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Resumo

O presente relatorio de estagio, elaborado no ambito do Mestrado em Educacao Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, reflete, de forma integrada, o percurso
formativo vivido ao longo das trés praticas pedagogicas realizadas em contextos distintos,
bem como os conhecimentos construidos ao longo do processo. Para tal, estrutura-se em
duas partes principais: por um lado, o enquadramento teérico ¢ metodoldgico que
fundamenta a agdo educativa; por outro, a contextualizacao, descricdo e analise critica

das experiéncias de estagio.

No que diz respeito a Educacdo Pré-Escolar, a intervengdo teve por base um projeto de
Investigacdo-Acao que visou a exploracdo do tema do sistema solar. J4 no 1.° Ciclo, as
praticas decorreram em turmas de 1.° e 4.° anos, onde, em articulagdo com os contetidos
propostos, se privilegiou o desenvolvimento de estratégias diferenciadas e intencionais,
adaptadas as necessidades, interesses e caracteristicas dos alunos. Assim, a planificagao,

observacgao e reflexdo constantes orientaram toda a agcdo pedagogica.

Deste modo, através de uma postura reflexiva e investigativa, foi possivel transformar
desafios em oportunidades de crescimento pessoal e profissional. Com efeito, a
articulacdo entre teoria e pratica revelou-se essencial para a constru¢ao de uma identidade

docente consciente, critica € comprometida com uma educacao de qualidade.

Concluindo, este relatorio representa, ndo apenas uma sintese das experiéncias
pedagbgicas vividas, mas também um testemunho de desenvolvimento profissional,
centrado na valorizacao da crianga/aluno como sujeito ativo do processo educativo e na

importancia de praticas significativas, colaborativas e integradoras.

Palavras-Chave: Préticas pedagdgicas, Educagdo Pré-Escolar, 1.° Ciclo, Investigagao-

Acdo, Desenvolvimento profissional, Ensino- Aprendizagem
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Abstract

This internship report, drawn up as part of the Master's Degree in Pre-School
Education and Primary School Teaching, reflects, in an integrated way, the training
experienced during the three teaching practices carried out in different contexts, as well
as the knowledge built up during the process. To this end, it is structured in two main
parts: on the one hand, the theoretical and methodological framework that underpins the
educational action; on the other, the contextualization, description and critical analysis of

the internship experiences.

As far as pre-school education is concerned, the intervention was based on an
action research project that explored the theme of the solar system. In the 1st Cycle, the
practices took place in 1st and 4th grade classes, where, in conjunction with the proposed
content, the development of differentiated and intentional strategies, adapted to the needs,
interests and characteristics of the students, was favored. Thus, constant planning,

observation and reflection guided all the pedagogical action.

In this way, through a reflective and investigative approach, it was possible to
transform challenges into opportunities for personal and professional growth. In fact, the
link between theory and practice proved to be essential for building a teaching identity

that is aware, critical and committed to quality education.

In conclusion, this report represents not only a synthesis of the teaching
experiences, but also a testimony to professional development, centered on valuing the
child/student as an active subject in the educational process and the importance of

meaningful, collaborative and integrative practices.

Keywords: Pedagogical practices, Pre-School Education, 1st Cycle, Action Research,

Professional development, Teaching and Learning
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Introducao

O presente relatdrio representa uma etapa essencial na formagao profissional na
area da Educagdo, tendo como finalidade a obtenc¢ao do grau de Mestre em Educagao Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Reflete o culminar de dois anos de
aprofundamento tedrico e experiéncias praticas desenvolvidas no ambito do mestrado.
Estruturalmente, o relatério esta dividido em duas grandes partes, a parte I, que se refere
ao Enquadramento Teorico e Metodoldgico e a parte II, que incide na Intervengdo
Pedagodgica, procurando articular de forma coerente a fundamentacao cientifica com a

vivéncia pratica em contextos educativos reais.

A Parte I encontra-se organizada em quatro capitulos. O Capitulo I apresenta uma
analise do sistema educativo portugués, contemplando a Lei de Bases, a gestao curricular,
as Orientacdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE), a organizacdo do
curriculo no 1.° Ciclo, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO)
e as Aprendizagens Essenciais (AE), bem como os principios da Autonomia e
Flexibilidade Curricular. O Capitulo II debruga-se sobre o papel do educador de infancia
e do professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico, salientando a importancia da planificacio
pedagdgica como ferramenta de antecipagdo, gestao e acao educativa. No Capitulo III,
sao abordadas estratégias de intervencao na pratica pedagogica, com especial enfoque no
ensino experimental, no jogo e no ludico, no trabalho cooperativo e na
interdisciplinaridade enquanto praticas potenciadoras de aprendizagens significativas.
Por fim, o Capitulo IV centra-se na Investigacdo-A¢ao, enquanto metodologia qualitativa
de natureza reflexiva e transformadora, abordando os instrumentos de recolha e analise

de dados utilizados ao longo da intervencao.

A Parte II incide sobre a componente pratica desenvolvida em diferentes
contextos educativos, organizada em trés capitulos distintos. O Capitulo V refere-se a
pratica pedagdgica em contexto de Educacdo Pré-Escolar (EPE), apresentando a
caracterizacdo do meio, da instituicao e do grupo, os projetos realizados, os momentos de
aprendizagem planeados e a respetiva reflexao critica. O Capitulo VI retrata a pratica no
1.° ano do 1.° Ciclo, seguindo uma estrutura semelhante: contextualiza¢ao, experiéncias
pedagdgicas desenvolvidas, projeto com a comunidade educativa e reflexdo da pratica. Ja
o Capitulo VII descreve a intervengdo pedagogica realizada no 4.° ano do 1.° Ciclo,

seguindo a mesma linha de organizagado e anélise.



Esta estrutura visa dar visibilidade a todo o percurso formativo, evidenciando a
intencionalidade pedagogica, a fundamentacdo das decisdes tomadas, a construgdo de
praticas contextualizadas e a evolucao do pensamento critico-reflexivo. As consideragdes
finais encerram o relatorio, traduzindo as inquietagdes e conquistas deste processo
formativo, marcado por desafios, aprendizagens e um profundo sentimento de realizagao

pessoal e profissional.



Parte I. Enquadramento Teorico



Capitulo I — O Sistema Educativo em Portugal

1.1. Lei de Bases do Sistema Educativo

A organizagdo curricular em Portugal assenta na Lei n.° 46/86, de 14 de outubro,
mais conhecida como Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE). Esta legislacdo foi
criada em 1986 no contexto da entrada de Portugal na Comunidade Economica Europeia,
atualmente Unido Europeia, com o proposito de definir “o quadro geral do sistema
educativo” (Lei n.° 46/86, p. 4) e estruturar os diferentes ciclos de ensino. Ao estabelecer
os principios e objetivos da educacdo, esta lei orienta a conce¢do e implementacdo dos

curriculos, assegurando a coeréncia e qualidade do ensino em todo o pais (Lei n.® 46/86).

Neste sentido, o sistema educativo pode ser entendido como “o conjunto de meios
pelo qual se concretiza o direito a educacdo, que se exprime pela garantia de uma
permanente acdo formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da
personalidade, o progresso social e a democratizag¢do da sociedade” (Lei n.° 46/86, p. 4).
Assim, um dos principios fundamentais trazidos por esta lei ¢ a democratizacdo e
universalidade da educagdo, uma vez que declara que “Todos os portugueses tém direito
a educagdo e a cultura” (Lei n.° 46/86, p. 4), reforcando ainda a necessidade de assegurar
uma “justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares” (Lei n.°

46/86, p. 4).

De acordo com o artigo 4.° da LBSE, o sistema educativo divide-se em trés tipos
de educacdo: a educacdo pré-escolar (EPE), a educacdo escolar e a educagdo extraescolar.
A EPE tem um papel complementar e/ou supletivo em relacdo a educagdo familiar,
estabelecendo com esta uma estreita colaboragdo (Lei n.° 46/86). Ja a educacao escolar
abrange os ensinos basico, secundario e superior, incluindo modalidades especiais e
atividades de ocupagdo dos tempos livres (Lei n.° 46/86). Por sua vez, a educacgdo
extraescolar engloba atividades como alfabetizagdo, educagao de base, aperfeicoamento
e atualizacgdo cultural e cientifica, podendo ocorrer em contextos formais ou nao formais

(Lei n.° 46/86).

No que diz respeito a EPE, esta destina-se a criangas entre os trés anos e a idade
de ingresso no ensino basico (Lei n.° 46/86). Importa salientar que a sua frequéncia ¢
facultativa, cabendo a familia um papel essencial neste processo (Lei n.° 46/86). Os

objetivos da EPE estdo descritos no artigo 5.° da LBSE e devem ser concretizados “de



acordo com conteudos, métodos e técnicas apropriados, tendo em conta a articulagdo com

o meio familiar” (Lei n.° 46/86, p. 6).

Relativamente a educacdo escolar, ¢ em particular ao ensino bésico, importa
destacar que este € universal, obrigatdrio e gratuito, com uma duracio de nove anos (Lei
n.° 46/86). De acordo com a LBSE, o ensino basico estd estruturado em trés ciclos
sequenciais: o primeiro com quatro anos, o segundo com dois anos € o terceiro com trés
anos (Lei n.° 46/86). Considerando o foco deste relatorio, ¢ relevante abordar aspetos
especificos do 1.° ciclo do ensino basico (CEB). Neste nivel de ensino, a abordagem
pedagdgica ¢ globalizante e esta a cargo de um professor unico, que pode contar com

apoio especializado em determinadas areas (Lei n.° 46/86).

No que respeita a educagdo extraescolar, o seu principal objetivo € proporcionar
a cada individuo a possibilidade de expandir os seus conhecimentos e desenvolver as suas
capacidades, seja como complemento a formacgdo escolar, seja como alternativa para
suprir lacunas nesse percurso (Lei n.° 46/86). Dessa forma, pretende-se assegurar a

continuidade do processo educativo ao longo da vida.

Face a esta andlise, ¢ essencial sublinhar que a LBSE continua a ser o principal
documento orientador da organizacdo e estruturacdo do sistema educativo em Portugal,
estabelecendo os objetivos especificos para cada ciclo de ensino. No entanto, além desta
legislagdo, existem outros documentos que também desempenham um papel na

regulamentacdo e gestdo da pratica educativa.
1.2. O Curriculo e Gestao Curricular em Portugal

De acordo com Marchdo (2012), em Portugal, a necessidade de aprimorar a
qualidade da EPE e do 1.° CEB tem sido impulsionada ndo apenas por politicas educativas
que visam proporcionar respostas mais eficazes a nivel educativo, formativo e social, mas
também pelo empenho e reflexdo dos proprios profissionais da educagdao. O objetivo
passa por melhorar as praticas pedagogicas e os processos de ensino e aprendizagem

nestas etapas iniciais.

Esta reflexdo abrange diversos aspetos, sendo que o curriculo tem sido um dos
elementos centrais desse debate. Neste sentido, ¢ crucial nos debrugarmos sobre o
conceito de curriculo. Como aponta Pacheco (2007), apesar de o curriculo ter assumido

um papel cada vez mais relevante no campo da educagdo, também gerou uma certa



ambiguidade terminologica, reflexo das diferentes perspetivas sobre o pensamento

curricular.

Nesse sentido, ¢ possivel encontrar multiplas defini¢des do conceito de curriculo.
Pacheco (2007) explica que “O lexema curriculo, proveniente do étimo latino currere,
significa caminho, jornada, trajetoria, percurso” (p. 15). Ja Serra (2004), ao transpor este
significado para o contexto educativo, define o curriculo como “o percurso educativo que
cada aluno iria tragando ao longo da sua vida escolar.” Além disso, a mesma autora refere
que, entre as concegdes mais comuns, encontramos a visao do curriculo como o “elenco
e sequéncia de matérias ou disciplinas propostas para todo o sistema escolar” (Serra,

2004, p. 26).

Em Portugal, surgiu o Decreto-Lei n.° 139/2012, que alinhado com a LBSE,
define curriculo como “o conjunto de conteudos e objetivos que, devidamente, articulados
constituem a base da organizacdo do ensino e da avaliagdo do desempenho dos alunos,

assim como outros principios orientadores que venham a ser aprovados com o mesmo

objetivo” (p. 3477).

Assim sendo, embora este conceito possa ter multiplas interpretagdes devido a sua
polissemia e ambiguidade, pode ser compreendido como o “nucleo definidor da
existéncia da escola” (Roldao & Almeida, 2018, p. 7). Importa salientar que, apesar de
abranger os elementos mencionados anteriormente, o curriculo €, acima de tudo, aquilo
que dele se constroi. A criatividade das escolas e dos seus intervenientes permite encara-
lo sob diferentes perspetivas, para além daquelas impostas pelas teorias mais tradicionais

(Serra, 2004).
Atualmente, ¢ o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho que:
Define e estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario, os principios
orientadores da sua concec¢do, operacionalizacao e avaliagdo das aprendizagens,
de modo a garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e
desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para alcangar as

competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria

(PASEO) (p. 2929).



Neste sentido, para assegurar uma aprendizagem inclusiva e de qualidade, que
permita a todos os alunos atingir as competéncias definidas no PASEQ, é fundamental
que “seja dada as escolas autonomia para um desenvolvimento curricular adequado a
contextos especificos e as necessidades dos seus alunos” (DL n.° 55/2018, de 6 de julho,
p. 2928).

Desta forma, o curriculo do século XXI deve ser capaz de responder a diversidade
dos alunos, implicando uma abordagem mais flexivel e democratica. Nesse contexto, o
professor, ao exercer a sua autonomia curricular, assume a responsabilidade de moldar o

curriculo as necessidades, interesses e particularidades de cada aluno.

Além disso, o desenvolvimento curricular ndo ocorre de forma isolada, sendo
influenciado pela estrutura organizacional e pela gestdo escolar, que operam em trés

niveis distintos: macro, meso ¢ micro (Figura 1).

Figura 1
Estrutura organizacional

Nota. Cohen e Fradique, 2018.



A figura anterior ilustra essa organizagdo em trés niveis. O nivel macro
corresponde ao plano mais abrangente, no qual o Ministério da Educagdo ¢ o principal
interveniente, sendo responsavel pela definicdo dos documentos orientadores do sistema
educativo. No nivel meso, encontram-se Orgdos como o conselho pedagdgico, os
conselhos de turma e os departamentos curriculares, que representam as diretrizes e ideais
de cada institui¢ao de ensino. J& o nivel micro diz respeito a concretizagdo pratica do
curriculo no contexto das turmas e grupos de alunos, através da elaboracdo de documentos
mais ajustados a dindmica especifica de cada realidade educativa. Neste nivel, os
principais intervenientes sao os professores e as equipas pedagogicas (Cohen & Fradique,

2018).

Concluindo, podemos ressaltar que ao longo dos anos, o conceito de curriculo tem
sido alvo de multiplas interpretacdes, assumindo diferentes significados consoante a
perspetiva adotada (Gaspar & Roldao, 2007). Enquanto alguns autores o definem como a
“acumula¢do e organizagdo dos saberes contidos nas matérias escolares”, outros veem-
no como “o modo de pensamento e inquérito sobre os fendmenos do mundo” (Gaspar &
Roldao, 2007, p. 20). Independentemente da perspetiva adotada, ¢ fundamental que o
curriculo possua um carater flexivel, democratico e integrado, permitindo uma educagao

mais inclusiva e significativa.
1.3. Orientacoes Curriculares Para a Educacio Pré-Escolar

A fase que antecede a entrada no Ensino Bésico € crucial, sendo amplamente
considerada um dos periodos mais marcantes no desenvolvimento infantil. E nos
primeiros anos de vida que ocorre um processo acelerado de crescimento e interagcdo
psicossocial, influenciando significativamente a formacao da crianca (Franco, Almeida
& Cabrita, 2014). Durante este periodo, a crianga comega a construir a sua identidade,
descobrindo-se a si propria através do fortalecimento das relagdes e do contacto com

diferentes experiéncias de aprendizagem.

A EPE desempenha um papel complementar a educacdo familiar, estabelecendo
uma colaboracdo estreita entre ambas. Constitui a base inicial do percurso educativo ao
longo da vida e requer a organizagdo da comunidade educativa para proporcionar as
criancas experiéncias que favoregam um desenvolvimento equilibrado, espontaneo e

autonomo (Mendonga, 1997).



A frequéncia na EPE contribui para um desenvolvimento harmonioso,
promovendo a formacdo da crianga enquanto individuo livre, autdbnomo e solidario,
facilitando a sua integra¢do na sociedade (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro). Assim, a
principal finalidade da EPE ¢ estimular a aprendizagem e o desenvolvimento social da

criancga, preparando-a para o exercicio da cidadania (Folque, 2012).

A Lein.° 5/97, de 10 de fevereiro, conhecida como Lei-Quadro para a Educagao
Pré-Escolar, estabelece a EPE como a primeira etapa da educagao formal, reconhecendo
o papel fundamental das familias e do Estado na construgao de um percurso educativo de
qualidade. Esta legislagao resulta de uma colaboragdo entre o Ministério da Educagdo e
o Ministério da Solidariedade e Seguranga Social, assegurando um quadro normativo

proprio para esta etapa educativa (Ludovico, 2007).

Para apoiar a constru¢ao do curriculo na educacgdo infantil, foram elaboradas as
Orientagdes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar pelo Ministério da Educagao e pela
Diregao-Geral da Educagdo. Este documento oficial tem como objetivo orientar a gestao
dos principios educativos na infincia e esta estruturado em trés sec¢des principais: o

enquadramento geral, as areas de contetido e a continuidade educativa e transigdes.

A sec¢do do enquadramento geral das OCEPE esta organizada em trés grandes
topicos: os fundamentos e principios da pedagogia para a infancia, a intencionalidade
educativa — construir e gerir o curriculo e a organiza¢do do ambiente educativo. No que
diz respeito aos fundamentos e principios da pedagogia para a infincia, estes estabelecem
uma base comum para a acao pedagogica, tanto na educagdo em creche como na valéncia

de jardim de infancia.

J4 a intencionalidade educativa — construir e gerir o curriculo real¢a o papel do
educador como um agente pedagogico reflexivo, capaz de adaptar as suas praticas as
caracteristicas individuais de cada crianga. Este processo ocorre em articulacdo com a
comunidade educativa, através da implementacao de diversas estratégias que favorecem
essa colaboragdo. Por sua vez, a organizacdo do ambiente educativo assume um papel
essencial na criagdo de contextos que facilitem a aprendizagem e o desenvolvimento,

tanto das criangas como dos educadores (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

No que concerne a abordagem integrada das areas do curriculo, a sec¢cdo das areas
de conteudo estd subdividida em trés dimensdes fundamentais: a formagdo pessoal e

social, a expressdao e comunicagdo e o conhecimento do mundo. Nesta 16gica, a formagao
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pessoal e social tem um carater transversal, refletindo-se em todas as praticas
pedagdgicas. Esta area incide no desenvolvimento de disposigdes, atitudes e valores que
contribuem para a formagao de cidaddos autonomos, solidarios e conscientes. A area de
expressao e comunicagdo inclui diversas formas de linguagem que permitem a crianga
interagir com os outros, compreender e representar o mundo que a rodeia. Esta area
divide-se em quatro dominios essenciais: Educagdo Fisica, Educacdo Artistica,
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e Matematica. Por fim, a drea do conhecimento
do mundo promove a exploracdo das diferentes areas do saber de forma interligada,

incentivando o questionamento ¢ a descoberta ativa (Silva et al., 2016).

A ultima seccdo, relativa a continuidade educativa e transigoes, sublinha a
necessidade de criar condi¢des que facilitem a passagem das criangas para o 1.° CEB. O
objetivo ¢ garantir que essa transicao ocorra de forma harmoniosa, permitindo que cada
crianga desenvolva plenamente as suas potencialidades ao longo do percurso no jardim

de infancia (Silva et al., 2016).

Com vista a resumir e estruturar a informacao apresentada, as OCEPE incluem

um esquema explicativo, que se encontra representado na Figura 2.
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Figura 2
Organiza¢do das OCEPE
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Nota. Retirado de Silva et al. (2016, p. 7).

A organizagdo das OCEPE evidencia a sua relevancia como um recurso essencial
para os educadores, permitindo-lhes desenvolver praticas educativas intencionais que
favorecem o crescimento global das criancas. Neste sentido, a frequéncia na EPE assume
um papel determinante, pois € através da participagdo ativa neste contexto que “se
desenvolvem competéncias e destrezas, se aprendem normas e valores, se promovem
atitudes uteis para o desenvolvimento das criangas, para a sua inserc¢ao social, para o seu

sucesso na escola e para a sua cidadania presente e futura” (Oliveira-Formosinho, 2013,

p. 10).

Embora as OCEPE nao imponham um modelo pedagdgico rigido, orientam para
uma interven¢do educativa de caradter construtivista e significativa. Assim, este
documento ndo deve ser encarado como um roteiro a seguir ponto por ponto, mas sim
como um conjunto de diretrizes flexiveis que podem e devem ser adaptadas as
especificidades de cada grupo de criancas. O papel do educador de infancia passa,

portanto, por gerir e organizar este referencial de modo a responder as necessidades
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individuais de cada crianga, valorizando a sua singularidade. A implementacao das
OCEPE representa, sem duvida, um marco fundamental na consolidagdo da identidade

educativa da Educacao Pré-Escolar.

Por fim, importa destacar o impacto das OCEPE na realizagdo da minha Pratica
Pedagogica 1 (PP I), uma vez que desempenharam um papel crucial na concegdo e
concretizagao das planificagdes. Este documento serviu como um suporte orientador,
facilitando o planeamento dos momentos de aprendizagem e a definicao das estratégias
pedagogicas a adotar. No entanto, concretizar os principios das OCEPE na prética
revelou-se, por vezes, desafiante. Um dos maiores desafios que senti foi encontrar formas
de integrar propostas ludicas que respeitassem simultaneamente o0s principios
orientadores das OCEPE - como a intencionalidade educativa, a centralidade da crianca
e a articulacdo dos saberes - € que se ajustassem as necessidades e interesses do grupo.
Além disso, senti frequentemente a necessidade de orientagdo no que diz respeito a
escolha e a abordagem dos contetidos a trabalhar, para garantir que respeitava os objetivos
definidos nas areas de contetido. Estas dificuldades, embora desafiantes, tornaram-se
também oportunidades de aprendizagem. Fui desenvolvendo uma maior capacidade de
analise critica das minhas decisdes pedagogicas, aprendendo a planificar com uma
intencionalidade mais consciente e a adaptar as propostas ao contexto real do grupo. Este
processo ajudou-me a crescer enquanto futura profissional da educagdo, mais consciente
dos principios que sustentam uma pratica pedagdgica intencional, significativa e

respeitadora do desenvolvimento da crianca.
1.4. Organizaciao Curricular do 1.° Ciclo do Ensino Basico

A transicao das criancas da EPE para o 1.° CEB ocorre num processo de adaptagao
que deve ser cuidadosamente articulado. Esta articulacao ¢ essencial para “contornarmos
situagdes que gerem perturbagdes ao nivel do desenvolvimento em algumas criangas”
(Serra, 2004, p. 74). Os normativos legais preveem uma continuidade entre os dois niveis
de ensino, garantindo que as aprendizagens iniciadas nas areas de contedo das OCEPE
sejam aprofundadas e consolidadas na organizacao curricular e nos programas do 1.°
CEB. Assim, promove-se uma construcdo do conhecimento integrada e global,

facilitando a progressao dos alunos.

A estrutura curricular do 1.° CEB distribui-se ao longo de quatro anos de

escolaridade e inclui quatro componentes disciplinares principais: Portugués,
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Matematica, Estudo do Meio e Expressdoes Artisticas e Fisico-Motoras. Estas
componentes seguem programas curriculares estabelecidos pelo Ministério da Educagao,
que organizam os contedos por ano letivo, definindo as aprendizagens a serem

desenvolvidas pelos docentes ao longo do ano.

Relativamente a carga horaria semanal, o Decreto-Lei n.° 176/2014, de 12 de
dezembro, estipula que, no 1.° e 2.° anos de escolaridade, os docentes devem assegurar
um minimo de sete horas para Portugués e Matematica, trés horas para Estudo do Meio e
Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras, uma hora e meia para Apoio ao Estudo e uma
hora para a Oferta Complementar. Esta Oferta Complementar, definida no ambito do
Projeto Educativo da escola, pode abranger areas como Educagdo para a Cidadania,
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC), ou outras tematicas que contribuam
para o desenvolvimento dos alunos. No 3.° e 4.° anos, a distribuicao horaria mantém-se
semelhante, com a diferenca de que a disciplina de Inglés passa a ser obrigatdria, com
uma carga minima de duas horas semanais. No total, os docentes devem cumprir entre
22,5 e 25 horas letivas semanais nos primeiros dois anos e entre 24,5 e 27 horas semanais
nos dois ultimos anos do ciclo. O mesmo Decreto-Lei prevé ainda a possibilidade de

introduzir o Inglés nos 1.° ¢ 2.° anos, integrado na componente da Oferta Complementar.

Esta organizagdo curricular do 1.° CEB, descrita acima, encontra-se estruturada
nas matrizes curriculares-base, que estabelecem a distribuicdo do tempo letivo por area
disciplinar. Abaixo, na Figura 3 apresenta-se a matriz curricular-base do 1.° CEB,
conforme definido pelo Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, de ambito nacional.
Importa referir que, na Regido Auténoma da Madeira, esta matriz foi adaptada pelo
Decreto Legislativo Regional n.° 11/2020/M, de 29 de julho. Embora a estrutura seja
semelhante, a legislacao regional enquadra e contextualiza a sua aplicacdo, atendendo as

especificidades educativas do territorio.
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Figura 3
Matriz Curricular-base do 1.° CEB

Carga horina semanal (b)

(horas)

Componentes de curriculo 1.2 ¢ 2. anos 3.7 ¢ 4.7 anons

Portugués
Maternatica

Estudo do Meo

Educacio Artistica

(Artes Visuas, Expressio Dramdnca/Teatro,

TIC (f)

Danga ¢ Musica) (¢

na e Desenvolvimento ()

Educacio Fisiea (£)

Apoio ao Fstudo (d)

Oferta Complementar (e)

Ingles - 2

Taoral (i) 25 25

Educasio Moral ¢ Religiosa (h) 1

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

A disciplina de Portugués segue um programa estruturado por anos de
escolaridade, estabelecendo a progressdao dos contetidos e definindo as AE. Estas metas
orientam os objetivos a alcangar, especificando os conhecimentos e as competéncias que
os alunos devem desenvolver e aprofundar ao longo do percurso escolar. Importa destacar
que o programa esta alinhado com as AE, garantindo maior coeréncia e consisténcia na

aprendizagem (Buescu, Morais, Rocha & Magalhaes, 2015).

No 1.° CEB, a area do Portugués organiza-se em quatro dominios principais:
Oralidade, Leitura e Escrita, Educacdo Literaria e Gramatica. O ensino desta disciplina
assume um papel fundamental, uma vez que “assenta no facto de o estudo escolar da
lingua materna conduzir a aprendizagens que se irdo revelar uteis na frequéncia de
qualquer outra disciplina do curriculo do aluno e ainda pela vida fora” (Sa, 2004, p. 7).
Assim, o desenvolvimento das competéncias de comunicacao e expressao nesta fase da

escolaridade ¢ essencial para sustentar futuras aprendizagens.

No que diz respeito a Matemadtica, o programa integra um referencial normativo
de aplicagdo obrigatoria para professores e escolas. Este documento define as

aprendizagens essenciais e estruturam a abordagem ao ensino da disciplina (Bivar,
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Grosso, Oliveira & Timoéteo, 2013). No 1.° CEB, a Matematica divide-se em trés
dominios fundamentais: Numeros ¢ Operacdes, Geometria ¢ Medida, e Organizagdo e
Tratamento de Dados. As AE detalham ainda subdominios especificos, que devem ser
trabalhados pelo docente de forma continua, revendo objetivos gerais e descritores a luz
dos pré-requisitos e das caracteristicas individuais dos alunos (Bivar, Grosso, Oliveira &
Timéteo, 2012). E essencial que o professor, para trabalhar a area de Matematica, tenha
sempre em consideragdo os conhecimentos prévios dos alunos, isto ¢, as suas experiéncias
e aprendizagens anteriores, garantindo que a constru¢ao dos novos conceitos matematicos

parte de uma base solida.

No que toca a disciplina de Estudo do Meio, esta esta estruturada em seis blocos,
organizados de forma sequencial e distribuidos ao longo dos anos de escolaridade. No
entanto, a abordagem destes blocos ndo necessita de seguir rigorosamente a ordem
proposta pelo programa, uma vez que “os professores deverdo recriar o programa, de
modo a atender aos diversificados pontos de partida e ritmos de aprendizagem dos alunos,
aos seus interesses e necessidades e as caracteristicas do meio local” (Ministério da
Educagao, 2004, p. 102). Assim, cabe ao docente adaptar o nivel de aprofundamento dos

conteudos, ajustando-os as especificidades de cada aluno.

Relativamente as Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras, estas abrangem a
Expressdo e Educagdo: Fisico-Motora, Musical, Dramatica e Plastica. O programa
organiza-se em torno destas areas, estruturando os conteudos de forma distribuida ao
longo dos anos de escolaridade. Embora sejam consideradas areas transversais no
curriculo, por vezes parece existir uma tendéncia para lhes ser atribuida menor atengao,
sobretudo face a centralidade atribuida ao ensino do Portugués e da Matematica. No
entanto, considero que estas expressoes desempenham um papel essencial no
desenvolvimento global das criangas, pois oferecem multiplas formas de interpretar o
mundo, de comunicar e de expressar sentimentos € emocdes. Por isso, entendo que

deveriam merecer uma valorizagcdo mais evidente no contexto educativo.

No que se refere a estrutura do Programa de Expressdes Artisticas e Fisico-
Motoras, estes organizam-se por blocos tematicos, em vez de seguirem uma divisao por
anos de escolaridade. Esta abordagem dificulta a consulta por parte dos docentes, pois
ndo permite uma percecdo clara das competéncias especificas de cada ano letivo. Para
encontrar as aprendizagens esperadas para um determinado ano, € necessario percorrer os

conteudos distribuidos pelos quatro anos ao longo dos diferentes blocos. Assim, uma
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reorganizacao do programa, estruturando os conteudos por anos de escolaridade, poderia

facilitar a sua utilizagdo e tornar a planificagdo dos docentes mais eficaz.

Sem duvida que os programas do 1.° CEB promovem um desenvolvimento
integral dos alunos. Através destes, os estudantes t€ém a oportunidade de vivenciar
experiéncias de aprendizagem significativas, ativas, diversificadas, socializadoras e
integradas, garantindo-lhes o direito ao sucesso escolar (Monteiro, Queirdés & Moreira,
1994). Neste contexto, o docente assume um papel fundamental enquanto gestor do
curriculo, devendo ajustéa-lo a realidade de cada turma e ao perfil dos alunos, assegurando

que as aprendizagens essenciais sdo adquiridas de forma eficiente pelos alunos.

Antes de aprofundar cada um dos documentos que compdem o quadro curricular
do 1.° CEB, importa destacar que a Matriz Curricular, o PASEO, as AE ¢ a Autonomia e
Flexibilidade Curricular (AFC) sdo instrumentos interligados e complementares. Estes
documentos ndo devem ser entendidos como elementos isolados, mas sim como partes
integrantes de uma visdo curricular coerente e articulada, que visa promover
aprendizagens significativas, integradas e centradas no desenvolvimento global dos
alunos. Assim, a apresentacdo dos contetidos a seguir procura respeitar essa articulagao,
evidenciando como cada documento contribui para a constru¢ao de um curriculo mais
flexivel, inclusivo e orientado para o perfil de competéncias desejado no final da

escolaridade obrigatoria.
1.4.1.  Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria

No mundo atual, fortemente marcado pelo avango do conhecimento e da
tecnologia, a educacdo enfrenta desafios constantes, resultantes do crescimento
exponencial da informacao a nivel global (Martins, Gomes, Brocardo, Pedroso, Carillo,

Silva, Encarnagdo, Horta, Calcada, Nery & Rodrigues, 2017).

Partindo do principio de que “a educacao e a formagao sdo alicerces fundamentais
para o futuro das pessoas e do pais” (Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho, p. 15484),
0 XXI Governo Constitucional tem apostado na promog¢ao de uma educacao de qualidade
para todos, procurando responder as exigéncias que se t€ém imposto ao longo do tempo.
Neste contexto, “questoes relacionadas com identidade e seguranca, sustentabilidade,
interculturalidade, inovagao e criatividade estao no cerne do debate atual” (Martins et al.,

2017, p. 7). Assim, a escola, enquanto espaco de aprendizagem e desenvolvimento de
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competéncias, deve reconfigurar-se para dar resposta a estas novas exigéncias, que

resultam da constante evolucdo da sociedade (Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho).

Foi neste sentido que surgiu o Despacho n.° 9311/2016, de 21 de julho, com o
proposito de preparar as criangas e os jovens para os desafios de um futuro marcado pela
incerteza e pela imprevisibilidade. Este despacho impulsionou a criagdo de um grupo de
trabalho responsavel pela definicdo de um perfil que integre todas as aprendizagens
essenciais ao longo dos doze anos de escolaridade obrigatéria, estabelecendo,

simultaneamente, uma intencionalidade educativa associada a gestao do curriculo.

Ap6s este periodo, foi homologado o Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho, que
aprova o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria. Este documento surge
como um “referencial para as decisdes a adotar por decisores e atores educativos ao nivel
dos estabelecimentos de educagao e ensino e dos organismos responsaveis pelas politicas
educativas” (Despacho n.® 6478/2017, de 26 de julho, p. 15484). Assim, o PASEO
estabelece-se como um “documento de referéncia para a organizacao de todo o sistema
educativo, contribuindo para a convergéncia e a articulacdo das decisdes inerentes as

varias dimensdes do desenvolvimento curricular” (Martins et al., 2017, p. 8).

Enquanto quadro orientador, este perfil promove valores fundamentais como “a
liberdade, a responsabilidade, a valorizacao do trabalho, a consciéncia de si proprio, a
insercao familiar e comunitaria e a participagao na sociedade que nos rodeia” (Martins et
al., 2017, p. 5). Além disso, procura estabelecer um equilibrio entre conhecimento,
compreensdo, criatividade e pensamento critico, contribuindo para a formagdo de

cidaddos autonomos, responsaveis e participativos (Martins et al., 2017).

No que toca a sua estrutura, o documento organiza-se em quatro pilares
fundamentais: Principios, Visdo, Valores e Areas de Competéncias. Primeiramente, sdo
destacados os principios e a visdo que orientam a acdo educativa. Posteriormente, sdao
apresentados os valores e as competéncias que devem ser desenvolvidas ao longo da
escolaridade. Para melhor compreender esta organizagdo, apresenta-se de seguida um
esquema conceptual que sintetiza a estrutura do PASEO e a interligacdo entre os seus

pilares fundamentais (Figura 4).
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Figura 4
Esquema concetual do PASEO

pRINCIPIOg
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RELACIONAMENTO
INTERPESSON.

Nota. Retirado de Martins et al., (2017, p. 11).

No que consiste aos Principios do PASEQ, estes assumem um papel fundamental,
pois dao sentido e sustentam “cada uma das agdes relacionadas com a execugao e a gestao
do curriculo na escola, em todas as areas disciplinares” (Martins et al., 2017, p. 9). O
documento define oito principios orientadores: “(A) Base humanista; (B) Saber; (C)
Aprendizagem; (D) Inclusdo; (E) Coeréncia e flexibilidade; (F) Adaptabilidade e ousadia;
(G) Sustentabilidade; (H) Estabilidade” (Martins et al., 2017, pp. 13-14).

Relativamente, a Visdo, que decorre desses principios, traduz aquilo que se
pretende para os jovens ao concluirem a escolaridade obrigatéria (Martins et al., 2017).
Esta perspetiva integra objetivos que se interligam e se reforcam mutuamente,
promovendo um modelo educativo que valoriza tanto a qualificacao individual como a
construcdo de uma cidadania ativa e democratica. Assim, procura-se formar cidaddos com
multiplas literacias, livres, autdbnomos e responsaveis, que tenham plena consciéncia de
si proprios € do mundo que os rodeia. Além disso, incentiva-se o pensamento critico e
autobnomo, o respeito pela dignidade humana e a rejeicdo de qualquer forma de

discriminacdo ou exclusdo social (Martins et al., 2017).
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Os Valores assumem um papel essencial enquanto principios orientadores que
definem quais os comportamentos e agdes considerados apropriados ou desejaveis. Neste
contexto, os valores sdo entendidos como referéncias éticas que se refletem na forma
como os individuos agem e justificam as suas escolhas e atitudes (Martins et al., 2017).
Assim, no PA, destacam-se valores como: “Responsabilidade e integridade; Exceléncia e
»

exigéncia; Curiosidade, reflexdo e inovacdo; Cidadania e participacdo; Liberdade

(Martins et al., 2017, p. 17).

Ja as Areas de Competéncias constituem o eixo central do PASEO, sendo
concebidas como “combinagdes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes”
(Martins et al., 2017, p. 19), fundamentais para a atuagdo do individuo em diferentes
contextos. Estas competéncias abrangem miultiplas dimensdes, incluindo aspetos
cognitivos e metacognitivos, sociais e emocionais, fisicos e praticos. Além disso, ¢
importante destacar que “envolvem conhecimento (factual, concetual, processual e
metacognitivo), capacidades cognitivas e psicomotoras, atitudes associadas e habilidades

sociais e organizacionais e valores éticos” (Martins et al., 2017, p. 9).

Figura 5
Esquema concetual alusivo as competéncias

Conhecimentos ’
Capacidades ) »

Nota. Retirado de Martins et al., (2017, p. 19).

As Areas de Competéncias interligam-se e complementam-se mutuamente, sem
que exista qualquer tipo de hierarquia entre elas. Além disso, nenhuma delas corresponde
diretamente a uma area curricular especifica, uma vez que cada area de ensino exige a

mobilizagdo de diversas competéncias, tanto a nivel tedrico como pratico.

Seguindo essa logica, o PASEO define as seguintes Areas de Competéncias:
“Linguagens e textos; Informa¢ao e Comunicagdo; Raciocinio e resolu¢do de problemas;
Pensamento critico e pensamento criativo; Relacionamento interpessoal,

Desenvolvimento pessoal e autonomia; Bem-estar, saide e ambiente; Sensibilidade
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estética e artistica; Saber cientifico, técnico e tecnoldgico; Consciéncia e dominio do

corpo” (Martins et al., 2017, p. 19).

Dessa forma, importa refor¢ar que o PASEO nao tem como objetivo uniformizar
a aprendizagem dos alunos. Pelo contrario, pretende servir de “matriz que orienta a
tomada de decisdo no ambito do desenvolvimento curricular, consistente com a visdo de
futuro definida como relevante para os jovens portugueses do nosso tempo” (Martins et

al., 2017, p. 10).

Tendo em vista facilitar a andlise curricular por parte dos professores, foi
desenvolvido um outro documento complementar: as Aprendizagens Essenciais.
Enquanto o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria define as competéncias
que os alunos devem desenvolver ao longo da escolaridade obrigatéria, as Aprendizagens
Essenciais especificam como essas competéncias podem ser trabalhadas em cada area

curricular.
1.4.2. Aprendizagens Essenciais

As AE foram homologadas pelo Despacho n.° 6944-A/2018, de 19 de julho. De
acordo com este despacho, um ensino de qualidade exige aprendizagens significativas,
que se concretizam através da consolidagdo de contetidos e do desenvolvimento de
competéncias. O documento reconhece, no entanto, que o curriculo anteriormente em
vigor apresentava uma carga excessiva de conteudos, o que comprometia a qualidade do
ensino-aprendizagem, dificultando a consolidagdo dos conhecimentos e a diferenciacao
pedagdgica. Assim, tornou-se necessaria uma “reorganizacao curricular”, articulada com
o PASEOQO, na qual “foram identificadas aprendizagens essenciais, que permitissem uma
efetiva flexibilizagdo e gestdo curriculares por parte das escolas e dos docentes”

(Despacho n.° 6944-A/2018, p. 19734-(2)).

Foi com este objetivo que surgiram as AE, documentos fundamentais para a
pratica docente, pois constituem a base das planificacdes e estabelecem os
conhecimentos, capacidades e atitudes que os alunos devem adquirir em cada ano de
escolaridade. Além disso, para cada contetido a trabalhar, sdo definidas a¢des estratégicas
de ensino, alinhadas com o PASEO, que orientam e facilitam a acdo pedagbgica,

promovendo o desenvolvimento das areas de competéncias previstas neste perfil.
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Segundo o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, as AE correspondem a um

conjunto de:
conhecimentos a adquirir, reconhecidos como os conteudos de conhecimento
disciplinar estruturado, indispensaveis, unidos conceptualmente, relevantes e
significativos, bem como de capacidades e atitudes a desenvolver
obrigatoriamente por todos os alunos em cada area disciplinar ou disciplina,

tendo, em regra, por referéncia o ano de escolaridade ou de formacao (p. 2930).

Desta forma, as aprendizagens adquiridas pelos alunos ao longo do seu percurso
escolar, através do curriculo, tém como principal objetivo garantir que estes “adquiram
os conhecimentos e desenvolvam as capacidades ¢ atitudes que contribuem para alcangar
as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria” (DL

n.° 55/2018, de 6 de julho, p. 2929).

Em suma, importa destacar o papel fundamental das Aprendizagens Essenciais na
concretizagdo das minhas Praticas Pedagdgicas no 1.° CEB, uma vez que foram um
elemento central na elaboragdo das planificagdes. Serviram, assim, como um recurso
essencial para a definicdo de estratégias em cada area de ensino, permitindo assegurar o

desenvolvimento das competéncias nos alunos.
1.5. Autonomia e Flexibilidade Curricular

Nos tltimos anos, as escolas e os professores tém estado inseridos num contexto
de constantes reformas, onde se verificam tensdes entre centralizagao e descentralizagao,
bem como divergéncias entre os discursos sobre autonomia e a realidade das praticas mais
condicionadas. E relevante destacar que a autonomia foi um elemento central na primeira
fase da gestdo democratica, ao conferir maior liberdade as escolas na definicdo do seu
projeto educativo, na organizagdo do curriculo e na gestdo de recursos, permitindo-lhes
responder melhor as especificidades do seu contexto. No entanto, nem sempre essa
autonomia foi acompanhada de uma efetiva descentralizacdo do poder ou de alteragdes
estruturais profundas na organizagao escolar, o que, segundo Lima (2011), resultou numa
autonomia mais formal do que real, limitada por uma forte presenca da administragdo

central e por constrangimentos legais e burocraticos.
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Em Portugal, a evolugdo dos modelos de gestao escolar tem sido influenciada por
fatores como a necessidade de racionalizacdo dos recursos publicos, o reforco da
prestacdo de contas e as orientacdes das politicas educativas europeias, que incentivam
uma maior autonomia das escolas com vista a melhoria da qualidade educativa. Embora
o0 sistema continue a apresentar carateristicas de uma administragao centralizada, observa-
se uma crescente tendéncia para a desconcentragdo administrativa, através da
transferéncia de algumas competéncias para os agrupamentos € para as autarquias locais.
Esta mudanga reflete uma preocupagdo progressiva com a valorizacao da autonomia das
escolas, enquanto condi¢ao necessaria para uma gestao mais participada, contextualizada

e pedagogica.

Foi neste contexto que surgiu o Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular
(PAFC), promulgado pelo Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho. Este projeto confere
as escolas e aos professores uma maior flexibilidade na gestao do curriculo, permitindo-
lhes assumir decisdes curriculares e implementar iniciativas que promovam uma
educacdo mais ajustada as necessidades dos alunos (Despacho n.° 5908/2017, de 5 de
julho). Esta autonomia ¢ um elemento essencial para a gestdo escolar, pois possibilita que
cada escola estabeleca estratégias e¢ medidas adaptadas as suas especificidades e

necessidades.

Na fase inicial, enquanto projeto-piloto, o PAFC permitiu explorar e compreender
o impacto desta abordagem na aprendizagem dos alunos. Durante este periodo
experimental, participaram diversas escolas, envolvendo apenas turmas de anos iniciais
de ciclo (1.°, 5.° ¢ 7.° anos), de nivel de ensino (10.° ano) e do 1.° ano de formacao de
cursos profissionais. A adesdo voluntaria das escolas foi essencial, ndo s6 para testar a
viabilidade do projeto, mas também para construir uma base solida de experiéncia e

conhecimento.

Apos esta fase experimental, em 2018, foi publicado o Decreto-Lei n.° 55/2018,
de 6 de julho, um marco importante que nos leva a refletir sobre os desafios inerentes a
uma mudanca estrutural na educacdo. Este documento consolidou o PAFC e permitiu a
sua expansdo, conferindo as escolas a possibilidade de gerir até 25% da carga horéria
semanal das matrizes curriculares-base. Posteriormente, em 2019, a Portarian.® 181/2019,
de 11 de junho, veio reforgar esta autonomia, permitindo “uma gestao superior a 25% das
matrizes curriculares-base das ofertas educativas e formativas dos ensinos basico e

secundario” (p. 2954).
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Esta abordagem representa um avanco significativo, pois da aos professores mais
liberdade para reorganizar os espagos e os tempos de trabalho, incentivando-os a
desenvolver estratégias e atividades que promovam a inteligéncia, a autonomia solidaria

e a participagdo ativa dos alunos na gestao do quotidiano da sala de aula (Cosme, 2018).

Deste modo, ¢ possivel reconhecer que as reformas educativas em Portugal tém
vindo a reforgar a autonomia das escolas, permitindo-lhes uma maior liberdade na gestao
dos seus recursos ¢ na definigdo das suas politicas educativas. No entanto, a
descentralizagdo nem sempre se traduz numa verdadeira autonomia. Muitas escolas
continuam a enfrentar desafios significativos, nomeadamente a escassez de recursos
financeiros e humanos, o que limita a sua capacidade de implementar as suas proprias
estratégias pedagdgicas. Para além disso, as diretrizes definidas ao nivel da administragdo
central continuam a moldar o grau de flexibilidade e inovacdo que os estabelecimentos

de ensino conseguem efetivamente concretizar.

Embora as mudancas estruturais e as politicas educacionais desempenhem um
papel relevante na transformacdo do sistema educativo, ¢ igualmente fundamental
reconhecer o impacto decisivo dos professores no processo de ensino e aprendizagem. De
facto, como refere Oliveira-Formosinho (2009), as sucessivas reformas tém, por vezes,
contribuido para que os docentes se sintam afastados do processo de mudanga, assumindo
um papel mais técnico e menos participativo. No entanto, os professores sdo agentes
fundamentais na constru¢do e desenvolvimento do curriculo, sendo indispensavel
valoriza-los e envolvé-los ativamente nas decisdes pedagdgicas, dentro de um sistema

educativo mais amplo que também condiciona a sua atuagao.

Conclui-se que, “neste mundo em mudanca, parece-nos que a AFC surge como
uma janela de oportunidades para a escola (e seus autores)” (Cohen & Fradique, 2018, p.
20). Esta abordagem permite integrar novas metodologias de ensino, facilitando uma
adaptacao mais eficaz as necessidades dos alunos. Ao apropriar-se deste modelo, as
escolas podem implementar estratégias pedagogicas mais dindmicas, promovendo um
ensino mais significativo para os alunos. Neste sentido, cabe aos professores selecionar
os métodos e abordagens mais adequados para garantir que todos os alunos adquiram os
conhecimentos, competéncias e valores essenciais ao seu desenvolvimento, de acordo

com as orientacdes do PASEO (Cohen & Fradique, 2018).



24

Capitulo II — O Papel do Educador/ Professor do 1.° Ciclo do

Ensino Basico

O segundo capitulo deste relatorio centra-se na reflexao sobre o papel do educador
de infancia e do professor do 1.° ciclo do ensino basico, destacando as suas
responsabilidades, desafios e impacto no desenvolvimento das criangas. Para além disso,
explora a importancia da planificagdo pedagdgica como um instrumento essencial na
organizag¢do do ensino, permitindo ao docente antecipar, gerir e agir de forma estratégica
no processo educativo. Ao longo do capitulo, sdo analisadas as competéncias e
caracteristicas fundamentais destes profissionais, bem como a necessidade de adaptagao
as necessidades dos alunos e a realidade da sala de aula. Além disso, discute-se a
planificagdo em diferentes niveis — longo, médio e curto prazo — sublinhando-se a
importancia de uma abordagem flexivel para garantir uma pratica pedagogica eficaz e

ajustada as exigéncias do contexto escolar.
2.1. O Papel do Educador de Infancia

A educacgao pré-escolar representa uma fase essencial no percurso educativo da
crianca, dado que estabelece as bases para aprendizagens futuras. O educador de infancia
assume um papel central na criagdo de um ambiente seguro e enriquecedor, que favoreca
o desenvolvimento global das criangas. De acordo com o Decreto-Lei n.° 241/2001, de
30 de agosto, este profissional “concebe e desenvolve o respetivo curriculo, através da
planificacdo, organizac¢do e avaliagdo do ambiente educativo, bem como das atividades e
projetos curriculares, com vista a constru¢do de aprendizagens integradas” (p. 5572).
Assim, as criangas sao incentivadas a participar ativamente na estruturagao do seu dia,
alternando entre atividades planeadas, escolhidas e imaginadas por elas proprias, o que

estimula o desenvolvimento de competéncias como a comunicagdo e a criatividade.

A interagdo com o adulto desempenha um papel essencial no processo de
descoberta da crianga, fornecendo-lhe o suporte necessario para explorar o mundo, testar
novas ideias e desenvolver capacidades fundamentais para o seu crescimento e
aprendizagem (Oliveira et al., 2021). Desde o nascimento, a crianga constrdi ativamente
o seu conhecimento, absorvendo informacao, estabelecendo relagdes e dando significado

ao meio que a rodeia. Neste sentido, o educador assume a fung¢do de mediador,
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estimulando a curiosidade natural da crianga e orientando-a no seu percurso. Como

referem Sampaio et al. (2014), o educador deve:
Questionar, apoiar, mediar, incentivar a descoberta da esséncia da crianga e
diversificar os caminhos que esta pode seguir em cada etapa da sua vida, seja um
interesse, uma conquista, uma alteracdo familiar, um conflito com pares ou até

mesmo um dia menos feliz. (p. 50)

Deste modo, a mediacao pedagogica revela-se imprescindivel para que a crianga
possa aprender de forma significativa. Além disso, respeitar a individualidade de cada
crianca ¢ determinante para que esta se expresse livremente e se sinta valorizada.
Ademais, ao proporcionar experiéncias diversificadas, o educador permite que a crianga
explore os seus interesses ¢ desenvolva competéncias em multiplas areas, promovendo

um crescimento equilibrado e holistico.

“O papel ativo da criang¢a nao corresponde a um papel passivo do/a educador/a,
que tem também um papel ativo de orientagdo, sem ser diretivo, nem transmissivo”
(Oliveira et al., 2021, p. 29). Assim, o educador assume uma func¢do essencial no
acompanhamento das aprendizagens, incentivando cada crianga a alcangar niveis de
desenvolvimento que dificilmente atingiria sozinha. Para isso, deve prestar apoio
individualizado, ajustar as atividades as capacidades de cada crianca e fomentar a
aprendizagem cooperativa, promovendo momentos de partilha e colaboracao entre pares.
A observagdo e avaliagdo continuas do progresso infantil sdo determinantes para garantir
que as propostas pedagogicas sejam desafiadoras, motivadoras e adequadas ao seu nivel

de desenvolvimento. Estas praticas permitem ndo s6 acompanhar a evolucao das criancgas,

mas também identificar eventuais dificuldades e definir estratégias de intervencao.

Neste sentido, Oliveira et al. (2021) salientam a importancia de ouvir atentamente
as criancas e defendem a necessidade de um curriculo flexivel e ajustavel, de forma a
responder as particularidades de cada uma. Ao diversificar as estratégias pedagbgicas, o
educador promove um ambiente inclusivo, onde todas as criangas se sentem reconhecidas
e apoiadas. Este principio contribui para uma experiéncia educativa mais enriquecedora,

baseada no respeito, na aceitagdo e na cooperagao.
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Além do contacto direto com as criancas, cabe também ao educador organizar o
ambiente educativo, garantindo que este seja acolhedor, estimulante e inclusivo. O espaco
deve favorecer a exploragdo, a criatividade e o desenvolvimento de multiplas
competéncias. Paralelamente, ¢ essencial que a gestdo do tempo letivo contemple um
equilibrio entre diferentes ritmos e tipos de atividades, proporcionando momentos de
aprendizagem diversificados: individuais, em pares, em pequenos grupos € em grande
grupo. Como referem Silva et al. (2016), o tempo educativo deve “contemplar de forma
equilibrada diversos ritmos e tipos de atividade, em diferentes situacdes - individual, com
outra crianga, com um pequeno grupo, com todo o grupo - € permitir oportunidades de

aprendizagem diversificadas” (p. 27).

A forma como o educador organiza o ambiente educativo e conduz as suas praticas
pedagbgicas assenta numa intencionalidade bem definida, que exige uma reflexdo
cuidada sobre os objetivos e significados subjacentes as suas acgdes. Esse processo
reflexivo assenta num ciclo continuo e interativo — observar, planear, agir ¢ avaliar —,
permitindo ao educador tomar decisdes informadas e ajustd-las as caracteristicas e

necessidades das criancgas.

Através de uma observacgdo atenta das atividades e interagdes das criancas, o
educador obtém informacdes valiosas sobre os seus interesses, ritmos e estilos de
aprendizagem. Com base nessas perce¢des, pode adaptar estratégias pedagogicas,
selecionar materiais e recursos mais adequados e garantir que cada crianga tenha

experiéncias de aprendizagem significativas e enriquecedoras.

De um modo geral, o educador de infincia assume um papel determinante no
crescimento e na preparagdo das criangas para os desafios futuros, proporcionando-lhes
bases solidas para o seu desenvolvimento. Uma educagdo pré-escolar de qualidade
constitui um alicerce essencial para o percurso escolar e para o sucesso continuo dos

alunos no 1.° CEB.

A experiéncia vivida ao longo da minha PP I permitiu-me compreender de forma
concreta o papel do educador de infancia na constru¢do de um ambiente educativo
intencional e significativo. Tal como defendem diversos autores, como Martins et al.
(2016) a crianga deve assumir um papel ativo na sua aprendizagem, e cabe ao educador

criar oportunidades para que esta explore, questione e descubra o mundo que a rodeia.
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Foi com esta premissa que orientei a minha pratica, garantindo que as criangas nao fossem

meras recetoras de conhecimento, mas antes protagonistas do seu percurso educativo.

Desde o inicio, procurei escutar atentamente as criangas ¢ observar as reagdes
manifestadas e o envolvimento nas atividades propostas, procurando identificar os seus
interesses e preferéncias. Através da observacdo direta e do contacto diario, fui
percebendo que demonstravam maior entusiasmo por atividades praticas e manipulativas,
bem como por momentos de escuta e exploracdo de historias. Estas informagdes
permitiram-me planear propostas pedagogicas mais adequadas e alinhadas com aquilo
que despertava naturalmente a curiosidade do grupo. Para tal, recorri a uma diversidade
de estratégias, desde o trabalho individual € em pequenos grupos até atividades em grande
grupo, experiéncias diretas e exploragdo ativa de conceitos. Esta diversidade revelou-se
essencial para promover uma aprendizagem mais rica e integrada, respeitando os

diferentes ritmos ¢ formas de aprender de cada crianga.

Além disso, a mediacao foi sempre uma prioridade na minha atuagdo. Em vez de
adotar uma postura diretiva, incentivei a constru¢do autébnoma do conhecimento,
fornecendo apenas os estimulos e desafios necessarios para que as criangas refletissem e
chegassem as suas proprias conclusdes. Ao longo das atividades, tive o cuidado de
envolver todas as criancas nas questdes colocadas, permitindo-me aferir se as
aprendizagens estavam a ser significativas para todos. Esta estratégia ajudou-me a
perceber melhor as necessidades individuais e a ajustar a minha abordagem pedagogica

em conformidade.

Outro aspeto relevante foi a reorganizacdo do espago educativo. Em algumas
atividades, alterei a disposi¢do das mesas, optando por uma configuracao em “U”. Esta
mudanga revelou-se particularmente eficaz em experiéncias e exploracdes conjuntas, pois
permitiu que todas as criangas tivessem uma visdo equitativa do que estava a acontecer
no centro da sala. A organizagao do espaco mostrou-se, assim, um fator determinante para
a atencdo e concentracao do grupo, refor¢cando a importancia de um ambiente educativo

pensado estrategicamente.

Com esta pratica, pude perceber na primeira pessoa o impacto de um curriculo
flexivel, adaptavel e centrado na crianca. Senti que, ao diversificar as experiéncias € ao

proporcionar um ambiente de aprendizagem dindmico e envolvente, consegui estimular
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o desenvolvimento de competéncias em varias areas, indo ao encontro de uma perspetiva

holistica da educacdo pré-escolar.

Em sintese, a minha PP II permitiu-me validar na pratica os principios
fundamentais da educacdo de infancia, mostrando-me que um educador reflexivo,
atento e intencional pode fazer a diferenca na forma como as criangas aprendem e se
desenvolvem. Foi uma experiéncia enriquecedora que refor¢ou a minha convicgao na
importancia de um ensino baseado na escuta ativa, na mediagdo e na adaptagdo as

necessidades e interesses de cada crianga.
2.2. O Papel do Professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico

O professor do 1.° Ciclo assume um papel fundamental no processo de transicao
das criangas da EPE para o 1.° CEB. Para além da adaptagdo a um novo espaco fisico,
esta mudanca implica também uma transformacdo na abordagem pedagogica e nas
expectativas associadas a aprendizagem. Assim, € essencial que o professor tenha em
considerag¢ao as vivéncias anteriores dos alunos, bem como as suas necessidades, de modo

a garantir uma integracdo harmoniosa ¢ bem-sucedida.

A aprendizagem ¢ um percurso individual e contextualizado, no qual cada crianca
interpreta e assimila o conhecimento com base nas suas experiéncias Unicas. O modo
como os alunos mobilizam os saberes adquiridos influencia significativamente o seu
desenvolvimento escolar. Como afirmam Lopes e Silva (2010), para criar um ambiente
favoravel a aprendizagem e ao sucesso escolar, o professor deve ter em conta os
conhecimentos prévios que os alunos trazem consigo para a sala de aula. Assim, um dos
grandes desafios do docente passa por ajustar as suas metodologias as diferentes

caracteristicas, interesses e ritmos de aprendizagem dos seus alunos.

“Se ¢ o curriculo que define o que deve ser ensinado, ¢ a didatica que reinventa as
formas como se promove a aprendizagem” (Young, 2014, citado por Cosme et al., 2021,
p. 31). A qualidade do ensino estd, assim, diretamente relacionada com a forma como o
professor organiza e dinamiza as experiéncias educativas. Para além da selecdo dos
conteudos, importa criar oportunidades de aprendizagem que envolvam os alunos
ativamente, estimulando o pensamento critico, a autonomia e a aplicacdo criativa do

conhecimento. Para isso, o professor deve manter uma postura reflexiva, aberta ao didlogo
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e a experimentacdo, ajustando continuamente as suas estratégias pedagogicas (Alarcao,

1996).

Enquanto cogestor do curriculo, o professor contribui para o seu enriquecimento,
integrando abordagens pedagdgicas diversificadas e métodos inovadores. Como referem
Cohen e Fradique (2018), “o professor, enquanto cogestor do curriculo, assume um papel
importante no seu enriquecimento, imprimindo outras perspetivas que permitem fomentar

um ensino de qualidade e sucesso para todos” (p. 64).

De acordo com o Decreto-Lei n.° 241/2001, o perfil do professor do 1.° CEB
assenta numa pratica pedagogica globalizante, que exige a mobiliza¢do de conhecimentos
cientificos, pedagogicos e didaticos, bem como a capacidade de refletir sobre a pratica,
colaborar com outros profissionais e participar ativamente na vida da escola. A sua fung¢ao
vai além da simples transmissdo de conhecimento, abrangendo também a
responsabilidade de criar ambientes de aprendizagem estimulantes e desafiadores, que

favorecam o desenvolvimento de competéncias essenciais.

A avaliagdo, neste contexto, deve ser entendida como parte integrante do processo
de ensino e aprendizagem. A utilizacdo de estratégias diversificadas permite aferir o
progresso dos alunos e ajustar o ensino as suas necessidades, garantindo um

acompanhamento eficaz e equitativo (Cosme et al., 2021).

O sucesso escolar depende, em grande medida, do ambiente educativo criado pelo
professor. Metodologias ativas e centradas no aluno transformam a sala de aula num
espago de experiéncias enriquecedoras, onde o conhecimento ¢ construido de forma

dinamica e significativa.

Em suma, a profissdo docente implica um compromisso com o desenvolvimento
integral dos alunos, exigindo competéncias que vao além do ensino formal. Ser professor
¢ oferecer apoio, respeitar as familias, aprimorar continuamente as praticas pedagogicas
e participar ativamente na comunidade educativa (Lopes & Silva, 2010). E, acima de
tudo, manter uma postura confiante e motivada, mesmo perante os desafios e

complexidades do quotidiano escolar.

De um modo geral, a docéncia exige uma multiplicidade de competéncias e
responsabilidades que ultrapassam o ensino formal. Ser professor significa estar

preparado para lidar com as mudangas constantes no contexto educativo, investir na
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atualizagdo permanente dos seus conhecimentos e adaptar-se a novos desafios. E, acima
de tudo, manter uma postura confiante e motivada, mesmo perante as adversidades e

complexidades inerentes ao quotidiano escolar.

Ao longo das minhas PP II e 111, desempenhei o papel de professora, tendo sempre
como objetivo encontrar estratégias que tornassem a aprendizagem acessivel, dindmica e
envolvente para todos os alunos. Neste sentido, ajustei as atividades as necessidades
especificas da turma, promovendo uma abordagem inclusiva e diferenciada. Destaco, em
particular, a adaptacdo de algumas propostas para uma aluna que apresentava um nivel
de desempenho mais avangado em relagdo aos colegas, permitindo-lhe continuar a sentir-
se desafiada e motivada. No caso dos restantes alunos, os contetdos foram acompanhados
com sucesso sem necessidade de ajustes adicionais. Este processo refor¢ou a importancia
de ajustar constantemente as praticas pedagdgicas, mesmo quando os desafios se
apresentam. Além disso, recorri frequentemente a jogos, tanto na introdugdo como na
consolida¢do dos conteudos, pois acredito que a aprendizagem ludica favorece a

motivagdo e a assimilacdo dos conhecimentos de forma mais eficaz e significativa.

Outro aspeto fundamental da minha abordagem foi a valorizagao do conhecimento
prévio dos alunos. Sempre procurei iniciar os temas questionando o que ja sabiam,
respeitando e partindo das suas respostas e experiéncias pessoais para aprofundar os
conteudos. Paralelamente, dediquei especial aten¢do aos alunos que demonstravam
maiores dificuldades, garantindo-lhes apoio até conseguirem compreender os conceitos
trabalhados. Acredito que esta proximidade e acompanhamento personalizado sdo
essenciais para que todos se sintam integrados e confiantes no seu percurso de

aprendizagem.
2.3. Planificacdo Pedagogica: Antecipacao, Gestao e Aciao

“Sem um plano, o que ¢ facil torna-se dificil;
Com um plano, o dificil torna-se facil.”
(Textos Judaicos, citado por Silva & Lopes, 2015, p. 3)

Ao longo da pratica docente, a elaboracdo de planificagdes assume um papel
essencial, pois permite estruturar os momentos de aprendizagem em fungdo dos objetivos

pretendidos. Como referem Lusignan e Goupil (1993, citados por Silva & Lopes, 2015,
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p. 3), “a planificacdo ocupa um lugar essencial no ensino, dado que permite ao professor
estabelecer a relagdo entre o programa da sua disciplina e os alunos”, possibilitando a
adaptacdo dos contetidos e das aprendizagens as especificidades do grupo de alunos.
Dessa forma, a planificagcdo funciona como um guia que orienta o professor na defini¢ao
do que pretende ensinar e na forma como ird concretizar esse ensino, garantindo que os

alunos desenvolvam aprendizagens e competéncias de forma estruturada.

De acordo com Cortesao (1993), a planificagdo exige empenho, estudo e a
capacidade de articular e refletir sobre as praticas pedagogicas. A autora destaca que este
processo visa ndo apenas estabelecer os objetivos de aprendizagem, mas também delinear
as estratégias mais adequadas para os alcangar, bem como selecionar os recursos

necessarios para a sua concretizagao.

Segundo as OCEPE (2016), a planificagao “implica que o educador reflita sobre
as suas intencdes educativas e as formas de as adequar ao grupo, prevendo situagdes e
experiéncias de aprendizagem e organizando recursos necessarios a sua realiza¢ao” (p.
15). No entanto, o seu propdsito vai além da simples previsdo de cenarios, pois também
permite agir. O docente deve estar atento as sugestdes dos alunos/ criangas e ser capaz de
integrar imprevistos que possam enriquecer o processo de aprendizagem, tornando a
planificacdo um instrumento dindmico e ajustavel (Silva et al., 2016). Assim, define-se
uma planificacdo flexivel, que possibilita que o docente adapte estratégias sempre que

necessario, reformulando-as de acordo com os interesses e necessidades dos alunos.

Neste sentido, importa reconhecer que a planificagao se articula diretamente com
a diferenciagdo pedagogica, na medida em que uma planificagdo eficaz deve contemplar
estratégias diferenciadas, capazes de responder a heterogeneidade dos alunos, respeitando
os seus ritmos, estilos e necessidades de aprendizagem. Ao prever multiplas formas de
abordar os conteudos e de apoiar os alunos que revelam dificuldades, o docente assegura

uma resposta educativa mais equitativa e promotora do sucesso de todos.

Paralelamente, a planificagdo assume-se como um instrumento de regulacdo e
profissionalizagdo docente, sendo considerada parte integrante do exercicio profissional
do professor, conforme previsto no Perfil dos Docentes da Educacdo Pré-Escolar e dos
Ensinos Basico e Secundario (DGE, 2017), onde se destaca a importancia da planificagao
intencional, fundamentada e reflexiva. Esta dimensao profissional implica que o docente

se posicione como um profissional reflexivo, que planifica com base na experiéncia, na
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analise das necessidades dos alunos, nos dados recolhidos através da avaliacdo e na

reflexdo sobre a agdo ¢ na agao.

Com efeito, a planificacdo, a acdo pedagodgica e a avaliagdo formam um ciclo
continuo e interdependente. A planificagdo orienta a pratica, mas também ¢
retroalimentada por ela, na medida em que as decisdes tomadas em sala de aula, bem
como os resultados das aprendizagens dos alunos, informam e ajustam continuamente os
processos de planificacdo. A avaliagdo, neste ciclo, ndo surge apenas como um momento

final, mas como um recurso para regular a acao e adaptar a interven¢ao educativa.

Deste modo, ao planificar, o docente estrutura as aprendizagens que pretende
desenvolver, antecipando o seu percurso e garantindo que dispde das estratégias, recursos
e materiais mais adequados. Além disso, a planificagdo funciona como um guia de
referéncia ao longo da pratica letiva, permitindo assegurar a coeréncia das aprendizagens.
Como refere Zabalza (2001), este processo deve contemplar os contetdos, a sequéncia

das atividades e a avaliagdao do percurso formativo.

De acordo com Silva e Lopes (2015), a elaboracdo de uma planificacdo deve
assentar em trés questoes essenciais: “O que ¢ importante que os alunos aprendam?”;
“Que atividades devo proporcionar para que aprendam?” e “Como posso verificar se
aprenderam o pretendido?”. Assim, os autores defendem que uma planificagdo deve
incluir os objetivos de aprendizagem, as atividades de ensino-aprendizagem e as
estratégias para atingir esses objetivos, os métodos de avaliacdo e, por fim, as atividades

destinadas a apoiar os alunos que apresentem dificuldades.

No contexto da sala de aula, a planificacdo pode ser organizada em trés niveis: a
longo, médio e curto prazo. A planificagdo a longo prazo define os conteudos a serem
trabalhados ao longo do ano letivo, distribuindo-os pelos trés periodos ou semestres. Esta
distribuicao ¢ feita considerando momentos de avaliagao e outras atividades, como visitas
de estudo, garantindo que o programa seja cumprido. J& a planificacdo a médio prazo
apresenta um maior nivel de detalhe e foca-se na defini¢do do processo de ensino-
aprendizagem. E nesta fase que o docente estabelece os objetivos a alcangar pelos alunos,
as estratégias e aprendizagens a desenvolver, os recursos a utilizar € os métodos de
avaliacdo, sempre em articulagdo com a planificagdo a longo prazo. Por fim, a

planificagdo a curto prazo corresponde a organizagdo de uma aula especifica, sendo mais
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detalhada e contemplando as aprendizagens, as estratégias de intervenc¢ao, as atividades

previstas e a distribuicao do tempo para cada uma delas (Silva & Lopes, 2015).

Em sintese, a planificagcdo tem como propdsito orientar o docente na sua pratica
pedagbgica, sendo elaborada com rigor ¢ em conformidade com os conteudos e
aprendizagens a promover. Nesta estrutura, sdo definidos os objetivos, as estratégias, as
atividades, os recursos e¢ os métodos de avaliagdo. Contudo, € essencial que as
planificacdes mantenham alguma flexibilidade, uma vez que imprevistos podem surgir,

tornando impossivel a concretizagao exata de todas as atividades previstas.

Do ponto de vista pratico, este processo revelou-se particularmente relevante em
todas as minhas experiéncias da PP, onde a planificacdo constituiu uma ferramenta
indispensavel para a gestdo eficaz da aprendizagem, para a resposta a diversidade da

turma e para a constru¢ao de uma pratica docente mais consciente, critica e fundamentada.
Capitulo III — Estratégias de Intervenciao na Pratica Pedagogica

Atualmente, ainda procuramos dar resposta “a um dos desafios mais exigentes do
sistema educativo: encontrar estratégias diferenciadas que permitam lidar com a
heterogeneidade social, econémica e cultural de todos e de cada um dos alunos que

frequenta a Escola, tendo em vista o seu sucesso escolar” (Cosme, 2018-2020, p. 11).

Neste sentido, ao longo das varias PP e enquanto futura profissional da educagao,
tornou-se cada vez mais evidente a releviancia de adotar estratégias de ensino-
aprendizagem de forma intencional e refletida, tendo sempre em consideracdo as

particularidades e necessidades do grupo de alunos.

Quando o docente conhece bem as estratégias que pretende aplicar e tem dominio
sobre a sua utilizagdo, a aprendizagem dos alunos tende a acontecer de forma mais
espontanea, contribuindo para um ambiente educativo mais harmonioso e favoravel.
Assim, neste capitulo, sdo apresentadas e fundamentadas algumas das estratégias que

foram colocadas em pratica ao longo das experiéncias pedagogicas vividas.
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3.1. O Ensino Experimental para o Conhecimento do Mundo

“A experimentagdo ¢ sempre motivo de curiosidade e de entusiasmo entre os

alunos, independentemente da area do conhecimento.”
(Pacheco, 2015, p. 5)

A formagao de cidadaos plenos e conscientes exige um percurso educativo que va
além da simples transmissao de contetidos. Neste contexto, o ensino experimental das
Ciéncias assume um papel essencial, devendo ser promovido desde as primeiras etapas
da escolaridade. Ao explorarem ativamente o mundo que os rodeia, os alunos ndo so6
adquirem conhecimentos cientificos fundamentais, como também desenvolvem

competéncias essenciais a sua formagao.

As atividades experimentais revelam-se particularmente eficazes em sala de aula
para despertar a curiosidade natural das criangas. Quando sdo incentivadas a observar,
questionar, testar e refletir, tornam-se protagonistas do seu proprio processo de
aprendizagem. Esta abordagem ativa favorece o desenvolvimento do pensamento critico,
da autonomia e da capacidade de tomada de decisdo, competéncias-chave para o século
XXI. Como referem Bastos (2006) e Berbel (2011), citados por Diesel et al. (2017), estas
metodologias procuram “estimular a autoaprendizagem e a curiosidade do estudante para
pesquisar, refletir e analisar possiveis situagdes para tomada de decisao, sendo o professor

apenas o facilitador desse processo” (p. 271).

De acordo com o PASEO (2017), uma das areas de competéncia essenciais € o
“Saber cientifico, técnico e tecnoldgico” (p. 29), que visa promover a compreensdao do
mundo natural e cientifico. Através da integracdo de praticas experimentais, as criancas
sdo desafiadas a explorar, manipular materiais e observar fenomenos, construindo assim
as suas proprias conclusdes com base na experiéncia. Esta vivéncia ativa reforca a

motivacao para aprender e estabelece pontes significativas entre a teoria e a pratica.

Além disso, as atividades experimentais envolvem frequentemente uma
componente sensorial, através do uso da visdo, do tato ou até do olfato, o que torna a
aprendizagem mais concreta e significativa. A ligacdo entre os sentidos, o corpo € o
pensamento contribui para uma aprendizagem global e profundamente enraizada na

experiéncia, facilitando a compreensao de conceitos abstratos.
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Nas ultimas décadas, as Ciéncias tém vindo a assumir um papel de crescente
relevancia no curriculo escolar, refletindo a necessidade de garantir o acesso de todos os
alunos a uma darea fundamental para compreender o mundo contemporaneo. A sua
valorizacdo educativa vai além do dominio de contetdos cientificos, englobando o

desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais € cognitivas.

Neste enquadramento, Sa e Varela (2004) salientam que o ensino das Ciéncias
promove uma aprendizagem de natureza construtivista, centrada num aluno ativo, agente
do seu saber, enquanto o professor atua como mediador e orientador. Esta abordagem
permite a constru¢do de aprendizagens significativas, relacionadas com a realidade vivida

pelo aluno, e favorece o desenvolvimento integral.

Particularmente no 1.° CEB, Sa (2002) destaca que os alunos se encontram “no
estadio das operagodes concretas” (p. 30), segundo Piaget. Esta fase exige o contacto direto
com os objetos e fendmenos para que a aprendizagem seja eficaz. As atividades
experimentais, centradas na agao ¢ na reflexao sobre a agdo, sdo, por isso, especialmente
adequadas. Como refere Sa (2002), “as criangas aprendem fazendo e aprendem pensando

sobre o que fazem” (p. 30), o que favorece aprendizagens mais profundas e duradouras.

Neste sentido, torna-se relevante considerar as concegdes alternativas que os
alunos trazem consigo para o ensino das Ciéncias. Segundo Ledo e Kalhil (2015), estas
concegdes referem-se a “conhecimentos que os alunos detém sobre os fendémenos naturais
e que muitas vezes nao estdo de acordo com os conceitos cientificos, com as teorias e leis
que servem para descrever o mundo em que vivem” (p. 2). A sua consideragdo ¢ essencial
para que ocorra uma transformacao conceptual e se promova uma aprendizagem mais
consciente. Assim, importa criar contextos didaticos que estimulem a reorganizagdo
dessas ideias iniciais em direcdo ao conhecimento cientifico validado. Como referem
Ledo e Kalhil (2015), o objetivo ¢é “que os alunos abandonem suas concepcdes

alternativas a favor das concepgdes cientificas™ (p. 3).

Apesar das inameras potencialidades, o ensino experimental das Ciéncias também
enfrenta fragilidades, como a escassez de recursos materiais € a limitada formacgao de
alguns docentes para a sua implementagao (Sa & Varela, 2004). Estas dificuldades podem
comprometer a qualidade das experiéncias em sala de aula, reduzindo o impacto desejado

nas aprendizagens.
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Contudo, as vantagens deste tipo de ensino sdo amplamente reconhecidas.
Segundo Martins et al. (2007), citado por Liborio (2020), o ensino experimental contribui
para uma aprendizagem holistica, promovendo a autonomia, a curiosidade, o pensamento
critico, a criatividade e a motivacao dos alunos, enquanto favorece as interagdes sociais
no grupo. Neste sentido, como sublinha Pacheco (2015), as atividades experimentais
“promovem oportunidades para as criangas confrontarem ideias, de aprender a respeitar
a sua vez, de respeitar a opinido dos outros, de exprimir a sua opinido e de cooperar com

o grupo” (pp. 5-6), fomentando uma aprendizagem colaborativa e participativa.

De acordo com Hodson (1994), estas praticas favorecem ainda o desenvolvimento
de competéncias laboratoriais, o0 dominio da metodologia cientifica ¢ a constru¢do de
atitudes essenciais ao pensamento cientifico, como a persisténcia, o rigor, a criatividade
e o raciocinio critico. Para além disso, o ensino experimental das Ciéncias potencia a
comunicagdo, ja que “incentiva o desenvolvimento da linguagem oral e da linguagem
escrita” (Pacheco, 2015, p. 8), promovendo a articulagdo entre diferentes areas do saber

numa perspetiva integrada e transversal.

Ao longo das minhas PP, especialmente na PP II, procurei valorizar a realizacao
de atividades experimentais com a turma, com o objetivo de estimular a motivacgdo
intrinseca, facilitar a compreensdo de conceitos abstratos e promover aprendizagens
significativas. Organizei diversas dindmicas de trabalho cooperativo que permitiram aos
alunos observar, manipular, analisar e interpretar fendmenos naturais, enriquecendo o seu
conhecimento de forma ativa e contextualizada. Esta estratégia foi aplicada sobretudo na
exploracdo dos diferentes planetas do Sistema Solar, no ambito do projeto de I-A,
desenvolvido durante a PP I, tendo sido evidente o elevado interesse das criancas e uma

apropria¢ao mais eficaz dos conteudos.

Nas PP II e III, embora tenha enfrentado alguns constrangimentos, como a gestao
do tempo e o cumprimento do curriculo, mantive o compromisso de integrar praticas
experimentais sempre que possivel, reconhecendo o seu impacto positivo no
envolvimento e progresso dos alunos. Através dessas praticas, foram notdrios o

entusiasmo e a participacgao ativa dos estudantes.

Assim, torna-se imprescindivel reconhecer o papel central do ensino experimental
das Ciéncias na pratica educativa. Este modelo favorece a constru¢do de aprendizagens

contextualizadas, integradas e com sentido para os alunos (Pacheco, 2015). Para que esse
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potencial se concretize plenamente, ¢ fundamental investir na formagao continua dos
docentes, aprofundando os seus conhecimentos cientificos e didatico-pedagogicos, de
forma a assegurar uma intervengdo educativa mais qualificada e ajustada as reais

necessidades das criancgas.

3.2.Brincar a Aprender: A Articulacio entre o Ludico e os Materiais

Didaticos na Aprendizagem

Desde cedo, a crianga comega a construir a sua percecao do mundo através da
brincadeira, sendo o jogo uma componente intrinseca ao seu desenvolvimento global.
Assim, a atividade ludica revela-se um instrumento privilegiado no processo de
crescimento, assumindo um papel determinante nos dominios pessoal, cognitivo e social.
Neste sentido, Dolto (1999) afirma que uma crianca saudavel “é uma crianca que brinca
(...) e que explora tudo o que esta ao seu alcance” (p. 126), destacando o carater

espontaneo e exploratdrio da brincadeira na infancia.

De facto, 0 jogo possui inimeras potencialidades no contexto educativo. Segundo
Tezani (2006), o jogo ¢ capaz de despertar entusiasmo e motivacdo na crianga,
promovendo de forma natural o desenvolvimento das suas competéncias cognitivas.
Kishimoto (1994) refor¢a esta ideia, sublinhando que o jogo educativo estabelece uma
ponte entre a funcao ludica e a fung¢do pedagdgica: a primeira esta ligada ao prazer e a
diversdo da crianca ao jogar; a segunda remete para os conhecimentos e aprendizagens

que o jogo proporciona, contribuindo para o enriquecimento intelectual do sujeito.

Ainda neste enquadramento, Piaget (1990) destaca a importancia do jogo como
instrumento promotor do desenvolvimento intelectual, salientando que, a medida que a
crianga cresce, o carater educativo do lidico ganha cada vez mais relevancia. Para o autor,
0 jogo ¢ o alicerce das atividades intelectuais e, como tal, deve ocupar um lugar central

na pratica pedagogica, enquanto estratégia facilitadora do desenvolvimento integral.

Complementando esta visdo, Carvalho (2014) sublinha que o envolvimento da
crianca em contextos ludicos desperta a curiosidade e o desejo de aprender, promovendo
a assimilag¢ao de contetidos de forma mais envolvente. Assim, as atividades ludicas nao
apenas promovem o prazer € o interesse pelo saber, como também favorecem uma

aprendizagem mais espontanea, proxima do universo infantil.



38

Nesta linha de pensamento, e de acordo com Lima (2008), o docente deve recorrer
a praticas ludicas como facilitadoras do processo de ensino-aprendizagem, estimulando a
imaginacdo e contribuindo para o desenvolvimento comportamental, social, moral e
linguistico dos educandos. De maneira complementar, Vygotsky (1989) destaca o papel
essencial do jogo no contexto pedagogico, afirmando que este “contribui para o
desenvolvimento intelectual, social e moral, isto é, para o desenvolvimento integral da
crianga” (p. 11). O autor considera a brincadeira um ato inerente do ser humano, no qual
se cruzam imaginagdo, fantasia e realidade, dando origem a interagdes sociais e a
constru¢do de novas aprendizagens. Assim, o jogo possibilita que o aluno se envolva
ativamente no processo de constru¢do do seu conhecimento, o que torna a aprendizagem

mais significativa, personalizada e promotora da autonomia.

Apesar da importancia reconhecida do jogo no desenvolvimento infantil, este
continua, muitas vezes, a ser percecionado pelos adultos como mera atividade de
distracdo. Ainda persiste a ideia de que as brincadeiras ndo oferecem contributos
significativos para a aprendizagem, sendo frequentemente relegadas para um plano
secundario no contexto educativo. No entanto, ¢ fundamental compreender que, através

do jogo, a crianca vai gradualmente explorando ¢ compreendendo o mundo que a rodeia.

Nesta perspetiva, Kishimoto (1994) defende que o jogo ndo deve ser encarado
como algo oposto ao trabalho escolar, mas sim como um instrumento que complementa
as praticas pedagogicas em sala de aula, promovendo aprendizagens mais eficazes e
envolventes. Quando associado a uma intencionalidade educativa, o jogo transforma-se
num recurso pedagdgico valioso, sendo designado como jogo pedagdgico ou jogo

didatico.

Neste contexto, ¢ essencial que o jogo esteja alinhado com os objetivos de
aprendizagem previamente definidos, sendo orientado para a aquisi¢do de conhecimentos
e competéncias especificas. Como salienta Carvalho (2014), o jogo pedagogico deve ser
contextualizado e dotado de significado, de modo a garantir a sua eficdcia na intervengao

educativa e o seu contributo real para a constru¢do do saber da crianca.

Para além dos multiplos beneficios ja anteriormente destacados, importa ainda
salientar a importancia de promover momentos de interacdo tanto entre os alunos como

entre estes e o docente. Uma forma eficaz de alcangar essa interagdo passa pela
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implementagao de atividades ludico-didaticas no contexto da sala de aula que potenciam

o envolvimento ativo dos alunos no processo de aprendizagem (Tezani, 2006).

Estas atividades ndo apenas favorecem a aquisicdo de conhecimentos, como
também promovem o desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais fundamentais,
tais como a partilha, o respeito mutuo, o cumprimento de regras, a iniciativa, a cooperagao
e o espirito de entreajuda (Lima, 2008). No entanto, ¢ importante reconhecer algumas
limitagdes inerentes a aplicacdo de jogos pedagdgicos, nomeadamente o numero de
participantes. Turmas muito numerosas podem representar um constrangimento a
implementagdo eficaz, quer pela dificuldade em garantir uma orientacdo a todos os
grupos, quer pela necessidade acrescida de materiais didaticos. Além disso, o tempo
disponivel para a concretizacdo das atividades pode ser condicionado pelo elevado

nimero de alunos, exigindo, assim, uma gestdo cuidada dos recursos e do planeamento.

Ainda assim, a utilizagdo de jogos educativos implica a existéncia de materiais
pedagdgicos adequados, eficazes e relevantes para as aprendizagens visadas. Neste
sentido, Lima (2008) defende que as instituicdes escolares devem preocupar-se com o
desenvolvimento integral de todas as criangas, assegurando o acesso a materiais didaticos

ajustados as suas necessidades e potencialidades.

De acordo com Botas e Moreira (2013), os materiais didaticos assumem um papel
essencial como facilitadores do processo de aprendizagem, uma vez que promovem a
motivagdo e possibilitam que o ensino se alinhe com os interesses e necessidades dos
alunos. Além disso, proporcionam momentos de interacdo e contribuem para que os
educandos possam avaliar as suas capacidades, bem como os conhecimentos adquiridos
no decorrer das aulas. Neste sentido, Borges (2015) salienta que a utilizacdo destes
materiais envolve dois aspetos fundamentais: por um lado, ¢ importante que a crianca
tenha oportunidade de explorar e manusear o material livremente, segundo a sua propria
curiosidade e iniciativa; por outro, deve existir uma orientacdo adequada, que ajude o
aluno a compreender como utilizar o material de forma consciente e saber o que fazer

com 0 mesmao.

Reforcando esta perspetiva, as OCEPE (2016) destacam que tanto os materiais
didaticos disponiveis, como a forma como estdo organizados no espaco educativo,
influenciam diretamente as agdes das criancas e as suas possibilidades de aprendizagem.

Estes materiais, quando bem selecionados e contextualizados, tornam-se ferramentas
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fundamentais para o desenvolvimento de experiéncias pedagogicas enriquecedoras e

ajustadas aos interesses do grupo, promovendo aprendizagens ativas e participadas.

Relativamente ao 1.° CEB, o documento orientador Organizagdo Curricular e
Programas do 1.° CEB (2004) refor¢a igualmente a importancia da utilizagdo de materiais
didaticos variados. Segundo este documento, ¢ fundamental que o docente deva “variar
0s materiais, as técnicas e processos de desenvolvimento de um conteudo” (Organizagao
Curricular e Programas do 1.° CEB, 2004, p. 24), reconhecendo que a diversidade de
recursos potencia o envolvimento e a compreensao dos alunos. Assim, ¢ possivel afirmar
que a utilizacdo de materiais didaticos representa uma mais-valia significativa no

processo de ensino-aprendizagem, tanto para os professores como para os alunos.

Neste sentido, torna-se essencial que os professores tenham um olhar atento e
criterioso no momento da selegdo dos materiais que pretendem utilizar na sua pratica
pedagdgica. Esta escolha deve ser pautada pelos objetivos de aprendizagem definidos,
pela faixa etaria dos alunos, pelos seus interesses, ritmos de trabalho e principais
dificuldades, promovendo, sempre que possivel, a diversidade de recursos (Tarouco,

Roland, Fabre & Konrath, 2004).

Em sintese, ¢ fundamental que a atividade ludica, o jogo didatico e os materiais
pedagdgicos estejam efetivamente integrados e articulados com o processo de ensino-
aprendizagem em todos os niveis de ensino. Embora na Educac¢do Pré-Escolar esta
integragdo ocorra de forma mais natural, devido a propria organizagdo dos espagos € a
presenca constante de materiais que apelam ao brincar, isso ndo significa que nos
restantes ciclos de ensino esta abordagem nao deva ser promovida. Cabe ao professor
criar condicdes, tanto ao nivel do tempo como do espago, para que o jogo € 0s materiais
ludico-didaticos estejam presentes ao longo do percurso educativo dos alunos. Afinal,
como afirma Wassermann (1990), “o jogo ¢ o meio através do qual os conteudos
curriculares sdo aprendidos de forma inteligente e refletida e, uma vez que o jogo envolve

sempre desafio ao pensamento dos alunos, o pensamento torna-se meio de aprendizagem”

(p. 41).

Durante as minhas PP, recorri frequentemente ao uso do jogo e de materiais
didaticos como estratégias promotoras de uma aprendizagem ativa, envolvente e
significativa. No contexto da EPE, as atividades ludicas foram centrais na abordagem ao

tema do sistema solar, articulando-se com o projeto de I-A em desenvolvimento. No 1.°



41

Ciclo, os jogos assumiram um papel fundamental na motivacao e participacao dos alunos,
permitindo que todos se envolvessem ativamente e construissem os seus conhecimentos
de forma mais auténoma. Como refere Silva (2021), ao “disponibilizar multiplos
recursos, os educadores/professores criam as condigdes para que as criangas 0s possam
explorar e manipular, consolidando alguns conhecimentos ou adquirirem novos

conhecimentos” (p. 16).

A par do ludico, valorizei a utilizagdo de materiais didaticos diversificados, com
especial enfoque em recursos praticos € manipulaveis. Na EPE, dei preferéncia a
materiais contextualizados e acessiveis, como jogos, livros, materiais reutilizaveis e
objetos construidos em conjunto com as criangas, promovendo experiéncias proximas do
quotidiano infantil. No 1.° CEB, mantive essa intencionalidade, aliando materiais
concretos a estratégias que favorecessem a abstracdo, como jogos educativos, cartazes

construidos em grupo, sinteses visuais e a integragdo das tecnologias.
3.3. O Trabalho Cooperativo para o Crescimento Coletivo

Muitas vezes, os conceitos de aprendizagem cooperativa e aprendizagem
colaborativa sdo utilizados como sinénimos. Embora parecam semelhantes a primeira
vista, estas abordagens apresentam diferengas importantes no processo de ensino-
aprendizagem. Neste sentido, apds leituras e investigacdes realizadas, considerou-se
pertinente apresentar e distinguir ambos 0s conceitos, com o intuito de clarificar a sua

compreensao.

Relativamente a aprendizagem cooperativa, Pereira (2018) refere que esta ocorre
quando os alunos dividem tarefas entre si, sendo cada elemento do grupo responsavel por
uma parte especifica da tarefa. Por sua vez, a aprendizagem colaborativa ¢ definida como
“um processo educativo em que grupos de alunos trabalham em conjunto tendo em vista
uma finalidade comum” (Pereira, 2018, p. 16). Neste mesmo sentido, Pamitz (1996),
citado por Freitas e Freitas (2003), esclarece que “colaboracdo ¢ uma filosofia de
interaccao e estilo de vida pessoal, enquanto cooperacdo ¢ uma estrutura de interacoes

desenhada com o fim de facilitar o cumprimento de um objectivo ou de um produto final”

(p. 22).
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Apos esta breve contextualizacdo, importa referir que ao longo deste topico sera
aprofundada a aprendizagem cooperativa, uma vez que foi esta a abordagem privilegiada

nas praticas desenvolvidas ao longo das minhas PP.

A aprendizagem cooperativa consiste num método de ensino baseado na
utilizagdo de pequenos grupos estruturados, nos quais os alunos trabalham em conjunto
com o propdsito de maximizar tanto a sua propria aprendizagem como a dos colegas
(Lopes & Silva, 2010). Neste modelo, cada membro do grupo ¢ incentivado a envolver-
se ativamente, contribuindo para o progresso coletivo e promovendo uma aprendizagem
partilhada. Neste sentido, cooperar implica “trabalhar com outra ou outras pessoas”
(Silva, Lopes & Moreira, 2018, p. 15), o que reforca a importancia da interajuda, da

responsabilidade partilhada e da corresponsabilizagao no processo educativo.

A aprendizagem cooperativa ¢ uma estratégia de ensino que “assenta na
responsabilidade individual, elemento que torna a contribui¢ao de cada crianga necessaria
para o bom desempenho do grupo” (Lopes & Silva, 2009b, p. 6). Isto significa que todos
os elementos do grupo sdo chamados a participar ativamente na realizacdo da tarefa, uma
vez que, sem o envolvimento de cada um, o grupo ndo conseguira alcangar o sucesso.
Neste sentido, a interdependéncia positiva ¢ destacada pelas autoras como “o nucleo
central da aprendizagem cooperativa” (Lopes & Silva, 2009b, p. 6), evidenciando a
importancia de cada aluno perceber que o seu empenho individual tem impacto direto no

desempenho coletivo.

Importa, por isso, compreender que a aprendizagem cooperativa vai além da
simples constitui¢do de grupos de trabalho. Nao se trata apenas de reunir alunos num
mesmo espago para a realizagdo de uma tarefa comum. Trata-se, sim, de promover uma
estrutura de interagdes em que o esforco conjunto, a corresponsabilidade e a entreajuda
sdo imprescindiveis para a concretizacdo dos objetivos de aprendizagem. Neste sentido,
Lopes e Silva (2009b) sublinham que “cooperar ¢ mais do que estar fisicamente perto dos
colegas a discutir a matéria uns com os outros, ajudarem-se, ou partilharem materiais” (p.
14). Assim, para que se possa considerar que um grupo estd efetivamente a desenvolver
um trabalho cooperativo, ¢ essencial que este reuna cinco caracteristicas fundamentais,

apresentadas na Figura 6.
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Figura 6
Caracteristicas para um grupo cooperativo

Interdependéncia Responsabilidade Interacdo estimuladora
positiva individual e de grupo (face a face)
Competéncias Awvaliacdo e reflexdo do
|

interpessoais e de grupo trabalho realizado pelo grupo

Nota. Adaptado de Moreira (2019).

Como podemos verificar através da figura representada, estes elementos revelam-
se fundamentais para garantir que o grupo funciona como uma unidade coesa, onde cada
membro contribui ativamente e se sente responsavel pelo progresso coletivo. Além disso,
a valorizagdo da interacdo direta e da reflexdo critica permite que os alunos desenvolvam
ndo s6 competéncias cognitivas, mas também sociais € emocionais, preparando-os para

uma aprendizagem mais significativa e para o exercicio da cidadania ativa.

E inegavel que o ser humano nasce com uma predisposi¢cio natural para a
interagdo social, o que favorece a eficacia da aprendizagem cooperativa em compara¢ao
com abordagens mais individuais. Este aspeto encontra resposta na neurociéncia, uma
vez que, como referem Silva, Lopes e Moreira (2018), “a dopamina, um mero transmissor
libertado pelo cérebro e que ¢ responsavel pela atencdao, pelo armazenamento da
informa¢do na memdoria e pela compreensdo bem como pelo funcionamento executivo,
aumenta quando trabalhamos em grupos cooperativos” (p. XIII). Desta forma, podemos
afirmar que a aprendizagem cooperativa apresenta diversas fragilidades, mas também
potencialidades, que, como em qualquer estratégia pedagogica, influenciam o

desempenho dos alunos e o sucesso das aprendizagens.

No que diz respeito as fragilidades, estas estdo, na sua maioria, relacionadas com
o proprio processo de aprendizagem. Por vezes, observa-se que os alunos valorizam mais
o cumprimento da tarefa do que a reflexdo critica sobre o que estdo a aprender, o que leva
a que “o fazer depressa e o acabar a tarefa sobrepdem-se a reflexdo e a aprendizagem”

(Lopes e Silva, 2009a, p. 52). Além disso, e de acordo com Lopes e Silva (2009a) quando
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a dependéncia do professor ¢ transferida diretamente para o lider do grupo, corre-se o
risco de manter uma aprendizagem passiva e, pior ainda, de consolidar conhecimentos
que podem estar incorretos. Problemas como a criagdo de estatutos dentro do grupo (por
exemplo, o de lider), a desresponsabilizacdo de alguns elementos e a desigualdade na

participacao sao fragilidades a considerar.

Para mitigar estas fragilidades, ¢ fundamental que o professor assegure que todos
os alunos desenvolvam competéncias essenciais como a lideranga, a tomada de decisoes,
a comunicagao eficaz e a gestao de conflitos, promovendo assim o bom funcionamento
dos grupos e o sucesso do trabalho cooperativo. Além disso, o professor deve ter em
aten¢do a composicao dos grupos que deve ser feita com intencionalidade, tendo em conta
as caracteristicas e necessidades de cada aluno, de forma a garantir um ambiente de
aprendizagem inclusivo, em que todos possam aprender mais e melhor através da

diversidade (Silva et al., 2018).

Ainda assim, as potencialidades da aprendizagem cooperativa destacam-se e,
segundo Lopes e Silva (2009a), podem ser agrupadas em quatro grandes categorias:
sociais, psicologicas, académicas e avaliativas. No dominio social, destaca-se pelo
desenvolvimento das relagdes interpessoais e pelo fortalecimento do apoio social dentro
da turma. Os alunos vivenciam diversos papéis através da modelagem social,
desenvolvem competéncias de lideranca e aprendem a resolver problemas em equipa,
mantendo a0 mesmo tempo a responsabilidade individual. Além disso, este método
permite que o professor assuma o papel de facilitador da aprendizagem, promovendo uma

abordagem centrada no aluno.

Do ponto de vista psicologico e de acordo com Lopes e Silva (2009a) a
aprendizagem cooperativa contribui para o aumento da autoestima e para uma maior
satisfacdo na aprendizagem de novos contetidos. Verifica-se também uma reducdo da

ansiedade em contextos escolares € uma melhoria na relagdo entre professores e alunos.

No plano académico, esta metodologia estimula o pensamento critico e criativo,
bem como o desenvolvimento de competéncias de pensamento superior e metacognitivas.
Cria um ambiente de aprendizagem ativo e investigativo, onde os alunos se tornam mais
autonomos, deixando de ver o professor como a unica fonte de conhecimento. Além disso,
contribui para o aumento do rendimento escolar, da assiduidade e da disciplina,

enquadrando-se numa perspetiva construtivista da aprendizagem.
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Por fim, no que diz respeito as potencialidades avaliativas, a aprendizagem
cooperativa proporciona formas alternativas de avaliagdo, permitindo um feedback mais
imediato, tanto para o aluno como para o professor. Através da observag¢ao do trabalho
individual e em grupo, torna-se possivel supervisionar de forma mais eficaz o

desempenho dos alunos (Lopes e Silva, 2009a).

Para além das potencialidades anteriormente referidas, importa destacar que o
trabalho cooperativo ¢ valorizado no PASEO, dado que surge em pelo menos duas areas
de competéncias: o “Relacionamento Interpessoal” e o “Desenvolvimento Pessoal e da
Autonomia” (Martins et al., 2017, p. 11). Estas dimensdes evidenciam a importancia de
saber colaborar com os outros, partilhar responsabilidades e contribuir ativamente para o
bem comum, reconhecendo que o crescimento individual estd intrinsecamente ligado ao
crescimento coletivo. Assim, a cooperagdo deixa de ser apenas uma estratégia pedagogica
para se afirmar como um principio formativo essencial a constru¢do de uma cidadania

responsavel e participativa, tal como preconizado no PASEO.

Importa ainda referir que para que todos os alunos possam beneficiar desta
estratégia, € essencial que o docente assegure que cada elemento do grupo tem um papel
ativo nas tarefas. Desta forma, evita-se a dependéncia entre colegas ou atitudes de
desrespeito. Também ¢ importante garantir que todos compreendem o trabalho a realizar
e que cada um assume a sua responsabilidade individual, promovendo, assim, uma
aprendizagem verdadeiramente cooperativa. Neste processo, o docente ¢ a “principal

fonte de assisténcia, reforco e apoio” (Lopes & Silva, 2011, p. 149).

Segundo o ponto de vista de Lopes e Silva (2009), a implementa¢do da
aprendizagem cooperativa pode ser dividida em trés fases: pré-implementagdo,
implementagdo e pos-implementacdo. Na primeira, o professor assume um papel central,
definindo os objetivos a alcangar, o nimero de elementos por grupo, a distribuicdo das
tarefas, a organizacdo do espaco da sala, os materiais necessarios € os critérios de
avaliacdo. Na fase seguinte, os alunos iniciam o trabalho, questionam, registam os
progressos e gerem as tarefas individuais. Enquanto isso, o docente supervisiona,
intervém quando necessario e refor¢a positivamente a evolucao do grupo. Por fim, na fase
de pos-implementagdo, os trabalhos sdo apresentados. O professor avalia os produtos
finais, o envolvimento de cada aluno e fornece feedback, indicando os aspetos positivos
e os pontos a melhorar, de forma a promover a autorreflexdo e o desenvolvimento

individual de cada aluno.



46

Em suma, embora a aprendizagem seja um processo individual, ela ¢
profundamente influenciada por fatores externos, como a intera¢do social e interpessoal
(Lopes & Silva, 2010). Neste sentido, a aprendizagem cooperativa revela-se uma
estratégia pedagogica essencial, pois permite que os alunos aprendam com os proprios
erros, construindo saberes em conjunto, numa légica de apoio mutuo, respeito e

responsabilidade partilhada (Lopes & Silva, 2010).

Ao promover um ambiente de cooperacao e partilha de experiéncias, todos os
alunos beneficiam de uma aprendizagem mais motivadora e significativa, combatendo
simultaneamente fenémenos como a indisciplina, a exclusdo e a discriminagdo
(Estanqueiro, 2010). Tal como destaca Leitdo (2006) esta abordagem valoriza a
heterogeneidade da turma, reconhecendo que cada aluno traz consigo conhecimentos,

capacidades e perspetivas Unicas que enriquecem o processo de ensino-aprendizagem.

Para que o trabalho cooperativo seja eficaz, ¢ essencial que os objetivos estejam
claramente definidos e compreendidos por todos, e que cada elemento do grupo assuma
um papel ativo. Ao longo de todas as minhas PP, recorri a esta metodologia através da
construgao de cartazes, pesquisas, jogos, entre outros, por acreditar que ela promove

aprendizagens ativas e envolventes para os alunos.

Deste modo, a aprendizagem cooperativa pode ser vista ndo apenas como uma
estratégia didatica, mas como um verdadeiro meio facilitador da inclusdo e do sucesso

educativo, contribuindo para o desenvolvimento das competéncias e valores preconizados

no PASEO.

3.4. Interdisciplinaridade: Um olhar para Além dos Limites

Disciplinares

“E necessario ultrapassar a dispersdao do conhecimento fragmentado cujos

produtos sdo pecas que ndo encaixam umas nas outras.”
(Pombo et al., 1994, p. 26)

Num mundo em constante transformagdo, torna-se imperativo repensar a
organizag¢do curricular de modo a responder eficazmente as exigéncias contemporaneas.
Esta reorganizagao deve promover a articulagdo entre os diversos campos do saber,

criando redes de competéncias que favorecam a construgdo de aprendizagens integradas
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e significativas (Fourez et al., 2008). Neste contexto, a interdisciplinaridade surge como
uma estratégia pedagogica essencial, ndo apenas como resposta as novas necessidades

educativas, mas também como caminho para uma educac¢io mais holistica e coerente.

A interdisciplinaridade implica, segundo Piaget (1972, citado por Pombo et al.,
1994), um intercambio e uma integragdo reciproca entre diferentes disciplinas, o que
resulta num enriquecimento curricular. Trata-se, portanto, de uma abordagem que procura
abordar os contetidos escolares a partir de uma perspetiva integrada, promovendo o
didlogo entre areas distintas do conhecimento. Fourez (2008) reforca esta ideia ao afirmar
que a interdisciplinaridade “implica, antes de mais, uma verdadeira interac¢ao entre duas
ou mais disciplinas, o que vai além de uma simples justaposi¢ao de pontos de vista” (p.
69), sublinhando que os alunos devem ser capazes de recorrer a multiplos saberes para

resolver problemas complexos.

Este tipo de curriculo nao beneficia apenas os alunos, mas também os professores,
ao fomentar praticas de trabalho cooperativo e reflexdo conjunta sobre finalidades
educativas, estratégias pedagogicas e caminhos para o sucesso escolar. Como referem
Pinto e Marques (2012), a interdisciplinaridade promove uma “reflexdo conjunta sobre
as finalidades do Projeto Educativo, sobre o (in)sucesso dos alunos e sobre a procura de
estratégias e métodos pedagodgicos adequados a resolucdo de problemas de

aprendizagem” (p. 23).

A valorizagdo da interdisciplinaridade também se deve a sua capacidade de
originar novas estruturas curriculares e de promover aprendizagens mais significativas.
Faria (1984) defende que esta abordagem permite aos docentes aprimorar o seu
desempenho profissional e contribui para o sucesso educativo dos alunos, ao admitir
articulagdes entre as disciplinas. Neste sentido, a interdisciplinaridade oferece um novo
olhar sobre o ensino, colocando o aluno no centro do processo educativo, reconhecendo-

0 como ser unico, com necessidades especificas (Oliveira, 2017).

A relacdo entre disciplinas torna-se, assim, dialdgica, como defendem Cohen e
Fradique (2018), quando afirmam que “na interdisciplinaridade, as disciplinas interagem
umas com as outras, confrontando e discutindo os respetivos pontos de vista. Ha trocas
mutuas, reciprocas e interativas entre elas” (p. 52). Deste modo, o professor pode abordar
conteudos de diferentes areas, contribuindo para uma aprendizagem mais completa e

contextualizada.
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Neste enquadramento, torna-se evidente que a diversidade metodoldgica ¢ um
fator crucial para o sucesso de todos os alunos. A legislacdo educativa portuguesa,
nomeadamente o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, reconhece esta realidade,
conferindo as escolas maior autonomia e flexibilidade curricular, para que estas possam
criar condi¢des favoraveis ao trabalho interdisciplinar ¢ ao desenvolvimento das
Aprendizagens Essenciais. Este Decreto-Lei articula-se com o PASEO, que define a visdo
humanista, integradora e transversal das aprendizagens, promovendo a articulagdo entre
saberes e o desenvolvimento de competéncias complexas, essenciais para uma formagao
integral. Ambos os documentos incentivam a adaptagao do curriculo as necessidades dos
alunos, incentivando a articulagdo entre disciplinas, com vista ao sucesso educativo

(Cosme, 2018).

As Aprendizagens Essenciais, ao oferecerem um quadro de referéncia comum,
orientam os professores na organiza¢do de um curriculo com potencial interdisciplinar,
sem, no entanto, anularem a reflexdo profissional sobre o processo de ensino-
aprendizagem. Como refere Cosme (2018), trata-se de um “documento de apoio as
decisoes curriculares dos professores que visa favorecer a autonomia do processo em

questdo e potenciar a flexibilidade das mesmas” (p. 19).

A interdisciplinaridade, enquanto combinagdo e didlogo entre saberes, contribui
para a compreensdo global dos fendmenos e aproxima o ensino da complexidade do
mundo real (Pombo et al., 1994). Nao se trata de mera coordenacgao ou fusao, mas de uma
articulacdo pensada, que garante a constru¢do de conhecimento significativo e
contextualizado. Contudo, nem sempre as praticas educativas refletem esta visdo, pois,
como observa Roldao (2018a), por vezes assiste-se a ligacdes artificiais entre disciplinas.
Ainda assim, as tentativas de articulagdo devem ser valorizadas, por revelarem empenho

e intencionalidade pedagdgica por parte dos docentes (Pombo et al., 1994).

Apesar das suas potencialidades, a interdisciplinaridade representa um desafio
para os professores, que frequentemente enfrentam limitagdes ao nivel dos espagos, dos
materiais, dos horarios rigidos e da extensdo dos programas. Neste contexto, a
criatividade docente assume um papel central, sendo, como defende Pais (2019), “a

capacidade de conectar o desconectado” (p. 16).

Para enfrentar tais desafios, Dodge (2005) defende que os professores devem ser

preparados para aplicar estratégias diversificadas nas suas praticas, que incluam o
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trabalho cooperativo, a expressao artistica, os recursos multimédia, entre outros. Roldao
e Almeida (2018) reforcam esta perspetiva ao afirmarem que a interdisciplinaridade deve
criar “espagos de trabalho conjunto e articulado em torno de metas cognitivas” (p. 42),
promovendo assim a resolucao de problemas complexos através da cooperagdo entre

alunos.

Em sintese, a interdisciplinaridade contribui para a construcao de pontes entre
areas tradicionalmente compartimentadas, ultrapassando os limites do pensamento
analitico (Pombo et al., 1994). Ao promover uma visdo integrada do conhecimento,
permite aos alunos interpretar o mundo de forma mais ampla e significativa. Esta
abordagem confere maior sentido as aprendizagens, tornando-as mais relevantes e

eficazes no contexto da vida real (Cohen & Fradique, 2018).

Dada a relevancia da interdisciplinaridade no processo de ensino e aprendizagem,
durante as minhas PP procurei promover momentos que integrassem diferentes areas do
saber, com o intuito de proporcionar aprendizagens mais significativas e

contextualizadas.

Na PP I, esta articulacdao revelou-se mais natural, uma vez que as atividades
propostas exigiam, por si s, o recurso a competéncias provenientes das trés areas de
conteido. A propria estrutura das tarefas permitia uma conexdo espontanea entre os

saberes, promovendo uma verdadeira integragdo curricular.

Ja na PP II, senti inicialmente alguma dificuldade em articular as diferentes areas
disciplinares. No entanto, com o apoio e as sugestdes da minha orientadora, fui
encontrando estratégias que me permitiram estabelecer ligagdes mais coesas entre as
disciplinas. Ao longo do tempo, este processo tornou-se ndo s6 mais facil, mas também
mais prazeroso, levando-me a harmonizar as minhas intervencdes € a criar transigdes mais

suaves entre os diferentes momentos de aprendizagem.

Na PP III, a interdisciplinaridade apresentou-se como um desafio acrescido,
sobretudo devido a extensdo e complexidade dos conteudos programaticos e a escassez
de tempo disponivel. Apesar disso, considero que consegui, em algumas praticas, integrar
areas distintas de forma intencional e coerente, seja na introdugdo de novos contetudos,
seja na sua consolidacdo. Nessas ocasides, procurei garantir fluidez entre as disciplinas,
mantendo o foco no aluno e nas suas necessidades, numa perspetiva de ensino mais global

e conectado com a realidade.
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Capitulo I'V- A Investigacdo-Aciao como Metodologia

Orientadora da Pratica Pedagogica

4.1. Investigacdo- Acdo: Um Caminho para a Transformacio

Educativa

De acordo com Coutinho (2009), a metodologia de Investigagao-Acao (I-A) “(...)
trata-se de uma expressdo ambigua, que se aplica a contextos de investigacdo tao
diversificadas que se torna quase impossivel (...) chegar a uma conceptualizacao
univoca” (p. 359). Por outras palavras, no que diz respeito a definicdo da metodologia de
Investigacdo-Acdo, esta apresenta um sentido que permite realizar diferentes

interpretacdes, ndo sendo possivel obter uma defini¢do unica quanto a esta metodologia.

Em conformidade com Dick (1999) mencionado por Coutinho (2009), a
Investigacao-Acao pode ser definida por um conjunto de métodos de pesquisa que
envolve simultaneamente agir (ou alterar) e investigar (ou entender). Aplicando um
encadeamento circular ou em espiral, que intercala entre a acao e no pensar criticamente
sobre a mesma. A cada ciclo, os métodos, os dados ¢ a interpretagdo sdo continuamente

melhorados consoante o conhecimento adquirido no ciclo anterior.

No que concerne as caracteristicas de I-A, Coutinho (2009) afirma que esta
identifica-se e carateriza-se por ser uma maneira pratica e aplicada de realizar pesquisas,
com foco na resolucdo de problemas reais. Desta maneira, e de acordo com diversos
autores consultados por Coutinho (2009), destacamos algumas caracteristicas da

Investigacdo- Agao:

- “Participativa e colaborativa, no sentido em que implica todos os intervenientes

no processo” Zuber- Skerritt (1992), citado por Coutinho (2009) (p. 362), ou seja, a
investigacdo-agao envolve todos os participantes e ndo sé os pesquisadores, de maneira

que todos possam contribuir ativamente para alcangar determinados fins da pesquisa.

- Pratica e interventiva, uma vez que ndo se limita somente a explanar

teoricamente uma realidade, mas sim a agir e atuar nessa realidade. Esta acdo ¢ sempre

planeada e intencional, com o intuito de provocar mudancas na realidade em estudo.

- Ciclica, dado que o processo de investigacdo se repete em ciclos, em que no

inicio de cada um, surgem descobertas que originam possiveis altera¢des. Estas alteracdes
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sao aplicadas e avaliadas no ciclo que se segue. Assim sendo, temos uma constante
interligacdo entre as ideias e conceitos e as acdes e implementacgdes, no decorrer do

processo de investigagao.

- Critica, uma vez que os participantes ndo sO tentam aperfeigoar as suas
capacidades no trabalho, respeitando as normas existentes, como também agem como
agentes de mudanca, sendo individuos que questionam e se autoavaliam relativamente as
possiveis limitagdes do ambiente que os rodeia. Ou seja, trata-se de uma dinamica que

tem como objetivo aprimorar e transformar o processo.

- Auto-avaliativa, j4 que as mudancas sdo constantemente avaliadas o que permite

adaptar e adquirir novos saberes.

Apos explicar e caracterizar a metodologia de I-A, importa referir que esta pode
assumir um carater quantitativo ou qualitativo, tal como indicam Bogdan e Biklen (1994)
quando realgcam que “Tanto os métodos qualitativos comos os quantitativos podem ser

utilizados na investiga¢do-ac¢ao” (p. 293).

A metodologia de I-A de cariter quantitativo baseia-se na recolha e andlise de
dados numéricos, permitindo identificar padrdes e estabelecer relagdes estatisticas entre
variaveis. Segundo Wiersma (1995) citado por Coutinho (2011), esta abordagem assenta
em “(...) grandes amostras e se fundamentam na crenca de que a realidade social €
repetivel e se pode estudar mediante os modelos das ciéncias naturais, os resultados dos
estudos da investigacdo quantitativa sdo susceptiveis de generalizagdo (...)” (p. 25).
Assim, métodos quantitativos na [-A caracterizam-se por serem estruturados e estaticos,
assentarem em modelos tedricos preexistentes e procurarem formular generalizagdes
aplicaveis a outros contextos (Bisquerra, 1989; Wiersma, 1995; Creswell, 1994, citados

por Coutinho, 2011).

Contudo, esta abordagem apresenta algumas limitagdes, sobretudo no contexto
educativo, onde a complexidade das interagdes humanas e sociais nem sempre pode ser
reduzida a nlimeros e estatisticas. A necessidade de controlar variaveis pode resultar numa
visdo parcial da realidade, desconsiderando fatores subjetivos e contextuais que
influenciam a aprendizagem. Em contraponto, a Investigacdo-Acao qualitativa privilegia
a compreensdo aprofundada dos fendomenos educativos, recorrendo a métodos como
entrevistas, observagao participante e andlise documental, permitindo captar nuances que

0s numeros, por si s0, ndo revelam.
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No contexto do presente estudo, a escolha entre um enfoque quantitativo ou
qualitativo deve considerar os objetivos da investigacdo. Se o propodsito for identificar
tendéncias gerais e avaliar impactos mensuraveis, um método quantitativo pode ser
pertinente. No entanto, se a intencao for compreender os processos e significados

subjacentes as praticas pedagogicas, um enfoque qualitativo podera ser mais adequado.

Concluimos assim que, em contexto educativo, esta metodologia apresenta-se
como um meio de promover a melhoria da educagdo e o desenvolvimento de todos os
intervenientes, através de uma reflexdo intencional e sistemdtica orientada para a
resolugdo de problemas. Nesse sentido, ¢ essencial que o Educador/Professor adote este
método, pois permite aperfeicoar a sua pratica pedagdgica, como defende Coutinho

(2009).
4.2. Investigacao- Acao Qualitativa

Apos a andlise da I-A quantitativa, torna-se essencial aprofundar a vertente
qualitativa, que constitui o cerne deste projeto. A op¢do por esta metodologia
fundamenta-se na sua adequagdo ao contexto educativo, onde a complexidade das
interagdes e dos processos de aprendizagem exige uma abordagem mais flexivel e
interpretativa. Dado que a Investigacdo-Ag¢do qualitativa privilegia a compreensdo
aprofundada dos fendomenos educativos, recorrendo a métodos como a observagdo, o
registo reflexivo e a analise das dindmicas pedagogicas, revelou-se a escolha mais

pertinente para o desenvolvimento do projeto de I-A realizado na PP II.

Além disso, a natureza participativa desta abordagem permite ao
educador/professor ndo so investigar a sua pratica, mas também atuar sobre ela de forma
continua e ajustada as necessidades do contexto. Assim, mais do que apenas recolher
dados, esta metodologia possibilita a transformacao das praticas educativas, promovendo

uma aprendizagem significativa e alinhada com as necessidades dos alunos.

No que concerne a [-A qualitativa, e de acordo com Coutinho (2013), esta pode
ser compreendida a nivel conceptual e metodologico. No que diz respeito ao nivel
conceptual, conforme referido pela autora anterior, esta metodologia ndo sé pesquisa os
comportamentos, mas também analisa os acontecimentos e inten¢des como objeto de
estudo, ou seja, “(...) trata-se de investigar ideias, de descobrir significados nas acgoes

individuais e nas intera¢des sociais a partir da perspetiva dos atores intervenientes no
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processo” (Coutinho, 2013, p. 29). Relativamente ao nivel metodolégico, Coutinho
(2013) afirma que esta metodologia se baseia no método indutivo, devido a, segundo
Pacheco (1993) referido por Coutinho (2013), “(...) o investigador pretende desvendar a
intencdo, o proposito da acdo, estudando-a na sua prépria posi¢ao significativa, isto € o
significado tem um valor enquanto inserido nesse contexto” (p. 29), de modo que o
investigador assume um comportamento imparcial e compreensivo diante a realidade que
pesquisa sem impor as suas perspetivas ao longo da sua investigagdo. Acrescentamos
ainda, em conformidade com Coutinho (2013) que a abordagem qualitativa da I-A tem o
intuito de “(...) melhorar a pratica individual, contribuindo para a descricdo e
compreensdo de situagdes concretas” (p. 31) e adquire igualmente uma natureza
interpretativa, dado que nao antevé os dados provenientes da investigacdo, mas sim

advém da analise dos mesmos.

Além disso, como refere Bogdan e Biklen (1994), ¢ possivel ressaltar que a
proveniéncia de dados da investigacao qualitativa ¢ do ambiente natural, uma vez que os
pesquisadores “(...) despendem grandes quantidades de tempo em escolas, familias,
bairros e outros locais tentando elucidar questdes educativas” (p. 47). Esta caracteristica
confere autenticidade a analise, permitindo captar a complexidade dos acontecimentos
educativos no seu contexto real. No entanto, a recolha e interpretacdo de dados
qualitativos podem apresentar desafios, nomeadamente no que diz respeito a
subjetividade do investigador e a influéncia da sua presenga no campo. Como referem os
mesmos autores, embora alguns investigadores recorram a gravacdes em video ou dudio,
“(...) muitos limitam-se exclusivamente a utilizar um bloco de apontamentos e um lapis”
(p-47), 0 que pode condicionar a exatiddo dos registos e a posterior andlise. A observagao,
apesar de ser um dos instrumentos cruciais na I-A qualitativa, exige um olhar critico e
reflexivo por parte do investigador, de forma a minimizar enviesamentos € garantir que

os dados recolhidos traduzem fielmente a realidade estudada.

4.3. Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

No momento em que abordamos a metodologia de I-A ¢ fundamental referirmos
aspetos que nos permitem compreender como € exequivel este género de pesquisa e quais
os instrumentos ou técnicas que podemos aplicar. Segundo Coutinho (2009), “para uma
investigacdo realizada segundo esta metodologia, tal como para qualquer ato de

investigacdo, € sempre necessario pensar nas formas de recolher a informacao que a
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propria investigacdo vai proporcionando” (p. 373). Deste modo, neste projeto de I-A,
apresento brevemente as técnicas e instrumentos de recolha de dados que utilizei no

decorrer do presente trabalho.

4.3.1. Entrevistas Informais

Morgan (1988) citado por Bogdan e Biklen (1994), refere que “uma entrevista
consiste numa conversa intencional, geralmente entre duas pessoas, embora por vezes
possa envolver mais pessoas (...)” (p. 134). Além disso, a entrevista segundo os autores
anteriormente mencionados, tem como principal objetivo adquirir conhecimentos sobre
o entrevistado ou sobre determinadas informag¢des que o mesmo possa possuir. No inicio
da elaboracdo deste projeto de I-A, recorri a entrevista como um dos instrumentos de
recolha de informacao, ndo apenas para identificar uma possivel problematica na sala,
mas também para compreender melhor o contexto educativo e explorar oportunidades de
melhoria. Para isso, questionei a Educadora Cooperante sobre a existéncia de um desafio
comum ao grupo que envolvesse a maioria das criangas. No entanto, essa problematica
ndo foi identificada, o que reforgou a perspetiva de que a Investigacdo-Acao ndo se limita
a resolugdo de problemas, mas também permite aprofundar a compreensao das praticas
pedagdgicas e promover melhorias no contexto educativo. Assim, seguindo a sugestao da
Educadora Cooperante, optei por explorar um tema de interesse das criancas,

promovendo um trabalho mais alinhado com os seus interesses e necessidades.

Assim sendo, ao longo do decorrer do projeto, nao realizei nenhuma entrevista
formal a Educadora Cooperante, contudo estabeleci diversas conversas com a mesma.
Estas interagdes podem ser consideradas entrevistas informais, pois, como refere
Méximo-Esteves (2008), “(...) aproximam-se da conversagdo do quotidiano,
distinguindo-se desta pela sua intencionalidade, uma vez que sdo usadas para obter
informacdes que complementem os dados de observagao” (p. 93). Dessa forma, essas
trocas de ideias foram fundamentais para aprofundar o meu conhecimento sobre o

contexto do grupo e ajustar as estratégias utilizadas ao longo da PP.

Além disso, também recorri as entrevistas informais com as criancas, dado que,
segundo Coutinho (2009) “estdo centradas na perspetiva dos participantes e enquadram-
se nos ambientes de dialogo e de interacao” (p. 373). Esta ferramenta foi crucial ao longo
da minha PP, porque me permitiu avaliar o que cada crianca aprendeu sobre os temas

abordados. Para tal, questionava individualmente cada crianca sobre o que tinha
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aprendido como, por exemplo, sobre o planeta Mercurio. A crianga compartilhava as suas
ideias eu registava as respostas, ¢ essa abordagem servia também para aprimorar as
minhas praticas e estratégias, especialmente quando a crianca apresentava dificuldade em

responder.

Deste modo, as entrevistas informais revelaram-se uma estratégia complementar
importante na recolha de informag¢do, permitindo um acompanhamento proximo das
aprendizagens das criancas e ajustar de imediato as praticas pedagogicas em fun¢do das
necessidades e dificuldades do grupo. No entanto, importa salientar uma limitagao
inerente a esta técnica: uma vez que os didlogos ocorriam durante as praticas, nem sempre
foi possivel registar de imediato todas as respostas com o detalhe necessario, o que pode
ter resultado na perda de informagdes relevantes. Ainda assim, o seu contributo para a

construcdo e adaptag¢do continua do projeto revelou-se fundamental.
4.3.2. Observacao Participante

As técnicas baseadas na observacao, segundo Coutinho (2009) “estdo centradas
na perspetiva do investigador, em que este observa em direto e presencialmente o
fendmeno em estudo” (p. 373). No decorrer das implementacgdes que tive a oportunidade
de realizar na minha PP, a observacao participante revelou-se um instrumento essencial
para o desenvolvimento do projeto, uma vez que me permitiu compreender como as
criangas interagiam com as atividades propostas e como assimilavam os contetdos
trabalhados. Esta abordagem tem a particularidade de envolver o investigador na
comunidade que pretende estudar, “como se fosse um dos seus elementos, observando a

vida do grupo a partir do seu interior, como seu membro” (Sousa, 2009, p. 113).

Por exemplo, ao introduzir o tema do sistema solar, observei que as criangas
demonstravam maior envolvimento quando tinham acesso a materiais visuais e
manipulaveis, como globos e maquetes dos planetas. Esta percecdo levou-me a ajustar
estratégias, recorrendo a recursos que estimulassem a exploragdo pratica e o
questionamento ativo. Além disso, a observacdao ajudou-me a identificar momentos em
que algumas criancas apresentavam dificuldades em determinadas atividades,
permitindo-me intervir de forma mais direcionada e adaptar as propostas para melhor

responder as suas necessidades.
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Uma das grandes vantagens desta técnica reside na possibilidade de captar, em
tempo real, as dindmicas da sala e as reagdes espontaneas das criangas, proporcionando
dados auténticos e ricos sobre os seus processos de aprendizagem. Como refere Fino
(2003), na observacao participante, os investigadores devem integrar-se na acao do grupo
em estudo, “de modo a compreenderem essa atividade, mas sem serem, no entanto,
admitidos no centro dessa atividade” (p. 108). No entanto, esta integracao pode apresentar
algumas limitagdes, sendo uma delas o facto de a presenca do investigador poder
influenciar o comportamento das criangas, levando-as, por vezes, a ajustar as suas
respostas ou acdes de acordo com as expectativas do observador. Além disso, a
necessidade de atengdo constante a multiplos aspetos da interagdo em sala pode dificultar
o registo detalhado de todos os elementos relevantes, exigindo um esfor¢o de sintese e

analise posterior.

Ainda assim, a observagdo participante foi crucial para a recolha de informagdes
significativas e para a melhoria continua das praticas educativas, permitindo um

planeamento mais ajustado a realidade e interesses do grupo.

4.3.3. Diarios de Bordo

Os diarios de bordo ou notas de campo sdo, de acordo com Bogdan e Biklen
(1994), “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia € pensa no
decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (p. 150). Este
instrumento foi importante para concretizar o meu projeto, uma vez que, me permitiu
anotar minuciosamente o que eu observei e desenvolvi no decorrer do meu estagio.
Durante este periodo, os meus diarios de bordo assumiram um papel descritivo e
reflexivo, sendo que, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), o facto de ser descritivo
torna mais acessivel compreender o que foi observado utilizando as palavras. Além disso,
ao adotar uma abordagem mais reflexiva, o investigador tem um melhor entendimento do
que observou, com base nas suas ideias, opinides e preocupagdes expressas em relacdo

a0 observavel.

Ao longo das minhas praticas pedagdgicas foram redigidos didrios de bordo
reflexivos, que me permitiram acompanhar a evolug¢ao do grupo e identificar padrdes de
comportamento e aprendizagem. Um exemplo disso foi a observacdo de que os alunos

demonstravam maior entusiasmo e participagdo em atividades experimentais. Perante
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esse dado, decidi implementar, para cada planeta estudado, uma experiéncia diferente, de
modo a tornar o processo de aprendizagem mais significativo e interativo. Esta
abordagem permitiu que as criangas explorassem os conceitos de forma mais concreta,

consolidando melhor os conhecimentos adquiridos.

Para além de possibilitar esse ajuste continuo da pratica pedagdgica, o didrio de
bordo também se revelou um recurso valioso para a minha prépria formacao, ajudando-
me a refletir sobre o impacto das estratégias utilizadas e a identificar melhorias a
implementar. No entanto, apesar das suas vantagens, este instrumento apresenta algumas
limitagdes. O registo detalhado exige tempo e disciplina, o que pode ser desafiante no
contexto dindmico da sala de aula. Além disso, sendo um instrumento subjetivo, as
interpretagdes do observador podem influenciar a forma como os acontecimentos sido

descritos e analisados.

Ainda assim, o diario de bordo assume um papel fundamental na formacao de
futuros professores, pois promovem uma pratica reflexiva essencial ao desenvolvimento
profissional. Através deles, é possivel ndo s6 acompanhar a evolucdo das criangas e a
eficacia das estratégias pedagdgicas, mas também desenvolver um olhar mais critico

sobre a propria acao docente, contribuindo para um ensino mais consciente e intencional.
4.3.4. Registo Fotografico

Relativamente ao registo fotografico, este foi um instrumento que me
acompanhou ao longo da minha PP, para registar os momentos associados as atividades
que foram desenvolvidas com o grupo e para capturar os espagos pertencentes a
instituicao educativa. Sendo que vai de encontro da ideia de Bogdan e Biklen (1994)
quando estes referem que “(...) uma maquina fotografica pode ser utilizada de uma forma
simples, para fazer o inventario dos objetos no local de investigagao” (p. 140). No caso
do meu projeto, o foco ndo foi somente nos objetos, mas sim das atividades e estratégias

experienciadas pelas criancas, contribuindo para a I-A alusiva ao tema do projeto.

Durante as praticas pedagogicas, as fotografias serviram como um suporte
importante para complementar os registos feitos no diario de bordo, funcionando como
auxiliares de memoria e permitindo uma analise mais detalhada das atividades realizadas.
Estas imagens foram essenciais para avaliar as intervengdes pedagdgicas, acompanhar a

evolucdo das aprendizagens e refletir sobre as estratégias implementadas. Contudo, nem
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sempre foi possivel captar todos os momentos desejados, uma vez que a prioridade era a
participagdo ativa no processo educativo, evitando qualquer interrup¢ao na dindmica das

atividades.

No que diz respeito a ética e a privacidade, houve sempre um cuidado rigoroso na
protecao da identidade das criangas. Para tal, foram adotadas medidas como a ocultagdo
dos rostos, dos nomes e de qualquer elemento que pudesse identifica-las, garantindo o

respeito pelos direitos e pela seguranca dos alunos.

Apesar das vantagens deste instrumento, € importante reconhecer algumas
limitacdes. A necessidade de captar imagens de forma espontinea e sem interferir nas
atividades nem sempre permitiu um registo visual completo de todas as experiéncias
vividas. Além disso, a interpretacdo das imagens exige uma analise contextual, uma vez

que, isoladamente, podem nao refletir toda a complexidade da situagdo observada.

Contudo, o registo fotografico demonstrou ser uma ferramenta enriquecedora,
contribuindo para a documentacdo e reflexao sobre as praticas pedagdgicas, bem como
para a constru¢do de um portefolio visual das aprendizagens e dindmicas exploradas ao

longo da interven¢do educativa.
4.3.5. Artefactos Produzidos pelas Criancas

Os trabalhos realizados pelas criangas sdo representagdes do seu percurso de
aprendizagem. Estes podem assumir diferentes formatos, como textos escritos, criagcdes
artisticas, entre outros, e refletem de forma singular as suas experiéncias, ideias e

competéncias.

A analise destes trabalhos permite aos professores identificar padrdes, tendéncias
e perceber em que areas os alunos demonstram progresso ou enfrentam maiores
dificuldades. Esta abordagem facilita a avaliagcdo da eficacia das estratégias pedagogicas
utilizadas e contribui para uma melhor compreensao das necessidades dos alunos. Como
refere Maximo-Esteves (2008), a “andlise de artefactos produzidos pelas criangas ¢
indispensavel quando o foco da investigacdo se centra na aprendizagem dos alunos™ (p.

92).

Além disso, estes artefactos podem servir como base para discussoes e reflexdes

sobre o processo de ensino-aprendizagem, fornecendo evidéncias concretas do trabalho
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dos alunos. Através deles, o professor pode avaliar criticamente o impacto das suas
praticas. Para garantir um acompanhamento eficaz da evolucdo das criangas, ¢
fundamental que os trabalhos sejam devidamente identificados e datados. Como salienta
Maximo-Esteves (2008), “um processo de organizacao cuidada, com datagao sistematica,
transforma os arquivos dos trabalhos das criangas em bases de dados fecundas para

compreender as suas transformagdes através do tempo” (p. 92).

No decorrer da minha PP, a recolha e andlise dos artefactos produzidos pelas
criangas revelaram-se uma estratégia eficaz para avaliar o desenvolvimento do grupo e
refletir sobre as metodologias adotadas. Os trabalhos realizados — sejam eles desenhos,
cartazes, construcoes ou outros materiais elaborados no ambito das atividades
pedagdgicas — proporcionaram uma visao concreta das aprendizagens e dificuldades das

criangas, permitindo ajustar e melhorar as estratégias implementadas.

A andlise destes artefactos possibilitou ndo apenas a observacdo do progresso
individual e coletivo, mas também uma compreensao mais aprofundada dos interesses e
formas de expressdo das criancgas. Através dos registos feitos, consegui identificar
padroes de aprendizagem, perceber quais as abordagens mais motivadoras ¢ detetar

eventuais lacunas a serem trabalhadas.

Além disso, esta estratégia fomentou um ambiente de valorizagdo do trabalho
infantil, pois as criancas sentiram-se encorajadas a expressar-se € a participar ativamente
nas atividades. A exposi¢do dos trabalhos na sala de aula contribuiu ainda para o refor¢o

da autoestima e para a partilha de aprendizagens entre pares.

No entanto, importa reconhecer que a recolha e interpretacdo destes artefactos
apresentam alguns desafios. Nem sempre ¢ possivel aferir com exatiddo o pensamento
por trds de cada produgdo sem o apoio do discurso da crianca, tornando essencial a
combinacdo deste método com outros instrumentos, como a observagdo € o registo
reflexivo. Para mitigar este desafio, na PP II, enquanto alguns alunos faziam o seu registo
da atividade ou a sua produgao, eu dialogava com algumas criang¢as de forma individual,
questionando-as sobre o que tinham aprendido. Posteriormente, registava as suas
respostas a volta da propria produgdo, o que permitia compreender melhor o seu

raciocinio e as aprendizagens construidas ao longo da atividade.

Assim sendo, a utiliza¢ao dos artefactos como instrumento de avaliagdo e reflexao

mostrou-se um recurso enriquecedor, promovendo uma abordagem mais abrangente e
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centrada na crianga, facilitando o acompanhamento do percurso de aprendizagem e a

adaptacdo continua das praticas pedagogicas.
4.4. Métodos de Analise e Tratamentos de Dados

A andlise de dados representa uma fase fundamental do processo investigativo,
pois ¢ nela que se exploram e estruturam os registos de entrevistas, notas de campo e
outros materiais recolhidos ao longo do estudo. No ambito de uma abordagem qualitativa,
esta etapa ¢ conduzida de forma sistematica, com o objetivo de identificar regularidades
e aspetos relevantes que possam sustentar generalizagdes progressivamente mais amplas
(Coutinho, 2023). A medida que a analise avanga, as generalizagdes ndo surgem como
verdades universais, mas como padrdes recorrentes que refletem as vivéncias e

perspetivas dos participantes.

Contudo, num estudo qualitativo, onde a agdo humana nao pode ser mensurada de
forma objetiva, alcangar total imparcialidade torna-se um desafio. Porém, ndo significa
que o rigor cientifico deva ser desconsiderado. Como destaca Coutinho (2023), para que
uma investigagdo tenha validade cientifica, € essencial que todo o processo possua valor

proprio, aplicabilidade, consisténcia e neutralidade.

Neste contexto, a interpretagdo e, sobretudo, a triangulacdo assumem um papel
crucial, permitindo enriquecer a analise ao recorrer a diferentes abordagens, métodos ou
fontes de informag¢do. Como Bogdan e Biklen (2010) apontam, a analise envolve a
organizac¢do dos dados, a sua divisdo em unidades manipulaveis, a sintese e a procura de
padrdes, culminando na decisdo sobre o que sera comunicado aos outros. A triangulacao,
por sua vez, permite validar e aprimorar a confiabilidade dos resultados, ao possibilitar o
cruzamento das informagdes provenientes de multiplas fontes, processo que, segundo
Bento (2015) e Duarte (2009), confere qualidade a investigacdo. Como enfatiza Méximo-
Esteves (2008), essa triangulacdo “permite ajuizar sobre a coeréncia das interpretacdes
provenientes de diferentes fontes de dados” (p. 103), o que se revela fundamental no ciclo
da I-A, onde a interpretacao dos dados ndo s informa a compreensao do fenomeno, mas

também inspira mudangas na pratica pedagdgica.

No contexto especifico da PP II, onde este projeto foi implementado, a escolha do
tema do projeto emergiu de uma conversa informal com as criangas, demonstrando a

importancia da escuta ativa e da observagdo atenta na definicdo de estratégias
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pedagogicas significativas. Foi igualmente através da andlise das interacdes e
envolvimento dos alunos nas atividades que percebi que as experiéncias praticas, ludicas
e participativas eram aquelas que mais motivavam o grupo, pelo que recorri,

intencionalmente, a esse tipo de estratégias para promover aprendizagens mais eficazes.

Esta analise continua e sensivel das dindmicas do grupo permitiu-me ajustar a
intervencdo pedagdgica em funcao das reais necessidades e interesses das criangas, tal
como defende Maximo-Esteves (2008), quando refere que os dados devem servir para
compreender ou explicar os eventos do contexto, contribuindo para a evolugao da pratica

pedagdgica do professor.

Assim, o papel do investigador neste tipo de investigacdo ¢ determinante, ndo so6
enquanto recolhe e interpreta dados, mas também enquanto agente de transformagao. A
analise dos dados permite-lhe tomar decisdes fundamentadas, refletir criticamente sobre
as suas proprias praticas e transforma-las de forma consciente. Como refere Ponte (2006),
a investigacdo que se faz sobre a préatica, a partir da prética e com vista a melhoria da
pratica, transforma o professor num profissional reflexivo e investigador. Esta perspetiva
reforca a ideia de que o investigador ndo é um mero observador externo, mas sim um
participante ativo, implicado na constru¢do do conhecimento e na melhoria continua das

suas praticas.

Por fim, importa realcar que o conhecimento “construido através da interpretacao
dos dados em torno da questdo inicial ndo ¢ conclusivo nem generalizavel. Os resultados
da investigacdo sdo validos naquele contexto e permitem compreender ou explicar apenas
o que acontece naquele lugar e naquele tempo” (Maximo-Esteves, 2008, p. 104). Apesar
desses limites, o estudo revela-se extremamente valioso, pois permite ao professor
aprofundar a compreensdo da realidade educativa, tomar decisdes mais conscientes e
promover mudancas alinhadas com as necessidades do seu grupo. Assim, a investigagao
transforma-se num processo simultaneamente reflexivo e interventivo, que constitui um

dos pilares fundamentais da Investigagao-Acao.
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Capitulo V — Pratica Pedagogica em Contexto de Educacio Pré-

Escolar

“O conhecimento ndo provém, nem dos objectos, nem da crianga, mas sim das

interacgdes entre a crianga e os objetos.”
(Piaget, citado por Hohmann & Weikart, 2003, p.19)

O presente capitulo tem como objetivo apresentar e refletir sobre diversos aspetos
relacionados com a minha PP II, desenvolvida na valéncia de EPE. Para tal, comecarei
por fazer uma contextualizacdo do meio educativo onde decorreu a intervencao,
abordando a organizagao do estabelecimento, bem como a caracterizagdo do ambiente em
sala, em termos de espago, grupo e gestdo do tempo. Seguidamente, descreverei e
analisarei o projeto de I-A dinamizado com o grupo de criangas, assim como trés
atividades implementadas ao longo da pratica, além disso, serd apresentado o projeto
desenvolvido com a comunidade educativa. Por fim, partilharei uma reflexdo geral sobre

toda a experiéncia vivenciada no contexto da valéncia de EPE.

Tendo em conta os aspetos que serdo desenvolvidos ao longo deste capitulo,
importa referir que a pratica pedagogica, em questdo, decorreu num infantario situado no
concelho do Funchal. Esta intervencao estendeu-se ao longo de nove semanas, com uma
carga horaria de 15 horas semanais, distribuidas por trés dias sendo estes: segunda, terca
e quarta-feira, totalizando 135 horas (das quais 120 corresponderam a implementagao
pedagodgica e 15 a fase inicial de observagdo participante). A intervengdo iniciou-se a 2

de outubro de 2023 e concluiu-se a 4 de dezembro do mesmo ano.
5.1. Contextualizacio da Pratica Pedagogica

O ambiente educativo assume um papel central, na medida em que constitui um
“contexto facilitador do processo de desenvolvimento e aprendizagem de todas e cada
uma das criangas, de desenvolvimento profissional e de relagdes entre os diferentes
intervenientes” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 5). Por este motivo, ¢
imprescindivel que o educador tenha um conhecimento profundo sobre os diversos
elementos que o compdem, de forma a garantir uma intervengao pedagogica intencional

e de qualidade.
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Além disso, o meio envolvente assume também particular relevancia, uma vez
que “o desenvolvimento humano constitui um processo dindmico de relacdo com o meio,
em que o individuo ¢ influenciado, mas também influencia o meio em que vive” (Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 21). Deste modo, a qualidade do contexto em que o
estabelecimento educativo se insere revela-se crucial, ja que possibilita a valorizacao dos
servigos, recursos € espagos disponiveis, potenciando aprendizagens significativas para

as criancas.

Desta forma, a caracterizagdo do ambiente educativo torna-se indispensavel, pois
permite ao educador reconhecer as especificidades do grupo com que trabalha,

identificando necessidades e delineando respostas adequadas as mesmas.
5.1.1. Caracterizacao do Meio Envolvente

A EPE representa uma etapa fundamental no percurso de vida da crianga, pois ¢é
nesta fase que comeca a estabelecer relagdes com o mundo para além do seu nucleo
familiar e dos amigos mais proximos. Neste sentido, torna-se essencial conhecer e
compreender o meio envolvente a institui¢do educativa, de forma a potenciar as

oportunidades que esta oferece (Araujo et al., 1996).

A minha intervencdo pedagdgica na EPE desenvolveu-se numa instituicdo
localizada na freguesia do Imaculado Coragdo de Maria (Figura 7), uma das 10 freguesias

do concelho do Funchal.

Figura 7
Freguesia do Imaculado Coragdo de Maria, Concelho do Funchal

Nota. Retirado de https://pt.m.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:FNC -
_Imaculado_Cora%C3%A7%C3%A30_de Maria.svg.
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Historicamente, esta freguesia foi oficialmente criada a 6 de dezembro de 1955,
na sequéncia de um expressivo aumento populacional nas freguesias vizinhas do Monte
e de Santa Luzia, que resultou da intensa migragdo interna associada ao desenvolvimento
urbano da cidade. Esta transformacao da cidade, levada a cabo nos anos 40, durante o
mandato do Dr. Ferndo Ornelas, visava modernizar o Funchal e torna-lo mais atrativo
para o turismo internacional. Como parte desse processo, foram construidas novas
acessibilidades, edificios publicos e unidades hoteleiras, o que gerou uma maior procura
de mao de obra e, por conseguinte, um aumento significativo da populagdao nas zonas

periféricas, nomeadamente nas encostas da cidade.

Com a elevagdo do Imaculado Coragdo de Maria a freguesia, foram definidos os
seus limites geograficos, que incluem, de forma geral, a Rua da Torrinha e o antigo
Caminho-de-Ferro a Norte, a Ribeira de Santa Luzia e a Estrada Monte — S3o Roque a

Oeste, e a Rua da Levada e a Estrada do Livramento a Leste.

A identidade desta freguesia ¢ representada simbolicamente no seu brasdo, que
incorpora elementos com significado histdrico para o territorio. Entre os elementos
destacam-se um escudo dourado com um til negro folhado de verde, um coragdo vermelho
flamejante encimado por uma cruz negra, ¢ uma campanha ondulada em tons de azul e
prata. Este conjunto heraldico ¢ coroado por uma muralha prateada com trés torres e um
listel branco com a legenda “imaculado coragdo de maria” em letras maiusculas, tal como

ilustra a Figura 8.

Figura 8
Brasdo da Freguesia do Imaculado Cora¢do de Maria

Nota. Retirado de https://www.jfimaculado.pt/frecuesia/heraldica.
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Estas informagdes foram recolhidas no site oficial da Junta de Freguesia do
Imaculado Coracao de Maria (2025), sendo fundamentais para compreender o contexto
social e historico em que se insere a institui¢ao educativa, bem como os recursos e

dindmicas da comunidade local.

Para além do enquadramento histérico e geografico da freguesia, importa
destacar os recursos e estruturas envolventes a instituicdo onde decorreu a intervencao
pedagogica. O infantdrio destaca-se pela sua proximidade ao centro do Funchal
conferindo a zona uma boa acessibilidade, sendo servida por varias paragens de autocarro

que facilitam a mobilidade de criancas, familias e profissionais.

Nas imedia¢des da instituicdo encontram-se diversas habitacdes ¢ espacos de
convivio comunitario, o que favorece a intera¢ao social e o sentimento de pertenca a
comunidade local. Destaca-se ainda a existéncia de areas de lazer, como o Jardim de Santa
Luzia, que oferece um espaco verde aprazivel e adequado para momentos de recreio,
exploragdo da natureza e atividades ao ar livre com as criangas. Este conjunto de recursos
e infraestruturas constitui uma mais-valia para o trabalho educativo, possibilitando a
realizacdo de experiéncias significativas em articulagdio com o meio, promovendo

aprendizagens contextualizadas e estimulantes para as criangas.
5.1.2. Caracterizacao da Instituicao Educativa

A organizacao do espaco educativo deve promover ndo s6 o desenvolvimento e
as aprendizagens das criangas, como também proporcionar momentos de formacdo e
crescimento para os adultos envolvidos. A caracterizagdo da instituicdo €, por isso,
essencial, uma vez que cada estabelecimento apresenta particularidades unicas. Como
referem Silva et al. (2016), cada contexto educativo distingue-se ‘“pelas suas
caracteristicas proprias e uma especificidade que decorre da rede em que estad incluido
(publica, privada solidéria ou privada cooperativa), da dimensao e dos recursos materiais

e humanos de que dispde, diferenciando-se ainda pelos niveis educativos que engloba”

(p. 23).

O Infantario onde a minha PP II decorreu ¢ uma Instituicdo Privada de
Solidariedade Social (IPSS) que oferece formacgdo educativa na Creche e na Educacao

Pré-Escolar, recebendo criancas desde os 5 meses aos 6 anos. Inaugurada a 07/ 10/ 99,
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cuja gestao e administragdo ¢ feita pela Fundacao de Socorros Mutuos 4 de Setembro de

1862.

A instituicao dispde de instalagdes bem estruturadas e organizadas, tanto ao nivel
dos espacos interiores como exteriores, oferecendo um ambiente educativo propicio ao
desenvolvimento integral das criancas. Estes espagos permitem a realizacdo de
experiéncias diversificadas e enriquecedoras, contribuindo para uma pratica pedagogica

de qualidade.

O edificio ¢ composto por dois andares. No rés-do-chao, na zona exterior frontal,
destaca-se um amplo jardim e uma cozinha de lama, que enriquecem o espago de
brincadeira e descoberta. Ao lado da instituigdo encontra-se um estacionamento espagoso,
facilitando o acesso das familias e dos profissionais. Na parte posterior do edificio
localizam-se uma lavandaria, inserida num espaco fechado, e uma area de apoio destinada
as funcionarias, equipada para armazenamento de pertences pessoais e realizacdo de
pausas. Ainda no exterior, existe um patio ao ar livre de grandes dimensdes, dividido com
cercas, de forma a delimitar os espagos consoante as valéncias (creche e pré-escolar). Este
patio encontra-se equipado com materiais ludicos, como escorregas, baloigos e casinhas,
favorecendo o brincar livre e o desenvolvimento motor. Tal como referem Silva et al.
(2016), o espago exterior “¢ igualmente um espaco educativo pelas suas potencialidades
e pelas oportunidades educativas que pode oferecer” (p. 27), o que sublinha a importancia
destes ambientes na promocdo de aprendizagens significativas e experiéncias
enriquecedoras para as criangas. Além disso, existe ainda um toldo que cobre mesas

utilizadas por uma das salas para realizar as refei¢des ao ar livre (Figura 9).
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Figura 9
Alguns espacos exteriores do infantdrio

No interior do rés-do-chao, a entrada do edificio, situa-se a secretaria. Neste piso
localizam-se ainda o refeitorio e duas salas polivalentes: uma afeta a valéncia de Creche,
equipada com materiais adequados a faixa etdria, e outra destinada a Pré-Escolar,
equipada com mesas, um quadro interativo e um tablet interativo acessivel as criangas.
Este piso inclui ainda a sala de ber¢ario com uma copa de apoio, bem como duas salas de

Creche e uma casa de banho para apoio as criangas ap6s a utilizagdo do espaco exterior.

O primeiro andar ¢ constituido por uma sala de transicao, trés salas de Jardim de
Infancia, e uma casa de banho de apoio as criancas destas salas. Neste piso encontram-se
ainda gabinetes destinados as educadoras, a realizacdo de reunides e a direcdo

pedagdgica, bem como uma casa de banho para adultos (Figura 10).
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Figura 10
Alguns espacos interiores do infantario

No que concerne ao horério de funcionamento do Infantério, este encontra-se
aberto todos os dias tteis das 7h30 as 18h30 com tolerancia até as 18h45 e prolongamento
até as 19h. O horario de acolhimento e de recolha das criangas ¢ diferente nas diversas
salas: nas salas de bergario, a hora de entrada é das 7h30 as 10h00 e a hora de saida é das
16h00 as 18h30; na sala de transicao o horario de entrada é das 7h30 as 10h00 e o horario
de saida ¢ das 16h15 as 18h30; nas salas de jardim de infancia a hora de entrada ¢ das

7h30 as 10h00 e a hora de saida é das 16h45 as 18h30.

5.1.3.  Caracteriza¢ao da Sala da Educacio Pré-Escolar

b

“O espago na educacdo constitui-se como uma estrutura de oportunidades.’

(Zabalza, 1992, p. 120)

A forma como os espagos da sala sdo organizados revela a intencao educativa do

educador de infancia. Esta organizagdo deve ter em conta a faixa etaria, as necessidades
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e os interesses das criangas, oferecendo-lhes oportunidades para brincar e aprender de
forma significativa. Segundo Formosinho e Formosinho (2013), o espago deve ser
entendido como “um lugar de bem-estar, alegria e prazer, um espaco aberto as

experiéncias plurais e interesses das criangas e das comunidades” (p. 25).

A sala da PP I destaca-se por ser um ambiente claro, espacoso, organizado, pratico
e equilibrado. Ela conta com uma variedade de recursos, como: livros, jogos didaticos,
blocos de construcao, legos, uma cozinha com utensilios correspondentes, mercearia,

cabeleireiro, bonecas, além de materiais de artes visuais adaptados a idade das criancas.

A sala do M. encontra-se cuidadosamente organizada, com areas de interesse bem
definidas e delimitadas, tais como: a area do tapete e dos blocos, a area da casa, a area da
escrita, a area da expressdo plastica, a area da biblioteca e a area dos jogos. Cada uma
destas areas esta equipada com materiais variados e adequados, acessiveis as criangas,
permitindo-lhes explorar, utilizar ¢ arrumar de forma auténoma os recursos necessarios
as suas brincadeiras e aprendizagens. Como refere Roque (2017), “devem existir
materiais diversificados e acessiveis as criangas para que estas possam encontrar, utilizar
e arrumar o que necessitam” (p. 18). Assim, destaca-se a importancia de descrever, de
forma mais pormenorizada, as diferentes areas e os materiais disponiveis, que promovem

a exploracao livre, o jogo simbdlico e o desenvolvimento da autonomia infantil.

No que concerne a area do tapete e dos blocos, ¢ composta por um tapete e por
uma estante onde se encontram legos, carrinhos e pecas de construgdo. Na parede, estdo
afixadas ferramentas de registo, tais como: o quadro das presencas, o calendario mensal,
o quadro do tempo e o quadro das areas. Neste espaco da sala diversas atividades sdao
conduzidas com o objetivo de conscientizar a crianca sobre as rotinas diarias. Além disso,
¢ o local onde se contam histérias, se dialoga com as criancas, se refletem
comportamentos e se revém as atividades e as areas de interesse, sendo, por isso, um
espaco privilegiado de proximidade entre o grupo e o educador. Nesse sentido, e a luz de
Castro (2018), a area do tapete assume duas grandes especificidades: “¢ um espaco onde
se realizam os “grandes” momentos do dia, de onde as criangas retiram maior proveito”
(p. 24). E neste espago que se estimula o desenvolvimento da linguagem, se fortalecem
as relagdes interpessoais e se promovem momentos como o acolhimento, a brincadeira
livre e as reunides de grupo, permitindo uma maior contiguidade entre criancas e
educador e, consequentemente, uma melhor qualidade na aquisi¢do de competéncias

(Castro, 2018).
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De um modo geral, este ¢ também o local escolhido “para a discussdao de
problemas, negociagdes, tomadas de decisdes, ¢ um lugar de encontros” (Castro, 2018, p.
34), onde as criancas ouvem historias, brincam e fazem inUimeras descobertas.
Adicionalmente, importa destacar que, durante os momentos de brincadeira, esta area se
transforma no espaco destinado aos blocos, proporcionando as criancas a oportunidade
de realizar construgdes criativas que potenciam a imaginagdo e o pensamento espacial
(Figura 11).

Figura 11
Area do tapete e dos blocos
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Relativamente a area da casa, esta possui uma variedade de materiais
enriquecedores para a criatividade das criangas, tais como: um cabeleireiro, uma caminha
com bonecas, uma mercearia, uma cozinha e uma penteadeira com maquilhagem infantil.
Além disso, conta com uma estante que dispde diversos materiais, como roupas, sapatos,
telemoveis, utensilios de cozinha, como também conta com uma mesa e quatro cadeiras
ao centro da area. Neste ambiente, as criancas podem recriar vivéncias do dia a dia por
meio de situacdes imagindrias, utilizando livremente diversos materiais. Esta € a rea que
mais cativa o grupo de criancas da Sala do M. o que ¢ benéfico devido a promocao do
trabalho em cooperacdo, o estimulo a comunicagao e o desenvolvimento da imaginacgao.
Em consonancia com Hohmann e Weikart (2003), a vivéncia neste espago, com diferentes
estimulos sociais, “permite que as criangas desenvolvam uma imagem coerente do seu
mundo mais imediato” (p. 188), o que reforca a importancia desta area enquanto
promotora de aprendizagens significativas, baseadas nas experiéncias pessoais e no faz-

de-conta (Figura 12).

Figura 12
Area da casa

No que diz respeito a area de escrita, este ¢ o menor espago da sala, composto por
apenas uma mesa e duas cadeiras situadas diante de uma das janelas. Esta area dispde de
um quadro, letras e giz, além de um local para as criancas guardarem os seus estojos e
cadernos feitos a partir da unido de folhas coloridas por um fio. Aqui, as criangas podem
praticar a escrita, imitando palavras para aprimorar a caligrafia, a motricidade fina e a

concentracgdo (Figura 13).
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Figura 13
Area da escrita

A area da expressao plastica contém duas estantes com diversos materiais, como
tintas, tesouras, cartolinas, marcadores, lapis de cor, entre outros, quatro mesas grandes e
doze cadeiras. Neste espago as criangas realizam varias atividades, tais como recortes,
pinturas, desenhos, colagens, registos de atividades, o que permite desenvolver
capacidades como a criatividade, coordenagdo motora e autoexpressdao. Em concordancia
com Hohmann e Weikart (2003), esta area deve ser entendida como um espago
privilegiado para a exploragdo de materiais, onde as criangas tém oportunidade de
misturar, enrolar, cortar, dobrar, colar, entre outras agdes que lhes permitem transformar
os materiais e preencher superficies com cor, textura e significado. Trata-se, portanto, de
um ambiente que incentiva a experimentagdo e a expressdo pessoal, promovendo
aprendizagens com sentido através da agdo (Figura 14).

Figura 14
Area da expressdo plastica




74

No que diz respeito a area da biblioteca, esta encontra-se equipada com um
pequeno armario que contém uma variedade de livros adequados a faixa etaria das
criangas. O mobilidrio disponivel para a exploracdo destes materiais limita-se a duas
cadeiras de plastico infantil, que, na minha perspetiva, nao oferecem o conforto necessario
para uma experiéncia mais acolhedora e envolvente. Esta limitagdo pode impactar a
motivagdo das criangas, diminuindo o tempo de permanéncia e o interesse por esta area.
Ainda assim, considero este espaco essencial no contexto da sala, pois ¢ através do
contacto com os livros que as criancas desenvolvem o gosto pela leitura, ampliam o seu
vocabulario e fortalecem a capacidade de organizar ideias com coeréncia. De acordo com
Hohmann e Weikart (2003), trata-se de um local onde “as criangas observam e leem
livros, simulam a leitura com base na memdoria e em pistas visuais contidas nas imagens,
ouvem historias, inventam e escrevem as suas proprias historias a sua maneira” (p. 202),
sendo, por isso, um espaco que favorece tanto a imagina¢cdo como o desenvolvimento

linguistico (Figura 15).

Figura 15
Area da biblioteca

No que se refere a area dos jogos, esta estd organizada com uma estante que
contém uma variedade de jogos didaticos e desafiantes, acompanhada por trés mesas e
dez cadeiras, criando um ambiente propicio a participacdo ativa das criangas. Este espaco
revela-se particularmente atrativo para o grupo, despertando o interesse natural pelo
brincar e proporcionando oportunidades valiosas para o desenvolvimento do raciocinio
logico, da atencdo e da cooperacdo. Em conformidade com Hohmann e Weikart (2003),
esta area “¢ um local onde as criangas brincam com jogos simples, puzzles e conjuntos

de materiais lidicos que podem ser manipulados e usados de diversas maneiras” (p. 199),
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o que reforga a sua importancia na promog¢ao da aprendizagem ativa e da experimentagao

auténoma (Figura 16).

Figura 16
Area dos jogos

No que toca a decoragdo, a Sala do M. apresenta um ambiente acolhedor e pensado
para as criancas, com paredes pintadas de verde e decoradas com diversos trabalhos
realizados pelos proprios alunos, expostos em placards e em fios que atravessam a sala.
Esta valorizagdo das produ¢des infantis permite tornar visivel o percurso de
aprendizagem do grupo, funcionando como uma verdadeira forma de comunicagdo. De
acordo com as OCEPE, “o que estd exposto constitui uma forma de comunicacdo, que
sendo representativa dos processos desenvolvidos, os torna visiveis tanto para criangas
como para adultos” (Silva et al., 2016, p. 26). Ao tornar os trabalhos acessiveis e visiveis,
o educador promove também o didlogo e a reflexdo coletiva entre as criangas, uma vez
que “todas as criangas do grupo observam as producdes realizadas, dialoguem sobre as
mesmas, apresentem as suas opinides e se apropriem das mesmas” (Botelho & Dias, 2021,

p. 60), conforme ilustrado na Figura 17.
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Figura 17
Trabalhos expostos realizados pelas criangas

Além da exposi¢ao dos trabalhos, a sala conta com elementos visuais relevantes,
como o quadro dos aniversarios, as regras da sala e um espelho, que contribuem para a
construcdo da identidade do grupo e o refor¢o das rotinas. Ainda no interior, existe uma
estante destinada a arrumacgao dos trabalhos das criangas, organizada de forma acessivel
e adaptada a sua altura. De facto, segundo Post e Hohmann (2007), quando a mobilia esta
a medida das criancgas, estas conseguem alcancgar facilmente os materiais que desejam
explorar, guardd-los autonomamente e gerir o seu ambiente sem dependerem
constantemente da intervengdo do adulto, promovendo, assim, a sua independéncia

(Figura 18).
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Figura 18
Exemplos de elementos pertencentes a sala

No espago exterior a sala, junto a entrada, encontram-se cabides devidamente
identificados com os nomes das criangas, permitindo que cada uma possa colocar os seus
pertences de forma auténoma. Esta organizagdo revela a intencionalidade pedagogica
presente na criagdo de ambientes que promovem a autonomia e o sentido de pertenga ao
grupo (Figura 19).

Figura 19
Espaco a entrada da sala




78

De um modo geral, a Sala do M. encontra-se bem estruturada em relagdo as
diversas areas, oferecendo uma ampla gama de materiais, que estdo organizados de
acordo com uma ldgica entendida pelas criangas, que contribuem para o enriquecimento
do desenvolvimento das mesmas, garantindo ao mesmo tempo o seu conforto, a sua

seguranga € o seu bem-estar.
5.1.4. Caracteriza¢ao do Grupo

E fundamental analisar o grupo de criangas do ponto de vista social e relacional,
uma vez que cada crianga, com a sua individualidade e forma de se relacionar com os
outros, “constitui a base do sistema educativo” (Silva et al., 2016, p. 24). Neste sentido,
ao planear atividades, o educador deve ter sempre em consideragdo as carateristicas
individuais de cada crianca e do grupo como um todo, dado que essas especificidades

influenciam diretamente a dindmica da sala e o proprio tempo pedagogico.

Em consonancia com Silva et al. (2016), a dindmica do grupo ¢ influenciada por
diversos fatores, nomeadamente as “carateristicas individuais das criangas”, bem como
“maior ou menor numero de criangas de cada sexo, a diversidade de idades ou a dimensao
do grupo” (p. 24). Estes autores sublinham ainda que ““a existéncia de grupos com criangas
de diferentes idades acentua a diversidade e enriquece as interacdes no grupo” (p. 24), o

que evidencia a importancia de acolher e valorizar a heterogeneidade existente.

Neste contexto, o grupo da Sala do M., pertencente a sala dos 5 anos, era composto
por 19 criangas, das quais 11 eram do género feminino e 8 do género masculino (Figura

20).

Figura 20
Género das criancas

B Género masculino

B Género feminino
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As idades das criancas, a data de 31 de dezembro de 2023, distribuiam-se entre os
4 e 0s 6 anos, tal como ilustrado na Figura 21. Importa referir que todas estas criangas ja
frequentavam este infantario no ano anterior, o que contribuiu para a consolidagdo dos

vinculos entre pares e com a equipa pedagbgica.

Figura 21
Idades das criancas

M 6 anos
4 anos

H 5 anos

Relativamente as necessidades especificas, algumas criangas encontravam-se
abrangidas por medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, ajustadas as suas
particularidades. Para além disso, existia uma crian¢a cuja entrada na escolaridade
obrigatdria foi adiada, de modo a permitir uma preparagdo mais solida para a transigdo de

ciclo. No que diz respeito a nacionalidade, todas as criangas do grupo eram portuguesas.

Para uma compreensdo mais aprofundada do grupo, e tendo por base as
experiéncias observadas ao longo do periodo da PP, a caraterizagdo foi organizada com
referéncia as areas e dominios definidos pelas OCEPE, nomeadamente: Formacao
Pessoal e Social, Expressdao e Comunicagdo, ¢ Conhecimento do Mundo (Silva et al.,
2016).

Relativamente & caracterizacio geral do grupo no ambito da Area de Formagcio
Pessoal e Social, ¢ um grupo sociavel, ativo, alegre, dinamico e comunicativo. Gostam
muito de interagir com os colegas nas suas brincadeiras, embora, por vezes, surjam alguns
conflitos. Nao estranham pessoas externas a sala, gostam de interagir com o adulto, de ter
o seu carinho e atengdo. E um grupo muito auténomo na realizagdo das varias rotinas da

sala. No que respeita a interiorizagdo e compreensao de regras, o grupo tem nocdo das
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regras da sala, embora nem sempre as respeite ou cumpra. Algumas criangas revelam
alguma dificuldade para escutar os outros e esperar pela sua vez para falar. O grupo
participa ativamente nas experiéncias de aprendizagem, mas algumas criangas necessitam
de desenvolver competéncias ao nivel da ateng¢do e concentragdo, pois distraem-se com
os colegas ou preferem brincar. No entanto, a maioria revela grande capacidade de
concentragdo, principalmente quando as atividades sdo motivadoras, o que desperta a
atencao.

No que concerne a Area de Expressdo e Comunicagdo, mais precisamente no
dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, de um modo geral o grupo demonstra
ter uma linguagem fluente e gosta de participar nos didlogos em grande grupo. A maioria
articula bem as palavras e descreve acontecimentos, vivéncias ou situagdes com mais
pormenores. Expressam com facilidade os seus desejos, emocdes e sentimentos. Revelam
interesse em conhecer outras letras, para além das letras do seu nome e manifestam
curiosidade em saber escrever o seu nome completo. Contudo existem quatro criangas
que revelam dificuldades em expressar os seus sentimentos e em articular algumas
palavras.

No que toca ao dominio da matematica, o grupo identifica as formas geométricas
em objetos ou imagens e realiza contagens maiores. A maioria do grupo identifica os
nimeros até vinte € 0os mais novos ja sdo capazes de identifica-los até dez associando o
nimero a sua representacao grafica. As criangas mais velhas ja fazem somas simples (com

poucos elementos). Por fim, o grupo demonstra conseguir agrupar e fazer conjuntos.

Quanto ao dominio da educagao fisica, o grupo revela um bom desenvolvimento
ao nivel da motricidade grossa, uma vez que sdo capazes de realizar movimentos,
exercicios fisicos e gincanas com maior equilibrio e coordenagdo. Considero importante
ressaltar que na motricidade fina o grupo revela facilidade e agilidade no manuseamento
dos materiais da sala e realizam muitas atividades com facilidade, nomeadamente o

manuseamento de plasticina, enfiamentos/ encaixes, colagens e recortes.

Em relacdo ao dominio da educagdo artistica, na expressao musical, o grupo
demonstra um grande interesse e entusiasmo pela aprendizagem de novas musicas,
memorizando-as com alguma facilidade. Gostam muito de dancgar, cantar e aprender
coreografias, realizando-as com facilidade. Nas artes visuais o grupo demonstra um
grande entusiasmo pela realizacdo das atividades propostas nesta area, revelando

interesse pela elaboragdo de pinturas, desenhos, recortes e colagens. Além disso, o grupo
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gosta muito de explorar varias técnicas e materiais. Demonstram uma maior capacidade
de concentragdo e conseguem realizar muitas das atividades propostas sem a ajuda do
adulto, mostrando-se cada vez mais autébnomos. Quanto ao jogo dramatico, as criangas
gostam de brincar ao faz de conta com os colegas, representando diversas personagens e
vivenciando diferentes situagdes. Através do jogo simbolico, conseguem recriar situagdes
do seu dia-a-dia e do meio que as rodeia, ao simular serem maes, pais, filhos, cozinheiros,

médicos, entre outros.

Em relagdo a Area do Conhecimento do Mundo, o grupo é muito observador,
atento e curioso em relagcdo ao meio que os rodeia. Demonstram um grande interesse por
investigar novos temas e gostam de participar nas reunides de grande grupo e de
questionar o adulto quando tém alguma duvida ou quando tém interesse/curiosidade por

um determinado tema.

Em sintese, o grupo da Sala do M. apresenta-se como ativo e envolvido nas rotinas
e propostas educativas. As criancas demonstram, de forma geral, interesse pelas
atividades, revelando curiosidade e motivacdo para aprender. Embora algumas
necessitem de apoio especifico em aspetos como a atencdo, a concentragdo ou a expressao
emocional, observa-se uma evolugdo positiva no seu desenvolvimento global. A
capacidade de intera¢do social e a participagdo nas dindmicas de grupo evidenciam o
potencial educativo do coletivo, que, com acompanhamento continuo e intencionalidade

pedagdgica, pode ser ainda mais valorizado e consolidado.
5.1.5. Organizacio e Gestiao do Tempo

A gestao do tempo pedagogico representa também uma dimensdo fundamental na
organizacdo do ambiente educativo. O tempo educativo apresenta um carater flexivel,
embora esteja organizado por momentos que se repetem com uma certa periodicidade. A
sequéncia diaria, tanto nas manhds como nas tardes segue, segundo as OCEPE “um
determinado ritmo, existindo, deste modo, uma rotina que € pedagodgica porque ¢
intencionalmente planeada pelo/a educador/a e porque ¢ conhecida pelas criancas” (Silva
etal., 2016, p. 27). Assim, as criangas reconhecem e antecipam as diferentes fases do dia,
o que lhes permite atuar com maior autonomia. Existe também abertura para a introdugao
de mudangas, quer por iniciativa do/a educador/a, quer por sugestdes das proprias

criangas, o que refor¢a a sua participacao ativa na organizacao do quotidiano.
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Nas tabelas que se seguem, ¢ possivel observar alguns dos principais momentos
que compoem a rotina diaria da sala do M. A Tabela 1 diz respeito a rotina estruturada da
sala, permitindo observar como o tempo ¢ distribuido entre os diferentes momentos
pedagogicos, de cuidados e de transi¢do. Importa reforcar que, conforme mencionado
anteriormente, esta organizacao do tempo assume um carater flexivel, podendo sofrer
ajustes em funcdo das necessidades e interesses do grupo, ou em resposta a eventos

pontuais promovidos pela institui¢ao.
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Tabela 1
Rotina diaria da sala do M.

08h00 - 09h30 Acolhimento
0%h30 - 09h40 Higiene
0%h40 - 10h00 Reforgo alimentar da manha
10h00 - 10h45 Reunifo de grande grupo no tapete
10h45 - 12h30 | Attvidades onentadas em pequenos grupos
12h30 - 12h45 Higiene Pessoal
12h45 — 13h30 Almogo
13h30 - 13h45 Higiene Pessoal
13h45 - 14h00 Planear para as areas
14h00 - 15h15 Trabalhar/ brincar nas areas
15h15 - 15h30 Arrumacio das areas
15h30 - 16h00 Revisfo das areas
16h00 - 16h30 Atividades livres / orientadas
16h30 - 16h350 Lanche
16h50 - 17h00 Higiene
17h00 - 18h00 Recreio / Polivalente
18h00 Reforco alimentar
18h00 - 18h30 Saida

A seguir, apresenta-se a Tabela 2, que refere o hordrio das Atividades de
Enriquecimento Curricular (AEC). Estas atividades complementam a rotina da sala,
proporcionando experiéncias diversificadas e promovendo o contacto com diferentes
linguagens de expressdo, saberes e areas do conhecimento, em articulagio com os

objetivos pedagogicos definidos para esta faixa etaria.
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Tabela 2
Horario das atividades de enriquecimento curricular

Terca-feira: Expressdo de Artes (15h15 - 16h00)

Quarta-feira: Educacdo Fisica (11h00 - 12h00)

Quuinta-feira: Expressdo Musical (14h30 - 15h15)

5.2. Projeto de Investigacao- Acao

No ambito da Unidade Curricular de Investigagdo-Acdo, integrada no plano
curricular do 1.° ano do Mestrado, foi proposto pelo docente responsavel o
desenvolvimento de um projeto de I-A, a ser implementado durante a PP 1. A primeira
semana, dedicada a observagdo participante, revelou-se essencial para conhecer o grupo,

compreender as dinamicas da sala e refletir sobre possiveis focos de intervengao.

Este projeto teve como finalidade proporcionar uma interven¢do fundamentada,
sustentada em observagdes sistematicas, registos e reflexao critica continua. Para além
disso, a experiéncia de investigacao no terreno permitiu aprofundar a compreensao sobre
o papel do educador como investigador da sua pratica, contribuindo de forma significativa

para o meu crescimento pessoal e profissional enquanto futura docente.
5.2.1. Enquadramento e Intencionalidade Educativa

O projeto de I-A desenvolvido no contexto da PP I ndo teve origem na
identificacao de um problema especifico no grupo de criangas. Desde o inicio, procurou-
se compreender a realidade educativa através da observacdo e da escuta atenta das
criangas, promovendo uma abordagem sensivel as suas vivéncias e interesses. Neste
sentido, e em conversa com a educadora cooperante, ndo identificAmos um problema
comum no grupo. Entdo, optdmos por trabalhar um tema que surgiu do interesse das

criangas, através de uma conversa no inicio do ano letivo.
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Assim, defini como objetivo para este Projeto de I-A foi dar inicio a tematica do
Sistema Solar, correspondendo aos interesses do grupo e tendo em conta as preferéncias
de aprendizagem do mesmo. Esta opg¢ao esta alinhada com os principios das OCEPE, que

valorizam a escuta ativa dos interesses das criangas, considerando que:
Importa que o/a educador/a esteja atento aos interesses das criangas e as suas
descobertas, para escolher criteriosamente quais as questdes a desenvolver,
interrogando-se sobre o seu sentido para a crianga, a sua pertinéncia, as suas
potencialidades educativas e a sua articulagdo com os outros saberes. (Silva et al.,

2016, p. 88)

Deste modo, o projeto ndo procurou dar resposta a uma dificuldade identificada,
mas sim valorizar os interesses do grupo, proporcionando um contexto educativo
significativo, motivador e intencionalmente construido em torno das curiosidades

demonstradas pelas proprias criangas.
5.2.2.  Questao de Investigacdo- A¢ao

De acordo com Maximo-Esteves (2008), o ponto de partida de qualquer
investigacdo consiste na formulagdo de uma questdo de investigacdo, a qual deve
evidenciar de forma clara o contetdo a ser explorado. Esta questdo, designada por alguns
autores como questdo-problema, deve ainda ser clara, exequivel, pertinente e respeitar os

principios €ticos da pratica educativa (Bento, 2011).

Tendo em consideragdo o tema emergente do interesse das criangas e a
intencionalidade educativa associada, a questdo orientadora do projeto de I-A formulada
foi a seguinte: Como ¢ que as criangas desenvolvem a exploragdo do sistema solar na

area do Conhecimento do Mundo?

Uma vez definida a questdo a trabalhar, senti a necessidade de realizar diversas
pesquisas, com o intuito de aprofundar o meu conhecimento sobre os principais conceitos
a abordar no dominio da educagdo cientifica na infancia. A partir desse levantamento,
procurei delinear estratégias pedagdgicas que fossem ao encontro dos contetidos em

questao, respeitando o nivel de desenvolvimento e as preferéncias do grupo de criangas.
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5.2.3. Cronograma do Projeto de Investigacio- Acao

A construgdo de um projeto de I-A envolve um conjunto de etapas que, embora
organizadas de forma sequencial, devem manter-se flexiveis, permitindo ajustes
consoante os objetivos definidos pelo educador/ professor e as especificidades do grupo
de criangas. E essencial compreender que este tipo de projeto se caracteriza por ser “um
processo em espiral de planificagdao, acdo, observacao e reflexdo” (Maximo-Esteves,
2008, p. 21), o que possibilita uma constante adaptacdo das estratégias adotadas, de

acordo com as necessidades identificadas ao longo do percurso.

Com o intuito de organizar e planear o trabalho desenvolvido, foi elaborado um
cronograma (Tabela 3), que apresenta de forma estruturada as diferentes fases do projeto
de I-A implementado com o grupo. Este cronograma evidencia que, durante o periodo de
PP 1, os dados obtidos através da observagdo foram registados nos diarios de bordo e nas
notas de campo. Esses registos foram fundamentais para a definicdo da questdo de
investigacdo. A partir desse ponto, deu-se inicio a revisdo da literatura relacionada com o
tema, a qual foi sendo articulada com a preparagdo e concretizagdo das propostas
pedagogicas. A reflexdo sobre as praticas implementadas foi sempre acompanhada por
uma avaliacdo continua de carater essencialmente formativo, centrada na observacao das
respostas das criangas durante as atividades desenvolvidas. Através dos registos
realizados, foi possivel perceber indicios de aprendizagem e ajustar, sempre que
necessario, as propostas pedagogicas. A avaliagdo, neste contexto, assumiu-se como um
processo integrado na propria acdo educativa, permitindo ndo s6é acompanhar as
aprendizagens do grupo, mas também refletir sobre a adequacdo das estratégias utilizadas
(Cardona et al., 2021). Como previsto no Decreto-Lei n.° 241/2001, o educador deve
avaliar “numa perspetiva formativa, a sua intervencdo, o ambiente € 0s processos
educativos adoptados, bem como o desenvolvimento e as aprendizagens de cada crianca

e do grupo” (2001, p. 5573).

O dialogo constante com a Educadora Cooperante foi igualmente fundamental,
pois contribuiu ativamente para a tomada de decisdes pedagogicas ao longo do projeto,
quer na sugestdo de atividades, como a realizagdo de experiéncias, quer na defini¢do da
melhor forma de registo das mesmas, garantindo que estas fossem ajustadas ao contexto
e as necessidades do grupo. Em consonancia com o Decreto-Lei n.° 54/2018, esta

abordagem avaliativa procurou ser flexivel, diversificada e centrada nas especificidades



87

de cada crianga, promovendo assim a inclusdo e a diferenciagdo pedagogica. Como
afirmam Lopes e Silva (2020), “a avaliagdo estd, na verdade, no coragdo de toda a
aprendizagem” (p. VII), assumindo-se como um processo reflexivo e continuo, orientador

da ac¢ao educativa.

Tabela 3
Cronograma do projeto de I-A
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5.2.4. Momentos de Aprendizagem

“O projeto de fazer pretende satisfazer as curiosidades e necessidades de acdo da

crianga.”
(Mendonga, 1994)

Ao longo de toda a intervengdo pedagogica foram dinamizados varios momentos
de aprendizagem com o intuito de promover o desenvolvimento de competéncias por
parte das criangas. Para alcancar este objetivo, as atividades foram pensadas de modo a
atribuir as criangas um papel ativo e central, valorizando a sua participacdo e incentivando
o envolvimento direto nas experiéncias propostas. Conforme destaca Oliveira-
Formosinho (2011), a motivagao para a aprendizagem assenta nos interesses € motivagoes
intrinsecas das criancas, sendo essencial que as propostas educativas surjam dessas
curiosidades. Nesse sentido, o “papel do professor € o de organizar o ambiente e o de

escutar, observar para entender e responder” (p. 100).
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Os momentos de aprendizagem apresentados de seguida referem-se a propostas
desenvolvidas no ambito do Projeto de I-A, implementado ao longo da PP I. A maioria
das atividades realizadas durante esta etapa esteve, por isso, diretamente ligada as
estratégias de intervengao pedagogica definidas para a pratica, uma vez que o projeto de
investigacao orientou a planificagdo, a implementacgdo e a avaliagdo das propostas. Estes
momentos foram cuidadosamente planeados com base nos interesses manifestados pelo
grupo de criancas e enquadrados nos objetivos definidos para a investigagdo. Cada
proposta teve como finalidade promover experiéncias significativas, favorecendo a
construgdo de conhecimentos na area do Conhecimento do Mundo, com especial enfoque
na tematica do Sistema Solar. As atividades foram pensadas de forma integrada,
respeitando o ritmo do grupo e valorizando a curiosidade, a experimenta¢do € o

envolvimento ativo das criancas no processo de aprendizagem.

Com o intuito de apresentar uma visao global do percurso desenvolvido, segue-se
uma tabela sintese com todas as atividades realizadas no ambito do Projeto de I-A,
organizadas cronologicamente, permitindo compreender a articulagdo entre as propostas

implementadas e os objetivos definidos para a intervencao.
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Segue-se a descricdo mais detalhada de trés momentos selecionadas da tabela
acima, para dar a conhecer melhor o trabalho desenvolvido ao longo da PP I, no ambito

do projeto de I-A.
5.2.4.1. Uma Viagem até ao Espaco e a Construcio do Sistema Solar

Na quinta semana da PP II, mais precisamente no dia 7 de novembro de 2023, foi
implementada a primeira atividade integrada no projeto de I-A, cujo objetivo consistiu

em introduzir o tema do Sistema Solar.

Com esta proposta procurou-se promover o envolvimento ativo do grupo na
introducdo a tematica do Sistema Solar, despertando a curiosidade cientifica das criancas.
Paralelamente, pretendeu-se favorecer a apropriagao de conhecimentos sobre os planetas
€ a sua organizacdo no espaco, bem como desenvolver competéncias sociais como a
cooperagado, a partilha de tarefas e a tomada de decisdes em grupo. A atividade foi pensada

para integrar diferentes linguagens — simbolica, visual e verbal — proporcionando
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experiéncias significativas que contribuissem para o desenvolvimento da autonomia e do

espirito de iniciativa por parte das criangas.

Tendo em conta a duracdo previsivel do projeto e a importancia de captar o
interesse do grupo desde o inicio, optou-se por uma abordagem alternativa a leitura do
livro Breve historia do sistema solar explicado as criangas, inicialmente prevista. A
sugestdo partiu da diretora pedagdgica, que propOs uma atividade com carater ludico e

simbdlico, de modo a favorecer o envolvimento inicial do grupo.

A atividade decorreu no polivalente da instituicdo, onde as criancas foram
convidadas a assumir o papel de astronautas. A chegada, cada crianga recebeu um
autocolante com o log6tipo da NASA e, aos pares, foi encaminhada para o interior de um
foguetdo de cartdo colocado junto a entrada do espago. A passagem simbolica pelo
foguetdo culminava com a entrada na sala, onde todas se sentaram, prontas para iniciar a

exploragdo do tema.

No interior da sala, encontrava-se projetado um video que simulava a observagao
da Terra a partir de uma nave espacial. Em simultaneo, ouvia-se um audio com
comunicagdes de astronautas, o que contribuiu para criar um ambiente proximo do

contexto espacial (Figura 22).

Figura 22
Projegdo inicial a simular estar dentro de uma nave
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Apos a entrada de todas as criangas, foram apresentados alguns videos educativos

que introduziam a Terra e os planetas do Sistema Solar (Figura 23).

Figura 23
Visualiza¢do do video sobre o sistema solar
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Durante esta fase, efetuei pausas nos videos com o objetivo de promover a
exploragdo oral de alguns conteudos. Ao longo desta dinamica, destacou-se a intervengao
espontanea de uma crianga, que revelou conhecimentos prévios sobre o tema, referindo,
por exemplo, que Saturno possui anéis e que Neptuno apresenta uma coloragdo azul
devido as suas condigdes climaticas, associadas a distancia em relagao ao Sol. Conforme

registei no diario de bordo:

Tabela 5
Diario de Bordo, R. Lopes, ter¢a-feira, 7 de novembro de 2023

Notavelmente, uma das criangas demonstrou um dominio impressionante
do tema, partilhando os seus conhecimentos com confianca para o

restante grupo.

A crianca referiu que possuia um livro sobre o Sistema Solar em casa, o que

permitiu a valorizagdo do seu contributo perante os colegas.

' Ao longo da descri¢do das atividades de cada PP, apresenta-se excertos do diario de bordo em
formato de tabela com o objetivo de tornar mais clara a articulacdo entre os diferentes momentos da pratica
e a reflexdo pedagogica associada.
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A atividade, ainda que nao tenha sido planificada previamente, revelou-se eficaz
como forma de introducdo ao tema, permitindo despertar a curiosidade e estabelecer as

bases para o desenvolvimento do projeto nas semanas seguintes.

Dando continuidade a atividade anterior, e mantendo o contexto introdutorio ao
tema do Sistema Solar, a atividade seguinte centrou-se na constru¢do de uma maquete
coletiva do Sistema Solar. A transi¢cdo entre as duas atividades foi planeada de forma a
manter a motivagdo inicial e reforcar os conteudos explorados durante a “viagem de

foguetao”.

A chegada a sala, as criangas foram informadas de que iriam construir um modelo
tridimensional do Sistema Solar. Para o efeito, expliquei que o trabalho seria realizado
em pares, dado que, como defendem Lopes e Silva (2008), “é essencial incutir e
desenvolver nas criangas competéncias que lhes possibilitem trabalhar em equipa, intervir
de forma auténoma e critica e resolver problemas (...)” (p. IX). Esta decisdo visava,
assim, estimular o desenvolvimento de competéncias sociais, como a cooperacao, o
respeito mutuo ¢ a partilha de tarefas. De forma a reforgar a autonomia do grupo, pedi a
ajudante do dia que participasse na organizagao dos pares. Como referi no diario de bordo:

Tabela 6
Diario de Bordo, R. Lopes, ter¢a-feira, 7 de novembro de 2023

Ao longo das minhas praticas pedagdgicas, tenho buscado ativamente
promover a autonomia das criangas, inclusive em tarefas aparentemente

simples, como a formagao dos pares.

Esta pratica favorece o envolvimento do grupo nos processos de decisdo e

fortalece a sua autoconfianca.

Ap0s a definicdo dos pares, realizdmos um sorteio para atribuir a cada dupla o
planeta (ou o Sol) que iria representar. Esta estratégia teve como objetivo evitar conflitos
relacionados com preferéncias pessoais e assegurar uma distribuigdo justa dos elementos
a representar. Cada par recebeu uma imagem do seu planeta como referéncia visual, e,

com base nessa imagem, pintou uma bola de esferovite que simbolizaria o planeta em
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questdo. Esta etapa foi realizada de forma faseada, de modo a possibilitar uma maior

aten¢do e apoio as criangas durante o processo (Figura 24).

Figura 24
Pintura da representacdo dos planetas em bolas de esferovite

Enquanto alguns pares se encontravam a realizar a pintura das bolas de esferovite,
os restantes elementos do grupo desenvolveram uma atividade complementar: a
constru¢do de um foguetdo com recurso ao recorte, colagem e pintura, simulando uma
contagem decrescente até a descolagem. As criancas recortaram as pe¢as numeradas,
montaram o foguetdo em ordem decrescente, coloriram-no e decoraram a base com
chamas, utilizando diferentes materiais disponiveis na sala. Na janela do foguetdo foi
colada uma fotografia de cada crianca. Esta atividade revelou-se pertinente para o
desenvolvimento da motricidade fina, da criatividade e da familiariza¢do com a contagem
regressiva, embora tenha sido notorio que o grupo demonstrava dificuldades neste ultimo

aspeto, sendo um foco de trabalho nos dias seguintes (Figura 25).
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Figura 25
Atividade da montagem do foguetdo
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Concluidas as constru¢des dos planetas, procedemos a montagem da maquete
suspensa do Sistema Solar, colocando o Sol ao centro e distribuindo os planetas pela sua
ordem correta, com o apoio das imagens previamente utilizadas. Por fim, as criancas
elaboraram e colocaram etiquetas identificativas junto de cada planeta, completando
assim a representagao coletiva. Esta atividade permitiu consolidar aprendizagens relativas
a organizacdo do Sistema Solar e proporcionou uma experiéncia concreta, favorecendo a

apropriagdo dos contetudos por parte das criangas (Figura 26).

Figura 26
Magquete do Sistema Solar concluida
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A avaliacao da atividade foi realizada através da observagao direta e de conversas
informais com o grupo, tendo sido registadas notas de campo no diario de bordo. Estas
observagdes permitiram identificar o entusiasmo e o envolvimento das criangas, bem
como reconhecer indicios de aprendizagens significativas, tanto ao nivel dos contetdos

cientificos como das competéncias sociais.

5.2.4.2. O Universo em Sala: do Movimento dos Planetas a

Superficie de Vénus

A atividade seguinte decorreu na sexta semana de intervencdo, no dia 14 de
novembro de 2023 e teve como principal objetivo rever conteudos abordados
anteriormente no ambito do Sistema Solar, com especial enfoque nos planetas e nas suas
principais caracteristicas. Paralelamente a revisdo dos contetidos, a atividade visou
fomentar o envolvimento ativo das criangas numa dinamica ludica, exploratoria e
cooperativa, incentivando a mobilizagdo de conhecimentos cientificos num contexto de
movimento e de jogo. A segunda parte da proposta teve como objetivo aprofundar o
conhecimento sobre o planeta Vénus, através da exploragdo dos seus aspetos distintivos
de forma sensorial e pratica, estimulando a curiosidade, a expressdo oral e a partilha de
saberes entre pares. Ao longo de toda a experiéncia, valorizou-se ainda o
desenvolvimento da linguagem, da autonomia e da capacidade de observar, experimentar

e representar o mundo natural através de diferentes formas de expressao.

A proposta consistiu num jogo didatico com inspira¢do no tradicional jogo das
cadeiras, adaptado ao contexto educativo e ao tema em estudo. Ao integrar a componente
ludica, procurou-se proporcionar as criangas uma forma espontdnea e agradavel de
construirem/consolidarem os seus conhecimentos, promovendo, em simultineo, o
desenvolvimento da sua autonomia e das suas competéncias sociais, conforme defendido

por Cunha (2001).

Para esta dindmica, o grupo foi dividido em duas metades. A primeira participou
ativamente no jogo, enquanto a segunda permaneceu no tapete, assumindo o papel de
observadores, para compreenderem a dinamica do jogo. Cada crianga participante
representava um planeta do Sistema Solar, previamente atribuido no inicio da sessdo. Ao
som de uma musica infantil relacionada com os planetas, as criangas deslocavam-se em

redor das cadeiras, tal como no jogo tradicional. Quando a musica parava, sentavam-se



97

rapidamente e, a semelhanca do formato convencional, uma crianga ficava de fora (Figura

27).

Figura 27
Jogo das cadeiras

No momento em que cada crianga saia do jogo, era-lhe solicitado que identificasse
o planeta que estava a representar, a sua cor predominante ¢ uma caracteristica relevante
do mesmo. Este exercicio visava consolidar os conhecimentos relativos a nomenclatura e
as propriedades dos planetas, bem como ao movimento de rotacao e translagdo. Através
da associagdo entre o movimento corporal e o contetido cientifico, procurou-se criar uma

experiéncia ludica com intencionalidade pedagdgica clara.

Verificou-se que a maioria das criangas conseguiu identificar corretamente o
planeta que representava, a sua cor e uma caracteristica associada, o que demonstrou um
bom nivel de retencdo dos conteudos. No entanto, em alguns casos, observou-se alguma
dificuldade em recordar essas informagdes, o que podera estar relacionado com a
excitagdo natural provocada pelo carater competitivo do jogo. Ainda assim, esse fator foi
aproveitado como oportunidade de refor¢o das aprendizagens e de reflexdo coletiva. Esta
atividade permitiu, assim, ndo s6 avaliar informalmente o grau de consolidacdo dos
conteudos, como também promover o envolvimento do grupo através de uma estratégia

Itdica e dinamica.

Na sétima semana de intervengdo, prosseguindo com a exploragdo do Sistema
Solar, foi realizada uma atividade centrada no planeta Vénus. Apesar de ndo ter sido uma

continuagao direta do jogo das cadeiras realizado anteriormente, esta proposta pedagdgica
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integrou-se de forma natural na sequéncia de aprendizagens sobre os planetas, de modo a

reforcar e ampliar os conhecimentos adquiridos.

A introducdo a tematica foi feita através de uma atividade de procura e construgao
de um puzzle. As pecas, com a imagem do planeta Vénus, estavam escondidas em
diferentes areas da sala, o que levou a divisdo do grupo por zonas, garantindo uma
participagdo mais tranquila e organizada. Ap0s a recolha completa das pegas, as criancas
tentaram montar o puzzle em grupo, identificando qual o planeta representado (Figura
28). Embora tenham revelado entusiasmo, a montagem mostrou-se dificil, pelo que decidi

dar continuidade a atividade noutro momento, com o apoio visual da imagem final.

Figura 28
Montagem do puzzle

Como transi¢do para a fase seguinte, foi apresentada ao grupo uma quadra com
rimas sobre o planeta Vénus, utilizada como ponto de partida para explorar algumas das
suas caracteristicas. Posteriormente, as criancgas foram agrupadas e convidadas a explorar
livros tematicos sobre o Sistema Solar, com o objetivo de localizar a representagcdo do

planeta Vénus (Figura 29).

Figura 29
Pesquisa no livro de informacgoes sobre o planeta Vénus

—
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Quando cada grupo encontrava a imagem correspondente, eu e a educadora
cooperante juntdvamo-nos a esse grupo para ler e explicar as informagdes ali presentes.
Esta interacdo direta com os pares € com os adultos contribuiu para o desenvolvimento
das competéncias comunicativas das criangas, que, como afirmam Silva et al. (2016),
“vao-se estruturando em fungao dos contactos, interagdes e experiéncias vivenciadas nos
diversos contextos de vida da crianga” (p. 60). Ao partilharem com os restantes colegas
algo que tinham aprendido, num clima de didlogo em que a linguagem do adulto
funcionava como modelo, as criangas foram incentivadas a comunicar com clareza ¢ a
escutar os outros, aspetos essenciais para o desenvolvimento da linguagem oral e da

aprendizagem colaborativa.

Posteriormente, para aprofundar a compreensdo das condigdes extremas do
planeta, realizou-se uma experiéncia pratica com farinha e manteiga. Esta simulava o
aspeto vulcanico e a elevada temperatura de Vénus, sendo explicadas as fungdes
simbdlicas de cada material (a farinha como solo, a manteiga sélida como rochas ¢ a
manteiga derretida como lava). Tal como refere Pacheco (2015), “a experimentagdo ¢
sempre motivo de curiosidade e de entusiasmo entre os alunos, independentemente da
area do conhecimento” (p. 5), o que se confirmou durante a atividade, dado que a proposta

despertou grande interesse e envolvimento por parte das criancas.

A participacdo ativa das criangas foi valorizada ao longo de todo o processo, uma
vez que cada uma pode interagir com os materiais, observar as transformacdes e
compreender como a temperatura elevada de Vénus seria capaz de derreter rochas. A
experiéncia permitiu uma aprendizagem sensorial, indo ao encontro do principio de que

cabe a educadora “garantir que a crianga tenha constantemente estimulos novos que
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mantenham um elevado grau de apelo sensorial” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 54),

além de articular o concreto com o abstrato de forma eficaz (Figura 30).

Figura 30
Realizagdo da experiéncia

No final, foi proposto um registo individual da aprendizagem. Cada crianga
recebeu uma folha para representar livremente o planeta Vénus, podendo incluir outros
elementos do espago, como estrelas ou astronautas. Posteriormente, verbalizaram o que
aprenderam, permitindo que o adulto registasse as suas ideias. As respostas revelaram
que a maioria das criangas foi capaz de identificar corretamente caracteristicas
importantes sobre o planeta, demonstrando um bom nivel de compreensao e retencao da

informacao (Figura 31).
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Figura 31
Registo individual

LGB w

No final da manha, pelas 12h45, o grupo dirigiu-se ao refeitdrio para o almogo,
seguindo-se a rotina habitual. J4 no periodo da tarde, durante o planeamento das areas,
para as criangas que escolheram trabalhar na area da escrita, foi-lhes proposto a realizacao
do registo da experiéncia, contando com o meu acompanhamento direto. Neste processo,
as criancas explicavam-me, oralmente, cada passo da atividade realizada. Com base nas
suas explicagdes, elaborava-se um rascunho escrito, que depois era copiado pelas criangas
para o registo final, promovendo ndo s6 a consolidagdo da aprendizagem, como também
o treino da caligrafia e a valorizagdo da sua propria produg¢ao de conhecimento (Figura

32).

Figura 32
Registo da experiéncia
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Durante a revisdo das areas, um dos meninos, que escolheu ir para a area dos
jogos, apresentou o puzzle do planeta Vénus finalizado que conseguiu montar com base
na imagem impressa fornecida como guia. Esta partilha espontanea revelou ndo sé o
interesse continuo pela tematica, como também a persisténcia e o empenho em concretizar

uma tarefa inicialmente dificil (Figura 33).

Figura 33
Puzzle do planeta Vénus finalizado

S—

Esta atividade destacou-se por articular diferentes estratégias pedagdgicas, sendo
esta ludica, exploratoria e sensorial, que contribuiram para uma abordagem holistica ao
conteudo e fomentaram o envolvimento ativo do grupo. A maioria das criangas foi capaz
de identificar corretamente o planeta representado, a sua cor e algumas das suas

caracteristicas, o que se revelou evidente nos seus registos e nas partilhas feitas ao longo

do dia.

A avaliagdo foi realizada através da observagdo direta e das interagdes ao longo
da atividade, permitindo recolher indicadores sobre a compreensdo dos contetidos e o
grau de envolvimento do grupo. As conversas individuais e coletivas, bem como os
registos produzidos pelas criangas, foram fundamentais para identificar os progressos nas

aprendizagens e orientar futuras propostas pedagogicas.
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5.2.4.3. Marte a Vista! A Aventura de Criar um Vulcao na Pré-

Escolar

A atividade da exploracdo do planeta Marte, do meu ponto de vista, foi um dos
momentos mais completos da intervencdo que decorreu na oitava semana da PP I,
integrando diversas areas de desenvolvimento e proporcionando uma vivéncia rica,
sensorial e interdisciplinar. Esta atividade teve como objetivos especificos aprofundar o
conhecimento das criangas sobre o planeta Marte, ao promover aprendizagens através do
brincar, da experimentacdo e¢ da expressdo artistica. Pretendeu-se ainda desenvolver
competéncias ao nivel da motricidade fina e da cooperagao, através da construgao coletiva
de um vulcdo em pasta de moldar, representando uma das principais caracteristicas do
planeta vermelho. A simulagdo da erup¢do permitiu introduzir conceitos basicos de
ciéncia, como as reagdes quimicas, despertando a curiosidade e incentivando a
observagdo. Paralelamente, a componente artistica e sensorial foi explorada através de
diferentes técnicas, como o uso de terra natural e a pintura com sopro, estimulando a

criatividade, a motricidade oral e a expressao individual.

Para iniciar esta atividade, foi criado um momento de mistério e curiosidade
através da apresentacdo de adivinhas temadticas, estrategicamente construidas para levar
o grupo a descoberta do planeta a ser explorado:

Tabela 7
Diario de Bordo, R. Lopes, ter¢a-feira, 28 de novembro de 2023

“Tenho uma atmosfera fina, e quando a luz do dia me visita, eu mostro a
minha tonalidade avermelhada. Quem sou eu?”;

“Nao sou um rio, nem um oceano, mas as vezes me encontram em forma
liquida. Quem sou eu?”’;

“Sou como um dragdo adormecido sob a terra, mas quando acordo a minha

boca solta lava. O que sou?”.

As criangas participaram com entusiasmo, refletindo sobre as pistas dadas e
debatendo entre si. Rapidamente chegaram a conclusao de que o planeta em questao era

Marte, destacando a sua cor vermelha como pista-chave.
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Apos esta introducdo ludica, foi feita uma breve contextualizagdo com o grupo
sobre as principais caracteristicas do planeta vermelho, com especial destaque para a
existéncia de vulcdes e, em particular, para o Monte Olimpo, sendo este o maior vulcao
conhecido do Sistema Solar. A partir desta informacgdo, foi langado o desafio de
construirmos em grupo um vulcdo para representar esta caracteristica de Marte, o que

gerou grande entusiasmo entre as criangas.

A construcdo do vulcdo foi feita com recurso a pasta de moldar. Comegédmos por
montar uma base solida que garantisse a estabilidade da estrutura. Cada crianca recebeu
uma por¢ao da massa e foi convidada a molda-la e coloca-la cuidadosamente a volta da
base, de modo a reproduzir a forma de um vulcdo. Durante este processo, observava-se a
partilha de ideias, o apoio mutuo e a satisfa¢do crescente ao ver o projeto ganhar forma.
De facto, como afirmam Almeida et al. (2021) as criangas “demonstram forte empatia e
conexao com as aprendizagens que sdo oferecidas de forma ludica, com apelos sensoriais
e manuais, onde possam colocar a sua criatividade a servigo do aprender fazendo” (p. 9),

o que se verificou ao longo de toda a construcao.

Por ser uma constru¢do de alguma dimens3o, a atividade exigiu cooperagdo e
coordenacdo entre as criangas, promovendo o trabalho em grupo e a motricidade fina.

Ap6s finalizada a estrutura, foi deixada a secar (Figura 34).

Figura 34
Construc¢do do vulcao
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Durante o tempo de secagem, realizamos outro registo coletivo — a partilha sobre
a visita ao cinema realizada no dia anterior. Esta pausa foi importante para manter a

fluidez da rotina e respeitar o tempo de secagem do vulcdo.

No dia seguinte, retomamos a atividade com a simulacdo da erupg¢do do vulcao.
Comecamos por apresentar os ingredientes que utilizariamos: bicarbonato de sodio,
vinagre, corante vermelho e detergente da loi¢a. Ao explorarmos cada um dos materiais,
discutimos as suas caracteristicas, texturas e cheiros, promovendo uma aprendizagem
sensorial e cientifica. Depois, em pequenos grupos, cada crianga participou na colocagao
dos ingredientes no interior do vulcao. Houve algum receio inicial por parte de algumas
criangas, que pensavam que a erupcao seria grande. Esse momento gerou uma
oportunidade para falar sobre reagdes quimicas simples e tranquilizd-las quanto a

seguranga da atividade. Ao observar o efeito borbulhante da erupgao, os rostos encheram-
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se de espanto e alegria. O entusiasmo foi tdo grande que, a pedido das criangas, repetimos

a experiéncia (Figura 35).

Figura 35
Experiéncia do vulcao

Depois da simulagdo, passdimos ao registo artistico da atividade. Cada crianga
recebeu uma folha com o desenho do planeta Marte e um vulcao sobreposto, previamente
preparado. Estava planeado realizarmos uma parte desta atividade ao ar livre, na cozinha
de lama, onde as criancas cobririam o vulcao com terra natural. No entanto, devido a
chuva, a proposta foi adaptada: foi recolhida terra e transportada para a sala. Cada crianca
a vez, aplicou cola branca no vulcdo e cobriram-no com terra, simulando a textura da

superficie marciana.

De seguida, passaram a pintura do planeta Marte com lapis de cor, utilizando
diferentes tons de vermelho e laranja. Para representar a lava, utilizdmos uma técnica
plastica que promove a experimentagdo: soprar tinta diluida com uma palhinha. Esta
estratégia ndo sO permitiu criar o efeito de uma erupcdo colorida e dindmica, como
também desenvolveu a motricidade oral e o controlo da respiragdo. O resultado foi

visualmente rico e repleto de significados (Figura 36).
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Figura 36
Registo da experiéncia

Posteriormente, cada crianca foi convidada a partilhar individualmente o que tinha
aprendido com esta experiéncia. Esta partilha foi registada a volta da representagdo visual
de Marte e do vulcdo. Esse momento foi especialmente significativo, pois promoveu a
expressdo verbal, a consolidagdo das aprendizagens e a valorizagdo das ideias de cada
crianga. Muitas referiram que aprenderam que Marte ¢ vermelho, que 14 existe o maior
vulcao do Sistema Solar, e mostraram-se curiosas sobre como seria viver nesse planeta

(Figura 37).

Figura 37
Exemplo concluido do registo individual
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Enquanto estas partilhas individuais decorriam, foi realizada em paralelo uma
atividade de consciéncia fonoldgica com as restantes criangas. Cada uma recebeu uma
folha com imagens relacionadas ao universo (como estrela, planeta, foguetio, etc.) e
respetivas palavras. A tarefa era dividir as palavras em silabas e registar o nimero de
silabas de cada uma. Estava previsto que, ao terminar, cada crianga utilizasse uma
caixinha com silabas para formar novamente as palavras e confirmar se a divisdo silabica
estava correta. No entanto, na pratica, esta etapa revelou-se complexa. As criangas
demonstraram dificuldades em compreender as instrugdes e executar a tarefa de forma
autonoma. Assim, as auxiliares, com sensibilidade, decidiram adaptar a abordagem,
trabalhando em pequenos grupos e orientando as criangas de forma mais direta, o que
permitiu uma realizagdo mais ajustada as suas necessidades (Figura 38).

Figura 38
Exemplo da ficha da consciéncia fonologica

1=

Esta atividade permitiu as criancas aprender de forma dindmica e envolvente,
sobre o planeta Marte com curiosidade, criatividade e espirito cientifico. Foi uma
experiéncia rica que uniu conhecimento, expressdo e imaginacao, deixando uma marca

positiva na aprendizagem do grupo.

No que concerne a avaliagdo foi realizada através da observagdo direta das
interacdes e do envolvimento das criangas, bem como pelas partilhas feitas em grande
grupo e individualmente, o que permitiu verificar que os principais contetidos e objetivos

foram amplamente compreendidos.
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5.2.5. Avaliacdo da Implementacio do Projeto

A I-A ¢, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), um processo que visa “precipitar
a mudanga relativa a um qualquer assunto particular” (p. 294). No caso do presente
projeto, embora ndo tenha partido de uma problematica especifica, visou-se explorar um
tema de elevado potencial educativo, o sistema solar, promovendo aprendizagens
significativas ¢ o desenvolvimento de competéncias transversais através de uma
abordagem ativa e integradora. Assim, a avaliagdo torna-se essencial nao para aferir a
resolugdo de um problema, mas para analisar a eficicia das estratégias utilizadas, a

adequagdo das metodologias adotadas e os impactos observados no grupo.

Considerando o tema proposto e as caracteristicas do grupo de criancgas, as
estratégias implementadas revelaram-se pertinentes e ajustadas. As atividades foram
pensadas para responder as necessidades, ritmos e interesses individuais, permitindo uma
participacdo ativa e progressiva de todos. Ao longo do projeto, foi possivel observar
avangos no nivel de envolvimento, curiosidade, expressao oral e construgdo de
conhecimento por parte das criangas, o que valida a escolha das estratégias utilizadas na

exploragdo do tema.

Durante a implementacdo, foram trabalhadas diversas competéncias
fundamentais, nomeadamente a criatividade, o pensamento cientifico e critico, a
comunicagdo, a cooperagao e a socializagdo. Estes dominios revelaram-se essenciais para
a concretizacdo dos objetivos delineados para este projeto, que procurou aliar o

conhecimento do mundo a uma abordagem holistica e articulada com outras éareas.

A avaliagcdo das atividades foi realizada de forma continua e reflexiva. Neste
processo, os didrios de bordo assumiram um papel central, funcionando como
instrumentos de apoio & autoavaliacdo e a analise da pratica. Associados aos registos
fotograficos e a documentagdo pedagdgica, estes permitiram uma leitura mais consciente
da evolucao do projeto e das respostas das criangas. As conversas regulares com a
orientadora cientifica e com a educadora cooperante foram igualmente decisivas,
permitindo ampliar a perspetiva sobre a a¢do desenvolvida e reforgar a intencionalidade

pedagogica.

Importa ainda destacar a riqueza das atividades ndo planificadas que surgiram

espontaneamente a partir da iniciativa da diretora pedagogica. Tal como referem Cardona
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et al. (2021), “a aprendizagem espontanea [...] transforma-se numa aprendizagem
intencional com sentido” (p. 55). Estas ocorréncias inesperadas revelaram-se
oportunidades valiosas para aprofundar e expandir os contetudos, e contribuiram também

para a integracao natural de outras areas, refor¢ando a interdisciplinaridade do projeto.

A avaliagdo, nesta perspetiva, ndo se resume a um momento final, mas constitui-
se como um eixo articulador de todo o processo pedagogico. Avalia-se com intengao e
sentido, com o objetivo de melhorar as praticas e promover aprendizagens de qualidade.
Como referem Cardona et al. (2021), “avalia-se, nomeadamente, para apoiar o
desenvolvimento do curriculo (ou do projeto curricular), para adequar (e regular) a agdo
educativa, e para auxiliar a aprendizagem” (p. 18). Neste projeto, a avaliagdo revelou-se
uma ferramenta essencial para ajustar as propostas, refletir sobre a pratica e garantir a

pertinéncia das experiéncias educativas proporcionadas.
5.3. Projeto com a Comunidade Educativa

5.3.1. Era Uma Vez... Sao Martinho!

Segundo Silva et al. (2016), as relagdes estabelecidas entre o contexto educativo
e a comunidade constituem um importante contributo para o enriquecimento das
aprendizagens das criangas. Estas relagcdes ndo s6 potenciam a comunicagao e a partilha
de saberes, como permitem ao jardim de infancia beneficiar de recursos e servigos
proporcionados pela comunidade, enquanto divulga o seu trabalho pedagdgico e os seus
impactos. Neste sentido, cabe ao educador promover e participar ativamente em projetos

que envolvam essa cooperacao entre ambas as partes.

Durante a PP 1, este contacto com a comunidade educativa foi promovido através
de um projeto desenvolvido em colaboragdo com as minhas colegas estagiarias, no ambito
das comemoragdes do Dia de Sao Martinho. Esta celebragao decorreu na sexta semana
da intervencao, no dia 13 de novembro de 2023, e foi materializada através da realizagao
de uma pega de teatro baseada na lenda de Sdo Martinho. A apresentacdo decorreu no
espaco exterior do jardim de infancia, tendo como publico todas as salas da institui¢do,

bem como os funciondrios (Figura 39).
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Figura 39
Apresentagdo da pega

A preparagdo deste momento implicou um trabalho prévio cuidadoso e
colaborativo. Foi necessario selecionar e adaptar o guido da historia a faixa etaria do
publico, realizar varios ensaios, construir aderegos e organizar dois ensaios gerais antes
da apresentagdo. Este processo permitiu ndo s a organizagao técnica do espetaculo, como

também fomentou a reflexao sobre os objetivos da atividade e o seu potencial educativo.

A interagdo das criangas durante a pega foi visivelmente diferenciada conforme a
faixa etaria. As criangas das salas de transi¢do e da educagdo pré-escolar mostraram-se
participativas, especialmente no inicio da encenagdo, ao chamarem o Sdo Martinho, e no
final, ao recontarem, em grupo, a lenda que acabavam de assistir. J4 os mais pequenos,
pertencentes a creche, ainda que ndo tenham interagido verbalmente, mantiveram-se
atentos e curiosos, revelando interesse pelo que viam. Esta diversidade de respostas
respeitou diferentes niveis de envolvimento, desde a simples observacdo até a
participacgdo ativa, como propde Cunha (2022), ao defender que se deve “respeitar a livre
participacgdo das criangas, permitindo diferentes niveis de envolvimento, desde o ato de

assistir até ao ato de se envolver” (p. 82).

A proposta revelou-se especialmente pertinente por diversos motivos. Em
primeiro lugar, integrou-se nos principios orientadores do Projeto Educativo da Escola,

que valoriza o desenvolvimento da literacia, o contacto com diferentes tipos de narrativas
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e a promocao da expressao dramatica enquanto forma de comunicacao, criatividade e
participacdo ativa das criangas. Em segundo lugar, a atividade foi alinhada com os
interesses ja manifestados pelas criangas, que haviam demonstrado entusiasmo por
histérias e dramatizagdes, o que nos motivou a investir numa proposta com base nas artes

performativas.

Durante a atividade, houve um momento de reflexdo quando questionei as
criangas sobre a lenda de Sao Martinho e percebi que muitas ndo a conheciam, o que me
levou a refletir sobre:

Tabela 8
Diario de Bordo, R. Lopes, segunda-feira, 13 de novembro de 2023

Como as criangas celebram este e outros dias festivos, muitas vezes sem
entender completamente o significado e a historia por trds dessas
comemoragdes. Posto isto, considero que seja importante que elas sejam
mais conscientizadas sobre o porqué dessas celebragdes, assim terdo
aprendizagens mais significativas e as atividades propostas para esses dias

tém mais sentido para as criancas.

O feedback recebido apos o espetaculo foi bastante positivo por parte de toda a
comunidade educativa. A experiéncia revelou-se enriquecedora e potenciadora do
desenvolvimento da sensibilidade estética das criangas. Como referem Silva et al. (2016),
“a observacdo de diferentes manifestagdes teatrais contribui para a apreciacdo da arte
dramatica ou teatro e para o desenvolvimento da sensibilidade estética das criangas” (p.
53). Com esta proposta, procurdmos fomentar o gosto pelas artes, promovendo o contacto
com um espetaculo pensado com qualidade, ajustado ao publico infantil e que respeitou

os principios pedagogicos em que se fundamenta a intervencao educativa.

Em sintese, a participa¢do da comunidade educativa revela-se essencial enquanto
parceira ativa no processo educativo, contribuindo para a constru¢ao de uma escola mais
aberta e colaborativa. O envolvimento de diferentes agentes como familias, técnicos e
instituicdes locais enriquece as experiéncias de aprendizagem, reforca a ligacdo entre

escola e meio envolvente e promove uma educagdo mais contextualizada e inclusiva.
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5.4. Reflexao da Pratica Pedagogica na Educaciao Pré-Escolar

“E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica.”

(Freire, 2009, p. 39)

Durante a minha PP na EPE, a reflexdo diaria revelou-se um processo
indispensavel. Foi através dela que consegui analisar os aspetos positivos das atividades
desenvolvidas, reconhecer os obstaculos surgidos e valorizar as pequenas conquistas
alcangadas. Como salientam Coutinho et al. (2009), “pratica e reflexdo assumem no
ambito educacional uma interdependéncia muito relevante, na medida em que a pratica
educativa traz (...) inimeras incertezas, ou seja, inimeras oportunidades para reflectir”
(p. 358). Nesse sentido, a reflexdo surge como uma ferramenta essencial para o educador
repensar as suas estratégias e, consequentemente, contribuir para uma educacdo mais

consciente e de qualidade.

Ao longo desta experiéncia, encontrei um grupo de criangas muito curioso, ativo
e recetivo. A formagao tedrica adquirida ao longo do curso foi decisiva, uma vez que me
permitiu aplicar conhecimentos de forma fundamentada e segura. Os momentos de
didlogo com a educadora cooperante e as auxiliares da sala facilitaram bastante a minha
integragdo. Contudo, foi através do ciclo de planificagdo, observagdo, agao e reflexao que
fui compreendendo verdadeiramente cada crianga, tal como destaca Maximo-Esteves
(2008). A observacao, para além da sala de atividades, estendeu-se ao recreio, onde, em
contexto de brincadeira livre, pude testemunhar de forma mais espontanea a expressao
individual de cada crianca. Segundo Silva et al. (2016), “a criangca exprime a sua
personalidade e singularidade” (p. 11), o que reforca a importancia deste tipo de
observagdo. Esse processo revelou tanto as fragilidades quanto as potencialidades do
grupo, permitindo uma planifica¢do pedagdgica mais ajustada as necessidades reais das
criancas. A intervengdo visava, assim, nao apenas o desenvolvimento cognitivo, mas
também o seu bem-estar fisico, emocional e social (Silva et al., 2016). Nesta linha,
diversos autores (Dantas, 1992; Taille, 1992; Sarnoski, 2014) realgam a importancia do
equilibrio entre cognicdo e afetividade na educagao infantil. Como bem resume Freire

(2003), “nao ha educacao sem amor” (p. 15).

A primeira semana, dedicada a observagdo, decorreu de forma tranquila. A

adaptacdo aconteceu naturalmente, e as criangas demonstraram entusiasmo e interesse em
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conhecer-me. As 15 horas iniciais focaram-se essencialmente em observar o grupo, tarefa
crucial para compreender os seus interesses, rotinas e dindmicas. Neste ambito, Silva et
al. (2016) sublinham que “observar o que as criangas fazem, dizem e como interagem e
aprendem constitui uma estratégia fundamental de recolha de informacao” (p. 13).
Procurei observar atentamente as relagdes interpessoais, as atitudes individuais, as
produgdes, bem como as necessidades e preferéncias de cada crianca. Esta fase foi
essencial para planear as atividades e estruturar o projeto de I-A, sempre com a premissa
de responder as especificidades do grupo, promovendo uma educagdo verdadeiramente
significativa. Foi evidente, desde entdo, que a planificagdo deveria partir das reais

necessidades e interesses das criangas.

Ao longo das nove semanas de interven¢do pedagdgica, as propostas pedagdgicas
foram delineadas com base nas temadticas sugeridas pela educadora cooperante, os
interesses manifestados pelo grupo o tema a ser abordado no projeto de I-A. Contudo,
estas propostas assumiam sempre um carater flexivel, sendo frequentemente alvo de
adaptacdes durante a sua implementagdo. Houve atividades que surgiram de propostas
inesperadas, espontaneas, que responderam a necessidades emergentes do grupo e que,
mesmo nao estando previstas, revelaram-se muito pertinentes. A prioridade foi sempre
garantir que a intervengdo estivesse verdadeiramente alinhada com as necessidades e
interesses das criangas. No conjunto das atividades desenvolvidas, foi possivel abordar
todas as areas de conteudo previstas nas OCEPE, embora se tenha verificado um maior
destaque nas areas de Formacdo Pessoal e Social e de Conhecimento do Mundo,

especialmente em virtude do foco do projeto de I-A.

Ao iniciar o estagio, um dos principais recursos que orientou a minha pratica foi
0 documento das OCEPE. A sua anélise permitiu-me compreender melhor como deveria
posicionar-me enquanto futura educadora em contexto de EPE, assim como os aspetos
essenciais a considerar na minha intervencdo com as criangas. Com base nestas
orientagoes, passo a destacar alguns pontos abordados no documento, refletindo sobre a

forma como estes se manifestaram na minha pratica.

No que respeita a organizagao do trabalho pedagogico, ao longo da minha PP, foi
dada prioridade a dinamizagdo de atividades construidas em colaboragdo, sustentadas em
dialogos espontaneos e na troca de ideias entre criancas e adulto. Estes momentos
contribuiram para o desenvolvimento de atitudes de respeito, escuta e aceitagdo mutua.

As criangas participaram de forma ativa e entusiasta nas atividades propostas, que
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incluiram a exploragao de livros, jogos e tarefas ligadas as areas de contetido definidas
nas OCEPE. Como refere Pacheco (2020), a participagdo das criangas “ndo s6 ¢ um meio
de a envolver, mas também de permitir a sua propria constru¢do do processo de
aprendizagem e de crescimento” (p. 7). Neste enquadramento, cabe ao educador ouvir
atentamente, interpretar com sensibilidade e responder as expressodes, necessidades e
emocoes de cada crianga, promovendo um papel mais interventivo por parte destas, o que

se traduz em experiéncias de aprendizagem mais ricas.

Quanto a organizacdo do espaco, a sala estava pensada de modo funcional e
harmonioso, permitindo uma boa visibilidade de todos os cantos da sala, tanto por parte
dos adultos como das criangas. Esta caracteristica facilitava a supervisdo e promovia a
autonomia das criangas, que tinham acesso direto as diferentes areas de interesse. Como
referem Oliveira Formosinho, Andrade e Formosinho (2011), “a organizacao do espaco
com o0s respetivos materiais visiveis, acessiveis e etiquetados ¢ uma forma poderosissima
de passar mensagens implicitas a crianga” (p.12). De facto, o conhecimento e apropriagao,
do espaco pelas criangas incentivava a sua independéncia, tomada de decisdes e
capacidade de colaboragdo. Este ambiente promovia escolhas livres e a utilizagao

diversificada dos materiais disponiveis.

Nesta linha, Montessori (1992) refor¢a a importancia de proporcionar as criangas
um ambiente preparado, onde estas possam aceder autonomamente aos materiais que
correspondem as suas necessidades e interesses. Como a autora defende, as salas devem
dispor de “armadrios baixos, onde os objetos sdo colocados a disposicao das criangas, que
os escolhem de acordo com suas necessidades interiores” (p. 135). Com base nestas
perspetivas, considero que ndo houve necessidade de realizar alteragdes na disposi¢ao do
espaco da sala, uma vez que este se mostrava ajustado as caracteristicas do grupo e ao

momento pedagdgico que viviamos.

No que se refere a organizacado e gestao dos recursos € materiais, procurei utilizar
uma variedade de materiais e estratégias que mantivessem o interesse € a motivagao das
criancas ao longo das atividades. Neste ambito, recorri a diferentes recursos como as
técnicas de pintura, o uso do meu computador pessoal, a exploragdo de livros, bem como
realizar diversas experiéncias. Criei também jogos pedagdgicos com o objetivo de
explorar certos conteudos de forma ludica e envolvente. Acreditava que estas propostas,
pela sua diversidade e intencionalidade, contribuiam para tornar o processo de

aprendizagem mais cativante para as criangas.
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Relativamente a gestdo do tempo, tive sempre a preocupagdo de o organizar de
modo a assegurar que as atividades decorressem num ambiente tranquilo e respeitador
dos ritmos individuais de cada crianga. Apesar desse cuidado, reconheco que nem sempre
consegui gerir o tempo da forma mais eficaz. Houve momentos em que ocorreram
situagdes em que ultrapassei o tempo inicialmente definido para determinadas propostas.
Assim, identifico a gestdo do tempo como um dos principais desafios enfrentados ao
longo da minha PP, no entanto considero que ao longo do estagio consegui colmatar mais

essa dificuldade.

A relacdo que construi com o grupo de criancas da sala do M. revelou-se
extremamente positiva, tendo sido sempre pautada por valores como o respeito, o afeto,
a aceitacdo, a confianca e o apoio mutuo. Um dos objetivos centrais que me propus
alcangar ao longo da minha PP era precisamente o de estabelecer vinculos afetivos com
0 grupo, e, ao concluir esta etapa, sinto que esse objetivo foi plenamente atingido. De
acordo com Morgado (2003), citado por Fernandes (2016), “o afeto, as motivagdes e a
relagdo interpessoal sdo aspetos fundamentais a ter em conta no processo educativo” (p.
91). A luz desta perspetiva, procurei sempre manter uma relagdo proxima e positiva com
cada crianga, com o intuito de criar um ambiente educativo acolhedor, no qual todas se

sentissem seguras, confiantes e valorizadas.

Para encerrar, considero que esta PP foi profundamente enriquecedora, tanto a
nivel pessoal como profissional. Iniciei esta etapa com um misto de entusiasmo e
inseguranca, marcada por duvidas e pelo confronto com muitos desafios. Com o tempo,
esse sentimento foi dando lugar a confianca, a motivagdo e a certeza de estar a crescer.
Através desta experiéncia, aprofundei a minha compreensao sobre o papel do educador
na EPE, compreendi as exigéncias fisicas e emocionais da profissdo e percebi a
importancia de adaptar estratégias as necessidades Unicas de cada crianga. Embora as
atividades desenvolvidas no ambito do projeto de I-A e da articulagdo com a comunidade
educativa ja tenham sido exploradas nas sec¢des anteriores, ndo posso deixar de sublinhar
a sua relevancia no percurso realizado, contribuindo para uma pratica mais reflexiva,
contextualizada e integrada. Termino esta etapa com a convicgdo de que escolhi o

caminho certo da educagdo, que quero continuar a trilhar com dedicacao.
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Capitulo VI — Pratica Pedagogica no 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino

Basico

“Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua

propria producdo ou a sua construgdo.”
(Freire, 2012, p. 55)

Este capitulo, a semelhanga do anterior, dedica-se a apresentagdo, analise e
reflexdo sobre a minha PP II, realizada em contexto do 1.° CEB, com uma turma do 1.°
ano de escolaridade. Ao contrario da experiéncia anterior, esta intervengao decorreu numa
escola de natureza publica. A PP II teve uma duracdo total de 135 horas, das quais 120
horas foram dedicadas a implementacdo de momentos de aprendizagem orientados para
o desenvolvimento de competéncias e estratégias nos alunos. Esta etapa iniciou-se a 26

de fevereiro e prolongou-se até 14 de maio de 2024.

Neste capitulo, serdo abordados diversos aspetos relacionados com a organizagao
do ambiente educativo, incluindo a caracterizacdo do meio envolvente, da turma, do
espaco ¢ da gestdo do tempo pedagogico. Serdo, ainda, descritos e analisados trés
momentos de aprendizagem, culminando numa reflexao critica sobre o meu desempenho

ao longo desta fase formativa.
6.1. Contextualizacio da Pratica Pedagogica

O ambiente educativo desempenha um papel fundamental na promog¢ao de uma
educagdo de qualidade. Neste sentido, ¢ imprescindivel que o docente possua um
conhecimento aprofundado do meio onde ird desenvolver a sua pratica pedagogica,
identificando as suas principais carateristicas e especificidades. Tal compreensdo permite
ajustar as estratégias educativas as realidades concretas dos alunos, promovendo uma

resposta mais eficaz as suas necessidades.

Como salientam Ferreira et al. (2011), citados por Silva (2015), “saber mais sobre
o meio local ¢ saber mais sobre os seus alunos e isso € um fator determinante para uma
melhor relacdo de ensino/aprendizagem” (p. 29). Deste modo, conhecer o contexto
socioeconomico, cultural e familiar dos alunos revela-se essencial para que o professor
compreenda os tragos comuns do grupo e reconheca as suas particularidades. Ao

considerar estes elementos, torna-se possivel planificar e implementar estratégias
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pedagogicas mais adequadas, favorecendo aprendizagens ajustadas as caracteristicas

individuais de cada crianca.
6.1.1. Caracteriza¢ao do Meio Envolvente

A instituicdo educativa onde decorreu a PP II estd localizada na cidade do
Funchal, concretamente na freguesia de S3o Roque (Figura 40). De acordo com
informacodes consultadas na Junta de Freguesia de Sao Roque, esta foi oficialmente criada
a 3 de margo de 1579. Atualmente, possui uma area total de 7,52 km?, encontra-se a uma
altitude de 370 metros e esta situada entre as freguesias do Monte e de Santo Antonio, a

norte da freguesia de Sdo Pedro.

Figura 40
Freguesia de Sao Roque, Funchal

Nota. Retirado de https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A30_Roque %28Funchal%29

A identidade desta freguesia ¢ simbolicamente representada através do seu brasao,
o qual integra diversos elementos de valor histérico e cultural. Entre estes, destaca-se o
escudo de ouro, acompanhado por uma coroa mural de prata com trés torres, e um listel
branco com a inscri¢ao “Sao Roque — Funchal” a negro. O brasdo inclui ainda um bordao
de peregrino vermelho com cabaca, representando o orago e topoénimo da freguesia: Sao

Roque.

Nos flancos do escudo surgem representagdes de uma cana-de-agucar, a direita, e
de uma parreira frutada de purpura, a esquerda, ambas de cor verde. Estes elementos
remetem para a agricultura, uma atividade tradicional e marcante desde os primordios da

ocupacdao humana na freguesia, sendo também indicativas das suas principais culturas.


https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Roque_%28Funchal%29
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Por fim, na parte inferior do brasdo, destaca-se uma roda dentada em purpura, a qual
simboliza a industria local, responsavel por impulsionar o desenvolvimento econdmico

da freguesia, conforme ilustrado na Figura 41.

Figura 41
Brasdo da Freguesia de Sdo Roque
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Nota. Retirado de https://www.jf-saoroque.pt/

Segundo os dados mais recentes do Instituto Nacional de Estatistica (INE, 2021),
referentes aos Censos de 2021 e atualizados a 23 de novembro de 2022, a freguesia de
Sao Roque contava com uma populagdo residente de 8349 pessoas, o que corresponde a
cerca de 7,9% do total de habitantes do concelho do Funchal. Deste total, 924 eram
criancas com idades compreendidas entre os O e os 14 anos, representando
aproximadamente 11,1% da populagdo da freguesia. Dessas criancas, 505 eram do sexo

masculino e 419 do sexo feminino.

Sao Roque caracteriza-se por ser uma zona urbana dotada de uma ampla oferta de
servigos nas areas do comércio, cultura, desporto e recreacdo, comunidade, saude e
educagdo. Na tabela 9 evidencia-se esse conjunto de recursos que nos permite

compreender 0 meio em que a escola esta inserida.


https://www.jf-saoroque.pt/

Tabela 9

Recursos da Freguesia de Sao Roque

Comeércio

* Mercado da Penteada

Cultura

® Arquivo Regional e Biblioteca Publica da Madeira

Desporto e Recreacdo

® Clubes Desportivos de Sdo Roque e da Azinhaga;

® Associacdo Recreativa do Galedo;

Comunidade ¢ Junta de Freguesia;
* Casa do Povo;
e Centro Dia;
Sande ® Centro de Saude;
Educagdo ¢ Centro de Reabilitagio Psicopedagogica da Sagrada

Familia; Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da
Achada; Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar do
Lombo Segundo;

® Escola Bésica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar Dr. Eduardo
Brazio de Castro;

e Escola Bdsica dos 2.° e 3.° Ciclos de S&o Roque;

e Servico Técnico Socioeducativoe de Apoio a Deficiéncia
Profunda;

¢ Universidade da Madeira.
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Esta diversidade de infraestruturas e recursos, localizados nas imediacdes do

estabelecimento educativo, constitui uma mais-valia para a dinamiza¢do de parcerias

locais, contribuindo significativamente para a elevacdo da qualidade dos processos de

ensino e aprendizagem.

Paralelamente, a organiza¢do do estabelecimento educativo reflete uma estreita

articulagdo com as especificidades do meio onde se insere, permitindo uma resposta mais

ajustada as exigéncias da sociedade contemporanea. Neste ambito, Mateus (2008)

defende que “o desenvolvimento de uma Comunidade interliga saberes formais e

informais, transmitidos pela Escola e latentes na sociedade” (p. 327), sublinhando a

importancia de uma educagdo ancorada na realidade envolvente e na intera¢do entre

diferentes formas de conhecimento.
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6.1.2. Caracterizacao da Instituicio Educativa

O estabelecimento educativo onde decorreu a PP II ¢ uma escola publica que
funciona em regime de Escola a Tempo Inteiro (ETI) e que integra a EPE e o 1.° CEB,
pertencente a rede publica do concelho do Funchal. O edificio, de dois pisos, foi
inaugurado em 2009, tratando-se, por isso, de uma infraestrutura relativamente recente a

data da minha intervencao.

E de destacar que o espago estd devidamente adaptado para pessoas com
mobilidade reduzida, dispondo de rampas de acesso e casas de banho apropriadas,
promovendo, assim, a inclusdo ¢ a acessibilidade a todos os membros da comunidade

educativa.

Em termos de organizagdo interna, o edificio divide-se em trés niveis distintos: o
piso inferior, o rés-do-chao e o primeiro andar. No piso inferior encontram-se a zona de
estacionamento, duas arrecadagdes, um monta-cargas e escadas que ddo acesso direto ao
interior da escola. No rés-do-chdo localizam-se os servigos administrativos, como a
secretaria e o gabinete da diregao, as salas destinadas a Pré-Escolar, a cantina, lavandaria,
instalag¢des sanitarias, um patio coberto e o recreio com parque infantil. Ja o primeiro piso
acolhe nove salas de aula destinadas ao 1.° CEB, utilizadas tanto para as atividades
curriculares como para as atividades de enriquecimento curricular. Neste andar
encontram-se ainda a sala de professores, a biblioteca, balnearios, casas de banho, um
campo polidesportivo e um recreio coberto, este ultimo utilizado principalmente em dias

de chuva.

A escola recebe criangas desde os 3 anos, organizadas em trés grupos na Pré-
Escolar, até ao final do 1.° Ciclo, que funciona com nove turmas, todas em regime diurno.
A maioria dos alunos reside nas freguesias vizinhas, como Sdo Roque, Sdo Pedro, S¢ e
Santo Antdnio, embora existam casos pontuais de criangas que frequentam a escola por

esta se situar proxima do local de trabalho dos encarregados de educagao.

O horario de funcionamento do 1.° CEB estende-se das 8h15 as 18h15. Os alunos
do 1.° e 2.° anos terminam as atividades letivas as 13h15, usufruindo de atividades de
enriquecimento curricular no periodo da tarde, enquanto os alunos do 3.° e 4.° anos
iniciam as suas aulas as 13h15, frequentando as atividades de enriquecimento curricular

durante a manha. Para a Pré-Escolar, o funcionamento ¢ igualmente das 8h15 as 18h15.
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6.1.3. Caracterizacao da Sala

O espago educativo ¢, segundo Neves (2014), “um local onde se constroem
relagdes que permitem a criacao de situagdes pedagogicas levando a aprendizagens por
parte dos alunos” (p. 3). Assim, “sdo locais onde se desenvolvem agdes que visam o
desenvolvimento pleno do aluno e formacao de cidadaos conscientes e responsaveis” (p.
3). Neste contexto, a organiza¢cdo da sala de aula assume um papel fundamental no
desenvolvimento dos alunos, devendo o espago ser acolhedor, bem iluminado e equipado
com diversos materiais que estimulem a aprendizagem e o desenvolvimento de
competéncias. A responsabilidade por esta organizagao recai sobre o professor titular, que
deve estruturar o ambiente em func¢do das necessidades dos seus alunos ¢ de acordo com

os objetivos pedagdgicos previamente definidos.

No caso especifico da sala do 1.° A, esta estava organizada com varias mesas
dispostas aos pares e em filas, todas voltadas para um quadro de arddsia. Ao lado deste
quadro situava-se a secretaria da professora, também orientada para os alunos,
permitindo-lhe uma visdo clara da turma. Esta disposi¢do segue, de certo modo, a
sugestao de Cepeda et al. (2010), que apontam a organiza¢cdo em pares como a mais
eficaz, por promover a entreajuda entre alunos, reduzir distragdes comuns em grupos
maiores e melhorar a visibilidade do quadro quando comparada com outras disposigoes,

como a forma de “U”.

A sala era ampla e bem iluminada, beneficiando da entrada de luz natural através
de janelas que ocupavam uma parede da sala. Contudo, o posicionamento dessas janelas
fazia com que a exposicdo solar direta fosse constante, o que aumentava
significativamente a temperatura no interior da sala e dificultava a visibilidade do quadro
por parte dos alunos. Como tentativa de mitigacdo, os estores eram frequentemente
fechados, no entanto, essa solugdo acabava por comprometer a ventilagdo do espago,

tornando o ambiente ainda mais quente e um pouco desconfortavel.

No lado oposto ao quadro encontravam-se armarios de arrumagao € um movel
com varias prateleiras. Esses espacos eram utilizados para guardar dossiés e diferentes
materiais didaticos, como folhas, cartolinas, colas, tesouras, barras de Cuisenaire,
material multibasico, entre outros. Ao fundo da sala, existia um placar onde estavam
expostos trabalhos realizados pelos alunos. Esta exposi¢do possibilitava que os alunos

observassem as producdes uns dos outros, apropriando-se delas, ao comentar, dialogar e
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expressar as opinides, o que contribui para o desenvolvimento do pensamento critico e da

partilha de ideias (Botelho & Dias, 2021).

E importante referir que, atras da zona do quadro, havia ainda um corredor com

varias prateleiras, onde os manuais e cadernos dos alunos eram organizados e guardados.

As paredes da sala estavam decoradas com diversos cartdes de apoio visual,
incluindo letras, ditongos, representagdes numeéricas, simbolos matematicos, divisdes
sildbicas, entre outros. Embora, a primeira vista, a sala transmitisse uma sensagdo de
excesso de informacdo, a verdade ¢ que esses recursos expostos funcionavam como
suporte a aprendizagem, promovendo a revisdo de conteudos e auxiliando no
esclarecimento de duvidas sempre que necessario. Segue abaixo algumas figuras alusivas

a caracterizacdo da sala (Figura 42).

Figura 42
Espaco da sala do 1.° ano

A sala de aula em questdo era partilhada com uma turma do 3.° ano, o que

implicava a divisdo dos materiais, dos armarios e também dos placares. Esta partilha
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condicionava, de certa forma, o espago disponivel para cada turma. Para que os alunos
pudessem guardar os seus objetos pessoais, no corredor junto a sala estavam dispostos

cacifos individuais, devidamente identificados com o nome de cada crianga.

Num contexto em que a tecnologia tem vindo a assumir um papel cada vez mais
relevante nas escolas, procurando responder as necessidades especificas dos alunos
(Gabinete de Modernizagdo das Tecnologias Educativas et al.,, 2017), a escola
encontrava-se em processo de instalacdo de quadros interativos em todas as salas. No
entanto, a sala deste 1.° ano era, a data, a Unica que ainda ndo dispunha desse
equipamento. Para colmatar esta limitacdo, sempre que necessario, recorriamos ao quadro

interativo da biblioteca, transportando-o para a sala de aula.

Importa também destacar que esta sala nio era o unico espaco utilizado pela turma
no seu quotidiano escolar. Os alunos frequentavam regularmente outras areas da escola,
como a sala de Informatica, a sala de Musica e o patio exterior, onde realizavam as aulas
de Educagdo Fisica. Além disso, sempre que a professora considerava pertinente para
enriquecer o processo de aprendizagem e proporcionar experiéncias ligadas a realidade
dos alunos, organizava deslocagdes para espacos como o campo, a horta da escola, e,

ocasionalmente, para locais exteriores, como em visitas de estudo.

De acordo com Morgado (2003), a sala de aula deve constituir-se como um
ambiente acolhedor, harmonioso, confortavel e funcional, permitindo uma organizagao
simples e eficaz dos recursos, o que favorece o bom desenvolvimento das atividades.
Considerando esta perspetiva, entendo que a sala do 1.° ano reunia as condigdes essenciais

para a promog¢ao de um ensino de qualidade.
6.1.4. Caracterizacao da Turma do 1.° ano

A PP II foi realizada com uma turma heterogénea do 1.° ano de escolaridade,
composta por 16 alunos, 7 do género masculino ¢ 9 do género feminino, conforme
representado na Figura 43. A data da intervenc#o, as criancas tinham entre 6 e 7 anos de
idade, encontrando-se, assim, numa fase de transicao marcante do desenvolvimento, tanto

a nivel cognitivo como socio emocional.
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Figura 43
Percentagem de alunos do género masculino e feminino do 1.° ano

B Género masculino

B Género feminino

Das 16 criangas, 13 ja tinham frequentado a Pré-escolar neste mesmo
estabelecimento de ensino, repartidas por duas salas distintas, o que facilitou o processo
de transi¢do para o 1.° Ciclo, sobretudo no que diz respeito ao conhecimento prévio das
rotinas escolares e ao relacionamento interpessoal. O facto de ja& conhecerem parte da

comunidade educativa contribuiu para uma maior seguranga e adaptacao inicial.

No que diz respeito ao contexto familiar, a maioria dos encarregados de educagao
possui habilitacdes ao nivel do ensino superior. Contudo, importa destacar situacdes
especificas dentro do grupo: uma das alunas perdeu a mae e outra reside com a avo
materna e com a tia, sinalizando realidades familiares distintas que exigem ateng¢ao
redobrada por parte do corpo docente, especialmente no que toca ao apoio emocional e a

promocdo de um ambiente acolhedor e equitativo para todos.

As criangas da turma demonstravam, de um modo geral, um comportamento
afavel, educado e uma grande motivagdo para aprender. Era notoria a existéncia de
diferentes ritmos de aprendizagem entre os alunos, o que exigia uma abordagem
diferenciada por parte da docente. Destacava-se, por exemplo, uma crian¢a que ja lia
fluentemente e demonstrava dominio dos numeros até as centenas. Perante estas
competéncias mais avangadas, foi implementado um trabalho diferenciado nas areas de

Portugués e Matematica, de forma a estimular e potenciar ainda mais as suas capacidades

No plano global, a turma evidenciava bons resultados em todas as areas do saber.
Apesar disso, surgiam ocasionalmente algumas dificuldades de aprendizagem, o que é

expectavel e natural, tendo em conta a diversidade de perfis presentes num grupo desta
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faixa etaria. As atividades ludicas revelavam-se particularmente eficazes no
envolvimento dos alunos, promovendo maior participacdo, entusiasmo e curiosidade.
Através destas dindmicas, era possivel ndo s6 consolidar aprendizagens, como também

fomentar a colaboragao e a criatividade.

Em termos de comportamento, a turma era, de forma geral, assidua, ativa e
participativa, demonstrando recetividade perante as propostas apresentadas. Os alunos
mostravam-se sociaveis, afetuosos e integradores, partilhando momentos de brincadeira
e de aprendizagem sem sinais de exclusdo ou discriminagao entre pares. Era frequente
observarem-se demonstracdes espontaneas de carinho, como abragos ou palavras

afetuosas, quer entre colegas, quer dirigidas as professoras.

Contudo, sendo este o primeiro ano do 1.° Ciclo, surgiam também alguns desafios.
As criangas apresentavam, em alguns casos, sinais de imaturidade, dificuldades na
motricidade fina e défices de atencdo, caracteristicas comuns nesta etapa do
desenvolvimento. A adaptacdo as novas rotinas e regras escolares representava um
processo em constru¢do, que ia sendo superado gradualmente com a intervengdo

pedagogica adequada.

Importa lembrar que a transi¢cdo da Pré-Escolar para o 1.° Ciclo implica mudangas
significativas a nivel fisico, emocional, social e cognitivo, exigindo um grande esfor¢o de
adaptagao por parte das criangas. Como referem Rapoport et al. (2008), a entrada no 1.°
Ciclo pode ser uma experiéncia encantadora ou intimidante, sendo responsabilidade do(a)
professor(a) criar um ambiente educativo onde os alunos se sintam seguros, acolhidos e

motivados a aprender.
6.1.5. Organizac¢io e Gestao de Tempo

Tal como a organizagdo do espago, também a gestdo do tempo se revela essencial
na construcdo de um ambiente educativo promotor de aprendizagens de qualidade. Neste
sentido, o professor deve preocupar-se ndo apenas com a quantidade de tempo disponivel,
mas sobretudo com a qualidade da sua utilizagdo, procurando maximizar o seu impacto
na aprendizagem dos alunos. Como refere Morgado (2003), o docente devera “ter como
preocupacao, nao so a quantidade de tempo utilizada, mas, considerar também a qualidade

conseguida na utilizacdo desse tempo” (p. 112).
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No contexto em questdo, dado que a sala de aula era partilhada por duas turmas
distintas, foi necessaria a defini¢ao de dois turnos de utilizagao. Assim, a turma do 1.° ano
frequentava o espago durante o periodo da manh3, momento em que decorriam as
atividades curriculares tal como podemos verificar na figura 44, enquanto a turma do 3.°

ano ocupava a sala durante a tarde, coincidindo com a realizagdo das AEC da primeira

turma.
Figura 44
ro. 0
Hordario da turma do 1.° ano
Horas / Dias 22 feira 32 feira 42 feira 52 feira 62 feira
Educacao Fisica
8h00,/9h00 {Prof. )
Apoio a0 Estudo
9h00/10h00 Portugués Matemsti Portugués / Estudo do
Matematica
10h00/10h30 Estudo do Meio
10h30/11h00
/ INTERVALO
11h00/12h00 Matematica Portugués Matematica Matematica Portugués
- . Inglés - L Educacdo Artistica - -
12h00/13h00 Educagao Artistica (Prof. Rui) Educacio Artistica {Prof. Rolando) Educagio Artistica
13000/14h30 ALMOGO E RECREIO
14h30/15h30 Estudo Ed. Artistica Exp. Plastica Estudo Biblioteca
15h30/16h00 INTERVALD
IEhOO]UhOO Estudo Exp. Plastica Ingles Ed. Fisica T..C.

17h00/18h00 oTL

Importa destacar que o horario adotado pela turma apresentava alguma
flexibilidade, permitindo ajustes na organizacao das disciplinas sempre que necessario,
desde que em conformidade com a matriz curricular-base definida para o 1.° ano do
Ensino Bésico, conforme estipulado no Decreto Legislativo Regional n.° 11/2020/M

(2020).

Durante o turno da manha, as criangas dispunham de um intervalo de trinta
minutos, entre as 10h30 e as 11h00, destinado ao recreio. Este momento era
habitualmente passado no campo da escola, permitindo as criangas brincar livremente e
interagir com os colegas. No entanto, em dias de condigdes meteorologicas menos
favoravel, os alunos tinham de permanecer nas bancadas cobertas ou nas respetivas salas
de aula, ficando assim privados desse breve, mas importante, contacto com o espago
exterior. A este proposito, Neto (2020) manifesta preocupacgao relativamente ao reduzido

tempo destinado ao recreio nas escolas e salienta os beneficios deste momento para o
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desenvolvimento das criangas, refor¢ando que “a capacidade atencional e a concentragao
quando as criangas tém uma atividade fisica moderada e apresentam mais tempo de

socializag¢ao” (p. 137).

Para além das atividades das areas curriculares desenvolvidas no turno da manha,
os alunos podiam ainda participar, durante o periodo da tarde, nas AEC. Estas incluiam
diversas areas, nomeadamente: Estudo, Tecnologias da Informagdo e Comunicagao

(TIC), Biblioteca, Educacao Fisica, Educagdo Artistica, Expressao Plastica e Inglés.
6.2. Momentos de Aprendizagem

As planificagdes semanais foram elaboradas tendo por base os conteudos
definidos pela Professora Cooperante, bem como as orientacdes fornecidas pela
orientadora cientifica. Neste processo, revelou-se essencial a consulta das AE, de forma
a garantir o cumprimento dos conteudos programaticos previstos. Paralelamente,
procurou-se sempre ter em conta os interesses, as necessidades e as capacidades

especificas dos alunos, promovendo uma abordagem pedagdgica ajustada a realidade do
grupo.

Durante as PP II e III ndo foi proposta a implementacdo de um projeto formal de
I-A, tendo-se optado por um foco mais direto na pratica letiva e no aprofundamento das
dindmicas pedagdgicas do quotidiano. No entanto, as metodologias associadas a esta
abordagem estiveram presentes em diversos momentos do percurso, através da
observagdo sistematica, do planeamento intencional e da reflexdo continua sobre as
préticas. Esta postura permitiu uma interven¢ao fundamentada e flexivel, promovendo o

ajustamento constante as necessidades do grupo e aos desafios emergentes.

Assim, opta-se por apresentar e refletir sobre alguns momentos de aprendizagem
que foram desenvolvidos ao longo da intervencdo. Para tal, foram selecionados trés
episodios representativos, cada um centrado numa area disciplinar distinta: Portugués,
Matematica e Estudo do Meio. Ainda que organizados por areas, todos os episddios foram
concebidos com um carater interdisciplinar e integraram estratégias pedagogicas
previamente definidas, como o trabalho cooperativo, as atividades ltdicas e a realizagdo
de experiéncias. Estas estratégias foram fundamentais para responder as necessidades
especificas da turma, promovendo o envolvimento ativo dos alunos, a construcao de

aprendizagens envolvente e o desenvolvimento de competéncias sociais e cognitivas. A
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articulacdo entre conteudos e metodologias permitiu criar um ambiente de aprendizagem

dindmico, inclusivo e ajustado as caracteristicas do grupo.

6.2.1. Desvenda com Movimento

A atividade “Desvenda com movimento” foi desenvolvida na segunda semana de
intervengdo pedagdgica, mais precisamente no dia 13 de marco de 2024, e teve como
principal objetivo trabalhar, de forma interdisciplinar, os conceitos de sinonimos e
antonimos em articulagdo com conteudos de Estudo do Meio (alimentagao saudavel) e
com a Matematica, através da exploracdo da lateralidade e orientagdo espacial. Além
disso, com esta atividade pretendeu-se que os alunos desenvolvessem a escuta ativa e a
capacidade de seguir instrucdes orais com precisdo, a comunicar com clareza e a utilizar
a linguagem oral de forma intencional, fortalecendo também a cooperacdo e a interacao

entre pares, essenciais para o desenvolvimento de atitudes de entreajuda e respeito.

A aula iniciou-se com um momento de recordacdo coletiva sobre os temas
abordados nas aulas anteriores. Neste momento de partilha, os alunos referiram varios
topicos, destacando-se a alimentagdo saudavel. A partir deste tema, foi langada a questao
se uma alimentacdo saudavel é benéfica para a saude, ao que os alunos responderam
afirmativamente. Em seguida, perguntou-se se alimentos como doces, pizzas e
hamburgueres também seriam benéficos, o que levou os alunos a reconhecerem o seu
carater prejudicial. A partir destas respostas, surgiu a andlise das palavras “benéfico” e
“prejudicial”, escritas posteriormente no quadro para discussdo. A turma, orientada por
questdes, foi conduzida a constru¢do do conceito de anténimos, sendo convidados a

sugerir mais exemplos de palavras com significados opostos.

Seguidamente, passou-se ao conceito de sinonimos. Alguns alunos mostraram ter
algumas nogdes vagas, mas foi necessario explicitar o conceito, com a ajuda de exemplos
concretos, como “saudavel” e “nutritivo”. A turma foi, entdo, desafiada a dar outros

exemplos, o que fomentou a participagdo e a ativagdo do vocabulario.

Concluida a fase de introducgdo tedrica, a aula ganhou uma nova dinamica com a
exploragdo dos conceitos de lateralidade: direita, esquerda, frente, trds, por cima e por
baixo, entre outros, com o objetivo de preparar os alunos para a atividade ladico-didatica
que se seguiria. As mesas foram afastadas, criando um espaco amplo para o jogo

“Desvenda com movimento”.
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Nesta atividade, os alunos foram organizados em 8 pares, sendo que um dos
elementos de cada par foi vendado, enquanto o outro tinha a fungdo de dar indicagdes.
Pelas mesas da sala foram distribuidos, a vez, 1 cartdo com uma questdo distinta, sobre
sindnimos ou anténimos. O aluno ndo vendado orientava o seu colega até aos cartdes com
expressoes como “vira a direita”, “da dois passos em frente” ou “da um passo a frente e

depois vira a esquerda”, desenvolvendo assim a orientagdo espacial e a cooperacao.

Quando o aluno vendado alcangava o cartdo, era desvendado e a professora lia a
questdo em voz alta e ambos os elementos do par eram convidados a responder. S6 apds
uma resposta correta o proximo par podia avancar. Esta abordagem promoveu o trabalho
colaborativo, o pensamento critico e o uso ativo da linguagem, num ambiente de

entusiasmo e motivagdo (Figura 45).

Figura 45
Jogo “Desvenda com movimento”

Dado o envolvimento dos alunos, decidiu-se realizar duas rondas do jogo.
Contudo, na segunda ronda, foi visivel alguma perda de atengdo e dispersdo entre os

alunos que aguardavam pela sua vez, como referi no diario de bordo:

Tabela 10
Diario de Bordo, R. Lopes, quarta-feira, 13 de marco de 2024

Na segunda ronda, percebi que alguns alunos que estavam a aguardar
pela sua vez comegaram a ficar distraidos e conversar entre si, o que

comprometeu a atenc¢do na atividade.
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Esta situagdo levou-me a refletir sobre a gestao do tempo e o equilibrio entre
repeti¢do e envolvimento, concluindo que, numa préxima ocasido, uma tnica ronda bem

estruturada seria mais eficaz.

Infelizmente, devido ao tempo consumido nas atividades iniciais, ndo foi possivel
concretizar a fase final da aula, que seria a resolugdo das fichas de consolidacdo sobre
sinonimos e antonimos. Estas fichas, foram pensadas para serem resolvidas
individualmente com apoio da leitura orientada, seguidas de uma correcao coletiva, sendo
certo que seriam uma boa oportunidade de sistematizacdo e revisdo dos contetidos

abordados.

Apesar deste imprevisto, considero que a atividade cumpriu amplamente os seus
objetivos pedagdgicos. Os alunos demonstraram grande entusiasmo, participaram
ativamente e envolveram-se com os conteudos. Esta aula refor¢ou a importancia de
articular diferentes areas curriculares, bem como a necessidade de ajustar o tempo e o

ritmo das atividades a realidade concreta da turma.

A avaliagdo foi realizada através da observagdo direta e das respostas dadas ao
longo da aula, tanto na fase coletiva inicial como durante o jogo. Pude verificar que alguns
alunos ainda demonstravam dificuldades em compreender ou recordar os conceitos de
sindbnimo e antdénimo, o que podera estar relacionado com a complexidade dos proprios
termos. No entanto, quando foram usados equivalentes mais acessiveis, como “o
contrario” ou “o oposto”, notou-se uma melhoria imediata nas respostas, o que evidencia

a importancia da adaptacdo linguistica ao nivel de desenvolvimento do grupo.
6.2.2. Da Agua ao Grafico

Na terceira semana de intervengao, a 18 de marco de 2024, foi desenvolvida uma
atividade interdisciplinar, na qual se pretendeu que os alunos desenvolvessem a
autonomia na realizacdo de tarefas, através do preenchimento de tabelas e da construgao
de graficos com base nos dados recolhidos. Procurou-se, igualmente, promover a
curiosidade e o interesse pela investigagdo, incentivando a formulacao de hipdteses e a
observacdo atenta dos fendmenos. A atividade teve ainda como objetivo especifico
estimular o espirito critico e a argumentacao, ao proporcionar momentos de debate sobre
as previsoes e resultados. O trabalho colaborativo foi valorizado, ndo s6 nos momentos

de experimentagdo, como também na constru¢do coletiva dos registos graficos,
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fomentando atitudes de participagao, respeito pelas ideias dos outros e
corresponsabilizacdo pelo trabalho do grupo. Foram também promovidas competéncias

de organizagdo da informacao e de registo autdbnomo, com atengao a clareza e a precisdo.

Esta atividade articulou contetidos de Estudo do Meio e Matematica, com uma
ligagdo intencional a aprendizagem anterior da letra “b” no dominio do Portugués. O fio
condutor entre as diferentes areas surgiu logo no inicio da aula, quando apresentei os
materiais que seriam utilizados numa experiéncia de flutuabilidade: baldo, bola e botao.
Ao questionar os alunos sobre o que essas palavras tinham em comum, procurava-se que

identificassem a letra inicial, “b” que havia sido recentemente aprendida.

Posteriormente, foram introduzidos outros materiais (rolha, tampa, colher e
pedra), aproveitando também para explorar as letras conhecidas dos seus nomes. Esta fase
introdutoria ndo so6 ativou os conhecimentos linguisticos, como preparou o terreno para a
exploragdo cientifica que se seguiria, garantindo uma coeréncia pedagdgica entre o ja

aprendido e o que estava por vir.

De seguida, iniciou-se a experiéncia de observac¢do da flutuabilidade. A turma
reuniu-se em grande grupo para fazer previsdes sobre o comportamento de cada objeto
na agua, se afundaria ou flutuaria, comegando pelo botdo. Para organizar estas ideias, foi
desenhada no quadro uma tabela onde se registavam tanto as previsdes como 0s
resultados. A previsdo que se registava era a da maioria da turma, o que motivava o debate
e a argumentacdo. Para promover uma maior autonomia e evitar que os alunos fossem
influenciados pelos colegas, foi adotada uma estratégia simples, mas muito eficaz:
solicitei aos alunos que fechassem os olhos e levantassem o braco para indicar a sua
opinido individual.

Tabela 11
Diario de Bordo, R. Lopes, segunda-feira, 18 de margo de 2024

(...) decidi intervir para promover a independéncia e a confianga na
tomada de decisdes individuais. (...) Essa abordagem permitiu que
cada aluno expressasse a sua visao de forma independente, sem ser

influenciado pela maioria.



133

Esta decisao pedagogica permitiu que cada crianga participasse de forma genuina
e refletida, valorizando o seu pensamento individual e desenvolvendo competéncias de

tomada de decisao (Figura 46).

Figura 46
Estratégia para a votag¢do

Cada aluno recebeu também uma tabela individual, que preenchia a medida que
as informagdes iam sendo registadas no quadro. Assim, promovia-se simultaneamente a
organizacao da informagdo e a corresponsabilidade pelo registo de dados. A cada novo
material, os alunos faziam previsdes, observavam o resultado da experiéncia (ao verem
um colega testar o objeto na dgua) e registavam o desfecho. Esta dinamica, repetida com
todos os materiais, manteve os alunos altamente envolvidos, despertou entusiasmo e

curiosidade cientifica Figura 47.
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Figura 47
Experiéncia da flutuabilidade e registo

Num ambiente de descoberta ativa, os alunos assumiram o papel de
investigadores, explorando conceitos cientificos de forma pratica e colaborativa. Tal
como defende Hodson (1994), este tipo de trabalho experimental transforma os alunos
em agentes ativos da sua aprendizagem, permitindo-lhes manipular materiais, questionar,
explorar e tirar as suas proprias conclusdes. Ao fazerem-no, desenvolvem competéncias
transversais como o pensamento critico, o raciocinio logico e a criatividade, competéncias

que se tornaram evidentes ao longo de toda a experiéncia.
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Depois de observarem o comportamento de todos os objetos, a turma foi
convidada a refletir: por que razdo alguns materiais flutuavam e outros afundavam?
Embora nem todos os alunos tenham sabido responder, a explicagdo cientifica foi
partilhada de forma acessivel: os materiais mais leves que a agua tendem a flutuar,
enquanto os mais pesados afundam. Para consolidar a aprendizagem e representar os

dados recolhidos, a atividade prosseguiu com a construgao de graficos.

Comecgou-se por um pictograma, construido em grande grupo no quadro, usando
setas como simbolos, sendo esta uma sugestdo minha que foi bem aceite pelos alunos,
pela sua clareza visual. O titulo do grafico foi decidido por votag¢do, o que garantiu a
participagdo democratica dos alunos na organizacao da informagao. Depois, com a ajuda
do grupo, contou-se quantos materiais tinham afundado e quantos flutuado. Cada aluno
copiou o pictograma para o caderno, enquanto isso, circulei pelas mesas para orientar as

construcdes individuais.

Seguiram-se mais dois registos: uma tabela e um grafico de pontos, ambos
elaborados coletivamente e registados individualmente, com o mesmo cuidado na
orientacdo personalizada. Estes momentos de sistematizagdo matematica foram
fundamentais para interpretar e representar os dados de forma organizada (Figura 48).

Tabela 12
Diario de Bordo, R. Lopes, segunda-feira, 18 de mar¢o de 2024

Eles trabalharam em conjunto para decidir como organizar as
informagdes nos graficos, discutindo a melhor maneira de representar

visualmente os materiais que flutuaram e os que afundaram.
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Figura 48
Representagdo dos grdficos

Ral
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A atividade foi concluida com sucesso, proporcionando uma experiéncia
educativa completa e interligada entre diferentes areas do conhecimento. Num unico
momento letivo, os alunos reforcaram o conhecimento da letra “b”, compreenderam
conceitos cientificos relacionados com a flutuabilidade, e aplicaram competéncias
matematicas de andlise e representacdo de dados, tudo isto num ambiente que promoveu

a autonomia, a curiosidade, a colaboragdo e o pensamento critico.

A avaliagdo desta atividade foi realizada de forma continua, através da observagao

direta e da analise das respostas orais e dos registos escritos dos alunos. Verificou-se um
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elevado envolvimento e interesse por parte da turma, sendo evidente a compreensao dos
conceitos trabalhados, tanto ao nivel da flutuabilidade como da representagdo e analise
de dados. A capacidade dos alunos para formular hipoteses, justificar opinides e organizar
a informagdo de forma estruturada demonstrou que os objetivos propostos foram

alcangados.

6.2.3. Com as Maos na Planta

A atividade desenvolvida no dia 24 de abril de 2024, na 6.* semana de intervencao,
foi dedicada a exploragdo sensorial e criativa das partes constituintes das plantas, no

ambito da area de Estudo do Meio, integrando ainda a Expressao Plastica.

Ao longo desta atividade, pretendeu-se estimular o desenvolvimento da
motricidade fina, através do recorte e da manipulacao de diferentes materiais durante a
construcdo das plantas. Procurou-se também promover a autonomia na escolha de
materiais e na organizac¢ao do trabalho, incentivando a tomada de decisdes conscientes e
criativas. A colaboracdo entre pares foi igualmente fomentada, favorecendo a cooperagao,
a partilha de ideias e o respeito mutuo no cumprimento de uma tarefa comum. Para além
disso, foi objetivo valorizar a expressdo individual e a capacidade de representar
visualmente conceitos cientificos, alargando os modos de expressdo e comunicacdo dos
alunos. A atividade teve ainda como proposito o refor¢co da autoestima, ao proporcionar
momentos de apresentacao publica em que os alunos foram convidados a partilhar o seu

trabalho e a valorizar o dos colegas.

A aula teve inicio com um ambiente tranquilo e imersivo, marcado por uma
musica calma com sons da natureza e folhas a cair. Os alunos foram convidados a escutar
e a partilhar o que estavam a ouvir, referindo sons como passaros, agua a correr ou folhas
a balangar. A partir dai, a conversa evoluiu naturalmente para aquilo que se pode

encontrar na natureza com destaque para as plantas.

Para tornar esta ligacdo mais concreta, apresentei um vaso com quatro plantas
reais, uma delas com fruto, despertando de imediato a curiosidade dos alunos. Num
momento sensorial, cada crianga pdde tocar na terra, cheirar as folhas e sentir as diferentes
texturas, explorando livremente as plantas trazidas. Este contacto direto provocou
partilhas espontaneas sobre plantas que tém em casa e levou a reflexdo sobre a

importancia de cuidar das plantas e sobre a sua condi¢do enquanto seres vivos.
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Neste momento, aproveitei para retomar aprendizagens anteriores relacionadas
com os animais, langando a questao: “As plantas também sdo seres vivos?”” Com base nas
respostas dos alunos, esclareci que sim, as plantas germinam, crescem, reproduzem-se e
morrem, e, tal como os animais, precisam de ar, agua, luz solar e calor para sobreviver.
Esta explicacao despertou o interesse e abriu caminho para a identificagdo das suas cinco

partes essenciais.

Um dos momentos mais importantes da aula foi quando um aluno foi convidado
a retirar cuidadosamente uma planta com fruto do vaso, revelando todas as suas partes:
raizes, caule, folhas, flor e fruto. A turma foi entdo dividida em grupos de quatro, e cada
grupo recebeu uma planta para explorar € nomear as respetivas partes. Esta atividade
pratica permitiu a consolidagdo dos conhecimentos de forma auténoma e colaborativa
como ilustra a Figura 49.
Figura 49

Exploracgao das plantas
R

Num segundo momento da aula, foi langada a proposta de criar uma planta

completa utilizando diversos materiais como cartolinas coloridas, fios de 12 e folhas de
papel. Para tal, os alunos organizados aos pares, escolheram os materiais de forma
autonoma, desenharam, recortaram e montaram as suas plantas e fizeram a sua respetiva
legenda corretamente, tendo por base num modelo orientador desenhado no quadro

(Figura 50).
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Figura 50
Representagao livre da planta

A criagdo destes cartazes decorreu de forma livre e criativa, sendo a professora
uma facilitadora do processo, promovendo o envolvimento de todos os alunos e
assegurando que cada par conseguia representar as partes fundamentais da planta de
forma correta e personalizada. Tal como defendem Lopes e Silva (2009), embora o foco
da aprendizagem deva estar centrado nos alunos, o papel do professor ¢ fundamental
enquanto facilitador e orientador, assegurando que todos participam e contribuem

ativamente para a constru¢do do conhecimento.

Ao apostar na expressao plastica como meio de representacdo do conhecimento
cientifico, foi também dada resposta a importancia de incluir os dominios artisticos na
formagdo dos alunos. Apesar de o Artigo 6.° do Decreto-Lei n.° 55/2018 (2018) prever a
valorizacao dos dominios artisticos na educacao, “a pratica revela, ainda, uma consciéncia
deficiente da necessidade de proporcionar programas de educacdo artistica coerentes a
todos os alunos” (Santos, 2020, p. 58). Esta atividade revelou-se uma oportunidade para
contrariar essa tendéncia, proporcionando aos alunos um momento de aprendizagem

através da expressao visual e do trabalho manual.

O momento final foi marcado pela apresentacdo dos trabalhos em grande grupo,
em que cada par explicou a sua planta, ao identificar e nomear as diferentes partes da
mesma. Este exercicio refor¢ou a aprendizagem, promoveu a oralidade e valorizou o

esforco ¢ a criatividade de cada aluno.
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A avaliagdo centrou-se na andlise dos trabalhos realizados e apresentados pelos
alunos, tendo em conta a correta identificagdo das partes da planta, a criatividade na
execucdo e o grau de envolvimento no processo. Foram também observadas atitudes
como a cooperagdo entre pares, a autonomia na realizagdo da tarefa e a clareza na
comunicagdo oral durante as apresentagdes. Através destes indicadores, foi possivel
concluir que os alunos demonstraram uma boa compreensdo dos conteudos, bem como

um investimento pessoal e criativo na tarefa proposta.
6.3. Projeto com a Comunidade Educativa

6.3.1. Da Semente a Historia

Em consonancia com Alves e Varela (2012), “a relagdo entre escola e comunidade
configura, simultaneamente, uma 4area de acdo educacional e uma tematica de
investigacdo educativa que hoje se revestem de significativa relevancia social e

cientifica” (p. 36).

Decerto que uma colaboragdo proficua entre a escola e a comunidade constitui um
fator determinante para a criagdo de experiéncias educativas enriquecedoras, promovendo
a partilha de conhecimentos, vivéncias e perspetivas diversificadas. Nesse sentido, a
atividade desenvolvida no ambito do projeto com a comunidade educativa revelou-se ser
muito benéfico para o processo de ensino e aprendizagem de todos os alunos do 1.° ano,
no contexto do projeto “Conta-me uma histéria” que surgiu a partir do interesse
demonstrado por estas turmas pelas historias. Este projeto foi direcionado
especificamente para as turmas do 1.° ano por estar em consonancia com os contetdos

trabalhados nesse nivel de ensino e com as dinamicas j& existentes nas turmas envolvidas.

A sessdo decorreu na sala do 1.° ano e contou com a participagdo de uma
convidada representante da Biblioteca Municipal do Funchal. Esta dinamizagdo teve
como objetivo dar a conhecer aos alunos as diferentes fases do ciclo de vida das plantas,

sendo este um tema central da sequéncia de aprendizagens em curso.
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Durante a sessdo, foram apresentados trés livros cuidadosamente selecionados
pela convidada, cujos contetidos dialogam entre si em torno do crescimento e
desenvolvimento das plantas: Cem sementes que voaram, de Isabel Minhds Martins, A4
arvore generosa, de Shel Silverstein, e Jaime e as bolotas, de Tim Bowley. A leitura
destas obras foi realizada de forma expressiva e envolvente, captando a atengdo e o
interesse dos alunos, enquanto proporcionava momentos de reflexao e descoberta (Figura
51). Para além de entreter, as histdrias dirigidas a infancia desempenham também uma
func¢do instrutiva, contribuindo para ampliar o conhecimento que os leitores constroem
sobre o mundo que os rodeia (Azevedo & Balga, 2016), sendo este tltimo o objetivo deste
projeto. A diversidade de abordagens narrativas e visuais presentes nos livros contribuiu,

assim, para uma compreensao mais profunda e sensivel das fases do ciclo de vida vegetal.

Figura 51
Apresentacdo dos livros realizada pela convidada

Apds a sessdo, os alunos mantiveram-se na sala de aula para realizar uma
atividade de consolidacdo. Inicialmente, foi promovida por mim uma conversa orientada,
na qual os alunos foram desafiados a identificar o tema comum as trés historias, tendo
sido prontamente reconhecido como sendo o ciclo de vida das plantas. A partir desta
reflexdo, os alunos foram guiados na enumeracao das diferentes fases: desde a semente

lancada a terra, passando pela germinacgao, crescimento, floracao e, por fim, frutificacao.

Em seguida, cada aluno recebeu uma ficha com a imagem de uma bolota dividida
em seccoes. Esta estrutura serviu de base para o registo das varias fases do ciclo de vida

da planta. Os alunos desenharam em cada segmento a etapa correspondente e, com o
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apoio, registaram por escrito as designagdes de cada fase, com base nas palavras geradas
coletivamente e escritas no quadro. Esta atividade permitiu, assim, uma expressao
simultaneamente visual e escrita dos conhecimentos adquiridos, refor¢cando a ligacao
entre a linguagem oral, a representacdo grafica e a conceptualizagdo cientifica (Figura
52).

Figura 52
Representagdo do ciclo de vida da planta

T—

Esta atividade superou as expetativas iniciais, ndo s6 pelo entusiasmo manifestado
pelos alunos durante a apresentacdo dos livros, mas também pelo rigor e criatividade
demonstrados na fase de consolida¢do. O impacto da sessdo foi evidente na forma como
os alunos recordaram e aplicaram os conceitos, revelando uma compreensdo efetiva e

estruturada do tema.

No que concerne a avaliacdo da atividade, foi utilizado como instrumento de
aferi¢do o recurso a Técnica de Avaliagdo Formativa (TAF) adaptada, denominada
Desenhos Anotados dos Alunos, que ‘“consiste em ilustragdes que representam
visualmente o pensamento do aluno acerca de um conceito” (Lopes & Silva, 2020, p.
111). Através da analise dos desenhos produzidos, foi possivel verificar que todos os
alunos atingiram com sucesso 0s objetivos de aprendizagem previamente definidos,

nomeadamente a identificacdo e representacdo das fases do ciclo de vida de uma planta.

Este projeto demonstrou, assim, o valor pedagdgico da articulagao entre a escola

e entidades da comunidade, nomeadamente bibliotecas e mediadores de leitura, enquanto
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catalisadores de aprendizagens envolventes, motivadoras e integradas no
desenvolvimento global dos alunos. Para além de enriquecer o percurso educativo das
criangas, esta colaboracdo permitiu-lhes alargar horizontes, contactar com diferentes
formas de expressao e desenvolver competéncias de literacia, comunicagdo e pensamento
critico. A nivel pessoal e profissional, esta experiéncia reforgou a minha consciéncia
sobre a importancia de estabelecer parcerias com a comunidade e de promover uma
educacao aberta ao mundo, mais rica, significativa e adaptada as necessidades dos alunos.
Enquanto futura docente, reconheco que este tipo de articulagdo ¢ fundamental para

garantir praticas educativas mais integradoras e transformadoras.
6.4. Reflexio da Pratica Pedagogica no 1.° ano

“Um professor reflexivo ¢ um professor que pensa constantemente sobre a sua pratica e
atua em func¢ao dessa reflexao constante.”

(Almeida, 2010, p. 13)

A presente reflexao incide sobre o percurso da PP II, realizado em contexto de
estagio no 1.° CEB. Esta etapa foi marcada por desafios e exigéncias que implicaram uma
transi¢do significativa ndo apenas para os alunos, no seu processo de adapta¢do do preé-
escolar ao ensino formal, mas também para mim, enquanto professora estagidria, em

plena constru¢do da minha identidade profissional.

Desde o inicio, senti o impacto da mudanga, com todas as exigéncias que ela
acarreta. Tal como afirmam Rapoport et al. (2008, p. 270), “as criancas deparam-se com
novas pessoas € com um novo ambiente, que acarreta novas exigéncias, regras e
mudangas, enfim, uma série de novidades que as vezes assustam e as vezes encantam.”
Esta citacdo, apesar de se referir as criangas, espelha também a minha propria experiéncia:
se por um lado me sentia entusiasmada com a possibilidade de por em pratica as
aprendizagens adquiridas, por outro lado enfrentava o peso da responsabilidade de ensinar

conteudos curriculares com qualidade e intencionalidade pedagogica.

Num primeiro momento, o tempo de observacdo participante revelou-se
insuficiente para conhecer profundamente as caracteristicas e necessidades dos alunos.
As propostas iniciais de atividades, por vezes, ndo estavam devidamente ajustadas a
turma, revelando uma compreensao ainda limitada do seu ritmo e perfil. Como referem

Martins et al. (2017), a experiéncia docente ¢ um fator determinante na adequacdo das
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estratégias pedagbgicas, sendo natural que, no inicio da pratica, surjam propostas menos
ajustadas. No entanto, este cendrio evidenciou a importancia de competéncias como a
flexibilidade e a capacidade de resolugdo de problemas, que, segundo Abreu (2004), sdo

pilares do perfil do professor reflexivo.

A progressiva melhoria das minhas intervengdes foi fruto de um processo
sistematico de avaliagdo e autorreflexdo. A cada nova aula, procurei ajustar estratégias,
repensar recursos e reestruturar a gestao do tempo, em funcao da resposta dos alunos. Tal
como afirma Cardona et al. (2021), “a reflexdo critica e continua sobre a pratica
pedagbgica constitui um elemento essencial para o desenvolvimento profissional
docente.” De facto, foi através deste processo que ganhei maior confianga e assertividade,

aprendendo a escutar os sinais da turma e a reorientar o percurso sempre que necessario.

Neste ponto, ¢ relevante destacar o papel da professora cooperante, cuja postura
de abertura e apoio foi fundamental. A liberdade concedida para implementar propostas
inovadoras, muitas vezes interdisciplinares, foi um fator facilitador para a construcao de
um ensino mais centrado no aluno. Esta profissional demonstrou, ao longo de todo o
percurso, uma relagdo de cuidado, respeito e afeto com os alunos, servindo de modelo
inspirador. Também a relacao que estabeleci com a turma foi profundamente positiva,
marcada pela empatia, escuta ativa e respeito mituo — uma relagdo, talvez, potenciada
pelo facto de serem criangas do 1.° ano, em plena transi¢do da educagdo pré-escolar, fase

em que o afeto ¢ uma ponte essencial para a aprendizagem.

Ao longo desta pratica, dei especial atencdo a adaptagdo das propostas as
motivacdes e interesses dos alunos. Tal como refere Valadares (2011), “um individuo
aprende significativamente quando consegue relacionar, de maneira substantiva (ndo
literal) e ndo arbitraria, a nova informag¢do com uma estrutura de conhecimento especifica
que faz parte integrante da sua estrutura cognitiva prévia” (p. 36). Este principio norteou
as minhas intervengdes: procurei criar experiéncias de aprendizagem que estabelecessem
pontes entre os conhecimentos prévios dos alunos e os novos conteudos, recorrendo a

materiais manipuldveis, jogos didaticos, projetos artisticos e propostas ludicas.

Nesse processo, a metodologia ativa revelou-se fundamental. Tal como defende
Moreira (1999), “cada aluno ¢ o agente de uma constru¢dao que € a sua propria estrutura
cognitiva” (p. 15), sendo o papel do professor o de mediador, e ndo de transmissor. A

minha intencdo foi sempre a de colocar os alunos no centro do processo de ensino-
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aprendizagem, atribuindo-lhes um papel ativo e autobnomo, promovendo o pensamento

critico, a criatividade e a colaboragdo entre pares.

Uma das aprendizagens mais significativas desta PP II foi a capacidade de romper
com a compartimentacdo do curriculo, construindo aulas interdisciplinares e coerentes.
Como referem Pombo et al. (1994) e Pais (2019), o ensino deve promover a liga¢ao entre
saberes e derrubar os muros entre as disciplinas, possibilitando uma abordagem holistica
e significativa do conhecimento. Esta foi, para mim, uma descoberta progressiva: no
inicio, ndo sabia como articular as diferentes areas de forma coerente, mas, com o tempo,
fui construindo fios condutores temadticos, atividades integradas e momentos de
articulagdo que conferiram maior sentido as aprendizagens dos alunos ¢ a0 meu proprio

percurso.

No entanto, também enfrentei dificuldades especificas, como a diferenciacao para
uma aluna que se encontrava mais avanc¢ada do que o resto da turma. Planificar atividades
desafiantes e ludicas para esta aluna exigia tempo, criatividade e intencionalidade, nem
sempre faceis de concretizar. Em alguns momentos, recorri a fichas de exercicios
adaptadas ao seu nivel, mas, sempre que possivel, procurei integrar esta aluna nos jogos
e dindmicas da turma, promovendo o seu envolvimento ativo, sem descurar a sua

necessidade de aprofundamento.

Destaco ainda as atividades promovidas ao longo da PP II, quer no ambito do
projeto desenvolvido com a comunidade educativa, quer noutras propostas dinamizadas
na sala de aula. Estas iniciativas procuraram responder aos interesses manifestados pelos
alunos, ao promover contextos de aprendizagem participativos, desafiantes e articulados
com o quotidiano escolar, contribuindo para o meu crescimento enquanto futura

profissional.

No final deste percurso, considero que a PP II foi um espago privilegiado de
aprendizagem e desenvolvimento profissional. Ao longo das dificuldades sentidas, da
reflexdo constante e da procura por respostas pedagoégicas mais ajustadas, construi ndo
apenas conhecimentos, mas também uma atitude critica e flexivel perante a pratica. Como

afirma Perrenoud (1995), ensinar ¢ um trabalho em constante reinvencdo, e foi

exatamente essa reinven¢do que me guiou nesta etapa formativa.
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Capitulo VII — Pratica Pedagégica no 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino

Basico

“A escola, assim, mais do que transmitir conhecimentos, cabe a tarefa de ensinar
a aprender, permitindo o desenvolvimento dindmico das potencialidades humanas de
alunos e professores.”

(Dinis, 1994, p. 5)

Tal como no capitulo anterior, este procurara explanar um conjunto de
experiéncias para o desenvolvimento de competéncias fundamentais a pratica docente. A
PP III teve lugar no primeiro semestre do 2.° ano do Mestrado, no ano letivo 2024/2025.
A mesma decorreu ao longo de nove semanas, entre segunda e quarta-feira, tendo a
primeira semana sido destinada a observagdo participante. Esta etapa do estagio foi

realizada numa turma do 4.° ano do 1.° CEB, entre os dias 8 de outubro ¢ 9 de dezembro.

Este capitulo tem como propdsito descrever e refletir criticamente sobre a pratica
desenvolvida. Para tal, serdo apresentados os contextos em que a intervencao teve lugar,
trés momentos de aprendizagem, a articulagdo com a comunidade educativa e, por fim,

uma reflexdo critica sobre o percurso realizado durante esta fase da PP.
7.1. Contextualizacao da Pratica Pedagogica

A pratica pedagogica ndo se constroi de forma isolada, mas sim numa constante
interacdo com o contexto em que se insere. Para além do conhecimento dos conteudos e
das metodologias, ¢ imprescindivel que o professor esteja atento aos multiplos fatores que
influenciam o ambiente educativo, nomeadamente os recursos disponiveis, a organizagao
do espaco, a cultura da escola e a dindmica relacional estabelecida na turma. Estes
elementos ndo s6 moldam as experiéncias de aprendizagem, como também potenciam ou

limitam o desenvolvimento das criangas.

De acordo com Post e Hohmann (2011), “um ambiente bem pensado promove o
progresso das criancas em termos de desenvolvimento fisico, comunica¢ao, competéncias
cognitivas e interac¢des sociais” (p. 101). Neste sentido, ¢ fundamental que o docente
observe atentamente o contexto onde atua, valorize as rotinas escolares ¢ reconhega os
sinais do envolvimento dos alunos. SO assim poderd criar condi¢des favoraveis a

aprendizagem, fomentando a participacdo ativa e o bem-estar das criancas, enquanto
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constréi praticas pedagdgicas intencionalmente orientadas para o seu desenvolvimento

integral.
7.1.1.  Caracteriza¢ao do Meio Envolvente

Segundo Gomes (2015), a escola constitui-se como um espago privilegiado de
encontros e interagdes, caracterizando-se pela diversidade de experiéncias que ali
ocorrem, nao apenas ao nivel da partilha de saberes, mas também de valores, atitudes e
vivéncias. Esta perspetiva ¢ igualmente sustentada pela LBSE (Lei n.° 46/86, de 14 de
outubro), que refor¢a o papel da escola na promogao da formagao integral dos alunos, ao
afirmar que esta deve “proporcionar experiéncias que favorecam aos alunos a sua
maturidade civica e socio-afetiva, criando habitos de relacao e cooperacao” (Lei n.° 46/86,

1986, Art.° 2.°).

Face a esta missao educativa, torna-se essencial compreender o meio social onde
se desenvolve a pratica pedagogica, pois sé através desse conhecimento € possivel ajustar
as propostas educativas as especificidades do contexto. Assim, a instituicdo onde
decorreu a minha intervengdo localiza-se no concelho do Funchal, inserida na freguesia

da S¢é (Figura 53).

Figura 53
Freguesia da Sé

Nota. Retirado de https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9 _%28Funchal%?29.

Esta freguesia, com raizes historicas que remontam ao ano de 1438, apresenta-se
como um territorio rico em patrimonio e identidade local. O seu brasdo, composto por um
escudo equipolado de verde e prata, integra elementos simbolicos que remetem para o

passado historico e cultural da freguesia, tais como a cruz da Ordem de Cristo, uma esfera
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armilar dourada e um pao de agucar roxo realcado a ouro, que refletem o legado ¢ a

tradi¢do que ainda hoje marcam a vivéncia da comunidade (Figura 54).

Figura 54
Brasdo da freguesia da Sé

Nota. Retirado de https://www.freguesiadase.pt/.

Em termos histdricos, a freguesia da Sé, outrora designada por Santa Maria Maior
destaca-se como a primeira freguesia do Funchal, tendo sido formada aquando da chegada
dos primeiros povoadores a ilha. A sua riqueza patrimonial ¢ evidente, refletindo-se na
variedade de estilos artisticos e na concentracao de locais de interesse, desde monumentos
religiosos a edificios civis e militares. Esta heranca cultural confere ao territorio um
elevado potencial educativo, abrindo oportunidades para que as criangas possam

contactar com o patrimoénio local de forma significativa.

Neste enquadramento, assume particular relevancia a proximidade da escola a
diversos espagos culturais, historicos e de lazer, que podem ser recursos valiosos no
planeamento de atividades pedagdgicas diversificadas e contextualizadas. Entre esses
espacos destacam-se o Largo do Pelourinho, a Camara Municipal do Funchal, a S¢ do
Funchal, o Paldcio de Sao Lourenco, o Teatro Baltazar Dias, a Igreja de Nossa Senhora
do Carmo, o Jardim Municipal, o Parque de Santa Catarina e a Quinta Vigia, entre outros.
Para além destes, importa referir ainda a presenga, nas imediacdes da escola, dos Julgados
de Paz e dos servicos da Policia Judiciaria, o que evidencia a centralidade ¢ a

acessibilidade a servigos publicos essenciais.

Digno de destaque ¢ também o edificio da S¢ do Funchal, o mais relevante

conjunto patrimonial religioso da Madeira, cuja constru¢ao remonta ao final do século
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XV, por iniciativa de D. Manuel I. Esta igreja, de traco manuelino, constitui um
importante marco historico e cultural, simbolizando o enraizamento religioso e

arquitetonico da regido.

Atualmente, a freguesia da S¢é apresenta uma area de 3,67 km? e acolhe uma
populacdo de cerca de 2.656 habitantes, segundo os dados dos Censos de 2021. Este
enquadramento demografico, aliado a riqueza patrimonial e institucional da zona,
configura um contexto privilegiado para o desenvolvimento de praticas educativas

integradoras e significativas.
7.1.2.  Caracteriza¢ao da Instituicio Educativa

De acordo com Fernandes (2009), as escolas constituem instituicoes
imprescindiveis, onde a maioria das criangas ¢ dos jovens adquire um vasto conjunto de
conhecimentos e competéncias que dificilmente seriam desenvolvidos noutros contextos.
A instituicdo onde decorreu a PP III ¢ uma escola publica, que funciona em regime de
ETI, oferecendo um conjunto diversificado de atividades curriculares, de enriquecimento
e de ocupacdo de tempos livres, com um horario de funcionamento compreendido entre
as 8h30 e as 18h30. Esta organizagdo visa dar resposta as necessidades da comunidade
escolar, promovendo o desenvolvimento integral das criangas, ndo apenas ao nivel

cognitivo, mas também ao nivel pessoal, social e artistico.

Atualmente, a escola acolhe duas salas de EPE e oito turmas do 1.° CEB. O
funcionamento curricular estd organizado em dois turnos: durante o turno da manha,
decorrem as atividades curriculares das duas turmas do 1.° ano e das duas turmas do 2.°
ano; no turno da tarde, realizam-se as atividades curriculares das duas turmas do 3.° ano
e das duas turmas do 4.° ano. As AEC e as atividades de ocupacao de tempos livres (ATL)
sdo implementadas no turno contrario ao das atividades curriculares, contemplando
dominios como a expressdo artistica, a pratica desportiva, o desenvolvimento
tecnologico, a formacao pluridimensional e o aprofundamento da ligacdo da escola ao

meio envolvente.

A escola dispde de instalagdes adequadas a sua missao educativa, respondendo de
forma eficaz as exigéncias decorrentes do regime de ETI. Contudo, persistem limitagdes

que comprometem a flexibilidade da gestdo de horarios e a diversificagdo da oferta
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educativa, nomeadamente no que respeita a generalizagao das atividades curriculares no

turno da manha, aspira¢do manifestada por diversos elementos da comunidade educativa.

Para melhor compreender a organizagao fisica da escola, distribuida por dois pisos

e uma area exterior funcional, apresenta-se a sua caracterizacdo na tabela seguinte:

Tabela 13
Organizagdo da Institui¢do Educativa

Piso Espacos existentes

* 2 salas de EPE

» | sala de Expressdo Plastica
. * | cantina

Rés-do-chio (Piso 0)
» (Casas de banho para criangas e adultos

* | sala de professores

* Arrecadagdes e balnedrios

¢ 4salasdo 1.° CEB

¢ | biblioteca/ Sala do Futuro

o ) ¢ ] sala de Expressdo Musical e Dramética
Primeiro andar (Piso 1)
¢ | sala de Informatica

* | Secretaria

¢ | Gabinete de Direcdo

¢ | campo vedado para atividades desportivas e aulas de

Educacéo Fisica
¢ | Parque Infantil
Exterior _ o ) .
¢ | Recinto coberto para atividades recreativas em dias

de chuva

e Pequenos jardins

As salas de aula, tanto da pré-escolar como do 1.° ciclo, estdo equipadas com
mobilidrio e materiais pedagdgicos apropriados as idades e as atividades desenvolvidas.
Todas as salas curriculares e de enriquecimento estdo dotadas de computador, projetor e
tela, sendo a escola integralmente coberta por rede de internet. O espolio de recursos
didaticos e tecnoldgicos encontra-se devidamente inventariado, permitindo um controlo

rigoroso da sua utilizagao e manutengao.

Importa destacar a existéncia de espacos que promovem metodologias

pedagogicas inovadoras, como € o caso da biblioteca/Sala do Futuro, que se configura
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como um ambiente dinamico de aprendizagem ativa, colaborativa e criativa. Estes
recursos, aliados a presenca de areas especificas para expressdo plastica, musical e
tecnologica, contribuem para a implementacao de praticas pedagogicas diversificadas e
contextualizadas, potenciando o desenvolvimento das competéncias definidas no

PASEO.
7.1.3.  Caracterizacao da Sala

De acordo com Morgado (2003), um espaco educativo deve reunir certas
condi¢des essenciais para favorecer as aprendizagens. Entre elas, destacam-se o conforto,
a funcionalidade, a facilidade de arrumagdo e manutengdo, a flexibilidade para acolher
diferentes atividades em simultaneo ¢ a capacidade de se adaptar as necessidades dos
alunos. Além disso, ¢ importante que o espaco possibilite a circulacao livre e o acesso

auténomo aos materiais, promovendo a autonomia dos estudantes.

A sala onde decorreu o estagio era partilhada pelas turmas do 2.° e 4.° anos e
encontrava-se organizada de forma a responder as necessidades de ambos os grupos. Ao
entrar na sala, o espaco revelava-se dividido de maneira pratica: a direita, encontram-se
trés placards, dois pertencentes ao 4.° ano, onde sao afixados trabalhos dos alunos e um
cartaz com a data e o estado do tempo, e um terceiro destinado ao 2.° ano. Neste mesmo
lado, existia também um lavatorio, estantes e armarios para arrumacdo de materiais
escolares. Ao fundo da sala, encontravam-se dois armarios de grande dimensdo que
guardavam os recursos de cada uma das turmas, junto a duas mesas que armazenavam o0s

manuais do 2.° ano.

No lado esquerdo, distribuiam-se estantes com capas de trabalhos e pequenos
moveis onde estavam guardados os manuais do 4.° ano. J& na parte da frente da sala,
encontravam-se trés quadros de arddsia, um projetor fixo, um quadro interativo e a
secretaria da professora, equipada com um computador. A disposi¢do do mobilidrio
revela uma intengdo clara de organizacao e funcionalidade, com os alunos distribuidos
em grupos de quatro ou cinco mesas, o que facilitava as interagdes e o trabalho
colaborativo. Este formato permitia, por exemplo, realizar trabalhos de grupo de forma
mais eficaz, j& que os alunos estavam habituados a esta configuragdo e mudavam
semanalmente de lugar, o que incentivava a socializagdo com diferentes colegas e evitava
distragdes entre amigos mais proximos. Além disso, a realizagdo de trabalhos de grupo,

através da aprendizagem cooperativa, favorece significativamente o processo de ensino-
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aprendizagem, uma vez que permite aos alunos desempenhar diferentes papéis e
desenvolver competéncias de partilha de conhecimentos e de responsabilizacdo pelas

tarefas comuns (Johnson, Johnson & Stanne, 2000, citado em Moreira, 2019).

A sala apresentava uma organiza¢ao cuidada, incluindo elementos adaptados as
necessidades dos alunos. Um dos grupos de trabalho incluia uma cadeira adaptada para
um aluno com paralisia cerebral do lado direito do corpo. Esta cadeira era mais baixa,
almofadada e com apoios ajustdveis para os pés e para os manuais, sendo pensada para
garantir maior conforto e funcionalidade ao aluno, assegurando que participa plenamente
nas atividades da turma. A presenga de cinco janelas contribuiu para um ambiente
naturalmente iluminado e bem ventilado, o que favoreceu o bem-estar e a concentragao

dos alunos.

A exposi¢do de materiais nas paredes ¢ também uma componente relevante da
organiza¢do do espago. As paredes e os placards serviam de suporte ao processo
educativo, permitindo afixar trabalhos dos alunos e cartazes com contetidos curriculares,
tornando-se assim elementos de apoio a aprendizagem e a comunicagdo em sala de aula
(Hohmann & Weikart, 2003). Contudo, devido ao facto de a sala ser partilhada por duas
turmas, o espago disponivel para esta exposi¢ao ¢ limitado, o que representa um desafio

para tornar visivel o trabalho de todos.

Além disso, a sala esta equipada com diversos materiais didaticos e tecnologicos,
como o projetor e o quadro interativo, que sdo frequentemente utilizados pelas professoras
para enriquecer as aulas (Figura 55). No corredor junto as salas, ha ainda estantes com
recursos adicionais — como abacos, s6lidos geométricos ou geoplanos — que os docentes
podiam utilizar conforme as necessidades das atividades propostas.

Figura 55
Sala de Aula do 4.° ano
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Também se valorizava o envolvimento dos alunos na gestdo dos materiais.
Semanalmente, dois alunos assumiam a responsabilidade de distribuir e recolher os
recursos utilizados, promovendo competéncias de organiza¢do, autonomia e respeito
mutuo. Esta pratica, aliada a uma decoracdo que refletia os contetidos abordados,

contribuia para criar um ambiente de aprendizagem dindmico e acolhedor.
7.1.4. Caracterizacao da Turma do 4.° ano

Antes de iniciar qualquer processo de ensino-aprendizagem, ¢ essencial que o
docente considere diversos fatores que influenciam diretamente a eficicia da sua
intervencao pedagdgica junto de um determinado grupo. Para tal, torna-se indispenséavel
conhecer as carateristicas, necessidades e interesses dos alunos, de forma a adequar as
estratégias utilizadas e, assim, favorecer a construcao de aprendizagens mais profundas e
com significado, contribuindo para o desenvolvimento global de cada aluno (Silva &

Lopes, 2015).

A PP III foi desenvolvida com uma turma heterogénea do 4.° A sendo composta
por 22 alunos, dos quais 13 sdo do género feminino e 9 do género masculino, como ilustra

a Figura 56.
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Figura 56
Percentagem de alunos do género feminino e do género masculino do 4.° ano

Género masculino
Género feminino

No geral, os alunos demonstravam ser amaveis, cooperativos, curiosos e
empenhados nas suas tarefas, porém distraiam-se facilmente. Além disso, revelavam um
bom desempenho nas diversas 4reas curriculares, sem registo de dificuldades
significativas em disciplinas especificas, o que evidenciou ser um grupo equilibrado e
motivado para a aprendizagem. E notério o entusiasmo com que se envolviam em
atividades de carater colaborativo, sendo este interesse potenciado pela propria

organizagdo da sala de aula, que favoreceu a intera¢do entre os colegas e o trabalho em
grupo.

Apesar da coesdo do grupo, existiam algumas situacdes que exigiam atencao
especializada. Dois alunos apresentavam diagnéstico de dislexia, o que podia originar
obstaculos sobretudo nas disciplinas de Portugués e Estudo do Meio. Nestes casos,
tornou-se essencial o acompanhamento individual, de forma a promover a confianga € o

progresso escolar dos alunos.

Outro caso particular era o de um aluno com dificuldades emocionais, que, com o
apoio continuado da escola e da turma, conseguiu gerir melhor as suas emogoes. A criagao
de um ambiente seguro e de apoio foi determinante para o seu progresso, permitindo-lhe

desenvolver maior estabilidade e participagao nas atividades letivas.

Também merece destaque a situagdo de um aluno com paralisia cerebral do lado
direito do corpo. Apesar da sua condicao, revelava uma notavel autonomia e um excelente
desempenho académico. A sua evolugao foi visivel, tanto ao nivel motor como cognitivo,

dado que anteriormente dependente do uso do elevador, ¢ agora capaz de se deslocar
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autonomamente pela escola. Este progresso refletiu o trabalho consistente desenvolvido
pela escola no sentido de garantir acessibilidade, inclusdo e participagao ativa deste aluno

no quotidiano escolar.

Além disso, hd uma aluna que se encontrava abrangida por medidas universais,
devido a dificuldades de aprendizagem. Tendo ingressado na turma apenas no ano letivo
anterior, evidencia lacunas nas aprendizagens de base. O apoio prestado a esta aluna
centrava-se na consolidagdo dessas aprendizagens fundamentais, através da diferenciagao

pedagogica e da adequagdo do ritmo de ensino as suas necessidades.

Em termos de diversidade cultural, a maioria dos alunos tinha nacionalidade
portuguesa, com exce¢do de uma aluna de nacionalidade angolana e um aluno de
nacionalidade inglesa. Importa salientar que ambos comunicavam com fluéncia em lingua

portuguesa, integrando-se plenamente nas rotinas da turma.

Em sintese, ¢ evidente o esfor¢o continuo da escola para garantir um ambiente
inclusivo e equitativo, onde todas as criangas tém oportunidade de aprender e
desenvolver-se, respeitando o seu ritmo e necessidades especificas. A atengdo dedicada
aos casos com necessidades educativas especiais, aliada a uma organizagdo pedagdgica
centrada na cooperagdo, tem permitido que todos os alunos se sintam valorizados,
acompanhados e capazes de alcangar o seu potencial. A evolu¢do da crianca com paralisia
cerebral e a melhoria do equilibrio emocional da aluna com dificuldades emocionais sdo
exemplos concretos do impacto positivo de uma abordagem educativa centrada na

inclusdo, no acompanhamento proximo e no bem-estar dos alunos.
7.1.5. A Docente da Turma e a Carga Horaria

A turma do 4.° ano era orientada por uma professora que acompanhava os alunos
desde o 1.° ano de escolaridade. Esta continuidade pedagdgica revelou-se fundamental
para a criagao de um ambiente seguro e afetivo na sala de aula, permitindo ndo s6 uma
transi¢do tranquila ao longo dos anos, como também o fortalecimento dos lacos entre a
docente e os alunos. Esta relagdo proxima contribuiu para o bem-estar emocional dos

alunos e para a eficacia do processo de ensino-aprendizagem.

O trabalho da professora titular era complementado por docentes de apoio,
educacdo especial e professores das diferentes componentes curriculares. A presenca

regular destas profissionais, em horarios previamente definidos, foi crucial para dar
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resposta as necessidades dos alunos com maiores dificuldades ou abrangidos por Medidas
Seletivas e Adicionais de Interven¢do (MSAI). Como destaca Roldao (2007c¢), o trabalho
colaborativo entre docentes revela-se extremamente vantajoso, ndo apenas para os alunos,
mas também para os proprios professores, uma vez que proporciona multiplos beneficios
para ambos. Destaca-se, entre eles, a possibilidade de o professor poder ensinar de forma
mais e melhor, j& que a colaboragdo permite a cada docente contribuir com o seu

conhecimento e experiéncia.

No que concerne a gestao do tempo letivo e da utilizagdo dos espagos escolares
esta foi feita com base numa logica de partilha. A sala do 4.° ano era dividida com uma
turma do 2.° ano, sendo que esta ultima utilizava o espaco no turno da manha, enquanto
decorria o horério das AEC para o 4.° ano. Assim, os alunos do 4.° ano tinham as aulas
curriculares durante o turno da tarde, entre as 13h30 e as 18h30, com uma pausa para

lanche das 15h30 as 16h00 (Figura 57).

Figura 57
Horario da turma do 4.° ano

SEGUNDA s TERGA 5 QUARTA, 5 QUINTA 5 SEXTA 5
08h30-09h00 oTL
0Sh00-10h00 Ed. Fisica TiC 25 Estudo 27 TiC 5 Misica 23
10h00-10h30 INTERVALO
10h30-11h30 Misica 23 Biblioteca 27 Expressio Plastica 4 Estudo 23 Biblioteca 27
11h30-12h30 Projetos 5 Estudo 4 Expressdo Plistica 4 Inglés 27 Ed. Fisica
12h30-13h30 ALMOGD
13h30-14h30 Port Port Ingkés
Mat/AE
Portf/AE C C c . C c
— - -
Meio
15h30-16h00 INTERVALO
TIC/Port/Mat/Est
16h00-17h00 Melo Inglés Miisica
Port 27
- Sala do futuro
C C c C
17h00-18h00 Mat Mat/AE ar Port/Educ Literdria
PETRUER port- 7haom Mat-7h Est Meio - 3h30m co-1h Expressbes - 3h TIC-1h Inglés - 2h

NOTAS 51 feira das 12h &s 13h (Atendimento acs Encarregados de Educaglo) e das 11h s 12h (Planificaglo Semanal e de Recursos em Parceria Pedagdgica).

A organizagdo do tempo e dos espacos deve sempre respeitar as necessidades dos
alunos, tendo em conta as suas especificidades: “a utilizagdo do recurso tempo deve ser
equacionada no que respeita a sua utilizagdo por parte do professor e também
considerando a utilizagdo por parte dos alunos [...] respeitando as diferencas individuais”

(Morgado, 2003, p. 112).
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Durante o periodo da manha, das 8h30 as 12h30, os alunos podiam frequentar
diversas AEC, tais como Musica, Educacdo Fisica, Expressao Plastica, Biblioteca, TIC,
Estudo e Inglés. Estas atividades, de natureza “ludica, formativa, artistica, tecnoldgica e
cultural” (Decreto Legislativo Regional n.° 11/2020/M, 2020, p. 15), complementavam o
curriculo, promovendo o desenvolvimento integral dos alunos. Os professores
responsaveis por estas AEC eram também os docentes das respetivas disciplinas
curriculares, assegurando uma continuidade pedagogica entre os contextos nao formais e

as aulas do curriculo, através de um trabalho de coadjuvacao com a professora titular.

O horario semanal da turma estava estruturado de forma a integrar momentos de
articulacdo disciplinar, nomeadamente através do desenvolvimento de Dominios de
Autonomia Curricular (DAC). Esta abordagem permitia a articulacdo entre as
componentes do curriculo, promovendo aprendizagens mais contextualizadas, em
conformidade com o estipulado pelo Decreto-Lei n.° 55/2018. Além disso, cumpre referir
que, ao contrario do que acontecia na PP II, onde os alunos tinham apenas uma hora
semanal de Inglés, no 4.° ano a carga hordria aumentava para duas horas, conforme

definido no Decreto Legislativo Regional n.° 11/2020/M.

A organizagdo eficaz do tempo letivo, aliada ao trabalho colaborativo entre os
diversos docentes e a aposta numa educagdo integradora e diferenciada, refletia-se no
ambiente harmonioso da turma e na qualidade do processo educativo. A estrutura semanal
equilibrada permitia ndo s6 respeitar o ritmo individual dos alunos, como também

potenciar as suas capacidades em diferentes dominios.
7.2. Momentos de Aprendizagem

Todos os momentos de aprendizagem da PP III, a semelhanca do que ocorreu na
PP anterior, estdo devidamente registados nas minhas planifica¢des e nos didrios de bordo
semanais. De seguida, serd apresentada uma breve descri¢do de trés momentos de
aprendizagem, que se revelaram particularmente relevantes para a consolidacdo de

competéncias e aquisi¢ao de novos conhecimentos pelos alunos desta turma.

Importa referir que, ao longo deste estagio, a professora cooperante solicitou-me
frequentemente a utilizacdo do manual escolar como base para os diferentes momentos
de aprendizagem que planifiquei. Esta orientag@o teve como principal objetivo assegurar

o cumprimento do curriculo e a concretizagdo de todas as propostas presentes no manual
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adotado pela escola. O recurso ao manual refletia a abordagem mais tradicional da
docente, sendo que as atividades mais diferenciadoras sugeridas ao longo das praticas
eram geralmente aquelas ja previstas e estruturadas nos recursos disponibilizados pela
propria editora. Tal exigéncia representou um desafio, na medida em que exigiu a
conciliagao entre o cumprimento rigoroso das propostas do manual com a implementagao
de atividades mais dinamicas, didaticas e alinhadas com os interesses dos alunos. Ainda
assim, considero que fui capaz de gerir essas exigéncias de forma equilibrada,

assegurando a concretizagdo das metas propostas.

7.2.1. Quantos Queres? Quantas Ideias! Conectores discursivos

em Construciao Narrativa

A segunda semana de intervengdo pedagogica integrou uma atividade de
Portugués, realizada no dia 22 de outubro de 2024, centrada no trabalho cooperativo e na
consolidacdo do uso de conectores discursivos. Esta aula teve como objetivo aprofundar
o conhecimento dos alunos relativamente a funcdo e uso destes elementos linguisticos,
promovendo, simultaneamente, o desenvolvimento da expressdo escrita e oral. Além
disso, visou-se desenvolver a escuta ativa e o respeito pelas ideias dos outros. Procurou-
se também fomentar a flexibilidade cognitiva, ao desafiar os alunos a adaptar as suas
sugestoes ao desenvolvimento da narrativa, respeitando a coeréncia e a progressao
textual. Para além disso, a proposta visou estimular a capacidade de autorregulacao, ja
que os alunos necessitaram de gerir o tempo e o contetido das suas intervencdes num

ambiente dinAmico.

A aula teve inicio com uma atividade de entrada dindmica: cada aluno, a porta da
sala, era convidado a enunciar uma frase contendo um ou mais conectores discursivos ou,
alternativamente, a referir um conector, explicando a sua fun¢do, apds responder
acertadamente podia entrar na sala. Esta estratégia revelou-se eficaz, uma vez que ativou
os conhecimentos prévios dos alunos, promoveu o envolvimento desde os primeiros
minutos da aula e permitiu observar uma boa compreensao, sobretudo dos conectores de
ordenagdo, como “em primeiro lugar” e “de seguida”. Neste sentido, este tipo de
estratégias “disponibilizam aos professores informagdes sobre os conhecimentos prévios

dos alunos e sobre os seus niveis atuais de compreensao” (Lopes e Silva, 2020, p. 53).
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De seguida, os alunos realizaram, de forma auténoma, a pagina 26 do caderno de
fichas de Portugués, sendo apoiados pontualmente por mim, que circulei pela sala com o
objetivo de prestar esclarecimentos e promover a corre¢do formativa. Este momento teve
como funcao diagnosticar a aplicagdo pratica dos conhecimentos relativos aos conectores

discursivos, bem como refor¢ar a autonomia dos alunos na resolucao de tarefas.

A etapa central da aula consistiu na criagdo coletiva de uma historia, com base no
jogo “Quantos queres?”, o que introduziu um elemento ludico, através do qual quatro
alunos selecionaram aleatoriamente duas personagens, o local da narrativa e um elemento
boénus (Figura 58).

Figura 58
Jogo do “Quantos queres?” utilizado
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Esta abordagem revelou-se altamente motivadora, potenciando a participagao
ativa dos alunos, bem como o desenvolvimento da sua imaginagdo e criatividade. De
acordo com Macedo e Antunes (2020), a criatividade ¢ uma mais-valia para o
desenvolvimento sociopsicoldgico dos alunos e contribui para uma melhor adaptacao aos
diversos contextos. Assim, ao serem convidados a sugerir frases para compor a historia,
integrando conectores discursivos, os alunos ndo s6 aplicaram os conhecimentos
trabalhados como também experienciaram o gosto da construgdo textual em grupo,

reforgando o gosto pela escrita
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A medida que os alunos sugeriam frases para a historia, eu registava o texto no
quadro, sendo este simultaneamente copiado pelos alunos no caderno diario. Contudo,
esta fase da aula apresentou algumas limitacdes ao nivel da execucdo. O uso do quadro
tradicional revelou-se inadequado para a extensao do texto produzido, uma vez que foi
necessario apagar partes da histdria para dar continuidade ao registo. Tal como consta no
diério de bordo:

Tabela 14
Diario de Bordo, R. Lopes, ter¢ca-feira, 22 de outubro de 2024

Escrever a histdria no quadro acabou por limitar o fluxo da atividade,
uma vez que o espago fisico foi insuficiente, obrigando a apagar partes

da historia.

Este constrangimento dificultou a visualizagdo global do texto e afetou o ritmo da
construcdo coletiva. A utilizagdo do Word no quadro interativo teria permitido uma
escrita continua, clara e acessivel a todos os alunos, além de facilitar a revisdo conjunta

do texto.

Além disso, o entusiasmo demonstrado pelos alunos na partilha de ideias
conduziu, por vezes, a uma participacdo desorganizada. Muitos tentavam intervir em
simultaneo, o que dificultou a gestdo da aula e a escuta mutua. Uma possivel melhoria
teria sido a divisdio da turma em pequenos grupos, atribuindo a cada um a
responsabilidade por uma parte da narrativa o que teria permitido uma maior equidade na

participag@o e uma melhor organizagdo das ideias.

No final da construgdo da historia, foi criada uma imagem ilustrativa da narrativa
com recurso a inteligéncia artificial. Este momento suscitou grande interesse e
entusiasmo, funcionando como culminar criativo da atividade e refor¢ando a ligacao entre

o0 texto escrito e a sua representagdo visual (Figura 59).
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Figura 59
Imagem alusiva a historia criada pela inteligéncia artificial

Devido ao tempo mais prolongado que a atividade central exigiu, algumas tarefas
inicialmente previstas, como a leitura pipocada do texto, o sublinhar os conectores
discursivos e a identificagdo das suas fungdes, ndo puderam ser realizadas. No entanto,
as mesmas foram retomadas na aula seguinte, integrando-se como parte de uma revisao

dos conteudos trabalhados.

Importa sublinhar que, apesar de algumas limita¢des, esta atividade se revelou
fortemente motivadora, uma vez que ofereceu desafios, promoveu escolhas e fomentou a
colaboragdo entre os alunos, sendo estes principios que, segundo Turner e Paris (1995,
citados por Silva e Lopes, 2015), sdo essenciais para sustentar a motivacao intrinseca na

aprendizagem.

A avaliagdo foi realizada através de uma tabela de observagao preenchida durante
a aula, centrando-se na participacdo dos alunos, na criatividade das suas sugestdes e na
correta utilizacdo dos conectores discursivos. Verificou-se um envolvimento
generalizado e um elevado grau de imaginagdo nas propostas apresentadas, ainda que, em
alguns casos, os alunos se esquecessem de integrar conectores nas frases sugeridas.
Nestes momentos, foram lancadas questdes orientadoras, que permitiram aos alunos

refletir sobre a sua utilizagao e ajustar a linguagem. Esta estratégia revelou-se eficaz para
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consolidar a aprendizagem, ao promover a consciéncia linguistica em contexto real de

producdo textual.

7.2.2. Entre Tintas e Formas: a Descoberta do Circulo e da

Circunferéncia

A atividade realizada na terceira semana da intervengao pedagdgica, no dia 28 de
outubro de 2024, integrou conteudos de Matematica e Expressao Artistica, com especial
foco nos conceitos de circulo e circunferéncia. A seguinte atividade visou estimular a
percec¢do visual e espacial, através da repeticdo de formas geométricas e da composigao
simétrica da mandala, reforcando competéncias associadas a organizagdo e a estética.
Procurou-se ainda desenvolver a motricidade fina e o sentido de experimentagdo, ao
desafiar os alunos a explorar diferentes objetos e materiais na criagdo artistica,

favorecendo simultaneamente o prazer de aprender pela acdo e pela descoberta.

De forma a tornar a experiéncia pedagogica mais rica e proxima da realidade, esta
atividade procurou articular contetidos de diferentes areas disciplinares. Embora a divisao
tradicional das disciplinas permita aprofundar conhecimentos especificos, pode limitar
uma visao mais global e integrada da aprendizagem (Rolddo & Almeida, 2018). Por essa
razao, optei por promover a articulagdo entre conhecimentos distintos. Neste sentido, a
interdisciplinaridade surge como uma abordagem pertinente, uma vez que permite
compreender um mesmo objeto através da unido de diferentes perspetivas. Como refere
Pombo (1994), trata-se de “qualquer forma de combinacdo entre duas ou mais disciplinas
com vista & compreensdo de um objecto [comum] a partir da confluéncia de pontos de

vista diferentes” (p. 12).

Neste sentido, a aula foi planificada para promover a apropriagao destes conceitos
através de uma abordagem pratica, sensorial e criativa, recorrendo & manipulacdo de

materiais do quotidiano e a expressao plastica.

A aula iniciou-se com a apresenta¢do dos materiais que seriam utilizados, sendo
estes rolos de papel, tampas, copos de papel, rolhas e tintas, despertando desde logo a
curiosidade dos alunos. Estes materiais, além de comuns no quotidiano, foram utilizados
como didaticos manipulaveis, uma vez que “modelos de representa¢do contribuem para

a integragdo dos processos na rede conceptual, isto €, para uma compreensdo consistente.
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Além disso, facilitam a comunicagdo, ao permitir que os alunos falem de objectos

concretos quando explicam os seus raciocinios” (Abrantes et al., 1999, pp. 41-42).

Seguiu-se um momento de exploragao livre desses objetos e de didlogo orientado,
com questdes como: “Como se chama a linha que contorna a base de um rolo de papel?”
ou “Que forma tem a base de uma rolha?”. Este momento inicial permitiu ativar
conhecimentos prévios e fazer a ponte entre a realidade e a linguagem geométrica formal.
Embora alguns alunos tenham inicialmente demonstrado dificuldades na distin¢ao entre

circulo e circunferéncia, a explicagdo visual e pratica facilitou a compreensao.

Apods uma breve exploragdo das diferencas entre circulo e circunferéncia e com
apoio visual no quadro interativo, os alunos foram convidados a realizar a atividade
seguinte individualmente: em pequenos grupos partilharam o material e receberam tintas,
folhas brancas e diversos objetos circulares, com o intuito de criar uma mandala composta

por circulos e circunferéncias através da carimbagem (Figura 60).

Figura 60
Carimbagem dos materiais

Esta proposta plastica foi pensada como estratégia para consolidar visual e
simbolicamente os conceitos geométricos abordados. A maior parte dos alunos

compreendeu bem o objetivo e envolveu-se na tarefa com entusiasmo e criatividade.
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Tabela 15
Diario de Bordo, R. Lopes, segunda-feira, 28 de outubro de 2024

A atividade de carimbar os materiais para formar uma mandala se mostrou
envolvente e ludica, oferecendo uma forma criativa de consolidar o
conhecimento. Os alunos demonstraram a capacidade de identificar

circulos e circunferéncias nas suas criagoes.

A etapa final previa a colagem de um autocolante informativo sobre circulo e
circunferéncia no caderno didrio, retirado do caderno de fichas. Contudo, devido ao tempo
dedicado a atividade artistica, esta fase foi adiada para a aula seguinte, o que ndo
comprometeu a aprendizagem, ja que o essencial do conteudo foi vivenciado de forma

pratica e reflexiva.

Em suma, a atividade revelou-se eficaz ao articular conteiidos matematicos com
expressao artistica, oferecendo uma experiéncia pedagogica rica, acessivel e estimulante.
A conjugacgdo entre manipulagdo concreta, questdes e producdo artistica permitiu que os
alunos construissem o conhecimento de forma ativa, compreendendo com clareza os

conceitos de circunferéncia e circulo.

A avaliagdo centrou-se na observagdo direta e na analise das respostas dos alunos
durante a fase de exploracdo e producido artistica. Através de perguntas orientadoras e
momentos de partilha informal, foi possivel perceber que, embora inicialmente alguns
alunos confundissem os conceitos, a maioria demonstrou, ao longo da atividade, uma
evolucdo notavel na distingdo entre circulo e circunferéncia. Durante a carimbagem,
foram incentivados a nomear as formas utilizadas e a justificar as suas escolhas, o que
permitiu avaliar a consolidacdo dos contetidos. A componente ludica e sensorial revelou-
se particularmente eficaz na fixagdo dos conceitos, possibilitando uma avaliagdo

formativa rica em evidéncias de aprendizagem.

7.2.3. Defensores do Corpo Humano: Um Cartaz, Muitas

Descobertas!

No ambito da disciplina de Estudo do Meio, em articulagdo com Tecnologias da
Informagdo e Comunicagdo (TIC), foi dinamizada uma atividade de natureza

construtivista com o objetivo de desenvolver nos alunos a compreensao dos mecanismos
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simples de defesa do organismo humano. A aula foi realizada no dia 4 de novembro,
durante a quarta semana de intervengdo, e esteve assente numa metodologia ativa,
promovendo a autonomia, a colaboracao e a capacidade de comunicar o conhecimento

adquirido.

Além do objetivo geral desta atividade, destacam-se outros objetivos especificos
como desenvolver competéncias de pesquisa e sele¢ao de informacgao, recorrendo a fontes
escritas e digitais, cooperar em grupo na elaboracao de uma producao coletiva comunicar

oralmente os conhecimentos adquiridos de forma clara e estruturada.

A aula iniciou-se com a apresentagao da proposta: a construgdo de um cartaz
coletivo que reunisse a informagdo essencial sobre os mecanismos de defesa do nosso
corpo. Para tal, os alunos foram organizados em sete grupos de trés elementos e através
de um sorteio foi atribuida a cada grupo uma sec¢do do cartaz, sendo uma dedicada a

introdugdo e as restantes a seis mecanismos distintos de defesa do organismo.

Cada grupo recebeu meia folha de papel A4 para registar a informagao pesquisada,
a partir do manual e de pesquisas orientadas na internet, realizadas na sala de TIC.
Adicionalmente, estavam disponiveis imagens ilustrativas de cada mecanismo, que o0s
grupos deveriam selecionar corretamente de acordo com o conteudo que exploravam.
Esta atividade exigia, portanto, ndo s6 a recolha de informagao relevante, como também
a capacidade de estabelecer relagdo entre texto e imagem. Ao regressar a sala de aula,
cada grupo colou a sua parte no cartaz coletivo e apresentou oralmente os resultados da

sua investigagdo aos restantes grupos.

A constru¢do do cartaz, enquanto recurso pedagogico criado pelos proprios
alunos, promoveu uma aprendizagem mais ativa e significativa, na medida em que os
envolveu diretamente no processo e favoreceu a consolidagao dos contetidos. De acordo
com Matos (2006), a elaboracdo de cartazes didaticos prolonga os efeitos da
aprendizagem para além da aula em que foram construidos, ja que “alarga-se a todos os
momentos da vivéncia dos seus intervenientes e, quase de forma imprevisivel, ele
“assalta” o olhar de quem o vé e, de uma forma quase natural, vai cumprindo a sua fung¢ao

pedagogica” (p. 97).



166

J& o momento de apresentagdo foi fundamental para o desenvolvimento da
oralidade e para a consolidagdo dos conteudos, ja que permitiu aos alunos nao s6 expor o
que aprenderam, como também esclarecer duvidas e responder a perguntas colocadas
pelos colegas (Figura 61). Esta dindmica evidenciou a importancia do trabalho
cooperativo, no qual cada aluno assumiu a sua responsabilidade em fun¢ao de um objetivo
comum, contribuindo para a construgao coletiva do conhecimento (Lopes & Silva, 2009).

Figura 61
Apresentagao do cartaz elaborado pela turma

N

f—

De seguida, conduzi uma revisao oral dos principais mecanismos, sintetizando os
pontos mais importantes. Para finalizar a atividade, os alunos resolveram a pagina 29 do
manual, referente ao tema trabalhado, de forma auténoma, a fim de reforcar os

conhecimentos adquiridos durante a atividade.

A aplicacdo de uma abordagem construtivista revelou-se especialmente adequada
ao tema abordado. Este tipo de ambiente de aprendizagem assenta na ideia de que “o
conhecimento ¢ construido activamente pelos aprendizes, € que educar consiste em
proporcionar-lhes oportunidades de se ocuparem em actividades criativas que alimentem
aquele processo de constru¢do de conhecimento” (Fino, 2004, p. 3). Nesse sentido,
defende-se que os alunos aprendem melhor quando sdao envolvidos em situagdes que lhes

permitem construir o saber com base nas suas proprias descobertas, em vez de lhes serem

transmitidos contetidos por estratégias fechadas e previamente definidas pelo professor.
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Neste enquadramento, “o construtivismo ¢ uma teoria sobre a origem do
conhecimento” (Nunes, 1990, p. 22), em que os saberes resultam da interacdo dos alunos
com 0 meio, com 0s objetos, com os colegas e com os professores, sendo o docente um

facilitador desse processo mais do que um mero transmissor de contetdos.

Como se pode ler no excerto seguinte, através desta metodologia os alunos
envolveram-se ativamente na construcdo do seu conhecimento, demonstraram

competéncias de colaboragao, pesquisa e comunicacao.

Tabela 16
Diario de Bordo, R. Lopes, segunda-feira, 4 de novembro de 2024

Os alunos, no geral, trabalharam bem em conjunto, discutindo entre si e
selecionando as imagens disponiveis que correspondiam aos mecanismos

de defesa pesquisados.

Ao longo da aula e apesar do ambiente na sala de TIC se tenha tornado algo
ruidoso devido a dindmica de grupo, a participacdo ativa demonstrada e a qualidade dos
registos produzidos mostraram que os objetivos da aula foram alcangados. O trabalho
culminou num cartaz informativo e visualmente apelativo, representativo do percurso de

aprendizagem realizado por todos os grupos.

Do meu ponto de vista, esta atividade constituiu uma experiéncia educativa rica,
que aliou a constru¢do colaborativa do saber a utilizacdo consciente das tecnologias,

promovendo a autonomia, trabalho cooperativo e o pensamento critico.

A avaliacdo foi realizada através da técnica de avaliagdo formativa 1 estrela e 2
desejos, permitindo aos alunos refletirem sobre o seu desempenho e o dos colegas,
destacando aspetos positivos e identificando oportunidades de melhoria. Esta estratégia,
além de promover a autorregulacdo da aprendizagem, revelou-se util para perceber o
envolvimento e a compreensao dos conteudos por parte dos grupos. Apesar de alguns
constrangimentos na dinamica de trabalho em grupo, todos os alunos conseguiram
contribuir para a producdo do cartaz e responder com sucesso as questdes colocadas pelos
colegas durante a apresentacao. A qualidade das produgdes escritas e orais € o empenho

demonstrado evidenciaram que os objetivos da atividade foram globalmente alcancados.
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7.3. Projeto com a Comunidade Educativa

7.3.1.  Coracoes que se Ouvem: Sentir, Partilhar, Incluir

A valorizagdo das relagdes entre a escola e a comunidade constitui uma via
essencial para enriquecer as aprendizagens e fortalecer as praticas educativas. Neste
sentido, o/a professor/a deve procurar implementar “dindmicas que potencializem as
relagdes entre as escolas e as instituigdes das comunidades locais envolventes e que
promovam a mobilizac¢ao dos recursos existentes” (Alves & Varela, 2012, p. 44). Foi com
este propdsito que se concretizou uma parceria com a Associa¢do de Apoio a Criangas e
Jovens (AACJ), por meio da dinamizagdo de uma sessdo orientada pela psicologa

responsavel pela associagao.

Esta atividade inseriu-se no trabalho que vinhamos a desenvolver em sala de aula
no ambito da cidadania, com foco no respeito pelas diferengas, e teve como pano de fundo
a celebracdo do Dia do Pijama. A sessdo foi dirigida exclusivamente a minha turma, uma
vez que foi delineada de forma intencional para responder as necessidades especificas
deste grupo. Durante o estdgio, observei que alguns alunos revelavam dificuldades em
lidar com as suas emocodes e em resolver conflitos interpessoais de forma positiva. Assim,
a proposta visava, de forma direcionada, promover a consciéncia emocional, o respeito
pelo outro e a construcao de relacdes mais saudaveis no seio da turma, valores estes
fortemente defendidos tanto pelo PASEO como pela Estratégia Nacional de Educagdo
para a Cidadania (ENEC), no dominio da Educag¢do para os Direitos Humanos e para a

Inclusao.

A sessdo teve inicio com uma apresentacdo breve da psicologa, que estabeleceu
desde logo uma ligagdo com os alunos e com os objetivos do encontro. O livro utilizado,
embora ndo lido na integra, serviu de ponto de partida para uma conversa sobre
sentimentos, emocdes e, sobretudo, respeito pelas diferencas. Este momento possibilitou

a identificacdo de situacdes reais do quotidiano dos alunos, em particular no contexto
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familiar, permitindo-lhes refletir sobre os seus proprios comportamentos e sobre

estratégias para melhorar as relagdes interpessoais (Figura 62).

Figura 62
Apresentagao do livro

A abordagem foi fortemente dialdgica, respeitando a importancia de dar voz as
experiéncias dos alunos e de os envolver na construgdo de solu¢des. Neste ponto,
reconhece-se a relevancia do que estd previsto no PASEO relativamente ao
desenvolvimento de competéncias como o pensamento critico, o relacionamento
interpessoal e a ética. Além disso, foram dinamizadas atividades em grupo, no qual era
entregue a cada um, uma situacdo de exclusao e os alunos tinham de pensar em solugdes
para mitigar essa situacdo. Ao longo desta atividade, os alunos demonstraram capacidade
de empatia e de formulagdo de propostas inclusivas, o que refor¢a a importancia da escola

como espaco de exercicio da cidadania (Figura 63).
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Figura 63
Atividades dinamizadas

O encerramento da sessdao, com a leitura de frases marcantes da historia inicial,
possibilitou um momento de sintese e reflexdo, reforcando a mensagem principal da
atividade: a necessidade de agir com empatia, mesmo perante situagdes desafiantes. Esta
conclusao revelou-se eficaz para consolidar os objetivos da sessdo e para fortalecer nos
alunos a consciéncia do seu papel enquanto agentes ativos na constru¢do de uma

convivéncia mais inclusiva.

Em suma, este projeto com a comunidade promoveu a articulagdo entre a escola
e uma entidade externa, contribuiu para o aprofundamento de aprendizagens no dominio

da cidadania e refor¢ou a importancia de se desenvolverem, desde cedo, competéncias



171

emocionais, sociais e éticas. A sua concretizacdo esteve alinhada com as orientagdes
curriculares em vigor e com 0s principios que norteiam uma educacao para a cidadania
ativa, critica e responsavel, evidenciando como a articulagdo com entidades da
comunidade pode ser estrategicamente orientada para colmatar necessidades concretas de

um grupo especifico de alunos e fomentar o seu desenvolvimento integral.
7.4. Reflexao da Pratica Pedagogica no 4.° ano

A presente reflexao critica incide sobre as fragilidades e potencialidades detetadas
ao longo da minha interven¢do pedagdgica na PP III, uma etapa que teve como palavra
de ordem o desafio. A docéncia exige confianca, flexibilidade (Abreu, 2004), mas
também perseveranga e adaptabilidade, sobretudo quando confrontada com mudangas e

novas exigéncias.

O inicio deste estagio foi marcado por uma mudanga abrupta, com a transi¢ao de
um 1.° para um 4.° ano, o que despertou em mim um forte sentido de responsabilidade,
por estar a acompanhar alunos numa fase final do 1.° CEB. Tal transicdo trouxe
preocupagdes relacionadas com a complexidade dos contetdos e o receio de nao
conseguir responder as necessidades de todos os alunos. No entanto, essas inquietacdes
serviram como impulso para procurar estratégias pedagogicas diferenciadas, com o
objetivo de “promover a participacdo e a melhoria das aprendizagens” (Decreto-Lei n.°

54/2018, Art. 8.%, p. 2921).

A semelhanga das PP anteriores, esta etapa comegou com trés dias de observagio,
essenciais para conhecer a turma, identificar os seus interesses, dificuldades e dinamicas.
Através dessa observagao, percebi que era uma turma participativa, curiosa, um pouco
agitada, mas muito envolvida nas aprendizagens. Tal como refere Reis (2011), a
observagdo constitui um elemento fundamental para a qualidade do processo de ensino-

aprendizagem, promovendo a mudanga e o ajustamento da pratica docente.

Durante a intervencao, trabalhei com uma professora cooperante competente, que
revelava espontaneidade na resolu¢do de problemas. Com ela aprendi que € possivel
existir, dentro de uma sala de aula, harmonia entre autoridade e afetividade (Freire, 2009).
No entanto, como muitos docentes na formagao inicial, temi cair numa pratica demasiado

tradicional, centrada na reprodu¢do de exercicios e na pressao para atingir os objetivos
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programaticos. Acrescia ainda a necessidade de corresponder as expetativas da professora

cooperante, que valorizava fortemente a utilizagdo do manual.

Neste contexto, uma das minhas maiores dificuldades foi encontrar um equilibrio
entre 0 manual e as atividades ludicas. Era-me solicitado que iniciasse sempre com o
manual, e s6 depois, se 0 tempo o permitisse, implementasse as dindmicas mais criativas.
Embora reconheca o papel do manual enquanto ferramenta de consolidagao, acredito que
ele nao deve assumir um papel central na exploracao dos conteudos, pois os manuais sao
pensados para um “aluno-tipo”, desconsiderando as especificidades de cada turma. Por
isso, tentei, sempre que possivel, integrar atividades praticas e dinamicas, construidas a
partir dos interesses dos alunos e que favorecessem a constru¢do de aprendizagens
significativas, sendo estas entendidas como aquelas cujo “conhecimento adquirido tera
mais valor j& que serd modificado, integrado e usado ndo apenas no momento da

aprendizagem, mas em futuras situagdes de ensino” (Gomes et al., 2009, p. 27).

Procurei, entdo, encontrar o tal equilibrio, utilizando o manual como ferramenta
de apoio e ndo como eixo central da aula. A partir dele, surgiam propostas diferentes,
ludicas, interativas que colocavam o aluno no centro da aprendizagem. Algumas dessas
propostas resultaram de dindmicas de entrada na sala com perguntas e respostas, outras
envolviam jogos ou trabalho em grupo. Este tipo de aprendizagem ativa revelou-se
fundamental, pois “a aprendizagem pela agdo € essencial ao completo desenvolvimento
do potencial humano” (Hohmann & Weikart, 2003, p. 19). Além disso, incentivei o
trabalho cooperativo, tendo como referéncia que “a cooperagdo na aula [¢] imprescindivel
para se poder enfrentar os complexos problemas da vida em democracia” (Lopes & Silva,

2009, p. 149).

Apesar do entusiasmo com que os alunos acolhiam essas atividades, deparei-me
com a dificuldade recorrente da gestdo do tempo. Muitas vezes planificava em excesso,
0 que me levava a adiar ou readaptar algumas propostas. A interdisciplinaridade também
se revelou desafiante, pois a complexidade e extensdo dos contetidos exigiam um
planeamento minucioso. Ainda assim, consegui, por vezes, articular conteudos de

diferentes areas, dando coeréncia e sentido as aprendizagens.

Outro aspeto relevante foi a constru¢do da relagdo com os alunos. Desde cedo
criei lacos afetivos, que considero fundamentais, mas que exigiram também uma atengdo

especial ao meu posicionamento enquanto professora. Em algumas situagdes, senti
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necessidade de impor limites e adotar estratégias que favorecessem a autorregulagao
comportamental dos alunos. Uma dessas estratégias consistiu em recorrer ao siléncio, ou
seja, quando a turma se mostrava agitada ou desatenta, interrompia a explica¢do, o que

levava os alunos a refletirem e retomarem a concentragao.

Real¢o ainda, que para além das aprendizagens resultantes da pratica letiva
regular, importa destacar o papel formativo das experiéncias desenvolvidas em
articulacdo com a comunidade educativa, nomeadamente o projeto levado a cabo com
uma entidade externa. Este tipo de colaboragdo contribuiu significativamente para alargar
o horizonte educativo da turma, criando oportunidades de aprendizagem mais
contextualizadas e proximas da realidade dos alunos. Ao mesmo tempo, permitiu-me,
enquanto futura docente, compreender melhor o potencial da escola como espago aberto
a comunidade, onde diferentes saberes e agentes se cruzam em prol do desenvolvimento

integral das criancas.

Findo este estdgio, levo comigo a certeza de que a construcdo da identidade
profissional € um processo continuo. Sinto que cresci como futura professora, aprendi a
gerir melhor os tempos, a adaptar estratégias, a conhecer os alunos e a escutar as suas
necessidades. Mas, acima de tudo, terminei esta etapa com a vontade de continuar a
aprender. Quero ser uma eterna aprendiz, aberta a novos desafios e experiéncias, mesmo
que me obriguem a sair da minha zona de conforto, pois ¢ ai que estd o verdadeiro

crescimento.
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Consideracoes Finais

Chegar ao fim deste percurso ¢, simultaneamente, encerrar um ciclo e abrir a porta
para um novo comeco. Ao longo destes anos de formagao, cresci mais do que poderia
imaginar, ndo apenas enquanto futura professora, mas enquanto pessoa. Cada experiéncia,
cada desafio e cada momento vivido nas praticas pedagogicas contribuiram para moldar

a profissional em que me estou a tornar.

O contacto com as criangas, os contextos reais de sala de aula, a partilha com
colegas e orientadores, e a reflexdo constante sobre o0 meu desempenho ensinaram-me
que ser docente nao ¢ apenas transmitir conhecimentos. E acolher, escutar, adaptar, criar,
inovar e, acima de tudo, aprender com os outros, especialmente com as criangas. Tal como
afirmou Paulo Freire (2009), “quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao

aprender” (p. 23), e essa citagdo nunca fez tanto sentido como agora.

Ao longo das préticas, tive a oportunidade de experimentar, errar, ajustar e
transformar a teoria em agdo. Aprendi que o essencial ndo estd em saber todas as
respostas, mas sim em procurar continuamente as melhores perguntas, aquelas que

despertam a curiosidade, o pensamento critico e o gosto pela descoberta.

Mais do que nunca, acredito numa escola viva, onde as criancas possam aprender
com sentido, com gosto e com liberdade para questionar, imaginar e criar. Por isso,
comprometo-me a valorizar metodologias ativas, ladicas e participativas, que
reconhegam a crianga como protagonista da sua aprendizagem. Quero afastar-me de
modelos tradicionais, centrados na memorizacdo e na passividade, para dar lugar a
praticas que estimulem a exploracdo, a criatividade, a cooperagdo e a construcao do
conhecimento de forma integrada. Tal compromisso inspira-se na perspetiva de Paulo
Freire, para quem “ensinar ndo ¢ transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria producdo ou a sua construcao” (Freire, 2009, p. 47), valorizando uma

pedagogia centrada na autonomia e no pensamento critico do aluno.

Quero ser uma professora que 1€ com os alunos, que constréi com eles, que ouve
as suas ideias e as transforma em pontos de partida para novas descobertas. Uma
professora que v€ no erro uma oportunidade de crescimento e na brincadeira uma forma

séria de aprender.
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Concluo este relatorio com o coragdo cheio de gratidao: pelas aprendizagens,
pelas pessoas que encontrei no caminho e pela confirmagdo de que esta ¢, de facto, a
minha vocagdo. Sei que o caminho da docéncia sera feito de incertezas, exigéncia e
constante adaptag¢ao, mas sei também que serd repleto de sentido, afeto e oportunidades

de crescimento mutuo.

Parto agora para o proximo capitulo com mais certezas do que davidas, mais
coragem do que receios € com o desejo profundo de ser uma docente que marca nao pelos
conteudos que ensina, mas pela forma como faz cada crianga sentir-se vista, ouvida e

valorizada.

Porque mais do que ensinar, quero inspirar. E mais do que formar alunos, quero
formar pessoas. E se um dia alguém me perguntar quando ¢ que comegou o meu sonho,
responderei com um sorriso: Foi aqui. Foi agora. E vai continuar a acontecer todos os

dias.
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