “conexdes entre o que sabe e o que deseja aprender” (p.
12).

Acresce que a eficacia do questionamento pode ser elevada através de estratégias
concretas que favorecam a participacao e a reflexdo. Por exemplo, garantir que todos tém
a oportunidade de responder, que ¢ dado tempo para pensar antes de intervir e, acima de

tudo, que sdo incentivados a formular as suas perguntas (Lopes et al., 2019). Estas praticas
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nao so valorizam as vozes das criangcas como promovem um clima de confianca e de
partilha, onde questionar deixa de ser motivo de inseguranca e passa a ser expressao de
envolvimento e gosto em aprender.

Nesta linha de pensamento, e apesar de ser mais comum o docente questionar e
as/os criangas/alunos responderem, deve reconhecer-se o papel fundamental das perguntas
feitas pelas criangas, no processo de aprendizagem. Pinto et al. (2016) referem que as
questdes colocadas por aqueles sdo uma “peca central na aprendizagem de conteudos
disciplinares” (p. 669). Estimular este tipo de participagdo ¢ abrir espaco a autonomia, ao
pensamento divergente e ao desejo de compreender. Quando a crianca ¢ incentivada a
perguntar, ela posiciona-se como protagonista do seu percurso de aprendizagem.

Adicionalmente, o desenvolvimento da capacidade de questionar a realidade revela-
se essencial na formacao de cidadaos criticos, conscientes e socialmente interventivos. Esta
importancia do questionamento esta, alias, refletida no PASEO, que reconhece, entre as
competéncias fundamentais a desenvolver ao longo da escolaridade, a capacidade de
questionar criticamente o mundo que nos rodeia. Como salientam Martins et al. (2017),
certas agdes da pratica docente sdo determinantes para esse desenvolvimento, sendo o
estimulo ao questionamento uma delas. Isto mostra como o questionamento ultrapassa a
dimensdo cognitiva e se liga diretamente ao desenvolvimento da consciéncia social, da
responsabilidade e da capacidade de intervengao.

Por tudo isto, durante as minhas PP, o questionamento esteve presente de forma
transversal em todas as atividades e contextos educativos. Gosto de pensar que, ao fazer
perguntas, ndo estou apenas a avaliar ou a mediar aprendizagens, mas estou, acima de tudo,
a convidar a descoberta, a escuta e a construgdo de sentido. Para mim, questionar ¢ uma
das formas mais genuinas de aprender e ensinar, pois reforca a centralidade da crianca,
neste processo, estimulando-a a pensar e a expressar-se, bem como permite que cada
aprendizagem parta de uma inquietacdo auténtica.

Destarte, o questionamento ndo ¢ apenas um recurso metodologico, ¢ também uma
atitude pedagogica que traduz intencionalidade, respeito € compromisso com a
aprendizagem. Quando bem usado, transforma a sala num espago vivo de didlogo, de
curiosidade e de desenvolvimento. Perguntar ¢, no fundo, um modo de cuidar da vontade
de aprender, da capacidade de pensar e da liberdade de cada criangca em construir o seu

proprio caminho no conhecimento.
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4.4 Interdisciplinaridade: Construir Saberes sem Fronteiras

A fragmentacdo do conhecimento em disciplinas rigidas € um legado historico que
remonta ao século XVI, quando se comecou a organizar o saber em compartimentos
estanques, rompendo com a visao unitaria do conhecimento defendida pelos gregos (Silva,
2009). Ainda hoje, essa divisdo € visivel nos curriculos escolares, nos quais cada disciplina
tende a funcionar de forma autonoma, com fronteiras bem definidas e pouco didlogo entre
si. “As disciplinas (...) surgiram da necessidade de sistematizar, organizar ¢ divulgar o
conhecimento sobre um determinado objeto” (Paviani & Botomé, 1993, p. 14), tendo
desempenhado um papel essencial na estruturacdo do saber. Contudo, esta organizagao,
embora necessaria ao aprofundamento do conhecimento, ndo deve impedir a construcao de
pontes entre areas do saber distintas.

Estes autores afirmam, ainda, que a disciplina pode ser entendida como um conjunto
estruturado de informacgdes, frequentemente reconhecido como conhecimento, que se
organiza em torno de um objeto especifico, mantendo-se relativamente independente de
outros dominios. No entanto, a hodierna natureza complexa da realidade roga uma
abordagem interligada dos saberes. Na verdade, e tal como defende Lenoir (2008), “a
perspetiva interdisciplinas ndo € (...) contraria a perspectiva disciplinar; ao contrario, nao
pode existir sem ela e, mais ainda, alimenta-se dela” (p. 46), s6 podendo existir com base
numa sélida compreensao dos contetdos disciplinares. A interdisciplinaridade representa,
assim, um avango, ndo um abandono da organizacdo disciplinar, sendo uma das
metodologias pedagogicas que procuram recuperar um pensamento mais holistico (Veiga-
Neto, 1997).

O conceito de interdisciplinaridade, como sublinham Pombo et al. (1994), pode
assumir significados diversos, desde uma simples colaboracdo entre areas do saber, até¢ uma
integracdo que rompe com as estruturas disciplinares tradicionais, gerando uma nova base
comum de pensamento. Esta visdao esta, muitas vezes, na origem de iniciativas que partem
dos proprios docentes, os quais, “por sua iniciativa, vém realizando, com uma frequéncia
crescente, experiéncias de ensino que visam alguma integracdo dos saberes disciplinares e
implicam algum tipo de trabalho de colaboracao entre duas ou mais disciplinas (Pombo et
al., 1994, p. 8). Esta pratica representa, para muitos docentes, um verdadeiro desafio, pois
“o professor estd entregue a si proprio, colocado face a algo que tera que ser ele ainda a

inventar, algo portanto que lhe parece um desafio” (Pombo et al., 1994, p. 10).
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Importa, igualmente, saber que a articulagdo entre saberes pode assumir varias
formas, conforme o grau de integragdo entre as disciplinas. A multidisciplinaridade, por
exemplo, refere-se apenas a simples presenca de vérias disciplinas em simultaneo, sem que
se estabeleca uma relagdo efetiva entre elas, ou seja, coexistem de forma autobnoma, embora
com eventuais pontos em comum. J& a pluridisciplinaridade envolve uma aproximacao
entre disciplinas de areas afins, mas mantém, ainda assim, barreiras entre elas bem
definidas. Por outro lado, a interdisciplinaridade promove uma colaboragdo mais profunda
entre diferentes areas, partilhando métodos, objetivos e contetidos, de modo a construir
aprendizagens mais ricas e integradas. Por fim, a transdisciplinaridade representa o nivel
mais profundo de integracdo, dissolvendo as fronteiras disciplinares e propondo uma
abordagem holistica do saber (Silva, 2009).

No contexto educativo atual, ¢ cada vez mais evidente a “necessidade do didlogo
entre as varias disciplinas, ou seja, da criacdo de movimentos que propiciem o
estabelecimento de relagdes entre elas, tendo como ponto de convergéncia a ac¢do
pedagbgica que se desenvolve num trabalho cooperativo e reflexivo” (Silva, 2009, p. 48).
Neste sentido, a interdisciplinaridade assume um papel relevante, uma vez que rompe com
a logica isolada dos saberes e propde uma constru¢do conjunta e integrada do
conhecimento.

Entre as raz0es que justificam a adogdo de praticas interdisciplinares destaca-se a
necessidade de responder a curriculos sobrecarregados e de construir “pontes entre
dominios aparentemente afastados” (Pombo, 1994, p. 16), promovendo uma aprendizagem
mais contextualizada e relevante. Por outro lado, este caminho encontra obstaculos
consideraveis, como a falta de tempo, a inexisténcia de articulacdo horizontal entre os
programas curriculares e, muitas vezes, a propria organizacdo dos espagos
educativos/escolares, que ndo favorece o trabalho conjunto entre disciplinas (Pombo et al.,
1994; Pombo, 2004). Apesar disso, a interdisciplinaridade continua a emergir como um
desejo real entre os docentes, refletindo uma vontade crescente de integrar saberes e de
renovar as praticas educativas (Pombo, 2004).

Este movimento implica, necessariamente, uma reorganizagdo curricular e,
sobretudo, novas formas de abordar os conteudos, com metodologias inovadoras que
favorecam a recuperagdo de uma totalidade no pensamento € no conhecimento (Veiga-
Neto, 1997). Estas metodologias procuram superar a ldgica compartimentada e artificial do
curriculo tradicional, aproximando a aprendizagem da complexidade da realidade em que

VIVEMOS.
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Além de uma opc¢dao metodoldgica, a interdisciplinaridade ¢ uma exigéncia
pedagodgica numa escola que pretende formar cidaddos criticos, criativos e capazes de
compreender o mundo de forma integrada. No campo da educagdo, pode (e deve) ser
ensinada, investigada e praticada (Lenoir, 2008). Ao integrar diferentes saberes, permite
as/aos criancas/alunos identificar relacdes entre contetidos distintos, interpretar os
fenomenos de forma mais abrangente e desenvolver competéncias transversais como o
pensamento critico, a cooperacgdo e a resolucao de problemas.

Durante as PP que realizei, especialmente nas PP II e III, com ainda maior destaque
na PP III, procurei aplicar esta abordagem sempre que se justificava pedagogicamente. Nao
forcei articulagdes para cumprir um requisito, mas tentei criar ligagdes genuinas, relevantes
para o grupo de alunos e para os objetivos de aprendizagem definidos. Por vezes, essas
articulagdes surgiram de forma espontanea, a partir de acontecimentos da rotina da sala, o
que refor¢a o valor da flexibilidade ¢ da escuta no planeamento curricular. A
interdisciplinaridade, quando nasce do contexto real da sala de aula, tem o poder de motivar
os alunos, tornando a aprendizagem mais viva e conectada ao mundo.

Em conclusdo, a interdisciplinaridade representa uma oportunidade de
transformagdo do ensino. Ao ultrapassar a fragmentacdo disciplinar, promove uma
aprendizagem mais significativa, contextualizada e participativa. Implica desafios, sem
davida, mas também abre caminho a uma PP criativa, reflexiva e orientada para a
construcdo de saberes com sentido. Ao integrar saberes e metodologias, a escola aproxima-
se da complexidade da vida, ajudando as criangas a construir uma visdo global, critica e

implicada com o mundo em que vivem.
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Capitulo S —Pratica Pedagogica I — Educacio Pré-Escolar

A PP I decorreu numa sala de EPE, entre os dias 2 de outubro € 4 de dezembro de
2023, num total de 120 horas, distribuidas por 24 dias de estagio. Esta pratica realizou-se
trés vezes por semana, as segundas, tergas e quartas-feiras, no turno da manha, das 8h30m
as 13h30m. A primeira semana foi dedicada a observacdo participante, permitindo-me
conhecer a dinamica do grupo, a rotina didria e caracteristicas das criangas e estilo
pedagogico vigentes na sala. Apesar do foco inicial estar ancorado na observacao, tive,
desde cedo, a oportunidade de interagir ativamente nas atividades da sala, auxiliando nos
diferentes momentos da rotina educativa e de encetar relagoes afetivas com as criangas.

Ao longo do estdgio, fui integrando progressivamente as praticas pedagogicas
vigentes na sala, colaborando na organizacao de atividades e na gestdo das rotinas.

A EPE revelou-se um contexto rico em oportunidades de exploragdo e dindmico na
forma como se adapta as necessidades e interesses das criangas, na qual o brincar assume
um papel central no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas. Durante
este estagio, tive a oportunidade de acompanhar de perto a forma como os interesses e
necessidades das criangas orientam as praticas educativas do educador de infancia, bem
como a importancia do ambiente relacional positivo para a constru¢do de aprendizagens
significativas.

Este periodo de estdgio foi essencial para aprofundar a compreensdo sobre a
pedagogia na EPE, permitindo-me desenvolver uma consciencializagdo reflexiva sobre a
Educacao de Infancia o do educador. As relacdes e interagdes diarias com as criangas € a
participacdo nas dinamicas orientadas ou espontaneas do grupo, possibilitaram um
crescimento profissional e pessoal significativo. Com isso, pude reforcar o significado de
uma PP intencional e fundamentada, que respeita o ritmo e as necessidades individuais de
cada crianga e do grupo, promotora de aprendizagem e desenvolvimento integral das

criangas num ambiente seguro e afetivamente acolhedor.
5.1 Caracterizaciao do Meio
A institui¢do de educacdo esta situada numa zona urbana, no centro historico do

Funchal, beneficiando da proximidade de diversos espagos culturais, educativos e de lazer.

A localizagao facilita o acesso a uma vasta oferta patrimonial e institucional, permitindo
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que as criangas cresgam num ambiente enriquecedor e propicio ao contacto com diferentes
areas do conhecimento.

Na envolvéncia imediata, encontram-se diversos equipamentos culturais de relevo,
como o Museus e Igrejas, etc. Estes espacos representam um importante recurso
pedagogico a utilizar, proporcionando oportunidades de exploragdo e aprendizagem
contextualizados.

Para além destas infraestruturas, o infantario localiza-se préxima de outros
estabelecimentos privados de EPE e Ensino Basico, o que reflete a dindmica educativa da
area e possibilita eventuais colaboragdes entre estes diferentes contextos de educativos.

Num raio mais alargado, encontram-se outras institui¢des de grande relevancia
social e cultural e espagos ajardinados ao ar livre de lazer, fundamentais para a promogao
do desenvolvimento e aprendizagem das criangas. Adicionalmente, a proximidade de
pontos emblematicos da cidade, como a Igreja do Colégio, a Camara Municipal do Funchal,
o0 Museu de Arte Sacra, o Palacio de Sao Lourengo, o Teatro Municipal Baltazar Dias ¢ a
Biblioteca Municipal, refor¢a o potencial educativo da area envolvente da instituicdo de
educacdo onde estagiei, permitindo explorar diferentes dimensdes do patrimonio histdrico,
cultural e artistico da cidade.

A localizagdo, aliada a diversidade de recursos que envolvem a Instituicdo de
educagdo em causa, constitui assim uma mais-valia para o desenvolvimento e
aprendizagem das criangas, favorecendo a realizacdo de atividades pedagogicas que

ampliam a sua visdao do mundo e fortalecem a ligacdo com a comunidade.

5.2 Caracterizacao da Instituicao de Educacao de Infancia

A institui¢do remonta a outubro de 1898, tendo desempenhado, ao longo do século
XX, um papel essencial na educacdo de inumeras geragdes de criangas. Ao longo da sua
historia, ofereceu varias valéncias, desde a educacdo de infancia até a escolaridade
obrigatdria e complementar, sempre ajustando a sua missao as necessidades educativas da
comunidade. Porém, apenas em 1991 ¢ reconhecida oficialmente, com registo definitivo,
com o seu nome atual.

De cariz religioso, catolico, o infantario estd integrado na obra social de uma
Congregacdo Religiosa, mantendo-se fiel aos valores de solidariedade, servico e

acolhimento. Trata-se de uma Instituicdo Particular de Solidariedade Social (IPSS), sem
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fins lucrativos, que tem como principal objetivo o apoio a infancia e as familias, com
especial atencdo as que se encontram em situacao de maior vulnerabilidade.

A instituicdo estd sediada num espago de enorme valor histdrico e cultural, pois
encontra-se integrada num Convento edificado no final do século XV, classificado como
Monumento Nacional. Adjacente a igreja visitdvel, o infantario partilha este ambiente
singular, onde a (con)vivéncia quotidiana das criangas decorre em harmonia com a presenga
de visitantes e peregrinos que por ali passam. Esta fusdo entre a educacdo e o patrimdnio
religioso e cultural confere-lhe uma identidade Unica, onde a tradicdo e a modernidade
coexistem.

A area destinada a Educacao de Infancia dispdoe de diversos espagos interiores e
exteriores, cuidadosamente organizados para responder as necessidades pedagdgicas e
ludicas das criangas. Estes espagos incluem:

e 12 salas de atividades;

e 2 refeitérios;

e Copa;

e Cozinha;

e [Lavandaria;

e 2 balnearios;

e Sala de computadores;

e 2 bibliotecas;

e Saldo Polivalente;

e Sala de reunioes;

e 2 quartos para cacifos do pessoal docente e auxiliar;

e Sala de apoio a Educagdo Inclusiva;

e Dois parques para recreio;

e 3 jardins, arborizados e/ou horticolas (2 adjacentes aos parques e 1 localizado no
claustro do Convento).

A riqueza dos espacos exteriores permite que as criangas tenham contacto com a
natureza, promovendo aprendizagens ligadas ao meio ambiente, ao cultivo e a
sustentabilidade.

Atualmente, o Infantario acolhe cerca de 200 criancas, com idades compreendidas
entre os 4 meses e os 6 anos. A maioria das familias pertence a diferentes freguesias do

Funchal, mas também ha criangas provenientes de concelhos vizinhos. Como IPSS,
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mantém o seu compromisso de inclusdo social, sendo acessivel a familias de diferentes
contextos socioecondmicos, com especial atengdo para as oriundas de contextos mais
carenciadas. Embora a grande maioria das criangas seja de nacionalidade portuguesa, a
Instituicdo reflete a diversidade cultural presente na Regido, contando com a presenca de
criangas de origem venezuelana, chinesa e russa. Esta multiculturalidade enriquece o
ambiente educativo, permitindo que as criangas crescam num contexto de respeito pela
diferenga e de partilha de experiéncias culturais.

A equipa pedagdgica e operacional ¢ composta por 54 profissionais, entre elementos
leigos e religiosos, garantindo um acompanhamento de qualidade em todas as dimensdes
do desenvolvimento das criangas. A distribui¢do dos recursos humanos ¢ a seguinte:

e 1 Diretora de Servigos;

e 1 Diretora Pedagogica;

e 12 Educadoras de Infancia;

e 1 Educadora destacada de Educacao Especial;

e 1 Professor de Expressao Musical e Dramatica, destacado pela DSEAM;

e 1 Professora de Educacao Fisica, destacada pela Dire¢ao Regional de Educagao (DRE);
e 25 Ajudantes de A¢ao Educativa;

e 12 Auxiliares de Servicos Gerais;

e 1 Administrativa.

A equipa pedagogica trabalha de forma articulada, promovendo um ambiente
educativo seguro, acolhedor e estimulante, no qual cada crianga ¢ valorizada na sua
individualidade. O envolvimento religioso na dinamica diéria da Institui¢do reflete-se num
acompanhamento proximo e humano, transmitindo valores de respeito, solidariedade e

cooperacgao.

5.3 Projeto Educativo

O principal pilar ideologico desta Instituigdo ¢ educar a criangca com e para 0 amor,
tendo como referéncia os valores humanistas-cristaos. Acredita-se que a educacao deve
promover o desenvolvimento global da crianga, preparando-a ndo apenas para viver em

sociedade, mas também para exercer sobre esta uma influéncia positiva.
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A abordagem educativa procura formar individuos equilibrados, auténomos e
responsaveis, capazes de estabelecer relagdes saudaveis consigo proprios, com os outros,
com a natureza e com Deus. Assim, cada crianga ¢ acolhida e acompanhada de forma
individualizada, num ambiente que incentiva a aprendizagem, o espirito critico e o respeito
pelo proximo na comunidade.

Tendo em vista uma educacao integral e harmoniosa, a Institui¢ao estabelece os
seguintes objetivos:
Promover uma educag¢ao diferenciada, personalizada e totalizante;
Estabelecer relagdes de seguranca afetiva;
Estimular o desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade;
Fomentar o contacto com grupos sociais diversos, intra e interculturais;
Desenvolver a expressao e comunica¢do das criangas, por meio de multiplas linguagens;
Alimentar a curiosidade e o desejo de aprender;
Desenvolver nas criangas o pensamento critico;
Estabelecer relagdes de cooperagdo com a comunidade, particularmente com as familias,
incentivando a sua participa¢ao no processo educativo;

Cultivar o sentido de Justica, Paz e Integridade da Criagao.

Para concretizar os objetivos delineados, a Institui¢ao orienta-se pelos seguintes principios
e critérios de agao:
Participacdo ativa de todos os agentes de educacdo: Criangas, Familias, Educadores,
Pessoal Auxiliar, meio € comunidades envolventes;
Dialogo como base de cooperagdo diplomatica, inclusiva e criativa entre todas as partes;
Instituicdo aberta a todos, na aceitacdo e valorizagao das diferencas;
Comunicacgdo aberta, objetiva e participativa;
Acgoes guiadas pela solidariedade, interdependéncia e partilha;
Metodologia inspirada na Pedagogia de Projeto, com relevo nos acontecimentos
significativos da realidade das criancas, privilegiando o protagonismo delas;
Formacao continua e atualizada de todo o pessoal ao servigo da Educagdo de Infancia;
Avaliagdo formativa continua de todo o processo educativo.

Através destes principios, o Infantario procura oferecer uma educacao que vai além
da aquisicdo de conhecimento, promovendo o desenvolvimento integral da crianca,

preparando-a para agir agora e no futuro com responsabilidade, empatia e espirito critico.



71

5.4 Caracterizacao do Ambiente Educativo da Sala

A Sala dos “Girassois” € retangular, ampla e possui boas condi¢des no que diz
respeito a iluminagdo. Tem diversas janelas ao longo de duas das paredes da sala, o que
permite uma boa iluminagdo natural e uma vista privilegiada sobre a baia do Funchal e
arredores.

A sala também ¢ caracterizada por estar organizada em diversas areas de interesse

para as criangas, conforme se pode observar nas Figuras 10 e 11.

Figura 10

Disposicdo das areas e materiais no espago da sala
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Figura 11
Planta da sala da Preé
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Legenda:

1- Placards

2- Quadro de Cortica

3- Janelas

4- Arrumacgao dos Colchoes
A- Area da Pintura

B- Area da Garagem

C- Area da Casinha

D- Area de Acolhimento/ Tapete
E- Area dos Jogos

F- Area da Biblioteca

G- Area Central de Trabalho

5.4.1 Rotina Diaria
“A sucessdo de cada dia, as manhas e as tardes tém um determinado ritmo, existindo,

deste modo, uma rotina que é pedagogica porque € intencionalmente planeada pelo/a

educador/a e porque ¢ conhecida pelas criangas, que sabem o que podem fazer nos varios



73

momentos e prever a sua sucessao, tendo a liberdade de propor modifica¢des™ (Silva et al.,
2016, p. 27).

Dada a sua importancia na vida das criangas, a rotina era cuidadosamente planeada,
proporcionando estabilidade e previsibilidade ao dia a dia do grupo. Para além de organizar
o tempo e a sequencialidade das atividades, assumia um papel pedagdgico essencial,
promovendo a autonomia e o envolvimento das criancas. Ao conhecerem a sequéncia dos
momentos, sentiam-se mais seguras e participavam de forma mais ativa. Ainda que
planeada, a rotina mantinha-se flexivel, permitindo ajustes conforme as dindmicas do grupo
e as necessidades e interesses individuais. Dessa forma, equilibrava a organiza¢do com a
adequagdo, garantindo um ambiente harmonioso e propicio a aprendizagem.

Esta estrutura do tempo educativo pode ser melhor compreendida através do quadro

seguinte, onde se apresenta a rotina diaria da sala.

Figura 12
Rotina diaria da sala

Rotina Diaria da Sala dos “Girassois®

Acolhimento
8h-9h30
Recreio, saldo ou sala de atividades
Lanche
9h30-10h -
Higiene
10h-11h Atividade pedagogica
11h00-11h30 Recreio
Almoco
11h30-12h10 N
Higiene
12h10-12h30 Recreio
12h30-15h00 Descanso
15h-15h10 Autocuidado e Higiene
15h10-15h30 Recreio, saldo ou sala de atividades
Lanche
15h30-15h50 o
Higiene
Recolhimento

15h50-18h00
Recreio, saldo ou sala de atividades

Nota. Ter¢a-feira: Dia de Expressao Musical das 11hl15 as 12h
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5.5 Caracterizacido do Grupo de Criancas

O grupo era composto por vinte criangas com idades compreendidas entre os trés e
0s cinco anos, sendo dez do género masculino e dez do género feminino. Duas das criangas
do grupo possuiam nacionalidade estrangeira. Uma crianga estava diagnosticada com
perturbagdo do espetro do autismo (abrangida por Medidas Seletivas de Aprendizagem e
Inclusao).

O facto de o grupo ser heterogéneo a varios niveis fez com que fossem evidentes as
suas diferengas, principalmente a nivel emocional, pois algumas criangas conseguiam
expressar € gerir os seus sentimentos verbalmente, enquanto outras revelavam menos
capacidade de autorregulagdo, manifestando-se através de comportamentos de oposi¢ao ou
impulsivos perante a frustragdo. Apesar disso, a maior parte das criangas era autonoma,
pois sabiam aquilo de que gostavam, resolviam conflitos entre si, tinham nogao de alguns
comportamentos desadequados na convivéncia em grupo e comentavam isso, fazendo por
exemplo “criticas”.

Havia uma boa relacdo entre as criancas no grande grupo, sendo que havia pequenos
grupos e pares que socializavam mais entre si. As duas criancas de nacionalidade
estrangeira (venezuelana) estavam constantemente juntas, arredadas do restante grupo.

Face ao exposto, tornou-se pertinente favorecer o trabalho cooperativo e
colaborativo, pois, tal como ¢ referido nas OCEPE, “as relacdes e as interagdes que a
crianga estabelece com adultos e com outras criangas, (...) constituem oportunidades de
aprendizagem, que vao contribuir para o seu desenvolvimento” (Silva et al., 2016, p. 8) e,
além disso, “o trabalho entre pares (...) alarga as oportunidades educativas, ao favorecer
uma aprendizagem cooperada em que a crianga se desenvolve e aprende, contribuindo para
o desenvolvimento e para a aprendizagem das outras” (Silva et al., 2016, p. 25).

Quanto ao nivel fisico-motor, era notéria uma grande diferenga entre as criangas.
Enquanto algumas criangas executavam movimentos complexos, nos ferros e balizas do
patio exterior, outras ndo se baloicavam sozinhas no baloigco ou no “sobe e desce”.

Em relagdo a capacidade critica e criativa, o grupo evidenciava bom nivel de
desenvolvimento, pois questionavam sobre fendomenos, objetos, entre outras coisas, €
brincavam ao “faz de conta” recorrentemente, onde ponham em pratica a sua grande

criatividade.
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O grupo revelava, também, ser autonomo, pois as criangas decidiam acerca das
atividades propostas ou de iniciativa propria e, na maior parte das vezes, de forma
completamente independente, executavam diferentes tarefas sozinhas. Ir buscar o lanche a
cozinha/bar e trazé-lo para a cantina e ir 4 casa de banho sozinhas foram episddios do dia-
a-dia recorrentes que atestaram a autonomia e independéncia geral do grupo.

No que concerne a expressao € comunicagdo, 0 grupo apresentava, naturalmente,
diferengas entre as crian¢as. Enquanto a maioria comunicava facilmente e falava
abertamente com os adultos sobre aquilo que gostava ou ndo lhe agradava, outros
expressavam-se chorando ou ficando em siléncio, evidenciando sinais de estarem
aborrecidos ou agitados, sendo que este Gltimo comportamento, normalmente, provinha da
crianga com perturbagao do espetro do autismo.

Conhecer este grupo e as particularidades das criangas, individualmente, foi

fundamental para que pudesse organizar a minha PP [.

5.6 Projeto de Investigacio-Acao

5.6.1 Enquadramento do problema

Como mencionado anteriormente, este estagio foi realizado num Infantario privado
no concelho do Funchal, num grupo composto por 20 criangas com idades compreendidas
entre 0os 3 e os 5 anos, sendo 10 do género feminino e 10 do género masculino. Neste,
existiam duas criangas de nacionalidade estrangeira, em especifico, venezuelana, as quais
normalmente ndo eram incluidas nas brincadeiras e conversas diarias entre o grupo € com
as quais ndo havia grande interag@o por parte do mesmo.

Segundo as OCEPE de 2016, para as “criancas em idade pré-escolar, a no¢ao do eu
esta ainda em construgdo e ¢ influenciada positiva ou negativamente pelo modo como os
adultos significativos e as outras criangas a reconhecem” (Silva et al., 2016, p. 34).

Por isto, na minha opinido, foi relevante abordar e refletir sobre o tema da inclusao,
pois as criangas em idade Pré-Escolar que estdo, ainda, a construir a sua identidade,
necessitam de criar relagdes interpessoais umas com as outras, a fim de se sentirem
incluidas, acolhidas e respeitadas, tornando-se capazes de se descobrirem a si proprias e,
além disso, quando estas relagdes sdo positivas, a crianga normalmente desenvolve-se

melhor a nivel emocional e também a nivel cognitivo.
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Podemos, claramente, entender a necessidade de abordar este tema, dado que este
se insere na Area da Formacdo Pessoal e Social, referida nas OCEPE (2016), a qual ¢é
transversal a todas as outras areas e contribui para o sucesso das mesmas. S3o varios os
objetivos e as aprendizagens a promover, desta area, que se relacionam com a problematica
em causa, principalmente: “conhecer e aceitar as suas caracteristicas pessoais € a sua
identidade social e cultural, situando-as em relacao as de outros”, “reconhecer e valorizar
lagos de pertencga social e cultural” e “respeitar a diversidade e solidarizar-se com os outros”
(Silva et al., 2016, p. 42).

Pelos motivos apresentados, a I-A focou-se na problematica da inclusdo e interagao
entre as criangas do grupo e, para tal, na fase de acdo do projeto decidi recorrer,

maioritariamente, a atividades cooperativas com o objetivo de estimular o didlogo entre o

grupo e subsequente interacao e inclusao por parte das criangas do mesmo.

5.6.2 Questao Orientadora da Investigacao-Acao

Através da observagdo e interpretacao das acdes referidas anteriormente e, dada a
importancia das relagdes interpessoais e de afetividade, nomeadamente, entre o grupo, para
o desenvolvimento das criangas, surgiu a questao orientadora para esta [-A:

Como podem as criancas da sala dos “Girassois” serem mais inclusivas e

interagirem mais entre si durante as rotinas e brincadeiras didrias?

5.6.3 Estratégias de Ac¢ao

A I-A “se impde como um “projecto de ac¢ao”, tendo, para tal, que transportar em
si “estratégias de ac¢do” que os investigadores adoptam em funcdo das situagdes concretas
que estdo a ser investigadas” (Coutinho, 2014, p. 414).

Assim sendo, para dar seguimento a um projeto de I-A, € necessario que sejam
definidas as estratégias de acao. Essas estratégias deverdo ser pensadas e selecionadas pelo
educador a fim de cativar e motivar as criangas para as atividades e intervencdes
relacionadas com o tema ou questdo da [-A em causa.

Durante a concretizagdo do meu projeto de I-A ao longo do estagio, utilizei as
estratégias que me pareceram relevantes para tratar a problematica constatada, tendo sido
elas: a utilizagdo do ludico nas atividades desenvolvidas; os trabalhos a pares e em grupos,

definidos por mim, ou seja, a realizacdo de trabalhos cooperativos; didlogos e discussoes
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acerca da tematica da inclusao e da diferenca; leitura de histérias que abordassem o tema
da inclusao e, por ultimo, a consciencializagdo acerca desta tematica através de observagdes
e intervencdes feitas ao longo das rotinas, nomeadamente, nos tempos de recreio e
brincadeira autdnoma.

A leitura de historias foi, em varios momentos, o mote para a discussao e
consequente consciencializagdo para o tema da inclusdo e, a meu ver, pela participagao e
troca de ideias que tive com o grupo em diversos momentos, este realmente estava a
compreender e a ganhar mais consciéncia acerca do assunto.

J4 os trabalhos cooperativos e as atividades ludicas interligaram-se, no sentido em
que diversas atividades deste tipo foram realizadas em pares ou em grupos, para promover
a interacao entre o grupo de forma cativante e divertida.

De facto, a utilizacdao de uma “aprendizagem cooperativa devera ser assumida como
meio facilitador da inclusdao” (Gomes, 2013, p. 33). Sendo assim, proporcionei atividades
que, claramente, tinham como intuito atingir varios objetivos, promover diversas
aprendizagens e, de igual forma, que promovessem a cooperacao, que ¢ tao necessaria para
facilitar este processo e o estabelecimento de relagdes interpessoais entre as criangas do
grupo.

A atividade ludica entre pares €, assim, de extrema importancia. Tal como reforcam
Dallabona e Mendes (2004):

E por intermédio da atividade lidica que a crianca se prepara para a vida,

assimilando a cultura do meio em que vive, a ela se integrando, adaptando-se as

condi¢des que o mundo lhe oferece e aprendendo a competir, cooperar com seus

semelhantes e conviver como um ser social. (p. 111)

Efetivamente, trabalhar em conjunto ajuda a que as criancas conhecam as suas
diferengas, as compreendam, as aceitem e se sintam, cada vez mais, integradas na
sociedade. Desta forma, e como ja explanei anteriormente, utilizei o trabalho cooperativo
através de atividades ludicas para promover a inclusao das criangas no grupo, ja que através
delas as relagdes dao-se de forma dinamica e leve, sendo, assim, facilitadoras da inclusao.

A Figura 13 retrata, de modo geral, as estratégias aplicadas durante a minha acdo

pedagogica.
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Figura 13

Estratégias adotadas durante a I-A

Trabalhos
cooperativos

Dhialogos e
dizcussoes

Consciencializagio

Atividades
Iodicas

Leitura de
historias

5.6.4 Fases do Projeto: cronograma

Em seguida, apresento o cronograma com as diferentes fases desta I-A, sendo que
todas elas estiveram em constante conexao.
O projeto teve inicio na primeira semana de outubro e terminou na primeira semana

de dezembro, aquando da conclusao da PP I no contexto de EPE.

Tabela 1
Cronograma representativo das fases do projeto de I-A

Cronograma
Duragao
Fases Procedimentos Outubro Novembro Dezembro
20 32| 42| 52 1A 22| 32 42 1.2

Observagdo e recolha de
dados

Identificagdo do Problema

Planear Formulagao da Questao

Revisdo Preliminar da
literatura

Definicao de estratégias de
acao

Operacionalizagio das

Agir .
£ estratcgias

Refletir | Recolha e Analise de dados

Avaliar Avaliacao do processo
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5.7 Momentos de Aprendizagem

No ambito da PP [ e em consonancia com os objetivos do projeto de I-A, desenvolvi
um conjunto de atividades com foco na inclusao, na cooperagao e no respeito pelo outro.
“O Correio da Amizade” e “A Arvore de Natal dos Amigos” foram dois momentos
significativos de aprendizagem em que se promoveu a empatia, o trabalho em equipa e a
valorizagao das relacdes entre pares, através de propostas educativas ludicas, num ambiente
afetivo. Através destas experiéncias, foi possivel trabalhar competéncias sociais e
emocionais fundamentais para a vida das criangas, bem como aprofundar a observagdo das
dindmicas do grupo e o impacto positivo de metodologias centradas na participagdo e na

construcao de vinculos afetivos.

5.7.1 “O Correio da Amizade”

Com o intuito de desenvolver atitudes e valores como a empatia, a solidariedade e
a inclusdo, realizdmos uma atividade intitulada “O Correio da Amizade”. Esta foi pensada
para criar um momento de aprendizagem significativa em torno da amizade, incentivando,
para tal, as criancgas a refletirem sobre o respeito pelas diferencas e a importancia de apoiar
e cuidar uns dos outros, sobretudo em situagdes de fragilidade emocional.

A atividade teve inicio com a leitura da obra O menino com flores no cabelo, de
Jarvis, uma historia comovente que aborda a diversidade, a tristeza e o poder transformador
da amizade. Reunidas no tapete, as criangas demonstraram, desde inicio, grande interesse
pelo tema da historia. Na verdade, “todos ficaram calados e atentos, a espera que eu
comecasse a ler” (Didrio de Bordo, 13 de novembro, 2023), o que evidenciou um
envolvimento emocional logo a partida.

Este momento inicial de leitura foi essencial para despertar o interesse das criancas
e também para fomentar o gosto pela literatura para a infincia. E importante reconhecer
que o gosto e interesse pelo livro e pela palavra escrita inicia-se na educacao de infincia
(Silva et al., 2016), sendo a leitura em voz alta um excelente ponto de partida para a
exploracao de emogdes, valores € comportamentos.

Concluida a leitura, iniciei um breve didlogo com o grupo, propondo questoes
abertas para os incentivar a refletir, expressando-se. As suas respostas revelaram um forte

sentido de empatia e uma compreensdo clara da situa¢do do personagem principal, David.
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Algumas das reagdes mais espontaneas e expressivas incluiram: “Se afastaram do menino”
(B.) e “ja4 ndo quer ser amigo” (MG.) (Diario de Bordo, 13 de novembro, 2023). Estas
observagoes foram acompanhadas por afirmagdes firmes de que, no lugar dos colegas do
David, manteriam a amizade. Esta interagdo permitiu-me constatar que os objetivos
afetivos e relacionais da atividade estavam a ser atingidos. O BJ. ainda referiu, de forma
espontanea durante a nossa conversa em grupo, “Eu gosto de ter amigos”, desencadeando
manifestagdes semelhantes por parte dos colegas (Diario de Bordo, 13 de novembro, 2023).
Este tipo de partilha coletiva revelou-se particularmente enriquecedor, pois funciona como
meio para promover relagdes entre as criangas, o que integra “a base do processo educativo”
(Silva et al., 2016, p. 24).

Ap6s o didlogo a cerca da histdria, conversamos de forma clara sobre a atividade
“Correio da Amizade”: cada crianga faria um desenho para um colega, escolhido de forma
aleatdria, através de sorteio, e secreta. Observamos “o mural” preparado com cartolinas
coloridas e envelopes, € pedi a cada crianga que escolhesse um envelope e o colocasse no
mural. Escrevi o nome de cada uma nos respetivos envelopes para garantir clareza na
entrega posterior das mensagens.

De forma individualizada e respeitando a confidencialidade, chamei cada crianga a
um canto da sala, onde retirava de um saco o nome do amigo para quem faria o desenho. O
entusiasmo era notorio, pois varias criangas riam e sorriam quando regressavam ao seu
lugar, excitadas com a “missao” de criar, em segredo, algo especial para um colega (Diario
de Bordo, 13 de novembro, 2023). Este envolvimento foi, sem duvida, potenciado pelo

fator surpresa da atividade e pelo valor de dar e receber algo feito com carinho.

Figura 14

Criangas na realizagdo da atividade pedagogica “O Correio da Amizade”
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Os materiais para os desenhos ja estavam previamente preparados nas mesas (lapis
de cor, cera, feltros...), o que facilitou o desenvolvimento da atividade. Quando
terminavam, as criangas dobravam os desenhos, com ajuda da equipa pedagbgica, e
escreviamos no verso “De: X; Para: Y”, antes de colocarem o seu desenho no envelope
correspondente, sem que os outros vissem. Esta fase decorreu com bastante autonomia.

Apesar do sucesso global da atividade, houve um aspeto que, em retrospetiva,
considerei a melhorar: o tempo de espera para as ultimas criangas serem chamadas para
retirar 0 nome do seu amigo. Embora tenham esperado com calma e paciéncia, reconheco
que poderia ter organizado este momento de forma mais fluida, talvez distribuindo
simultaneamente os papéis em pequenos grupos, para evitar longos periodos de inatividade.

Também houve um momento em que algumas criangas demonstraram vontade de
desenhar para um amigo especifico, em vez de aceitarem o nome sorteado. Este
comportamento foi compreensivel e revelador dos lagos de amizade ja estabelecidos entre
algumas criancas. No entanto, apds recordar a historia lida e a importancia de incluir e
apoiar todos, aceitaram de forma generosa a proposta inicial, reconhecendo o valor de fazer
alguém feliz de forma inesperada. Este momento foi, a meu ver, particularmente positivo,
pois permitiu abordar com o grupo a empatia, a flexibilidade, a capacidade de acolher o
outro e o espirito de comunidade. Neste sentido, acredito que a atividade contribuiu para o
desenvolvimento de competéncias emocionais, assim como para a valorizacdo das
diferencas e da importancia de todos se sentirem incluidos.

Resumindo, a atividade foi muito bem acolhida pelas criangas e atingiu os objetivos
inicialmente tracados. Conseguiu-se desenvolver competéncias sociais € emocionais
através da partilha, surpresa e valorizagdo mutua entre os elementos do grupo. O mural,
colorido e repleto de “mensagens” carinhosas, permaneceu na sala mesmo apds a abertura
dos correios, servindo como simbolo representativo da importancia da amizade e da
inclusdo no quotidiano das criangas e, claramente, como incentivo a realiza¢do de mais

atividades deste género.
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Figura 15

O “Correio da Amizade” exposto a entrada da sala

5.7.2 “A Arvore de Natal dos Amigos”

Com o objetivo de continuar a fomentar a cooperagao, o respeito mutuo entre pares
e, neste caso, também o espirito natalicio, desenvolvi com o grupo uma atividade intitulada
“A Arvore de Natal dos Amigos”. Para além de proporcionar um momento ludico e
envolvente de aprendizagem, com esta proposta, no ambito dos dominios da Matematica,
da Educagdo Fisica, da Educacdo Artistica, da Linguagem Oral ¢ da 4rea da Formacgao
Pessoal e Social, pretendia-se promover o trabalho em equipa e a capacidade de seguir
instrugdes em conjunto, estimulando a atencdo, a comunicacdo e a entreajuda.

A atividade iniciou-se com uma breve conversa em grupo, relembrando a historia
abordada no dia anterior (Tudo o que preciso para o Natal, de Yoyo Studios) e
reintroduzindo as festividades do Natal, o que gerou um imediato entusiasmo nas criangas.
Como registei no Diario de Bordo, 28 de novembro, 2023, “o grupo fica contente sempre
que se aborda esta época”, o que me levou a acreditar que o envolvimento afetivo seria
facilmente alcancado.

Num segundo momento, cantdmos a cang¢ao “E Natal”, do Panda e os Caricas,
como momento de transi¢do e “aquecimento” emocional. As criancas foram convidadas a
levantar-se, cantar e dancar, enquanto eu participava com expressividade para manter o
grupo envolvido. O impacto e entusiasmo coletivo foi notorio. A maior parte das criangas
j& conhecia a musica e participou com energia e alegria, inclusive algumas que

habitualmente resistem a expressao corporal. O caso da KL. foi particularmente marcante,



83

uma vez que, apesar de ser habitualmente mais reservada nestas atividades, mesmo nas
aulas de Expressao Musical, participou de forma ativa e descontraida, “o que me deixou
feliz” (Diario de Bordo, 14 de dezembro de 2023). Este envolvimento confirma o valor
multifacetado da musica no contexto educativo. Como refere Hummes (2004), entre as
varias funcdes da musica identificadas por Allan Merriam (1964), destacam-se a expressao
emocional, o prazer estético, o divertimento, a comunicagdo € a reacao fisica, todas elas
claramente ativadas neste momento com o grupo.

Ouvimos a musica mais duas vezes, a pedido das criangas, o que evidenciou que o
grupo estava motivado e emocionalmente sintonizado. Este momento de descontracdo
criou o ambiente ideal para transitar para a terceira parte da atividade, direcionada para
fomentar o trabalho cooperativo.

Com as criangas novamente reunidas no tapete, observamos as arvores de Natal em
cartolina e, apelando ao seu sentido estatico, perguntei-lhes se as consideravam bonitas. As
respostas foram imediatas, dizendo que faltavam os enfeites, antecipando por isso a
atividade a realizar. A partir daqui, expliquei que, a pares, iriam decorar as arvores de Natal
procurando seguir orientacdes visuais simples (pictogramas com numeros ¢ imagens de
enfeites). Esta etapa da atividade, além de desenvolver o raciocinio 16gico-matematico,
promovia também o trabalho colaborativo e a partilha de decisdes. Neste tipo de dinamica,
¢ importante reconhecer que o trabalho entre pares alarga as oportunidades educativas, ao
proporcionar a construgdo de saberes através da troca, da escuta e da negociagdo (Silva et
al., 2016, p. 25).

Ap0s a explicagdo clara da atividade a realizar, organizei as criancas aos pares € 0s
materiais nas mesas. Apesar de o nimero de materiais utilizados ter sido reduzido, o uso da
cola e a possibilidade de fazer colagens revelou-se particularmente atrativa para as criangas.
Esta técnica permitiu-lhes desenvolver a motricidade fina e a composi¢@o visual de forma
mais livre e criativa, conferindo um cardcter manual e sensorial a atividade. De facto, para
as criangas, explorar e usar materiais distintos ¢, por si s6, uma fonte de motivagao e prazer
(Silva et al., 2016), mesmo quando estes sao simples.

Foi particularmente positivo observar que as duplas cooperaram entusiasticamente
de forma muito eficaz. Na Figura 16 podemos observar alguns pares a decorar as arvores

colaborativamente.
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Figura 16

Criangas na realiza¢do da atividade pedagégica “A Arvore de Natal dos Amigos”

Como notei no Diario de Bordo deste dia, as criangas “estavam a dialogar, contar
em conjunto, chegar a acordo sobre o nimero de cada enfeite”, o que demonstrou nao s6 o
entendimento das instru¢des, mas também a existéncia de uma dindmica de respeito e
escuta mutua. Os pares envolveram-se com naturalidade, ajudando-se mutuamente e
partilhando responsabilidades sem conflitos.

Contudo, um dos elementos do grupo, o K., optou por nao participar, preferindo
permanecer a brincar no tapete. Respeitei a sua vontade, pois considerei mais importante
preservar o seu bem-estar emocional naquele momento do que insistir que participasse
numa atividade que ndo o motivava. A educadora cooperante concordou com esta decisao,
reforcando a importancia de respeitar os ritmos e interesses individuais das criangas.

No final, as arvores decoradas foram expostas na sala, reforcando visualmente o
trabalho e empenho das criangas. A valorizagdo do resultado contribuiu para que sentissem
orgulho no seu trabalho, promovendo a autoestima e o sentido de pertenca ao grupo.

Refletindo sobre a atividade, considero que os objetivos tracados foram plenamente
alcancados: as criangas trabalharam em equipa, reforcaram competéncias de comunicagao,
aprenderam a interpretar orientagdes visuais € imbuiram-se de espirito natalicio. Para além
disso, 0 momento musical que antecedeu a decoragdo da arvore revelou-se essencial para
motivar e preparar emocionalmente o grupo para uma atividade que exigia concentragao e
cooperacgao.

Um aspeto a melhorar em futuras atividades de expressdo plastica ¢ propor,

juntamente com as criangas, atividades alternativas para elas realizarem, de modo a garantir
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que todas se sintam incluidas de alguma forma. Ainda assim, o respeito pela decisdo do K.
também constituiu um gesto de inclusdo, ao permitir-lhe manter-se confortavel dentro do
espaco do grupo.

Em suma, “A Arvore de Natal dos Amigos” foi uma experiéncia rica em
aprendizagens e interacOes que aliou o ladico a aprendizagem e desenvolvimento,
promoveu valores fundamentais como a amizade, a colaboragdo e o respeito pelas
diferencas, além da sua transversalidade a varias Areas de Contetido. A atividade revelou o

potencial das propostas pedagogicas simples, quando bem estruturadas e emocionalmente

relevantes, para gerar momentos educativos profundos e memoraveis.

Figura 17

Artefactos das criangas expostos na sala

5.8 Atividade com a Comunidade Educativa

Para celebrar o espirito natalicio e fortalecer o sentimento de pertenga a comunidade
educativa, foi dinamizada uma atividade com a Comunidade Educativa, proposta na
Unidade Curricular de PP I, sendo esta a apresentacdo de uma peca de teatro, no salao
multiusos da institui¢do de educacdo onde estagiei, destinada as criangas do Jardim de
Infancia e da EPE. A proposta foi planeada por mim e por uma colega de estagio com a
colaboracao de outros membros da comunidade, incluindo adultos com diferentes papeis

na comunidade, como, por exemplo, a diretora pedagogica, que participou na encenagao.
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Esta dimensdao colaborativa revelou-se fundamental para estabelecer relagdes com a
comunidade envolvente, ja que, como apontam Silva et al. (2016), “a participacao destes
diferentes intervenientes e de outros membros da comunidade no planeamento, realizagao
e avaliacdo de oportunidades educativas ¢ uma forma de alargar as interagdes e de
enriquecer o processo educativo” (p. 17).

Para além da participacao direta na pega, a envolvéncia da Comunidade Educativa
também se fez sentir na construcdo do cenario, em especial na arvore de Natal colocada em
palco. Esta foi decorada com enfeites criados pelas criangas, em conjunto com 0s seus
familiares, em casa, ganhando, assim, um valor acrescido pessoal e afetivo. O
reconhecimento da importancia da sua participacdo (das familias) ¢ igualmente uma base
para que estas sintam que realmente pertencem a Comunidade Educativa (Oliveira-

Formosinho & Aratijo, 2013).

Figura 18

Enfeites realizados pelas criangas e familiares

Este gesto simbolico ndo sé contribuiu para a estética do ambiente, como reforcou
o sentimento de pertenga e colaboracdo entre escola e familias, reforcando estes lacos.
Como afirma Marques (2001), quando ha colaboragdo entre a Comunidade Educativa, “a
escola também ganha porque passa a dispor de mais recursos comunitirios para
desempenhar as suas fungdes” (p. 22), o que se tornou evidente nesta proposta que uniu
afetivamente todos os envolvidos.

A atividade foi pensada como um momento de partilha, celebracao e envolvimento

emocional, em que criangas e adultos pudessem, juntos, vivenciar uma experiéncia estética
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e afetiva significativa. O teatro, enquanto forma de expressao criativa, permite as criangas
entrar no mundo da fantasia, explorar emocdes e projetar-se em diferentes papéis. Como
refere Cunha (2008), “de todas as formas de jogo, a Expressdo Dramatica ¢ aquele que a
crianga mais utiliza, a ele se dedicando inteiramente e profundamente durante longos
periodos de tempo” (p. 48). Esta foi, por isso, uma oportunidade nao s6 para assistir, mas
também para se ligarem de forma emocional ao universo do faz-de-conta e do Natal.

A peca foi apresentada em dois momentos distintos. Na primeira sessao,
participaram os grupos do Jardim de Infancia, na segunda, as salas de EPE. Esta
organizacdo permitiu adaptar a abordagem a faixa etdria de cada grupo, respeitando os seus
ritmos e caracteristicas. Como ¢ habitual, as criangas mais pequenas demonstraram uma
reacdo mais contida, observando com curiosidade, mas participando de forma mais
silenciosa. Ainda assim, foi visivel o seu entusiasmo ¢ aten¢ao durante a encenacdo. Ja na
segunda sessdo, com os grupos da Pré-Escolar, a resposta foi muito mais expressiva: riram,
comentaram, interagiram e demonstraram grande envolvimento, sobretudo no momento
final da pega, em que convidamos todos a participar numa danga acompanhada por uma
musica de Natal.

A expressividade do grupo foi notdria, e alguns momentos revelaram o impacto
afetivo da atividade. Duas criancas do meu grupo, o VC. e o ST., “subiram ao palco sem
que ninguém reparasse, € 1a ficaram a dangar” (Diario de Bordo, 22 de novembro, 2023),
espontaneamente. Esta atitude revelou ndo sé entusiasmo, mas também confianga e vontade
de se envolver ativamente na proposta.

Mesmo apds a atividade, criancas manifestaram curiosidade sobre o papel que
desempenhei na peca. Estas interagdes estenderam-se ao longo da manha e, de forma
especial, possibilitaram um momento de maior proximidade com o L., uma crianga do meu
grupo que, até entdo, tinha mantido pouco contacto comigo. Nesse dia, aproximou-se, falou
comigo com entusiasmo sobre a peca e ficou a brincar ao meu lado durante algum tempo.
Foi um gesto simples, mas muito significativo, pois senti que a atividade funcionou também
como meio de aproximagao emocional e de construgao de vinculo (Diario de Bordo, 22 de
novembro, 2023).

Refletindo sobre a atividade, considero que foi bem-sucedida, tanto pela forma
como decorreu como pelas reacdes geradas. Conseguiu-se criar um ambiente de celebragao,
alegria e partilha, envolvendo diferentes elementos da comunidade educativa. A encenagao,
aliada a musica e a0 movimento, despertou emogdes e contribuiu para a criacdo de

memorias positivas, tanto para as criangas como para os adultos.
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Concluindo, esta experiéncia demonstrou o valor do teatro enquanto forma de
expressdo e comunicacao, e reforcou a importancia de integrar a Comunidade Educativa
nas vivéncias das criangas. Foi um momento que ultrapassou a simples comemoracao de

uma data, tornando-se uma oportunidade de aprendizagem emocional, social e relacional.

Figura 19

Cenario da pega para a atividade com a Comunidade Educativa
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5.9 Reflexao Critica sobre a Pratica Pedagogica 1

A pratica de estagio na valéncia de EPE revelou-se fundamental para o meu
crescimento enquanto futura educadora, proporcionando-me uma perspetiva mais profunda
sobre o papel do educador de infancia e a complexidade inerente a aprendizagem e ao
desenvolvimento da crianga. Desde os primeiros momentos, foi evidente a importancia da
observacdo atenta e da escuta ativa para compreender as dinamicas do grupo e identificar
as especificidades de cada crianga.

Nos primeiros trés dias, dediquei-me a observagao participante, o que me permitiu
conhecer melhor o grupo, compreender alguns dos seus interesses, capacidades e
caracteristicas. Durante este periodo, percebi que algumas criangcas demonstravam maior
facilidade em comunicar verbalmente expressando as suas ideias, enquanto outras
preferiam interagir através do jogo simbolico ou da expressao corporal. Esta diversidade

levou-me a refletir sobre a importancia de criar ambientes de aprendizagem que
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respeitassem os diferentes estilos e ritmos das criangas, para que estas se desenvolvessem
de forma equilibrada e confiante.

Um dos aspetos mais marcantes desta PP foi o modo como as criangas estabeleciam
relagdes entre si € com os adultos. De facto, “as relacdes e as interagdes, que a crianga
estabelece com adultos e com outras criangas, (...) constituem oportunidades de
aprendizagem, que vao contribuir para o seu desenvolvimento” (Silva et al., 2016, p. 8).
Assim, desde inicio, procurei construir um vinculo afetivo forte com o grupo, pois
compreendi que este ¢ um fator essencial para que as criangas se sintam seguras, motivadas
e envolvidas nas atividades pedagogicas.

Ao longo do estdgio deparei-me com desafios relacionados com a adequacdo das
atividades as reais necessidades e interesses do grupo. A ainda escassa observagdo de
atividades pedagogicas implementadas pela educadora cooperante, nos primeiros dias,
levou a que tivesse de recorrer a outros meios para conhecer melhor as caracteristicas do
grupo. A interacdo diaria e a participacdo nas brincadeiras espontaneas foram essenciais
para recolher informagdo sobre o desenvolvimento das criangas em diferentes dominios.
Com isso, também, compreendi que, para garantir uma PP eficaz, era essencial que as
atividades fossem cuidadosamente planificadas, considerando os interesses e necessidades
de aprendizagem das criangas.

Nao obstante, todas as atividades foram propostas pensando, de igual modo, nas
aprendizagens a promover € nas estratégias pedagdgicas que me pareciam adequadas para
o efeito, condi¢des cruciais para uma PP de qualidade (Silva & Lopes, 2015). Assim, o
planeamento resultou de um processo reflexivo continuo, permitindo-me ajustar
metodologias e estratégias para tornar as aprendizagens mais significativas e ajustadas as
caracteristicas do grupo em geral e de cada crianca em particular.

Por exemplo, constatei que algumas criancas ainda ndo identificavam a
correspondéncia de quantidades com os respetivos numeros. Para responder a esta
necessidade, realizamos atividades que envolviam materiais manipuldveis, permitindo uma
aprendizagem mais concreta e ludica da matematica. No entanto, nem todas as atividades
tiveram o resultado esperado. E exemplo disso a atividade realizada no dia 14 de novembro,
na qual as criangas deveriam contar flores desenhadas em cartdes e associa-las ao nimero
correspondente. Durante a atividade proposta, percebi que esta se tornara demasiado
monotona e longa para o grupo, resultando no desinteresse por parte das criancas. Esta
situagdo levou-me a refletir sobre a necessidade de diversificar estratégias e manter uma

abordagem pedagdgica mais dindmica e interativa.
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Por outro lado, algumas atividades revelaram-se extremamente significativas para
as criangas, permitindo uma aprendizagem efetiva. Um exemplo disso foi a atividade em
torno do contetido sobre “os animais”, a qual despertou grande entusiasmo nas criangas.
Durante as brincadeiras livres, observei-as a fazerem referéncias aos conceitos abordados
nesta atividade, demonstrando que tinham interiorizado os contetidos abordados. Recordo-
me, por exemplo, de quando o BJ. afirmou, com convicgao, “O ledo ¢ um animal terrestre!”
(Diario de bordo, 8 de novembro, 2023) ou quando a MG., ao brincar no recreio, utilizou
um saco nas costas para representar a “carapaga de uma tartaruga”. Estes momentos
demonstram como a aprendizagem se constroi a partir do envolvimento ativo da crianga e
da ligacdo entre o conhecimento formal e as suas experiéncias de aprendizagem pessoais.

Além da aprendizagem de contetidos, um dos principais objetivos do estagio foi o
de promover a inclusdo ¢ o desenvolvimento das competéncias sociais. Com efeito,
constatei, através da observagdo, que algumas criancgas eram frequentemente excluidas das
interacdes e brincadeiras em grupo, o que revelou ser uma problematica pedagdgica a
explorar. Assim, optei por realizar o projeto de I-A neste sentido e, por isso, procurei
implementar atividades que incentivassem a cooperagao ¢ o trabalho em equipa. Ao longo
das semanas, fui constatando que o grupo se tornava mais recetivo a inclusdo de todos os
colegas nas atividades que estavam a realizar, o que contribuiu para um ambiente educativo
mais acolhedor e harmonioso. Como refere Silva (2017), € essencial criar oportunidades de
interacao que favorecam ‘“um maior desenvolvimento pessoal e social” (p. 29), algo que
procurei assegurar, sobretudo, através de jogos cooperativos, dindmicas de grupo e
trabalhos em pares.

Outro momento de aprendizagem particularmente enriquecedor foi a atividade de
“confecdo de bolachas de aveia e banana”, realizada em colaboracao com a minha colega
de estagio. Para garantir que todas as criangas pudessem participar de forma ativa,
adaptamos a implementacao da atividade as caracteristicas de cada subgrupo, de modo que
todas tivessem um papel ativo no processo. O entusiasmo demonstrado pelas criangas € o
sucesso do resultado da atividade foram indicadores claros da importancia de proporcionar
experiéncias de aprendizagem praticas e sensoriais, que contribuem ndo sé para a
aprendizagem de novos saberes, mas também para o desenvolvimento da autonomia e,
neste caso, da motricidade fina.

Além desta, a atividade realizada com a comunidade educativa - uma peca de teatro
apresentada para a creche e para as salas de Pré-Escolar -, foi também um marco importante

no estagio. A participagdo ativa da coordenadora pedagogica revelou o envolvimento da
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institui¢ao no processo educativo das criancas e reforcou a articulagdo entre os diferentes
intervenientes. Através desta atividade, as criancas desenvolveram competéncias
expressivas e sociais, aprenderam a trabalhar em grupo e a ultrapassar desafios, como a
inibigdo face ao outro e a necessidade de memorizagao de sequéncias.

Diante do exposto, posso afirmar que esta PP foi uma formagao transformadora, na
qual aprofundei o meu conhecimento sobre a aprendizagem e desenvolvimento da crianca
e a complexidade da acdo educativa em contexto de EPE. A necessidade de adequagdo da
acdo constante, a reflexdo sobre a eficicia das estratégias pedagdgicas utilizadas e a
importancia de um olhar atento sobre as necessidades ¢ interesses individuais das criangas
foram saberes fundamentais que adquiri e levarei comigo para a vida. O estagio de PP I
permitiu-me compreender que ser educadora implica muito mais do que planificar e gerir
atividades; exige sensibilidade, capacidade de observacdo e uma atitude profissional
reflexiva e flexivel, sempre com o objetivo de promover experiéncias de aprendizagem
enriquecedoras e significativas para as criangcas. Como consequéncia, sinto-me mais
preparada para enfrentar os desafios da profissdo de educadora de infancia, mais consciente
da importancia do seu papel na constru¢do de um percurso educativo que respeita e valoriza

a agéncia da crianga.
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Capitulo 6 —Pratica Pedagogica I1 — 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico

A PP II decorreu numa turma de 1.° ano do Ensino Basico e constituiu uma etapa
fundamental no meu percurso de formacgao inicial. O estagio teve lugar no turno da manha,
trés dias por semana (de segunda-feira a quarta-feira), entre as 8h15m e as 13h15m, num
total de 24 dias e 120 horas de contacto direto com os alunos. Este teve inicio a 26 de
fevereiro e prolongou-se até¢ 13 de maio de 2024, com uma interrupcao entre 25 de margo
e 5 de abril, correspondente as férias da Pascoa.

Antes de iniciar o estagio na pratica letiva propriamente dita, realizei uma semana
de observagao participante, durante a qual, ao longo de trés dias, pude conhecer melhor a
dindmica da sala, os ritmos de aprendizagem, em geral, e as caracteristicas da turma, bem
como as estratégias didaticas utilizadas pela professora cooperante. Desde logo, para além
de observar atentamente o ambiente, comecei também a interagir com os alunos,
auxiliando-os em pequenas tarefas escolares e esclarecendo duvidas, o que me permitiu
encetar uma relacdo de proximidade e confianga com os alunos da turma. Esta fase inicial
foi determinante para compreender o funcionamento da turma, identificar as necessidades
dos alunos e adaptar a minha acao pedagogica e didatica de forma mais eficaz.

O estagio trouxe-me momentos enriquecedores de aprendizagem e de relagdes,
proporcionando um contacto direto com a realidade da docéncia e, com isso, desenvolvi
competéncias essenciais, tanto a nivel de desempenho profissional, como relacional. Ao
longo das semanas de estagio, fui assumindo gradualmente um papel mais ativo na sala de
aula, planeando e implementando atividades, gerindo o tempo letivo € acompanhando o
processo de aprendizagem dos alunos. Com efeito, com esta PP pude refletir sobre a pratica
docente, aperfeicoar estratégias pedagogicas e consolidar aprendizagens fundamentais para

o meu futuro profissional.

6.1 Caracterizaciao do Meio

A Escola Basica do 1CEB com Pré-Escolar, onde realizei o estdgio no ambito da PP
II, localiza-se na freguesia do Canico, pertencente ao concelho de Santa Cruz. Esta
freguesia situa-se entre o Funchal e Santa Cruz, beneficiando de uma localizagdo
privilegiada que lhe garante boas acessibilidades e uma vasta oferta de servicos e

infraestruturas. O Canico tem registado um crescimento demografico acentuado nas
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ultimas décadas, o que se reflete na expansao da sua zona urbana e na diversidade da sua
populacdo. Embora tenha tido, em tempos, um forte caracter rural, atualmente assume uma
identidade predominantemente residencial e turistica, sendo uma das freguesias mais
populosas da Madeira. Para além da populagao local, o Canigo acolhe um nimero crescente
de residentes estrangeiros, sobretudo venezuelanos, alemaes e britanicos, o que contribui
para a multiculturalidade desta regiao.

A freguesia conta com uma rede de servigos e infraestruturas bem desenvolvida,
que inclui centros de saude, farmacias, bancos, supermercados e espagos comerciais, como
o Cani¢o Shopping. Anivel cultural e desportivo, dispde de associacgdes, clubes desportivos,
espagos verdes e centros de lazer, que promovem o bem-estar da comunidade e enriquecem
a vivéncia das criangas. Entre os locais de interesse, destacam-se a Igreja Matriz do Canigo,
o Miradouro do Cristo Rei, a Praia dos Reis Magos e diversas zonas de lazer, que oferecem
oportunidades de contacto com a natureza e com o patrimonio local.

Inserida neste meio, a escola beneficia de um contexto envolvente que favorece
momentos de aprendizagem diversificados e a ligacdo entre a mesma e a comunidade. A
proximidade a espacos culturais e recreativos permite o desenvolvimento de atividades
pedagogicas diversificadas, enriquecendo com isso o processo educativo, tornando-o mais
significativo para os alunos. Para além disso, a escola mantém uma relagao de proximidade
e parceria com varias entidades locais, promovendo projetos que incentivam a participagao

ativa das criangas na vida da comunidade e reforcam o seu papel enquanto cidadaos.

6.2 Caracterizacio da Instituicio Educativa

A Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar onde estagiei ¢ um dos
estabelecimentos de ensino mais frequentados da zona. A escola foi-se adaptando ao longo
dos anos as necessidades da comunidade escolar, tornando-se uma referéncia no ensino
basico da freguesia a que pertence. Funciona em regime de Escola a Tempo Inteiro e adota
modelo de turnos duplos, permitindo que as criangas usufruam tanto das atividades letivas,
num turno, como, no turno contrario, das AEC e de outras dindmicas extracurriculares.

O espago escolar ¢ composto por varios edificios, organizados de forma funcional
para responder as diferentes valéncias da escola. Existem dois acessos principais, um
destinado a EPE e outro ao 1CEB, garantindo a segurancga e organiza¢ao na entrada e saida

das/os criancas/alunos. A escola conta com cinco salas destinadas a EPE e doze turmas de
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1.° Ciclo, distribuidas entre o turno da manha, que acolhe as turmas de 1.° ¢ 2.° anos, € 0
turno da tarde, que recebe os 3.° € 4.° anos. Durante o turno contrario, os alunos frequentam
as AEC, onde participam em atividades que complementam a sua formagao, curricular,
promovendo aprendizagens diversificadas noutras areas do conhecimento

No que diz respeito as infraestruturas, a escola dispde de um edificio central com
salas de aula para o 1.° Ciclo, um bloco especifico para a EPE, uma cantina, uma secretaria
e um anexo externo, onde funciona uma sala de EPE. Para a pratica de atividades de
Educacao Fisica e recreativas, a escola possui um campo de jogos coberto, um pequeno
campo de basquetebol descoberto e vedado € um parque para criangas inserido no exterior,
ao ar livre. Estes espagos permitem as criangas momentos de lazer e interacao,
fundamentais para o seu desenvolvimento e aprendizagem holistica.

A escola mantém uma forte ligacdo com a comunidade, promovendo um ambiente
acolhedor e colaborativo entre ambas. Além disso, a escola participa ativamente em
projetos e iniciativas da comunidade, destacando-se a sua integracdo no programa Eco
Escolas, que incentiva boas praticas ambientais ¢ a consciencializagdo ecoldgica desde
cedo.

A EBI/PE em questdo destaca-se, assim, pela sua infraestrutura bem organizada,
pelo modelo de funcionamento ajustado as necessidades dos alunos e pela aposta num
ambiente educativo inclusivo e enriquecedor. A diversidade de espacos e atividades, aliada
ao envolvimento da comunidade escolar, contribui para a criacio de um espago de
aprendizagem proficuo onde cada crianca tem a oportunidade de aprender, crescer e ser

feliz.

6.3 Caracterizacao do Espaco Pedagogico de Sala de Aula

A sala de aula, onde decorreu o estagio ja referido, era bastante ampla e iluminada,
proporcionando um ambiente agradavelmente luminoso, propicio a aprendizagem. Estava
situada no rés do chao do edificio da escola, ao lado do campo de jogos, o que fazia com
que, por vezes, durante as aulas de Educacdo Fisica de outras turmas, se ouvisse barulho
vindo do exterior.

No que diz respeito a organizagdao do espaco da sala, este estava estruturado de
forma funcional, permitindo uma boa gestdo dos materiais didaticos e facil acesso aos

recursos necessarios para o desenvolvimento das atividades letivas. Num dos lados da sala,
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havia um armario e, junto dele, uma mesa redonda, frequentemente utilizada para trabalhos
manuais ou para atividades com as professoras de apoio, por exemplo. Atras desse armario
encontravam-se algumas mesas com caixas, onde eram guardados materiais da escola e dos
alunos. Neste local também havia uma pia, que facilitava a realizagdo de atividades
praticas, por exemplo, de expressdao plastica. Ao lado, havia ainda uma porta que dava
acesso a um pequeno espago de arrumos, onde estavam guardados materiais de desgaste,
como folhas brancas e cartolinas, etc.

Os livros dos alunos estavam guardados num armario situado ao fundo da sala, o
que facilitava o acesso a0 mesmo. Além disso, o armério localizado junto ao lavatorio
servia para guardar capas e outros materiais, garantindo que tudo estivesse devidamente
organizado e disponivel para ser utilizado pelos alunos, sempre que necessario. E de referir
que os armarios estavam organizados para duas turmas, correspondentes aos turnos,
estando assim divididos em duas partes. A disposi¢do do mobilidrio e dos materiais da sala
favorecia, a meu ver, a independéncia dos alunos, permitindo que fossem responsaveis pelo
seu proprio material e incentivando a organizagao pessoal.

As mesas estavam dispostas em trés pares de filas. Esta disposicdo foi
estrategicamente organizada pela professora para minimizar distragdes, uma vez que
muitos alunos precisavam de apoio para manter o seu foco nos mementos de aprendizagem,
o que € natural nesta faixa etaria. O posicionamento dos alunos aos pares permitia um maior
acompanhamento e facilitava a interagdo entre pares, garantindo que alguns alunos
estivessem sentados junto de colegas com maior facilidade de aprendizagem, promovendo,
assim, a entreajuda. Além disso, as criangas estrangeiras foram agrupadas de forma que as
que ja dominavam melhor o portugués pudessem apoiar as que ainda estavam a iniciar o
processo de aprendizagem da lingua ndo materna, traduzindo e auxiliando na compreensao
das atividades. Esta organizacdo favorecia o ambiente de aprendizagem, mais colaborativo
e inclusivo, em que todos e cada um dos alunos eram apoiados no seu percurso de
aprendizagem.

De forma geral, a sala estava bem organizada, contribuindo para a criagdo de um
ambiente confortdvel, propicio a aprendizagem. A disposicdo dos moveis e dos materiais
consubstanciada nas atividades letivas, era dinamica e adaptada as necessidades e aos
interesses dos alunos. E facto que esta sala de aula era vista “como um lugar de bem-estar,
alegria e prazer, um espaco aberto as experiéncias plurais e interesses das criangas”
(Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2013, p. 25), favorecendo ndo sé a aquisi¢ao de

conhecimentos, mas também a participacdo e o desenvolvimento holistico dos alunos.
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Pese embora o ruido vindo do exterior perturbasse a ateng@o de algumas criangas, a
luminosidade natural e a organizacdo do espaco e materiais da sala contribuiam
grandemente para criar um ambiente favoravel ao ensino e a aprendizagem, bem como a

concentragdo e envolvimento dos alunos nas atividades didaticas propostas.

Figura 20

Disposicdo da sala de aula do 1.° ano
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Figura 21

Planta da sala do 1.° ano
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Legenda:

1- Janelas

2- Sala de arrumos

3- Mesas de apoio

4- Armadrios para arrumagao
5- Mesa redonda de apoio
6- Secretaria da professora
7- Mesas dos alunos

8- Placards

9- Quadro branco

6.3.1 Horario Semanal

A organizac¢do do horério da turma segue os principios do dl n.° 55/2018, de 6 de
julho, tendo em conta o Artigo 12.°, que permite a gestao flexivel do curriculo, ajustando a
distribuicao do tempo letivo as necessidades dos alunos. Este prevé que as escolas possam
gerir até 25 % da carga horéria total, promovendo uma abordagem mais integrada e ajustada

ao ritmo diversificado de aprendizagem dos alunos.
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A estrutura horéria foi organizada de forma estratégica, garantindo um equilibrio
entre as diferentes dareas disciplinares, favorecendo metodologias mais ativas e
participativas. Como referido no Artigo 6.° do DL, esta flexibilidade permite a
“dinamiza¢do de trabalho interdisciplinar” (p. 2929), o que se reflete na distribuicao dos
tempos letivos ao longo do dia.

Desta forma, a organizac¢ao do hordrio possibilitava a articulagdo entre diferentes
areas do conhecimento, permitindo, por exemplo, que as atividades integradas fossem
desenvolvidas sem rigidez na divisdo das disciplinas. Além disso, a flexibilidade do tempo
letivo facilitava o ajuste das estratégias pedagogicas, em conformidade com as
necessidades da turma, promovendo assim momentos de maior experimentagao,

cooperagao e aprendizagem significativa.

Figura 22
. . o
Horario Semanal e Extracurricular da Turma do 1.° ano
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6.4 Caracterizacio da Turma

A turma do 1.° ano de escolaridade era composta por vinte e trés alunos, com idades
compreendidas entre os seis € os sete anos. Durante as tlltimas semanas de estagio, integrou
uma nova aluna, ficando a turma com doze criangas do género masculino e doze do género
feminino. Era um grupo ativo, participativo € com caracteristicas pessoais € académicas
heterogéneas.

A diversidade cultural era um dos aspetos considerados evidentes na turma, uma

vez que incluia duas criangas venezuelanas, duas ucranianas, uma bielorrussa, uma russa e,
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ainda, uma equatoriana, todas a usufruir de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM).
Algumas destas criancas ja dominavam a segunda lingua, o portugués, sendo que duas
delas, de nacionalidade russa e ucraniana, assumiam frequentemente o papel de mediadoras
da aprendizagem dos colegas, auxiliando-os na compreensdo dos contetidos e traduzindo
palavras ou expressdes quando necessario. No entanto, uma aluna de nacionalidade
venezuelana evidenciava necessidade acrescida de apoio na expressao oral, apesar da sua
compreensdo da linguagem oral e escrita estar bem desenvolvida, conseguindo acompanhar
as aprendizagens com alguma autonomia.

Os alunos, em geral, apresentavam uma atitude dindmica e colaborativa, sendo
visivel a entreajuda entre os alunos. Existiam, no entanto, algumas diferencas significativas
no ritmo de aprendizagem e na necessidade de apoio individualizado. Um aluno tinha
terapia da fala, ocupacional e de psicomotricidade, de forma a superar dificuldades
especificas. Além disso, quatro alunos beneficiavam de Medidas Universais de
Aprendizagem e Inclusdo, sendo que uma dessas criangas carecia de atencdo especial ao
seu bem-estar e esforgo fisico, devido ao seu estado de satide. Dois alunos estavam
integrados no programa “A a Z, Ler Melhor, Saber Mais”, uma iniciativa direcionada para
o desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita.

Para além das especificidades académicas, a turma contava com criangas com
interesses muito diversificados. Destaque-se, por exemplo, uma aluna que praticava
patinagem, demonstrando grande entusiasmo por esta atividade, e que frequentemente
partilhava as suas experiéncias na sala de aula.

No que se refere ao comportamento e atitudes, apesar do bom relacionamento geral
dos alunos desta a turma, alguns resistiam a regulacdo emocional e gestdo positiva da
frustragdo. Em particular, dois alunos apresentavam comportamentos provocadores,
manifestando ndo aceitar as regras de convivéncia em grupo e seu cumprimento, € na
interacdo com os pares, mas evidenciavam bom desempenho académico, com facilidade na
compreensao e aplicagdao dos contetidos lecionados.

Face ao que foi dito, posso afirmar que a turma gostava de aprender e participar nas
atividades propostas, especialmente quando envolvia dinamicas de aprendizagem de cariz
pratico e interativo. A diversidade das caracteristicas dos alunos, a varios niveis, ndo
representou um obstaculo ao seu sucesso académico, mas sim um desafio estimulante, o
que possibilitou utilizar diversificadas estratégias pedagogicas e didaticas e, ainda, reforgar

a importancia da pratica ajustada, da inclusdo, da cooperagao e do respeito pelas diferencas.
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6.5 Momentos de Aprendizagem

A semelhanca da PP I, na PP II foram desenvolvidas propostas didaticas com
intencionalidade educativa, alinhadas com os objetivos da turma e do contexto. As
atividades posteriormente descritas refletem momentos de aprendizagem centrados no
envolvimento ativo das criancas e na cooperacdo, através de estratégias ludicas,
participativas e, sempre que possivel, interdisciplinares, promovendo o seu

desenvolvimento integral.

6.5.1 “As Estacoes e 0 Tempo”

A aula de Estudo do Meio do dia 17 de abril de 2024, articulada com a componente
do curriculo de Educagao Fisica, teve como principal objetivo desenvolver aprendizagens
relacionadas com as estagdes do ano e os diferentes estados do tempo, promovendo
simultaneamente, conforme previsto no Artigo 7.° da LBSE, “o desenvolvimento fisico e
motor” (p. 7). A escolha por uma abordagem prética e interdisciplinar permitiu valorizar a
articulagdo entre saberes e envolver os alunos de forma ativa, tanto a nivel cognitivo como
corporal.

A aula teve inicio com uma breve conversa exploratoria sobre o estado do tempo
naquele dia, com o objetivo de estimular a observagdo do meio envolvente e desenvolver a
oralidade. A partir das respostas dos alunos, a discussao foi orientada para a forma como
nos vestimos consoante o clima e para a relacdo entre os diferentes elementos (roupas,
acessorios e fendmenos meteorologicos) e as estacdes do ano. Esta introducao favoreceu a
ativacdo de conhecimentos prévios e a construcdo partilhada de saberes, com vérios alunos
a contribuirem com exemplos adequados as estacdes em questao.

Posteriormente, apresentei o jogo “As estagcdes € o tempo!”, uma versao adaptada
do tradicional “jogo do lencinho”, pensada para consolidar os conteidos abordados de
forma ludica, dindmica e colaborativa. A atividade decorreu no exterior, o que motivou de
imediato os alunos e reforcou a ligagdo entre corpo e aprendizagem. A brincadeira
tradicional, como refere Kishimoto (2017), “tem a fun¢do de perpetuar a cultura infantil,
desenvolver formas de convivéncia social e permitir o prazer de brincar”, sendo, por isso,

uma poderosa ferramenta educativa.
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Organizei os alunos sentados em circulo no chao, respeitando o espacgo pessoal de
cada um. No centro do circulo, espalhei vérios cartdes com imagens misturadas,
representando estados do tempo, roupas e acessorios tipicos de cada estagdo do ano (ex.:
luvas, 6culos de sol, camisola de 13, chuva, sol, folhas a pairar, entre outros). Ap6s explicar
detalhadamente as regras, iniciou-se 0 jogo.

Um aluno de cada vez assumia o papel de “lider”, caminhando a volta do circulo
com um lenco/pano. Em determinado momento, esse aluno deixava cair o lengo atras de
um colega sentado e dizia em voz alta o nome de uma estacdo do ano (por exemplo,
“Inverno!”). A crianga escolhida tinha de ir até ao centro do circulo para escolher, de entre
os cartdes disponiveis, uma imagem que considerasse relacionada com a estagdo nomeada.
Esta imagem podia corresponder a um fendmeno meteorologico, uma pega de vestudrio ou
um acessorio. De seguida, jogo continuava com o aluno que foi ao centro como sendo o

novo “lider”, e assim sucessivamente.

Figura 23

Alunos na realizagdo do jogo

Durante a atividade, os alunos mostraram-se entusiasmados, colaborativos e
atentos. Houve alguns momentos de duvida e até de desacordo entre pares quanto a
associacdo correta entre as imagens e as estacdes. Um exemplo marcante foi a escolha de

um casaco para a primavera, o que levou alguns colegas a reagirem dizendo que essa
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estacdo era quente e ndo exigia esse tipo de vestimenta. No entanto, através do didlogo,
compreenderam que a primavera também pode ter dias frios e chuvosos, ¢ acabaram por
validar a escolha. Assim sendo, “estas trocas de ideias revelaram nao s6 a construgdo do
conhecimento, mas também o desenvolvimento de competéncias sociais e de pensamento

critico” (Diario de Bordo, 17 de abril, 2024).

Figura 24

Aluno no centro da roda a realizar a escolha do cartdo

Embora no inicio da atividade se tenha notado alguma dispersdo, causada pela
animagao e o espaco ao ar livre, os alunos adaptaram-se rapidamente as regras do jogo.
Todos participaram de forma ativa e respeitaram os seus pares, demonstrando espirito de
grupo, sentido de responsabilidade e respeito pelos turnos.

Terminada a componente ladica da aula, regressdmos a sala. Pedi a dois alunos que
distribuissem os manuais e dei inicio a segunda parte da aula, mais formal, com a leitura,
explicagdo e resolucdo de exercicios do manual. Os alunos demonstraram um bom nivel de
autonomia e compreensdo dos contetidos.

Para concluir a aula, apresentei um cartaz visual sobre as estagdes do ano e o estado
do tempo, que ficou exposto na sala de aula para ser usado diariamente. Os alunos
mostraram-se interessados € motivados para este novo habito. Na primeira utilizacao do
cartaz, escolhi aleatoriamente alguns alunos para preencherem os campos relativos ao dia

em questao, reforgcando o envolvimento e o sentido de pertenca ao grupo.
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Figura 25

Cartaz do estado do tempo e estagoes do ano

Em sintese, esta aula destacou-se pela sua dindmica e pelo envolvimento pleno dos
alunos em todas as fases. A articulagdo entre 0 momento pratico no exterior ¢ o trabalho
mais formal em sala demonstrou ser eficaz na constru¢do de aprendizagens. O uso da
brincadeira e do jogo tradicional como estratégia educativa, aliado a estrutura clara da aula
e ao foco no desenvolvimento de competéncias cognitivas, sociais € motoras, contribuiu

para o sucesso da proposta.

6.5.2 Os Sons da Letra “x”

O objetivo central da aula de Portugués do dia 30 de abril foi o reforco da
aprendizagem da letra “x”, com especial foco na sua diversidade fonética. Compreendendo
que esta letra apresenta multiplos sons e, por isso, requer maior atengdo e treino auditivo
por parte dos alunos, a aula foi pensada de forma a articular momentos de revisdo,
exploracgdo oral e atividades ludico-pedagogicas, promovendo a consciéncia fonoldgica de
forma motivadora e relevante.

Inicidmos a aula com uma breve recapitulacio da ultima letra aprendida, através de

questdes orais que incentivavam os alunos a recordar os diferentes sons da letra “x”. Foram
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partilhados exemplos espontaneos pelas criangas, € as palavras foram ditas em conjunto,
destacando-se o som ouvido em cada uma. Esta fase revelou-se importante para ativar
conhecimentos prévios dos alunos e estabelecer uma base comum para o grupo, refor¢ando
que, tal como defendem Trindade e Cosme (2010), “o acto de aprender ¢ um acto que ndo
poderd ignorar os alunos como participantes activos no processo de aprendizagem” (p. 91).

Seguiu-se a primeira atividade ladica do dia: um jogo cooperativo de categorizagao
de palavras com a letra “x”. Organizei a turma em quatro grupos de seis elementos,
entregando a cada grupo uma grelha com 4 colunas, cada uma correspondente ao um dos

(Y1)

sons do “x” (“x”, “z

, “cs” e “s”). Expliquei as regras com clareza, esclarecendo que os
grupos teriam 10 minutos, com o apoio de um temporizador projetado no quadro, para
escreverem o maior numero possivel de palavras, associadas corretamente ao som
correspondente da letra “x”.

Apesar de algumas dificuldades iniciais, sobretudo em encontrar palavras menos
comuns, os alunos rapidamente comecaram a colaborar entre si, demonstrando esforgo
conjunto ¢ uma boa dindmica entre pares (Diario de Bordo, 30 de abril, 2024). Houve
também espaco para a criatividade e a influéncia do vocabuléario familiar. Um exemplo
curioso foi o de um aluno que escreveu “xupa-xupa”, refletindo o seu contacto com a
linguagem oral e o reconhecimento do som “x”, apesar do erro ortografico.

Concluido o tempo estipulado, recolhi as grelhas e procedemos a verificagao
coletiva. O grupo que mais palavras colocou corretamente foi simbolicamente premiado
com uma estrela autocolante, que cada crianga pode colar onde quisesse. Este gesto simples
teve impacto no grupo, criando um ambiente animado e positivo, incentivando o espirito
de grupo e a motivacgao.

A transicdo para o momento seguinte decorreu de forma tranquila. Pedi que dois
alunos distribuissem os manuais e explordmos, em conjunto, a pagina de exercicios
referente ao conteudo. As imagens da pagina em questdo serviram de mote para um breve
didlogo sobre as fases da vida dos seres vivos, retomando conteidos de outras areas e
permitindo um cruzamento de aprendizagens. Os alunos demonstraram boa compreensao e
autonomia na resolucao dos exercicios, com apoio sempre que necessario.

Para encerrar a aula, propus o jogo do “Bingo da Letra x”, realizado em pares. Cada
dupla recebeu um cartdo de bingo e feijoes para cobrir as palavras a medida que iam sendo
sorteadas, através de uma roleta online (Figura 26), algo que despertou grande euforia na

turma. As palavras sorteadas eram lidas por diferentes alunos, o que proporcionou também

momentos de treino da leitura em voz alta e de atengdo auditiva. Esta estratégia “revelou-
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se bastante eficaz no refor¢co fonoldgico, uma vez que os alunos repetiam as palavras em
voz alta, procurando identificar o som da letra ‘x” em cada uma” (Diario de Bordo, 30 de

abril, 2024).

Figura 26

.

Roleta online das palavras com “x

Durante o jogo, surgiram duvidas sobre o significado de algumas palavras, o que
deu origem a pequenos didlogos € momentos ricos de ampliagdo vocabular. No final, um
aluno sentiu-se desanimado por ndo ter ganho o jogo. A situacdo foi gerida com empatia e
atengdo, criando um espago de valorizacio do esforgo e da participacdo,
independentemente do resultado. Este episodio refor¢ou a importancia de manter um olhar
atento as emocdes das criangas e de promover um clima de sala onde todos se sintam
acolhidos.

Em sintese, esta aula foi particularmente bem-sucedida na diversificagdo de
estratégias e no reforco fonologico de forma ludica. O uso de jogos contribuiu para a
consolidagdo das aprendizagens, reforcando a importancia do ladico em contexto
pedagégico. Como defende Neto (2001), o jogo “pode ser utilizado como um meio de
utilizagcdo pedagdgica com uma linguagem universal e um poder robusto de significagdo
nas estratégias de ensino aprendizagem” (p. 38), o que foi claramente visivel.

A articulagdo entre momentos de oralidade, trabalho cooperativo, reflexao
fonologica e atividades mais formais revelou-se equilibrada e potenciadora do

envolvimento dos alunos. A aula terminou num clima de entusiasmo, com os alunos a
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quererem repetir o jogo numa proxima aula, o que demonstra ndo s6 o seu envolvimento,

como também a eficicia das estratégias utilizadas.

Figura 27

Alunos na realizagdo do jogo “Bingo da letra x!”

6.6 Reflexao Critica sobre a Pratica Pedagogica 11

O estagio realizado na PP II representou uma etapa marcante no meu percurso
formativo e uma experiéncia profundamente transformadora. Ao longo das nove semanas,
tive a oportunidade de mergulhar na realidade educativa do 1CEB, convivendo diariamente
com um grupo de alunos diversos, com diferentes ritmos, interesses, dificuldades e talentos.
Esta vivéncia permitiu-me compreender, com maior profundidade, a complexidade e a
riqueza da PP, bem como a importancia de ajustar constantemente as estratégias educativas
as reais necessidades das criancgas.

A semana inicial, dedicada exclusivamente a observagdo participante, revelou-se
essencial para estabelecer as primeiras relagdes com o grupo e para compreender a
dindmica da turma. Foi durante este periodo que comecei a identificar algumas das
dificuldades e facilidades de aprendizagem dos alunos, enquanto me fui aproximando
afetivamente deles. Esta aproximagdo, que ocorreu de forma muito natural e espontanea,
foi determinante para o desenvolvimento de um ambiente de confianga mutua, condi¢ao
indispensavel para que o processo de ensino-aprendizagem decorra de forma eficaz.

Simultaneamente, observei a relagdo de proximidade e respeito existente entre a professora
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cooperante ¢ os alunos, bem como as estratégias pedagdgicas por ela utilizadas. Esta
observacdo foi uma mais-valia para perceber como a intencionalidade educativa se
manifesta, diariamente, nas pequenas interagdes, decisdes e gestos dentro da sala de aula.

Uma das caracteristicas que mais me marcou nesta turma foi o elevado nivel de
participacdo e entusiasmo demonstrado pelos alunos nas atividades. Eram criangas com
uma atitude ativa e curiosa, que gostavam de responder a perguntas, fazer questoes,
expressar opinides, colaborar nas tarefas e escrever no quadro. Este envolvimento ativo foi
agradavel de presenciar, pois acredito que a participacao ativa dos alunos contribui para
tornar a aprendizagem mais significativa e promover diversas capacidades e competéncias,
como a autonomia, um dos pilares do desenvolvimento integral (Diesel et al., 2017). Ciente
disto, procurei adotar estratégias que promovessem essa autonomia e participacao ao longo
da minha PP, valorizando a escuta ativa ¢ o envolvimento dos alunos na construcao do seu
proprio conhecimento.

Durante as restantes semanas de estagio, ja na pratica propriamente dita, procurei
integrar atividades ludicas e dindmicas relacionadas com os conteudos abordados. Com
estas, pretendia ndo apenas motivar os alunos, mas também fomentar aprendizagens mais
duradouras e significativas. No entanto, nem sempre os resultados foram os esperados. Uma
das dificuldades que enfrentei foi ao nivel da gestdo do tempo e do comportamento,
sobretudo quando planeava atividades mais dindmicas para o final das aulas. Tendo em
conta que se tratava de uma turma bastante ativa e com algumas dificuldades
comportamentais, muitas vezes ndo conseguia concretizar as atividades ludicas tal como
tinha previsto. Esta limitacdo gerou alguma frustragdo, ndo apenas pela impossibilidade de
executar os planos na integra, mas, sobretudo, por ndo conseguir proporcionar aos alunos
momentos diferentes de prazer, que acredito serem fundamentais no processo educativo.

Perante esta situagdo, senti a necessidade de repensar as minhas estratégias de
organizagdo das atividades. Apds uma reflexdo cuidada, optei por comecar a integrar os
jogos e atividades ludicas no inicio e no meio das aulas, ainda que receasse que essa
abordagem pudesse intensificar a agitagdo da turma. Deveras, a “capacidade de
examinarmos as possiveis alternativas para as nossas a¢des e as suas consequéncias ird
ajudar-nos a fazer a melhor escolha sobre como lidar com a situacdo” (Lopes et al., 2019,
p. 1). Assim sendo, experimentei e testei novas abordagens, ajustando as minhas decisdes
com base naquilo que ia observando na sala de aula.

De facto, esta nova estratégia mostrou-se bastante eficaz. Ao introduzir atividades

mais ladicas no inicio das aulas, os alunos revelaram-se mais motivados, envolvidos ¢
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colaborativos nas tarefas que se seguiam. A abordagem ludica inicial permitia-lhes entrar
nos conteudos de forma mais descontraida, facilitando a compreensdao dos conceitos
teodricos que seriam explorados posteriormente. Este impacto positivo nao se refletiu apenas
na aprendizagem, mas também no ambiente emocional da sala: os alunos mostravam-se
mais alegres, participativos e interessados, o que, por sua vez, influenciou também o meu
estado de espirito e energia, que era agora mais positiva.

Apesar desses avangos, nem todas as experiéncias foram bem-sucedidas. Recordo,
em particular, a atividade de motivacdo da aula de Portugués do dia 15 de abril, a qual
consistia numa “caca a letra”, inspirada na tradicional “caca ao tesouro”. O objetivo era
introduzir a letra “z” de forma divertida, promovendo o trabalho cooperativo. No entanto,
apesar das instrugoes claras e repetidas, a atividade nao correu como planeado. Os alunos,
demasiado entusiasmados, desrespeitaram as regras combinadas, empurraram-se e
demonstraram dificuldade em trabalhar de forma cooperativa. No final, uma das criangas
chorou por frustragdo, e o sentimento de desorganizacdo acabou por comprometer os
objetivos iniciais da atividade.

Ap0s este episddio, senti a necessidade de refletir sobre o formato das atividades e
a forma como a turma interagia coletivamente. Dialoguei com os alunos sobre o que tinha
acontecido, procurando que tomassem consciéncia das suas atitudes. No entanto, sabia que,
s6 com o didlogo, dificilmente haveria uma mudanca imediata nos comportamentos. Em
articulacdo com a professora cooperante, decidi reformular a estratégia para atividades
futuras, especialmente quando envolviam toda a turma em simultdneo. Assim, passei a
organizar os alunos em pequenos grupos, de modo a assegurar uma maior equidade na
participacao e uma melhor gestdo do comportamento.

A mudanca revelou-se muito acertada. No dia seguinte, implementei a atividade
“corrida dos niimeros”, pensada para consolidar os niumeros entre 30 e 40. Em vez de
envolver toda a turma ao mesmo tempo, organizei grupos de quatro alunos, que iam
jogando por turnos enquanto os restantes observavam. O resultado foi bastante positivo: os
alunos mantiveram-se atentos, demonstraram interesse e colaboragao e, sobretudo,
respeitaram o tempo e o espaco de cada colega. Através desta reformulagdo, consegui ndo
sO alcancar os objetivos pedagdgicos da atividade, como também proporcionar um
ambiente mais tranquilo e propicio a aprendizagem cooperativa. Esta experiéncia reforgou
a importancia da flexibilidade e da escuta ativa na pratica docente.

E importante referir que, mesmo nos momentos em que as estratégias nio

funcionaram como esperado, essas situagdes se revelaram oportunidades valiosas de
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aprendizagem, tanto para mim como para os proprios alunos. Ao testar diferentes
estratégias, fui descobrindo formas mais eficazes de promover o envolvimento € o
desenvolvimento global das criangas, respeitando os seus ritmos, emocgdes ¢ necessidades
individuais. Acredito que, ao fazé-lo, contribui para que os alunos nao apenas adquirissem
conhecimentos, mas também desenvolvessem competéncias sociais, emocionais €
cognitivas fundamentais.

Pude verificar, ao longo do estagio, que muitas das aprendizagens proporcionadas
deixaram marcas significativas nos alunos. Por vezes, mesmo semanas apoOs termos
trabalhado determinado contetido, as criangas retomavam-no espontaneamente em
conversa ou em ligagdo com novos temas. Recordo, por exemplo, que semanas apos
abordarmos sobre 0s seres vivos € nao vivos, os alunos aplicavam corretamente os critérios
de classificagdo, mesmo que estivéssemos a discutir outro contetdo, desde que
mencionasse animais, plantas ou objetos. Ou ainda, nas aulas de Matemadtica, quando se
referiam aos nimeros pares ¢ impares com as explicagdes que lhes tinha ensinado,
demonstrando uma verdadeira apropriagdo dos conceitos.

Outro aspeto que considero relevante destacar foi a aten¢do que procurei dar a
gestdo emocional e comportamental da turma. Consciente de que o bem-estar emocional
das criangas ¢ essencial para a sua aprendizagem, implementei estratégias como pausas
ativas, momentos de relaxamento e, sempre que possivel, musica ambiente, pois quando
calma e relaxante, esta ajuda a diminuir o stresse e aumenta a capacidade de concentracao
dos alunos (Cury, 2020). Além disso, adotei o questionamento como uma técnica constante,
procurando ndo oferecer respostas imediatas, mas antes incentivar a curiosidade e o
pensamento critico. Tal como refere Cury (2020, p. 125), o professor “deve ser mais do que
um transmissor de informacdes, deve ser um mestre que provoca os seus alunos, inspira a
sua criatividade, fomenta a sua ousadia”, e foi isso que tentei alcangar com cada questdo
colocada.

Por fim, € inegdvel que esta experiéncia contribuiu imensamente para o meu
crescimento pessoal e profissional. Aprendi com os erros, celebrei os sucessos e, sobretudo,
fui aprendendo com as criangas, observando como cresciam, aprendiam, superavam
dificuldades e se relacionavam entre si. A diversidade linguistica e cultural presente na
turma também foi um aspeto que me desafiou e me fez refletir sobre a importancia de
praticas inclusivas e adaptadas a realidade de cada aluno.

Em suma, este estagio permitiu-me consolidar a minha paixao pelo ensino no 1CEB.

Mais do que confirmar aquilo que me move, proporcionou-me uma vivéncia intensa e real,
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repleta de aprendizagens, desafios e descobertas. As criangas com quem trabalhei deixaram
uma marca profunda em mim, e acredito que, de alguma forma, também deixei nelas uma
semente de curiosidade e vontade de aprender. Anseio pelo momento de reencontrar novas
turmas, novos rostos € novas historias, continuando a crescer com e para a educagdo, aquela

que molda o presente e constroi o futuro.
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Capitulo 7 — Pratica Pedagogica III —4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico

A PP III decorreu numa turma de 4.° ano do Ensino Basico e representou mais um
passo importante na consolidagdo das minhas competéncias como futura profissional
docente. O estagio teve lugar no turno da tarde, as segundas, tercas e quartas-feiras, entre
as 13h30m e as 18h30m, num total de 24 dias e 120 horas de contacto direto com os alunos.
Realizou-se entre 8 de outubro e 4 de dezembro de 2024, tendo-se iniciado com uma
semana de observagao participante, nos dias 8 € 9 de outubro, o que me permitiu conhecer
a dinamica da turma e as metodologias adotadas pela professora cooperante.

Durante a semana de observacdo participante, para além de assistir ao
funcionamento das aulas, procurei envolver-me ativamente no apoio aos alunos, ajudando-
os na realizagdo das tarefas de aprendizagem propostas, esclarecendo duvidas e percebendo
melhor as suas necessidades e ritmos de trabalho. Esta fase foi imprescindivel para
estabelecer um primeiro contacto com os alunos e comegar uma relacdo de proximidade
com a turma, o que facilitou a minha integragdo neste contexto e a transi¢do para um papel
gradualmente mais ativo.

Ao longo das semanas, fui assumindo progressivamente mais responsabilidades,
desde o planeamento e implementa¢do de atividades até a gestdo do tempo letivo e
acompanhamento individualizado da aprendizagem dos alunos. Esta experiéncia de estagio
foi particularmente enriquecedora, pois permitiu-me aprofundar a minha PP, refletir sobre
diferentes estratégias de ensino e sobre a adaptagdo as necessidades dos alunos e, do mesmo
modo, ganhar maior confianga na conducao do processo de aprendizagem. O estagio com
este grupo de alunos, mais autbnomo e com um nivel de exigéncia diferente do que estava
habituada, trouxe-me novos desafios, mas também foi determinante para o meu
crescimento profissional e para uma conscientizacdo mais consolidada e abrangente sobre
o ensino no 1CEB.

E de referir que, uma vez que a PP III decorreu na mesma escola que a PP II, ndo se
justifica repetir, neste relatorio, a caracterizagdo do meio envolvente nem da instituicao de
educacdo e ensino, pois essas informacgdes ja foram abordadas no ponto 6.3. No entanto,
foi interessante poder estagiar num novo contexto de sala e ano de escolaridade dentro da
mesma escola, comparando as dindmicas da turma de 1.° ano com as da turma de 4.° ano,

que naturalmente apresentam diferengas acentuadas a varios niveis.
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7.1 Projeto Educativo

O Projeto Educativo da Escola em questdo, com vigéncia de 2024 a 2028, apresenta-
se como o documento estruturante que orienta toda a acdo educativa desenvolvida neste
estabelecimento de ensino. Elaborado de forma participada, este projeto assenta numa visao
integradora da educagdo, sustentada nos principios da inclusdo, da solidariedade e do
respeito pela diversidade.

A missao da escola ¢ clara: formar cidadaos autdbnomos, responsaveis e solidarios,
promovendo aprendizagens significativas que estejam ajustadas as necessidades e
expetativas das criangas e da comunidade. Através de uma pedagogia centrada no aluno e
numa abordagem assente em valores como o civismo, a ética, o respeito, o trabalho e a
igualdade, a escola procura ser um espaco educativo de referéncia, comprometido com a
constru¢do de uma sociedade mais justa e consciente.

O tema “Uma escola de todos e para todos” reflete o compromisso da instituicao
com a inclusdo e com a valorizacdo das diferencas individuais. Neste sentido, o projeto
educativo delineia objetivos estratégicos concretos, nomeadamente a promocdo de
aprendizagens de qualidade, a implementagdo de praticas pedagogicas diversificadas e
ajustadas ao perfil dos alunos, o reforgo da articulagdo entre niveis e areas curriculares e o
fortalecimento da relagdo entre a escola e a familia.

Entre as prioridades identificadas destacam-se a melhoria dos processos de ensino-
aprendizagem, o combate ao insucesso escolar, a valorizagdo da participacdo dos
encarregados de educagdo e o desenvolvimento de atitudes pro-ambientais e de estilos de
vida saudaveis. A escola assume ainda a responsabilidade de estimular competéncias
socioemocionais, como a cooperacdo, a empatia e a autorregulacdo, promovendo a
formacao integral das criangas.

Para além disso, o Projeto Educativo define um conjunto de metas e indicadores de
avaliacdo que permitem monitorizar a eficacia das estratégias implementadas, garantindo
uma ac¢ao educativa coerente e em permanente processo de melhoria. A avaliagao do projeto
¢ continua, sendo realizada anualmente por uma equipa designada para o efeito,
culminando numa revisdo global no final do quadriénio.

Em suma, este documento orienta e sustenta as decisdes pedagogicas quotidianas,

enquanto reflete uma visao humanista da educagdo, comprometida com o sucesso, 0 bem-
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estar e o desenvolvimento integral de todas as criancas. Assim, revela-se essencial para

compreender a intencionalidade educativa da escola onde decorreu a minha PP III.

7.2 Caracterizacio do Espaco Pedagogico de Sala de Aula

A sala de aula onde decorreu o estdgio com a turma do 4.° ano apresentava as
mesmas dimensdes da sala anteriormente descrita, (ver ponto 6.1.3) uma vez que se situava
no piso superior, diretamente acima daquela. Assim, mantinha-se o espago amplo e
iluminado, com janelas em ambos os lados da sala, permitindo a entrada de luz natural ao
longo do dia e proporcionando um ambiente agradavel e propicio a aprendizagem. No
entanto, a disposi¢do do mobilidrio e materiais no espaco, apresentava algumas diferencas
que influenciavam a sua dindmica e organiza¢do pedagogica.

Duas das principais diferencgas eram a localizagdo da porta, que nesta sala também
se se situava ao fundo, mas aproximadamente no centro da parede, alterando a distribui¢ao
do mobiliario, e o facto de ndo haver o espaco de arrumos junto ao lavatério, sendo os
materiais arrumados exclusivamente nos armarios. Num dos cantos da sala encontravam-
se os armarios de arrumacgao, nos quais eram guardados diversos materiais necessarios ao
funcionamento das aulas desta turma. No canto oposto, existia um pequeno mével com
prateleiras, funcionando como uma pequena biblioteca de sala. Este espago era,
efetivamente, uma mais-valia para a turma, uma vez que os alunos demonstravam grande
entusiasmo pela leitura, e permitia que tivessem acesso a diferentes livros, podendo 1€-los
nos momentos livres e até leva-los para casa, promovendo, assim, o gosto pela leitura e a
independéncia na escolha de materiais do seu interesse.

Além disto, a gestdo dos materiais escolares também diferia. Os sacos com os
manuais e cadernos dos alunos permaneciam sempre na sala, organizados sobre as mesas
junto ao lavatorio, dispensando a necessidade de os transportarem para casa diariamente.
Ao lado destas mesas, encontrava-se mais um armario, onde estavam armazenados
materiais como colas e livros da turma do turno da manha, garantindo uma organizagao
eficiente e um facil acesso aos recursos didaticos.

Ja a disposicao das mesas seguia 0 mesmo modelo da sala do 1.° ano, estando
organizadas em trés pares de filas. Esta estruturacdo ndo era apenas uma questao de espaco,
mas uma estratégia intencional da professora para fomentar a entreajuda entre os alunos.

Assim, os pares eram formados de modo que cada aluno pudesse beneficiar das
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competéncias do colega ao seu lado, equilibrando pontos fortes em diferentes componentes
do curriculo. Este método promovia ndo s6 um ambiente colaborativo, mas também uma
maior autonomia no processo de aprendizagem, incentivando os alunos a apoiarem-se
mutuamente na resolu¢do de duvidas e na realizagdo das atividades propostas.

De um modo geral, embora a estrutura fisica da sala fosse idéntica a do piso inferior,
a disposi¢ao do mobiliario e a existéncia da biblioteca de sala tornavam-na um espaco
funcional e adaptado as necessidades da turma. A organizacdo favorecia a autonomia dos
alunos, permitindo-lhes gerir, assim, os seus materiais e escolher atividades
complementares nos momentos oportunos. A presenca da biblioteca de sala e a facil
acessibilidade aos recursos didaticos proporcionavam oportunidades para diferentes
experiéncias de aprendizagem, que iam além do trabalho formal em sala de aula.

Assim, a forma como os recursos didaticos eram disponibilizados e integrados na
dindmica diaria de aprendizagem exemplifica como “a pluralidade das experiéncias que se
criam quando mediadas pela pedagogicidade de materiais fortalece, no quotidiano
pedagbgico, a coeréncia da proposta teoérica fundante” (Formosinho & Oliveira-
Formosinho, 2013, p. 26). Deste modo, a organizacao da sala ndo se resumia a um fator
logistico, assumia sim um papel pedagdgico essencial, estimulando a autonomia, a

curiosidade e a resposta a diversidade de maneiras de aprender.
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Figura 28

Disposi¢do da sala de aula do 4.° ano

Figura 29

Planta da sala do 4.° ano
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Legenda:

1- Janelas

2- Mesas de apoio

3- Armarios para arrumagao
4- Biblioteca

5- Mesa redonda de apoio
6- Secretaria da professora
7- Mesas dos alunos

8- Placards

9- Quadro branco

7.2.1 Horario Semanal

A organizagdo do horario da turma foi estruturada pela docente, assegurando o
cumprimento do tempo letivo, conforme o Artigo 38.° do DL n.° 55/2018, de 6 de julho.
Esta abordagem reflete a compreensao de que a gestao ¢ “um processo que implica analisar
a situacdo que se apresenta e confrontd-la com o que se pretende conseguir” (Roldao &
Almeida, 2018, p. 18), permitindo ajustar o ensino as necessidades dos alunos.

Além das componentes curriculares obrigatorias, podemos observar as AEC,
alinhadas com o Oficio Circular n.° 103/2018 da Secretaria Regional de Educagao, Ciéncia
e Tecnologia da RAM. Estas atividades complementam o curriculo e proporcionam
experiéncias adicionais de aprendizagem.

O horério ¢ organizado de forma a equilibrar as componentes curriculares
obrigatorias com a flexibilidade necessaria para que a docente possa responder as variagdes
no ritmo de aprendizagem dos alunos. O hordrio da turma, detalhado de seguida, reflete
essa organizagdo adaptativa. Assim, a gestdo do tempo letivo promove um ambiente de

aprendizagem mais ajustado e eficaz, focado nas necessidades concretas da turma.
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Figura 30

Horario Semanal Curricular e Extracurricular da Turma do 4.° ano
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7.3 Caracterizacio da Turma

A turma de 4.° ano na qual realizei a PP III era composta por 23 alunos, sendo 12
do género masculino e 11 do género feminino. Destacava-se pelo entusiasmo, curiosidade
e motivagdo para aprender, mas também pelos desafios inerentes a diversidade das suas
necessidades e caracteristicas individuais. Tratava-se de um grupo bastante heterogéneo,
tanto no que diz respeito aos ritmos de aprendizagem como ao contexto sociocultural de
origem, resultando numa evidente diversidade cultural. Entre os alunos, dois de
nacionalidade russa, dois venezuelanos, dois ingleses, um francés, um holandés e um de
dupla nacionalidade brasileiro/italiano. Todos compreendiam portugués, mas os alunos
venezuelanos ainda juntavam o espanhol ao portugués, tanto na expressdo oral como na
expressao escrita, encontrando-se, por isso, numa fase de adaptagdo linguistica. Para apoiar
esta diversidade, cinco alunos estavam inscritos no programa de Portugués Lingua Nao
Materna (PLNM).

No que concerne as medidas educativas, trés alunos estavam abrangidos por
Medidas Universais de Aprendizagem e Inclusdo e dois por medidas seletivas. Estas
medidas, adaptadas as necessidades especificas de cada uma das criangas, tinham como
objetivo garantir um suporte mais individualizado, promovendo ndo s6 a sua participagao
ativa nas dindmicas da turma, mas também o desenvolvimento das suas competéncias

académicas e sociais.
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De um modo geral, a turma demonstrava um elevado nivel de autonomia e um forte
envolvimento nos seus processos de aprendizagem. Os alunos revelavam espirito curioso e
questionador, bem como um interesse genuino pelos conteudos curriculares abordados, o
que tornava as aulas dinamicas e interativas. Para além disso, era notorio o espirito de
entreajuda entre os colegas, colaborando frequentemente na realizacdo das tarefas e
apoiando-se mutuamente em momentos de dificuldade na aprendizagem.

Outro aspeto relevante a destacar era a participacao de catorze alunos em atividades
extracurriculares fora do contexto escolar, nomeadamente em areas como o desporto ¢ a
musica. Entre as modalidades praticadas fora da escola, encontravam-se diversificadas
areas de atividade, a saber: danca, gindstica ritmica, karaté, basquetebol, equitagdo, futebol,
natacao e guitarra. Estes saberes prévios, resultantes das frequéncias de atividades artisticas
e desportivas, fora da escola, refletiam-se no interesse da turma por propostas didaticas que
integrassem a educacgdo fisica e musica, possibilitando um ensino mais alinhado com os
gostos e interesses dos alunos.

Tendo em conta estas caracteristicas, a realizagdo das atividades pedagdgicas foi
planeada de forma a ir ao encontro das motivacdes e preferéncias do grupo, o que resultou
num ambiente de aprendizagem participativo e significativo. A conjugacdo do perfil da
turma - autébnomo, motivado e colaborativo -, com as estratégias pedagdgicas adaptadas as
suas especificidades, permitiu que as aulas decorressem de forma fluida e produtiva,
promovendo ndo s6 aprendizagens e aquisi¢ao de conhecimentos essenciais para 4.° ano de
escolaridade, mas também o desenvolvimento de comportamentos e atitudes de forma

prazerosa e profunda.

7.4 Momentos de Aprendizagem

Tal como nas PP anteriores, neste ponto serao apresentadas duas atividades, as quais
foram desenvolvidas no ambito da PP III e refletem um enfoque no desenvolvimento de
aprendizagens através de propostas ativas, cooperativas e interdisciplinares. Estas
propostas destacam-se pela sua intencionalidade pedagdgica, pela diversidade
metodologica e pelo estimulo ao raciocinio, a criatividade e a partilha entre os alunos. Foi
valorizada a cooperagdo, a expressdo oral, a reflexdo critica e a articulacao entre saberes,

promovendo aprendizagens profundas e envolventes.
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7.4.1 “Calculo dos Batimentos”

Com o objetivo de consolidar aprendizagens relacionadas com a multiplicacdo e
valor posicional dos algarismos, desenvolvi uma aula de Matematica integrada numa
sequéncia interdisciplinar sobre alimentacdo saudavel e sistema circulatorio. Esta aula
surgiu na continuidade das propostas anteriores de Portugués e Estudo do Meio, do mesmo
dia, em que se exploraram, respetivamente, os habitos alimentares e o funcionamento do
sistema circulatdrio, com destaque para o coragdo e os batimentos cardiacos. Ao articular
estas aprendizagens, procurou-se criar um contexto significativo e realista para o trabalho
matematico, refor¢ando a utilidade prética da disciplina e promovendo uma visdo integrada
do conhecimento.

Esta aula procurou refor¢ar o valor da articulagdo entre arecas do saber. A
interdisciplinaridade, ja abordada neste relatdrio, mostrou-se essencial para dar sentido as
aprendizagens. SO mais tarde, ao observar os alunos aplicarem estratégias matematicas
baseadas em conhecimentos prévios de Estudo do Meio, percebi com mais clareza que, tal
como defendem Souza et al. (2008), “o grande segredo de um trabalho interdisciplinar ¢
justamente identificar quais sdo as relacdes existentes entre as disciplinas” (p. 5).

A atividade teve inicio com o relembrar da experiéncia pratica do dia anterior, em
que os alunos tinham utilizado um estetoscopio para ouvir os batimentos cardiacos. Com
base nessa vivéncia, questionei se sabiam quantas vezes o coracao bate por minuto e, apos
chegarmos ao numero 60, desafiei-os a calcular o nimero de batimentos em 10 minutos, 1
hora e, finalmente, num dia completo. Esta progressdo permitiu, aos diferentes alunos,
aplicar diferentes estratégias de calculo multiplicativo.

“A resolugdo do calculo de 600 batimentos em 10 minutos foi feita com rapidez e
entusiasmo” (Diario de Bordo, 14 de outubro, 2024). O interesse manteve-se elevado
quando propus o desafio de descobrir o nimero de batimentos em 24 horas (3600%24), o
qual exigia um raciocinio mais complexo. Um momento particularmente significativo
ocorreu quando um aluno se voluntariou para resolver este desafio no quadro. Embora
tenha enfrentado dificuldades iniciais com os zeros e a decomposicdo do numero,
conseguiu refletir, corrigir o seu erro e explicar o raciocinio aos colegas. Este episodio
evidenciou o poder da aprendizagem através do erro e da partilha entre pares (Diario de
Bordo, 14 de outubro, 2024).

A segunda parte da aula consistiu num jogo intitulado “Calculo dos Batimentos”,

concebido para rever os conteudos trabalhados e estimular a colaboragdo e cooperacao
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entre os alunos. Os grupos, organizados com base nos lugares em que estavam sentados,
receberam dois cartdes com desafios de calculo, que ficaram virados para baixo até eu dar
sinal para virarem todos a0 mesmo tempo, sendo que um deles exigia a resolucao através
do algoritmo tradicional (o cartdo que tinha um X). Cada grupo tinha de trabalhar em
conjunto, resolver ambos os desafios numa folha branca e enviar um representante ao
quadro para colar o cartdo e escrever a sua resolugdo, a qual teria de explicar ap6s todos os
grupos terem terminado. O jogo gerou grande entusiasmo € promoveu uma competi¢ao

saudéavel, com participagdo ativa e boa gestdo do tempo na maioria dos grupos.

Figura 31

Grupos na realizagdo da atividade proposta “Calculo dos Batimentos”

No entanto, uma dificuldade sentida foi o facto de os grupos terem sido formados
antes de explicar as regras do jogo. Esta decisdo levou a alguma dispersdo inicial e
comprometeu a compreensao da dindmica. Foi um erro de planeamento da minha parte, do
qual retirei uma aprendizagem importante: as instrucdes devem ser sempre dadas antes de
qualquer reorganiza¢do do espaco ou dos alunos, para garantir a aten¢do e o foco
necessarios.

Apesar deste contratempo, a atividade foi bem-sucedida no que respeita ao
envolvimento dos alunos, a consolidacdo de conhecimentos ¢ ao desenvolvimento de
competéncias sociais € cognitivas. A estrutura ludica do jogo permitiu que os alunos se
sentissem motivados e mais confiantes, demonstrando o valor de estratégias que aliam o

prazer ao conhecimento. Neste sentido, ¢ importante recordar que “a existéncia de
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ambientes ludicos em situacdes de aprendizagem escolar permite que as criancas obtenham
mais facilidade em assimilar conceitos e linguagens progressivamente mais abstratas”
(Neto, 2001, p. 38), como ¢ o caso da multiplicagdo com numeros grandes ou da
compreensdo do valor posicional.

A participagdo dos alunos foi ativa e refletida, com grande entusiasmo em partilhar
as suas estratégias no quadro e explicar os raciocinios utilizados. As corre¢des coletivas
contribuiram para o refor¢o das aprendizagens e para o desenvolvimento de competéncias
metacognitivas, ao permitirem que cada grupo avaliasse o seu proprio desempenho,
compreendesse os erros cometidos (o que, na verdade, apenas aconteceu num dos grupos,
por se esquecer de um zero ao realizar o algoritmo) e observasse diferentes estratégias de

calculo.

Figura 32

Registo, no quadro, dos cadlculos das multiplicagoes do jogo “Calculo dos Batimentos”
T ; T — »

Em suma, esta aula foi marcante ndo s6 pela forma como integrou diferentes areas
do curriculo, mas também pelo modo como valorizou o raciocinio 16gico, o trabalho
cooperativo e a expressao oral dos alunos. A ligagdo a realidade (o funcionamento do
coragdo) ajudou a contextualizar os célculos e a dar sentido ao uso da matematica, enquanto
consolidou aprendizagens anteriores. Esta experiéncia reforcou, para mim, a importancia
de desenhar propostas que ndo isolem os conteudos, mas que procurem estabelecer pontes

entre areas e criar desafios motivadores, relevantes e acessiveis ao grupo.



122

7.4.2 “Quais os primeiros povos da Peninsula Ibérica?”

A aula de Estudo do Meio do dia 4 de novembro de 2024 teve como principal
objetivo introduzir os alunos aos primeiros povos da Peninsula Ibérica, recorrendo a uma
metodologia ativa e centrada na construcao colaborativa do conhecimento. Para tal, foram
mobilizadas estratégias diversificadas, com o intuito de fomentar o envolvimento dos
alunos, desenvolver competéncias de leitura, sintese e expressdo oral, e promover o
trabalho em equipa.

O momento inicial da aula consistiu numa “exposi¢do” pela sala, com cinco cartdes
informativos sobre diferentes comunidades: recoletoras, pastoris, iberos, celtas e celtiberos.
Os alunos foram divididos entre os cinco pontos e convidados a ler silenciosamente cada
um dos cartdes, circulando pela sala até lerem todos. Este formato nao s6 despertou a
curiosidade dos alunos, como lhes permitiu explorar autonomamente os conteudos antes

mesmo da sua explicacdo formal.

Figura 33

Alunos na leitura silenciosa da “exposi¢do” sobre os primeiros povos

Quando questionei o que pensavam que iriamos abordar, surgiram respostas como
“historia”, “antepassados” e “tribos”, o que demonstrou que conseguiram retirar pistas

relevantes do material apresentado. Tal como registei no Diario de Bordo deste dia, “este
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momento demonstrou a importancia de criar contextos significativos e motivadores desde
o inicio da aula”.

A fase seguinte envolveu a visualizagdo de dois videos curtos, que explicavam de
forma acessivel quem foram os primeiros povos da Peninsula Ibérica. Este momento
revelou-se altamente produtivo. O grupo mostrou grande atengado, especialmente apos ter
sido reforcada a ideia de que a informacao visualizada seria util para as tarefas seguintes.
Um exemplo significativo foi o da aluna A., que, por iniciativa propria, comegou a tirar
apontamentos durante o primeiro video, o que acabou por influenciar positivamente o
comportamento do restante grupo: “foi reforcado como boa pratica antes do segundo video,
levando a um maior envolvimento da turma” (Diario de Bordo, 4 de novembro, 2024). O
didlogo que se seguiu a visualizagdo dos videos permitiu registar no quadro as ideias-chave,
num processo coletivo de sistematizagdo e compreensao critica.

Seguidamente, os alunos foram organizados em grupos heterogéneos, aos quais foi
atribuido, por sorteio, um dos povos mencionados. Cada grupo recebeu uma cartolina, uma
folha informativa com os conteudos essenciais e um conjunto de questdes orientadoras
sobre um povo em especifico, que deviam ser respondidas através da elaboracao de um
cartaz. O objetivo seria cada grupo apresentar a turma o que aprendeu sobre o povo que
trabalhou, através da apresentacao do cartaz final. Esta fase da aula foi especialmente rica
do ponto de vista pedagogico.

Os alunos envolveram-se com entusiasmo e revelaram grande capacidade de
cooperacdo, assumindo diferentes papéis no grupo e partilhando responsabilidades de
forma equilibrada. Como observei no Diario de Bordo, “os alunos estiveram, na sua
maioria, focados, colaborativos e empenhados em responder as questdes orientadoras no
cartaz”. Esta dinamica de entreajuda e partilha de saberes revelou-se pedagogica e
formativamente rica, ndo s6 pelo produto final (os cartazes), mas, sobretudo, pelo processo
de interacdo entre os membros de cada grupo. Efetivamente, conforme defendem Lopes e
Silva (2022), a aprendizagem cooperativa, quando bem orientada, “resulta em ganhos
importantes no desenvolvimento cognitivo de todos os alunos” (p. 59), o que se comprovou
pela qualidade das respostas produzidas e pela autonomia com que os grupos trabalharam.

Além disso, o trabalho em grupo permitiu que os alunos aplicassem, de forma
pratica, conhecimentos adquiridos, enquanto desenvolviam competéncias sociais e de
organizacao coletiva. Tal como afirmam Trindade e Cosme (2010), “os trabalhos de grupo
(...) podem constituir um momento interessante e pertinente de trabalho, desde que os

alunos possam aprender a organizar-se” (p. 97), o que, de facto, aconteceu nesta aula.
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Inclusive, ¢ de referir um exemplo desta reorganizagdo do grupo e do trabalho cooperativo.
Por exemplo, ao circular pela sala apercebi-me de que alguns alunos apenas escreviam
palavras soltas nos cartazes, mas outros refutavam com a ideia de colocar algo mais
completo, para que todos entendessem, e acabavam por chegar a acordo.

Algo que enriqueceu ainda mais esta aula foi o facto de terem criados cartazes
distintos. Alguns com mais informacao, outros mais simples, uns com desenhos e outros
com a combinagdo destes com colagens, demonstrando, também, como cada individuo e
cada grupo tem estratégias distintas, as quais enriquecem o ambiente educativo através da

sua partilha.

Figura 34

Alunos na elaboragdo de um dos cartazes dos primeiros povos

A apresentagdo dos cartazes foi 0 momento final da atividade e, apesar de bem-
sucedido, revelou também alguns desafios. Embora os alunos tenham conseguido, no geral,
comunicar as ideias principais, foi notorio algum nervosismo e inseguranga na expressao
oral em publico. Esta situagao demonstrou a importancia de continuar a criar oportunidades
regulares para desenvolver esta competéncia transversal, em contextos seguros € com apoio
diferenciado. Como escrevi no meu Diario de Bordo, “a maior dificuldade sentida foi na
apresentacao dos trabalhos”, o que ndo comprometeu a qualidade global da aula, mas

indicou uma area a continuar a trabalhar.
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Em sintese, esta aula cumpriu plenamente os seus objetivos. A diversidade de
estratégias permitiu envolver todos os alunos, respeitando os diferentes estilos de
aprendizagem e promovendo a participagdo ativa. O recurso a observagdo, aos videos, ao
trabalho de grupo e a expressao oral contribuiu para uma abordagem dinamica, motivadora
e significativa. A forma como os alunos se envolveram na constru¢do do seu proprio
conhecimento refor¢a o valor de metodologias centradas no aluno, assentes no didlogo, na

cooperacao e na exploragdo ativa do saber.

Figura 35

Resultado dos cartazes de dois dos primeiros povos: Iberos e Celtiberos
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7.5 Atividade com a Comunidade Educativa

No ambito da PP 111, desenvolvi com a turma uma atividade de cariz civico, artistico
€ comunitario, com o intuito de estreitar os lagos entre a escola e a comunidade local,
promovendo, simultaneamente, valores de solidariedade, consciéncia ambiental e
participagdo ativa. A proposta consistiu na realizagdo de um pequeno concerto de Natal, na
decoragdo da arvore de Natal de um supermercado local (o qual contribui para atividades
da escola) e na distribuicao de mensagens natalicias junto da populag¢ao, com o objetivo de
alertar para os excessos e desperdicios proprios desta época do ano.

A preparacado para esta atividade comegou ainda em sala de aula, com a explicacdo

do plano aos alunos, a revisdo das regras de seguranga e comportamento em espacos
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publicos e o ensaio do repertorio musical. Este momento foi fundamental para clarificar o
sentido da proposta e reforcar, junto dos alunos, a importancia de agir com responsabilidade
e respeito em contextos fora da escola (Diario de Bordo, 3 de dezembro, 2024).

Durante o percurso até ao supermercado, a turma manteve-se € com atencao as
orientacOes dadas. Esta atitude j4 demonstrava o envolvimento dos alunos e o seu
entendimento do cardter especial desta atividade. Ao chegarmos ao local, os alunos
distribuiram as mensagens de Natal as pessoas que encontravam pelos corredores, sempre
com cuidado e simpatia. O envolvimento foi evidente: “a distribuicdo das mensagens de
Natal centradas na sensibilizagdo para os excessos e desperdicios foi realizada com

entusiasmo e cuidado”, tal como escrevi nesse dia no meu Diario de Bordo.

Figura 36

De seguida, decoraram a arvore de Natal do espaco com enfeites previamente
preparados na escola, enquanto cantavam alegremente. Este momento teve um forte
impacto simbolico, pois permitiu que as criangas deixassem uma marca visivel da sua a¢do
na comunidade. A atividade culminou com a realizacdo do concerto, onde os alunos
interpretaram musicas natalicias de forma simples, mas emotiva, envolvendo também o
publico presente.

A presenca de adultos da comunidade, funcionarios do supermercado e até alguns

encarregados de educacdo, trouxe maior significado a iniciativa. A participacao de

diferentes membros da comunidade educativa contribuiu para enriquecer a experiéncia e
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reforgar o sentimento de pertenca. Como referem Gouveia e Pereira (2023), “¢
imprescindivel que os professores e a propria escola enquanto institui¢ado desenvolvam
lacos com outros membros de outras institui¢des da comunidade envolvente” (p. 257),
sendo este um exemplo claro de como isso pode ser feito de forma natural e com impacto
real. Quanto a presenca dos pais, ¢ de referir que esta participacao “cria oportunidades
importantes para a aprendizagem das criangas e para a aprendizagem dos préprios pais. De
facto, estes constroem uma visdo mais rica € complexa acerca das aprendizagens das

criangas” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013, p. 21).

Figura 37

Alunos na realiza¢do do enfeite da arvore de Natal

Toda a atividade decorreu num ambiente de grande envolvimento e respeito. No
final, agradecemos ao espago que nos acolheu e regressamos a escola, onde realizamos uma
breve reflexdo coletiva sobre o que foi vivido. As criangas manifestaram orgulho pela
participag@o e demonstraram perceber o valor da solidariedade e da intervengao civica. Esta
partilha ajudou a consolidar os objetivos principais da atividade e demonstrou o impacto
que gestos simples podem ter na constru¢do de uma comunidade mais proxima e
consciente.

Em termos pedagdgicos, esta proposta foi extremamente enriquecedora. Para além

de ter promovido competéncias de expressao artistica e comunicagdo, contribuiu para o
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desenvolvimento de valores humanos e sociais que fazem parte da formagao integral dos
alunos. A escola, tal como propde o PASEO, deve preparar os jovens para atuarem no
mundo com base na dignidade humana, na empatia e no bem comum (Martins et al., 2017):
principios que estiveram claramente presentes nesta iniciativa.

E também importante destacar que esta proposta se enquadra na perspetiva de uma
escola aberta a comunidade, promotora de relagdes de proximidade e de impacto mutuo.
Como afirmam Gouveia e Pereira (2023), “as escolas se podem construir de forma a
promover melhores resultados na e com a comunidade” (p. 256), reforgando a ideia de que
a colaboracdo entre escola e contexto envolvente beneficia ambas as partes.

Em suma, esta foi uma atividade marcante, tanto para mim enquanto futura docente,
como para os alunos e todos os que estiveram envolvidos. Ficou claro que quando a escola
sai das suas paredes e atua na comunidade com intencionalidade educativa, estd ndo s6 a

ensinar contetidos, mas também a formar cidaddos atentos, conscientes e generosos.

Figura 38

Turma na realizacdo da apresentag¢do musical

7.6 Reflexao Critica sobre a Pratica Pedagogica I11

O estagio realizado com a turma 4.° ano, no ambito da PP III, representou um
momento profundamente marcante na minha formagdo inicial. A primeira semana,
dedicada a observacao participante, foi determinante para olhar atentamente a dindmica da
turma, bem como para compreender o nivel de desenvolvimento e aprendizagem dos

alunos, tanto a nivel cognitivo como social.
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Desde cedo foi possivel notar uma turma curiosa, verbalmente ativa e expressiva,
com uma elevada predisposi¢ao para a aprendizagem. Através das interagdes espontaneas
com os alunos, como quando relatavam as suas vivéncias do fim de semana, foi evidente
que os conteudos escolares emergiam naturalmente nos seus discursos. Um episodio
particularmente ilustrativo desta situagao ocorreu quando um aluno utilizou repetidamente
a expressdo “a seguir”’, ao qual a professora retorquiu com recurso aos conectores
discursivos. Questionando o que estaria incorreto na frase, a docente instigou a turma a
refletir sobre alternativas possiveis: “depois”, “em segundo lugar” e “por fim”,
promovendo, assim, ndo s6 a consciéncia linguistica, como também a autorregulacdo e a
reflexdo coletiva. Este momento de aprendizagem remete-nos para a importancia de
respeitar o ponto de partida dos alunos, aproveitando os seus discursos como base para
intervengodes didaticas relevantes.

Ainda nessa semana, observei a capacidade de abstragao dos alunos, especialmente
no ambito da Matematica. A proposito de uma multiplicacao apresentada (860 x 4), um
aluno construiu autonomamente um problema contextualizado: “Cada arvore tem 860
magcas. Quantas magas terdo 4 arvores?”. Este episddio destacou o potencial criativo dos
alunos na elaboracdo de problemas matematicos com base em operacdes propostas,
revelando ndo s6 dominio técnico, mas também capacidade de transferéncia de
conhecimentos para situacdes do quotidiano. Estes dados observacionais foram
fundamentais para planear uma PP adequada as necessidades e potencialidades da turma.

Outro aspeto que se evidenciou desde inicio foi o ritmo com que os alunos
completavam as tarefas. A prontiddo e eficacia na realizacdo das atividades implicaram uma
flexibilidade constante da parte da professora que, mesmo quando as planificagdes
terminavam antes do previsto, mobilizava estratégias/atividades ancora, como jogos
educativos, por exemplo, o “jogo da forca”, que ndo s6 serviam de refor¢o aprendizagens,
como contribuiam para o desenvolvimento de competéncias sociais e a coesdao do grupo.

Durante as restantes semanas do periodo de estdgio, assumi a responsabilidade pela
lecionagdo e pude constatar, mais de perto, os processos de aprendizagem dos alunos, as
suas necessidades de apoio € 0 modo como respondiam aos desafios de aprendizagem. Uma
das questdes transversais era a gestao do tempo de execugdo das atividades, ndo no sentido
de lentidao, mas pela tendéncia dos alunos se dispersarem em momentos de transi¢do de
tarefas ou por serem mais demoradas. Esta constatacdo exigiu uma constante adaptacao da
minha parte, ndo apenas ao nivel do tempo de aula, mas também na estruturacdo das

propostas pedagogicas, de modo a manter o foco dos alunos nos momentos de
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aprendizagem, sem sacrificar a profundidade do conteudo. A proposito, Silva e Lopes
(2015) salientam que o professor “pode necessitar de tempo adicional para uma discussao
ou explica¢do mais detalhada”, mas também deve “estar preparado para a possibilidade de,
em alguns momentos, ter de avangar mais rapidamente do que o previsto” (p. 12). Assim,
repensei a gestdo do tempo de aula e passei a equilibrar momentos de explanacao com
atividades mais dinamicas, garantindo que os alunos permanecessem implicados, mas sem
serem apressados ou confrontados com momentos de frustracao.

A gestao das interagdes cooperativas foi outro desafio que necessitou de ajustes na
minha acdo. Inicialmente, ao formar os grupos antes da explicacdo da tarefa a realizar,
notava-se distracao e dispersao dos alunos. Ao inverter essa sequéncia, explicando primeiro
e formando os grupos depois, os alunos demonstraram maior capacidade de concentragdo
e envolvimento. Esta pequena alteragdo consciencializou-me para a necessidade de refletir
continuamente sobre as estratégias adotadas, adapta-las as caracteristicas do grupo e, ainda,
para o facto de sermos responsaveis por tomar decisdes e agirmos de forma alinhada as
necessidades individuais e coletivas dos alunos (Lopes & Silva, 2019).

A metodologia de trabalho de grupo teve, de facto, um papel de destaque na minha
PP, tendo sido implementada com frequéncia. Este modelo revelou-se particularmente
eficaz com esta turma, pois favoreceu a partilha de ideias, a escuta ativa e o respeito pelas
opinides alheias. De facto, “a interagdo constante com os colegas e com o professor, leva o
estudante a, constantemente, refletir sobre uma determinada situagdo, a emitir uma opinido
acerca da situacdo, a argumentar a favor ou contra, e a expressar-se” (Diesel et al., 2017, p.
277). Tal abordagem promoveu o desenvolvimento da autonomia, da colaboracdo e da
empatia, valores que, mais do que académicos, sdo estruturantes na formagao dos alunos
enquanto cidadaos.

No plano dos contetidos, ensinar uma turma do 4.° ano implicou o aprofundamento
de matérias que, para mim, estavam mais distantes, sobretudo no dominio da Historia de
Portugal. Este desafio exigiu estudo, mas acabou por ser uma oportunidade de crescimento.
Ao preparar cada aula, pude reaprender como redescobrir o interesse pela Historia, o que
me permitiu transmitir esse entusiasmo aos alunos. Este envolvimento emocional e
intelectual refletiu-se nas suas respostas: os alunos participavam ativamente, colocavam
questdes pertinentes e mostravam um desejo genuino por saber mais. Este contagio positivo
demonstrou o poder que o interesse do professor pode ter no envolvimento dos alunos.

E também de referir que as atividades ludicas e os jogos pedagogicos revelaram-se,

ao longo do estagio, estratégias de grande impacto no processo de ensino-aprendizagem.
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Jogos como a roleta de perguntas e o desafio “Buzz” permitiram rever conteudos de forma
leve e motivadora, fomentando o espirito de grupo, a cooperagdo e a autoconfianca. A
recetividade dos alunos foi tal que, em véarias ocasides, solicitaram espontaneamente a
repeticdo dessas dinamicas. Este tipo de proposta, integrada nas metodologias ativas,
favorece aprendizagens significativas, discussdo, reflexdo, interacdo e cooperagao,
promovendo um envolvimento efetivo dos alunos com os conteudos e com os seus pares
(Diesel et al., 2017).

No que respeita ao desenvolvimento cognitivo e a capacidade critica e reflexiva,
uma das estratégias que mais procurei utilizar foi o uso sistematico do questionamento.
Evitei dar respostas prontas e lancava perguntas que levavam os alunos a refletir,
argumentar e reconstruir o conhecimento. Tal pratica promoveu a autonomia intelectual e
o pensamento critico, competéncias indispensdveis para uma aprendizagem
verdadeiramente transformadora. A meu ver, o professor deve ter como um dos seus
principais objetivos ‘“‘ensinar os alunos a serem pensadores e ndo repetidores de
informagao” (Cury, 2012, p. 70). Com esta abordagem, percebi que os alunos se tornavam
mais confiantes nas suas respostas, mais predispostos a arriscar e a aprender com o0s erros,
num ambiente onde a tentativa e erro era valorizada e acompanhada por uma mediacdo
atenta e intencional.

Uma observagdo que considero essencial refere-se ao desenvolvimento da
autonomia dos alunos. Ao contrario do que, por vezes, se pensa, a autonomia nao se constroi
apenas com liberdade, mas com estrutura clara, orientagdo constante e desafios adequados.
A turma demonstrou grande capacidade de autorregulagdo quando os objetivos eram claros
e quando sentiam que as tarefas tinham um propoésito. Assim, ao longo do estagio, procurei
delinear percursos de aprendizagem que estimulassem o pensamento, a curiosidade e a
responsabilidade individual, enquanto cultivavam o espirito de entreajuda.

Adicionalmente, o vinculo afetivo estabelecido com os alunos foi, sem duvida, um
fator decisivo para o sucesso das aprendizagens. Os momentos de brincadeira e humor
partilhados em sala de aula ndo serviram apenas como pausas ludicas, mas refor¢caram a
relacdo pedagogica e o sentimento de pertenca ao grupo. Tal como defendem Belotti e Faria
(2010), quanto melhor for a relagdo professor-aluno, maior € a probabilidade de haver uma
aprendizagem mais significativa, até porque esta relagdo, aliada ao facto de haver um
ambiente de respeito e confianga, cria no aluno o gosto pela escola, pela sala de aula e pela

aprendizagem em si, o que pude conferir ao longo do estagio.
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Importa ainda referir que, ao lecionar nesta turma, tornou-se evidente a necessidade
de equilibrar autonomia e independéncia com orientacdo da aprendizagem. Os alunos
foram capazes de trabalhar com independéncia, mas também exigiram propostas claras,
desafiantes e coerentes. Esta percecdo levou-me a redefinir as estratégias de comunicacao,
tornando as orientagdes mais diretas, os objetivos mais claros e as atividades mais
interessantes ¢ motivadoras para os alunos. Este processo exigiu escuta, flexibilidade,
estudo e constante autoavaliagdo da minha pratica. Permitiu, igualmente, perceber o quanto
os alunos evoluem quando sentem que sdo respeitados, desafiados e valorizados.

Em sintese, este estdgio consolidou o meu compromisso com uma PP reflexiva,
centrada nas criangas e no seu desenvolvimento integral e aprendizagem de qualidade. As
dificuldades encontradas, como a gestdo do tempo ou o aprofundamento de novos
contetidos, foram oportunidades de aprendizagem e superacdo. Mas mais importante do
que isso, foram os alunos, com a sua curiosidade, entusiasmo, duvidas e conquistas, que
tornaram este percurso de desenvolvimento como futura docemente tdo significativo.
Ensinar ndo ¢ apenas transmitir ou promover conhecimentos, ¢ também escutar, orientar,
inspirar e criar condigdes para que cada aluno possa crescer aprender ao seu ritmo.

Em ultima instancia, acredito que este estagio me aproximou, de forma concreta e
profunda, da verdadeira esséncia da docéncia: preparar os alunos para o presente e para o
seu futuro, ajudando-os a tornarem-se pensadores criticos, cidaddos conscientes e pessoas
realizadas e felizes. Ensinar, aprendendo, ¢, sem duvida, um privilégio e um ato de entrega

que transforma vidas, comegando, sempre, pela nossa.
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Consideracoes Finais

A elaboracgao deste relatorio permitiu-me revisitar e refletir profundamente sobre as
experiéncias vividas ao longo das trés PP. Cada uma delas foi marcante a sua maneira e
contribuiu, de forma Unica, para o meu crescimento enquanto futura docente. No entanto,
ao olhar para este percurso, ¢ inevitavel reconhecer que também existiram limitagdes e
desafios que condicionaram, em alguns momentos, o desenvolvimento cabal da pratica e,
por consequéncia, deste relatorio.

Um dos principais constrangimentos sentidos foi a gestdo do tempo pedagodgico,
sobretudo nas PP II e III. A dificuldade em conciliar todas as atividades previstas com o
tempo real disponivel na sala de aula foi, muitas vezes, uma fonte de frustracdo. Apesar da
planificacao cuidada, nem sempre foi possivel concretizar as propostas da forma idealizada,
0 que mereceu o reajustamento de estratégias em tempo real. Este facto refletiu-se também
na redagdo deste relatorio, no qual tive de selecionar cuidadosamente os momentos a
aprofundar, deixando outros, igualmente relevantes, por relatar, por uma questdo de
equilibrio e foco.

Outro aspeto desafiante foi a gestdo do comportamento das criangas na PP II. Apesar
de contar com alunos motivados e participativos, a agitacao por vezes disruptiva dificultava
a fluidez e eficécia das aulas, exigindo uma atengdo constante a dindmica do grupo. Esse
desafio tornou-se também uma oportunidade de aprendizagem, levando-me a refletir sobre
a importancia de estabelecer rotinas claras, limites consistentes e estratégias preventivas de
regulacdo do comportamento, como fazer o “momento da bolacha” e alguns exercicios de
respiracao entre as aulas. Compreendi que, para ensinar, € essencial primeiro garantir
condig¢des para aprender.

Apesar destas dificuldades, considero que consegui manter uma pratica intencional,
flexivel e centrada nos alunos, procurando sempre responder as suas necessidades e
interesses. Senti, em muitos momentos, que as criangas estavam verdadeiramente
envolvidas e que as suas aprendizagens iam para além dos contetidos curriculares, incluindo
também o campo das emocgdes, das relacdes e da autonomia.

Como perspetiva de acdo futura, pretendo investir no desenvolvimento de
estratégias de gestao do tempo pedagodgico mais eficazes e na diferenciacao pedagogica, de
forma a conseguir responder a diversidade dos perfis de aprendizagem. De igual modo,

parece-me pertinente aprofundar, enquanto futura educadora/docente, o0 meu conhecimento
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sobre educagdo inclusiva e regulagdo emocional em contexto escolar, pois sdo areas que
considero fundamentais para uma PP proficua e humanista.

Com base no que aqui destaquei, considero que este relatorio € o reflexo de um
percurso desafiante, mas profundamente enriquecedor e motivante. Em jeito de conclusao,
estou convicta de que cada desafio, cada acerto, cada sorriso ou interrogagdo de cada
crianga permitiram dirimir as dificuldades surgidas e promover a aprendizagem num clima
de afetos que nos deixa memdorias para a vida e. no que a mim diz respeito, me deixam mais
preparada para desempenhar, com saber, consciéncia e sensibilidade, a profissdo que

escolhi.
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