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Um Curriculo Emergente na Educacéao
Resumo

Ultimamente, a conce¢do do curriculo emerge dos campos de discussdo e
decisdo politica dos mais variados pontos do mundo. Para além da intencionalidade
do curriculo responder as necessidades e interesses que deveriam estar na
coconstrucdo do mesmo, esta problematica tem sido refletida por inmeros autores
desde longa data, dos quais se destacou John Dewey.

Mais do que dar a conhecer 0s contextos e as préaticas de estagio desenvolvidas
no ambito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo de Ensino
Basico, o presente documento tem como intuito alargar a discussdo em torno do
curriculo e provocar, além dos que estdo diretamente envolvidos nestes processos
educativos, a propria sociedade que continua a ter responsabilidade de assegurar
tanto os interesses das criangas como o futuro democréatico da sociedade (Moyles &
Hargreaves, 1998).

Apbs a reflexdo das experiéncias no contexto de Educacdo Pré-Escolar, no qual
também se levara a cabo um exercicio de investigacdo de acordo com a escuta das
criangas enquanto ponto de partida para o desenvolvimento de um curriculo
emergente, crescera o interesse na realizacdo de um exercicio de reorganizagdo
curricular no Ensino do 1.° Ciclo de Ensino Basico, do qual se destacardo alguns
desafios langcados aos implicados na construcdo do mesmo, em prol do
desenvolvimento de préaticas educativas de qualidade.

Palavras-chave:Curriculo Emergente, Envolvimento, Organizacdo Curricular,

Trabalho de Equipa
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An Emergent Curriculum in Education
Abstract

Lately, the conception of the curriculum emerges from discussion and policy
decision of various parts of the world. In addition to the intentionality of the
curriculum meet the needs and interests that should have been in construction, this
problem has been reflected by numerous authors since, of which stood out John

Dewey.

More than make known the contexts and practices of training developed under
the master's degree in Preschool Education and teaching of the first cycle of basic
education, this document has as purpose to extend the discussion around the resume
and cause, besides the ones that are directly involved in these educational processes,
society itself which continues to have responsibility for ensuring both the interests of
the children as the democratic future of society (Moyles & Hargreaves , 1998).

After the reflection of the experiences in the context of pre-school Education,
which also will carry out a research exercise according to the listening to the kids
while starting point for the development of an emerging curriculum, will grow the
interest in carrying out an exercise in curricular reorganization in the teaching of the
first cycle of basic education, which will highlight some of the challenges involved

in the construction of the same , for the development of educational practices.

Key words: Emergent Curriculum, Involvement, Curriculum Organization,

Teamwork
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Introducéo

Atualmente, considerando as multiplas alteracbes que a sociedade
atravessa,levanta-se a questdo: - Que individuo desejamos que nela viva? Em
resposta a tal interrogacdo, podemos ir ao encontro do que Jean Piaget considerou
como objetivo principal da educagéo, “crear hombres capaces de hacer cosas nuevas,
no de repetir simplemente lo que han hecho otras generaciones; el segundo objetivo
es conformar mentes criticas que sepan verificar y no aceptar todo lo que se les dijo”
(Bellon, 2015, p. 7). Apesar desta ser j& uma resposta habitual no seio da
comunidade educativa, € agora relevante questionar acerca do impacto que a
educacdo tera nesse processo, uma vez que ambas, Sociedade e Educacao, continuam
desarticuladas. Enquanto meio de adequacdo da escola a realidade atual sdo muitos
0s que colocam a ténica no Curriculo(Lopes, 2003),porém este continua associado a
simples organizacdo das disciplinas.Talvez esta visdo seja desencadeada pelo
Ministério da Educacao, através do Decreto-Lei n® 139/2012, que defende o curriculo
enquanto ‘“‘conjunto de conteidos e objetivos que,devidamente articulados,
constituem a base da organizacdo do ensino e da avaliagdo do desempenho dos
alunos” (2012, p. 2). A concretizacdo desse curriculo acontece assimatravés de
planos de estudo que tém como referéncia areas curriculares disciplinares, embora
seja necessario deixar claro que esses planos apenas se constituem como
instrumentos para a possivel organizacdo de uma parte do curriculo (Roldao, 2000).
No entanto, antes que se dé inicio a esta reflexdo, também ela no ambito do
curriculo, importa clarificar 0 mesmo. Ainda que ndo exista um consenso
relativamente a este conceito, isso ndo justifica a situacdo atual (Pacheco, 2009), uma
vez que existem autores que devemos corroborar pelas suas ideias acerca do tema e
que se diferenciam da visao anterior. Segundo Pacheco, “etimologicamente o radical
do vocabulario curriculo deriva do verbo latino currere que transportava a ideia de
caminho, trajectoria, itinerario, remetendo para nogdes de sequencialidade e
totalidade” (Pacheco, 1999, p. 12), tornando-se o curriculo no percurso educativo
tracado por cada aluno, ao longo da sua vida escolar, como uma construgdo de
identidade (Costa, Andrade, Neto-Mendes, & Costa, 2004). Indo ao encontro das

concecdes de autores como Zabalza e Gimeno, 0s quais apontam o curriculo como o
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conjunto de experiéncias educativas vividas pelos alunos, com um proposito flexivel
que permanece aberto (Pacheco J. A., 2005), permitindo uma organizacéo Unica do
processo educativo, quer ao nivel da organizacdo dos recursos humanos, quer do
espaco edo tempo, de acordo com essas proprias experiéncias. Se entendermos o
curriculo dentro da organizacdo comum, podemos dizer que este resulta de uma
construgcdo social ou de uma definicdo de aprendizagens que se consideram
socialmente necessarias para aquele grupo naquela época (Rold&o, 2000), ainda que a
sociedade esteja em permanente evolugdo. Tendo por suporte as multiplas definigcdes
de curriculo, considera-se a dicotomia existente, por um lado a ideia de curriculo
como um plano predefinido numa perspetiva linear e por outro a ideia de curriculo
associado a um projeto cujo processo é dindmico (Alves & Ketele, 2011). No
entanto, ja John Dewey (citado em Sousa, Alonso e Roldao,2013, p. 15), no inicio do
século XX, teorizava a importancia do curriculo e dos conhecimentos que dai
adviessempermitindo “a sua mobilizag@o util para a vida social e cidada”. Também
Roldao (2006), se refere a importancia dos saberes se destinarem a tornar-nos mais
capazes de exercer competéncias na sociedade. Assim, ao invés de procurarmos
definir os curriculos com base na antecipacdo daquilo que a sociedade ird precisar
daqui a dez ou vinte anos, o0 que se torna quase impossivel, (Thélot & Sebastido,
2010), entdo porque ndo organizar o curriculo de forma a possibilitar as ferramentas
para 0 uso e cruzamento de conhecimentos, competéncias de organizacdo e
instrumentos que lhe permitam usar com eficacia o saber para a vida profissional e
pessoal (Rolddo, 2000)? Mais ainda, porque ndo organizar o curriculo de modo a que
se estimule os principais atores do processo educativo, 0s alunos, a organizarem o
seu proprio curriculo? Permitindo assim uma motivacdo intrinseca quanto a
exploracdo desses conhecimentos imprevisiveis, quer venham a emergir na
atualidade ou daqui a vinte anos. Porque ndo apostar na criatividade das criangas?
Permitindo-lhes de entre muitas oportunidades, melhorar a capacidade de pensar,
agir e comunicar perante os desafios que terdo de enfrentar(Siraj-Blatchford, 2005).
Por outro lado, essas alteracdes na sociedade provocam desigualdades nas quais
também a educacdo tera um papel determinante, mas sera possivel de atender a
tamanhas particularidades individuais através de um curriculo uniforme a todo o

pais? (Freitas, et al., 2001, Lopes, 2003) Se em cada turma existem alunos téo
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diferentes, com carateristicas, capacidades, interesses e necessidades tdo distintas,
ndo existird forma de proporcionar um ensino t&o personalizado quanto possivel? De
promover estas inteligéncias maltiplas que tanto Gardner nos fala, através de um
curriculo diferenciado do atual?Alguns autores afirmam a necessidade do papel do
professor enquanto o construtor do curriculo, responsavel pela sua concecdo e
planificacdo, partindo-se deste conceito da experiéncia e conhecimento pessoal do
professor, uma vez que é conhecedor da crianca (Fernandes, 2000). No entanto,
devera ser apenas o professor a implicar-se neste processo? N&o se estara a limitar a
construcdo do curriculo as interpretagdes de um Unico profissional? Sera impossivel
desenvolver o curriculo noutros sentidos considerados mais interessantes em relacéo
aos atuais? Tendo em consideracdo praticas educativas portuguesas bem como as de
outros paises, nomeadamente da Unido Europeia, podemos afirmar que ndo. Muito
embora a discussdodesta perspetiva, tanto no Ministério da Educacdo como nos
contextos educativos, ainda se encontre aquém do idealizado por muitos autores,
importa refletir nas a¢bes que dai tém advindo, na possibilidade de uma discussao
mais ampla acerca do curriculo, tal como aconteceu aquando da conferéncia
“Curriculo para o Século XXI: competéncias, conhecimentos e valores numa
escolaridade de 12 anos” ou com a Revisio e Atualizagdo das Orientagdes
Curriculares para a Educacédo Pré-Escolar (OCEPE), pois urge repensar a educacgdo e
por isso também o curriculo.

Com base nestes pressupostos, pretende-se com este documento espelhar de
forma fundamentada e reflexiva o patrimoénio de experiéncias vivenciadas, marcadas
essencialmente pela valorizacdo de um curriculo emergente, quer ao longo da
formacdo quer sobretudo durante as praticas de ensino supervisionadas nos contextos
educativos de Educacao Pré-Escolar (EPE) e 1.° Ciclo de Ensino Basico (1.° CEB).

O presente relatério estd organizado em duas partes: a Parte | contempla a
contextualizagdo e descricdo das instituicbes assim como uma breve reflexdo do
itinerario formativo aquando dos dois estagios pedagdgicos, uma vez que ambos
estiveram na origem de toda a reflexdo acerca do curriculo; a Parte 1l apresenta as
experiéncias-chave que desencadearam aprendizagens significativas em termos do
Curriculo Emergente. Este conceito sera analisado a partir da justificacdo da

necessidade da construgcdo de significados para efetivos conhecimentos. S&o
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exploradas as fontes e o desenvolvimento deste curriculo bem como o papel dos seus
atores. Num segundo momento, seré feita a relacdo entre o curriculo emergente e o
aumento dos niveis de envolvimento de Laevers e Gabriela Portugal, o que de um
modo geral consubstancia a emergéncia deste conceito. Enquanto experiéncia-chave
transversal aos dois niveis, considerou-se a documentacdo pedagdgica como
instrumento primordial a reflexdo do curriculo emergente. O segundo capitulo de
experiéncias apresenta um exercicio de investigacdo, atraves da Abordagem de
Mosaico, como ponto de partida para o Curriculo Emergente. Por fim, no que diz
respeito ao 1.° CEB e conforme o exercicio realizado inspirado na pratica anterior,
serdo propostos alguns desafios para a atual organizagdo curricular, dos quais se
destacara o trabalho em equipa no seio da comunidade escolar.

Em suma, mais do que dar a conhecer os contextos e as praticas de estagio
desenvolvidas no ambito do Mestrado em EPE e Ensino do 1.° CEB, este documento
surge com o intuito de alargar a discussao em torno do curriculo, nomeadamente no
que diz respeito a praticas curriculares diferenciadas, de forma apermitir a reflexdo
baseada na reinterpretacdo da experiéncia, na valorizacdo do processo em detrimento
do produto final, tal como defende N6voa(1992), pois sé esta dimensédo reflexiva
podera ser a alavanca para o alcance de um nivel mais elevado de profissionalismo.
Surge, acima de tudo, pela necessidade que se faz sentir em provocar alguns agentes
que estdo diretamente envolvidos nestes processos educativos e a propria sociedade,
que ainda assim, continua a ter responsabilidade de assegurar tanto os interesses das
criangas como o futuro democrético da sociedade (Moyles & Hargreaves, 1998).
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Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo de Ensino Bésico

Capitulo I — Contextualizacdo e itinerario formativo em Educacéo Pré-Escolar

1. Contexto Educativo
1.1. Contextualizagdo

O Jardim de Infancia (JI) onde se realizou a prética educativa situa-se numa area
urbana pertencente ao distrito de Coimbra, numa freguesia com cerca de 6 741
habitantes distribuidos por 1,6 km? de &rea geografica (Coimbra, 2015).

Para além do elevado patriménio cultural edificado, agilizam-se as respostas
necessarias ao desenvolvimento da comunidade através de uma variedade de servigos
inerentes a sua envolvéncia, com os quais o JI podera estabelecer algumas parcerias.
Sdo exemplo, os servicos de comeércio, cultura, desporto, saude, o servico de
educacédo desenvolvido pela Biblioteca Municipal que se destaca pela proximidade,
bem como a rede de transportes que garante o facil acesso a todos eles.

1.2. Caracterizacdo e organizacao da Instituicdo

Tendo em considera¢do que “o contexto institucional da educagdo pré-escolar
deve organizar-se como um ambiente facilitador do desenvolvimento e da
aprendizagem das criancas”(ME, 1997, p. 31) importa caraterizar a instituicdo assim
como referenciar a sua organizacdo. No seguimento desta caraterizacdo, serdo
explicitados os seus objetivos e valores, bem como as abordagens que se encontram
subjacentes e se refletem tanto na organizacdo do espago/tempo, como da prépria
equipa educativa.

O estabelecimento educativo em questdo, criado em 1973, tal como consta em
Projeto Educativo (PE), insere-se no plano de apoio a infancia de uma unidade de
Servigos de Acdo Social (SAS). Para além do JI, mantém uma valéncia de Creche em
funcionamento. Atendendo ao ambiente envolvente, é de destacar como principal
objetivo a resposta educacional a comunidade restrita no qual se insere, neste
momento as 70 criancas® que o frequentam. O Regulamento Interno (RI), o PEde

Estabelecimento e os Projetos Curriculares de Sala (PCS)® sdo alguns dos

! Informagéo de acordo com o PE do JI do Ano Letivo 2014-2015

2 0 PCS transversal ao JI, intitula-se de “Isto nfo é uma caixa!”, nele ¢ utilizado um coelho boneco,
Tomé Serddio Farturas, que provoca 0 pensamento critico das criancas, solicitando a transformagéo de
caixas de cartdo noutros objetos.
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documentos inerentes ao funcionamento da instituicdo, que refletem as opgdes
educativas e pedagdgicas tomadas pela equipa educativa.

Das ambicOes da equipa educativa para este JI destacam-se algumas
convicgbes acerca das abordagens em que se inspiram,mantendo assim uma
abordagem socio construtivista que designam como sendo prépria. Subjacente a
mesma esta a valorizagdo da crianga “como um ser competente e capaz, como um
investigador nato, motivado para a pesquisa e para a resolucéo de problemas (...) que
possa ser cada vez mais autbnoma e capaz de gerir 0 seu proprio processo de
aprendizagem” (ME, 1998, p. 133)andaimado pelo educador. Portanto, e sem
desprezar tantos outros modelos com os quais néo se identificam, a equipa apresenta
uma abordagem de referéncia, Reggio Emilia. Segundo Edwards, Gandini e Forman

(1999, p. 21) o sistema municipal de educacdo em Reggio Emilia (Italia) criou

um conjunto singular e inovador de suposicBes filosoficas,
curriculo e pedagogia, método de organizacdo escolar e desenho de
ambientes que, tomados como um todo unificado, chamamos de
abordagem Reggio Emilia. Essa abordagem incentiva o0
desenvolvimento intelectual das criancas por meio de um foco
sistematico sobre a representacdo simbdlica. As criangas pequenas sao
encorajadas a explorar o seu ambiente e a expressar-se através de todas

as suas linguagens naturais ou modos de expressdo

Para Kinney e Wharton (2009, p. 11), “o significado mais verdadeiro da
abordagem de Reggio é ajudar toda a comunidade, toda a escola a assumir a
responsabilidade pela educacdo de suas criangas e do seu proprio futuro” mantendo-
se para isso uma escuta atenta das criangas, dos seus interesses e preocupagoes, que
se reflete nos maltiplos registos e comentarios acerca da sua aprendizagem(Kinney &
Wharton, 2009). Também Malaguzzi (2000), (citado por Kinney e Wharton, 2009, p.
18) refere que “o objetivo deste projeto ¢ promover a educagdo das criangas através
do desenvolvimento de todas as suas linguagens” e, portanto, as abordagens e o
curriculo deveriam ser baseados para além dos direitos das criancas, na crencga de que
elas devem estar no centro das decisdes sobre a sua aprendizagem. Como tal, as

criancas sdo entendidas como participantes, como agentes sociais ativos, como
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construtoras de significado ecoconstrutoras da sua aprendizagem. Assim um dos
pilares desta abordagem é a construcdo de um curriculo emergente®, no qual é
valorizada a arte como uma das multiplas “linguagens” da crianga, permitindo a
expressao da mesma no que diz respeito ao seu desenvolvimento. E é neste processo
que se destaca a documentacdo das aprendizagens, que consiste em registos
sistematicos e comentérios através de diversos meios, permitindo tornar visivel a
aprendizagem das criangas, surtindo impacto ndo apenas sobre as criangas, mas
também sobre os pais e familia, sobre os educadores e equipa do Jl, sobre as
comunidades e até sobre a politica local e nacional (Kinney & Wharton, 2009).

Para além da inspiracdo na abordagem Reggio Emilia, outro dos aspetos
subjetivos a préatica educativa presente na instituicdo € a relevancia dada ao ato de
brincar, como elemento aglutinador de todos os dominios. Nele as criancas desafiam-
se, uma vez que lhes é dado espaco para a iniciativa e autonomia, possibilitando
escolhas responsabilizadas. Tendo em conta a perspetiva de Huizinga (1988, p. 16)
“En conclusion, la culture, dans les phases primitives, est jouée”, podemos afirmar
que brincaresta na origem da cultura, da musica, da poesia, da danca e do direito,
tendo em conta as regras sociais. Como tal, 0 jogo é encarado como indispensavel
para a criancga, possibilitando um valor expressivo, espiritual e social como funcdo da
cultura. E durante a observacéo do ato de brincar, por parte da equipa educativa, que
surge a construcdo de um curriculo emergente, sustentado por multiprojetos,
planificados com as criangas, apoiados numa metodologia de trabalho por projeto.
Nesta metodologia é valorizado o trabalho entre pares e grupos distintos, assim como
a envolvéncia dos pais/familia e demais parceiros educativos tornando-se parte
integrante dos projetos que movem as aprendizagens das criancas. Outro dos aspetos
curriculares a referir, é a utilizacdo da abordagem de mosaico®. A equipa educativa
real¢ca, ainda, a documentagdo pedagdgica, de modo a contextualizar e a refletir as
aprendizagens que sd@o realizadas no desenrolar dos multiprojetos. Para uma

avaliacdo, de acordo com as praticas supramencionadas, sdo utilizados portefolios

% Este tema sera desenvolvido na experiéncia-chave “Curriculo Emergente”, que consta no capitulo
da Il Parte do presente documento.

* A abordagem de mosaico, enquanto abordagem utilizada para o exercicio de investigacdo como
ponto de partida para o desenvolvimento do curriculo emergente através da escuta das suas vozes, sera
aprofundada no capitulo 111 da Il Parte deste escrito.
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individuais que congregam as experiéncias pertinentes, contextualizadas e refletidas
pela crianca, adulto e familias.

Como acontece em Reggio Emilia, também aqui é dada importancia educacional
ao espaco, sendo o mesmo pensado, planecado e refletido, enquanto “terceiro
educador”. Pois, segundo Rinaldi (1990), “As criangas devem sentir que toda a
escola, incluindo o espaco, materiais e projetos, valorizam e mantém a sua interacéo
e comunica¢ao” (Edwards, Gandini, & Forman, 1999, p. 147). Assim, relativamente
a organizacéo do espaco fisico da instituicdo®, esta é uma moradia com algumas
particularidades desafiantes, que parece “atingir uma proximidade quase doméstica e
uma intimidade associada a vida familiar, o que é especialmente apropriado para
criancas pequenas” (Edwards, Gandini, & Forman, 1999, p. 49). Encontra-se
dividida em quatro pisos, em que 0 acesso € apenas realizado através de escadas. Ao
dispor das criancas estdo 1 saldo polivalente, 1 ginasio, 1 atelier com espaco de
biblioteca, 5 casas de banho, 2 “casinhas” de espago simbdlico, cabides, 1 “quintal”6
e 4 salas de atividades. O atelier supramencionado redireciona-nos uma vez mais a
Reggio Emilia, pois o mesmo gera “complexidade ¢ novas ferramentas para o
pensamento, permitindo novas combinagdes e possibilidades criativas entre as
diferentes linguagens (simbolicas) das criangas” (Edwards, Gandini, & Forman,
1999, p. 84). Segundo Malaguzzi, o atelier € uma oficina, um espaco rico em
materiais, ferramentas e profissionais, no qual existe um cuidado eximio com a sua
estética (op. cit.). Para além da continua provocacao que o atelier pretende incutir nas
criangas, este é também valorizado pela oportunidade de exploracdo das diferentes
linguagens simbolicas das criancas, pela realizacdo das pesquisas e pela
experimentacao de técnicas, instrumentos e materiais diversificados, que, para além
de serem utilizados no desenvolvimento de projetos, apoiam também a construcdo da
documentacdo pedagdgica (op. cit.). Edwards et al (1999, p. 73) é citado pelo Diretor
Pedagdgico’ aquando da caraterizagdo do espago, justificando que “em toda a escola,
as paredes sdo usadas como espagos para exibi¢cdes temporérias ou permanentes do

que as criangas e professores criaram: nossas paredes falam e documentam”. Para

*Vide in Apéndice 1 — Espago Geral do JI

® Espago Exterior, envolvente ao edificio principal, ao qual a comunidade escolar se refere como
“Quintal”.

" Informacéo recolhida aquando da entrevista ao Diretor Pedagégico do JI
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além destapreocupacao, na moldagem dos espacos de acordo com as contribuices
das criancas, o reaproveitamento e diversidade dos mesmos é transversal a todo o JI,
sendo o espaco exterior tambémcuidadosamente planeado e organizado de forma a
viabilizar uma continuidade e extensdo das atividades e trabalhos que se realizam no
espaco interior.De solo irregular, com zonas de sombra,o “quintal” é composto por
estruturas como manilhas e troncos que oferecem mudltiplas oportunidades para o
desenvolvimento cognitivo e social das criancas (Oliveira-Formosinho, Formosinho,
Lino, & Niza, 2013).

Relativamente a organizacdo do tempo do JI, o mesmo funciona de segunda a
sexta-feira das 8:00 as 18:00, com a componente educativa das 9:30 as 16:30.
Destina-se tempo para o acolhimento das criancas, para planificacdo conjunta,
trabalho de projetos com reunides de grande e pequeno grupo, existindo
semanalmente mdsica e motricidade. Durante a componente de apoio a familia
(CAF), das 12:30 as 14:30 e das 16:30 as 18:00, desenvolvem-se atividades de
indole livre mas também as atividades de enriquecimento curricular (AEC’s)®,
articuladas com o projeto educativo “de modo a que ndo haja repeticdes e
sobreposicoes cansativas”(ME, 1997, p. 42).

Outro aspeto de organizacdo diz respeito as dindmicas relacionais e
comunicacionais entre a equipa educativa e demais parceiros. A equipa € composta
por 5 Educadores de Infancia, 8 Assistentes Operacionais, 1 Técnica Superior e 1
Professor de Expressdo Musical. A forma como 0s recursos humanos estdo
organizados ndo é uniforme, uma vez que é tida em consideracao a resposta eficaz as
diferentes carateristicas e necessidades dos grupos, nomeadamente no grupo de
criancas com 3 anos, no qual existe o acompanhamento por parte de uma educadora e
de duas assistentes operacionais. Quanto ao trabalho em equipa, como mencionado
pelo ME, “cabe ao diretor pedagogico de cada estabelecimento em colaboragdo com
os educadores, encontrar as formas e os momentos de trabalho em equipa” (ME,
1997, p. 41). Assim, o diretor planeia e acompanha o processo educativo por meio de
observacao e reunides de equipa. Essas realizam-se diariamente de modo informal e

formalmente a segunda-feira, momento esse destinado a documentar, refletir e

® Faziam parte das AEC’s disponiveis, aquando da pratica pedagdgica, a psicomotricidade, teatro,
danga criativa, inglés, natacdo e ténis.
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planificar. Sendo uma “equipa unida, em que os problemas de um grupo séo os da

% o diretor refere-se & dinamica relacional de forma positiva, fruto da coesdo

equipa
na procura de melhoria da préatica educativa.

De acordo com o Art. 2.° do Decreto-Lei n° 5/97 de 10 de Fevereiro (Lei-Quadro
da EPE) é tida em conta a importadncia da EPE como “complementar da agdo
educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacdo” (p. 1),
devendo existir uma articulacdo entre o estabelecimento educativo e as familias, por
meio de trocas informais, reunibes e a participagdo em situacbes educativas
planeadas, tal como indicam as OCEPE(ME, 1997, p. 45). A semelhanca de Reggio
Emilia, também nesta instituicdo existe uma valorizacdo da relacdo com a familia,
que se reflete nas estratégias que a equipa educativa privilegia quanto as dinamicas
relacionais com os pais, salientando-se “o esforgo de passagem de informagao pai a
pai”, tal como destacou o diretor. Outro dos meios utilizados frequentemente ¢ o e-
maile um“placard” de entrada. Como salientam Spodek e Saracho (1998, p. 183), “a
comunicacdo e a cooperagdo entre pais e professores deve ser uma via de méo dupla,
na qual cada um compartilha informacdes e aprende com o outro para o beneficio das
criangas”. Portanto, para além de ser transmitido aos pais 0 que se vivencia dos
projetos, pretende-se atualizé-los acercadas “novidades”, através de quadros a
entrada das salas, de modo a que em casa possa existir uma continuidade de
exploracdo. Existe, ainda, uma preocupacao acrescida no envolvimento dos pais no
contexto educativo, como acontece com a dinamizagdo dos ateliers, do qual surgem
relagOes interessantes e motivadoras para a implicacdo no processo educativo dos
seus educandos. Para além da familia, também a comunidade é convidada a
colaborar no desenvolvimento do PE do estabelecimento, realizando-se, por
exemplo, reunides de reflexdo com uma pedagogista em educacdo numa colaboragéo
com a ESEC. Contudo, a equipa salienta a importancia da colaboragdo com parceiros
exteriores, como um aspeto a melhorar, visto como “um processo que se Vai

construindo”’(ME, 1997, p. 46).

% Informacéo recolhida aquando da entrevista ao Diretor Pedag6gico do JI
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1.3. Caraterizacéo e organizacdo do Ambiente Educativo
1.3.1. O Grupo

Segundo as OCEPE, a base do processo educativo assenta na interacdo social e
na relacdo entre adulto-crianca e crianga-crianga, e € por esse motivo que importa
destacar o grupo de criangas com o qual foi realizada a pratica educativa, através da
analise dos dados recolhidos, tratados e sistematizados. Assim, “observar cada
crianca e 0 grupo para conhecer as capacidades, interesses e dificuldades, recolher as
informacBes sobre o contexto familiar e 0 meio em que as criangcas vivem, sao
praticas necessarias para compreender melhor as caracteristicas das criancas e
adequar o processo educativo as suas necessidades”(ME, 1997, p. 25).

O grupo era constituido por 25 criancas, com idades compreendidas entre os 3 e
0s 4 anos. Destas, 12 sdo rapazes e 13 raparigas. Apesar de ser um grupo sem grande
diversidade de idades, pois todos iniciaram o ano letivo com 3 anos™, se atendermos
aos distintos estagios de desenvolvimento através do trabalho entre esses pares,
permite-se 0 confronto desses conhecimentos, alargando-se as oportunidades
educativas e a consequente construcdo de conhecimentos.

E ainda de salientar a proveniéncia das criancas, sendo que uma delas tem
nacionalidade Cabo Verdiana e outra Argentina. Apesar de ja adaptadas ao contexto,
faz-se notar que 12 criangas frequentavam anteriormente a valéncia de creche desta
instituicdo e as restantes vieram de outra ou de casa. Assim, desde o inicio do ano
letivo, os niveis de bem estar e envolvimento nas tarefas eram fatores de maior
atencdo.

Relativamente ao nimero de criangas, 0 mesmo possibilita a vivéncia num grupo
social alargado, permitindo a aprendizagem da vida democratica e 0 que esta implica,
nomeadamente as condic¢des de organizagdo e a tomada de consciéncia de pertenca a
um grupo. Uma dessas condicdes € a participacdo das criancas na elaboracdo de
normas e regras, que uma vez mais surgem das necessidades durante a convivéncia
em grupo, como “colocar o braco a frente para tossir”. Outra das condigdes que
permite a participagdo das criancas e, consequentemente, o desenvolvimento

cognitivo e linguistico é a planificacéo e avaliacdo conjuntas, que se relacionam com

19 |nformacéo de acordo com o Projeto Curricular de Sala (PCS) do Ano Letivo 2014-2015
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a contribuigdo de cada um para a construgdo do processo educativo (ME, 1997, p.
37).

Podemos referir o clima de grupo como sendo agradavel, existindo um
sentimento de pertenca observavel pelo desejo de cada crianga ir para junto dos seus
pares. Do que foi observado, a boa disposi¢cdo e comunicacao entre criangas e adultos
era uma constante, contudo, uma das criangcas apresentava um elevado grau de
reserva, tanto em relacdo ao restante grupo como aos adultos. Apesar do clima
agradavel, existe alguma dificuldade na resolucdo de conflitos entre criangas por
parte das mesmas. No entanto, a equipa considera que “a melhor reacdo sera a de
guiar a crianca de volta a outra parte envolvida, esperar que ambas as criancas falem
sobre 0 que aconteceu e que apresentem algumas ideias sobre como resolver o
problema.” (Hohmann & Weikart, 2009, p. 90). Encontram-se portanto, em
exploracdo, por parte do grupo, algumas técnicas de regulacdo comportamental,
referente ao Programa Anos Incriveis para Educadores/Professores'’. A Técnica da
Tartaruga, observavel para controlar a raiva nestes conflitos, assim como o Time-Out
em casos extremos.

Quanto aos seus interesses, durante a observacdo constatou-se a dedicacdo nas
construcdes com legos e canudos, a atracdo pela exploracdo de materiais com
texturas diferentes, pelas constru¢es com plasticina e pelo jogo simbdlico. Outro
dos interesses evidenciado diz respeito ao espaco exterior e a todos os elementos
naturais que nele se encontravam, como terra, folhas e insetos. Associado aos seus
interesses esta o crescente nivel de bem-estar e implicacdo®?, observado no periodo
inicial de estagio. De acordo com essa observacao, foi realizada a avaliacdo geral do
grupo, ao nivel de bem-estar e implicacdo, com base na ficha 1g do Sistema de

Acompanhamento das Criancas (SAC)* de Portugal e Laevers (2010). Depois de

110 “Programa Anos Incriveis para Educadores/Professores™ (The Incredible Years Teacher Program),
desenvolvido por Carolyn Webster-Stratton em 1990, trata-se de um programa para professores, pais e
criancas (3 aos 8 anos), com vista do desenvolvimento de competéncias sdcio-emocionais, resolucéo
de problemas, gestdo de comportamento e demais objetivos. Através de uma série de ligdes, com
recursos a diversificados materiais, que permitem o contato com técnicas de regulacdo
comportamental (Vale, 2012, p. 153).

12 Os niveis de bem-estar e implicagdo de Gabriela Portugal e Ferre Laevers serdo aprofundados na
experiéncia-chave “A relagdo entre o curriculo e o aumento dos niveis de envolvimento”, no Capitulo
I da Il Parte do presente documento.

3Vide in Apéndice 2 — Ficha 1g do Sistema de Acompanhamento das Criangas (SAC)
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analisada a avaliacdo, pode concluir-se que, de um modo geral, as criancas
demonstraram um elevado nivel de bem-estar e implicacdo. No entanto, trés criangas
mantiveram um nivel de bem-estar e implicagdo mais reduzido, uma vez que existia
um comportamento de repulsa em relacdo ao adulto e a outras criancas, pouca
vitalidade, pouca preciséo nas tarefas e facil abandono das mesmas.

No que diz respeito a forma como aprendem e tendo em consideragdo que a
maioria das criancas reage com entusiasmo aos desafios que Ihe sdo colocados pelas
restantes criancas e adultos, evidencia-se a capacidade autbnoma que o sistema de
relacionamentos tem de educar (Edwards, Gandini, & Forman, 1999). Quanto ao
desenvolvimento motor, as criancas fazem uso das estruturas do JI com bastante
facilidade, na utilizacdo de escadas, na subida as arvores ou até no jogo das caricas.
Ao nivel da leitura e escrita existe o interesse proficuo por historias, do mesmo modo
que comecgam a dar atencao a escrita dos seus nomes, determinando o manuseamento
do lapis. Para além destes dominios, é transversal ao grupo, a autonomia nas
refeicOes e higiene, no transporte dos pratos para os carrinhos de apoio, no servico da
prépria refeicdo e na lavagem dos dentes. Outro aspeto a salientar é a consciéncia de
diferentes valores presenciado em conversas, nomeadamente na cooperacdo entre
pares. E ainda precoce, mas ja notavel, o desenvolvimento do espirito critico, a
apresentacdo de solucdes criativas a resolucdo de problemas, observavel no
desenrolar de atividades.

1.3.2. O espaco pedagdgico

O espaco na educacdo pré-escolar constitui-se como uma estrutura de
oportunidades, em que tudo o que a crianca faz sucede num ambiente, num espaco
cujas caracteristicas influenciam a aprendizagem (Zabalza, 1992). Também de
acordo com Paulo Freire, ndo nos podemos esquecer que “todo o lugar &,
potencialmente, um lugar para se fazerem aprendizagens” (Carneiro, Leite, &
Malpique, 1983, p. 9). Portanto, o tamanho e formato, organizagdo funcional e
experiéncia sensorial, cor, luz, materiais, sdo, como Zini sugere (2005), fatores
importantes para a qualidade do espago (Edwards, Gandini, & Forman, 2016), que
para além de influenciarem o desenvolvimento da crianga, pois tém relevancia para o
seu bem-estar (Cordeiro, 2007, p. 453), refletem as opg¢des pedagdgicas tomadas pela

equipa educativa, a qual deve manter-se atenta e sensivel a todos os elementos (Horn,
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2004, p. 15). Logo, este deve ser planeado em conjunto, adequado as caracteristicas
do grupo modificando-se de acordo com a evolugdo do mesmo, mantendo-se, por
isso, uma organizacdo fundamentada, com uma intencdo educativa subjacente, que
reflete a viséo holistica da crianca (ME, 1997, p. 37).

Assim sendo, a sala de atividades encontrava-se dividida em trés espacos
amplos, numa das laterais, para além da existéncia de janelas, que fazem transparecer
a luz natural, existe uma varanda que permitia o contacto visual com o exterior do JI.
Organizava-se, ainda, por areas, 0 que Zabalza (1998) indica como a génese para
uma boa gestéo de espaco, sem que a comunicagao, entre as mesmas, fosse limitada
(Edwards, Gandini, & Forman, 2016). Uma dessas areas™ destinava-se a reunides de
grupo, na qual habitava uma tartaruga - mascote do grupo, e grandes construces.
Para auxiliar nas construcdes, encontrava-se a disposi¢cao do grupo um armario com
gavetas transparentes, assemelhando-se, como referem Edwards et al (2016), a banca
de um supermercado, na qual as criangas conseguiam facilmente observar os
materiais que lhe interessavam. Nessas gavetas existia uma grande diversidade de
materiais de desperdicio como tubos de cartdo, molas, carrinhos de linhas entre
outros. Destacava-se, ainda, a existéncia de espelhos “que convida as criangas a
interagir ¢ a brincar com as suas imagens” (Edwards, Gandini, & Forman, 1999, p.
78). O espaco de sensacbes, com o auxilio de um retroprojetor permitia o
desenvolvimento de experiéncias de luz e sombra com a exploracdo de propriedades
dos materiais (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, & Niza, 2013). Outros dos
espacos sao o de leitura, o do atelier da sala, o cavalete de pintura e os jogos de mesa.
O espaco de jogo simbolico encontrava-se subjacente a sala, destinando-se a dois
grupos do JI. Apesar de todos estes espacos estarem identificados, ainda era
observavel a dificuldade no conhecimento dos mesmos, materiais e possiveis
atividades a desenvolver.

Em suma, a valorizagdo do sentido estético dos espagos, leva a que 0 mesmo
seja um espaco respeitador da crianga, que permite a sua concentragéo e orientagéo,
tornando-se agradavel e acolhedor, permitindo a evidéncia da crianga no grupo
através da afixacdo de fotografias das criangas e pares. A dimensdo do espago e a

Vide inApéndice 3— Espaco da Sala do JI
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forma como estad organizado, adequava-se ao nimero de criangas, possibilitando a
facil circulagdo das mesmas. O material na maioria das &reas era suficiente para o
numero de criangas, destacando-se a diversidade bem como a versatilidade dos
mesmaos, permitindo as criangas fazerem uso dos objetos para diferentes fins (Spodek
& Saracho, 1998). Para além da decoracdo alusiva as tartarugas, através de
almofadas e outros motivos, existia uma parede pintada que transmitia acima de tudo
criatividade, espaco para iniciativa. Outro dos espacos que possibilitava iniciativa,
eram paredes onde as criancas podiam desenhar. Nas paredes da sala, para além da
documentacdo dos projetos, encontravam-se afixadas as regras que transmitiam
seguranca as criancas. De modo a aumentar a autonomia das mesmas, seria
interessante introduzir frisos de imagens, conduzindo as criangas na utilizacdo do
computador. Destacava-se, ainda, a flexibilidade na adaptacdo das areas, conforme o
aprofundamento dos interesses das criangas (Edwards, Gandini, & Forman, 2016),
como foi observavel no inicio do ano letivo, quando foi construida uma cozinha de
caixas e durante a realizacdo do estagio quando se alterou para uma pista de caricas.
1.3.3. O tempo pedagdgico

Greenman (1988) refere-se ao ambiente, além do espago fisico, incluindo “a
forma como o tempo é estruturado e como se espera que 0S papéis sejam
desempenhados.” (Edwards, Gandini, & Forman, 2016, p. 329). Sabemos assim, que
a organizacao do tempo deve ser sequencial, previsivel e respeitador das rotinas das
criancas, existindo um equilibrio flexivel entre estas e as da instituicdo (Oliveira-
Formosinho, Formosinho, Lino, & Niza, 2013).

Relativamente ao tempo educacional, apesar de nem sempre ser realizada a
reunido de grupo, normalmente faz-se o acolhimento na sala de atividades, onde sdo
utilizadas estratégias de comunicagdo com as criangas, Como perguntar 0 seu nome
completo. E realizado um ponto de situacdo com o grupo acerca das tarefas a realizar
consoante os projetos em desenvolvimento, existindo, de seguida, uma adequagéo do
tempo e espaco, gerida pelas criangas consoante 0s seus interesses e necessidades.
Tendo em consideracdo que a organizacdo do tempo, nas diferentes intengdes, deve
conjugar multiplos ritmos, desde a crianca individual, pequenos grupos e grande

grupo (Oliveira-Formosinho & Gamb6a, 2011). Também € dada a oportunidade as
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criangas de escolherem continuar a exploracdo dos projetos, atividades de indole
livre individual, em pares ou grupos, ou frequentar outra sala de atividades.

Em suma, a rotina diaria tem de ter em conta os diferentes espacos do JlI,
possibilitando uma continuidade tanto do espaco como do tempo no processo
educativo (Hohmann, Banet, & Weikart, 1979). Ainda assim, surgem dificuldades
nas transicdes de tempo e espaco, por isso sdo utilizadas estratégias pela equipa

educativa.

1.4. A intervencdo da educadora na construgdo do curriculo

Relativamente as préticas da educadora cooperante™, estas vdo ao encontro das
opcdes metodologicas da instituicdo, como tal, sdo agora evidenciadas essas opgoes,
decorrentes da observacao sistematica mas também da reflexdo em colaboracdo com
a equipa educativa.

Segundo o Decreto-Lei n° 241/2001 - Perfil Especifico de Desempenho do
Educador de Infancia (EI) o educador deve organizar o ambiente educativo e
relacionar as diferentes variaveis que dizem respeito ao mesmo (Decreto-Lei, 1997).
O mesmo documento refere ainda que esta organizacdo deve ser realizada com base
na observacao, planificacdo e avaliagdo, pensando-se 0 ambiente educativo de forma
a proporcionar experiéncias educativas integradas, considerando-se o bem-estar
fisico e socio-emocional das criancas. De forma a adequar a sua pratica as
necessidades das criangas, destaca-se a intencionalidade educativa que decorre do
processo reflexivo de observacgéo, planeamento, acdo e avaliacdo. Inspiradora para a
educadora, a observacao, o0 método de analise da realidade, torna-se um instrumento
chave para conseguir organizar 0s restantes processos. Esta € uma observacdo
discreta, espontanea, explicita, intencional e consciente, justificando e estruturando
todas as restantes acOes. Implica registo e sintetizacdo focalizada e, como tal, a
educadora utiliza a folha em branco (bloco de notas) como estratégia diéaria,
preenchendo posteriormente uma folha alusiva a competéncias sociais e pessoais,
baseada na ficha 2i do SAC.

> No sentido de facilitar a leitura e compreenséo do presente documento, sempre que me referir
aos(as) educadores(as) que cooperaram comigo nos estagios pedagdgicos, sera utilizado o termo
educadoracooperante em substituicdo da nomenclatura genericamente utilizada de acordo com o
Decreto-Lei n.°43/2007 de 22 de fevereiro: orientadores(as) cooperantes.
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E, entdo, a partir da observacdo de conversas e brincadeiras que a educadora
fundamenta o curriculo construido, indo ao encontro do que Spodek e Saracho
defendem, que “os curriculos para a primeira infincia devem-se originar das proprias
criangas, para que a educagdo contemple suas necessidades e interesses” (1998, p.
88). Baseando-se assim as aprendizagens num curriculo emergente, este curriculo,
conjunto de oportunidades de aprendizagem do ponto de vista do aprendiz, esta
centrado na crianga e nos seus interesses, tornando-se a mesma coconstrutora do
préprio curriculo e por isso este resulta no culminar de multi-projetos.

Para o desenvolvimento desses projetos € utilizada, pela educadora, a
Metodologia de Projeto, para exploracdo de um tdpico ou tema devido a um
“interesse identificado por uma crianca individual ou por um grupo de criancas,
considerado persistente e sustentado, sem limite de tempo preconcebido”(Katz &
Chard, 1997, p. 150). Existem algumas caracteristicas comuns aos projetos, que
Vasconcelos et al (1998) destacam. A construgdo progressiva bem como a situacéo
num tempo e espaco determinados, o facto de ser mobilizador/dinamizador,
distinguem-nos da realizacdo de meros planos. Esta construcdo acontece através de
uma evolu¢do que pode nio ter sido a prevista, uma vez que “O trabalho de projeto
oferece as criangas a oportunidade de fazerem escolhas a varios niveis, tendo cada
uma delas implicagdes educacionais diferentes” (Katz & Chard, 1997, p. 157). Por
isso, pressupde a implicacdo de todos os participantes com intuito de responder a
problemas encontrados e considerados de interesse pelos mesmos (Leite, Malpique,
& Santos, 1989). As quatro fases em que se divide o trabalho de projeto sdo Fase | —
Definicdo do Problema, 1l — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho, Fase Il —
Execucdo e Fase IV — Divulgacdo/Avaliacdo. Aquando da primeira fase, formula-se
0 problema ou as questfes a investigar. Na segunda fase, realiza-se a planificacao,
uma planificacdo ndo linear, na qual se elaboram teias partindo-se da situagédo
problema em duas diregOes, o que sabemos e o0 que queremos descobrir. Durante a
terceira fase, as criangas pesquisam através de diferentes meios, organizam,
selecionam e registam informacdo, depois confrontada com as ideias iniciais. Por
fim, na fase de divulgacdo e avaliacdo, salienta-se a socializacdo do saber mas
também a avaliagdo do processo, podendo até formular-se novas hipdteses de

trabalho, que resultam em novos episodios ou projetos (Vasconcelos, et al., 2012).
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Em suma, esta é a metodologia que permite a educadora planificar oportunidades de
aprendizagem em cooperagdo com as criangas, 0 que por sua vez ira permitir a
crianca entender que pode provocar acontecimentos para si propria, dando-lhes uma
maior nocao do tempo e permitindo o desenvolvimento linguistico, por exemplo
(Brickman & Taylor, 1991). E por isso, a educadora valoriza o dialogo para 0 mesmo
efeito, “Querem brincar onde?”, permitindo-se ir ao encontro das suas
expectativas/motivacdes em detrimento das preocupacbes do adulto, tornando as
planificacbes mais ricas, tendo em consideracdo o conhecimento ndo apenas como
aquisicdo mas sobretudo como participacédo e interagdo, encarado COmo um processo
de construgdo. Consegue, assim, que as criangas partilnem entre elas as suas ideias (o
que descobriram e exploraram) e em simultdneo aumentem a sua auto-estima
(Pramling-Samuelsson & Fleer, 2010).

No entanto, a educadora realiza as proprias planificacbes de acordo com o
desenrolar dos projetos, ou seja, partindo da avaliacdo das observagdes e comentarios
das criancas relativamente a situa¢des anteriores, “considerando as ideias provaveis,
as hipoteses e as escolhas feitas pelas criancas. Ao fazer isso, preparam-se para todos
0s estagios subsequentes do projeto — mesmo se o inesperado acontecer” (Edwards,
Gandini, & Forman, 1999, p. 115). Relativamente a avaliacdo e tendo em
consideracdo a Circular n°4, (Ministério, 2011), a educadora planeia a mesma de
modo a que seja coerente e sistematica, baseando-se assim a avalia¢do escrita na
realizagdo de portefolios individuais, pois “as criangas perspetivam o seu portefdlio
de avaliacdo como um instrumento que conta a histéria de aprendizagem do seu autor
ao longo do tempo (...) como uma espécie de arquivo de memoria” (Oliveira-
Formosinho, 2008, p. 121). Com objetivo de evidenciar as aprendizagens, aquando
do desenrolar de episodios ou projetos em que cada crianca esteve envolvida,
constam nos portfélios a documentacio pedagdgica®®. Neste processo de avaliacao,
de acordo com a circular acima mencionada, participa tambem a propria crianca,
podendo realizar observacfes as proprias evidéncias, os pais e familia que podem
complementar com evidéncias em contexto familiar. Apesar da necessidade do

processo ser sistematico, para a educadora existem dois momentos cruciais de

18 A documentaco pedagdgica constituira uma das experiéncias-chave, transversal & EPE e 1.° CEB,
abordadas na Il Parte do presente documento.
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avaliacdo, fevereiro e julho, no qual as criancas escolhem as evidéncias a integrar o
portfolio, sendo que outras sdo automaticamente escolhidas pela educadora, devido a
sua relevancia.

Quanto ao estilo de desempenho do adulto, durante a observacao constata-se que
0 educador estabelece multiplas interacdes, apoiando o ato de brincar, mantendo-se
sensivel aos interesses das criangas, escutando-as atentamente colocando-se ao seu
nivel fisico, utilizando um tom de voz positivo, construindo assim uma empatia com
elas. O discurso do educador é no sentido de compreender as criancas, contudo sdo
valorizados os diferentes tons de voz, de acordo com as situagdes propiciantes,
salientando o que é esperado das criancas em detrimento do que ndo devem fazer.
Também nestas interacbes, tal como consta na Circular n°4, a autenticidade e
sensibilidade da educadora foi revista como uma chave para que as criancas se
sintam a vontade no grupo e no espago educativo, integrando-se e consequentemente
permitindo que desenvolvam as suas ideias (Ministério, 2011). Proporcionando-se
espaco para a iniciativa sdo dadas oportunidades as criangas de serem autonomas,
tanto na alimentacdo, higiene como na tomada de decisGes. De acordo com a
perspetiva de Dahlberg e Moss (1999), também a educadora considera a crianca
como co-construtora de conhecimento, de identidade e de cultura, com voz ativa, que
deve ser seriamente tida em conta, envolvendo-a num didlogo democratico e na
tomada de decisoes.

Outro dos aspetos que a educadora ndo descura sdo os pequenos detalhes do
cuidar, como o auxilio em momentos de higiene ou alimentacdo, respeitando os
ritmos de cada criangca. Esse cuidar é encarado como um momento propicio ao
estabelecimento de relacdo, influenciando as dimens6es do educar, isto associado a
perspetiva do “educare™’.

S#o ainda realizadas pela educadora préticas preventivas'®, ou seja, para além da

estruturacdo do ambiente, valoriza a atencdo individualizada, possibilita a defini¢do e

Y7 Com base em Caldwell (1975) referimos o educare enquanto modo de intervencdo educativa
desejavel para a infancia, no qual se destaca o carater indissocidvel dos cuidados da intervengdo
educativa. Também as neurociéncias revelam o impacto positivo que os cuidados tém no modo como
as criancas se desenvolvem, caso os primeiros sejam explorados de um modo mais intencional.

18 Segundo Vale (2012, pp. 87, 88), as praticas preventivas encontram-se, inseridas na Piramide de
Ensino de Fox, Dunlap, Hemmeter, Joseph e Strain (2003), pirdmide essa que através de “uma
organizacdo sistematizada e hierarquica de estratégias, apresenta ao educador, de forma clara,
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treino de regras e desenvolve atividades que promovem o envolvimento das criangas.
Sdo, também, desenvolvidas estratégias socio-emocionais, assim como a auto
regulacdo, cultivando, com as criangas, técnicas de gestdo de comportamento do
programa Anos Incriveis (Estrela, 1984). Evidentemente séo realizadas praticas de
qualidade, uma vez que se apoiam em ambientes estimulantes e desafiadores, sem
nunca esquecer regras e consequéncias, dando-se oportunidades para as praticar
numa perspetiva de modelagéo (Barnett, 2000).

Das praticas da educadora destaca-se o trabalho em equipa, em termos de
reflexdo, baseada na acdo — reflexdo — acdo, na qual o educador deve transformar a
atitude defensiva em curiosidade. Tive a oportunidade de participar diariamente neste
processo, considerando-a o melhor instrumento de aprendizagem, pois se o educador
se revelar flexivel nas interacbes da préatica, considerando o confronto com a
realidade problematica a partir de um conjunto de esquemas teoéricos e de
conviccdes, a reflexdo-na-acdo torna-se constituinte do pensamento pratico (N6voa,
etal., 1992).

2. Itinerario Formativo

O contacto com os multiplos contextos de estagio em EPE e respetivos itinerarios
formativos permitiram-me o desenvolvimento das bases tedricas adquiridas aquando
da formacdo realizada, que uma vez refletidos, tornaram-se o ponto de partida para
futuras praticas pedagdgicas. No entanto, tendo em conta que as praticas devem
responder as especificidades de cada contexto, numa primeira fase deste itinerario
formativo (3 semanas), foi realizado o reconhecimento e ambientacdo ao contexto
educativo, o qual permitiu uma fase de integracdo mais consistente, naquilo que eram
0s objetivos, valores e opcOes pedagdgicas da instituicdo. Esta segunda fase permitiu,
ainda, a progressiva atuacdo pedagdgica desde agBes espontaneas a orientacdo de

possibilidades de intervengdo em niveis continuados (...) em primeiro lugar, estratégias consideradas
naturalistas, indo depois, num crescendo, até estratégias mais especificas e de intervenc¢do individual,
se necessario for.” O segundo nivel da pirdmide, apelida-se de préaticas preventivas, e é desenvolvido
ao nivel da propria sala e da utilizagdo de estratégias consideradas naturalistas.
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projetos educativos, respeitantes ao grupo, Projeto “Peixes” e Projeto “Mosaico”, que

numa terceira fase sio alvo de uma breve reflexao final.*®

2.1. Fase de Ambientacdo

Nesta fase de ambientacdo, através da utilizacdo de algumas técnicas em
ambiente educativo, realizou-se o levantamento das carateristicas relativas ao
contexto, refletido anteriormente. Constituindo-se assim uma etapa crucial para a
recolha e tratamento de dados, obtidos por observacbes diretas e participantes,
analise de informacdes contidas no PE mas também por conversas informais com a
equipa educativa. Um dos instrumentos que auxiliou as observagdes, foi um bloco
para a concretizacdo de notas de campo, consequentemente categorizadas, que
levaram, por exemplo, ao preenchimento da ficha 1g do SAC. A utilizacdo destas
técnicas e instrumentos fundamentam-se com a intencionalidade educativa,
pretendida para o decorrer do itinerario formativo. Em simultaneo realizou-se a
ambientacdo fisica ao contexto, bem como a integracdo social, permitindo o

desenvolvimento das relac@es interpessoais com a comunidade educativa.

2.2. Fase de Integracéo

Relativamente a fase de integracdo, esta diz respeito a atuacdo pedagogica com
responsabilizacdo gradual, ou seja, integracdo em atividades livres, participacdo em
conversas de grupo, cooperacdo nas praticas da educadora, acdes espontaneas e
planeadas, como foi o caso dos projetos desenvolvidos (“Peixes”, “Bebes”,
“Mosaico”). A participa¢do nas rotinas didrias de alimentacdo e higiene, é encarada
como uma estratégia de interacdo com as criancas, iniciando-se uma relacdo de
confianca, utilizada durante as trés fases deste processo.

A participacdo em atividades de indole livre diz respeito a integracdo engquanto
“observadora participante” e sobretudo “participante observadora” em momentos de
brincar em que se descobrem cangdes, em que se participam em viagens de capitdes
em barcos turbulentos, em que se descobrem as potencialidades enquanto cozinheira

de terra e folhas, em que se envolvem nos jogos coletivos e demais brincadeiras.

19 As fases, aqui mencionadas, ndo foram desenvolvidas de forma estanque, uma vez que o itinerario
formativo flexibilizou-se de acordo com as constantes reflexdes.
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Neste envolvimento espontaneo, solicitado pelas criangas, o deixar-me socializar
pelas criangas possibilitou a compreensdo “por dentro” dos seus modos de pensar, tal
como refere Ferreira (2004, pp. 46, 47) a compreensdo do “significado de simbolos e
valores, as regras e principios de acao constitutivos da sua cultura infantil, incluindo
as relacdes sociais nos poderes e autoridades que lhe subjazem e nos desafios
colocados pelas sociabilidades que, de um outro modo, me estariam vedadas”. Indo
ao encontro de Solberg (1996) podemos afirmar que existiu uma certa ignorancia da
idade em prol dos contextos situacionais em que as criangas agem, 0 que contribuiu
para me colocar aos seus olhos como alguém conhecedor da sua cultura e, portanto,
de confianca.

Em suma, fundamenta-se o0 ato de brincar como “forma fluente de constru¢do
social dos seus mundos de criancas, pela participacdo em atividades situadas no
contexto social (...) implica ndo o dissociar da vida e da realidade e, portanto,
assumi-lo como assunto sério da vida das criancas”(Ferreira, 2004, p. 198 a 201).
Assim, torna-se indispensavel observar o brincar uma vez que permite acompanhar a
construcdo social das suas realidades em acdo, e em simultaneo desenvolver uma
familiaridade com as suas préprias regras e com as formas socialmente aceites no
grupo.

Foi nesta fase de observagdes, aquando da participacdo espontanea no brincar
com as criangcas, que nos deparamos com uma situacdo-problema. O interesse
continuo por parte das criancas em pescar num dos pneus do espacgo exterior, apesar
desse conter agua parada proveniente da chuva. A primeira vez que me apercebi do
interesse, durante a aten¢éo individualizada prestada a uma crianca, pensei que fosse
uma situacdo de momento e que ndo voltasse a ter destaque. Contudo, dia apés dia,
semana apds semana, dei conta da sua importancia para as criangas, e privilegiei o
dialogo entre elas e as explicacBes acerca daquele interesse, ndo interferindo nas
acOes das mesmas. Diariamente, durante cerca de duas semanas, as criangas iam
pescar ao pneu, convidavam colegas e adultos e tinham necessidade de me explicar o
que ali se passava, a forma como pescavam ou até o que desejavam fazer com o
peixe pescado. Mesmo antes de chegar ao quintal, nas descidas de escadas ou até
mesmo durante a alimentagdo, as criangas ficavam empolgadas e o interesse era

"’

notério “Vamos pescar peixes, peixes!!”(L.). Nesses momentos senti que nado
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existiam expectativas relativamente as situacGes presenciadas, apenas a necessidade
de perceber o que as criangas faziam ali e 0 que queriam descobrir, pois seria a partir
dai que se desenrolaria todo o processo educativo. Seria assim 0 inicio de um projeto
ou apenas de um episodio? Fosse o que fosse, este interesse foi objeto de reflexdo
com a educadora, a qual reagiu com entusiasmo, era um ponto de interesse das
criangas que contribuiria para a construgdo do curriculo emergente. Deu-se
continuidade as observacdes e registos acerca da situacdo, a fim de se perceber qual a
melhor forma de criar oportunidades de aprendizagem. Foi desta forma que percebi o
quao importante € a observacdo, o quanto a mesma pode ser Util e intencional sem
que as criancas se apercebam. Nunca até entdo teria vivenciado a importancia dos
dados recolhidos, decorrentes das observacdes realizadas, como construtores de
curriculo.

Da participagdo em conversas de grupo e cooperacgao nas praticas da educadora,
destaca-se a observagdo bem como as reflexdes conjuntas, enquanto instrumentos
cruciais ao desenvolvimento das fases seguintes. Cooperamos no desenvolvimento
do projeto curricular de sala (PCS), pois aquando da rececdo de uma caixa
realizdmos a respetiva documentacdo pedagdgica. Nesse momento verificou-se a
sensibilidade da educadora na utilizacdo de estratégias de gestdo do grupo,
redirecionando as criancas, obtendo feedback relativamente a mesa de luz recebida.
Foi privilegiado pelos adultos 0 momento de exploracdo da mesma, ativando-se
mecanismos de questionamento sobre a utilidade e significado daquele objeto.

2.2.1. Agdes Espontaneas

Uma das acOes espontaneas realizadas foi sugerida pela educadora e baseou-se
na leitura de uma historia para o grupo, “Eu ndo tenho sono e ndo quero ir para a
cama” de Lauren Child. A esta improvisa¢ao reagi com satisfacdo a confianca que a
educadora depositara nesta oportunidade de interacdo autbnoma com o grupo. Sendo
0 primeiro momento e uma vez que desconhecia a historia, fiquei um pouco
apreensiva. No inicio da conversa foram estabelecidas algumas estratégias de
comunicacdo com o grupo, 0 que facilitou em momentos de maior envolvimento.
Durante a leitura da historia, coloquei-lhes questbes ou introduzi momentos de
expressdo dramatica, decorrentes do desenvolvimento da agdo da historia. As

criangas mantiveram-se envolvidas, relacionando as questdes com episodios do seu
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quotidiano, evidenciando pormenores da histéria, repetindo algumas das estratégias
exploradas.
2.2.2. Projeto “Peixes”

Tal como mencionado anteriormente, aquando da observacao percecionou-se 0
interesse, de um grupo de cerca de 10 criangas, relativo a pesca de diversas espécies
de peixes, num dos pneus. Ponderada, pela equipa educativa, a consisténcia e
continuidade do interesse verificado, justificou-se como uma situacdo de curriculo
emergente e como tal originou um projeto de Peixes.

a) Definicdo do Problema
Provoquei as criangas com a leitura de uma historia “O Peixinho Dourado e o

Lapis Magico”, para a qual levaram os seus “paus de pesca”, entusiasmando-sena
exploracdo do tapete de histdria. Devido a agitacdo que se fazia sentir, pensei que as
criangas ndo estivessem focadas na exploracdo da histdria, contudo, uma vez mais
surpreendi-me, pois o feedback ndo tardou a chegar. Ap6s o tempo de dormitério as
criancas salientaram diversificados momentos da mesma, solicitando uma proxima
leitura, o que me levou a refletir na necessidade de “suspensao do educador para dar

»2L consubtanciando-se a ideia de Loris

tempo a crianga de organizar as suas ideias
Malaguzzi, no respeito pelo “tempo de amadurecimento, de desenvolvimento, das
ferramentas do fazer e da compreensdo, da emergéncia total, lenta, extravagante,
lUcida e mutante das capacidades das criancas; € uma medida de sabedoria cultural e
bioldgica” (Edwards, Gandini, & Forman, 2016, p. 329).

A historia foi entdo esclarecedora por parte do problema existencial, desafiando-
se 0s préprios naprocura de uma solucdo para a situacdo desencadeadora. No entanto,
depois de se aperceberem que o lapis méagico ndo iria transformar a agua suja em
agua limpa, seguiram-se momentos de reflexdo sobre a forma mais eficaz de
resolucdo da questdo. Pediram ajuda ao coelho Tomé, que lhes deixou uma caixa
com alguns materiais, com 0s quais as criancas decidiram fazer peixes para 0 seu
jogo. O momento de abertura dessa caixa causou pressdo devido a recolha simultanea
de documentacdo, escrita e fotogréfica, e & exploragdo dos objetos recebidos. Ainda

assim, as criangas colocaram hipoteses sobre a utilidade dos materiais face a

“Vide in Apéndice 4 — Documentacio Pedagdgica do Projeto Peixes
2! Excerto de Comunicacdo Oral da Educadora Cooperante
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situacdoproblema e interrogaram-se sobre o nome de alguns dos materiais. Foi nesse
momento que percebi a importancia do trabalho em pequeno e grande grupo, pois o
grupo de projeto sentiu dificuldades em perceber o que seriam imanes, 0 que em
grande grupo permitiu o confronto de ideias sobre o nome do material e o
consequente alargar de conhecimentos. Assim e tal como indica Oliveira-Forminho
et al(2013, p. 118) ¢é necessario que a crianga saiba que “o grupo multiplica
capacidades, inteligéncias, pontos fortes e que, em situacdes de problemas, as
dificuldades sdo partilhadas pelo grupo, sendo de mais facil resolucdo. (...) a
educacdo é considerada uma atividade comum, uma partilha de cultura (...). As
criangas sao encorajadas a dialogar, criticar, comparar, negociar, levantar hipoteses,
resolver problemas no ambito do grupo”.

Surgiu destes materiais a ideia de fazermos peixes, mas afinal “Como Ssdo 0s
peixes?”, este foi um dos problemas encontrados que as criangas pretenderam
investigar.

b) Planificacdo

Para a pesquisa acima pretendida, foi realizada com as criangas, uma
planificacio através de rede de topicos?, onde se esquematizou o que as criancas ja
pensavam saber sobre os peixes bem como o que pretendiam descobrir, uma vez que
sera a partir das perguntas e concecGes prévias que o0 conhecimento se
construira(Correia, 2012), salientando-se alguns dos aspetos que pensavam saber, a
sua constituicdo bem como o local onde viviam. Os aspetos que mencionaram querer
descobrir: “Serd que todos os peixes tém espinhas?”; “Para que serve a boca dos
peixes?”; “Quantas barbatanas tém os peixes?”’; “Onde vivem os peixes?”; “Como se
chamam os peixes?”; “De que cor sd0?” deram continuidade ao projeto. Contudo,
importa destacar-se que a planificacdo ndo foi estanque ao processo, ajustando-se
continuamente.

c) Execucéo
Com intuito de privilegiar as oportunidades das criancas se expressarem, através

das multiplas representacdes simbdlicas, foi-lhes solicitada a realizacdo de esbogo de
um peixe, de forma a percecionar a imagem mental que as criancas tinham sobre o

animal em questdo.Segundo Edwards, Gandini e Forman, estas representacdes

?2\Vide in Apéndice 5 — Rede de Tépicos do Projeto Peixes
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podem servir de base para hipoteses, discussdes e argumentos, conduzindo a mais
observacOes e outras representacGes (1999, p. 43). A partir destes esbogos, as
criancas comecaram as suas pesquisas, em livros, procurando o que pretendiam
melhorar e os elementos que gostariam de acrescentar. Mais tarde foi-lhes dada a
oportunidade de moldar essas criagdes, isto porque “uma das formas mais
importantes de progresso no desenvolvimento das criangas em idade pré-escolar
reside na capacidade de representarem 0 seu conhecimento do mundo por
modalidades e meios diversos” (Hohmann, Banet, & Weikart, 1979, p. 218).

Depois desta fase de exploragdo dos conhecimentos de cada crianca, foi
indispensavel a observacao de peixes verdadeiros, confrontando-se 0 que pensavam
saber com o que realmente pode ser um peixe. Numa primeira fase deste confronto,
as criancas sentiram necessidade de explorar os peixes: Truta, Faneca e Pargo,
partindo da observacdo a manipulacdo. Destacaram efetivamente algumas das
diferengas referenciando que os peixes tinham “uma (barbatana) mas s6 que agora
tem duas”(R.). Construiu-se uma tabela de dupla entrada, de modo auxiliar o registo
da quantidade e caracteristicas das espécies observadas. Este momento remete-nos
para a ideia de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), definida por Vigotsky
(1978) citado por Siraj-Blatchford(2005, p. 16), como

a distancia entre o nivel real de desenvolvimento, tal como foi
determinado pela resolucdo independentemente do problema, e o nivel de
desenvolvimento potencial, tal como foi determinado pela resolugédo de
problemas com a ajuda de adultos ou em colaboragdo com alguns pares

mais aptos

Uma vez que se situavam num ponto além do qual o individuo ndo conseguia
funcionar sozinho, foram utilizados suportes propiciados pelos mais maduros, que
andaimaram o seu conhecimento e descoberta acerca de algumas carateristicas dos
peixes, como as escamas, ‘“‘uma prote¢do no corpo” (R.)(Spodek & Saracho, 1998, p.
77). Este scaffoldingsurge como suporte de competéncias emergentes criando-se
oportunidades para apoiar, ou seja, a imagem mental de colocar andaimes, “suportes”
para coadjuvar a crianga no seu desenvolvimento. Sera, entdo, com este andaimar,

que “aquilo que esta situado na zona de desenvolvimento imediato em um estagio de
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certa idade realiza-se e passa ao nivel do desenvolvimento atual em uma segunda
fase” (Vigotsky, 2001, p. 331). Desta forma, confirmaram-se as palavras de
Vasconcelos em relacdo a Metodologia Trabalho por Projeto, pois permite atuar na
ZDP da crianca e consequentemente proporciona a “troca ¢ transagdes elaboradas
capazes de uma ac¢do mutua emergente”, isto € “através do trabalho de projeto, a
crianga se move adiante do seu proprio desenvolvimento” (Vasconcelos, et al., 2012,
p. 10). Ainda no desenvolvimento desta atividade, devido ao interesse demonstrado
por criancas que ndo participantes do projeto, sentiu-se a necessidade de introduzir
estratégias de redirecionamento, uma vez que a ideia é desviar a atencao das criangas
da situacdo dificil e por outro lado estimular a concentracdo em situacGes que
oferecam satisfacdo imediata, possibilitando a escuta daquelas que menos se faziam
ouvir(Spodek & Saracho, 1998).

Existindo agora diversas “frentes” a explorar na continuidade do projeto, foram
tomadas algumas decisGes pelas criancas, nomeadamente na resolucdo do problema
do pneu. Tendo em conta a opinido de Katz (2004), podemos afirmar que as
experiéncias de carater “intelectual”, como colocar hipoteses, analisar e elaborar
conjeturas, explicitam a sua curiosidade e persisténcia na resolugédo de problemas, do
mesmo modo que fortalecem disposi¢Oes inatas da crianca para fazer sentido da sua
prépria aprendizagem(Vasconcelos, et al., 2012). A discussdo do grupo, acerca da
resolucdo do problema, levou a exploracao de diferentes materiais bem como as suas
propriedades. Exemplo disso foi a manipulacdo de rolhas de cortica na agua, que
levantou diversas questdes e originou a constru¢do de um jogo de pesca. Privilegiou-
se 0 conhecimento cientifico, tendo como base a importancia do conceito de

curriculo em espiral de Bruner (2011, p. 67)

se respeitarmos 0os modos de pensar da crianga em crescimento, se
tivermos o cuidado de traduzir o material para as suas formas ldgicas e
se formos suficientemente estimulantes a desafiar a prosseguir, entdo €
possivel apresentar-lhe, desde muito cedo, as no¢fes e métodos que,

mais tarde, fardo dela uma pessoa instruida

Uma vez mais, para além do envolvimento do grupo em questdo, tornou-se

crucial o envolvimento de trés criancas da sala dos “Lebes” que possibilitaram o
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cruzamento de ideias, fazendo-as sentir confiantes na construcdo do seu
conhecimento. O fenémeno analisado foi a flutuabilidade das rolhas de cortica,
(“Ficam na superficie!” M.; “Flutua, é quando uma coisa ndo consegue ir para baixo
de agua como os barcos” G.;) que levou a construcédo de peixes com as rolhas. Com o
intuito de alargar o horizonte de conhecimento da crianga, e tendo em consideragao
0s seus niveis de bem-estar e implicagdo mais reduzidos neste momento, foi
explorado um dos artistas que se versou sobre este tema, Rafael Bordalo Pinheiro,
uma vez que, e segundo Vasconcelos,“a melhor forma de estimular o
desenvolvimento intelectual das criancas, sera, entdo, colocar-lhes interrogacdes,
situacBes dilematicas, problemas, a possibilidade de escolhas maultiplas, a
oportunidade de frutuosas discussdes, ndo escolhendo apenas solu¢des uniformes ou
estandardizadas”(Vasconcelos, et al., 2012, p. 12). O interesse demonstrado e 0
cuidado patente no manuseamento da peca do autor permitiu perceber com clareza o
aumento dos niveis de implicacdo, que se refletiram também na curiosidade,
concentracdo, criatividade e precisao com que justificavam as suas escolhas aquando
da pintura das suas sardinhas.

A sensibilizacdo para a poluigdo da agua no pneu, as restantes criancas do Jl
durante a preparacdo do jogo de pesca, desencadeou a analise e comparacdo desta
com a agua potavel. Durante essa mesma preparacdo, as criancas sentiram a
necessidade de construir canas de pesca, privilegiando-se a discussdo entre o0 grupo
para a resolucdo deste conflito. Daqui resultou, espontaneamente, a abordagem de
contetdos matematicos na comparagdo de tamanhos das diferentes canas, “a minha é
maior que a Beatriz (...) e a da Rita ¢ maior que a minha” (L).

Mesmo depois de construido o jogo de pesca no pneu, as pesquisas de cada
crianca aumentaram, existindo feedback por parte dos pais®®. E foi assim que desde
canas de pesca de brincar a livros sobre Bordalo Pinheiro ou peixes, foi evidente a
curiosidade das criancas, caracteristica congénita que a crianga possui. Foram em
muito privilegiadas essas pesquisas, reuniu-se o grupo de modo a que o0s colegas

pudessem apresentar as suas descobertas,”Eu vou apresentar este livro de Bordalo

BExcerto de comunicago oral de um pai: “aconteceu uma situagio muito engracada, no fim-de-
semana ela contou-me que conheceu um artista, o Rafael Bordallo Pinheiro, e que tinha 22 sardinhas
mas que ele sé fez uma sardinha, foi a primeira, as outras foram de outros artistas e depois quis ir &
casa da av6 pesquisar livros do Bordallo Pinheiro™.
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Pinheiro (...) tem aqui o Bordalo e os amigos (...) e os peixes que ele fez”. As
restantes criangas demonstraram interesse em perceber a origem daquelas pesquisas,
permitindo que a crianga, que tenha a experiéncia dos outros reagirem ao que ela diz,
aumente a sua auto-estima(Vasconcelos, et al., 2012). Como tal, foi atraves dessa
escuta que consideraram a visita do pai de uma das criancas, fotégrafo marinho, a
fim de explorarem alguns peixes, caracteristicas e respetivo habitat. As criangas
demonstraram interesse nas imagens projetadas, referindo aspetos que lhe eram
familiares e fazendo questBes acerca dos peixes. Mencionaram informacdes que
decorreram do processo de aprendizagem, como por exemplo: “é para entrar a dgua
pela boca e depois sai pelas guelras” (L.). Questionaram o pai da crianga sobre a
origem dos peixes explorados, no inicio do projeto. Estas foram evidéncias que
deixaram a equipa educativa surpreendida perante o saber construido pelas criancas.

Ainda com muito para descobrir ficamos com uma grande vontade de continuar
este projeto e todos os dias surgem algumas questdes “Vamos fazer coisas do projeto
dos peixes!!” (L.), “Podiamos fazer os barcos que pescam peixes..” (A.), mas sera
que existem mesmo barcos que pescam peixes?!, indicios que nos monstraram 0S
niveis de envolvimento das criancas.

d) Divulgacdo/Avaliacdo®

Este projeto teve dois momentos de divulgacdo, um primeiro, com a partilha do
jogo de pesca construido, definindo o espaco, o porqué de ter sido construido e para
que serviria; num segundo momento, a divulgacdo com o0s restantes projetos,
desenvolvidos no ambito do estagio curricular®®, onde foi exposta toda a
documentacdo pedagogica relativa aos projetos.Este segundo momento, procurou
envolver outros agentes participativos do processo educativo da crianca, comunidade
escolar, pais e familiares. Para tal, construiu-se um labirinto de caixas de cartdo que
nos levava a um enredo de projetos através de uma visita guiada, na qual o interesse

das criangas era evidente na forma como explicavam aos colegas, pais e familiares, o

*Vide in Apéndice 6 — Evidéncias de Divulgacéo e Avaliagdo do Projeto Peixes

% Cada uma das estagiarias esteve responsavel pela orientacdo de um projeto, pelo que no total, se
orientaram quatro projetos: “As pog¢des mal-cheirosas”, “Momentos” (Grupo Ledes) e “Bebés”,
“Peixes” (Grupo Tartarugas). Com os dois grupos, orientou-se pela equipa de estagiarias, o projeto
“Mosaico”.
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significado das sardinhas pintadas, quem era o Bordalo Pinheiro, socializando assim
0S Seus novos conhecimentos, tornando-os Uteis aos outros(Katz & Chard, 1997).
Relativamente a avaliagao do projeto, momento em que “as criangas comparam
0 que aprenderam com as questdes que haviam formulado inicialmente, analisam o
contributo de cada uma dos elementos do grupo, a qualidade das tarefas realizadas, o
nivel de entreajuda”(Vasconcelos, et al., 2012, p. 80) esta foi realizada ao longo do
desenvolvimento do projeto, mediu-se pelos niveis de envolvimento e bem-estar do
grupo. No final do projeto, realizou-se uma avaliacdo geral, atraves da sua teia, isto
porque “a rede que foi planeada nos estadios de planeamento iniciais pode fornecer
uma estrutura para este registo” (Katz & Chard, 1997, p. 260), essa estrutura
demonstra, de uma forma geral e esquematizada, todo o processo, facilitando-lhes a
avaliacdo. As criancas foram convidadas a colocar smiles tristes e contentes nas
atividades planeadas, de onde se destacaram 0s aspetos que mais gostaram, ex:
“Gostei mais de fazer os peixes, da maria penteadeira, descobri que era de escovar e
também do pai ter vindo porque ele ¢ muito lindo e o meu papi (pai)”(L.), “Gostei
porque eu sO queria abrir, descobri que eles tinham espinhas”(M.). Foram também
referidas as tarefas que menos gostaram ou mais dificuldades sentiram, “Nao gostei
de fazer os peixes (massa modelar) porque ¢ dificil” (M.S). Esta exploracdo do que
mais ou menos tinham gostado, do que tinham descoberto, 0 que acharam mais ou
menos dificil, tornou-se num momento de triangulacdo de dados, recorrendo-se a
memorias fotogréaficas, excertos de conversas, no qual pretendi suspender a minha

acéo, evitando condicionar os comentarios das criangas.

2.3. Fase Retrospetiva

As multiplas oportunidades para vivenciar os conceitos jé estudados, através da
observacdo na primeira fase deste processo, despertou uma série de competéncias
essenciais ao desenvolvimento do projeto, de entre as quais se destaca a sensibilidade
e curiosidade para escutar as criangas. Esta participagdo-observante facilitou, assim,
a percecdo dos interesses das criancas, existindo, no entanto,algumas em relacéo as
quaisfora dificil identifica-los, ou porque eram mais reservadas ou até mesmo porque
nos, enquanto adultos, ainda ndo nos descentramos desse papel possibilitando a

aproximacdo, dando-lhes a atencdo individualizada durante o periodo de tempo
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necessario. Nesse momento, percebi a importancia de fazer uma revisdo do meu
papel enquanto futura educadora, de forma a tornar-me cocriadora, atenta a criacao
de possibilidades, escutando mais e intervindo o menos possivel, tal como refere
Malaguzzi “as intervengdes tém de ser medidas, poucas, ndo subvertendo aquilo que
a crianca esta a fazer. E uma espécie de tomar a crianca pela méo, deixando que a
crianga se mantenha sempre nos dois pés” (Vasconcelos, 2009, p. 63).

No desenvolvimento do projeto assustava-me o desconhecido, o risco de
acompanhar as ideias das criangas e, portanto, foram vérios os desafios sem rumo
tracado a que me predispus, 0s quais se traduziram em envolvimento. E foi com isto
que compreendi que efetivamente “Uma educadora incapaz de sentido de risco, de
aventura, incapaz de calcorrear a zona de viagem e exploracdo, o desconhecido, 0
reservatorio do novo, ndo podera praticar adequadamente uma pedagogia de projeto”
(Vasconcelos, Katz, Ruivo, & Silva, 1998, p. 68). Para além desta necessidade
intrinseca dos adultos se envolverem nos projetos, também o envolvimento de cada
crianca durante o projetoé, para mim, motivo de reflexdo.Levando-me a questionar
0S momentos em que determinadas criangas estavam mais envolvidas em
comparacdo com outras, enquanto reflexo da necessidade de diferenciacdo
pedagdgica. Diferenciacdo pedagoOgica essa que implica tarefas especificas para
diferentes grupos de alunos,que leva a uma diferenciacéo nos niveis de conteudos, de
processos e de produtos(Grave-Resendes & Soares, 2002), quando levada a cabo
tornava-se dificultada pelas criangas, uma vez que ainda ndo estavam familarizados
com a metodologia adotada. Ainda no que diz respeito ao projeto, salienta-se a forma
espontdnea como é feita a transdisciplinaridade, neste caso destaca-se a area de
formacéo pessoal e social bem como a area de expressdao e comunicacao, da qual se
salienta 0 dominio da expressdo plastica, dominio da matematica, o0 dominio da
linguagem oral e abordagem a escrita. A area conhecimento do mundo desenvolveu-
se continuamente no projeto, “partindo da curiosidade natural articular as diferentes
areas de contetido e dominios e proporcionar oportunidades de aprendizagem que lhe
permitam dar sentido ao mundo a sua volta” (Santos, Gaspar, & Santos, 2014, p. 9).
A cientificidade dos fendémenos explorados, como aconteceu no caso da
flutuabilidade, uma vez que o mais desejavel é que a literacia cientifica se insira

numa narrativa pessoal do educador, ndo numa perspetiva de formar cientistas mas
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sim no sentido de permitir que as criancas se apropriem de competéncias basicas (op.
cit.). Pereira, (2002), refere-se, assim, “aos processos da ciéncia como
correspondentes as formas de raciocinio e destrezas intelectuais usadas de forma
sistematica na atividade cientifica” (Santos, Gaspar, & Santos, 2014, p. 53).

Equilibrar a participagdo das criancas nos projetos, bem como o
desenvolvimento de cada projeto, tendo em vista que se desenvolvem em simultaneo,
tornou-se, em alguns momentos, dificil de gerir. No entanto, com intuito de dar
resposta a todas as solicitacBes, sem que 0s niveis de bem-estar e envolvimento
ficassem comprometidos, utilizaram-se estratégias de redirecionamento, tendo em
conta os processos de aprendizagem de cada projeto. Associada a forma como se
doseia o desenvolvimento dos projetos, esta a relacdo estabelecida com as criancas,
as dificuldades e consequéncias sentidas durante a aproximacao e distanciamentono
desenvolvimento dos projetos. Apesar de todos estes desafios, a reflexdo em grupo
possibilitou o confronto de varios pontos de vista e a construcdo de novos
conhecimentos. O facto de ndo estarmos nas nossas zonas de conforto relativamente
aos temas dos projetos, permitiu a reflexdo bem como o aprofundar de ideias com
guem se sentia mais a vontade, existindo espago para ideias, reflexdes, troca de
experiéncias e interajuda constante. Fatores que me levam a destacar a dinamica de
recursos humanos necessaria, o trabalho em equipa bem como a flexibilidade na
gestdo de recursos humanos da instituicdo, permitindo, assim, fazer face as
dificuldades no acompanhamento dos multiprojetos.

Destaca-se, ainda, a forma como as avaliagdes realizadas tiveram impacto na re-
orientacdo do projeto, tendo em conta a avaliacdo de interesses e motivagdes
refletidas nos niveis de bem-estar e envolvimento dos seus participantes. Contudo,
este € um aspeto que pretendo melhorar, através da sistematizacdo frequente da
documentacdo pedagdgica, possibilitando a sua continua reflexdo, em comunidade
escolar, tornando a construcdo do curriculo emergente visivel a todos os que nele

pretenderem participar.
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Capitulo 11 — Contextualizacgéo e itinerario formativo no 1.° CEB

1. Contexto Educativo
1.1. Contextualizacao

A escola na qual se desenvolveu a pratica educativa integra-se num Mega
Agrupamento de Escolas (AE) no concelho de Coimbra, este constuido por uma escola
secundaria (sede), dez JI, dezoito edificios de 1.° CEB e duas escolas de 2.° e 3.°
ciclos(Projeto Educativo 2014-2017). Para além da riqueza historica do local, devido a
localizagdo dos edificios primordios da cidade, nos quais se encontram instalada a sede,
fundacdo que remonta a primeira metade do século XVII, a zona é caraterizada pelo
comércio tradicional, no qual os servigos de transporte mantém relevo, permitindo o
desenvolvimento econdémico e social. De acordo com o Projeto Educativo do
Agrupamento, este permite dar resposta a cerca de 1724 alunos®, dos quais 738 se
encontram no 1.° CEB. Uma vez que este agrupamento surge da juncao de trés polos
educativos distintos podemos considerar o isolamento e a diversidade de meios
envolventes como uma carateristica intrinseca que desafia a propria organizagéo escolar,
uma vez que se realcaa proveniéncia rural de dois desses polos e um outro mais urbano.

A escola em questdo situa-se no centro de uma localidade, numa das zonas rurais,
cuja unido de freguesias compreende uma area de aproximadamente 20 Km? e 3.102
habitantes(Coimbra, 2015). Num planalto junto ao Rio Mondego, com campos
verdejantes, terrenos férteis e abundancia de &guajustifica-se, assim, a ligacdo da
populacdo a terra através da apropriagdo desse espaco para a pratica agricola (produgéo
de arroz, milho e batata) e pecuaria (criagdo de gado bovino e caprino). Existem, ainda,
servicos de comércio, os quais empregam alguns dos préprios habitantes uma vez que o
nivel de instrucdo dos pais é maioritariamente baixo. O patriménio é destacado na
comunidade através do reconhecimento publico tanto dos espacos de indole cultural e
religioso, como da preservacao das tradicdes culturais e memorias da propria histéria
local. Essa valorizagdo do patrimoénio € alimentada pelos proprios habitantes locais e
professores atraves do desenvolvimento de acdes através da Associacdo Cultural e

Desportiva da localidade, por exemplo.

% Apesar de estar consciente da importancia do respeito pelo género e da ndo masculinizagdo do meu
discurso, no sentido de facilitar a leitura do presente relatério final, opto por utilizar a palavra aluno(s)
para me referir tanto ao(s) aluno(s) como a(s) aluna(s).
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1.2. Caraterizacédo e organizacgdo da Instituicéo

A instituicdo apresenta duas valéncias, EPE e Ensino do 1.° CEB, sendo estas
constituidas por um grupo e duas turmas, respetivamente. Nas duas valéncias existe
heterogeneidade na sua composic¢éo, constituindo-se a turma do 1.° e 4.° ano com dez
alunos, e a turma de 2.° e 3.° ano com onze alunos. O grupo do JI é constituido por
dezassete criancas com idades entre os trés e 0s seis anos.

A valéncia do JI é coordenada por uma educadora que conta com o apoio de uma
assistente operacional permanente. A equipa docente, no que diz respeito ao 1.° CEB,
é composta por duas professoras titulares, uma professora de apoio educativo e um
professor de educacdo especial. Quanto ao restante corpo ndo docente, este €
constituido por outras duas assistentes operacionais e trés técnicas de apoio ao
refeitério. De entre esta equipa educativa, uma das professoras titulares é a
responsavel pelo estabelecimento, no entanto, a articulacdo e o trabalho em equipa é
diario, durante ou apds o horario letivo, no qual se debatem estratégias de
organizacao e gestdo escolar.

Quanto a organizacdo do tempo, a instituicdo tem um horario de funcionamento,
de segunda a sexta-feira, balizado entre as 9h00 e as 16h00/17h30, sendo que nesta
ultima hora as atividades realizadas dizem respeito as AEC’S, nas quais os alunos
tém a disposicdo musica, inglés, atividade fisica e desportiva, educacdo para a
cidadania e expressdes.

No que diz respeito a organizacao do espaco, este € um edificio enquadrado na
tipologia do Plano Centenério, construido pelos anos 50 do século passado, no qual
funcionavam duas salas com alunos do ensino primario, designado entdo assim.
Posteriormente, o edificio sofreu alterac6es, permitindo o alargamento da instituicdo
e, atualmente, dispde de uma sala de aulas, uma sala de atividades, uma sala de
convivio que funciona como sala de inglés, um refeitério, uma cozinha, um gabinete
de professores, trés salas de arrumos, trés casas de banho. Exterior ao edificio
principal, existe ainda um anexo, no qual decorrem as aulas do 2.° e 3.° anos. O
espaco exterior ¢ amplo e transversal a todo o edificio principal, separado apenas por
um muro de habitacGes particulares, o que se reflete numa proximidade com os
habitantes locais. Apesar de todas as adaptagdes que o edificio tem sofrido, 0 espago

nem sempre se adequa as necessidades e atividades desenvolvidas, caso disso sdo as
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aulas de Educacdo Fisica e Desportiva realizadas numa sala de aula sempre que o
tempo ndo seja favoravel a sua realizagdo no exterior.

No entanto, é importante considerar que a falta de espaco permite explorar
diferentes formas de organizacgéo, implicando a equipa nessa improvisacdo de modo
a colmatar as dificuldades sentidas, através de reutilizacdo e criacdo de espacos e
materiais adaptaveis. Implicando novas parcerias, por exemplo, com 0 Servi¢o
muncipal da Bibliomdvel, o que permite fazer face, ainda que de um modo muito
genérico, a necessidade de um espaco biblioteca. No que diz respeito ao trabalho em
equipa, em prol do desenvolvimento do espaco e de outros ambitos, destacam-se 0s
pais e familiares. Verificando-se também a inclusdo de elementos da associacdo de
pais nesta equipa, o que facilita a comunicacdo com entidades externas e permite
alcancar de novas parcerias, como acontece com a Associacdo Cultural e Desportiva.
Apesar desta ndo ser uma equipa totalmente estruturada, encontra-se na base das
acOes pedagogicas levadas a cabo. Assim, e ainda que sem opcles pedagdgicas
transversais a instituicdo, a equipa mantém objetivos comuns no que concerne a
influéncia da escola na comunidade local e vice-versa, dai a existéncia de uma

equipa tdo multidisciplinar que age numa conformidade natural com o contexto local.

1.3. Caraterizacdo e organizacdo do Ambiente Educativo®’
1.3.1. ATurma

A turma com a qual foi realizada a préatica educativa integra dois anos de
escolaridade, inicialmente constituida por onze alunos, o que no final do 2° periodo
passou a dez alunos. Destas dez criangas, quatro pertencem ao 3.° ano e as restantes
ao 2.° ano, verificando-se que a maioria dos alunos édo sexo feminino (7) e trés do
masculino.

De um modo geral, a turma pertence a um nivel sociocultural médio-baixo,
verificavel a partir das caréncias familiares, quer econdmicas quer relacionais. No
entanto, este ndo se torna um impeditivo na educacdo das criangas, uma vez que

todos os alunos da turma tiveram contacto com a educacgéo pré-escolar e a sua grande

2" Informagao com base no Plano Curricular de Turma, em vigor no ano letivo de 2015/2016.
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maioria frequentou o JI da instituigéo, o que facilitou a adaptacdo ao contexto escolar
e 0 acompanhamento destas familias por parte da equipa docente, desde entao.

Ainda que sem reprovacdes, esta é considerada uma turma muito heterogénea
relativamente ao ritmo de aprendizagem, importando, por isso, clarificar o
acompanhamento que é realizado em diferentes niveis. No 2.° ano existemdois
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem de forma mais evidente e por
isso estdo referenciadas com o Plano de Atividades de Acompanhamento Pedagdgico
Individual (PAAPI). Um desses apresenta Necessidades Educativas Especiais (NEE)
permanentes que ndo lhe permitem acompanhar os contetdos do respetivo ano,
existindo por isso necessidade de ir adquirindo conhecimento do ano anterior. O
outro é emocionalmente instavel, o que acarreta dificuldades de aprendizagem e
exige tarefas de motivacdo constantes, devido a rejeicdo de tarefas diferentes das dos
restantes colegas, por exemplo. Neste grupo de 2.° ano, ha ainda uma outra crianga
que acompanha as aprendizagens de 3.° ano, e as restantes apresentam dificuldades
no desenvolvimento de aprendizagens, revelando pouca autonomia, 0 que exige o
apoio constante para a realizacdo de tarefas ou a utilizacdo de estratégias, como o
trabalho de grupo, principalmente em questdes de calculo matematico e uso correto
das regras de ortografia. Quanto ao 3.° ano, este é constituido por alunos mais
autonomos e motivados, no entanto, um dos elementos apresenta graves problemas
de comportamento, 0 que leva a destabilizacdo dos restantes. Neste grupo existe
ainda um aluno disléxico, que, por ineréncia dessa situacdo, apresenta dificuldades
na autonomia da leitura e escrita de textos, mantendo por isso 0 apoio de um
professor duas horas por semana. Tendo em consideracdo os ritmos de aprendizagem
diferenciados, os alunos sdo também acompanhados por uma professora de apoio
escolar destacada pelo agrupamento para reforco dos contetdos.

Os alunos envolvem-se facilmente nas dindmicas realizadas pela professora
cooperante?® o que reflete as relacOes existentes entre esses, bem como o a-vontade
que carateriza as relagdes de proximidade entre a turma e restante comunidade

escolar. Para além da frequéncia das AEC’S (a exce¢ao de um aluno), estas relagdes

%8 No sentido de facilitar a leitura e compreensdo do presente documento, sempre que me referir
aos(as) docentes que cooperaram comigo nos estagios pedagogicos, serd utilizado o termo
educadora/professora cooperante em substituicdo da nomenclatura genericamente utilizada de acordo
com o Decreto-Lei n.°43/2007 de 22 de fevereiro: orientadores(as) cooperantes.
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sdo também promovidas pela frequéncia de atividades exteriores a escolacomo
natacdo, futebol, ginastica, musica e catequese, 0 que aumenta o grau de confianca
nestas.
1.3.2. O espago pedagogico

No que diz respeito a organizacdo do espaco da sala, antes de o caraterizar,
importa refletir na funcdo do professor enquanto organizador de ambientes fisicos e
sociais, bem como organizador de experiéncias fora da mesma, o que fard aumentar o
desenvolvimento cognitivo (Marques, 1999). Portanto, destaca-se da professora, a
preocupacdo na constante alteracdo da sala de aula, de forma a promover o trabalho
em equipa, em determinados momentos, ou o trabalho individual, por exemplo.

Apesardas mesas se encontrarem frequentemente dispostas em filas, a alteracdo
continua permite a criacdo de vérias dinamicas de aprendizagem®, em muitos
momentos sugeridas pelos alunos, fomentando um clima de bem-estar emocional. A
este propdsito vale a pena ter em consideracdo a ideia de Wadsworth, citado por
Marques (1999, p. 37), acerca dos ambientes eficazes, uma vez que podem “requerer
reorganizacdo constante do espaco da sala de aula para permitir a movimentacéo dos
alunos, acesso aos materiais e uso pratico do espago”. Para guardar materiais,
existem na sala trés armarios, aos quais os alunos recorrem frequentemente, bem
como uma estante onde cada aluno guarda os respetivos pertences, libertando o
espaco central da sala. O espaco psicopedagdgico suporta ainda um quadro no qual
sdo expostos, regularmente, os trabalhos dos alunos e tabelas de distribuicdo de
tarefas diarias, permitindo a sua visualizacdo diaria. O fundo da sala é utilizado para
tarefas de grande grupo (realizacdo de experiéncias) e local de partilha (apresentacdo
de histdrias, exposicOes, entre outros). Tendo em consideracdo que o espaco resulta
da adaptacdo de uma estrutura pré-fabricada, existem algumas dificuldades na
organizacdo do mesmo, bem como nas adequacgdes que com isso surgiram (utilizagéo
de cartolinas para escurecer a sala aquando da utilizagdo o videoprojector).

Na sala existem também variados recursos didaticos no ambito das ciéncias
experimentais e matematica, cedidos pelo ME. A fim de despoletar a curiosidade das

criancas, a professora produz alguns materiais, e outros surgem naturalmente no

»Vide in Apéndice 7 — Espaco da Sala do 1.° CEB
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decorrer das experiéncias educativas. S80 materiais construidos em conjunto com os
alunos, que surgem como respostas as questdes por eles colocadas e sdo nao
estruturados (construcdo de uma balanca com sacos no decorrer de uma experiéncia
de pesagem de ar). A envolvéncia da familia é visivel também aqui, ao contribuir
com diferentes materiais construidos em casa. Os manuais escolares sdo utilizados
ocasionalmente, aquando das aulas diretas com um dos grupos (2° ou 3° anos).
Geralmente essa utilizacdo ocorre em diades de forma a estimular trocas de saberes.
Sdo também utilizados os manuais e cadernos de fichas para verificacdo de
conhecimento, propostos como tarefas de reforco de aprendizagens. Os
equipamentos audiovisuais e informaticos sdo escassos, um computador apenas por
sala, o que dificulta a recorrente utilizacdo para pesquisas. Contudo, o computador é
utilizado para investigacdo de assuntos de Estudo do Meio, bem como para receber
e-mails de pesquisas realizadas em casa, pelos alunos. Por vezes, um computador
“Magalhdes” e utilizado por um aluno com NEE, realizando-se um trabalho
individualizado, adaptado as suas necessidades.
1.3.3. O tempo pedagogico

A flexibilidade do tempo pedagdgico € um dos pontos a destacar na préatica da
professora, 0 que permite ir ao encontro de um curriculo emergente. Esta
flexibilidade facilita a transdisciplinaridade, respeita os ritmos de trabalho de cada
aluno e permite a inclusdo de manifestos interesses dos alunos por acontecimentos
inesperados (0 entusiasmo das criancas perante a queda de granizo levou a saida da
sala para observacdo do fenémeno). No entanto, torna-se importante frisar que a

estrutura do horario, previsto pelo Agrupamento de Escolas (AE), n&o é alterada™.

1.4. Aintervencao da professora na construcdo do curriculo
Apesar da professora ndo fundamentar a sua pratica em metodologias especificas,
podemos afirmar que a abordagem € claramente mais centrada no aluno. Esta reflete-
se em variados momentos do quotidiano, desde a organizagdo do espago
psicopedagogico, as modalidades de organizagdo do periodo letivo, as situagfes de

aprendizagem desencadeadas e recursos didaticos utilizados nas mesmas, as formas

%vide in Anexo 1 — Horario de Turma
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de comunicagdo e estimulo no decorrer dessas experiéncias educativas, a avaliacéo,
bem como a forma como a comunidade escolar intervém em todo o processo
educativo, de um modo geral a forma como se desenvolve o curriculo. Concomitante
a esta abordagem, realca-se a forma particular que a professora tem de se relacionar
com os alunos, estabelecendo uma relacdo de confianga, didlogo e partilha, que
contribui para o desenvolvimento de competéncias socialmente relevantes, no ambito
de uma cidadania ativa. Como existe a valorizacdo de uma relacdo de entre ajuda
entre alunos de 2.° e 3.° anos, issopossibilita uma maior integracao curricular.

Quanto as modalidades de organizacdo do periodo letivo, 0s docentes estdo
organizados para que todos sigam a mesma planificagdo, uma vez que, em reuniéo de
agrupamento, € realizada uma planificacdo anual que servira de base as planificacdes
mensais. Estas, uma vez mais, realizadas por cada dois professores de cada ano, e
partilhadas para que todos os outros profissionais as possam utilizar. De acordo com
as especificidades da turma, a professora realiza ainda uma planificacdo diaria,
partindo da analise dos interesses gerais e necessidades das criangas, articulando os
conteddos dos dois anos. Esta articulacdo curricular surge naturalmente na pratica da
professora como estratégia educativa, articulando-se contetdos e imprimindo uma
dindmica que tem como intencéo cativar os alunos.Podemos, assim, considerar uma
planificacdo flexivel, pois a professora tem em consideracdo tanto as sugestdes de
alunos como de encarregados de educacdo, tirando o maior proveito da participacdo
espontanea de todos os atores nessa planificacao.

Esta flexibilizacdo da planificagdo permite que a professora adote uma grande
diversidade de modalidades de trabalho, existindo uma combinacdo permanente de
trabalho coletivo, entre pares e individual. Sendo que o trabalho coletivo € realizado
no inicio de cada aula ou quando a turma se depara com alguma dificuldade,
procurando-se desta forma estimular o trabalho em equipa aumentando a motivagéo
individual. O trabalho entre pares existe principalmente quando a professora realiza
aulas diretas com um dos grupos, facilitando o trabalho auténomo do outro. O
trabalho individual surge apenas na necessidade de verificacdo de conhecimentos
através de fichas de trabalho. Apesar da professora considerar a metodologia de
trabalho por projeto inadequada a tipologia de turma, perante a diversidade de

objetivos que pretende atingir diariamente, reconhece a importancia da investigacéo
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auténoma, de determinados conteudos, que depois complementa em grande grupo. A
professora salienta ainda a importancia de criar rotinas de trabalho e regras de
funcionamento, principalmente para as criangas com NEE, utilizando para tal
estratégias como a distribuicdo de tarefas comuns a organizacdo diaria, co-
responsabilizando os alunos na escrita da data no quadro, em ligar o computador,
distribuir cadernos e leite, entre outras. As regras sdo também elas discutidas e
elaboradas em conjunto, com os alunos, depois de se sentir a necessidade das
mesmas, a semelhanca do que acontece no JI, podendo estas ser alteradas com a
regularidade necessaria ao bom funcionamento da instituicao.

No decorrer das situacOes de aprendizagem, tanto a comunicacdo como 0
estimulo da professora varia, prevalecendo a verificacdo de conhecimentos ou a
realizacdo de sinteses objetivas. Sdo ainda desenvolvidas atividades onde possa
existir interacdo entre todos os agentos do processo educativo, privilegiando-se a
comunicagdo com e entre as criangas na partilha de conhecimentos, considerando-se
o0 desenvolvimento da linguagem, da auto-estima, sentimento de pertenca ao grupo e
avaliacdo continua das dificuldades, de modo a que possa existir uma intervengao
imediata. Ainda associada a esta questdo da comunicacdo, encontra-se a
predominancia do feedback, quer de controlo disciplinar (inicio de aulas e depois de
almoco), quer de feedback formativo (decorrer de trabalho individuais, pares). Este
ualtimo é também percecionado como uma estratégia de motivacdo, principalmente
aquando do trabalho auténomo, uma vez que reside, segundo Brookhart (2008), em
fatores cognitivos e motivacionais, que dardo informacdes Uteis aos alunos para auto-
avaliar a sua aprendizagem, acolhendo a critica construtiva de forma positiva no seu
processo educativo (Carvalho, et al., 2014).

Para a avaliacdo das experiéncias educativas, a professora destaca a importancia
da avaliacdo formativa, conforme verificado pela valorizacdo do feedback ja
mencionado e de outras técnicas e instrumentos utilizados, pois, tal como defende
Zabalza (1988, p. 236), “para ser un profesor a la altura de los tiempos, capaz de
responder adecuadamente a las necesidades que le planteam la escuela y inquieto a
nivel profisional, tiene que ser capaz de hacer buenas evualaciones y disponer de un
amplio repertorio de técnicas para efetuarlas”. A valorizagdo dos processos em

detrimento dos resultados, verifica-se na pratica da professora, através da
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regulagcdodas aprendizagens realizadas. Com base em registos nos cadernos dos
alunos, que dao o feedback e motivacdo necessaria ao desenvolvimento, através do
desenho de rostos (caso seja negativo sera apenas realizado a 1apis,o que depois de
um proximo esforco permite a alteracdo), fichas ou exercicios individuais, conversas
informais na distribuigdo de tarefas, sumariando-se oralmente o dia anterior ou
através de uma reflexdo conjunta, no final do dia, acerca das aprendizagens
conseguidas. E ainda utilizado um diario de turma, no qual cada aluno pode
expressar-se de acordo com o que mais/menos gostou, dificuldades sentidas e outros
aspetos. Assim destaca-se a avaliagdo formativa e sistematica como um meio de
preparacdo para a avaliacdo sumativa, essa realizada de acordo com o restante AE.
Além das Tarefas de Reforco de Aprendizagens (TRA), uma semana antes da
realizacdo da avaliacdo sumativa, sdo entregues aos pais as matrizes bem como
esquemas e resumos dos contetdos. A partilha de informagdes constantes com a
professora sobre as dificuldades verificadas nas TRA permite também aos pais a
participacdo no processo de avaliacdo, motivando os pais para 0 acompanhamento
dos seus filhos neste processo. Aos alunos essa oportunidade é-lhes dada aquando da
intervencdo na avaliacdo da leitura dos colegas e dos prdprios, por exemplo, através
da classificagdo por estrelas. A avaliacdo sumativa, tal como ja referido, parte da
organizacdo das provas comuns a todo 0 agrupamento assim como dos critérios de
correcdo®, o que podera suscitar dificuldades na diferenciacio pedagégica levando a
que os professores alterem os contetdos ou as formas de avaliagdo posteriormente,
condicionando um dos objetivos desta metodologia de trabalho, a afericdo dos
conhecimentos em cada ano de escolaridade, no final de cada periodo, através da
recolha dos resultados escolares pelo coordenador do agrupamento, para balanco
geral. A avaliacdo é assim utilizada para verificacdo de pontos fracos dos alunos,
permitindo delinear estratégias de recuperacdo transversais ao agrupamento.
Constituindo esta reflexdo um valor acrescido para o desenvolvimento do curriculo,
sera realizada, em experiéncia — chave no presente documento, a abordagem as
questdes apresentadas. Para além da avaliacdo de aprendizagens é também realizada

a avaliacdo de comportamentos, 0 que até ao ano anterior se realizava conjuntamente

%1 No entanto, importa clarificar que as provas séo adpatadas aos alunos com NEE com a possibilidade
de serem lidas pela professora ao aluno.
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com os alunos, através do preenchimento de uma grelha relativa aos mesmos, apos
discussdo coletiva e conforme o consenso.

Em suma, para além da professora, existem outros elementos que intervém no
desenvolvimento do curriculo, sdo eles, o professor do Ensino Especial (EE), a
professora de apoio escolar, a professora de inglés, os professores de AEC’S, que
apesar da articulacdo através do dialogo no inicio e final de cada sessdo, demonstra
debilidades no que concerne a articulagdo curricular, por isso que merecem reflexédo
por parte dos agentes educativos, ainda que exista articulagdo em momentos festivos
ou na marcagdo de fichas formativas/sumativas bem como na regulacdo de
comportamentos. Outros elementos como professora de 1.° e 4.° ano e educadora de
infancia, contribuem para o processo educativo, uma vez que a pratica da professora
é amplamente discutida, promovendo a reflexdo critica da sua acdo. Também os pais
sdo chamados a ter uma intervencdo regular no desenvolvimento do curriculo, quer
no periodo letivo (através de contributos, em sala de aula, através da experiéncia e
conhecimento préatico de contetdos curriculares) quer em ocasifes extra-curriculares.
Existindo ainda a interacdo continua com a comunidade em diferentes ambitos,
nomeadamente visitas a espacos de interesse justificado para o desenvolvimento de
contetidos e troca de saberes entre agentes da comunidade.

2. Itinerario Formativo

Apesar de até entdo terem sido poucos os contactos com o ensino do 1.° CEB, foi
tida em consideracdo, neste itinerario formativo, tanto a formacgdo aquando do
percurso académico como 0s pressuspostos tedricos que estiveram na base do estagio
na EPE. O que conjugado com a reflexdo diaria permitiu reconstruir a acdo no
contexto de préatica assim como fazer evoluir a identidade profissional.

O estégio pedagogico decorreu durante trés dias por semana, de 9 de novembro a
21 de fevereiro®, mantendo-se as mesmas fases evolutivas da pratica anterior.
Assim, numa primeira fase, deu-se o reconhecimento e ambientacdo ao contexto

educativo, o que ocorreu em simultdneo com a fase seguinte, quer por questdes de

%2 Por motivos alheios & equipa de estagio, ndo foi possivel realizar a pratica educativa dentro da
calendarizagdo prevista inicialmente. Portanto, a mesma iniciou-se mais tarde e prolongou-se até a
data indicada.
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calendario quer por opgOes pedagogicas. Essa fase de intervengdo em equipa de
estdgio, com vista ao desenvolvimento de algumas opcles pedagogicas pré
estabelecidas, concretizou-se essencialmente atraves da materializacdo de maultiplos
projetos com base na metodologia trabalho por projeto. Por fim, serdo ainda
apresentadas algumas das reflexdes realizadas no desenrolar deste processo

educativo.

2.1. Fase de Ambientacdo

Apesar desta fase se ter desenvolvido concomitantemente a fase abaixo descrita,
ndo deixou de ter a importancia que por si tem, para uma intervencdo
contextualizada, tal como defendido por Bronfenbrenner na sua teoria do
desenvolvimento(Bronfenbrenner, 2002). Tornaram-se, portanto, algumas medidas
para levar a cabo esse conhecimento do meio, das quais se destacam a participacao
na festa de aniversario da Associacdo Desportiva e Cultural, visitas locais com
alunos e professores da EB, conversas informais com encarregados de educacdo e
comunidade local numa 6tica de aproximacao ao contexto.

Independentemente do periodo destinado exclusivamente a observacgéo ter sido
encurtado, corroboram-se as ideias de Estrela (1984), na medida em que foi
considerada enquanto etapa primordial de uma intervencdo pedagdgica
fundamentada, isto pela observacdo de “situacdes e comportamentos, atividades e
tarefas, tempos e espacos de acdo, formas e conteldos da comunicacao, interacdes
verbais ¢ ndo verbais” (op. cit. p. 29). Realizou-se, portanto, uma observacao
participante, aquela que o autor considera que “de algum modo, o observador
participa na vida do grupo por ele estudado” (op. cit. p. 32), uma vez que a

participacdo na vida do grupo facilitara a integracdo e a delineacao de estratégias.

2.2. Fase de Integracao
Durante todo o periodo de formagdo bem como o de estagio em EPE foram-se
sedimentando alguns saberes tedricos que seriam estruturantes para o0
desenvolvimento deste trabalho, tal como supramencionado. No entanto, importa

refletir no ajuste dessas inten¢des pedagogicas, apds o periodo inicial de observacdo
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de prética da professora, do conhecimento do meio e turma, isto de forma a
dimensionar a pratica dos conceitos e teorias em que se baseia esta experiéncia.
Acima de tudo, a crianca foi percecionada como um ser pensante, capaz e co-
produtor do seu conhecimento, assimilando-se a ideia descrita por Freinet, “como um
ser historico-social, um ser afetivo, um ser inteligente e criador de cultura como um
adulto, artifice do seu proprio desenvolvimento e saber” (Oliveira-Formosinho,
Kishimoto, & Pinazza, 2007, p. 163). O autor retira ainda do movimento de Escola
Nova o trabalho em equipa gerido pelos proprios alunos, reconfigura os “centros de
interesse” das criangas, transforma a escola ativa e acima de tudo coloca a crianga no
centro do processo educativo (op. cit. p. 159).Tornando-se, por isso, intengédo da
equipa promover junto da turma uma escola em acdo, em que os alunos tivessem um
papel preponderante na planificacdo de atividades, no desenvolvimento dos préprios
contetidos e na definigdo de objetivos, partindo-se sempre dos conhecimentos prévios
de cada aluno, a semelhanca do que defende Marques (1999). Outra varidvel desta
equacdo € o conceito de ZDP de Vygotsky, que foi uma vez mais tido em
consideracdo enquanto lugar onde gragas aos suportes se desencadeia 0 processo de
construcdo de conhecimentos (Oliveira-Formosinho, Kishimoto, & Pinazza, 2007).
Outra opc¢do da equipa de estagio foi a introducdo do jogo, uma vez que favorece
a criacdo da ZDP, pois nele “a crianga sempre se comporta além do comportamento
habitual da sua idade, além do seu comportamento diario (...) € como se ela fosse
maior do que é na realidade” (op. cit. p. 226). Ainda nesta linha de pensamento,
importa destacar a proposta de Freinet aos professores, para que se parta do
conhecimento das criancas, que se utilize o conteudo do seu interesse de maneira a
que a atividade contribua para o seu desenvolvimento e aprendizagem (op. cit.).
Como tal, a equipa de estagio considerou organizar a pratica partindo de um interesse
do grupo (uma atividade que ocorresse nessa semana, uma saida que se realizasse,
uma sugestdo por parte dos alunos, entre outros). Com base nestes pressupostos,
pretendia-se dar lugar ao desenvolvimento dos interesses dos alunos e assim
potenciar o seu nivel de envolvimento, tal como serd aprofundado em experiéncias-
chave posteriores. Também Freinet sugere que a crianca “aprenda a falar falando, a
escrever escrevendo” enquanto método natural de aprendizagem a partir do seu

interesse (op. cit.). Vygotsky lembra-nos de como este pensamento e linguagem
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operam juntos, na formacdo de ideias, planificagdo da acdo para a execugdo,
controlo, descricdo e discussdo desta agdo, como um insight precioso para a
educacdo (Edwards, Gandini, & Forman, As Cem Linguagens da Crianca, 1999).

No seguimento desta ideia, “o trabalho em projetos é a parte do curriculo na qual
seus proprios interesses, ideias, preferéncias e escolhas podem ter rédeas
relativamente soltas.” (op. cit. p. 41), afigurando-se por isso a metodologia trabalho
por projeto como a escolha natural ao desenvolvimento da pratica, encarando-se o
conhecimento como um todo, pois 0s projetos levam a um encorajamento das
criangas, na tomada de decisbes em cooperagdo com os colegas sobre o trabalho a
realizar, o que por sua vez lhes aumenta a auto-confianca (op. cit.). Considerando
que o potencial desenvolvimento depende “tanto de conhecimentos e competéncias
préprios quanto da maneira como séo estabelecidas as interacbes com o meio social e
do nivel de complexidade das atividades com as quais a pessoa se envolve.”
(Oliveira-Formosinho, Kishimoto, & Pinazza, 2007, p. 225), podemos refletir na
intencdo do grupo em que 0s projetos visassem a integracdo com o0 meio, em que
professores e comunidade escolar participassemtanto na tomada de decisdo em
equipa como no desenvolvimento de projetos(Rodrigues, 2007). Uma vez que
também Bronfenbrenner considera a “concecdo da pessoa em desenvolvimento, do
ambiente e especialmente da interagdo desenvolvente entre ambos”, o que determina
a importancia do conhecimento do meio local, familar, escolar em que esta
experiéncia se iria desenrolar (Bronfenbrenner, 2002, p. 5).

Considerando a auséncia de &reas artisticas no 1.° CEB, em oposicdo ao
vivenciado no estagio pedagdgico em EPE, o que nos remete novamente para
Freinet, na medida em que “o trabalho criativo ¢ o motor da agdo
educativa”(Oliveira-Formosinho, Kishimoto, & Pinazza, 2007, p. 167), esta foi uma
outra das apostas que a equipa pretendeu fazer nesta etapa de formacéo. Levando a
assentar essas opcoes em Munari (2007), na perspetiva de que a fantasia permite
pensar em coisas que nao existiam, estimulando-se assim a criatividade. Para tal,
nada melhor que considerar Edwards, Gandini e Forman (1999) para a construcao de
um atelier, que detétm um importante poder de provocar e perturbar ideias
ultrapassadas e proporcionando um laboratério em que as maultiplas linguagens

simbdlicas estdo em desenvolvimento permitindo uma maior autonomia na liberdade
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expressiva e cognitiva, que em muito se anseiam na educacdo do 1.° CEB e, por
outro lado, apoiando a documentacdo pedagdgica, opcdo também tida em
consideracdo aquando da pratica.

A semelhanca de Freinet, na fundamentacdo da sua pratica em quatro eixos
(cooperacao — construgdo social de conhecimento; documentacdo — registo diario da
historia; comunicacéo — integracdo do conhecimento e por Ultimo a afetividade entre
as pessoas e 0 objeto de conhecimento), neste exercicio didatico procurou-se
também, desenvolver a documentacdo pedagdgica no decorrer dos projetos
realizados. Pressupde-se a visualizacdo por parte dos alunos das acdes que iam
realizando e planificando, a visdo em perspetiva do caminho percorrido e o horizonte
de chegada e, por fim, o conhecimento, a escola, pais e restante comunidade do
caminho em desenvolvimento (Edwards, Gandini, & Forman, 1999).

Em suma, foram estes os pressupostos transversais a pratica educativa, quer num
primeiro momento, através dos Centros de Interesse de Decroly quer numa fase
seguinte, a partir da metodologia trabalho por projeto de Kilpatrick.

2.2.1. Centros de Interesse

Os centros de interesse de Ovide Decroly foi uma das metodologias utilizadas,
conforme anteriormente mencionado, ainda que tenham surgido de um modo natural
associado a necessidade de se aproximar a pratica ao desenvolvimento de um
curriculo emergente. No entanto, ap0s pesquisas, a equipa percecionou as acgoes
tomadas como parte integrante desta metodologia, em que as tarefas partem de um
contacto com a vida quotidiana, as quais sdo consideradas a partir da sua utilidade,
mantendo-se o horizonte nas conclus@es para a vida pratica (Santomé, 1998).

As primeiras semanas, ainda de observacdo, seguiram entdo uma planificacio™® a
partir de situagcOes reais comuns ao contexto, de um tema transversal a toda a turma,
que se redirecionava consoante as sugestdes dos alunos, o que se verificou logo na
segunda semana, quando uma das alunas permitiu a continuidade da atividade numa
Otica de interdisciplinaridade com as expressoes.

A primeira semana teve como ponto de partida “a localidade”, uma vez que

permitiu ir ao encontro do ponto de interesse da semana: festa de aniversario da

%3Vide in Apéndice 8 — Exemplo de Planificacio de 1.° CEB
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associacao, e em simultdneo a continuidade da observacdo junto da comunidade
aumentando-se a aproximacdo a mesma. A segunda semana deu continuidade ao
tema da semana anterior, relacionando-se a familia com a associagéo, pois partiu do
interesse em conhecer a ligacdo das familias a associacdo, bem como as suas
profissdes e o impacto que tiveram na construgdo desta. Posteriormente, existiu o
foco numa das atividades previamente determinada, ‘“caminhos do cinema
portugués” que suscitara interesse ja no final da semana anterior e levou a um
episédio (projeto de curta duracdo). Na quarta semana, deu-se continuidade ao
episodio que se baseava na preparacdo do filme de Natal. Na semana seguinte, o
tema prendeu-se com o natal, a festa da familia em que muitos iriam passar sem a
familia presente. Com o inicio de um novo ano, o tema da semana esteve relacionado
com 0s seus desejos, tanto no sentido de os estimular a sonhar como numa Otica de
provocagdo para o desenrolar de novos projetos.
2.2.2. Projeto “Incubadora de Projetos”

Quanto ao trabalho de projeto, importa clarificar que este nasce da proposta de
educacdo pela experimentacdo e pela investigacdo de Dewey(Oliveira-Formosinho,
Kishimoto, & Pinazza, 2007), inseridas no movimento de educagdo progressista
(Castro & Ricardo, 1993). Ao mesmo tempo na Europa, outros pensadores da
educacdo faziam o Movimento da escola Nova, contestando o modelo tradicional. A
pedagogia de Decroly (1871 — 1932) e os métodos activos de Freinet (1896 — 1966)
aconteceram em momentos proximos na historia, nomeadamente do trabalho de
projeto (Castro & Ricardo, 1993). Mas é com Kilpatrick que as premissas da
metodologia de projecto sdo tracadas (Oliveira-Formosinho, Kishimoto, & Pinazza,
2007). Segundo este autor, um projeto baseia-se na atividade intencional através de
um objetivo da ac¢do, que motiva e guia o processo (Aguayo, 1970). O método de
projectos apresentado por Kilpatrick em 1918 é assim uma proposta de trabalho
curricular integrado (Santomé, 1998). Pressupde o0 acompanhamento da realizacdo do
trabalho nas salas de aula, propondo-se problemas interessantes que os alunos devem
resolver em equipa, espelhando a escola ativa de Dewey(Santomé, 1998).

Podemos considerar como objetivos implicitos, a utilizacdo de uma metodologia
baseada numa concecao ativa de aprendizagem em que os alunos séo construtores de

conhecimentos, o desenvolvimento de capacidades investigativas, a compreensédo das
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relacbes dialdgicas entre teoria e prética, desenvolvimento de capacidades de
trabalho em grupo e de compreensdo das dinamicas grupais, desenvolvimento da
criatividade, experimentacdo de metodologias de resolucdo de problemas,
desenvolvimento de processos de autonomia individual e de grupo, sensibilizacdo a
contextualizagdo social e interdisciplinar dos problemas, desenvolvimento de
relagbes de solidariedade e competéncias de participagdo social, implicacdodos
alunos numa metodologia de avaliacdo reguladora, contribuigcdo para a construcdo de
novas relacbes entre professores e alunos, alunos entre si, com a escola, com a
comunidade (Leite & Santos, 2004). Assim, esta € uma metodologia que prima pelas
vantagens, uma vez que leva em conta a individualidade de cada crianga, que
promove uma pratica democratica e diferenciada, que sustenta os mecanismos de
aprendizagem das criancgas, que promove o trabalho cooperativo e o espirito critico,
intencionalizando-se de modo articulado, globalizante e contextualizado, praticas que
potenciam aprendizagens significativas(Vasconcelos, et al., 2012).

Tendo em consideracdo todas as potencialidades supramencionadas desta
metodologia, foi intencdo da equipa, mais do que a realizacdo de um projeto, a
criacdo de uma plataforma que permita alargar as praticas educativas no contexto
relativamente a esta metodologia, através da criacdo de uma incubadora que viabilize
0 continuo desenvolvimento de mdaltiplos projetos, de acordo com as fases da
metodologia interpretadas por Teresa Vasconcelos. Projetos com origem em reais
interesses, como visa 0 desenvolvimento do curriculo emergente, e ndo da
transposicdo de temas e projetos idealizados por adultos com base em gréficos
exaustivos acerca das necessidades das criangas, transversais a todo o agrupamento,
sem que exista qualquer contextualizacdo. Assim, e também com base no estagio
anterior, no qual existiu o contacto com a abordagem Reggio Emilia e com o papel
preponderante que as artes tomam na vida das criangas, este atelier pretende
funcionar como uma “incubadora” de projetos, onde os alunos poderdo experimentar
uma vertente mais artistica dos seus interesses e ideias. Os alunos serdo
acompanhados por técnicos e professores, na exploracdo de materiais e orientagédo de
projeto, designados de atelieristas. Com o papel de criar oportunidades para a
concretizagdo das ideias das criancas, estes atelieristas visitam regularmente a

comunidade para acompanhamento dos trabalhos. O projeto tem como publico-alvo
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11 alunos do 2° e 3° anos do 1.° CEB e restante comunidade escolar, o qual justificou
a necessidade deste projeto, pois da informag&o recolhida acerca do meio envolvente
concluiu-se que era uma zona com carateristicas socio-econdmicas muito especificas,
com elevada taxa de desemprego, casos de toxicodependéncia e alcoolismo, baixa
escolariedade, entre outras. O que nos leva a considerar a tentativa de privilegiar a
interacdo escola comunidade, tentando de alguma forma que a escola Ihe devolva
algo, estreitando lagos e abrindo canais de comunicacdo, indo ao encontro do
trabalho ja iniciado pelo corpo docente neste meio. Num contexto rural em que o
acesso a cultura e a quaisquer manifestacOes artisticas € limitado, interessava de uma
forma muito despretensiosa atenuar esta realidade, quer como resposta as
carateristicas particulares da turma, das quais se destacavam a existéncia de dois
alunos com Necessidades Educativas Especiais e um outro em periodo de
referénciacdo; trés alunos com problemas de comportamento; o baixo rendimento da
turma; a existéncia de vérias criangas com contexto familiar complexo; quer pela
preocupacdo com a desvalorizacdo das artes no curriculo nacional para o 1.°CEB.
Pois apesar desta crescente desvalorizacdo, “a educacdo artistica desempenha um
papel importante no desenvolvimento das capacidades de comunicacdo e expresséo
dos individuos, fomenta a sua capacidade de imaginacdo e criacdo autébnomas, e
contribui de modo muito significativo para o desenvolvimento harmonioso e
equilibrado das criancas e dos jovens” (Caldas & Vasques, 2014, p. 19). Segundo
Caldas & Vasques, a educacao artistica desenvolve as capacidades fisicas, a percecao
sensorial e cognitiva, isto &, promove a diferenciacdo da inteligéncia; desenvolve a
capacidade para entender a importancia dos valores; desenvolve o espirito critico,
pensamento criativo e ativa 0s processos de expressao e comunicacao; desenvolve a
educacdo da sensibilidade e da emocdo. Com Dewey a educacdo artistica enfatizava
a importancia da interacédo social, (Dorn, 1994, p. 4). Segundo Keiler (1951) “the art
program provides opportunities for children to become a part of the total human
picture while working to express ideas in group projects(Dorn, 1994, p. 4).
Realcando-se portanto a importancia da aprendizagem através das artes, pois
complementa e suporta a realizacdo, promove 0 pensamento claro, a tomada de
decisdes logicas e desenvolve estratégias para a resolucdo de problemas (Kear &

Callaway, 2000, p. 5). A experiéncia cultural pode ajudar as pessoas a pensarem e a
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sentirem novas formas, o que segundo Meeson (1985), a sua inclusdo no curriculo
tem sido justificada em parte nos termos da sua contribuicdo para ‘-
Desenvolvimento de competéncias, resolucdo de problemas, desenvolvimento da
imaginacéo e creatividade;- Estar desperto para, compreender e desenvolver o sentir”
(Kear & Callaway, 2000, p. 9). Esta valorizacdo da arte pode ainda ser apoiada pela
opinido de Gardner, numa “visdo pluralista da mente, reconhecendo muitas facetas
diferentes e separadas da cognicdo, reconhecendo que as pessoas tém forcas
cognitivas diferenciadas e estilos cognitivos contrastantes” (Gardner, 2000, p. 13).

O projeto teve assim como principais objetivos o desenvolvimento de projetos a
partir do real interesse das criangas, conciliados com conteudos curriculares, a
aquisicdo de competéncias pessoais e sociais promotoras do saber ser e saber estar, 0
estimulo da criatividade, a intervencdo no espaco comunitario: “recupera¢ao” do
passado local; devolugdo a comunidade; intercdmbio cultural com a comunidade, a
sustentabilidade de um projeto com margem de crescimento, 0 envolvimento da
restante comunidade escolar (J.I e 1°4° ano), o envolvimento da familia na
dinamizacdo do atelier, com participacdes mensais, a participacdo de artistas locais
com vista ao desenvolvimento das ideias avangadas pelas criangas. Para o projeto “A
incubadora de projetos”, os conteudos curriculares a trabalhar e as metas de
aprendizagem a atingir serdo todas as possiveis, uma vez que este projeto prevé o
desenvolvimento de outros relacionados com o interesse das criancas. Dada a
natureza emergente de tais projetos, importa ainda clarificar a impossibilidade de um
calendario prévio quanto aos contetidos a desenvolver e as metas a atingir.

O projeto “Incubadora de Projetos” desenvolveu-se em quatro fases®, numa
primeira, 0s objetivos prendiam-se com o0 conhecimento do contexto e
aprofundamento de conhecimentos sobre o tema, 0 que desencadeou pesquisas locais
e visita ao atelier de 1.°CEB do AE Josefa d’ Obidos. Iniciou-se posteriormente uma
planificacdo conjunta, com objetivo de estabelecer parcerias, informar os pais, obter

Consentimentos Informados, consultadoria (aspetos tedricos), acompanhemento

3 0 projeto “Incubadora de Projetos” desenvolveu-se em simultaneo com os projetos dos alunos, pois
um consubstancia o desenvolvimento do outro. Como tal, importa clarificar que a idea da incubadora
no contextoresultou de uma provocacdo aos alunos, o excesso de materiais para a realizacdo de um
dos episédios levou a que os alunos considerassem a necessidade de um espagco para 0
desenvolvimento de projetos.
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artistico, isto através de reunides com professoras, de conversas informais com
alunos, reunido com pais, consulta dos professores da ESEC, pedidos de
Apoios/Patrocinios, reunido com o presidente da Junta de Freguesia, realizacdo de
contactos com profissionais e pequisa de possiveis atelieristas. Partindo-se para uma
fase de execucgdo, deu-se inicio ao desenvolvimento de projetos com orientacdo de
atelieristas, a0 mesmo tempo que se iniciou a construgéo do atelier em fungéo desses
mesmos projetos. Quanto aos projetos desenvolvidos® com o auxilio da incubadora,
0 primeiro interesse verificado deu origem a um episddio: “O Filme de Natal”, a que
se seguiu o projeto “Missdo 007: Colorir VV”. Uma vez que se identificaram varios
interesses na turma, neste Gltimo tentou-se conduzir uma estratégia de multiprojetos.
Contudo, dado o elevado interesse manifestado pelas criangcas ndo nos foi possivel
dividi-las por grupos de interesse*®. Assim sendo, desenvolveu-se um Gnico projeto
com trés vertentes diferentes que, no entanto, se cruzam em mdltiplas ocasides.

Por fim, da fase de divulgacdo e avaliacdo que se prende com a divulgacédo
também dos projetos, ainda que a incubadora ndo faca parte de um ciclo fechado,
sobressaem os valores transversais as op¢Oes pedagdgicas tomadas, pois optou-se
pela avaliacdo qualitativa dos processos, através dos niveis de bem-estar e
implicacdo, considerados pela motivacdo, interesse e fascinio que os alunos
demonstraram nasatividades realizadas(Portugal & Laevers, 2010). O que levou, de
uma maneira geral, a refletir o comportamento dos alunos que, no inicio era
problematico mas no final tinha sido conseguida uma atitude participativa com o
comportamento adequado as diferentes situa¢des. Tanto na avaliacdo global de cada
acao como do projeto, contou-se com a intervencao de alunos, professores e restante
comunidade escolar. Uma vez que, em cada uma das acgdes, se pretendeu recolher o
feedback ndo apenas do produto final, mas acima de tudo, do processo realizado,
foram levadas a cabo algumas observacdes diretas e dialogos informais, de forma a
percecionar as aprendizagens dos alunos e redireccionar as praticas de acordo com a

avaliacdo desses intervenientes. Durante as diferentes acdes foram também utilizadas

%Vide in Apéndice 9 — Rede de Tépicos dos Projetos 1.° CEB e Apéndice 10 — Sintese de
Documentagdo Pedagdgica dos Projetos 1.° CEB

% Apesar de para a equipa de estagio ndo ser relevante que a turma esteja de acordo quanto ao
problema a tratar, compreendendo que interesses diferentes conduzirdo inevitavelmente a problemas
distintos, para os alunos esta foi uma dificuldade verificada, que os préprios solucionaram de um
modo simples, encadeando as ideias de cada equipa/projeto.
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tabelas de organizacdo de dados, tabelas das saidas de campo, cadernos de registo e
fichas. Para além destes instrumentos, documentou-se pedagogicamente a evolucao
dos projetos, o que permitiu uma constante avaliacdo tanto da nossa parte como da
dos alunos, que a partir de determinado momento tomaram iniciativa de a
realizar.Podemos avaliar positivamente o projeto, uma vez que a maior parte dos
objetivos foram alcangados, no entanto, este percurso esta longe de ser imaculado.
Como era a primeira vez que se desenvolvia um projeto no 1.°CEB e as certezas ndo
eram muitas, houve algum atraso na afixacdo da documentacdo, algumas questbes
lancadas pelos alunos ficaram sem resposta, 0 tempo para o desenvolvimento da
incubadora tornou-se insuficiente, no entanto, ficou a base, a possibilidade de dar
continuidade a incubadora através de outros projetos, o que permitird de futuro
melhorar essas questfes. Existe ainda por parte da equipa a consciéncia de que a
questdo da avaliacdo do projeto foi aquela em que se sentiu mais dificuldade, pois
poderiam ter sido construidos outros instrumentos avaliativos, como por exemplo um
portfolio individual, de maneira a melhor controlar o processo avaliativo.

A divulgacdo deste projeto®, & semelhanca da avaliacdo, prendeu-se com a
divulgacdo dos projetos levados a cabo pelos alunos. Assim, nesta Ultima fase
procurou-se sistematizar todo o trabalho desenvolvido para que a restante
comunidade pudesse testemunhar o que foi conquistado e aprendido pela turma
durante osmultiplos projetos.Para tal, foi estabelecido um didlogo com a turma
acerca do término do projeto e de como esta pretendia divulgar as aprendizagens que
adquiriram. Assim surgiu a ideia de “dizer com um holofote (altifalante): estas
pinturas sdo da historia da vaca sereia.” (J.S.) e desvendar o mistério das pinturas que
apareceram nas fachadas. No entanto, a divulgacdo do projeto ndo ficou por aqui,
além das criancas o fazerem através de propostas que deram, foi também pretendido
que houvesse um envolvimento da parte dos familiares e comunidade escolar. Desta
forma, por sugestdo dos alunos de que seriam necessarias mais pessoas para a
atividade de “Vestir as Arvores”, foi proposto aos pais que estes ou outro elemento
da familia viesse a escola e ajudasse a “pintar a natureza” (L.M.). Assim alguns pais

e outros membros da comunidade aceitaram o desafio e ajudaram as criangas a vestir

¥"Vide in Apéndice 11 — Evidéncias de Divulgacéo dos Projetos 1.° CEB
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as arvores da escola e da aldeia, com “roupas” concebidas para o efeito. Ainda nesta
fase, foram expostos todos os trabalhos realizados, bem como toda a documentacéo
produzida no ambito dos multiprojetos desenvolvidos, o que facilitou a partilhadas
experiéncias vivenciadas pela turma e ao mesmo tempo lhes permitiu refletir sobre
0S seus processos de aprendizagem. Foi também entregue aos pais uma sintese da
documentacao pedagdgica dos projetos, para que também eles pudessem estar a par
do caminho tracado ao longos deste estagio. Por fim, numa fusdo com a comunidade,
foi apresentado no largo do café um pequeno espetaculo de luz e sombra, onde ao
som de uma musica a turma criou uma dindmica de sombras coloridas.A divulgacao
terminou com um convivio planeado em conjunto com a associacao de pais, para o

qual contribuiu com um lanche.

2.3. Fase Retrospetiva

Com o desenvolver do processo formativo surgem reflexfes desse patrimoénio de
maltiplas experiéncias vivenciadas, que se destacam agora sobretudo pela
importancia obtida aquando desse processo. Mas também pela consciencializacdo da
forma como a visdo dos professores influencia as respetivas praticas no quotidiano.
A percecdo dos significativos ensaios levados a cabo no estagio anterior levou a que
determindssemos desde logo as opcBes pedagdgicas a tomar em consideracao
aquando da pratica em 1° CEB. O que foi observado e vivenciado em contexto
anterior, tornar-se-ia inevitavelmente refletido no dia a dia e, como tal, foi motivo de
muita investigacdo autbnoma por parte da equipa.

Apesar da investigacdo dessas opc¢Bes, com as quais a identificacdo era notdria,
foi também tida em consideracdo a justificacdo das mesmas junto de outros
profissionais de educacdo no 1° CEB, nomeadamente do supervisor e professora
cooperante. O que levou a identificacdo de grandes diferencas na organizacdo dos
dois niveis de ensino e consequentemente a necessidade de adaptar algumas ideias,
valorizando-se a pratica da professora como ponto de partida.

Da prética da professora destacam-se as metodologias adotadas, exemplo disso é
a flexibilidade na gestdo do tempo associada a transdisciplinaridade e & combinagéo

dos dois programas. Para além disto, o interesse observado em conhecer os alunos e
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respetivos contextos familiares, bem como a sensibilidade que demonstrava na forma
como o fazia, implica a valorizagdo da comunicagdo dos alunos na partilha dos
conhecimentos e na expressdo das suas ideias, emocOes, descobertas e sentimentos
através de um diario de turma ou mesmo durante as aulas. Este feedback dos alunos é
depois utilizado para o desenrolar de novas aprendizagens, valorizando-se desta
forma os seus interesses. As diferentes estratégias utilizadas, que promovem a auto-
confianca e a motivacdo dos alunos, sdo igualmente um ponto positivo, dado que
enfatizam os jogos e exercicios de expressdes. A expressividade na comunicacdo dos
conteidos, por parte da orientadora, suscita nos alunos um maior interesse e
consequentemente niveis mais altos de atencao e envolvimento. Outro dos aspetos da
pratica da professora, que se destaca, é o relevo dado as parcerias com a comunidade
escolar (1°/4° ano e J.1.) e local.

Considerou-se, no entanto, que havia margem para tentar explorar alguns
aspetos da pratica que suscitavam maiores dificuldades. Exemplo dessas sdo o
espaco e tempo para o trabalho autonomo dos alunos, a utilizacdo da linguagem
cientifica mais atual no caso da matematica, bem como a estabilidade de atitudes
aquando da gestdo do grupo. Contudo, a naturalidade da préatica da professora como
resposta espontanea para resolver dificuldades de aprendizagem e de
comportamento, despertava a aten¢do durante a observacdo realizada. Conforme
Schon citado em Alarcdo (1996), inerente a pratica dos bons profissionais encontra-
se uma competéncia artistica associada ao saber-fazerque

Ihes permite agir no indeterminado, assenta num conhecimento tacito
gque nem sempre sdo capazes de descrever, mas que esta presente na sua
actuacdo mesmo que ndo tenha sido pensado previamente; € um
conhecimento que € inerente e simultdneo as suas acdes e completa o
conhecimento que vem da ciéncia e das técnicas que também dominam.
Esta competéncia, em si mesma, € criativa porque traz consigo o
desenvolvimento de novas formas de utilizar competéncias que ja se

possuem e traduz-se na aquisicdo de novos saberes(Alarcao, 1996, p. 16)

Tendo em conta tanto as carateristicas observadas na pratica da professora,

quanto as opgdes pedagdgicas previamente estabelecidas, esteve subjacente a nossa
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pratica um ambiente de aprendizagem flexivel. Este, com raizes na abordagem sécio
construtivista Reggio Emilia, é respeitante da crianga como agente social ativo e co-
construtor de aprendizagem (Kinney & Wharton, 2009). Subjacente a esta
abordagem estd a valorizacdo da escuta das vozes dos alunos, o que facilita o
estabelecimento de uma relagdo com base na confianga. Desta forma, promove-se a
planificacdo conjunta de atividades, em que sdo tidos em consideragdo 0S seus
centros de interesse, resultando no aumento do envolvimento dos alunos com
maiores dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento com
consequentes melhorias. Esta flexibilidade permitiu proceder com agilidade para
concretizar as ideias dos alunos em diversos momentos, tentando-se a
transdisciplinaridade e sequéncia de atividades tendo em conta o tema da semana. O
grande desafio para além da captacdo desses centros de interesse, prendia-se com 0
fazer coincidir os programas de 2° e 3° anos. No entanto, esta realidade possibilitava
a vivéncia num grupo social mais alargado e heterogéneo criando-se
consequentemente uma excelente oportunidade para uma pratica transdisciplinar.
Ter-se-ia até ido mais longe trabalhando com os diferentes grupos e turmas da escola
(JI e 1° CEB), em equipas de multiplos projetos, mas o reduzido tempo de estagio e a
falta de experiéncia ndo tornaram possivel este desejo. Um outro aspeto positivo foi a
continuidade de exploracdo dos temas e interesses por parte da professora, dando-se
continuidade ao processo educativo durante a semana. Como tal, podemos reforcar o
trabalno em equipa, quer entre equipa de estagio quer na cooperagdo com a
professora e restante equipa educativa. Esta coadjuvagdo permitia momentos de
reflexdo e partilha de experiéncias com consequente socializacdo do saber encarado
como
um processo interativo e dindmico. A troca de saberes de experiéncia
e partilha de saberes consolidam espacos de formacdo mdtua (...) o didlogo
entre professores € fundamental para conciliar saberes emergentes na
pratica profissional. Mas a criagdo de redes coletivas de trabalho constitui
também um fator decisivo de socializacdo profissional (N6voa, et al.,
1992, p. 26)
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O apoio garantido por parte dos pais, comunidade escolar e local foi outro dos
pontos que saliento como positivo, a disponibilidade para colaborar na prética
educativa foi notoria nas diferentes fases do projeto. Desde as reunides e conversas
informais de planificacdo, a execucdo e posterior avaliacdo/divulgacdo do mesmo, o
nivel de envolvimento foi substancial. Refletindo assim o esforgo realizado na fase
de ambientagdo, a fim de conhecer e envolver a comunidade, comprovando-se
também a necessidade das opcOes pedagdgicas levadas a cabo.

A importancia atribuida as artes revelava-se essencial na pratica, como base a
estimulagdo da criatividade dos alunos bem como a resolucdo de muitas questbes
comportamentais. Com isto, a participagdo dos atelieristas permitiu a vivéncia de
diferentes experiéncias. O que no inicio nos poderia deixar ansiosas, pela integracdo
de terceiros na equipa de projeto, acabou por se revelar uma oportunidade para
vivenciar maltiplas perspetivas dos temas. Exemplo disso foi a sessdo de expresséo
dramética com o atelierista Filipe de Moura, onde a sombra esteve associada ao lado
mais obscuro, aos medos.

O desenvolvimento da autonomia das crian¢as logrou-se aquando do avancar do
trabalho de projeto, através de um questionamento regular, colocando assim o aluno
no centro da planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdo. Destacando-se, de um modo
informal, a avaliacdo formativa, solicitando-se sinteses objetivas aos alunos,
seguindo alguns dos métodos utilizados pela professora. Esta autonomia, ao inves do
que se poderia pensar € em muito proporcionada pela quantidade de recursos
humanos implicada no processo educativo durante o periodo de estagio, pois
possibilitam o apoio mais individualizado com uma especial dindmica em termos de
conversas substanciais em grande grupo e trabalhos em equipas.

A relagcdo com o grupo considera-se interessante, pois ao contrario de outros
contextos, as dificuldades em confiar nos adultos numa primeira etapa, a pouca
afetividade e expressividade demonstrada, mostraram-se aspetos carateristicos do
grupo. Aspetos estes talvez desencadeados pelo meio envolvente e respetivas
vivéncias. E de salientar a forma como o decorrer do processo aumentou a
proximidade com os alunos, podendo-se afirmar a mesma como um ponto essencial

para o desenvolvimento do trabalho.
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Resultante da inexperiéncia neste contexto, encontrou-se a dificuldade na gestéo
de tempo letivo, conduzindo a momentos improvisados que davam margem para o
desenvolvimento de propostas idealizadas pelos alunos. Tornando-se assim esta
gestdo de tempo uma mais valia para o desenvolvimento de estruturas de
pensamento, uma vez que permite a crianca organizar ideias e conhecimentos
adquiridos no desenvolver das suas praticas.

Também a gestdo da turma em determinados momentos se demonstrou
laboriosa, pois a acrescer aos problemas de comportamento e NEE, existia a reserva
por parte de alguns alunos, o que levava a que uns se excedessem na forma como
participavam e consequentemente ocultassem os restantes. Deliberaram-se algumas
estratégias, como o redirecionamento da turma. Quanto a utilizacdo de estratégias
com a quais contatamos na unidade curricular de problemas de comportamento, o
mesmo foi ponderado, contudo a prépria metodologia utilizada garantiu desde logo a
melhoria desses comportamentos.

O desafio constante em coincidir os interesses/temas com a organizacao estatica
das planificacdes realizadas pelo agrupamento tornou-se num ponto de criatividade,
de escuta constante das melhores oportunidades para que 0s mesmos se cruzassem.

Apesar da reflexdo conjunta do grupo, sentiu-se, ao invés da experiéncia
anterior, a falta de um modelo pratico na adocdo das opgdes previamente
mencionadas, e portanto a falta de uma reflexdo mais profunda acerca das acGes
realizadas pelo grupo, isto porque

0 conhecimento que é gerado pela reflexdo € conhecimento que
sustenta a reflexdo. A passagem do saber ao saber-fazer em formacdo de
professores constituiu sempre para mim uma preocupacdo; mais do que
uma preocupacdo, um desafio até. (...) Numa primeira fase tentei
identificar os conhecimentos indispensaveis a essa operacdo e estudei a
transferéncia para o saber-fazer colocando-me num paradigma de ciéncia
aplicada (Alarcéo, 1996, p. 28).

Questionando-se a sustentabilidade da pratica realizada, importa refletir na
necessidade clara de um nimero maior de profissionais na sala de aula em

compara¢do ao comum. Por outro lado, € também um ponto de preocupacdo, 0s
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cuidados continuos a ter na flexibilidade da pratica, pois o “laissez faire” ndo esta tdo
distante quanto se possa imaginar. E a dificuldade esta entdo associada ao dosear a
flexibilidade nas metodologias adotadas porque, principalmente neste ciclo, existem
conteddos obrigatdrios, dos quais a visdo do professor ndo se podera perder,
recorrendo-se assim a diferentes técnicas de organizagdo e intencionalidade como € o
caso da documentacdo e reflexdo refletidas enquanto experiéncia chave.

Ainda que conscientes das dificuldades ao nivel dos recursos humanos e
materiais, 0 grupo gostaria de pensar que esta experiéncia deixava sementes para o
futuro, havendo, por um lado, continuidade no desenvolvimento do projecto. Apesar
das diligéncias levadas a cabo, nem todas as parcerias pensadas lograram o efeito
desejado, tornando mais dificil a concretizacdo destes objetivos, apostando-se agora
na continuidade do trabalho iniciado com o atelierista Anténio Palmeira do IPDJ de
Leiria e Associacdo de Pais, na esperanca de que os efeitos se reflitam em toda a
populagéo escolar, e no futuro profissional ndo se perca de vista esta experiéncia e as
apostas pedagdgicas que lhe estdo subjacentes.

De um modo muito pessoal, esta experiéncia possibilitou o contacto mais longo
e sistematico com o 1.°CEB, pois até entdo as minhas praticas assentavam
essencialmente na Educacdo Pré-Escolar. Apesar do desconhecimento pratico do
contexto, tinha consciéncia das grandes diferencas entre os contextos e como tal 0s
anseios eram muitos. No entanto, desafiei-me naquilo a que me tinha proposto, pois
quando no final da etapa anterior, a educadora cooperante questionou acerca das
perspetivas futuras, foi referenciado a exploracdo das opg¢des pedagdgicas utilizadas
nessa mesma etapa, tornando-se este ponto num dos principais objetivos a cumprir.
A dindmica oriunda das praticas em contexto pré-escolar acompanhava-me neste
processo atual, transportando-se a criatividade na resolucdo de problemas bem como
na preparacdo e dinamizacdo de atividades. Ainda assim, 0s anseios permaneciam,
entre 0s quais a exigéncia no cumprimento dos contetdos curriculares bem como as
estratégias utilizadas para o desenvolvimento desses. Apesar do fascinio na relacéo
com os alunos, tomado como ponto de partida para apaziguamento dos anseios,
preocupava-me o distanciamento necessario requerido em momentos concretos, o
que, por um lado, me levava a refletir na falta de espago e tempo para o

desenvolvimento de relacGes de confianga e consequentemente na dificuldade em
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diagnosticar os respetivos interesses. A importancia das aulas serem dinamizadas
pelo grupo e ndo apenas por um elemento, transmitia-me, porém, uma sensacao de
seguranca e em simultdneo de desafio, pois deixava-nos a todas a pensar e a

contribuir para um final comum.
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PARTE Il - EXPERIENCIAS-CHAVE
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Capitulo I — Experiéncias-Chave em Educacéo Pré-Escolar

1. Curriculo Emergente
1.1. Da construcéo de significados ao conhecimento

Segundo Gasset (2000), a criacdo de algumas das disciplinas, que atualmente
preenchem uma parte do curriculo, deve-se a individuos, cuja concretizacdo pessoal
passava pela necessidade de desenvolver essas areas. Por isso, Gasset (2000),
acredita que sé se encontra uma verdade nelas, um conhecimento significativo,
quando se alcanga “um pensamento que satisfaz uma necessidade intelectual
previamente sentida por n6s” (Arendt, Weil, Russell, & Gasset, 2000, pp. 88, 89).
Também Tavares (1979)afirma que nada € interessante por si sO, apenas o que vai ao
encontro da satisfacdo, do desejo e da necessidade de alguém se podera transformar
em interesse e fonte de motivacdo. Assim, a nocdo de que o conhecimento € algo
mais real, que deve emergir quando participamos ativamente no mundo (Osberg &
Biesta, 2008), é defendida por DeVries e Kohlberg (1987), quando se referem ao
conhecimento como uma auto-construcdo realizada por cada individuo, através da
reflexdo das suas acdes sobre o que o rodeia (Riley & Roach, 2006). Também para
Hoffman e Lamme (1989), a aprendizagem apenas é significativa quando as criangas
atribuem um significado pessoal a novas informagdes, existindo a oportunidade de
uma aprendizagem de dentro para fora (New, 1990). Esta visdo acerca da
aprendizagem como uma série de interacdes, evidencia-a num processo dinamico,
numa constante e imprevisivel evolucdo, que emerge de uma complexa mistura de
experiéncias e, consequentemente, tem com diferentes graus de relevancia para cada
individuo (Collins & Clarke, 2008).

De acordo com Oberheumer (2005),(citado em Osberg & Biesta, 2008,
Pramling-Samuelsson, Sheridan, & Williams, 2006), tanto estas representacdes da
aprendizagem como as perspetivas acerca das criancas tém implica¢fes na educacao,
bem como na construgdo do curriculo, conduzindo a outros modos de organizacéo
pedagogica, que neste caso, remontam a filosofia de educacdo de John Dewey
(1902), na qual era defendida a ideia de que “L'enfant ne doit pas étre éduqué du
dehors, il doit s'élever du dedans”(Dewey, 1913, p. XIV) e, portanto, a organizacéo

do curriculo deveria ser em torno de projetos ou temas que interessassem e
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envolvessem as criancas (Sheerer, Dettore, & Cyphers, 1996). Dewey influenciou,
assim, de forma direta o trabalho de reformadores italianos, como Borghi, Codignola,
Malaguzzi e Ciari, acreditando que o curriculo deveria ter como objetivo satisfazer as
necessidades tanto do individuo como da sociedade em que 0 mesmo se insere
(Lindsay, 2015).

1.2. O que é o Curriculo Emergente?

Loris Malaguzzi, fundador da abordagem Reggio Emilia, interessou-se por estas
ideias construtivistas de Dewey e trabalhou ao lado da pedagoga Carla Rinaldi, que
defendeu o desenvolvimento de um curriculo emergente “como um método de
trabalho no qual os professores apresentam objetivos educacionais gerais, mas nao
formulam os objetivos especificos para cada projeto ou atividade de antem&o. Em
vez disso, formulam objetivos flexiveis e adaptados as necessidades e interesses das
criancas” (Edwards, Gandini, & Forman, 1999, p. 113), existindo espaco para
repensar o sentido de conhecimento a partir dos proprios saberes, sentimentos e
praticas, bem como a imagem da crianga (Contreras, 2013).

Jones e Nimmo (1994) também aprofundaram o conceito definindo o curriculo
emergente como aquele “que se desenvolve a partir da exploragdo do que € relevante,
interessante e pessoalmente significativo para as criangas.” (QKLG, 2014, p. 1). Isto
porque segundo 0S mesmos autores, as criancas tém varias motivacdes para a
aprendizagem, que sdo intrinsecas e portanto significativas caso lhe sejam dadas as
oportunidades necessarias ao seu desenvolvimento (Seitz, 2006).

Atualmente, Forman (2016) advoga a importancia de uma definicdo do
conhecimento de acordo com a teoria sdcio construtivista e, consequentemente,
interpreta esta pratica (curriculo emergente) como uma aprendizagem negociada, na
qual os professores procuram descobrir crencas, suposi¢cdes, ou teorias acerca do
funcionamento do mundo fisico ou social, elaboradas pelas criancas, ou seja, 0
estudo vai para além da simples identificacdo dos interesses das criancas, analisando-
se assim 0s motivos por tras desses interesses (Edwards, Gandini, & Forman, 2016,
p. 249). O curriculo tem origem na crianca e o professor elabora um esbogo ou mapa
de acordo com as ideias da mesma, reorganizando-se assim 0s objetivos em

conceitos. No entanto, o curriculo também poderd ser provocado pelo professor

70



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo de Ensino Bésico

consoante os interesses das criancas. Esta aprendizagem negociada torna-se um
sistema dindmico de causas, efeitos e contraefeitos, também através dos
componentes dedesign, documentacéo e discurso que possibilitam de um modo geral
o rever de toda a pratica (Edwards, Gandini, & Forman, 2016).

Apesar do pouco investimento que Portugal tem feito no desenvolvimento do
curriculo emergente, os educadores que assim o desejam tém-se apoiado nas OCEPE
para o defender, baseando a “importancia da educacdo pré-escolar a partir do que as
criancas sabem, da sua cultura e saberes proprios” (ME, 1997, p. 19). O que vai ao
encontro daquilo que é defendido por Rinaldi, o curriculo com origem na crianga
(Edwards, Gandini, & Forman, 2016).

Na opinido de Yu-le (2004), o curriculo emergente é baseado no emergentismo,
que se refere ao processo dinamico de emergéncia e desenvolvimento da entidade ou
fendmeno. O autor refere ainda que neste curriculo construtivo, no qual tudo estad em
desenvolvimento, os professores, estudantes, materiais e ambiente interagem no
contexto do dialogo e criam o significado da vida (Yu-le, 2004, p. 1). O facto de ser
um curriculo emergente significa que a trajetéria em que se desenvolve é a
consequéncia da ldgica do problema e as conexdes trazem respostas genuinas,
criando-se, assim, a partir dessas mdaltiplas conexdes, o caminho a seguir (Wien,
2008, p. 10). Essa trajetoria ndo linear, podendo até ser circular, permite o constante
crescimento do curriculo em torno da observacdo e da discussdoda documentacédo
que levara a novas questdes e consequentes observacées(Stacey, 2009, p. 13)*.

Segundo Stacey (2009), destacam-se algumas carateristicas deste curriculo, que
vao para além da sua constante evolucdo, mas que a influenciam, tais como a
ciclicidade e flexibilidade com que se gere o processo, a colaboracdo que existe por
parte da comunidade educativa e, acima de tudo, o modo visivel como sdo realizadas
as aprendizagens das criangas (QKLG, 2014, p. 1). Yu-le (2004) refere ainda a
individualidade enquanto carateristica basica do processo de emergéncia, uma vez
que o curriculo emergente incide sobre a singularidade da crianga(Yu-le, 2004, p.
5),permitindo o desenvolvimento da identidade através do reconhecimento das

carateristicas individuais tal como previsto nas OCEPE(ME, 1997, p. 54), ou seja, a

%Vide inAnexo 2 — Esquema em espiral, que auxilia a visualizacdo de como se pode desdobrar o
curriculo emergente (Stacey, 2009, p. 15).
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idéia de um "espaco de emergéncia” sugere que a diferenca deve ser mantida no
grupo, permitindo as criangas quecontinuem a atuar como seres humanos singulares
(Osberg & Biesta, 2008, p. 324).

1.3. A crianga enquanto coconstrutora do Curriculo Emergente

Uma vez mais o trabalho desenvolvido pela equipa de Reggio Emilia, em torno
do Curriculo Emergente, volta a cruzar-se com aqueles que sdo os ideiais de John
Dewey, neste caso, no que diz respeito a democracia, enquanto dindmica equilibrada
entre os interesses individuais e os partilhados (Dewey, 2004), bem como na forma
como essa dinamica estd implicada na construcdo do curriculo, aqui refletido.
Considera-se, ainda que, os direitos da crianca, associados a uma plena
democratizagdo, tém vindo a promover uma nova imagem da infancia, “acentuando-
se, de forma progressiva a imagem da crianga como ator social” (Fernandes, 2009, p.
33).

Também em Reggio Emilia, as criangas sdo vistas como protagonistas ativas e
competentes, com um papel a desempenhar no seu proprio crescimento e na
sociedade, com direito a serem escutadas e a participar ativamente (Edwards,
Gandini, & Forman, 2016). A valorizacdo da continua procura pelo significado, na
construcdo de um curriculo emergente, leva a que, uma vez mais, as criangas sejam
encaradas como agentes do seu préprio processo de construcdo, e que a partir dai,
Ihes seja confiada a responsabilidade de elaborar teorias, com base nos significados
das suas experiéncias, identificando-as como verdadeiras investigadoras. Assim
sendo, para além de reconhecido o esforco para discutir os seus pontos de vista, as
préprias tomam consciéncia de que estdo, efetivamente, a contribuir para a
construcdo de um resultado conjunto e, portanto, séo valiosas, aumentando-se assim
a sua autoestima.

Em Portugal, o facto das OCEPE encararem a crianga “como sujeito € ndo como
objeto do processo educativo” (ME, 1997, p. 19), permitiu também a equipa
educativa, com a qual realizei estagio, fundamentar a participacao ativa das criangas
na construcao do seu préprio desenvolvimento e aprendizagem.

Este direito da crianca, de ter uma voz ativa, de querer que os outros lhe deem

ouvidos, associa-se também ao desejo de escutar a vida, de escutar 0s outros, 0 que
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nos transporta a sua capacidade intrinseca de escutar, pois ‘“parece ser uma
predisposicdo inata presente no nascimento, que apoia 0s processos de socializagdo e

de aculturagdo das criangas” (Edwards, Gandini, & Forman, 2016, p. 238).

1.4. As fontes do Curriculo Emergente e o seu desenvolvimento

Para o desenvolvimento de um curriculo emergente € necessario ter em
consideracdo que este ndo significa apenas‘“satisfazer ou responder a perguntas, mas,
em vez disso, ajudar as criancas a descobrir respostas e, mais importante ainda,
ajuda-las a indagar a si mesmas questoes relevantes” (Edwards, Gandini, & Forman,
1999, p. 114), pois apesar de ndo existir um curriculo planeado, os objetivos ndo sao
perdidos de vista mas “o porqué e como se chegar até eles sdo mais importantes”.
Por isso, os professores, que seguem as criancas e nao planos, reconhecem a
importancia do patriménio de cada crianc¢a, ao nivel de talento, de conhecimentos, de
experiéncias, de pesquisas, de documentacao para o desenvolvimento desse curriculo
(op. cit.: 100). No inicio de cada projeto, os professores reunem-se e discutem as
possibilidades de desenvolvimento ou de provocacdo, preparando-se “para todos os
estagios subsequentes do projeto — mesmo se o inesperado acontecer.” (op. cit.: 115).
Tal ndo significa que se baseiem no improviso ou no acaso, no entanto, o trabalho
com as criangas implicaincerteza e inovagdo. Existe a certeza do que estudar, se a
aprendizagem segue o seu préprio fluxo, tempo e lugar, como € que esta pode ser
organizada, o que vale a pena promover, entre outras questdes que, apesar de
fulcrais, ndo compensam o que néo se sabe. Porque “ndo saber ¢ a condigdo que nos
faz continuar a procurar, estamos na mesma situa¢do que as criancas.” (Edwards,
Gandini, & Forman, 2016, p. 78). Se o significado é entendido como emergente, 0s
significados que emergem nas salas de aula ndo sdo possiveis de determinar
previamente, ou seja, o curriculo ndo pode ser planeado com base nesses mesmos
significados(Osberg & Biesta, 2008). Este entendimento do curriculo redefine a
responsabilidade educativa de uma forma que reconhecea imprevisibilidade da
experiéncia vivida como o resultado de uma boa préatica, e ndo como muitos
encaram, como um sinal de fracasso (op. cit.).

Para Jones e Nimmo (1994), ha uma série de fontes (provocagdes) de onde pode

surgir o curriculo emergente, desde os interesses das criancas, dos professores, do
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desenvolvimento de tarefas, do meio ambiente fisico e social, de situacdes
inesperadas, de materiais, e a partir das quais é possivel realizar uma planificacdo
conjunta (Jones, 2012, p. 68). Para percecionar 0s interesses das criancas, €
valorizada em Reggio Emilia a pedagogia da escuta para o alcance dos objetivos, que
desempenha um papel fundamental no desenvolvimento desta abordagem, “como
ajudar as criangas a encontrarem significado no que fazem, no que encontram e no
que vivenciam?”(Edwards, Gandini, & Forman, 2016, p. 235). Esta escuta das
criancas, das suas brincadeiras € entdo uma acdo fundamental na perpecdo das suas
necessidades e interesses, materializada através da documentacdo pedagdgica,
assunto a que voltaremos na experiéncia chave seguinte. No entanto, é essencial que
a escuta seja aberta a todos os sentidos, reconhecendo-se assim as mdltiplas
linguagens da crianca, gerada pela curiosidade dos adultos em ouvi-las, exigindo-se o
tempo necessario a que se produzam perguntas e nao respostas (op. cit. 236). Os
interesses dos adultos, sdo também em determinadas ocasides, através da partilha de
experiéncias de vida, fontes do curriculo emergente. Contudo, existem alguns
cuidados a ter em consideracdo no que diz respeito ao papel do adulto,pois estes
podem, sem intencdo, terminar com 0s genuinos interesses das criangas, perdendo-se
o foco da emergéncia do curriculo. Tal como aconteceu na pratica educativa, cada
uma das estagiarias acompanhou projetos com temas nos quais cada uma nao se
sentia “a vontade”, evitando-se 0 condicionamento do curriculo aquilo que é o
patriménio de conhecimentos do adulto ou interesses do mesmo. Sabemos que o
ambiente fisico pode também ser uma fonte propicia ao desenvolvimento do
curriculo, uma vez que influencia e condiciona as experiéncias do ser humano. Sendo
este natural, torna-se ainda mais imprevisivel na sua influéncia, devido a inexisténcia
de um padrdo condicionador das a¢des e, portanto, uma fonte muito consideravel ao
desenvolvimento de um curriculo emergente. Também durante a préatica de estagio,
foi valorizado o0 espaco exterior e as experiéncias no mesmo, evidenciando-se 0s
cuidados na manutencdo dos ambientes naturais, sem as habituais infra-estruturas
condicionantes da acdo da crianca. Outra fonte de curriculosdo as situagdes
inesperadas, decorrentes por exemplo de qualquer outra experiéncia, que devem ser

incorporados nos planos a curto ou longo prazo.
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Estas fontes do curriculo emergente, séo identificadas, em qualquer momento,
numa discusséo de interesses, na escuta dos significados implicados pelas palavras
das criancas(Edwards, Gandini, & Forman, 2016), o que posteriormente sustenta
conversas em que o educador realiza questdes que deem significado as observacoes,
investigacOes e experiéncias. No entanto, existem momentos em que ndo é possivel a
realizacdo de questdes tdo diretas para o desenvolvimento do curriculo e, portanto, o
educador deve criar encontros entre 0s interesses e as criancas, ou seja, “provocar
ocasides de crescimento intelectual genuino para uma ou mais criangas (...) para
reestimular e estender as suas discussoes e atividades”(Edwards, Gandini, & Forman,
2016, p. 173). Também no desenvolvimento do projeto “Peixes”, as criangas foram
provocadas pelos adultos, possibilitando-lhes, de acordo com os interesses, 0
encontro com mdltiplas representacfes de peixes.

Nessas conversas, sdo discutidas as expectativas bem como a origem do
interesse, o adulto anota as ideias, as perguntas, as reflexdes e, com base nessa
documentacao, os professores reorganizam os interesses, 0s objetivos em conceitos
gerais, podendo assim dar seguimento as propostas negociadas com as criangas e
restante comunidade, ou seja, segundo Forman (2016), “um interesse nao € o
bastante (...) no ambiente educacional da escola cabe ao professor especular sobre o
que motiva o interesse € apoiar 0os conceitos, € ndo necessariamente o interesse”
(Edwards, Gandini, & Forman, 2016, p. 261). Assim, quando traduzimos uma ideia,
um interesse, um material para uma rede de conceitos, também designada como
webbing, ferramenta utilizada no curriculo emergente para criar um plano
experimental, avaliamos com as criancas se vale a pena prosseguir para a
materializacdo do projeto, realizando-se entdo o plano conjunto (Seitz, 2006).

No desenvolvimento de projetos com base num curriculo emergente, a
organizacdo do ambiente educativo faz-se em torno dos mesmos, proporcionando-se
experiéncias para uma investigacdo mais aprofundada. Neste caso,tal foi conseguido
através da organizacdo dos materiais, com o0 apoio de livros as investigacdes acerca
dos Peixes, ou através de parcerias com pais e outras instituicbes, para o
desenvolvimento de teorias realizadas pelas criangas. As oportunidades criadas
devem ser significativas para as criancas, que as ajudem no desenvolvimento das

suas ideias, permitindo-lhes ver, negociar e participar no mundo real, tal como
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defendido por John Dewey. (Seitz, 2006, p. 4). O que acontece durante e ap0s estas
experiéncias é que tanto as criangcas como os adultos voltam a teorizar sobre as
questdes iniciais, levando a que este seja um processo ciclico, considerando-se
que“Attentive care must be devoted to the conditions which give each present
experience a worthwhile meaning”(op. cit.: 5), é possivel que surjam novas questdes

e 0 seu aprofundamento pode levar a novas provocagoes.

1.5. O papel do educador co-construtor de conhecimentos

De acordo com Woodhead (2010), apesar da participacao ativa das criancas na
construcdo do curriculo, esta ndo diminui o papel e as responsabilidades dos adultos,
pelo contrério, aumenta-lhes os desafios (Tal, 2014), uma vez que a identidade
profissional do educador, segundo Rinaldi (2006), deve ser encarada em termos
contextuais, ou seja, conforme as circunstancias também o seu papel deve ser
reavaliado (Edwards, Gandini, & Forman, 2016). Existem, no entanto, papéis e
desafios transversais ao adulto, consoante as visdes que demarcam o curriculo
emergente de outros.

De um modo geral, o adulto deve escutar as criancas utilizando ndo apenas a
observacdo mas também a documentacdo, de modo a conseguir percecionar as
aprendizagens das criangase assim provocar ocasioes de descoberta inspiradas na
estimulagdo do didlogo, da coacdo e coconstru¢do do conhecimento das criangas,
ajudando-as a descobrir os préprios problemas, problematizando-se a aprendizagem
(op. cit.). Tendo em consideragdo que “cada projeto estd baseado na atengdo dos
educadores aquilo que as criancas dizem e fazem, bem como no que elas ndo dizem
nem fazem. Os adultos devem dar tempo suficiente para o desenvolvimento dos
pensamentos e das ac¢des das criancas” (Edwards, Gandini, & Forman, 1999, p. 119),
investindo assim na escuta atenta das mesmas, desta forma enquanto ouvinte e
observador, o adulto pode ir direcionando esta escuta para as estratégias utilizadas
pelas criancas, em situacbes de aprendizagem (op. cit.). Mas, acima de tudo, o
educador deve ser sensivel na relagdo com a criangca, procurando conhecé-la,
perceber 0 que pensa, quais 0S Seus interesses, criando relacionamentos que
amenizardo o desafio que € para o adulto, “estar presente sem ser um intruso, a fim

de manter melhor a dindmica cognitiva e social enquanto estd em progresso” (0p.
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cit.. 117). Para além desta escuta, o educador deve estar envolvido com o
procedimento de exploragdo da crianca, de modo a que consiga entender o que é ser
organizador e provocador de oportunidades e co-autor de descobertas, possibilitando
assim a criangcaum ambiente, materiais e equipamentos estimulantes (Edwards,
Gandini, & Forman, 1999). O educador deve, no entanto, evitar o
comprometimentodos padrdes minimos de seguranga, pois caso 0S mMesmos Se
encontremem risco, o educador tem o dever de aumentar a supervisdo das tarefas em
curso (Riley & Roach, 2006). Ainda no que diz respeito a escuta, segundo Filippini
(1990), o educador deve agarrar 0 momento, perceber as ideias da crianga e de uma
forma provocatoriadevolvé-las em questBes, garantindo a continuidade do interesse
da crianga, como o autor refere saber “agarrar a bola”, permitindo-lhe captar as ideias
da crianca e lanca-las de volta (Edwards, Gandini, & Forman, 2016, p. 156). Num
jogode conhecimentos, no qual a crianca € 0 protagonista e 0 educador assume 0
papel de adversario, com o objetivo de desenvolver o pensamento critico e
consequentemente conceitos em causa (Ferrell, 2004). Tudo isto porque, a crianca é
capaz de autonomamente atribuir significados as suas experiéncias diarias, através de
atos mentais, no entanto, os significados nunca sdo estaticos, univocos ou finais, ao
invés disso, os significados geram outros significados. Portanto, o adulto deve ativar
nas criancas, de modo indireto, competéncias de criacdo de significado como a base
para toda a aprendizagem (Edwards, Gandini, & Forman, 2016, p. 71). E, assim, de
uma perspetiva socio-construtivista, o curriculo emergente permite ao adulto facilitar
o discurso da crianga, mediando-o entre 0 mundo e a mesma, (Tal, 2014, p. 143),
sendo desafiado a perceber quais as oportunidades para ampliar, andaimar e desafiar
0s conhecimentos da crianca (QKLG, 2014, p. 3).

Para além dos papéis desempenhados enquanto coconstrutor de conhecimentos,
acima referidos, o educador tem ainda a responsabilidade de cooperar com a restante
equipa educativa, envolver os pais e restante comunidade no desenvolvimento do
curriculo. Quanto a equipa educativa, cada membro ¢ visto “tanto como aprendiz
quanto como professor e todos se sentem a vontade para fazer sugestbes sobre o
trabalho dos outros” (Edwards, Gandini, & Forman, 2016, p. 266). Os educadores
tém assim a oportunidade de, nas reunides de equipa, partilhar o seu trabalho e,

consoante a analise da documentacdo, tomar decisdes acerca da organizacdo do
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ambiente educativo. Isto de maneira a garantir elementos da equipa na facilitagéo de
atividades em grupos pequenos e outros na monitorizagdo de atividades para as
restantes criangas, alocando tempo e combinando estratégias para documentar
observacOes continuas da aprendizagem. Por outro lado, estas reunides de equipa
resultam em tempos de reflexdo, nomeadamente a reflexdo das experiéncias a
proporcionar a cada crianga, assegurando o seu interesse e envolvimento no projeto
(op. cit.). Em suma, a comunicacdo e o planeamento colaborativo deve ser uma
constante entre a equipa educativa, permitindo aos adultos agir de forma flexivel e
eficaz naquele que para Piaget (1974) e Malaguzzi é o propdsito da educacdo, a
oferta de condigdes de aprendizagem (Edwards, Gandini, & Forman, 1999).

Da representacdo de todos os papéis mencionados anteriormente surgem
dificuldades, desde a propria organizacdo do co-ensino, uma vez que os adultos tém a
necessidade de se adaptar constantemente no desenrolar do trabalho com os outros,
nomeadamente com 0s seus protagonistas, as criancas (Edwards, Gandini, &
Forman, 1999). Facto que, no entanto, podera ser minimizado pela disposicdo de
assumir riscos, tornando-se recetiva na planificacdo conjunta do curriculo (Stacey,
2009). Outra das dificuldades deve-se a capacidade de distinguir o momento de
passagem daquele que se pode tornar um esfor¢o a longo prazo (Stacey, 2009), ou
seja, de ajudar as criancas a encontrarem problemas suficientemente grandes e
dificeis para envolver a energia e o pensamento destas ao longo do tempo(Edwards,
Gandini, & Forman, 1999), principalmente, “saber como e quando interferir, pois
i1sso depende de uma analise de momento a momento do pensamento das criancas”;
(Edwards, Gandini, & Forman, 1999, p. 165). Quando realizada essa intervencdo,
surge a dificuldade de conseguir realizar questfes abertas ou de moldar o tom de voz,
facilitando a suspensdo do dialogo e assim “segurar o tempo, ou dar valor a um
tempo que permanece aberto para dar as criancas a oportunidade de formular
perguntas que podem ser geradas pelo seu raciocinio” (Edwards, Gandini, & Forman,
2016, p. 178). Segundo Biesta (2006), existe uma outra dificuldade para o educador,
quando situado neste espago de emergéncia, a garantia de que um final desejado é
alcancado com obstaculos, deixando o caminho aberto. Torna-se assim num espaco
dificil, provocante e muitas vezes desconfortavel onde existe uma certa “violéncia”,

tanto pelo confronto com desafios que carregam consigo mudangas imprevistas,
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quanto pela forma como naquele espaco se é obrigado a tomar uma posi¢do, a
colocar-se em risco pois ndo se sabe 0 que vai acontecer, apenas que algo vai
acontecer (Osberg & Biesta, 2008, p. 325). E toda esta complexidade mantém as
pessoas na fronteira do caos, 0 que é importante, pois € ai que a criatividade reside,
mas também a anarquia e por isso uma vez mais, exige ao educador que se torne um
lider eficaz, tolerando a ambiguidade suficiente para se manter criativo,contudo,
coerente, porque numa cultura de mudanca, o desequilibrio pode tornar-se comum,

mas valioso (Fullan, 2001, p. 6).

2. Arelagdo entre o curriculo e os niveis de envolvimento®

Dado o reconhecimento da importéncia da qualidade na educacdo de infancia,
num simposio organizado pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdémico (OECD) em Estocolmo, em 2003, foram discutidos quatro modelos de
boas préaticas no campo da educacgdo, HighScope (EUA), Reggio Emilia (Italia), Te
Whariki (Nova Zelandia) e Educacdo Experiencial (Bélgica). Entre estes modelos
foram identificadas seis carateristicas comuns, o respeito pela crianca, a abordagem
de “estrutura aberta”, a promocdo de um ambiente rico, o reconhecimento do
processo de representacdo, a valorizacdo da comunicacao, interacdo e dialogo e ainda
a importancia da observacgéo (Laevers, 2014).

Centremo-nos por agora na estrutura da abordagem, designada como ‘“‘aberta”,
gue em muito se relaciona com aquilo que temos vindo a defender, a visdo da
educacdo expressa pelo construtivismo social que se reflete na construgdo do
curriculo emergente. Longe de uma situacdo de laissez faire, ndo nos podemos
esquecer da importancia de compreender a forma como o ambiente educativo é
percecionado pelas criancas e como as influencia (Laevers, 2014). Com a mesma
preocupacdo, a Educacdo Experiencial (EXE), modelo educacional desenvolvido em
1970/80 a partir da observacédo de criangas em contextos de JI na Bélgica, tem como
objetivo a avaliacdo da qualidade de qualquer ambiente educacional a partir da

perspetiva da crianca, focando-se nos pardmetros como o bem estar e envolvimento

% Apesar de ambos os conceitos, envolvimento e implicagéo, se referirem & mesma realidade, no
presente documento adotou-se a denominagdo envolvimento;
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(Laevers, 2011). Tendo sido “One of the most crucial contributions of the
Experiential Education project was undoubtedly the elaboration of the concept of
involvement as a parameter for quality in education” (Laevers, 1994, p. 3).
Apresenta-se como uma atitude no questionamento tanto do que estamos preparados
para observar como do ponto de vista de referéncia, nesse caso, considerando-0 na
crianga. Carateriza-se pelo “momento em que tentamos entrar em contacto com a
experiéncia do outro e perceber que tipo de ambiente devemos criar para essa
pessoa” (Laevers, Santos, & Jau, 2008, pp. 4,5). Este modelo leva ainda a que se
questione a ligacdo entre aquilo que é o contexto e os resultados que se esperam,
sugerindo no entanto que os indicadores de qualidade se situam no processo entre
tais pontos de partida e chegada, pelo que deve existir uma concentracdo no bem
estar e no envolvimento(Laevers, 2014), a semelhanca do que também é descrito
pelo Ministério da Educacéo em Portugal (Bertram & Pascal, 2009)*. Ainda no que
diz respeito a essa avaliacdo na procura da qualidade, caraterizada por um processo-
em-progresso, evidencia-se a importancia do olhar interior tanto da educadora como
da propria crianca, que segundo Moss & Pence (1994) necessita de ser escutada no
processo de construcdo da qualidade (Oliveira-Formosinho & Aradjo, 2004). Como
tal, Ferre Laevers (1994) apresenta um instrumento, The Leuven Involvement Scale
for Young Children (LIS-YC), que permitird avaliar os niveis de envolvimento das
criancas numa escala de 1 a 5 e consequentemente tomar iniciativas que favorecam o
aumento dos mesmos. Maria Nabuco e Silvério Prates no trabalho desenvolvido com
educadores, em Portugal, verificaram que a evolucdo da qualidade em educacgéo
mantém uma estreita ligacdo com o0s niveis observados de envolvimento de
criancas(Laevers & Heylen, 2003). Posteriormente, Laevers em conjunto com
Gabriela Portugal, adaptaram a escala de envolvimento para um Sistema de
Acompanhamento das Criangas (SAC) que permite realizar uma avaliacdo na EPE de
acordo com as especificidades da infancia, mas respeitando o carater genérico das
orientagdes oficiais portuguesas, com vista a monitorizacdo dos progressos e

fundamentacdo de posteriores intervencdes (Portugal & Laevers, 2010, p. 11).

“Ovide in Anexo 3 — Quadro Tedrico para o Desenvolvimento da Qualidade nos Estabelecimentos de
Educacdo Pré-Escolar (Bertram & Pascal, 2009).
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Segundo Laevers e Van Sanden (1997) “ao atender-se a experiéncia interna das
criangas (considerando o bem estar emocional e a implicagéo), protagoniza-se uma
atitude experiencial” e, assim, “numa abordagem que pretende ter em consideragdo
as necessidades e interesses das criancas, a focalizacdo do educador na propria
corrente de experiéncias e na crianca é a base da atitude experiencial” (Portugal &
Laevers, Avaliacdo em Educacdo Pré-Escolar - Sistema de Acompanhamento das
Criancas (SAC), 2010, p. 14).

Como refere Laevers (2003, p.14), citado por Portugal e Laevers(2010, p. 20),

“quando queremos saber como cada crianga estd num contexto,
primeiro temos de explorar 0 grau em que as criangas se sentem a
vontade, agem espontaneamente, mostram vitalidade e autoconfianca.
Tudo isso indica que o bem estar emocional esta OK e que as suas
necessidades fisicas, necessidade de ternura e afeto, a necessidade de
seguranca e clareza, a necessidade de reconhecimento social, a
necessidade de se sentir competente e a necessidade de significado e de
valores na vida estdo satisfeitas. O segundo critério esta relacionado com
0 processo de desenvolvimento e leva o adulto a criar um ambiente

estimulante e que favorece o envolvimento”

Tal como indicam Bertram e Pascal (2009), muito dificilmente existe o
envolvimento das criangas sem que estas se sintam emocionalmente seguras. No
entanto, e apesar do bem estar ser uma condi¢do para o0 envolvimento, Laevers
refere-se ao envolvimento como um forte potenciador de um maior nivel de bem-
estar, uma vez que nos faz sentir que temos capacidade para fazer algo que nos
fascina, alterando a perce¢do que cada um tem de si(Laevers, Santos, & Jau, 2008),
entdo, importa caraterizar tanto o envolvimento como o bem estar. Segundo Portugal
e Laevers(2010), o bem estar esta associado ao prazer, a satisfacdo das necessidades
acima mencionadas, o que deixa a crianga “acessivel e aberta ao que a rodeia” (p.
20). Assim, para que se consiga determinar o nivel de bem estar emocional de cada

crianca é necessario ter em consideracdo indicadores* como a abertura e

*y/ide in Anexo 4 - Indicadores e Niveis de Bem Estar Emocional de Portugal e Laevers (2010).
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recetividade ao contexto, a flexibilidade perante novas situacdes, a autoconfianca e
autoestima, a assertividade, a vitalidade, a tranquilidade, a alegria e a ligagdo consigo
prépria (op. cit.). Em suma, o bem estar € um estado especial da vida interior que se
reconhece por sinais de satisfacdo que indicam se a crianca se desenvole bem social e
emocionalmente (Pfeffer, 2007).

O bem-estar emocional da crianca é relevante para o desenvolvimento, porém no
entanto, ndo € uma garantia de que de facto exista, assim como acontece com as
aprendizagens significativas, pois para tal é necessario também haver envolvimento.
Laevers (1997) identifica o “The key concept of involvement in a sense guarantees
that something very valuable is going on in the child, here and now, something that
inevitably must lead to deep level learning, within the area of competences addressed
in the activity at stake”(Woods, 2016, p. 22). Laevers refere-se ao envolvimento
como um estado especial em que se encontra uma pessoa quando realiza uma
atividade (Pfeffer, 2007, p. 61), quando essa “qualidade da atividade humana pode
ser reconhecida pela concentracdo e persisténcia, caraterizando-se por motivacao,
interesse e fascinio, abertura aos estimulos, satisfagdo e um intenso fluxo de energia”
(Portugal & Laevers, 2010, p. 25). Assim € importante esclarecer que o0
envolvimento ndo se encontra ligado a tipos especificos de comportamento nem a
niveis de desenvolvimento(Laevers, 2004). O envolvimento tem origem na
necessidade profunda em descobrir, conhecer, compreender o mundo e saber como
nele atuar, tal como refere Laevers (2006, p. 24) “the need to get a better grip on
reality, the intrinsic interest in how things and people are, the urge to experience and
figure out”(Woods, 2016). Assim, apenas acontece um envolvimento intrinseco
guando existe sucesso em ativar este mecanismo interno de exploracdo, todos os
outros deverdo ser designados de envolvimento do tipo emocional ou
funcional(Laevers, 2014). No entanto, para que exista um continum de envolvimento
torna-se ainda relevante a harmonia entre as atividades desenvolvidas relativas ao
interesse e as capacidades das criangas, pois ao contrario do que se poderia imaginar
ndo ocorre envolvimento quando as atividades sdo demasiado faceis ou exigentes.
Portanto, Laevers basea-se em Vygotsky (1995), para indicar a existéncia de
envolvimento apenas quando a crianga funciona no limite superior das suas

capacidades, na zona de desenvolvimento préximo (ZDP)(Oliveira-Formosinho &
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Aradjo, 2004, p. 86), tal como se verificou em contexto de estigio, quando foi
necessario um andaimar por parte de outras criangas, para que o nivel de
envolvimento se mantivesse ou aumentasse.

Existem alguns sinais de envolvimento*, para os quais devemos estar despertos
e consequentemente conseguir atuar na ZDP da crianca. Como é o caso da
concentragdo da crianga na atividade que se encontra a realizar, da energia/esforco,
da complexidade e criatividade com que encara a atividade, da expressdo facial e
postura, da persisténcia, da precisdo, do tempo de reacdo, da expressao verbal e da
satisfacdo(Portugal & Laevers, 2010, p. 27). N&o significa que encontremos todos
estes sinais em simultaneo, mas existirdo certamente alguns que traduzirdo o
envolvimento da crianga, como aconteceu, por exemplo, no momento em que as
criancas descobriram as sardinhas de Bordalo Pinheiro. Durante este momento
evidenciou-se o envolvimento das criancas aquando da execuc¢do cuidadosa da
pintura,concretizada com muita precisao tendo em conta os detalhes realizados, bem
como da satisfacdo demonstrada quando concluida a tarefa, no modo como o
resultado foi apreciado, tocado e acariciado.

Laevers (2006) carateriza ainda 0 momento de envolvimento a partir da teoria de
fluxo, elaborada porCsilcszentrnihalyi (1979) onde se define a concentragdo como
uma das caracteristicas predominante deste estado de fluxo a semelhanca do que
acontece num momento de envolvimento intrinseco. O facto de néo existir distancia
entre a pessoa ea atividade,leva a que a pessoa envolvida restrinja a sua atencdo num
circulo limitado, fora do qual nada mais parece importar. Cskiszentmihalyi (1990)
refere-se as atividades de fluxo como uma prestacdo de experiéncias agradaveis, que
levam a um estado ordenado da mente, o que é altamente agradavel. Sdo ainda
destacadas pelo autor, Csikszentmihilyi (2002), oito componentes principais desta
teoria de fluxo que refletem o envolvimento das pessoas, distorcendo por exemplo a
percecdo do tempo (0 tempo passa mais rapidamente). De acordo com esse
envolvimento a atividade torna-se espontdnea e as pessoas deixam de estar

conscientes das suas agoes(Woods, 2016). Tal como refere Dewey (1910), existe

*2Vide in Anexo 5 - Indicadores e Niveis de Implicacdo (Envolvimento) de Portugal e Laevers (2010).
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uma ordem consecutiva em que a acdo anterior determina a seguinte, formando-se
uma corrente, um fio Unico de pensamento.

Quando a crianca se envolve tem uma experiéncia de aprendizagem profunda,
motivada, intensa e duradoura (Laevers, 1994, citado por Oliveira-Formosinho &
Araljo, 2004). Inerente a estes processos de aprendizagem profunda, Laevers (2006,
p. 21)destaca também a intuicdo como “the faculty to mentally represent reality,
making use of one's imagination, by which meanings are reconstructed, enabling one to
get the feel of the real thing”(Woods, 2016) e a criatividade como a disposi¢édo para a
producdo de ideias originais adequadas a resolucdo de um problema, o que facilitara
associagOes entre elementos distantes e 0 consequente aumento de sinapses. Portanto,
segundo Laevers (1998), e uma vez que significa que o processo desenvolvimental é
dindmico, este mobiliza estruturas fundamentais de base do pensamento, conduzindo
a uma mudanga nessa estrutura, “acrescentando-se algo aos esquemas mentais ja
existentes”(Figueiredo, 2015, p. 92), pois o facto de aumentar as fungdes percetivas e
cognitivas envolve uma elevada atribuicdo de significado das palavras e das ideias e
consequentemente a realizagdio de uma aprendizagem profunda e
significativa(Laevers, 2014, pp. 159-160), tal como defende Rogers citado por
Laevers (1983, p. 20), (Woods, 2016)

[significant or experiential learning] has a quality of personal
involvement - the whole person in both feeling and cognitive aspects being
in the learning event. (...) Its essence is meaning. When such learning
takes place, the elements of meaning to the learner is built into the whole

experience

Assim, o desenvolvimento do impeto exploratério, previsto nas OCEPE,
permitira garantir a aprendizagem significativa ao longo da vida, uma vez que a
atitude exploratéria é definida pela recetividade a uma variedade de estimulos que
formam o nosso ambiente, 0 que consequentemente levara a concentragcdo e
envolvimento na descoberta do mesmo(Woods, 2016). Este torna-se um dos maiores

43
I

argumentos que marca a pratica da equipa educativa do JI™°, onde foi realizada a

4 . ~ . . .
® Excerto oral de comunicagio de educadora: “as criangas daqui levam vontade de aprender, acima de
tudo curiosidade para realizar aprendizagens significativas”.
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pratica de estagio, uma vez que se levava em consideragdo a estreita ligagdo do
envolvimento com as teorias da motivacdo intrinseca e 0 conceito de interesse
(Laevers & Heylen, 2003). Os autores Laevers & Heylen (2003) refereciam Ulrich e
Mar para mencionar que 0 possivel aumento do envolvimento numa atividade
dirigida por professores, deve-se a transformacao realizada pela crianga da atividade
num evento pessoalmente significativo e interessante, portanto, “a pesquisa
demonstra que quanto mais as criancas tém oportunidade de escolher as proprias
atividades mais altos serdo os niveis de envolvimento”(Laevers, 2004, p. 63). Em
suma, Laevers denota que “se houver envolvimento em qualquer que seja a atividade
que estamos a realizar hd sempre desenvolvimento” (Laevers, Santos, & Jau, 2008, p.
1).

Tendo em conta esta valorizagcdo do envolvimento, torna-se urgente avaliar 0s
niveis de envolvimento da crianca para que posteriormente se possa intervir na
perspetiva de melhorar a qualidade na educacdo de infancia com vista ao
desenvolvimento da crianca. Apesar de parecer uma carateristica subjetiva, tal como
refere Laevers (2004, p. 60), é possivel avaliar-se o envolvimento, de acordo com a
“Escala de Envolvimento de Leuven” (LIS). Esta ¢ uma escala com 5 niveis, em que
no nivel 1 ndo existe qualquer atividade; no nivel 2 existem algumas acdes com
interrupcdes constantes; no nivel 3 ja existe atividade mas sem concentracdo ou
motivacgdo, ao contrario do que acontece nos niveis subsequentes, em que existe; no
nivel 4 verificam-se atividades mentais intensas e no nivel 5 um envolvimento total
com atividades em pleno fluxo (op. cit.: p. 61). Para além da avaliacdo com base na
LIS, Laevers & Moons (1997) consideram um inventario de 10 tipos de iniciativas
que favorecem o bem-estar e envolvimento das criangas(Laevers, 2014, p. 162).
Estes 10 pontos de acBGes encontram-se a par daqueles que deverdo ser os pilares
associados ao papel do educador, a sensibilidade numa relacdo auténtica com as
criangas, a autonomia aquando da estruturacdo das regras e limites e a estimulagéo
quanto a oferta de materiais e atividades que vao ao encontro das necessidades das
criangas, introduzindo-se em simultaneo fascinio(Laevers, 2004, p. 64).

Assim, partindo de uma atitude experiencial erguem-se os trés pilares da pratica
que levardo ao bem-estar emocional e envolvimento das criangas, permitindo

estabelecer a ligacdo entre a experiéncia e a finalidade da educacdo: o
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desenvolvimento pessoal e social de cada crianca. “Incrementar niveis elevados de
implicagdo e de bem-estar nas criangas configura-se, assim, como finalidade do
trabalno em educacdo de inféncia, enquanto via para aceder a0 maximo
Desenvolvimento Pessoal e Social das criangas (DPS)” (Portugal & Laevers, 2010, p.

14), tal como consta no edificio pedagdgico que fundamenta a abordagem EXE.
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Capitulo 11 — Experiéncia-Chave transversal ao contexto de EPE e 1.° CEB

1. Refletir o curriculo emergente através da documentacéo pedagdgica

Quando falamos em curriculo emergentelevantam-se questdes relacionadas com
o laissezfaire, alids, tal como refere Gardner(2001), ja nos inicios da educacédo
progressista, esse era destacado como uma das suas limitagcdes. Se na educacdo de
infancia esta podera ser uma questéo bloqueadora no que diz respeito a qualidade da
educacdo nos primeiros anos de vida, no 1°CEB, torna-se, por muitos, impensavel a
ligacdo desta abordagem com aquele que € o curriculo oficial. No entanto, existem
estratégias que permitem tornar visivel este processo educativo, nos diferentes niveis
de ensino, definindo-o como um sistema de causas, efeitos e contraefeitos a partir de
trés componentes, como é o caso da documentacdo pedagdgica, utilizada em ambos
0s contextos educativos ja referenciados, do design e do discurso. Esses componentes
mantém uma estreita ligacdo entre si, uma vez que por exemplo a documentacao e o
design se tornam determinantes na aprimoracdo dos discursos durante 0 processo
negociado da aprendizagem(Edwards, Gandini, & Forman, 2016).

A documentacdo pedagdgica mantém uma longa historia que remonta a pedagoga
Elsa Kohler(Dahlberg, Moss, & Pence, 1999, p. 152), esta desenvolveu-a porque
considerava importante para a pratica educativa uma postura reflexiva e essa forma
de estar permitiu aos pedag6gos prosseguir os seus estudos e desenvolver
investigacdo acerca deste tema, o que contribuiu para o desenvolvimento da
documentacdo. Porém, a documentacao pedagogica nas escolas em ReggioEmilia foi
para além desse pressuposto, e apresenta-se segundo Dahlberget et al (1999) “as a
vital tool for thecreationof areflectiveanddemocraticpedagogicalpractice”(p. 152).
Isto implica a mudanca do observador como agente externo a acdo, para a posi¢do de
observador participante(Dahlberg, Moss, & Pence, 1999). Mantém, assim, como
principal objetivo tornar visivel a aprendizagem da crianca, ao dialogo, interpretacéo,
contestacdo e transformacdo, permitindo a revelacdo dos processos de aprendizagens
significativas (Edwards, Gandini, & Forman, 2016), tal como refere Rinaldi (2006)
“cla torna visivel (embora de maneira parcial e, portanto, partidaria) a natureza dos

processos ¢ das estratégias de aprendizagem usadas por cada crianga” o que em
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simultdneo encorajara as mesmas a tornarem-se 0 centro da sua propria
aprendizagem, tal como defendido na construcdo de um curriculo emergente
(Kinney & Wharton, 2009). Desta forma, segundo Dahlberg et al, o conteudo da
documentacdo pedagogica abrange todo o material de registo do que as criangas
dizem, fazem, bem como da relacdo entre o educador e essas(Dahlberg, Moss, &
Pence, 1999). Ainda no que diz respeito a definicdo da documentagdo pedagdgica,
Forman (1999) “refere-se a qualquer registo de desempenho (performance) que
contenha detalhes suficientes para ajudar outros a compreenderem o comportamento
registado” (Edwards, Gandini, & Forman, 2016, p. 251). Rinaldi (2006) destaca-a
como a “colecdo de documentos usados para demonstrar a verdade de um facto ou
confirmar uma tese historicamente relacionada com o nascimento e evolugdo do
pensamento cientifico e a conceptualizacdo do conhecimento como uma entidade
objetiva e demonstravel”(Vasconcelos, 2009, pp. 66, 67). A documentagéo, segundo
a autora, engloba “transcricdes de dialogos entre as criangas, registos escritos e
desenhos, fotografias de momentos-chave, uma colecdo de produtos e de construcbes
feitas pelas criangas” (op. cit.).

Para além de tornar visivel a aprendizagem das criancas, a documentacdo
pedag6gica mantém diferentes fungdes no seu desenvolvimento, estas determinantes
na construcdo do curriculo, uma vez que se torna fundamental na monitorizacdo do
desenvolvimento dos projetos, permitindo aos educadores evidenciarem os multiplos
significados, oferecendo as criancas uma memaria concreta e visivel do que disseram
e fizeram para que as mesmas possam reconstruir e reinterpretar de modos mais
elaborados(Vasconcelos, 2009). Esta redescoberta da propria evidéncia com
atribuicdo de novos significados leva a outras interrogacdes que permitem uma
reflexdo conjunta sobre experiénciase significados que estdo na base das escolhas e
acoes, aprofundando o conhecimento, tomando decisGes num percurso que se renova
constantemente, valorizando-se o intercdmbio entre a teoria e a pratica(Edwards,
Gandini, & Forman, 2016). A documentacdo permite assim projetar a acdo, atraves
do desenvolvimento de hipoteses interpretativas sobre os interesses e de uma
automonitorizacdo do planeamento de um curriculo emergente, tal como aconteceu
na pratica de Jl(Malavasi & Zoccatelli, 2013). Outra das funcgdes, associada a

memoria visivel das aprendizagens, é a constru¢do de uma historia com base numa
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identidade edificada através da relacdo entre elementos ja possuidos em contacto
com outros externos que podem fazer emergir novos elementos. Para além da
documentacao pedagdgica permitir o envolvimento das familias e demais parceiros,
na medida em que lhes sdo comunicados os processos dos seus filhos, esta identidade
torna-se crucial quando se utiliza a documentagdo para comunicar e relacionar-se
com o exterior ou com outros profissionais em ocasides de formagéo, por exemplo,
com vista ao desenvolvimento profissional(Malavasi & Zoccatelli, 2013). A
documentacao assume assim este carater formativo também na préatica de avaliacGes
do processo educativo, que apesar de informais complementam 0s momentos de
avaliacdo formal, permitindo as criangas refletirem sobre a sua propria
aprendizagem, construirem boas perguntas e raciocinarem na elaboracdo de
teorias(Malavasi & Zoccatelli, 2013). Assim, a documentacao pode apoiar 0 processo
de aprendizagem, através da avaliacdo enquanto construcdo de sentido(Edwards,
Gandini, & Forman, 2016, p. 287). A documentacdo na pratica de 1°CEB possibilitou
esta avaliacdo continua consoante a emergéncia dos significados, uma avaliacédo
coerente, de acordo com 0s processos, que permitiu em simultaneo a reflexdo
conjunta das aprendizagens, destacando-se 0 momento em que se refletiu sobre a
documentacao que colocava em causa a posicao do sol relativamente as sombras.
Antes da entrada no processo de construcdo da documentagdo pedagdgica, torna-
se util projetéa-la, pois é essencial que exista clareza na mensagem e isso requer um
pensamento organizado, que pode ser auxiliado respondendo-se a seis questdes, 0
qué?, para quem?, com qué?, como?, quando? e onde documentar? Sera importante
definir o que documentar, uma vez que se torna impossivel observar ou documentar
tudo, devendo por isso selecionar-se
um ponto de vista, um ponto de observacdo a partir do qual [se
possa] relatar um pequeno espaco de vida, uma experiéncia em
particular, de uma determinada crianga ou grupo de criancgas,
localizada num tempo definido, observada por uma ou mais pessoas
através da utilizacdo de instrumentos
(Malavasi & Zoccatelli, 2013, p. 32)
Para além do desenvolvimento do projeto, foram documentados episédios do

desenvolvimento de cada crianga. Os quais pude vivenciar e registar, tornando-se
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marcos identificaveis, possiveis de refletir e evidenciar aos pais e familiares, como a
escrita autbnoma do seu nome.

Outra questdo importante é para quem documentar, uma vez que para além da
partilha interna pode considerar-se um material pablico, devendo as formas
documentais ajustar-se consoante o publico, uma vez que documentar para as
criangas significa, acima de tudo, valoriza-las, transmitindo-lhes confianga e, por
outro lado, permitindo-lhes o prazer de reconstruir alguns momentos vivenciados.
Para além desta memoria e prazer, mantém também uma funcdo estruturante no que
diz respeito a identidade de cada crianca bem como do grupo. Documentar para 0s
pais permite ao educador “construir uma relacdo de confianca com as familias”
(Malavasi & Zoccatelli, 2013, p. 36), criando-se uma ponte para ajudar os pais a
participarem nas experiéncias dos seus filhos. Documentar para o grupo de trabalho,
colegas e comunidade, leva a ampliacdo do didlogo com a comunidade, como afirma
Rinaldi, permite “tornar visivel a cultura da infancia” representando-se por uma
pratica democratica (op.cit.).

Quanto aos intrumentos utilizados para documentar, nomeadamente instrumentos
de observacdo, estes podem diferenciar-se pela sua natureza e até mesmo pelo seu
objetivo. A multiplicidade de instrumentos favorecer a leitura sob vérias perspetivas
e diferentes linguagens. Por outro lado, é também valorizada a construcdo dos seus
préprios instrumentos, suscetiveis de modificacGes, aprimorados e ajustados as
necessidades de cada servico especifico(Malavasi & Zoccatelli, 2013, p. 38).

Relativamente as formas de documentacdo, primeiramente recorreu-se a
utilizacdo do codigo escrito em cadernos de trabalho, permitindo o registo do que a
crianca disse. No entanto, de modo a tornar visivel as aprendizagens implicitas,
fomentando a curiosidade por quem ndo vivenciou 0 processo, alargou-se o campo
de registos, o que dificultou a conciliagho de recursos de documentagéo,
principalmente na EPE, passando-se a utilizar-se a combinacdo de varios codigos,
desde a linguagem escrita e oral, fotografia e imagem, os grafismos das criangas que
transmitem a bagagem de descobertas da crianca, a utilizacdo de video projetor, de
camaras de video, de gravacgdes audio. Esta recolha, através do registo fotografico do
fluxo das experiéncias, requer do adulto capacidades e técnicas para fotografar, para

selecionar e organizar. Como tal, torna-se Util programar esta recolha, respondendo a
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questdes acerca do que se pretende relatar, como e quando, de modo a que,
posteriormente, as fotografias sejam analisadas e interpretadas enquanto objeto de
investigacdo, permitindo o desenvolvimento da profissionalidade educativa. Essa
investigacdo permite ao educador tomar conhecimento do desenvolvimento da
crianga, definir e adequar as intervengdes pedagdgicas, assim como identificar
conceitos tedricos emergentes como € o caso da ZDP, a semelhanga do que
aconteceu em contexto de estagio(Malavasi & Zoccatelli, 2013). Assim, Cipollini
(2007) citado por (op. cit.), elucidam-nos acerca das carateristicas comuns as “boas
fotografias”, como a evidéncia de rostos em primeiros planos, a clareza da
mensagem a partir de uma fotografia simples com o minimo de elementos,
nomeadamente elementos perturbadores e a luminosidade que coloca em destaque 0s
elementos principais da imagem, o que permite ao educador, a partir destas
carateristicas, adotar comportamentos especificos aquando desse registo(Malavasi &
Zoccatelli, 2013). A semelhanca do que acontece em Reggio, todos estes registos s&o
depois tratados, uma vez que também os formatos mantém valor comunicativo
(Malavasi & Zoccatelli, 2013).

No que diz respeito ao tempo para a documentacdo, sendo que esta tem como
objetivo suportar as experiéncias das criancgas, torna-se absolutamente necessario que
este seja projetado e organizado de acordo com o ritmo do processo, de preferéncia
diariamente e ndo apos a conclusdo das experiéncias(Edwards, Gandini, & Forman,
2016). Como tal, aquando das praticas de estagio, a documentacdo foi em alguns
momentos gerida pelos adultos, possibilitando o reaproveitamento do periodo ndo
letivo, mas noutros € fundamental a partilha através do grupo/turma. Pois com esta
partilha de grupo potencia-se um maior desenvolvimento, enquanto “lugar da partilha
dos significados das experiéncias vividas e da reflexdo”, isto principalmente em
momentos delicados de projetos, tal como aconteceu na pratica pedagogica(Malavasi
& Zoccatelli, 2013). De modo a conciliar estes diferentes tempos de documentagéo,
torna-se importante “definir, desde o inicio do ano escolar, um tempo formalizado e
legitimado para observar os diversos materiais e pensar sobre como compé-los e
manté-los juntos pode ser uma boa pratica”(Malavasi & Zoccatelli, 2013, p. 44), tal
como acontecia, semanalmente, com a equipa educativa do JlI caraterizado

anteriormente. Para a rentabilizacdo deste tempo, a equipa deve refletir um conjunto
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de estratégias que lhes permita organizar o processo de investigacdo colaborativa e
de reflexdo coletiva sobre os dados recolhidos(Edwards, Gandini, & Forman, 2016).

Esta documentacdo requer ainda um local onde seja possivel realizar a
documentacao, ou seja, observar materiais, elaborar pensamentos e reflexdes, ainda
assim qualquer local pode ser adaptado a esse trabalho, tornando-se quase como que
um “laboratério que produz pensamentos e cultura” tal como refere
Malavasi&Zoccatelli(2013, p. 46). Existe, por outro lado, a necessidade de
identificar espacos documentais, onde paredes, placards, painéis, prateleiras,
montras, expdem, comunicam a historia daquele servigo (op. cit.).

Depois de projetar esta abordagem, € necessario ter em consideracdo Malavasi e
Zoccatelli (2013), pois 0os mesmos referem-se a documentacdo como um Processo
dindmico de trés fases, nas quais existem passos que determinam o que fazer.
Iniciando-se a primeira fase, a observagao, que se destina a “recolha dos materiais ¢
dados” necessarios a constru¢do, com a projecdo da observacdo determinando-Se
quais os instrumentos a utilizar. O passo seguinte sera o de observar e
consequentemente recolher o material em bruto. Numa segunda fase, na analise e
selecdo dos materiais de observagdo, sdo utilizados “protocolos de observacao,
grelhas, fotografias (...) para caminhar no sentido da identificagdo de significados
com base nas perguntas originarias” (op. cit.: p.51), pretende-se selecionar 0s
materiais e partilhar com a equipa educativa/grupo o que se quer documentar e
porqué, podendo surgir desta correlacdo novos pontos de lancamento. Na terceira
fase, reelaboragéo, traducdo, interpretacdo. Num primeiro passo, pretende-se realizar
um ponto de situacdo permitindo a reelaboracdo, interpretacdo e traducdo dos
materiais escolhidos através de codigos e linguagens adequados aos destinatarios.
Ainda nesta fase, o Ultimo passo serve-se da andlise do projeto de documentacéo,
evidenciando-se os pontos fortes e pontos fracos em termos de comunicacdo da
mensagem (op. cit.).

Para além desta referéncia ao processo da abordagem de documentacéo,
destacam-se alguns aspetos “técnicos” relativos tanto ao planeamento como a efetiva
realizacdo, isto no que respeita a elaboracédo de textos e das secgdes graficas, uma
vez que a relacdo entre ambas deve ser fluida e coerente. Quando combinados

complementam-se simultaneamente, um Unico texto pode tentar narrar as imagens de
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formas diferentes e, por outro lado, a fotografia isoladamente também nos leva a
reter apenas um dos possiveis pontos de vista daquela situacdo(Malavasi &
Zoccatelli, 2013, p. 53). Contudo, segundo Monica Guerra (2008) existem cuidados a
ter neste processo, como a exaustividade, devendo, ao invés de uma mera descricao,
realizar-se uma selecdo e interpretagdo do produto documental, tornando-se uma
reflexdo que responde ao porqué do processo educativo. Outro dos cuidados a ter, é
com a chave de leitura, ou seja como a compreensdao de quem ndo participou no
processo, tornando “‘explicitos os significados frequentemente implicitos ou dados
como adquiridos” (Malavasi & Zoccatelli, 2013, p. 54). A documentacdo deve ainda
ser realizada de acordo com os tipos de releitura das experiéncias que se quer colocar
em evidéncia, classificando-as quanto ao “como” e ao “qué” que se quer comunicar.
Isto porque se o pretendido for a realizacdo de documentagdes contextualizadas,
conto de uma histéria em particular enquanto fragmento da vida dos protagonistas,
revelam-se nomes, tempos, situacdes. Se, por outro lado, o pretendido for a
documentagdo “sem tempo” relativizam-se as informacGes anteriores e existe apenas
o enfoque no significado que a historia evoca, tornando-se a histdria de todos. A
necessidade de questionar as criangas deve ser uma das preocupacdes da equipa
educativa, uma vez que as questdes provocatorias permitem espelhar o processo
educativo aquando da documentacdo. No entanto, para Malavassi e Zoccatelli
(2013), uma das dicas sdo as perguntas abertas, as quais apresentam maior
relevancia que as respostas caso alarguem o0s horizontes e propulsem o pensamento
das criancas, ao invés de se tornarem questdes retdricas, como é habitual, tanto na
educacdo pré escolar como no 1°CEB. Aprender a colocar as questdes € considerado
um processo dificil que exige acima de tudo, um treino continuo com a constante
revisdo dos conhecimentos do grupo (op. cit.: p.13). Também na construcdo da
documentacdo € relevante a inclusdo de questBes que mantenham em aberto a
pesquisa de outros significados, permitindo a comunidade ir além do resumo de uma
situacdo, suscitando curiosidade em aprofundar as questdes(Malavasi & Zoccatelli,
2013, p. 55).

Existem ainda algumas diretrizes de formatacéo a ter em conta na preparacao da
documentacdo, tanto ao nivel do texto como de restantes codigos comunicativos.

Assim, é necessario associar o0 texto a outras formas de comunicagdo mais poéticas,
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podendo-se complementar com transcricdes do que as criangas e adultos envolvidos
no processo dizem e fazem. Torna-se necessario simplificar a organizacdo do texto,
apesar desta se ter provado uma tarefa dificil em ambos o0s contextos de estagio, uma
vez que a dimensdo dos projetos assim a tornava. Desta simplificacdo destaca-se a
necessidade de um titulo curto e evocativo, acompanhado de um subtitulo descritivo
que indique informacOes de base sobre o tema. Os restantes textos devem ser
evocativos e exaustivos de onde se destaquem momentos significativos para o
processo, as palavras dos protagonistas poderdo ser as mais variadas, desde
didlogos, testemunhos, diérios e reflexdes tanto dos adultos como das criancas. No
que diz respeito as palavras de autor, estas devem transmitir curiosidade, incluindo
citacBes, o que levara ao alargar de horizontes culturais. Destacam-se ainda palavras
chave com objetivo de envidenciar os principais significados.

Aquando da continua construcdo da documentacdo, pressupde-se a divulgacéo da
mesma, permitindo a comunicacao de experiéncias e significados de aprendizagens,
tal como evidenciado no desenrolar dos estagios. Esta divulgacdo pode ser realizada
através de multiplas possibilidades, como o diario de sala, projeto educativo anual,
relatério de sintese, diario da crianca, documentacdo em parede e publicacGes ou
sinteses de percursos e projetos. Nos contextos em questdo, para além de todo o
processo, também a divulgacdo foi adaptada de acordo com as necessidades do
servico e por isso, na EPE, optou-se por uma divulgacio através do portefélio™ e
documentacdo em parede. No 1.° CEB optou-se essencialmente pela documentagéo
em parede e por fim por uma publicacdo sintese do percurso projetual entregue aos
pais. Em ambos os contextos, a sintese final da documentacdo foi divulgada a
comunidade educativa de acordo com os significados dos projetos. Na EPE
documentou-se através de um suporte de caixas relacionado com o PE da instituig&o.
No 1.° CEB aquando do primeiro projeto “Filme de Natal” documentou-se através de
um filme projetado na festa de natal, e dos restantes através de uma exposicao pelos
caminhos coloridos na localidade. Isto levou a uma documentagdo coerente entre 0s
projetos documentados e o0s suportes de divulgacdo, nos quais se teve em

consideracdo tanto os materiais, como a altura e organizacdo dos mesmos. Destacou-

* O que permite também a documentacdo de epis6dios, como aconteceu com uma crianca,
relativamente a escrita do seu nome.
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se ainda a importancia da divulgacdo dos designs das criangas (representactes de
peixes em pasta de moldagem), como complemento a divulgagdo da documentacéo.
Mas o que significa este processo de documentacdo, para criancas, pais e
profissionais de educacdo? Perspetivando-se a visibilidade da aprendizagem das
criangas, esta fa-las sentirem-se encorajadas a participar no proprio processo de
aprendizagem e consequentemente confiantes e responsaveis para considerar as suas
ideias, escutando e respeitando mutuamente as dos outros colegas, mantendo uma
opinido critica em relacdo aos varios projetos(Kinney & Wharton, Tornando visivel a
aprendizagem das criangas, 2009).Para os pais e familiares, esta abordagem tem uma
grande relevancia, pelo impacto causado nas criangas assim como pelo acesso
continuo a documentacdo do processo, 0 que 0s torna conscientes do valor das
criancas e do seu desenvolvimento (Edwards, Gandini, & Forman, 2016),(Kinney &
Wharton, 2009). Esta relevancia evidencia-se na naturalidade com que contribuem
para um interesse em desenvolvimento, quer através de pesquisas quer de visitas,
para aprofundamento de temas, como aconteceu nas praticas de estagio refletidas.
Em relacdo ao papel do educador/professor, ao longo do processo de documentacéo,
pretende-se que exista a construgdo de uma abordagem mais colaborativa entre o0s
agentes do processo educativo, através de uma observacao perspicaz atenta e sensivel
as possibilidades de aprendizagem(Malavasi & Zoccatelli, 2013), ou seja, “atua
como se fosse a memoria do grupo e discute com as criancas o resultado da
documentagao”(Vasconcelos, 2009, p. 67). Esta abordagem permite também um
maior envolvimento por parte dos profissionais a partir do momento em que seguem
as trajetdrias das criancas(Edwards, Gandini, & Forman, 2016, p. 232). Ainda assim,
todas estas acdes requerem capacidade para gerar um dialogo profissional com base
na reflexdo conjunta, o que permitira transpor limites convencionais e alcancar
potenciais oportunidades de aprendizagens em equipa, contribuindo para o
crescimento profissional. Este crescimento profissional ndo se limita apenas a cada
nivel de ensino isoladamente, pelo contrario, a documentacdo pedagdgica pode
permitir uma transicdo significativa da EPE para o 1.°CEB, do ponto de vista
cognitivo e socio-emocional. Uma vez que pode “reconectar criangas e professores a
aprendizagens e experiéncias anteriores criando um curriculo especial e uma situacao

cultural de significados que ajudam a dar continuidade a histéria das experiéncias e
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dos estudos das criangas de um ano para o outro”(Edwards, Gandini, & Forman,
2016, p. 280).
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Capitulo 111 — Experiéncia Chave de Investigacéo

1. A Investigacdo como um ponto de partida para o Curriculo Emergente

Efetivamente a escuta e a investigacdo das vozes das criangas é o primeiro passo
a tomar para o desenvolvimento de um curriculo emergente.Tanto John Elliott (1991)
como Altrichter (1996) afirmaram a importancia das contribuigdes que a
investigagdo pode ter para o desenvolvimento do curriculo, permitindo aos
educadores melhorar o trabalho nos seus JI(Maximo-Esteves, 2008, p. 18),
(McKernan, 2001, p. 32). Sabendo que essa investigagdo constitui um dos desafios
para o educador, possibilitando-lhe o reconhecimento daquelas que sdo as fontes do
curriculo emergente, esta experiéncia-chave debruca-se sobre o trabalho de
investigacdo desenvolvido ao longo da pratica de estagio supervisionada, realizada
em educacdo pré-escolar. De modo a contrariar 0s processos de investigacdes
realizados com as criangasnos quais as mesmas sao tomadas como objetos de estudo,
0 que impede revelagdes auténticas sobre o seu mundo (Graue & Walsh, 2003), uma
vez que sdo estas que detém conhecimentos privilegiados sobre a infancia (Soares,
2006), pretende-se utilizar a Abordagem de Mosaico para o desenvolvimento da
investigacdo. Partindo deste pressusposto, “que a melhor fonte de informacéo sobre
o0s assuntos pertinentes para as criangas sao elas proprias”(Scott, 2005, p. 106), torna-
se urgente “desenvolver pesquisas com crian¢as ¢ nao sobre criangas” (Filho &

Barbosa, 2010, p. 13), como é o caso da abordagem utilizada.

1.1. O que é a Abordagem de Mosaico

A Abordagem de Mosaico (Mosaic Approach), concebida por Alison Clark e
Peter Moss, tem como principal objetivo a recolhadas perspetivasdas criangas sobre a
sua vida quotidiana, de modo a informar mudancas na politica e na pratica, através
da escuta das proprias criancas, incluindo as que tém mais dicifuldades de
comunicacdo(Moss & Clark, 2005). Tratando-se de uma abordagem inspirada na
documentacdo pedagogica, referente a Carla Rinaldi, desenvolvida nos jardins de
infancia Reggio Emilia, realcam-se alguns dos fundamentos desta abordagem,
provenientes essencialmente da sociologia da infancia. Salientando-se a crianca

como um ator social com agéncia, com poder de decisdo, co-pesquisadora, e co-
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construtora do seu préprio conhecimento, como indica Clark, “This may lead to
children being seen as researchers or “co-researchers.”(2010, p. 115), estas séo
também encaradas como especialistasda sua propria vida e como tal as mais
indicadas a fornecer informacdes acerca dos seus pontos de vista, relativamente ao
que quer que seja. Tendo em conta esta importancia da escuta das criancas,
investigam-se as vozes e as experiéncias das mesmas a fim de planear, conceber e
desenvolver, por exemplo, os espacos das instituicdes escolares(Clark, 2007). A
abordagem, pode assim auxiliar, tanto as criangas como os adultos, na discussdo de
significados e por conseguinte contribuir para a tomada de decisbes negociadas,
como é pretendido no desenvolvimento do curriculo emergente (Clark & Moss,
2005, p. 52).

Segundo Clark e Moss, “The name mosaic was chosen to reflect the bringing
together of different pieces of information or material to make a picture from
children’s viewpoints”(2005, p. 47), assim, a diversidade de métodos utilizados
fazem, desta, uma abordagem multi-métodos, sendo que os intrumentos de pesquisa
contribuem para o “mosaico”, possibilitando a triangulacdo entre as diferentes
metodologias. E importante que esses métodos sejam adaptados as intencdes de cada
investigador bem como as carateristicas de cada contexto e grupo, permitindo a
utilizacdo flexivel e combinada de instrumentos de pesquisa, tais como observacao,
entrevistas, o uso de camaras fotogréaficas/video, gravacdo audio, role-play, a
elaboracdo de mapas e passeios guiados pela crianga, sendo tudo isto complementado
com percecdes recolhidas junto de profissionais e pais(Clark, 2007). Depois da
recolha de materiais, esses devem ser organizados de modo a que todos 0s
intervenientes possam refletir acerca dos seus significados e consquentemente tomar
uma decisdo, com base na triangulacdo de dados, que se reflita na pratica quotidiana
das criancas (Clark & Moss, 2005).

Uma das carateristicas destes exercicios de investigacdo € a questdo ética, esta
“remete-n0S, Nnum primeiro momento, para uma atitude incontornavel: a
responsabilidade em relacdo ao outro, sem omitir o cuidado e respeito que cada um
deve a si mesmo” (Moita, 2012), ou seja, desde o respeito pela liberdade de escolha
na participacdo, como o0 resguardo da identidade da crianga, 0 assegurar de

beneficios dos participantes até a igualdade de oportunidades. Assim, referimo-nos
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as criangas como pessoas com direitos, ao respeito, a recusa, a privacidade, ao
consentimento e confidencialidade, tal como indica Oliveira-Formosinho (2008, p.
26). Outra das preocupacOes € a desconstrucdo de algumas ideias elaboradas pelo
educador, possibilitando-se o respeito pela expressdo livre das criancas. Caso
contrério, as mesmas poderdo ocultar as suas reais perspetivas, perdendo-se o

objetivo primordial da abordagem.

1.2. Objetivo da Investigagéo

Segundo Tuckman (2000, p. 56)a investigacdo € uma “tentativa sistematica de
atribuicdo de respostas a questdes”, na qual o investigador “descobre os factos e
formula, entdo, uma generalizacdo baseada na interpretacdo dos mesmos”. Portanto,
com o presente exercicio de investigacdo pretende-se analisar a perspetiva das
criancas quanto aos espacos do JI, os quais podem influenciar ou ser influenciados
pela construcéo do curriculo emergente. Para tal, este teve como pergunta de partida:
Quais as perspetivas das criancas acerca dos espagos do JI. No entanto, com base
nesta, durante a planificacdo, foram formuladas as questbes éticas bem como as
questdes de investigacdo®, permitindo-se a identificacdo dos significados atribuidos

a cada espaco.

1.3. Contexto de Investigacao e Participantes
O contexto em que decorreu a investigacdo, descrito no capitulo I, enquadra-se
naqueles que sdo os fundamentos da abordagem utilizada para o efeito, o que levou a
que a investigacdo fosse encarada como um projeto, no qual se envolveram dezassete

criancas, de ambos os sexos, com idades compreendidas entre 0s trés e os seis anos*.

* Segundo Méximo-Esteves (2008, p. 80), “as questdes de investigagdo sido o ponto de partida para
conduzir qualquer investigacdo. Estas questdes relacionam-se entre si e articulam-se com os
propositos e os topicos de investigacao (...) deixa antever ndo s6 o contetido que se vai investigar, mas
também o estilo de investigagdo em causa”.

* Numa primeira fase desta investigagdo, o grupo encontrava-se dividido por salas (Sala das
Tartarugas — oito criangas de ambos os sexos com idades compreendidas entre os 3 e 0s 4 anos; Sala
dos Ledes — nove criancas de ambos 0s sexos com idades compreendidas entre 0s 3 e 0s 6 anos), apds
a primeira categorizagdo, e de acordo com a coincidéncia dos resultados obtidos, uniram-se 0s grupos
possibilitando a discussdo final conjunta.
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Considerando-se as caracteristicas desta abordagem, em contexto sala de aula a
equipa de estadgio comecou por delimitar as questdes éticas, das quais se destacaram
estratégias de consentimentos informados aos participantes*’, ou seja, & equipa
educativa, as criancas e aos pais. Conversas informais com a equipa foram
suficientes, isto de modo a explicar o pretendido com o exercicio. Relativamente ao
consentimento dos pais*, para além de um pedido de autorizacdo através de
conversas informais, as quais justificaram a importancia da realizacdo deste estudo,
considerou-se a entrega de folhetos informativos da abordagem em questdo. Quanto
ao consentimento das criangas, delineou-se uma planificacdopara o langamento do
exercicio de investigacdo, com a explicacdo do que seria este “trabalho para a nossa
escola”, contudo as dificuldades na gestdo do grupo levou a que se desse 0 momento
por terminado. O grupo de estagio sentiu-se perplexo face a situacdo, colocaram-se
duvidas acerca da intervencdo, do motivo da reacdo das criangas, refletiu-se com as
educadoras cooperantes, procurando outras questfes que levassem a significados.
Concluimos que, ali, as criancas sdo efetivamente escutadas quanto as suas escolhas
de aprendizagens, que o curriculo € emergente, e portanto fa-los tornarem-se seres
autébnomos nas suas escolhas, com pensamento divergente e capacidade reflexiva,
critica, posicionando-se acerca dos processos em que se envolvem ou lhes é
solicitado envolvimento. Como tal, foi-lhes dado tempo, aquele tempo anteriormente
mencionado necessario ao desenvolvimento do pensamento das criancas e depois de
percebermos a importancia de andaimar oseu pensamento critico partimos para uma
conversa mais séria, tendo em conta a ética. Nessa conversa, a dificuldade prendia-se
com as questdes a realizar, mas quando a conversa chegou ao nome do “trabalho”,
Abordagem de Mosaico, criaram-se oportunidades de aprendizagem e iniciou-se a
investigacdo, enquanto projeto, pois esta avaliacdo reflexiva do desempenho,
nomeadamente no consentimento informado as criangas, visou uma adequacao
continua de intervencdo. Mas afinal o que € um mosaico? Foram algumas das

interrogacGes com que as criancas se depararam e como tal decidiram pesquisar,

*" para Howe e Moisés (1999), o consentimento informado é uma pedra angular do comportamento
ético, que respeita o direito dos individuos a exercer controlo sobre as suas vidas e a tomar decisdes
por si mesmos. Nele devem constar todas as informagdes acerca da investigacdo, bem como as
salvaguardas necessarias aos direitos de cada individuo quanto a sua exposicao(Cohen, Manion, &
Morrison, 2011, p. 77)

*®Vide in Apéndice 12 — Consentimento Informado aos Pais
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iniciando-se assim a Fase | — Definicdo do Problema. Deu-se inicio a uma exploracdo
sobre 0 mosaico, analisaram-se diferentes pesquisas, como um jogo de tangram,
algumas imagens e significados do que seria um mosaico. Partindo deste
conhecimento, referimos o que seria esta abordagem, a realizacdo de um mosaico

com as suas ideias, opinides e registos acerca dos espagos do JI.

1.4. Métodos, Procedimentos e Instrumentos

A abordagem utilizada no desenvolvimento do exercicio de investigacdo vai ao
encontro daquelas que sdo as metodologias de investigacdo qualitativas, uma vez
que, segundo Bogdan & Biklen (1994), também elas estdo associadas a um termo
genérico que agrupa diversas estratégias de investigacdo, estratégias que partilham
determinadas caracteristicas, tais como a observacdo participante e a entrevista em
profundidade. Os dados recolhidos sdo designados também eles como qualitativos,
0u seja, sao ricos em pormenores descritivos e de complexo tratamento, como tal séo
recolhidos em fungdo de um contacto aprofundado com os individuos, nos seus
contextos ecologicos naturais. As questdes a investigar sdo formuladas com o
objetivo de investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto
natural, privilegiando-se a compreensdo dos comportamentos a partir da perspetiva
dos sujeitos da investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994).

Em equipa de projeto, iniciou-se a Fase Il — Planificacdo do projeto —através de
uma rede de tépicos*® sobre o que ja sabiamos,assim como o que queriamos
descobrir. Nessa rede de topicos, as criangas comecaram por referir que espacos ja
conheciam, nomeando alguns dos materiais 14 existentes. A partir deste momento, o
projeto desenvolveu-se maioritariamente de forma individual, possibilitando o
encontro com o objetivo primordial desta metodologia, a escuta das cem linguagens
da crianga, nomeadamente das criancas consideradas mais “ausentes” no grupo.
Outro dos fundamentos desta escolha, prende-se com o registo fotografico dos
espacos, considerados mais importantes, uma vez que, ap0s a experiéncia a pares,
verificou-se a influéncia destes na escolha dos locais a fotografar, optando-se

portanto, pela atencdo individualizada a cada crianca, de modo a aprofundar as

*Vide in Apéndice 13— Rede de Tdpicos do Projeto Mosaico
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perspetivas individuais, tornando-as 0 mais auténticas possivel. Assim, a planificacéo
individual, de acordo com as diversificas técnicas e instrumentos a utilizar tornou-se,
também, numa estratégia para o estreitar de relacdes com as criangas.

Na Fase Il — Execucdo do projeto — tanto as observacdes participadas como as
conversas/entrevistas semi-estruturadas, aquando de momentos de indole livre, uma
vez que “as a¢Oes podem ser melhor compreendidas quando séo observadas no seu
ambiente habitual de ocorréncia” (Biklen & Bogdan, 1994, p. 48), foram técnicas
transversais ao desenrolar da investigacdo, utilizadas em simultaneo com outras.
Algumas questdes® como: “Gostas de vir ao JI?”, “Porqué?”, “Que espagos achas
mais importantes?”’, “Porqué? O que ¢ que tém de especial?”, “Vais 14 muitas
vezes?”, “Ficas 1a muito tempo?”’, “O que ¢ que fazes 1a?”, “Com quem ¢ que vais
14?7, “O que ¢ que ndo gostas nesse espago?”’, “O que ¢ que mudavas?”, “Porqué?”,
“Como mudavas?”, eram enquadradas nas conversas, desenrolando-se um diélogo
coerente e significativo do ponto de vista da crianga, uma vez que as entrevistas
semi-estruturadas “estdo orientadas para a intervengdo mutua” (Maximo-Esteves,
2008, p. 96). Em simultaneo realizava-se a gravacdo audio, permitindo-nos a
concentracdo no didlogo com as criangas e, posteriormente, a validacdo das respostas
obtidas. Ainda no que diz respeito as observacgdes participadas, nelas eram utilizados
blocos de notas que possibilitavam a realizacéo de notas de campo®®. Apés a reflexao
acerca da imprecisdo das primeiras ideias, a equipa concluiu que as tarefas realizadas
durante 0 periodo requerem tempo, pois as ideias “enriquecem-se e refinam-se a
medida que se intensifica a comunicagdo com o0s outros (...) que os dados da
observagdo sistematica se ampliam e se analisam esses primeiros registos” (Maximo-
Esteves, 2008, p. 85). Ainda assim, desta primeira recolha de dados através das
entrevistas informais, percecionou-se o interesse continuo das criancas pelo quintal
(M.: “No quintal, € o meu sitio mais favorito de todos (...)”’; evidéncia: fotografias a
todos os espagos do quintal, incluindo os de menor utilizagéo;).

Tal como refere a literatura anteriormente citada, esta € uma abordagem multi-

métodos, portanto cada crianca foi desafiada nesse sentido, existindo oportunidade

%0Vide in Apéndice 14 — Guides de Entrevistas do Projeto Mosaico

51 De acordo com Spradley (1980) as notas de campo incluem registos detalhados, descritivos e
focalizados do contexto, das pessoas, das suas agdes e interacBes realizadas sistematicamente
(Méaximo-Esteves, 2008, p. 88).
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para também elas se questionarem quanto as formas de registo a utilizar. Um desses
registos, fotografico, deu conta das perspetivas das criangas relativamente aos
espacos, que de outra forma as mesmas teriam mais dificuldade em
expressar.Durante esse registo, as criancas fotografaram e realizaram comentarios
essencialmente, ao quintal (M.: “Vou tirar (fotografia) aos baloi¢os porque gosto”), 0
atelier (evidéncia: registo fotografico de proprios projetos), a prépria sala, a casinha
de jogo simbdlico (J.: “vou tirar (fotografia) a loja porque gosto de vender coisas”),
as escadas, as portas de acesso interdito (M.: “Aqui € importante porque os adultos
vao e tem ali uma cabana que eu gostava de saber o que era”) e aos trabalhos
expostos (T.: “Vou fotografar aqui.. gosto deste senhor porque esta sempre a olhar
para mim”).Posteriormente, foi solicitado as criancas que nos indicassem o0 percurso
até aos espacos considerados mais importantes, sendodocumentado pelas mesmas,
através de filmagens. Nesse momento,percebemos algumas das opgdes relativas aos
espacos, bem como a direcdo do percurso.Na sua maioria, 0s circuitos tiveram inicio
na propria sala (L.: “Quero comegar do inicio”, “Do portdo?” L.: “Nao. Da nossa
sala!”), depois dirigiam-se ao quintal pelo interior do JI, passando por locais que
consideravam de interesse como o atelier (M.: “ha uma sala de projetos ali, anda,
porque temos brinquedinhos e legos™), casinha de jogo simbdlico, ocasionalmente
sala de “Caracois”, “Ledes”, “Peixes” ou saldo polivalente. Depois desse circuito, as
criancas desenharam-no, com intuito de tomar consciéncia do percurso realizado, dos
espacos valorizados ou ndo, por meio de outras representacoes.

Com o objetivo de triangular algumas das perspetivas das criangas, as mesmas
foram provocadas com a constru¢do de um mapa, reunindo os circuitos realizados e
fotografias recolhidas. Para tal, foi dada a oportunidade a cada crianca, de rever,
comentar e justificar as filmagens realizadas, assim como observar as préprias
fotografias, selecionando as mais significativas, porque “o processo de investiga¢do
participativa deve também implicar as criangas como observadoras e criticas das suas
proprias representagoes”’(Fernandes, 2009, p. 151). Relativamente a esta selegdo, foi
notavel a forma como algumas das criangas, sem qualquer indicacdo por parte do
adulto, sentiram necessidade de agrupar as fotografias, facilitando o processo (M.:
“Espera. Agora vou dizer as do quintal. Estas sdo muitas.” (Faz uma fila de

fotografias). Durante este momento, deu-se conta do envolvimento da maioria das
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criancgas, pois referiram-se as fotografias de forma pormenorizada, identificando os
espacos (M.: “Esta ndo gosto, olha, se eu tiver triste eu gosto. Quando alguém me tira
do baloico, eu fico triste e vou para la (tineis)”), 0 momento da recolha da fotografia,
bem como a forma como a tiraram, o contetdo que destacam da mesma(V.: “Quero
esta da sala, porque tem brinquedos para brincar”’; M.L: “Eu quero esta dos balancés
porque gosto mais do quintal”) e as relagdes que lhe estdo sujacentes (J.: “Quero
esta... Porque eu gosto muito de ir ao barco, s6 que as vezes 0 M. e o F. ndo querem
estar no barco”; M.: “ahah é o meu amigo F.”). Depois de selecionadas as
fotografias, cruzaram-se informagGes com o circuito anteriormente efetuado,
resultando este cruzamento nos mapas do que realmente consideravam importante no
JI, justificando uma vez mais as suas escolhas. Todo este processo tornou-se fulcral,
pois a medida que se desenrolava existia um aumento do envolvimento, uma vez que
as oportunidades de escuta das vozes das criancas permitia o0 sentimento de
seguranca e consequentemente a interacdo espontanea entre crianga-adulto, criando-
se oportunidades para uma facil evidéncia das suas perspetivas dos espacos, através
das mdltiplas linguagens.

Para além da recolha de dados junto das criancas, foram mantidas conversas
informais com os pais, aquando do acolhimento ou final do dia, relativamente aos
espacos, que em contextos familiares, eram destacados (Mae de F.M.: “Acho que é
de brincar no quintal”; Pai de V.: “Gosta muito de brincar com brinquedos”, Mae de
M.V: “O quintal, gosta muito”) ou aos que, por outro lado, ndo eram t&o valorizados
(Pai T.: “Nao sei, eu sei que ele ndo gosta muito de dormir, mas nem aqui nem em
casa”). O mesmo foi realizado com a equipa educativa, que foi transmitindo algumas
informac@es pertinentes, dando-se conta dos locais e atividades privilegiadas pelas
criancas (Auxiliar M.: “Muitos meninos nao gostam do saldo, ndo sei porqué, se €
por estarem todos juntos, o grupo todo, muita confusdo talvez”; Auxiliar M.:
“Destaco a zona do quintal como a favorita do M.I. (...). O espaco preferido do V. é

na area da sala, os jogos de tapete”).
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1.5. Triangulagéo de Dados

Na segunda fase da utilizacdo da Abordagem de Mosaico, procedemos a
organizacdo e andlise dos dados recolhidos pelos dois grupos de projeto Mosaico
(Lebes e Tartarugas). A analise foi realizada entre a equipa de estagio e a equipa
educativa, o que levou a unido dos dois grupos para a finalizacdo da investigacao.

De acordo com a Fase 1V — Avaliacdo do projeto — um dos aspetos valorizados
pelas educadorasé a autenticidade dos dados recolhidos, que, sem a pré-disposicédo
constante na escuta das criancas e utilizacdo de diferentes técnicas ndo seriam téo
genuinos. Valorizou-se ainda a “leitura de dados” concludente da triangulagdo e
categorizacdo de dados obtidos durante todo o processo, desde as notas de
observacao, entrevistas informais/conversas a criancas, equipa educativa e pais, aos
materiais produzidos pelas criancas. Ainda para a avaliacdo do projeto, foram
novamente revelados aos proprios autores algumas das filmagens recolhidas, com o
intuito de realizar um video com as diferentes perspetivas®, a exibir na divulgacdo
do projeto. Outra das estratégias de triangulacdo de dados levadas a cabo foi a
construcdo da manta magica, em forma de mosaico de esferovite, o que possibilitou a
congregacdo das pecas de mosaico, que com as suas opinides e registos constituiam
as diferentes perspetivas acerca dos espagos do JI. Esta manta mégica, permitiu
assim as criancas refletir e avaliar os instrumentos e dados mais relevantes a afixar,
de entre desenhos, circuitos e mapas construidos pelas mesmas, valorizando-se
sobretudo a voz das criangas com menos visibilidade, enquanto objetivo de estudo de
investigacdo. Esta avaliacdo facilitou o confronto das perspetivas dos pais, equipa
educativa e criancas, originando o mosaico, suporte de todo o percurso investigativo.

A partir da composicdo do mosaico surgiram categorias™, desdobrando-se assim
a questdo inicial em duas tematicas principais, 0s espagos e as relacfes, podendo
estas também ser justificadas por Cabanellas & Eslava (2005), uma vez que o0 autor
defende construcdo do espago atraves do grupo inseparavel da construcdo social.
Dentro da temética espaco, definiram-se seis categorias que codificam 0s assuntos
através de topicos de conteudos. Assim, estas denominam-se de espacos de acesso

(elos de ligacdo), espacos de descoberta(exploracdo, criacdo e transformacdo de

*2Vide in Apéndice 15 — Exemplos de Registos do Projeto Mosaico
>3Vide in Apéndice 16 — Categorizacdo de Dados do Projeto Mosaico
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objetos), espacos de ‘“‘faz-de-conta” (representacdo de papéis sociais e interagoes),
espacos de movimento (andar de baloigo e escorrega, brincadeira livre e jogo), a
categoria espacos de acesso reservado subdivide-se em duas subcategorias, sdo essas
espacos interditos e espacgos de recolhimento, a Ultima categoria desta tematica séo
0s espacos de identidade/individualidade. Quanto a tematica relagBes, o grupo
definiu duas categorias consoante as justificacbes dos espacos mencionados, pelas
relacdes entre pares e relacdes familiares, que nesses espacos sao estabelecidas, ou
pela influéncia na escolha dos espacgos atraves dessas relagdes.

Aquando da categorizacdo dos dados™, foram realizadas algumas inferéncias,
que apesar de ndo se incluirem nas categorias acima apresentadas, tornaram-se
relevantes nas conclusfes da investigacdo, como o possivel condicionamento das
respostas valoriativas do espaco exterior, pelo periodo do ano (Primavera e Verdo)
em que se desenrolou a investigacdo. A probabilidade dos espacos que néo séo téo
referidos pelas criancas estarem associados a uma desvalorizacdo pelas mesmas,
como o saldo e o dormitério. Inferiu-se também acerca dos significados que quadros
e trabalhos possam ter para aqueles que 0s mencionaram, uma vez que tanto pode
representar um marco de orientagdo espacial (T.: “Aquele senhor porque esta sempre
a olhar para mim.”), como um sentimento de pertenga (evidéncia: fotografias a
construcdes feitas com familiares). Também o coelho “Tomé” pode, por um lado,
estar relacionado com uma fantasia, uma relacdo afetiva, mas, por outro, com uma
questdo de desafio e descoberta do seu préprio mundo. Também da porta de entrada
no JI, se realizam inferéncias acerca da sua valorizacdo como acesso ao quintal ou
como um lugar de demarcacdo de experiéncias aquando da sua saida para o préprio
contexto familiar, assim como as escadas, que para as criancgas significam um desafio

interessante, ao contrario do que grande parte dos pais poderia imaginar.

1.6. Decisdo
Concluimos,através da categorizacdo de dados, que efetivamente existe por parte

das criangas, uma associacdo de espacos a determinadas acdes e relacBes, como é o

> Depois de organizados e transcritos os dados, é possivel responder as questdes de investigacio ao
mesmo tempo que se desenvolvem 0s temas e consequentemente as categorias a partir dos dados, ja
estratificadas e relacionadas de acordo com os temas (Creswell, 2014, pp. 271-276).
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caso de brincar/ler na sala ou por exemplo a realizagdo de projetos no atelier.
Contudo, esta associacdo levou-nos a perceber a dificuldade que as criangas sentiam
na concretizacdo dessas acGes no espaco exterior, local onde permanecem
diariamente, e a repensar o espaco de acordo com as informacdes recolhidas. Nesta
terceira fase, caraterizada por Alison Clark como a deciséo, e relacionando-se o
projeto em questdo com os projetos curriculares de salas, planeou-se® e
posteriormente provocaram-se as criangas das duas salas, Ledes e Tartarugas, através
de dois indutores, caixas, em que uma continha alguns materiais inerentes ao atelier
(objetos sonoros e materiais de desgaste) e a outra materiais de biblioteca. De entre
varias questdes, as criancas sugeriram o aproveitamento de um pombal abandonado e
de uma das casinhas para a construcdo do atelier e biblioteca, respetivamente. Este
foi um processo uma vez mais planificado com as criancas através de uma teia>®,
com o redirecionamento do dialogo entre as dezassete criangas, no qual, as mesmas
evidenciaram o interesse nas tarefas inerentes ao reaproveitamento dos espagos,
como a limpeza e construcdo de materiais. Formaram-se dois grupos mistos,
relativamente as salas em questdo, decidindo os mesmos quais as tarefas de que se
encarregavam. Para a construcdo do atelier, limpou-se e arrumou-se 0 espacgo,
incluindo gavetas, construcdo de cavaletes de cartdo, exploracdo e construcdo de
objetos sonoros, tal como ja existira no atelier do espaco interior. Na casinha também
foi limpo o espaco, construida uma estante de livros, almofadas e puffs com pneus.
Dos dois locais, destaca-se o envolvimento dos grupos, na construcdo dos objetos
sonoros e dos puffs com pneus e outra das propostas, a fim de dar continuidade ao
projeto, seria a esplanada da biblioteca junto a casinha transformada. De um modo
geral, nesta fase privilegiou-se a intervencdo das criancas junto dos espacos
identificados como possiveis oportunidades de desenvolvimento, tendo as mesmas
um papel ativo nas diversificadas tomadas de decisdo. Aquando da introducéo dos
indutores, a equipa refletiu o envolvimento das criangas, no entanto, apesar da
agitacdo na exploragdo dos mesmos, a medida que foi sendo planeada e executada a
transformacéo dos espacos, 0 envolvimento das criancas era notorio, solicitando em

diversos momentos a continuidade das tarefas a decorrer. Tudo isto porque as suas

**Vide in Apéndice 17 — Exemplo de Planificagio do Projeto Mosaico
*®Vide in Apéndice 18 — 22 Rede de Tépicos do Projeto Mosaico
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perspetivas, 0s seus registos foram tidos em consideracdo na organizacdo dos
espacos do JI e como tal sentiram que o seu contributo foi valorizado pelos adultos.*’

Relativamente a ultima fase do projeto, Fase IV — Divulgacdo do projeto do
mosaico — ainda decorrente da fase de decisdo da investigacdo realizada, foi
disponibilizado aos pais, tanto a manta magica como o video das perspetivas dos
espacos do JI. Uma das sugestdes da equipa educativa seria a divulgacdo do JI
através do video realizado, possibilitando-se assim a divulgacdo do projeto bem

como das perspetivas das criancas acerca do espacgo que as acolhe diariamente.

*’Vide in Apéndice 19 — Documentacéo Pedagégica do Projeto Mosaico
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Capitulo IV-Experiéncias Chave em 1.° Ciclo de Ensino Basico

1. Desafios para a Organizacéo Curricular no 1.° CEB

1.1. Organizacao Curricular no 1.° CEB

De acordo com Carlinda Leite (2003), a organizacdo curricular do Ensino Bésico
em Portugal sofreu ao longo das Ultimas décadas alteracBes constantes,
desencadeadas pelos ideais democraticos que acompanharam a Revolucéo de Abril e
se fizeram refletir nas dindmicas curriculares. A influéncia de Maria Montessori na
defesa da individualidade da crianca e da necessidade de ser a propria a abrir 0 seu
caminho, de Decroly na preconizagdo pelo respeito dos interesses das criangas
através do método dos centros de interesses, de Dewey, Cousinet, Kilpatrick, Freinet,
e de tantos outros, tornou-se imprescindivel no desejo de adaptacdo do curriculo as
necessidades da sociedade. Ainda assim, o curriculo continuou a ser organizado com
base em disciplinas®, o que no final dos anos 80 deu origem a uma Reforma
Curricular com o objetivo de articular disciplinas e valorizar as experiéncias de vida
dos alunos. O que de certa forma levou apenas a uma modernizacgédo das disciplinas e
posteriormente a constituicdo de nucleos de pesquisadores com foco no curriculo,
emergindo assim os conceitos de “professor investigador” e “professor reflexivo”. O
que permitiu, nos anos 90, a adequacdo do curriculo nacional as realidades locais,
surgindoportanto, neste momento, uma premissa importante para qualidade na
educacdo, para a qual foram definidas estratégias que visassem a resposta a
diversidade das sociedades, através da construcdo do Projeto Educativo (PE) de
Escola, do Projeto Curricular de Escola (PCE) e do Projeto Curricular de Turma
(PCT). Cada um destes, com contextos e funcdes especificas, projetados por orgaos
diferenciados mas relacionados, permitiria adequar o Curriculo Nacional (CN) a cada
localidade.

Isto levou a que em Portugal o curriculo se organizasse, segundo Bartolomeu
Varela (2013) em trés niveis, macro, meso e micro. Com base em Gaspar e

Rold&o(2007), o nivel macro diz respeito a administragdo central, ou seja, a todo o

%8 De acordo com Santomé(1998, p. 55), “uma disciplina é uma maneira de organizar e delimitar um
territério de trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um determinado angulo de
visdo”.
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sistema educativo, o nivel meso onde a responsabilidade é atribuida as instituices e
comunidade escolar e por fim o nivel micro, a partir do qual o poder curricular é
atribuido aos professores e alunos. Bartolomeu Varela (2013) refere ainda que,
apesar de divididos, estes niveis de organizacdo e gestdo do curriculo estdo
interligados. Por isso, de acordo com Pacheco (2001), existe um processo de
desenvolvimento do curriculo, no qual se deve ter em consideracdo 0s niveis
anteriormente apresentados, através de cinco fases. Ja para Gaspar e Rolddo (2007),
estas fases resumem-se a trés, sendo a primeira de Concec¢édo do Curriculo, com base
na andlise da situacdo, que leva a construcao de principios para a orientacdo da acéo
educativa(Pacheco, 2001). Por conseguinte, na 22 Fase, Operacionalizacao, existe por
parte da instituicdo uma adocdo da proposta oficial do curriculo, concebida pela
administracdo central do pais e dai a nomenclatura Curriculo Nacional (CN). Ainda
nesta fase, existe uma mesoestrutura curricular a partir do PEE e do PCE, que
permite descentralizar essa proposta e construir a autonomia curricular. Ainda nesta
fase, existe uma microestrutura curricular a partir do PCT, no qual ha a possibilidade
de planear a acdo pedagdgica de acordo com as carateristicas e necessidades dos
alunos, sem esquecer o CN. Por fim, acontece, na 3? Fase, a avaliacdo do curriculo,
que apesar de inerente a todo o processo, neste momento ganha forma através da
relacdo entre o que foi realmente aprendido e o curriculo oficial, questionando-se
todos os niveis de organizacdo e gestdo pelo qual passou (Varela, 2013).

A questdo prende-se, agora, com a inexisténcia de espaco para o curriculo
oculto®®, aquele que deve prevalecer entre o curriculo oficial e o curriculo real, que é
vivenciado e observado, passivel de ir ao encontro dos interesses de alunos e
professores, tal como acontece no desenvolvimento de um curriculo emergente. O
que suscita uma série de questbes, associadas ndo apenas ao nivel macro, mas
sobretudo ao nivel meso e micro, niveis esses onde a responsabilidade recai

essencialmente sobre nds, professores.

% 0 curriculo oculto “é o resultado da experiéncia escolar que ndo faz parte dos programas oficiais e
das politicas educativas” (Pacheco, 2005, p. 58), 0 que permite o reforgo do protagonismo dos atores
curriculares e consequentemente leva a melhoria de condi¢des para a mudanca e inovacédo curricular.
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1.2. Desafios para o Nivel Macro Curricular — Administragdo Central

Para que os professores se possam tornar mais autdnomos, redefinindo a sua
pratica educativa, torna-se essencial ter em atencdo algumas medidas, que de certa
forma constituem desafios para os diferentes niveis de organizacdo curricular.
Comecando pelo nivel macro, no qual a politica curricular segundo Gimeno(1988, p.
129), envolve “toda a decisdo ou condicionamento dos conteudos e da pratica de
desenvolvimento do curriculo desde o0s contextos de decisdo politica e
administrativa, que estabelece as regras de jogo do sistema curricular”. Esta politica
curricular “planeia parametros de actuagdo com um grau de flexibilidade para oS
diferentes agentes que moldam o curriculo” (op. cit.). No entanto, uma vez que o
concebe, torna-se “o primeiro condicionante directo do curriculo e, indirectamente, é
através da sua accdo que outros agentes sao moldados” (op. cit.).

Para que este condicionamento seja minimizado, torna-se fulcral a existéncia de
uma abordagem participada, descentralizada e flexivel das politicas curriculares.
Partindo-se da premissa que a formulacao das opc¢oes politicas globais sdo apoiadas
cientificamente por instituicdes académicas e investigadores, permitindo assim
oenvolvimento dos restantes niveis de organizacdo do sistema educativo(Varela,
2013). De modo a evitar-se a uniformizacdo do curriculo, este deve, segundo
Formosinho(1987, p. 16), basear-se em “modos de gestdo e decisdo curricular mais
centrados nas escolas, enquadrados por curriculos nacionais definidores das grandes
linhas e areas da aprendizagem curricular”.

Como tal, torna-se urgente implementar politicas educativas e curriculares que
reforcem a autonomia tanto das escolas como dos professores, promovendo uma
mudanca sustentada, com base numa planificacdo conjuntae sustentavel, dispondo de
condicBes e apoios para potenciar inovagdes em cada contexto. Contudo, é
necessario que esta autonomia ndo se resuma somente a escolha de estratégias para
obtencdo dos objetivos inicialmente impostos pelas estruturas centrais(Santome,
1998). Levando assim a que os decisores politicos compreendam que as mudancas na
educacdo devem ser refletidas com os seus atores, fortalecendo-seassim o clima de
confianca entre o Ministério da Educagdo e os professores(Morgado, 2011).

Para além da necessidade dos professores serem tidos em consideracdo na

concecdo do curriculo, torna-se imprescindivel um novo conceito do mesmo, de
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acordo com a flexibilizacdo, integracdo e articulacdo de que o conhecimento
necessita, atendendo aos tempos atuais. J& a época, John Deweycriticava, a
semelhanca do que acontece atualmente, a obrigatoriedade de trabalhar com uma
excessiva compartimentagdo da cultura em matérias, uma vez que se tornavam numa
sobrecarga de fragmentos sem conexdo e, como tal, distantes do mundo experiencial
dos alunos(Santomé J. T., 1998). De entre as inumeras criticas, realizadas por varios
autores, ao curriculo baseado em disciplinas, salienta-se a insuficiente atencdo aos
interesses dos alunos, ao contrario do que acontece com o desenvolvimento de um
curriculo emergente que ostenta transdisciplinaridade®. A partir daqui muitas outras
criticas surgem, relacionadas com a desvalorizacdo da experiéncia prévia dos alunos,
dos seus modos de percecdo e ritmos de aprendizagens individuais, levando por
exemplo, ao enfoque de conteudos comuns a lugares muito dispersos e
consequentemente ao desprezo pela problemética do seu meio socio-cultural e
ambiental. Para além destas, podemos ainda considerar que a parti¢cdo do curriculo
em disciplinas® torna-se um obstaculo a perguntas vitais, uma vez que estas ndo se
encontram confinadas aos limites das disciplinas. A organizacdo dessas disciplinas
leva ainda a que exista uma constante mudanca de alteracdo de uma matéria para
outra e, portanto, a uma inflexibilidade na organizacdo, tanto do tempo, espaco,
recursos  humanos, como de  atividades  educacionais realmente
significativas(Santomé J. T., 1998, pp. 110, 111).Por tudo isso, este novo conceito de
curriculo deve partir, ao nivel macro, de uma construcdo coletiva de conhecimento,
organizada para além das disciplinas, ou seja, em torno das necessidades e interesses,
tal como urge no desenvolvimento do curriculo emergente. E também premente que
se atenue a discrepancia temporal entre acdo politica e a acdo pedagdgica, facilitando
a apropriagdo da utilidade e sentido dessas mudancas por parte das escolas e
professores (Morgado, 2011).

%0Santomé(1998, p. 74) define a transdisciplinaridade enquanto “modalidade de relagdo entre as
disciplinas que as supere. E o nivel superior da interdisciplinaridade de coordenagdo, onde
desaparecem os limites entre as diversas disciplinas e se constitui um sistema total que ultrapassa o
plano das relagdes entre as tais disciplinas”.

®vide in Anexo 6 o quadro de organizacdo do curriculo em disciplinas/areas de contetido(Ribeiro,
2016, p. 11), no qual se pode verificar a maior flexibilidade nos primeiros niveis, pré-escolar e 1° ciclo
permitindo ao professor ter um maior impato no processo educativo, mas que ainda assim se vai
complexificando a medida que os ciclos aumentam.
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1.3. Desafios para o Nivel Meso Curricular — Escolas / Agrupamentos

Tal como referido anteriormente, um dos principais desafios colocados ao nivel
meso curricular consiste na autonomia® da escola/agrupamento, percecionada por
Morgado, em duplo sentido. Por um lado, a autonomia decretada pelo estado em
matérias relevantes como a organizacdo de atividades mas dependentes de excessivas
normas de regulacdo, e por outro, a autonomia construida pela prépria escola, que
sem menosprezar 0s objetivos propostos pelo nivel macro, se baseia no
“reconhecimento de capacidades autdbnomas quer a organizacdo escolar quer a cada
um dos elementos que a integram”(Morgado, 2000, p. 53), permitindo a partilha de
poderes e a criacdo de espaco para que a escola se organize e crie 0s proprios
mecanismos de atuacdo. Como tal, considera o autor que a autonomia seja vista
“numa perspetiva de territorializagdo das politicas educativas e reconhecida como
um valor intrinseco a propria escola ou agrupamento de escolas, (...) constituindo nao
um fim em si mesmo, mas um meio de perseguir em melhores condi¢des as
finalidades educativas” (Morgado, 2000, p. 95). Segundo Gimeno (1989, citado por
Morgado, 2004, p. 434)esta autonomia curricular justifica-se ndo apenas pela
necessidade de “um plano de aprendizagem diferenciado para os alunos, em fungio
das suas caracteristicas pessoais, dos seus interesses, das suas raizes culturais de
referéncia” existindo a possibilidade de uma certa “heterogeneidade no curriculo que
se aborda numa escola ou grupo de escolas”, mas também pela facilidade que a
comunidade escolar tem em manter uma certa margem de opgdes pedagdgicas.
Opcoes estas atualmente desvalorizadas, tanto pelo nivel central de decisdo como
pelos proprios agentes educativos, como mais a frente sera discutido.

Assim, este poder reconhecido a escola de tomar decisbes nos dominios
estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional, exige que se
tenha em consideracéo as diferentes dimensdes de gestdo escolar bem como a relagdo
entre 0s varios niveis administrativos. Portanto, a escola deve construir a sua
autonomia a partir da comunidade em que se insere, e de situagfes concretas,

materializando esta autonomiaa partir da concecdo e operacionalizacdo de

®’Entende-se por autonomia “a capacidade que qualquer organismo/entidade, individual ou coletiva,
detém de se poder reger por leis proprias, de atuar, de se orientar, de resolver os seus problemas, sem
ter necessidade de recorrer a outrem, pressupondo, portanto, um determinando grau de independéncia,
ndo vituperando nunca os postulados mais elementares da responsabilidade” (Morgado, 2000, p. 49).
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umProjetoEducativo (PE) prdprioe de outros instrumentos como o Regulamento
Interno (RI) e o Plano Anual de Atividades (PAA). O PE possibilita a explicitacéo
dos principios, valores, metas e estratégias segundo 0s quais a escola pretende atuar
durante os trés anos seguintes. O RI permite a definicdo do regime de funcionamento
da escola e de cada um dos seus 6rgaos de administracdo e gestdo, das estruturas de
orientacdo e dos servicos de apoio educativo, para além dos direitos e deveres dos
membros da comunidade escolar. O PAA ¢é o documento de planeamento, elaborado
e aprovado pelos 6rgdos de administracdo e gestdo da escola, que, em consonancia
com o PE, pretende definir os objetivos, as formas de organizacdo e de programacéo
das atividades gerais(Lemos & Silveira, 2001, p. 32). Uma vez que o PEeé
odocumento orientador de todas as acdes que a escola assume e, portanto, o nucleo
central de referéncia e enquadramento da mesma, podemos refletir que a sua
concretizacdo apenas terd eficacia quando existir um efetivotrabalho de equipa. No
sentido de tornar o documento na justificacdo plena de todas as opg¢des pedagogicas
tomadas, como Pacheco (2000, citado em Morgado, 2004, p. 436) reforca, ao invés
do simples cumprimento dos normativos redigidos pela administracdo, pois, caso
contrario, ndo deixard de ser uma simples formalidade administrativa sem qualquer
significado para a comunidade educativa(Morgado, 2004, p. 429).

Portanto, também compete a escola e agrupamento de escolas a gestdo de
curriculos, programas e atividades curriculares, através de uma coordenacdo
consoante 0 nivel macro mas também o nivel micro. O que poderd permitir
componentes curriculares regionais e locais e, portanto, facilitar a concegdo de
experiéncias e inovagdes pedagogicas de acordo com o desenvolvimento de um
curriculo emergente. Tornando-se ainda possivel a gestdo de espagos/tempos
escolares assim como a articulagdo curricular, prevista no DL n.° 115-A/98 através
de conselhos de docentes, a qual “visa o desenvolvimento de planos de estudos que,
através de uma gestdo equilibrada de programas definidos a nivel nacional e de
componentes curriculares de ambito local, assegurem aos alunos a aquisi¢do das
competéncias definidas para o final de cada ciclo” (Lemos & Silveira, 2001, p.
95).Ainda no que diz respeito a gestdo tanto de programas como de conteddos,
importa clarificar o nivel de autonomia que o ME proporciona aos agrupamentos,

escolas e professores tal como descrito na lei. O que de outra forma nos levaria a
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considerar como austero aquilo que esta definido pelo ME, tendo em consideracdo a
forma como muitos dos professores se tém submetido a planificagbes e avaliagdes
mensais, uniformes a todo o agrupamento. Este facto foi observado em contexto de
pratica educativa (1.° CEB), num agrupamento em que a dispersao geogréafica é
evidente, a existéncia da continua planificacdo e avaliagdo mensal transversais para
todas as escolas do agrupamento, independentemente dos diferentes contextos e
heterogeneidade dos publicos alvo, sem ter em consideracdo as particularidades de
cada um que obrigariam a uma gestaocurricular como se encontra previsto na lei.
Ainda que esta gestdo seja de conhecimento e acordo de todo o agrupamento, em
reunido de conselho, a equipa de estagio verificou a dificuldade, por parte de vérios
professores, em dar continuidade ao trabalho até entdo desenvolvido. Foram varias as
questdes que surgiram, desde a inadequacdo da planificacdo mensal ao contexto de
cada turma, dificultando o aprofundamento de interesses locais ou o respeito pelo
ritmo de cada aluno. No que diz respeito a avaliacdo, desde os contetdos em
avaliacdo aos instrumentos utilizados, esta revela a incoeréncia existente entre
planificacdo previamente decidida em agrupamento e a necessidade de préaticas
diferenciadas, levando a discussdes que levantam as questdes que aqui se debatem, a
autonomia de cada nivel de gestdo curricular em prol de um curriculo emergente.
Uma das questdes levantadas prende-se com a adaptacdo dos instrumentos de
avaliacdo, quer ao nivel de contetdos quer de duracdo das provas. No entanto, estas
alteracdes sao realizadas na clandestinidade uma vez que o agrupamento pressupde o
controlo de tais variaveis para comparagdo de resultados, mais uma vez sem tomar
em consideracdo essas e outras variantes de cada contexto em particular. Surge,
assim, enquanto desafio a este e a outros agrupamentos, a autonomia concedida pelo
ME, quanto a planificacdo e avaliagdo, permitindo aos professores o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas diferenciadas. Consequentemente, levanta-
seoutro dos desafiosrelacionados com este episddio e que realca o beneficio da
criagdo de equipas de trabalho, questdo essa debatida mais pormenorizadamente na
experiéncia-chave seguinte.

Os desafios passam também pelo aproveitamento das oportunidades existentes,
importa portanto referiros contratos de autonomia que, uma vez mais, apenas se

desenvolvem consoante a iniciativa da escola,segundo um processo faseado em que
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Ihe serdo conferidos niveis de competéncia e de responsabilidade acrescidos, sendo
estes objeto de negociacdo prévia entre o ME, a administragdo municipal e a escola.
Neles devem constar objetivos e condi¢fes que viabilizem o desenvolvimento do PE
apresentado pelos 6rgdos de administracdo e gestdo de uma escola. Na primeira fase
do desenvolvimento da autonomia, encontra-se previsto pelo artigo 49.° do DL n.°
115-A/98 a gestdo flexivel do curriculo com possibilidade de inclusdo de
componentes regionais e locais, desde que exista o respeito pelos nucleos essenciais
definidos a nivel nacional. E ainda possivel, de entre outras competéncias, a adogéo
de normas proprias sobre horarios, tempos letivos, constituicdo de turmas e ocupacao
de espacos (Lemos & Silveira, 2001, p. 117).

1.4. Desafios para o Nivel Micro Curricular — Professor e Turma

Quanto a micro estrutura curricular, Morgado(2000, p. 101) define-a como “o
mosaico combinado de professores e alunos em constante interagcdo”. E ainda que os
niveis antecedentes,tal como apresentados, ndo permitam ao professor o pleno
desenvolvimento de um curriculo emergente, torna-se imprescindivel que o professor
reveja o seu papel®®, pois, segundo Pacheco (1996 citado em Morgado, 2000, p. 105),
o professor “goza de uma autonomia de orientacdo dentro de referenciais que lhe sdo
impostos, mas que jamais determinam liminarmente a sua a¢ao e o seu pensamento”.
Portanto, ainda nesta linha de pensamento, corroboramos Morgado (2004, p. 434) na
medida em que a autonomia curricular exige, acima de tudo, repensar o papel do
professor, uma vez que este se torna preponderante para o desenvolvimento do
curriculo, sendo quem confere sentido préatico ao seuvalor teérico(Morgado, 2000, p.
103). Assim,sendo objetivo do curriculo emergente, a semelhanca do curriculo
integrado, respeitar os conhecimentos prévios, necessidades, interesses e ritmos de
aprendizagens dos alunos, deve-se essencialmente aumentar aquele que é atualmente
0 poder de participacdo e decisdo do grupo, quer em termos de conteudos quer em
termos de recursos, de ritmos de trabalho e formas de avaliagdo (Santomé J. T., 1998,

% 0 objetivo é ir além daquele que é definido oficialmente como o Perfil Geral e Especifico de
desempenho do professor do 1.° CEB, definido no DL n.° 241/2001 de 30 de Agosto (Decreto-Lei,
1997), nomeadamente no que diz respeito a carateristicas e capacidades fundamentais ao
desenvolvimento do curriculo emergente.
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p. 187). Istoird automaticamente levar a que o professor partilhe aquelas que tém sido
as suas responsabilidades até entdo e,portanto, exigir a cada ator uma postura critica
relativamente ao curriculo, explicadora de uma prética quotidiana reflexiva orientada
para uma responsabilizacdo como cidaddo e que envolve uma participacdo em
diferentes niveis (Morgado, 2004, p. 433). Como tal, associada a esta revisdo de
papéistanto do professor como do aluno, encontrar-se-&o de forma subjacente, novas
formas de organizacdo curricular que possibilitem aos professores que assim 0
queiram, assumir profissionalmente a autonomia(Leite, 2006), tendo em
consideragdo tanto os niveis de decisdo anteriormente mencionados como a reviséo
de praticas educativas sobre as quais previamente ndo haveria questionamento.
Perante a atual organizagdo do curriculo, por disciplinas, ainda que neste ciclo
ndo tantocompartimentadas®, o que podera facilitar a acdo do professor em relacdo a
niveis posteriores, o professor apresenta, segundo Santomé (1998) umdéfice de
autonomia, que se revela na incapacidade de diagnosticar o que sucede nas salas de
aula, de tomar decisdes, de oferecer uma ampla variedade de recursos e de avaliar
adequadamente o desenvolvimento do curriculo. Portanto, o autor (op.cit: p. 115)
destaca a importancia da ndo compartimentacdo e rotulacdo das experiéncias dos
alunos, ressaltando a ideia de que a medida que as criangas vao explorando o mundo
que as rodeia, vdo encontrando experiéncias de diferente indole, das quais o
professor pode extrair significado, de acordo com as matérias exigidas oficialmente.
Assim, torna-se urgente que também o professor pense o trabalho em termos de
curriculo, possibilitando-lhe uma perspetiva diferente daquilo que faz na sala de
aula(Pacheco, 2001, p. 48). Isto exige ao professor uma postura de arquiteto do
curriculo e como tal, “um papel pratico e de reflexdo do programa, valorizando
criticamente o trabalho que desenvolve e incorporando as necessidades dos alunos”
(op. cit.). Esta interpretacdo dos programas é também ela uma fonte de poder
situacional(Pacheco, 2001, p. 249), do qual o professor deve usufruir, considerando
para tal modalidades mais classicas como 0s centros de interesse Decrolyanos ou o

método de projetos considerados por Kilpatrick. Uma vez que tanto uma modalidade

® A este propdsito vale a pena ter em consideracdo a ideia de Beane(2003, p. 92) pois “mesmo
guando uma abordagem por disciplinas € imposta a nivel nacional e o0s seus resultados
minunciosamente testados, parece existir quase sempre um determinado espaco e oportunidade para
explorar outras abordagens”.
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como outra permite ir ao encontro daqueles que sao os ideaisdo curriculo emergente,
reforca-se a ideia deDecroly de que “o trabalho dos alunos ndo podera ser
circunscrito a um ambito muito limitado, tanto em atividades como em horarios”
(Santome J. T., 1998, p. 197). Quanto ao trabalho por projetos, estes baseiam-se
numa “proposta entusiasta de acdo para ser desenvolvida num ambiente social e deve
servir para melhorar a qualidade de vida das pessoas” (Santomé J. T., 1998, p. 203),
permitindo a transformacdo do curriculo num conjunto de projetos, apoiados nos
interesses dos alunos e em simultdneo geradores de novos interesses. Estas sdo
modalidades que permitem assim ao professor justificar a sua autonomia, quer em
termos de organizacdo de espacoe tempo, quer de planificacdo e avaliacdo, e ir além
do cumprimento de normas e execucao de programas para cada disciplina ou ano de
escolaridade, valorizando-se, consequentemente, 0S processos e conteldos em
detrimento dos produtos (Morgado, 2010, p. 24). Para além de que travara aquele que
constitui um outro desafio, a frequente utilizacdo de manuais escolares querestringe o
processo educativo e a tomada de decisdo por parte do professor, quanto a
organizacdo do curriculo, pois sdo vistos, de forma errada, comomediadores entre o
curriculo oficial e o curriculo programado. Devem, portanto, ser substituidos, em
grandes periodos de exploragdo, por outros recursos, utilizados também por adultos,
permitindo ainda que a construcdo desses recursos resultedas necessidades auferidas
aquando do desenvolvimento dos projetos em curso (Santomé J. T., 1998, p. 182).
Para além da concreta organizacdo do curriculo e de acordo comKelly (1980),
que menciona a inexisténcia do desenvolvimento do curriculo sem o
desenvolvimento do professor(Pacheco, 2001, p. 48), redirecionamos agora a nossa
atencdo para um sem fim de capacidades transversais que o professor deve
desenvolver, permitindo-lhe a aproximacdo a um curriculo emergente com base nos
anteriores pressupostos. De um modo geral, o papel do professor pode ser
considerado complexo, mas ainda assim deve acontecer de forma fluida, deve ser
visto em termos holisticos e circulares enquanto complemento a visdo da crianga
anteriormente caraterizada(Edwards, Gandini, & Forman, 2016, pp. 155, 158).
Enquanto coconstrutor de conhecimento, o professor e considerado parceiro tanto das
criangas como dos pais e restantes adultos, com o0s quais deve, acima de tudo,

desenvolver uma relacdo estreita com base na comunicagdo,cooperacdo e
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confianca(op. cit.).Para que possa provocar os alunos ajudando-osa descobrir as suas
préprias ideias e perguntas, deve escutar mais 0s outros, ao invés daquilo que
estamos habituados a observar em contextos de salas de aula, nos quais o professor é
0 elemento que mais intervém. A moderacdo das intervengdes constitui assim um dos
desafios com que também nos, equipa de estagio, nos depardmos: definir quando e
como intervir. Sabiamos que deveria ser feitonuma Otica de problematizacdo, na
formulacdo de questbes abertas, no entanto, até mesmo essa intervencdo deve ser
medida em distintos &mbitos. Partindo-se de uma atencéo individualizada as criancgas
com base na observagao atenta e na documentacgéo, tanto das suas a¢gdes como nas do
préprio professor, variaveis como o proprio tom de voz e tempo de resposta devem
ser tidas em consideragdo, uma vez que o pretendido ndo é solucionar imediatamente
a gquestdo em causa mas sim o de criar conflitos cognitivos entre a turma ou grupos
de alunos. Apesar de, para principiantes, se tornar dificil a gestdo deste processo,
como foi o caso, torna-se um desafio interessante e estimulador da préopria reflexdo-
na-acao.

Por outro lado, torna-se imprescindivel que o professor tenha um bom
conhecimento dos contetdos oficiais que possibilite o alargamento das questdes e
consequentemente das aprendizagens.Mais ainda, este conhecimento permite ao
professoratuar no improvisoacompanhando os interesses espontaneos das criancas, 0
que implicaum repertério de competéncias quefacilite aos professores agir na
complexidade e na incerteza, escolher de entre as alternativasde accdo aquela quefor
a mais adequada num dado momento e lugar, sem que se transforme num momento
de inseguranca ou frustracdo(Morgado, 2007).Isto remete-nos, ainda, para uma
naturalidade da pratica em que sobressai a sensibilidade do professor,bem como a
capacidade de envolver os outros através de formas mais criativas e expressivas de
comunicacdo que permitam enfrentar as atividades com curiosidade e energia, tal
como foi observavel na pratica da professora cooperante(Névoa, 1992).

Transversalmente a todas estas competéncias, existem carateristicas inatas que se
poderdo tornar um ponto de partida, como a criatividade, a vontade de experimentar
e arriscar novos modos de trabalhoconjugada com uma mentalidade aberta que
permita escutar diferentes perspetivas e acima de tudo refleti-las(Névoa, 1992). Ja

Dewey, em 1933, defendia o ensino reflexivo, masDonaldSchon foi quem teve maior
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peso na difusdo do conceito.Pollard e Tann (1987) enunciaramas destrezas
necessarias a reflexdo desejada na pratica educativa, referindo que das destrezas
empiricas, analiticas e avaliativas da situacdo surgem destrezas estratégicas, praticas
e de comunicacdo. A forma de reflexdo mais utilizada aquando da prética de estagio
foi a de indagacédo relacionada com o conceito de investigacdo-acdo, que leva 0s
professores a analisar a sua préatica identificando, em conjunto com 0s restantes
profissionais, estratégias para melhorar(Leite & Fernandes, 2010), desafio este que
sera esclarecido na experiéncia chave seguinte. Outra forma de reflexédo utilizada foi
a considerada espontanea, que Schoon chamou de reflexdo na acdo e permite aos
professores improvisar na pratica e resolver problemas,atuando com base num
pensamento reflexivo. Para além desta capacidade de reflexdo, é ainda desejavel uma
atitude autonoma e responsavel do seu préprio desenvolvimento profissional, atraves

da formac&o continua e participagdo em politicas educativas(N6voa, 1992).

2. Trabalho em Equipa para o Desenvolvimento do Curriculo

Se pretendemos o desenvolvimento do curriculo, nomeadamente de um curriculo
emergente na vida de cada crianca, aquele em que as relagcbes humanas sdo
consideradas, em muito, um ponto de partida para a aprendizagem (Edwards,
Gandini, & Forman, 2016), torna-se imprescindivelrefletir e superar um dos desafios
anteriormente mencionados, a criagcdo de equipas entre a comunidade escolar, que

vao além daqueles que sdo considerados, pelos professores, como grupos de trabalho.

2.1. O que é uma Equipa?

Na perspetiva de Robert Lafon, a palavra equipa deriva do francés, esquif, o que
na altura designava “uma fila de barcos amarrados uns aos outros e puxados por
homens” (Mucchielli, 1980, p. 12, Delaire & Ordronneau, 1989). O que levou a
considerar uma equipa de trabalhadores na realizacdo de uma obra comum, existindo
“um vinculo, um objetivo comum, uma organiza¢do, um duplo dinamismo que vem
tanto da “cabe¢a” como do conjunto; uma vitéria a ser alcangada em conjunto” (op.

cit.). Deste termo, 0 autor destaca carateristicas que lhe sdo subjacentes, tais como 0
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reduzido nimero de elementos, a qualidade do vinculo interpessoal, o envolvimento
pessoal que leva a uma participagdo de qualidade, a unidade social, a
intencionalidade comum dirigida que implica uma corresponsabilidade, as
obrigacdes e a organizacao, o que a faz diferir de um grupo de pessoas que trabalhem
em conjunto (op. cit.).

Apesar de muitos grupos de pessoas ficarem apenas por um nivel elementar em
relacdo a constituicdo de uma equipa, existem fases subsequentes a tomar em
consideracdo quando ha intencdo de desenvolver uma equipa com Sucesso.
Inicialmente, este nivel diz apenas respeito a decisdo “exterior”, que parte do
individuo ou instituicdo, em constituir-se o grupo, sendo que o mesmo funciona para
trabalhar segundo a resolucdo de uma ordem de trabalhos, normalmente associada a
reunides institucionais, como acontece em agrupamentos e escolas. Num segundo
nivel de existéncia grupal, inicia-se a confianga interpessoal, no entanto, devido ao
desejo de unanimidade e integracdo de todos no grupo, através de uma “facilitagdo
social”, o envolvimento de cada uma na realiza¢do das tarefas torna-se superficial.
No nivel seguinte, existe um retorno a tarefa com base numa necessidade de
estruturacdo e organizacao interna, durante a qual o grupo comeca a dividir-se em
subgrupos que se afrontam na defesa das suas ideias bem como na concecao das suas
tarefas. O quarto e Gltimo nivel encontra-se associado a uma maturacdo do grupo,
onde as interacbes se desenvolvem naturalmente através da valorizacdo de
contribui¢des individuais e da cooperagdo entre membros em prol de um objetivo
comum, levando-o a considerar-se uma equipa (Mucchielli, 1980).

Todavia, trabalhar em equipa leva a que as pessoas se sintam numa posicédo de
desconforto e de risco pessoal, uma vez que consideram que a abordagem de equipa
consome muito tempo e é arriscada, retardando a realizacdo e o progresso individual
(Katzenbach & Smith, 1994). Também para as pessoas mais inibidas podera tornar-
se uma dificuldade que, em contrapartida, podera ser minimizada com o
desenvolvimento dos objetivos, mas que a priori pode desencadear o medo da critica,
0 que leva a que esses individuos adotem a opinido do grupo afastando-se de uma
postura original e mais benéfica para o desenvolvimento da equipa. Para que isto ndo
aconteca, bem como para outras dificuldades que possamsurgir, existem estratégias a

tomar em consideracdo na dinamizagdo da equipae que aspodem amenizar. Também
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a presséo de conformidade, no sentido de uniformizar e nivelar as opinides de cada
membro (Mucchielli, 1980) desencadeiam, tal como tivemos oportunidade de
perceber durante a reunido de agrupamento em relacdo a organizacdo curricular, um
mal estar na classe docenteque podera ser colmatado com o fortalecimento de
equipas, assim osseusmembros tenham uma mentalidade aberta, potenciadorade um
espaco para a reflexdo conjunta. Quando o nimero de elementos de uma equipa
ultrapassaos nove/dez, surgem dificuldades tanto na comunicacdo,como na formacéo
de subgrupos e na importancia assumida dos problemas interpessoais. Para além
destas dificuldades, o trabalho em equipa exige coesdo entre as pessoas a partir da
confianga assente numa série de experiéncias partilhadas, num passado comum de
cooperacdo bem sucedida, na imagem da equipa criada por cada um, no reforco de
comportamentos de cooperagdo e numa competicdo intraequipa(Mucchielli, 1980).
Katzenbach e Smith (1994) consideram, assim, que de um modo geral, as equipas
devem ser constituidas com um ndmero menorde membros e que esses membros
devem possuir outros conhecimentos e competéncias complementares ao
desenvolvimento do objetivo do trabalho, devendo existir entre 0s membros
compromissos e metas comuns nomeadamente para uma abordagem comum em que
a responsabilidade ¢ matua. O ultrapassar destes desafios reporta-nos aos beneficios
que podera ter o trabalho em equipa, pois o facto de se trabalhar com outras pessoas
provoca, em cada membro, um “esforco de apresentacdo das ideias pessoais”
(Mucchielli, 1980, p. 20)e, consequentemente, podemos afirmar que o desempenho
de uma equipa torna-se superior ao desempenho individual, quer pela afirmagéo
anterior quer pelo maior nimero de pessoas a pensar numa determinada questao,
quer pela disseminacdo do erro, quer pela eficacia das criticas as solucbes
individuais, quer pela influéncia prdpria das interacdesque pressupde trocas e
interestimulacdo (Mucchielli, 1980).

2.2. Trabalho em Equipa no 1.° CEB
Considerando que o trabalho em equipa propicia um maior desenvolvimento em
qualquer que seja a organizacdo, serd utdpico falarmos na constituicdo destas equipas

nas escolas? Ha, de facto a este respeito, uma concordancia generalizada entre
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autores. No entanto, tal ndo se verifica nas praticas educativas por uma série de
dificuldades sentidas pela simples colaboragdo entre professores (Rold&o, 2007).
Colaboracdo essa que, apesar do trabalho individualizado persistente, deveria
permanecer subjacente, uma vez que existe uma interdependéncia no trabalho
realizado em anos anteriores ou subsequentes pelos colegas(Lima & Fialho, 2015).

A este propdsito vale a pena ter em consideragdo as questbes levantadas
porMichael Fullan e Andy Hargreaves, relativamente a concretizacdo de mudancas
educativas que suscitam a necessidade de trabalho em equipa. Uma delas diz respeito
a sobrecarga exigida na planificacdo e desenvolvimento de trabalho que podera ser
minimizada através da colaboracdo entre docentes (Fullan & Hargreaves, 2001).
Apesar desta ser uma questdo que pode suscitar alguma contradi¢do, quando depois
de solicitarmos autonomia curricular, argumentamos a necessidade de um maior
trabalho em equipa, por exemplo na planificacdo, importa clarificar e diferenciar esse
trabalho daquele que tem vindo a ser feito em escolas e agrupamentos, em que dois
professores planificam mensalmente os contetdos detalhadamente, para todo o
agrupamento, sem que exista o prévio conhecimento do contexto, da realidade
educativa de sala de aula, através da reflexdo conjunta (Flores & Ferreira, 2012).
Quando falamos aqui em trabalho de equipa, falamos em momento de reflexdo e
trabalho conjunto entre professores através de conversas sobre praticas que
amenizard a sobrecarga individual, sem que se coloque em causa a diferenciacéo
pedagdgica subjacente ao desenvolvimento do curriculo emergente. Por outro lado,
torna-se importante considerar a sobrecarga de trabalho aquando do funcionamento
de redes de trabalho, tal como indica Jorge Lima (2015), uma vez que estas redes
implicam um novo plano de investimento em tempo e energia de modo a que
realmente surtam os efeitos desejados e que em comparacdo coma sobrecarga
individual, esta sobrecarga coletiva constitua um paradigma positivo. Também o
isolamento constitui outro dos problemas provenientes da organizacdo do curriculo
por disciplinas e que nos transmite a excessiva preocupacao que cada professor tem
com a sua disciplina, considerando-a a mais importante em relagdo as outras
(Santomé J. T., 1998, p. 126). Esta falta de comunicacéo e isolamento limita o acesso
a novas ideias e solucbes, do mesmo modo que contribui para 0 aumento do

conservadorismo e resisténcia a inovacdo. Apesar deste isolamento ser fortalecido,
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quer pela arquitetura do espaco quer pela organizacdo do horério, conduz a que
“quaisquer que sejam as coisas maravilhosas que os professores possam fazer,
ninguém dara por elas ¢ quaisquer que sejam as mas, ninguém as corrigira” (Fullan
& Hargreaves, 2001, p. 29), impedindo a rececdo de feedback sobre a validade e
eficcia daquilo que fazem. Consequentemente, esta estreiteza de orientacdo origina
praticas consideradas “seguras” por cada professor, dentro dos seus proprios limites,
que pouco contribuem para o desenvolvimento de praticas pedagogicas de qualidade.
Pelo contrario, um dos efeitos sentidos aquando do trabalho em equipa é a incerteza,
sentimento que os professores em isolamento raramente tém (pois consideram o que
fazem como uma verdade absoluta), que no quotidiano de uma equipa se traduz na
possibilidade de questionar e repensar a pratica de uma forma fluida. Outro ponto
positivo do trabalho em equipa é a criacdo de ambientes mais satisfatorios e
produtivos, onde se desenvolve a confianga necessaria para discutir as incertezas.
Assim, podemos concluir, segundo No6voa (1992), que a partilha de saberes e
experiéncias se traduzem em espacos de formacdo mutua, uma vez que o didlogo
entre professores consolida saberes emergentes da préatica profissional e contribui,
sobretudo, para a constituicdo de redes coletivas de trabalho decisivas na
socializagdo profissional e no desenvolvimento de uma identidade da profisséo
docente.

Ainda que as dificuldades para a constituicdo de equipas nas escolas sejam
consideradas acima dos seus beneficios, quer pela tradicdo cultural do trabalho
isolado na sala de aula, que por sua vez, consubstancia um curriculo prescrito com
pouca necessidade de trabalho coletivo, quer pela prépria organizacdo temporal e
espacial que ndo permite espacos comuns livres entre professores (Rolddo, 2007),
(Lima & Fialho, 2015), torna-se imprescindivel refletir nas principais fun¢des do
trabalho colaborativo descritas por MC Laughlin e Talbert (2006) e mencionados em
obras de Lima e Fialho (2015). S&o estas, a producdo, aquisicdo e gestdo de
conhecimento pelos professores oriundas da pratica e consequente reflexdo
comconsequéncias positivas em futuras praticas, mas também o desenvolvimento de
uma linguagem partilhada e de padrdes de qualidade coerentes, que através da

cooperacdo permitird sustentar uma cultura de escola.
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Apesar de existirem nas organizacgdes escolares, equipas diversificadas, de entre
as quais as designadas equipas docentes, estas desempenham apenas papéis
burocraticos com intuito de organizar eficaz e linearmente o processo educativo
(Formosinho & Machado, 2012), sem que exista tempo e espaco de proximidade
para um trabalho em equipa. No entanto, o trabalho em equipa, segundo Formosinho
e Machado (2008, p. 7), pode ir desde “simples esforgos cooperativos informais entre
os professores, destinados apenas a propositos de trabalho muito particulares, até a
organizacdo de uma escola dentro da escola que consiste no agrupamento dos alunos
de um determinado ano e a sua colocagdo sob a supervisdo de uma equipa de
professores que assumem a responsabilidade total pela sua educagdo”.Portanto,
podemos, segundo Delaire e Ordronneau(1989), comecar por pequenas trocas
informais de experiéncias, em que serdo admitidos o0s seus limites
profissionais,permitindo criar confianca e estimular o desejo de compartilhar e
refletir conhecimentos. Como um processo de maturacdo, em que se passa da troca
de “receitas” para um projeto mais preciso, com objetivos comuns delineados, com
condicdes a tomar em consideracdo, como as competéncias, as relacdes e o objetivo
comum. Para que estas equipas tenham qualidade é ainda necessario ter em conta o
contetido e a propria organizacao, quer em termos de frequéncia de reunides,quer na
disponibilizacdo de espacos e tempos comuns. Para Moolenaar (2012, citado em
Lima & Fialho, 2015), a interacdo entre docentes podera ainda ser melhorada se
criarmos oportunidades de aprendizagem através da criacdo de um bom ambiente
onde tanto criangas como familiares e professores possam dialogar de um modo
informal,facilitandoa interacdo entre os diferentes atores(Edwards, Gandini, &
Forman, 2016). Se existir assisténcia as aulas de colegas, num processo de reflexdo
(Jesus, 1997)com base na observacdo mutua (Rold&o, 2007),se existir colaboragdo no
desenvolvimento do curriculo e até mesmo arealizagdo de aulas em conjunto. Se, tal
como acontece em ReggioEmilia, aos professoresfor permitidotrabalhar em pares em
cada turma, realizar encontros semanais entre todos os profissionais, prestarauxilio a
outros grupos na observacao e na propria documentacdo de praticas tanto de alunos
como de professores,possibilitando uma maior reflexdo conjunta, este trabalho em
equipa pode variar envolvendo grupos de diferentes tamanhos, especificando oficinas

para determinados professores, ou por outro lado, englobando a assembleia do
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municipio ou até mesmo palestrantes externos. Contudo, importa distinguir a equipa
de trabalho mais comum, constituida por professores, mentores, pedagogistas e
atelieristas, que, apds observacGes e com base nadocumentacdo, se reinem para a
discussdo, andlise e comparacdo de perspetivas prosseguindo-se até que exista
efetivamente a compreensédo de algo com as diferentes ideias (Edwards, Gandini, &
Forman, 2016). E ainda de notavel apreco o trabalho realizado entre a equipa de
pedagogistas e restantes professores, familiares e comunidade, com o objetivo de
facilitar a conexdo interpessoal (Edwards, Gandini, & Forman, 2016). No entanto,
estes desafios exigem por vezestambém a instituicdo, ou seja ao nivel meso
curricular, a redefini¢do das regras (Roldao, 2007)subjacentes as equipas educativas,
amenizando a dispararidade dos espacos de relacionamento entre os professores de
cada nivel de ensino/area, transformando o local de trabalho numa comunidade de
aprendizagem com espacos de formagéo e reflexdo conjunta (Lima & Fialho, 2015),
uma vez que também este trabalho colaborativo se assume como um “conceito
chave” na gestdo curricular, tanto do nivel meso como micro curricular (Roldé&o,
2009).0 ideal sera assimconstituir equipas multidisciplinares, conformepercecionado
pela experiéncia deReggioEmilia e a semelhanca do que Maria Garcia (1994)
defende, pois uma das consequéncias do curriculo emergente prende-se com o
contributo da comunidade educativa e restante contexto envolvente bem com a
relacdo entre os diferentes atores deste processo. Constitui-se, assim, outro desafio, a
integracdo de professores/investigadores e universidades nessas equipas, para além
de familias e outras entidades locais, tal como foi vivenciado na pratica educativa em
educacdo pre-escolar. Uma vez que “esta articulagdo obriga a questionar e a repensar
as modalidades de investigagdo e de formagdo” (Caetano, 2003, p. 25), mantendo o
duplo sentido de apoiar o desenvolvimento de professores e por outro lado apoiar
investigadores na construgcdo de um conhecimento contextualizado, que sera depois
reinvestido na pratica, favorecendo a autonomia e o0 desenvolvimento de
competéncias e atitudes de auto-formacdo por parte das equipas.Em suma, para que
as equipas tenham reflexo nas salas de aula, Formosinho e Machado (2009)
destacam, de um modo geral, a importancia de um suporte organizacional que
potencie o agrupamento flexivel de alunos, o desenvolvimento de projetos de gestao

integrada do curriculo e a formacdo de equipas multidisciplinares dos professores.
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Para além da produtividade da equipa e do desenvolvimento positivo de relagdes
na mesma, sdo muitos os autores a apontar os beneficios do trabalho em equipa ao
nivel das aprendizagens individuais, uma vez que este possibilita o alargamento do
campo de exploracdo individual, a facilitagio metacognitivista da reflexdo sobre a
prépria aprendizagem, o desenvolvimento do pensamento complexo e competéncias
cognitivas de pensamento critico e metaforico, o desenvolvimento de competéncias
sociais de negociacdo e comunicacdo (resolucdo de problemas e conflitos, feedback,
ajustamento psicoldgico, interdependéncia, competéncias necessarias as mudancas de
grupo e de organizagédo), abrangendo ainda a criatividade e o desbloqueamento, a
dimensdo socio-emocional (sensibilidade aos outros, autoconfianca, tolerancia a
ambiguidade, consciéncia das forcas e fraquezas dos outros, sentimento de
identidade social, pertenca e autoestima), o desenvolvimento da acdo adaptada aos
alunos assim como o desenvolvimento de um compromisso maior com 0s outros, do
qual se destaca 0 comprometimento com os objetivos da propria escola (Caetano,
2003). Ainda do ponto de vista dos beneficios individuais, podemos concluir que o
envolvimento em praticas colaborativas em equipas leva a que o professor use
métodos pedagdgicos mais inovadores e tenha uma autoeficacia®™ mais alta, sendo
que a percegdo dessa auto-eficacia leva a uma continuidade na predisposi¢do para a
utilizacdo de préticas pedagogicas diferenciadas (Silva & Silva, 2015).

Lima e Fialho (2015) revelam que apesar da importancia dos argumentos
subjacentes a estas ideias, € ainda insuficiente a investigacdo dedicada ao modo
como 0s professores interagem, 0 que por sua vez nos leva a considerar as limitagdes
existentes no desenvolvimento de pratica em equipa aquando da formacdo. Uma vez
que o trabalho em equipa exige, por vezes, formacdo tanto para uma melhor
comunicacgéo, cooperacéo, organizacao do trabalho, dindmica de grupos, como para a
prépria gestdo de equipa, o que dificilmente é explorado em contexto escolar, pois,
apesar dos multiplos trabalhos de grupo solicitados aos alunos, ao contrario do que
Dewey considerava relevante, o estudo dos métodos de grupos para o fim social da

escola ainda se encontra muito aquém (Mucchielli, 1980). Isto poderd ser

®Denzine, Cooney e McKenzie (2005) citado em (Silva & Silva, 2015, p. 5) aprofundam o conceito
de autoeficacia, “sugerindo que a crenga de autoeficacia docente refere-se & competéncia percecionada
pelo professor para influenciar positivamente a aprendizagem e sucesso dos alunos.”.
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modificadocom a cooperacdo nas equipas de estagio em que teremos a oportunidade
de nos inserir e termos a prova real da importancia desse trabalho para o
desenvolvimento  profissional.Nesta linha de pensamento  corroboramos
Hargreaves(2002), pois o mesmo salienta a importancia da formacdo no
desenvolvimento de competéncias para o aprofundamento da cooperagéo profissional
com conhecimento de causa. De modo a que ndés, enquanto futuros profissionais,
possamos fazer evoluir a dindmica entre a equipa investindo nessa ldgica de trabalho
ao invés de esperar que as hierarquias tomem iniciativa quanto a organizagdo de
grupos descontextualizados (N6voa, 1954). Para que possamos saber como reagir a
conflitos quando estes se destacarem, por exemplo na construcdo do PE (documento
este que exige para além de competéncias pedagogicas, trabalho de organizagéo
como a coordenacdo de agdocoletiva, criacdo de condicdes de didlogo, animacéo de
reunides, gestdo de grupo, entre outras capacidades (Névoa, 1954)), possibilitando o
contacto com ferramentas Uteis tanto a discussao de ideias como a argumentacdo pela
defesa das nossas praticas (Thurler & Perrenoud, 2006), por outro lado,para que
possamos fomentar reais equipas de trabalho entre os proprios alunos, colmatando
este problema que atualmente se encontra num circulo vicioso.

Saint-Laurent, Trépanier, Vézina, Royer e Giasson (1995) consideram a consulta
colaborativa nas equipas educativas enquanto “processo interativo, no qual diferentes
intervenientes trabalham de forma concertada para encontrar solu¢bes para 0s
problemas detetados”, isto porque “as solugdes encontradas sdo diferentes das que
cada membro teria condi¢cdes de conseguir individualmente” (Royer, Clavel,
Bitaudeau, Maltais, & Gagnon, 2000, p. 628). No entanto, mais do que resolver
problemas e desenvolver projetos, as equipas em educagdo devem ter presente, como
sublinham Jo&o Formosinho e Joaquim Machado(2000, p.128), que em contextos
escolares o que mais interessa € sabercomo podem as pessoas ‘“ajudar-se mutuamente
para descobrir o significado dogue fazem, ao mesmo tempo que cultivam nelas a
capacidade para melhorar etransformar as suas praticas” (Morgado, 2004, p. 430),
sendo esta procura de novos sentidos para a sua acdo colaborativa (Garcia, 1994),

|66

esta criacdo de identidade profissional®™ que possibilitara o desenvolvimento de um

%Segundo Cardoso, Batista e Graca (2016, p. 381), a identidade profissional é um “processo
dindmico de interpretacdo e reinterpretagdo de experiéncias” e que, portanto, podera ser fortalecida
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curriculo. Pois se queremos que o curriculo se desenvolva, que surjam mudangas em
prol da emergéncia de um novo curriculo na educagdo, entdo também devemos ter
em consideracdo Jodo Barroso e Rui Canario (1999, p. 162), quando os autores
referem que ¢ a “impossibilidade de dissociar o “jogo coletivo” da acao de cada
individulo que torna impossivel, também, dissociar a mudanca nos modos

invididuais de pensar e agir de processos de mudanga organizacional”.

aquando do trabalho de equipa, partindo-se do reconhecimento tanto de experiéncias individuais como
de interagdes sociais entre os profissionais.
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CONSIDERACOES FINAIS
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Considerac0es Finais

O desenvolvimento doprocesso formativo, que se faz refletir neste Relatdrio
Final, permitiu a vivéncia de aprendizagens, em muito significativas, na
reformulacdo de necessidades e intengGes formativas, uma vez que,a grande
discrepancia entre os contextos conhecidos até entdo com o contexto educativo em
EPE, possibilitou o confronto com o que refere Sehén, “E impossivel aprender sem
se ficar confuso” (Ndvoa, et al., 1992, p. 85). Por isso, apesar de extremamente
dificil, tornou-se urgente desarrumar ideias e provocar aprendizagens, sendo esta a
forma mais consistente de as construir gradualmente.Esta pratica educativa implicou,
assim,e antes de mais, a valorizacdo da criangca enquanto agente ativo do seu
processo educativo, o que requereu a utilizacdo de mdaltiplas estratégias. Para além
do desenvolvimento de todas as opc¢des pedagogicas tomadas em consideracdo pela
equipa educativa, que num conjunto refletem a abordagem soOcio-construtivista
prépria da instituicdo, como é o caso da Abordagem Reggio Emilia, Curriculo
Emergente, Documentacao Pedagdgica, Abordagem Mosaico, Metodologia Trabalho
por Projeto, das quais se subentende a pedagogia de participacdo, a valorizacdo da
comunidade educativa, a valorizacdo das artes, a valorizacdo do espaco, a avaliacdo
por portefélio e avaliacdo com o SAC, por exemplo. Dessas estratégias, destaca-
seainda a observacdo a educadora cooperante com intuito de repensar o desempenho
pessoal mas também a observacdo ao restante ambiente educativo, indispensavel para
o desenvolvimento do curriculo. Esta técnica foi entendida quanto a sua valiosa
utilidade, permitindo uma utilizacdo consciente e planeada. Outra das estratégias
adotada foi a reflexdo, pois “No processo de reflexdao-na-acdo, o aluno mestre néo
pode limitar-se a aplicar técnicas apreendidas ou os métodos de investigacao
consagrados, devendo também aprender a construir e a comparar novas estratégias de
acao (...) o profissional reflexivo constréi de forma idiossincratica o seu proprio
conhecimento profissional” (NOvoa, et al., 1992, p. 110), assim como o trabalho de
equipa, tendo em conta a formacdo “como um processo interativo e dindmico. A
troca de saberes de experiéncia e partilha de saberes consolidam espacos de
formacdo mutua (...) o dialogo entre professores é fundamental para consolidar

saberes emergentes da pratica profissional. Mas a criacdo de redes coletivas de
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trabalho constitui também um fator decisivo de socializagdo profissional” (Ndvoa, et
al., 1992, p. 26). Naguele momento, a semelhanca de hoje, as motivacbes e
intencdes, enquanto futura profissional, para além de indmeras relacionavam-se com
as necessidades detetadas no desabrochar desse processo. Na medida em que era do
meu interesse poder suscitar duvidas nas préticas e contextos educativos
subsequentes questionando limites, uma vez que “as grandes inovagdes na educagdo
de infancia tém sido sempre feitas em zonas de fronteira, em territérios de
ambivaléncia, por educadores que ousaram ultrapassar limites e dados pré-
estabelecidos” (Vasconcelos, 2009, p. 63). Posteriormente, e com base nestas
experiéncias de estagio em EPE desenvolveu-se a reflexdo em torno do curriculo,
servindo essa de base as opcOes pedagogicas delineadas prévia e conjuntamente com
professores e orientadores, que deram origem a um exercicio de reorganizacao
curricular no estadgio em 1.° CEB. No entanto, chegadas ao contexto de 1.° CEB e
ainda que conscientes das diferencas, questionamos: se a forma como o curriculo
estd, atualmente, organizado ja ndo corresponde as expectativas de quem dele faz
parte se ndo permite bem-estar e envolvimento, porque ndo tomar em consideracao
estes atores do curriculo para o desenvolvimento do mesmo? Durante o desenrolar
deste documento, assim como no ultimo ano, o foco pedagdgico permaneceu aqui,
mas também nas possiveis respostas a esta questdo. Contudo, ao invés de respostas,
sdo multiplas as questdes que desta se desencadeiam, o que permite abrir o leque de
reflexdes acerca do curriculo mas também do papel que ndés, enquanto equipa,
devemos ter neste processo.

Pretendeu-se, assim, aprofundar o curriculo, nomeadamente o curriculo
emergente, no entanto e tomando conhecimento de que os processos de formacao,
com mudangas mais complexas, exigem, sem que sejam for¢ados a iSso, um processo
lento, fluido e flexivel (Caetano, 2003), tornando-se assim processos mais complexos
e criativos, neste documento ndo se poderiam especificar objetivos estreitos e
planificacGes prematuras para um curriculo emergente. Ao invés disso, procuraram-
se consubstanciar objetivos abertos e negocidveis que reconfigurem o curriculo e
consequentemente praticas educativas.Consideraram-se, para além do conceito, as
infinitas fontes, das quais se destaca 0 espago exterior como promotor de um

curriculo emergente, uma vez que ¢ “na natureza que se encontram os melhores e

134



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo de Ensino Bésico

verdadeiros estimulos educacionais” (Santomé J. T., 1998, p. 195). “incorporando
todo o ambiente externo no qual se localiza a instituicdo (...) pois aqui, além de se
encontrar uma das principais fontes de interesses da infancia, realizaremos as
obervacdes que contribuirdo para tornar educativo esse meio natural e social”
(Santomé J. T., 1998, p. 197). Outro aspeto referenciado foi o desenvolvimento do
curriculo, bem como o papel que tanto criangcas como educadores mantém nesse
processo, podendo-se concluir a superioridade das vantagens em relacdo as
dificuldades que se fizeram sentir, das quais se destaca, enguanto vantagem
principal, o desenvolvimento de cada individuo, tendo em consideragdo os niveis de
bem-estar e envolvimento nas pesquisas e atividades de préprio interesse. No que diz
respeito a Abordagem Mosaico, podemos concluir que a sua utilizacdo, na percecao
dos pontos de vista das criancas, permite o desenvolvimento do curriculo com base
nos reais interesses da crianca, neste caso em relacdo as perspetivas da crianga em
relacdo aos espagos do JI, que uma vez mais se provaram, em relagdo ao contexto de
EPE, espacos de qualidade, considerados enquanto terceiro educador, como refere
Malaguzzi(Edwards, Gandini, & Forman, 1999). Quanto a avaliacdo deste curriculo,
questdo levantada por muitos educadores e professores, refletimos a utilizacdo para
além do SAC, da documentacdo pedagdgica enquanto instrumento reflexivo das
aprendizagens realizadas pelas criancas, uma vez que permite a avaliacdo formativa
com base nos processos. Isto porque, mais do que os produtos, é urgente que o
curriculo valorize os processos e 0s seus significados para os intervenientes,
possibilitando a construcdo efetiva de conhecimento. Estes instrumentos serviram
ainda como ponto de partida para a planificacdo conjunta, tanto na EPE como no 1.°
CEB, nesta ultima atualmente com acrescidas dificuldades. No entanto, apesar de
questionadas sobre a possibilidade do desenvolvimento do curriculo emergente
quando a politica de estado tem uma filosofia de educacdo tdo dispare desta,
sobrecarregada de programas que visam 0 ensino de um modo uniforme, centrada
essencialmente nos produtos, concluimos a sua possibilidade. E, se davidas
houvesse, dissipar-se-iam ao observarmos os esforcos de Italia, para uma abordagem
Reggio Emilia no 1.° CEB. Pais esse que, a semelhanca de Portugal, mantém o
Ministero dell’Instruzione, dell’Universita e della Ricerca (MIUR) com

responsabilidades partilhadas entre regides, provincias e municipios, diferenciando

135



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

em algumas indicacdes, como a motivacdo dos professores para permanecerem
atentos as criangcas, com um estilo inspirado em critérios de escuta,
acompanhamento, interacdes, observacao, refor¢o do trabalho colaborativo e reflexé@o
(Cerini, Mazzoli, Previtali, & Silvestro, 2012). Portanto, sim, é possivel, mesmo
quando a politica de estado define as areas curriculares, uma vez que o ME deixa
subentendido a oportunidade de escolha das abordagens e metodologias a adotar, por
cada professor, em cada contexto especifico. No caso da EPE, em Portugal, ndo
existe um CN mas sim OCEPE(Costa, Andrade, Neto-Mendes, & Costa, 2004), o
que apos reflexdo nos permite concluir que o pleno entendimento dessas levar-nos-
iam,por si s6, a praticas de qualidade, ndo limitadas a um conjunto de experiéncias e
resultados de aprendizagens definidos e planeados, 0 que ainda assim, na maioria das
instituicGes portuguesas acontece. Depois de entendermos a autonomia curricular
inerente ao nivel macro curricular, assim como as suas limitagdes, importa envolver
0s niveis subsequentes neste processo, responsabilizando escolas, professores, alunos
e restante comunidade educativa pela reflexdo e decisdo curricular que devem ter,
ainda que esta decisdo implique desafios, nomeadamente no trabalho de equipa, entre
estes atores,para o desenvolvimento do curriculo, tal como enunciados no decorrer
do documento.

Apesar da reflexdo em torno da possibilidade de realizar praticas diferenciadas
das atuais, importa clarificar que o percurso realizado esta longe de ser imaculado,
pois foram inUmeras as incertezas e dificuldades que se fizeram sentir, e muitas mais
serdo se ousarmos realizar praticas educativas de qualidade.Contudo, realga-se de um
modo transversal aos dois estagios pedagogicos, a dificuldade emgerir o grande
grupo/turma, o que levou a utilizacdo de estratégias como o redirecionamento, 0
reforco social, entre outras, principalmente no 1.° CEB.Foi assim com o investimento
nas abordagens de participacdo, nomeadamente através do didlogo, o que envolve
escutar e deixar-se escutar, que os alunos no 1° CEB desenvolveram as suas
capacidades de comunicacdo (Fernandes P. , 2011), pois apesar de no inicio as
dificuldades em escutar serem notaveis, no final de estagiotraduziram-se no
desenvolvimento de dialogos, em grande grupo, com exposicdo de argumentos,
capacidade critica e tomada de decisdes. Outra dificuldade sentiu-se na suspenséao do

adulto, permitindo que as criangas refletissem, pois ao pensarmos na participacao de
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cada individuo, abrimos o leque de conhecimentos ao invés de os condicionarmos a
um unico profissional (Gandin, Paraskeva, & Hypolito, 2002), o0 que ainda assim, no
1.° CEB se tornou mais facil devido a experiéncia anterior. Outra dificuldade que
mereceu reflexdo no final do estdgio em EPE, relaciona-se com o laissez-faire, o
saber dosear a flexibilidade que as opcles pedagOgicas permitem, o0 que
principalmente no 1.° CEB requereu estratégias de organizagdo curricular
especificas, conjugando-se as planificacbes mensais do agrupamento com o
desenvolvimento de projetos. Outra preocupacdo prendeu-se com a avaliacdo, no
entanto, e apesar das praticas de avaliagdo em algumas situa¢Ges limitarem a busca
de significado (Edwards, Gandini, & Forman, 2016), estas ndo se menosprezaram,
bem pelo contrério, foi sobretudo dado énfase as avaliacdes qualitativas, através da
analise dos nives de bem-estar e envolvimento. Assim, a avaliacdo manteve o
destaque que Ihe é devido, importando salientar que as abordagens utilizadas levam a
que nos centremos nos processos em detrimento dos produtos, pois € urgente que o
curriculo os valorize, assim como aos seus significados, possibilitando o efetivo
desenvolvimento de conhecimentos.Em ambos os contextos a adaptacdo a praticas
diferenciadas resultou num esforco adicional da revisdo do nosso papel enquanto
futuras educadoras e professoras, tendo como referéncia Reggio Emilia, cujo papel
“centraliza-se na provocagdo de oportunidades de descoberta, através de uma espécie
de facilitacdo alerta e inspirada de dialogo, de acdo conjunta e da co-construcao do
conhecimento pela crianga”(Edwards, Gandini, & Forman, 1999, p. 161). Apesar de
no contexto de EPE essa dificuldade ter sido amenizado pela observacdo da préatica
da educadora cooperante e pela prépria orientacdo de acordo com a sua experiéncia
nas opcdes pedagadgicas, isto nao se verificou no 1.° CEB, uma vez que essas opcoes
ndo eram do conhecimento pratico da professora orientadora e a reorganizacdo
curricular e pedagdgica tentada neste nivel ainda ndo é uma pratica comum as
escolas portuguesas. Esta ultima dificuldade gerou ainda limitacGes na reflexdo da
pratica do 1°CEB, ndo apenas pela falta de fundamentacdo tedrica quanto ao
exercicio desejado pela equipa de estagio,mas também pela naturalidade da pratica
da professora cooperante cuja experiéncia, intuicdo e relacdo com a turma lhe
permite a utilizacdo de uma série de estratégias, ainda que ndo fundamentadas,

naturalmente relevantes para o processo educativo.
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Em suma, e ainda que atualmente a EPE e o 1.° CEB sejam muito diferenciados
nos discursos e decisdes curriculares, constata-se a existéncia de uma grande ligacao
entre ambos. Considerando-se, portanto, uma mais valia para o desenvolvimento de
trabalho em qualquer uma das valéncias o conhecimento profundo do trabalho
realizado na outra. Na EPE temos presente o horizonte de trabalho do 1.° CEB e no
1.° CEB estamos conscientes da continuidade que podemos dar ao trabalho realizado
durante a EPE. Para isso foi e continuara a ser fulcral tanto as pesquisas realizadas
como 0 contacto com distintos contextos, com 0s quais nos questionamos ou
identificAmos aspirando-se a passagem dos limites pré estabelecidos, podendo a
propria documentacdo pedagdgica facilitar esta transicdo de conhecimentos, mesmo
da propria crianca, da EPE para o 1.° CEB (Edwards, Gandini, & Forman, 2016).

Estas praticas desafiam de um modo geral, tanto educadores como professores, a
desenvolverem capacidades de iniciativa e decisdo tanto em termos de gestéo
curricular como na concecdo e realizagdo de projetos, de recurso a novas
metodologias e a estilos de ensino que permitam adequar o processo educativo aos
alunos. Estas capacidades permitem aos professores desbloquear as suas praticas
curriculares, aquelas que até hoje se tém cingido ao curriculo oficial. Desafiam a
sensibilidade e consciéncia, para se disponibilizar, para desenvolver um estilo critico
de pesquisa através de uma investigacdo propria em relacdo as praticas desejadas,
como tal, foi objetivo da equipa de estagio aprofundar a adpatacdo dos atelier’s de
Reggio Emilia, presentes no Agrupamento de Escolas Josefa d’Obidos, pois o
contacto com os atelieristas, a observacédo da dinamizacao desses atelier’s no 1.° CEB
permitiu o desenvolvimento de alguns conceitos. Exige aindaenvolvimento, pois ndo
é apenas no desenvolvimento das criancas que o envolvimento se torna primordial,
notando-se a progressdo de equipas profissionais quando se verifica o envolvimento
pessoal, como foi o caso aquando da realizagdo de estdgio. O bem-estar e
envolvimento pessoal, a responsabilidade e comprometimento em alcangar os
objetivos definidos conjuntamente aliado ao espirito de equipa e entreajuda
possibilitou um maior desenvolvimento pessoal e profissional. Outro dos desafios
aos professores, para que tudo isto seja alcangado, prende-se com o rompimento das
posturas individualistas no seu dia-a-dia profissional, possibilitando o trabalho

refletido em equipa, sobre o que fazem , como fazem e porque é que o fazem, a
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criagdo destas equipas torna-se assim um sinal de qualidade educativa (Estanqueiro,
2012). O que, no entanto, e ao contrario do pretendido, tem sido imposto através da
constituicdo de departamentos e afins, 0 que leva a que continue a ser uma
colaboracdo complacente, conformista, artificial e cooptativa (Leite, 2005) ao invés
de se constituirem reais equipas de trabalho, tal como defendido na elaboracdo do
presente relatério, o mais multidisciplinarpossivel, porque as diferencas tornar-se-ao
uteis a oferta de outras perspetivas (Edwards, Gandini, & Forman, 2016). Para além
do trabalho de equipa, também a capacidade para trabalhar de forma autonoma deve
ser valorizado, principalmente em preparacdo para um melhor trabalho de equipa
(Fullan & Hargreaves, 2001). Quanto ao trabalho autonomo, realizar trabalho de
projeto a partir dos reais interesses, sem que estes sejam induzidos pelo educador
desafia também o adulto a estar atento aos contetdos para que lhes possa dar um
desenvolvimento natural, analisando quando e como intervir, uma vez que 0 projeto
nédo segue uma planificagéo realizada, exclusivamente, por estes.

Por fim, e em jeito de conclusdo, corroboramos Beane (1995), assim como a analogia
que este realiza entre o curriculo e um puzzle, uma vez que aquando da construcéo
do puzzle nos guiamos pela imagem do todo, j& que as pecgas soltas ndo traduzem
significado, tal como deveria ser visto o curriculo, como um todo sobre o qual existe
autonomia. Essa autonomia curricular implica a responsabilizacdo de todos 0s
agentes educativos para novos métodos de trabalho, pedagogias diferenciadas que
respeitem os diferentes estilos e ritmos dos alunos e acima de tudo que possam
contribuir para aprendizagens significativas®’ (Fernandes P. , 2011), indo ao encontro
de uma dos principios orientadores do 1.° CEB. No entanto, fica ainda a questdo, se
todas estas ideias surgiram de autores relacionados com o 1.° CEB, 0 que aconteceu
para que agora sejam desvalorizados em qualquer dos discursos ao nivel da
organizacao curricular? Cabera a nés estudantes e futuros professores, ir ao encontro
daquilo que Novoa (1992) defende, a estimulacdo de uma perspetiva critico-
reflexiva, nomeadamente sobre essas praticas que outrora se destacaram. Sendo que,

e segundo 0 mesmo autor, “o que o professor pensa sobre o ensino influencia a sua

%Uma vez que as aprendizagens significativas contribuem com mudangas no desenvolvimento,
culminando em esquemas mentais mais complexos, 0 que por sua vez regulard a forma como a pessoa
processa 0s estimulos que recebe e constroi a sua interpretacdo da realidade (Laevers, 2014).
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maneira de ensinar pelo que se torna necessario conhecer as concepc¢des dos
professores sobre o ensino” (op. cit. p. 65). E também aqui, para além de outros
métodos comoa documentacgdo,que pode ter um papel relevantenessa reflexdo, na
medida em que permite o entendimento e a modificacdo da nossa identidade
enquanto profissionais, também a valorizagdo da pratica pedagogica, como “um meio
necessario para o sucesso da teoria”(Edwards, Gandini, & Forman, 1999, p. 97)
podera ser relevante para entender essas percecfes do ensino, a semelhanca do que
menciona Morgado (2007), “tanto a nogdo de desenvolvimento profissional como a
de autonomia [curricular] do professor dependem do modo como cada individuo
interpreta o fendmeno educativo, isto €, da visdo de educacgdo que perfilha e do papel
que idealiza para os docentes na concretiza¢ao dessa tarefa.” (Morgado, 2007, p. 58).
Assim e indo ao encontro do que refereDonald Schon (1998), um dos promotores
desta proposta, grande partedo conhecimento de que dispomos resulta da acédo
prética, emerge dela, constituindo-se através de sucessivos e continuados processos
de reflexdo (Morgado, 2007).

Tendo em consideracdo a valorizacdo da pratica profissional, tal como
supramencionada, inicia-se agora um novo ciclo, com espaco para a davida, que no
desabrochar deste processo pretende ser incisivo nas formas como melhorar essa
mesma pratica. No entanto, sinto-me acima de tudo, motivada, por ter encontrado
este sentido para a Educacdo Bésica (EB), que abre infinitas “portas” para o
desenvolvimento profissional e que acima de tudo me da uma identidade
profissional. Apesar de incerto, ainda que muito trabalhoso, este sentido desafia-me,
desafia as minhas capacidades, os meus conhecimentos, as minhas competéncias
transversais, essas de que atualmente tanto se falam, permite o meu bem-estar
e,acima de tudo, o meu envolvimento para o desenvolvimento de préaticas educativas

de qualidade.
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Anexo | — Horario Letivo de Turma

Horério

2.2 Feira

3.2 Feira

4.2 Feira

5.2 Feira

6.2 Feira

9.00-10.00

10.15-11.15

Portugués

Portugués

Matematica

Matematica

Inglés (3.° ano)

Portugués

INTERVALO

Portugués

Portugués

Inglés (3.%ano)

Matematica

INTERVALO

Portugués

Matematica

11.30 1230 po oS

INTERVALO

13.45 1445

16.30-17.30

AEC

AEC

INTERVALO

1500 16,00 | Metenaice | €0 Coson | Esooio eio |_Metemitea_|_Porugs |

INTERVALO

AEC

AEC

AEC

Quadro 1: Horério Letivo de Turma
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Anexo Il — Esquema do Curriculo Emergente

. ing and curiosir
uestiom e 2 10gete,
experience, and intujy;, "

Observations of play/

0“" Ak Listening to conversations
0(\"‘ Q( to inform our thinking and 3
\\" 0\\6 decision making é\
o)
\) \) >
\ ~$" Team meetings including »

dialogue and reflection

Making meaning out of what
we've seen and heard

Decision making

What are the big play ideas, repetitive play topics, intriguing

ideas, long-lasting interests? Are we beginning to understand the
meaning and purpose of the children’s play? Do we need to
provide a provocation to find out more?

Planning next steps

ld

How can the child’s ideas be used Teachér as
throughout the day? What do the teachers . re‘r’”"oﬁ(.
consider important to include? Where do
these things fit into the day? How can
the environment be changed or

on with the ch;
at
of

ot
enriched to support the children’s And letting go ?5
ideas, understanding, and Watch what happens. Join the children Q%
% investigations? — - in play and engage in authentic conversations §
22) < with them. Take notes. Reflect. What delights

\ you? Surprises you? Puzzles you? What can
you do in response? What do you wonder
and how can you find our?

~

Figura 1: Esquema do Curriculo Emergente(Stacey, 2009, p. 15)
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Anexo 111 — Quadro do Desenvolvimento de Qualidade

CONTENTO e

PROCESSO

10 Dimensdes de Gualidade

Institucional

¢ Finalidades & Objactives

* Cumiculo/Expariéncios da
Aprendizagam
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¢ Ploneamanto, Avaliogdo a
Registo

* Paszzoal
* BEspoco aducativo
¢ RalocSes a Interocctes

# lgualdada da
Oporunidadas

¢ Porticipocdo da Familio a
da Cemunidade

* Monitorizacdo e Avaliocio

Bam-Estar
Emaocional

—*

RESULTADOS

2 Dominios de Impacto

Desenvolviments das Crhongos:

* Bam-Estar Emocional

Envolvimento da
Crianca

NEGOCIACAD
SIMBIOTICA

==

Empenhameante do
Adulto
Sansbldieds, Eallmuegls, Aslonomie

* Respeio por si Préprio e pelos
Ohutros

* Disposicio para Aprendar

* Rasultados e Sucesso
Escolar

(Centinvidada na efopa

——-
sequinte)

Desenvolvimento dos Adultos

Bam-astar
Profissional

(" urtoyl ongo Prozo)

Desenvolvimento Institucional

{Curteyl ongo Prozo)

CULTURALMEMTE
DETERMIMAMTE

CULTURALMEMTE
DETERMIMADOR

CULTURALMEMTE
DETERMIMNAD O

Figura 2: Enquadramento Tedrico para o Desenvolvimento da Qualidade nos
Estabelecimentos(Bertram & Pascal, 2009, p. 52)
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Anexo 1V — Indicadores e Niveis de Bem-Estar Emocional

Abertura e
Recetividade

A crianca estd recetiva ao contexto e disponivel para interagir e
explorar; N&o evidencia comportamentos evitantes em relagéo ao adulto
ou outras criancas, estimulos ou atividades em oferta.

Flexibilidade

Perante situacfes novas ou diferentes, a crianca ndo evidencia
perturbacdo significativa, adaptando-se rapidamente e disfrutando bem
das novas oportunidades. As situacGes-problema ou frustracdes néo
manietam a crianga, apresentando uma orientacdo para considerar varias
alternativas ou para fazer compromissos.

Auto-
confianca e
auto-estima

A crianca erradia autoconfianca. Expressa-se a vontade e, quando
confrontada com novos desafios enfrenta-os arriscando a possibilidade
de insucesso. Se este acontece, a crianca nao fica “arrasada” nem atribui
esse fracasso ao seu falhanco enquanto pessoa. Admite que ha coisas
que (ainda) ndo é capaz de fazer sem se sentir um zero engquanto pessoa.

Acertividade

A crianca que se sente bem, a vontade, adota uma atitude acertiva no
seu grupo, procurando ser tida em consideracdo e respeitada por aquilo
que €. Evidencia forca suficiente para pedir ajuda ou conforto e solicitar
algo de forma apropriada (e.g. pedir um brinquedo); se algo de injusto €
dito ou feito, a crianca é capaz de objetar. A crianca acertiva ndo aceita
facilmente as sugestdes ou pressdes do grupo, se estas colidirem com o
seu interesse ou ideia.

Vitalidade

A crianca transborda de vida e energia, visiveis na sua expressdo facial e
postura. Os olhos brilham e raramente se detecta laciddo ou lentiddo de
movimentos. Trata-se de uma forma de estar que se distancia daquela da
crianca de olhar vazio, que frequentemente parece cansada, esfrega 0s
olhos, é a Ultima a levantar-se, ...

Tranquilidade

Trata-se de vitalidade/atividade mas associada a um estado de calma e
relaxamento. Globalmente, a postura muscular ndo evidencia tensao e 0s
movimentos sdo suaves. Depoies de uma atividade mais excitante ou de
um jogo mais intenso, a crianga evidencia facilmente o estado de
tranquilidade.

Alegria

A crianca demonstra contentamento, retira prazer do que estéa a fazer e a
experienciar, da forma “certa” (ndo se trata do prazer associado a
magoar 0s outros, destruir material, humilhar um colega, etc.). Se a
alegria da crianca é, muitas vezes, visivel e audivel, (e.g., rir, cantar
espontaneamente, olhos a brilhar), outras vezes, as criancas poderédo
expressar 0 seu prazer e 0 seu entusiasmo de forma muito mais
descretas.

Ligacdo
consigo
proprio

A crianca que experiencia bem-estar estabelece uma boa relacdo e
contacto consigo propria, conhecendo as suas necessidades, desejos,
sentimentos e pensamentos. Temporariamente a crianga pode conhecer
sentimentos negativos ou desagradaveis, mas aceita-os e lida com eles
de uma forma construtiva, ndo o0s reprimindo, expressando-o0s
adequadamente, na maior parte das vezes. A crianga esta bem consigo
mesma e estabelece uma boa ligacdo com o mundo.

Figura 3: Indicadores de Bem-Estar Emocional(Portugal & Laevers, 2010, p. 21)
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1- Muito Baixo

Este nivel atribui-se as criangas que casualmente estdo tristes,
evidenciando frequentemente sinais claros de desconforto:
choramingo, chorando, gritando; evidenciando medo, raiva, ou
simplesmente tristeza; tenséo corporal, quebrando as coisas ou
magoando outras criangas; Evidenciando tiques ou maneirismos,
chuchando no dedo; Evitando o olhar do adulto; N&o reagindo ao
contexto, evitando contacto, isolando-se; com medo de falhar;
magoando-se a si préprio (e.g., batendo com a cabeca, caindo
deliberadamente no chéo); sujando as calcas e/ou a cama; com
queixas psicosomaticas. A satisfacdo das necessidades destas
criancas estara ameacada predominando na sua experiéncia
frustacdo e mal estar, sendo o seu funcionamento global
negativamente afetado. Estas crian¢as ndo demonstram vitalidade
ou autoconfianga, possuem pouca flexibilidade e dificuldades de
acertividade, ndo estdo bem consigo préprias e as suas relagdes com
o mundo sdo dificeis e insatisfatorias, necessitando de ajuda ou de
apoios continuados.

2- Baixo

Neste nivel, as criangas evidenciam frequentemente sinais de
desconforto emocional, embora sinais positivos de bem estar
alternem com sinais mais negativos: a postura, a expressdo facial e
as acOes indicam que a crianga ndo se sente a vontade. Os sinais sdo
menos explicitos do que os evidenciados em 1 e o sentimento de
desconforto ndo se expressa tdo permanentemente. Frequentemente,
estas criancas estdo tensas e raramente evidenciam vitalidade. A sua
confianca e autoestima séo baixas. Por vezes, evidenciam prazer em
coisas “negativas” (e.g., magoando ou aborrecendo outra crianga,
exigindo excessiva protecdo). O sentimento de desconforto pode
evidenciar-se mais numa determinada esfera relacional (e.g., relacéo
com o adulto ou relacdo com outras criangas), sendo que facilmente
outras areas de acdo da crianca sdo afetadas. O nivel 2 pode ainda
atribuir-se a criancas que normalmente evidenciam um relativo
bem-estar emocional, mas que, pontualmente, expressam elevado
desconforto, por exemplo, quando se despedem dos pais ou quando
um desconhecido entra na sala. Se esses momentos de desconforto
acontecem frequente e persistentemente, assume-se o nivel 2. Se
acontecem esporadicamente, assume-se 0 nivel 3.

3- Médio/Neutro
ou Flutuante

As criancas cotadas com o nivel 3 parecem estar “bem”.
Ocasionalmente, evidenciam sinais de desconforto
(comportamentos sintomaticos), mas estes ndo sao predominantes
pois frequentemente verificam-se sinais positivos de bem-estar.
Frequentemente, as criangas apresentam estar relaxadas com
relativa vitalidade e auto-confianca. O nivel 3 é também atribuido a
criangas que podem aparentar uma postura neutra: ndo existem
sinais claros indicando propriamente tristeza ou prazer, conforto ou
desconforto. As relagGes destas criangas com 0 mundo nédo sdo as
ideais mas também ndo sdo propriamente negativas e muito menos
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alarmantes. Muitas vezes “desligam” do contexto e, embora haja
momentos de abertura, estes sdo poucos intensos. Estas criangas
podem adotar atitudes acertivas e expressar 0s seus desejos e
ncessidades de formas adequadas, embora tenham momentos
significativos em que experienciam sofrimento emocional em que
podem necessitar de apoios pontuais para ultrupassar certas
dificuldades.

4- Alto

Em geral, estas criangas evidenciam sinais claros de
satisfacdo/felicidade. Os momentos de bem-estar superam
claramente 0os momentos de desconforto. As suas relagfes com o
mundo sdo boas. Na maior parte do tempo, as criancas parecem
estar bem, podendo manifestar, ocasionalmente, sinais de
desconforto. Poderdo, por exemplo, ficar temporariamente
perturbadas com a entrada de um desconhecido na sala, mas na
generalidade, na interacdo com 0 contexto, percebe-se que existe
uma adequada satisfagdo das suas necessidades.

5- Muito Alto

Estas criancas, claramente, parecem sentir-se como “peixes na
agua”, confortdveis. Erradiam vitalidade e tranquilidade,
autoconfianca e autoestima. Evidenciam alegria e simpatia,
sorrindo, rindo, gritando de prazer, cantarolando, conversando com
as outras criangas; expressando autenticidade e espontaneadade;
seguranca e abertura a novas atividades e experiéncias, sem sinais
de tensdo, com energia e vitalidade. Notoriamente a crianca esta
bem consigo propria, estabelecendo facilmente relacfes positivas
com as outras pessoas. Tem autoconfianca suficiente para
ultrapassar situacdes de frustracdo sem se deixar abater. Uma
situacdo de frustracdo apenas atinge o seu equilibrio de uma forma
passageira.

Figura 4: Niveis de Bem-Estar Emocional (Portugal & Laevers, 2010, p. 22)
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Anexo V — Indicadores e Niveis de Implicacdo (Envolvimento)

Concentracao

A atencdo da crianca focaliza-se na atividade que realiza. Apenas estimulos
intensos parecem poder atingir e possivelmente distrair a crianga. O
principal ponto de referéncia para o observador € o olhar da crianca (este
fixa-se essencialmente na atividade ou vagueia pela sala?).

Energia

A crianga investe muito esforco e entusiamo na atividade. Esta energia é
frequentemente demonstrada pelo falar alto ou pela pressdo que faz sobre o
objeto que utiliza. A energia mental pode ser inferida através das
expressdes faciais, as quais revelam que a crianga esta concentrada no que
esta a fazer, mentalmente ativa.

Complexidad
ee
Criatividade

Observaveis quando a crianca mobiliza as suas capacidades para se dedicar
a uma atividade mais complexa e desafiadora do que numa mera rotina. A
crianca altamente implicada esta a dar o seu melhor, encontra-se nos limites
das suas atuais capacidades. Criatividade significa que a crianga introduz
um toque pessoal na forma como realiza a atividade, introduzindo novos
elementos ou mostrando algo inesperado e novo.

Expressao
Facial e
Postura

Os indicadores ndo verbais sdo de extrema importancia para apreciar o nivel
de implicacdo da crianga. E possivel distinguir olhos perdidos no vazio e
diambulantes, sem direcdo, de um olhar intenso e focalizado. A postura
pode relevar alta concentracao, entusiasmo ou tédio. Pela expressao facial e
postura advinha-se sentimentos e, mesmo de costas, € possivel perceber na
crianga a forma como esta vive a atividade em curso.

Persisténcia

Quando concentradas, as criangas dirigem a sua atencdo e energia para um
ponto, que € o da sua atividade. N&o abandonam facilmente o que estdo a
fazer. A persisténcia refere-se ao tempo de concentracdo. Procura a
sensacdo de satisfacdo que a realizacdo da atividade lhes traz, resistindo a
estimulos distratores e atraentes que possam surgir. O tempo de
concentracdo depende, naturalmente, da idade do nivel de desenvolvimento
da crianca.

Precisdo

As criangas muito implicadas mostram um cuidado especial com o seu
trabalho, sendo meticulosas e atentas aos promenores. As criangas pouco
implicadas preocupam-se pouco com a qualidade da realizacdo e com
detalhes, preocupando-se sobretudo “despachar”.

Tempo de
Reacéo

As criangas que estdo implicadas estdo atentas e reagem com rapidez e
estimulos interessantes. Correm para a atividade e evidenciam a motivagédo
para passar a acdo. Também respondem com vivacidade a estimulos
relevantes que decorram no decurso do jogo ou da tarefa.

Expresséo
Verbal

Os comentarios que as criancgas realizam sdo também indicadores do seu
grau de implicagdo (“¢ tdo bom!”, “fazemos outra vez, sim?!”’), bem como
as descricdes entusiasticas sobre o que fizeram ou o que estdo a fazer, o que
descobriram, 0 que conseguiram.

Satisfacao

Elevada implicagdo associa-se, normalmente, a prazer. Se este prazer,
muitas vezes, implicitamente presente, também & possivel percebé-lo
quando a crianca aprecia o seu trabalho ou a realizacdo, com satisfacéo,
tocando e acariciando o seu resultado.

Figura 5: Indicadores de Implicacdo(Portugal & Laevers, 2010, p. 27)
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1- Muito Baixo-
Auséncia de
atividade

Este nivel é atribuido as criancas que usualmente ndo se envolvem nas
atividades (ndo faz nada, apenas “esta ali”). Frequentemente, estas
criancas estdo mentalmente ausentes; olham no vazio e a atitude é
passiva, ndo se verificam sinais de exploracdo ou de interesse. Se existisse
alguma acdo, esta é somente uma repeticdo estereotipada de movimentos
muito simples, sem que a crianga parega ter consciéncia da propria acao.

2- Baixo-Atividade
Esporéadica ou
Frequentemente
Interrompida

Este nivel atribui-se a crianca que apenas ocasionalmente realiza uma
atividade (faz um puzzle, escuta uma historia ou faz um desenho),
embora, a maior parte do tempo, a crianca ndo esteja verdadeiramente
envolvida em qualquer atividade (anda de um lado para o outro,
mentalmente ausente, eventualmente perturbando outras criangas).
Também se atribui o nivel 2 a crianca que, costuma realizar atividades,
estas sdo frequentemente interrompidas. A concentracdo € limitada e
superficial (a crianca olha em volta durante a atividade, distrai-se
facilmente) e a acdo conduz a resultados muito limitados. A complexidade
da atividade em curso situa-se a baixo das capacidades da crianga.

3- Médio-
Atividade mais
Oou menos
continuidade ou
atividade sem
grande
intensidade

O nivel 3 atribui-se a criancas que estdo usualmente envolvidas em
diversas atividades, mas raramente ou nunca se verifica “intensidade”. A
crianca esta ocupada numa atividade de forma mais ou menos continua,
mas falta verdadeira concentragdo, motivacdo e prazer. E um
funcionamento rotineiro, sem grande investimento de energia. A
motivacdo e e entrega na tarefa é limitada, a crianca ndo se sente
desafiada nem a sua imaginagdo ¢ “espicacada”. Contrariamente aos
niveis 1 e 2, a atividade ndo se resume a uma repeticdo de movimentos
basicos, mas envolve objetivos e intencdo, ainda que facilmente se
interrompa a atividade quando um estimulo atraente surge.

4- Alto — atividade
com momentos
intensos

O nivel 4 atribui-se as criancas que usualmente estdo ativas, verificando-
se frequentemente sinais claros de implicacdo. A atividade é significativa
para a crianca, que parece funcionar nos limites das suas capacidades.
Acontecem momentos de intensa atividade mental, a crianca sente-se
desafiada e a sua imaginacdo € estimulada. A crianca envolve-se na
atividade praticamente sem interrupcdes, embora por breves momentos a
atencdo seja mais superficial, necessitando, por vezes, de incentivo por
parte do educador ou de outras criangas para continuar a atividade.

5- Muito Alto —
atividade
intensa e
continuada

Este nivel destina-se a criancas que, com muita frequéncia, evidenciam
elevada implicacdo nas ativdiades. A crianga escolhe facilmente a
atividade e, uma vez iniciada, fica totalmente absorvida. A crianca esta
natural e intrinsecamente motivada, a atividade flui e acontecem
momentos de elevada atividade mental. Existe grande implicacao,
expressa em elevada concentracdo, energia, persisténcia e criatividade.
Outros estimulos, mesmo que atraentes, ndo conseguem seduzir realmente
a crianca, sendo as eventuais interrupcbes sempre seguidas de uma
atividade intensa. Qualquer perturbacdo ou interrupcdo experienciada
como uma rotura frustrante da atividade em curso.

Figura 6: Niveis de Implicacdo (Portugal & Laevers, 2010, p. 28)
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Anexo VI — Quadro de “Organizagéo Curricular”

Pré-Escolar

1.° Ciclo

2.°%Ciclo

3.°Ciclo

Conhecimento do

Estudo do Meio

Estudo do Meio

Ciéncias Naturais

Fisico-Quimica

Mundo Historia e Geografia Historia
de Portugal Geografia
Matematica Matematica Matematica
Portugués Portugués Portugués
INgIés (s6 3.2 4.2 ano) Inglés - Inglés -
o Lingua Estrangeira Il
Expresséo e Educacdo Visual Educac&o Visual
Comunicagao Expressdes Educacao TIC
Artisticas e Fisico Tecnoldgica
Motoras Educacdo Fisica Educacdo Fisica

Educacdo Musical

2 “Disciplinas”

5 “Disciplinas”

9 “Disciplinas”

11 “Disciplinas”

Quadro 2: Quadro de "*Organizacdo Curricular™ (Ribeiro, 2016, p. 11)
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APENDICES
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Apéndice | — Notas de Campo: Observacéo do Espaco Geral do Jl

Figura 11: Sala de Cabides Figura 12: Dormitério Figur 9: Ca'rAnpo dé Jogos

Figura 10: Salédo Figura 8: Manilhas
Polivalente

Figura 13: Baloicos
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Apéndice Il — Ficha 1g do SAC

Nivel geral de Nivel geral de o
bem-estar Implicagédo COMENEAFIOS
X X Muitos sinais de desconforto aquando momentos de
refeicOes
X X Isolamento, sinais como postura e expressao facial
evidenciam um frequente desconforto, ndo esta envolvida,
apenas realiza atividades esporadicas
X X Pleno desenvolvimento, embora com momentos de atengdo
mais superficial
X X
X X
X X Pouco assiduo (a), sinais de desconforto quando se despede
dos pais
X X
X
X X
X X Pleno desenvolvimento, muita implicagdo nas atividades
X X
X X
X X Isolamento em relacéo aos colegas, refugio nos adultos
X X Frequentes sinais de desconforto. Pouco investimento de
energia nas atividades
X X Pouca concentracdo nas atividades
X
X X
X X Momentos de elevado envolvimento
X X
X X
X X
X X Pleno desenvolvimento
X X
X X

Quadro 3%: Ficha 1g do SAC(Portugal & Laevers, 2010)

% por questdes éticas, a coluna identificativa das criancas avaliadas foi omitida.
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Apéndice Il -Espaco da Sala J.1

=
L=
5
e
S N
> |

Figura 22: Interior da Sala

Figura 18: Espago Reunido
de Grupo

Figura 23: Prateleiras de Figura 20: Jogos Figura 19: Programa
Materiais Incentivos

Figura 15: Espaco de Biblioteca

Figura 17: Espaco Computador Figura 16: Espaco de
Construcdes
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Apéndice IV — Documentacdo Pedagdgica do Projeto Peixes

Um dia, no quintal, descobrimos agua nos pneus, que tinha ficado 14 dentro
quando choveu. Foi entdo que ficamos muito interessados em pescar la coisas, com
umas “pescas” (L.E.) que procuravamos no quintal. Pesciamos muito “e estas coisas
podem ser peixes, esta cheio de folhas” (R.R.), “é um popotroto” (M.A.), “um
tiburdo (tubardo)” (Leonardo), “uma lampreia.. um salmdo” (4.C.)..

Durante muitos dias, sempre que chegavamos ao quintal perguntavamos aos
colegas “vamos pescar peixinhos?” (Leonardo) e até tivemos algumas ideias sobre
0 que fazer com os peixes “Ja seiii!! Vamos cozinhar.. Ja tenho os paus para
grelhar..” (M.J.), “Sopa com peixe, precisamos é de mais peixe” (M.A.). Estavamos
mesmo interessados, mas..

M.A.: “Um dia estavamos a pescar no pneu”

R.R.: “Mas a dgua estava muito suja”

Encontramos uma historia, “O peixinho Dourado e o lapis magico” e o Rodrigo
teve uma ideia:
R.G.: “Usamos o lapis magico no pneu e transformamos a agua”

Tentamos com algumas palavras magicas “pim, pam, pum e agora esta dgua vai
ficar limpa”, mas..

A.G.: “Ooohh ndo dé, estd muito suja”

L.E.: “Secalhar precisamos do aquario da borboleta”

Fomos pensar, pensar em quem nos poderia ajudar a resolver este problema..
R.G.: “O Tomé traz caixas!!!”

Foi entdo que decidimos escrever uma carta ao Tomé a pedir ajuda.

O Tomé respondeu-nos e deixou-nos uma caixa com uma carta, pensamos logo
que poderia ser..
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L.E.: “Acho que sdo os peixinhos todos”
R.R.: “Um aquério”
M.G.: “Comida para os peixes”

Abrimos a caixa e..
A.C.: “Sao coisas que nds precisamos para os peixes”
M. J.: “Para pdr 4gua nova para os peixes”

Mas na caixa estavam algumas coisas que ndo conheciamos.
R.G.: “O que ¢ isto? Cola Carvao?”
R.R.: “Sao imanes”

Experimentdmos juntar os imanes mas..
R.R.: “Assim ndo da.. e assim ja da” (alternando na jun¢do dos polos de dois
imas)

Com tudo o que tinhamos recebido do Tomé..
M.J.: “Decidimos fazer peixes”

Mas surgiu um novo problema... Como séo os peixes? Desenhamos o esboc¢o dos
peixes como nos pensavamos que eram e depois construimos esses peixes com pasta
de modelar...

R.R.: “E um peixe Baldo e esta no riacho, meti as barbatanas olha”

L.G.: “Estou a fazer o meu nemo com muitas espinhas, tem a lingua de fora..
para ver se a dgua ¢ boa”

Para percebermos como eram afinal os peixes pesquisdmos em livros mas
também fomos observar peixes.. Relembramos o que achavamos sobre o0s peixes e
compreendemos algumas coisas, é que haviam meninos a dizer que o0s peixes tinham
guantas barbatanas?

R.G.: “Umaaa, mas s6 que agora tem duas”
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Descobrimos ainda que..

R.G.: “Ele tem uma protec¢ao no corpo”

A.C: “Ele também tem tripas”

M.G: “Olha a graganta (garganta), ta aqui a graganta (garganta)”
L.G.: “Ele esta morto, ndo vés? Quando ele sai do mar fica morto”
L.G: “Isto ¢ para proteger o olho, olha aqui, ¢ tdo fofinho parece gelatina”
A.C: “As escamas estio por todo o lado, sdo pequeninas”

R.G: “Todos os peixes t€ém espinhaaas!”

M.G.: “Olhaa, encontrei uma coisa, ¢ sangue, ¢ sangue!”

R.G.: “Sao relgas (guelras), séo relgas(guelras)!!”

M.S.: “Eiii isto sao dentees!”

Depois de observarmos os peixes com lupas desenhamos numa tabela de dupla

entrada, algumas das carateristicas dos peixes observados, a quantidade de olhos,
barbatanas, dentes, escamas e espinhas.




Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e 1.° Ciclo de Ensino Bésico

R.G.: “Mas onde é que vocés arranjaram estes peixes?”’

Foi assim que surgiu uma nova questao.. afinal que peixes séo estes?
De volta ao pneu, percebemos que..

M.G: “esta dgua esta toda podre”

L.G: “E eu uma vez vi aqui uma minhoca”

Entdo o Manuel J. teve uma ideia..
M.J.: “Eu acho que temos de tirar a 4gua do pneu e meter aqui a bacia com agua
e peixes e espuma”

Mas o que € que fazemos com a 4gua que est& aqui dentro do pneu?
A.C.: “Tiramo-la, tiramo-la.. com um balde”

Comecamos por encher a bacia com agua..
R.G.: “Com um regador”
A.C: “Ja seiii, com a mangueira”

Depois de enchermos a bacia com agua, o Martim lembrou-se..
M.G.: “E os peixes?”

L.E: “Os do pneu?”

A.C: “As rolhas!”

Fomos experimentar colocar as rolhas na bacia para ver o que acontecia, se
realmente poderiam ser 0s nossos peixes, colocamos as rolhas de corti¢a na agua e..

R.G.: “Ficam ali em cima!”

M. (Sala Ledes): “Ficam na superficie”

Gabriel (Sala Leges): “Flutua”
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Mas o que € flutuar?
G. (Sala Ledes): “E quando uma coisa ndo consegue ir para baixo de 4gua como

os barcos”
M.G.: “Nos pusiamos para baixo e voltava para cima”

Iniciamos entdo a construcdo dos peixes com as rolhas de cortica que o Tome

nos tinha enviado e outros materiais..
Mas sera que existem outras pessoas também a construir peixes como nés?

Enguanto isso, a &gua que colocamos na bacia ficou suja, porque..
M.A.: “Meteram 14 porcarias”

Para resolver este problema, e avisar os colegas da situacdo tivemos varias
ideias..

M.J.: “Eu ja sei como fazer, subir a arvore e depois saltar para os assustar...
podemos meter foguetes e depois o foguete explode e eles fogem e ja ndo sujam a
agua”

R.G.: “Ja sei, fazemos uma armadilha e depois fazemos.. precisamos de um
barril, de umas botas e depois de uma coisa que assusta que eu ja sei!!”

M.G.: “Mas ndo era preciso nada, ¢ s6 uma rede e apanhar as coisas”

Como ndo conseguiamos resolver o problema com estas ideias, continudmos a
pensar, e..

M.G.: “Os meninos dos peixes e do projeto do mosaico vao dizer que ndo se
pode sujar a agua.. Aos caracois, aos ledes e aos peixes.. Também podiamos fazer
(cartaz) a dizer ndo pode sujar a 4gua, ndo puser coisas sujas para nao sujar a agua”

Antes de avisarmos o0s colegas,
retiramos a agua do pneu..

A.C.: “Olha ja sei, podemos tirar
com um balde”

L.E.: “Apanha a 4guuaaaa!”

A.C: “O balde nao cabe.. é maior
que o pneu”
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Experimentdmos retirar a agua do pneu com uma garrafa..
M.G.: “Ehhh a 4gua tao suja”
M.J.: “E pretaaaa!”

A.: “Tem muito lixo, baahh”

»

Depois de recolhermos a agua, fomos analisar primeiro a olho nu e depois
tentdmos usar um microscopio..

R.G.: “Para ver melhor”

M.A: “Ehh, tem uma baleia 14 dentro”

L.E.: “E preta ou castanha (4gua).. sio cobras”

A.C.: “Olha eu acho que sd0 cobras, porque aquelas coisas sdo um bocadinho
muito rapidas, por isso é que chamam-se cobras”

R.G.: “Eu acho melhor vermos com aquilo.. ¢ um metéscopio(Microscopio)”

L.G.: “S3o lagartaaaaaassss..”

M.J.: “Sabes quando a agua esta limpa é branca, quando a &gua esté suja € desta
cor, € verde e preta e castanha”

R.G.: “Olha ¢é assim, primeiro fiz a rarrafa(garrafa) e depois fiz os bichos que
estdo dentro da rarrafa(garrafa).. E uma lagarta, mas é uma lagarta diferente das
outras, que quando nos tocamos ela enrola-se” (abana a garrafa)

ML.A.: “Olhaaa olha estes que encolhem a cauda e depois esticam”
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Ao observarmos a garrafa com a 4gua do pneu, percebemos que aquela agua
estava suja e tinha microbios, por isso € que deviamos ter muito cuidado ao pescar
no pneu.. Mas o Manuel José disse que a Agua limpa é branca, serd que
€?(Observam garrafa com leite)

R.G.: “Olha eu sei porque ¢ que vamos usar duas rarrafas (garrafas), sabes
porqué? Porque uma estd suja e a outra tem que tar cheia de agua limpa!!”

O Rodrigo foi entdo & torneira da casa de banho e encheu uma garrafa com
agua.. ficamos com trés garrafas, uma com agua suja, uma com agua branca e outra
com agua limpa, mas afinal a 4gua da torneira, que nds bebemos é branca?

R.G: “Afinal era parecida com branca mas eu ndo sei a cor dela”

Mas tem cor?

A.C: “Naoo, so essas ¢ que t€m cor.. ndo, a 4gua ndo tem cheiro!”
R.G.: “Ai tem tem!!”

M.G.: “Eu quero cheirar.. cheira a leite” (garrafa com leite)

Registamos as nossas observacdes numa tabela, o que sabiamos da agua do
pneu, da garrafa com agua branca e da agua limpa que vinha da torneira.
Percebemos que a &gua do pneu estava muito suja e tinha microbios que..

M.G: “Primeiro vao para a nossa boca e engolimos e depois temos de lavar bem
os dentes rapido e bochechar”

Era realmente um grande problema para a nossa salde, por isso mesmo
decidimos que para voltar a meter 4gua na bacia precisdvamos de avisar 0s
colegas..

M.A: “Para deixar a 4gua limpinha”

Pois se nado tivermos cuidado..

R.R.: “Ficamos doentes”
A.C: “E da febre!!”
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Tivemos algumas ideias para avisar 0s colegas...

M.G.: “Levar 14 uma bandeira com coisas sujas para avisar que nao podem sujar
aagua”

M.A: “Levar os peixes que tu compraste € 0 microscopio para ver os microbios
da 4gua”

R.G: “Levamos uma rarrafa (garrafa) com agua e um papel a dizer para deixar a
agua limpinha”

L.E: “Levamos a bacia, ¢ uma bio (boa) idéia”

R.R.: “Escrevemos e fazemos um desenho da bacia”

N&o nos esquecemos de terminar 0s peixes com as rolhas de cortiga, mas para
isso descobrimos um artista que faz muitos animais em cerémica, ovelhas,
andorinhas, sapos, gatos e também peixes, como nés queriamos fazer..

L.G.: “Eu sei dizer, Rafael Bordallo Pinheiro.. esta € uma sardinha de olho”
A.C: “Esta é uma sardinha de pente” (sardinha maria penteadeira)

L.G: “E aquela ¢ uma sardinha de piquenique” (sardinha a mesa)
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A.C: “Olha estes peixes sao coloridos por isso alguns peixes ndo existem no mar
nem no rio”

Eram peixes mesmo coloridos pois os artistas fizeram neles algumas pinturas da
Historia de Portugal, existem 22 sardinhas destas, mas s6 uma é que foi feita pelo
Rafael Bordallo Pinheiro, as outras 21 foram pintadas por outros artistas.
Observamos a sardinha original e..

A.C.: “é feito de barro.. é de vidro”
M.S.: “Tem um buraco”

Mais inspirados, terminarmos 0s nossos peixes que flutuam na agua, mas
faltava fazer outra coisa..

M.G: “Fazer as canas”

R.R: “Com paus”

AC:“Ela”

L.R: “E um ganchinho para agarrar”

R.R: “Damos uma voltinha com a 13”

A.C: “Metemos o imane para colar”

M.G: “O imane do peixe agarra ao outro que esta na cana de pesca”

R.G: “Nos temos de por uma coisa na ponta da cana de pesca que os peixes
gostem para depois eles comerem”

Construimos as canas de pesca mas..
R.R.: “a minha cana ¢ maior”
R.G: “ai ndo ndo, a minha ¢ que é!!”
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Colocamos as canas no ch&o ao lado as outras e..
L.G.: “Vou ver.. a minha ¢ maior que a Beatriz.. olha ¢ a da Rita (maior que a
minha)”

Recebemos no nosso J.I uma surpresa, sardinhas e carapaus como as do
Bordallo Pinheiro, mas por pintar e decidimos..

M.A.: “Eu vou fazer a Maria Penteadeira de outra cor”

M.S.: “Eu quero o do correio”

L.G: “Eu vou fazer o de pente”

De volta ao nosso jogo dos peixes, ndo é que alguns meninos das outras salas
também queriam jogar? Entéo decidimos que Ihes tinhamos de ensinar..

L.G: “A jogar 0 jogo”

M. J.: “Entdo podemos jogar e depois eles ja sabem”

L.G: “S6 podem usar para pescar”
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M.G.: “Nao ¢ para atirar ao ar”

L.E: “Na agua so6 podem estar peixes e sardinhas.. as sardinhas tém buracos para
as pessoas agarrarem”

R.G: “Deixar tudo completo”

M.G.: “Deixar tudo arrumadinho no seu sitio”

Num dia explicamos aos meninos das outras salas o que era aquilo..

L.G.: “Um jogo de peixes loucos, vamos la pesca-los”

E porque é que tinhamos decidido construir aquele jogo..
L.E.: “Porque tava micobrios (Micrébios) ” (no pneu)

Os nossos colegas deram-nos uma ideia, para ndo perdermos 0s N0SS0S peixes e

Depois de termos 0 nosso jogo terminado, houve meninos a trazerem algumas
surpresas interessantes para o projeto dos peixes..
R.G: “F uma cana de pesca, carregas nesse botdo e olha eu vou ensinar”
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L.G.: “E um livro que tem aqui o Bordallo Pinheiro.. e este livro muito
pesadissimo tem uns peixes muito artistas”

E com esta conversa sobre as surpresas percebemos que o pai da Lara conhecia
muitos peixes verdadeiros..
L.G.: “Vé baleias e tubardes, no mar”

Sera que poderia ajudar-nos a resolver um problema, de onde vieram afinal
aqueles peixes que observdmos? Decidimos pedir ajuda ao pai da Lara, para
descobrirmos algumas coisas mais sobre peixes, queriamos saber se..

R.R.: “Os peixes tém mais barbatanas”

M.J.: “Os peixes tém mais espinhas”

<

A: “VE peixes verdadeiros”

L.G.: “O que ¢ que ele sabe sobre peixes, se ele sabe alguma coisa sobre um
peixe roxo verdadeiro e um peixe baldo se tem veneno”

R.G.: “Vé tubardes e se ele come sardinhas e peixes e também salmao”

M.A: “Ele alguma vez encontrou peixes que picam e doi”

B.: “Eles (peixes) nadam?”

M.S.: “Os peixes estavam a mergulhar?”’

L.G.: “Os peixes t€m bolinhas na boca?”

R.R.: “Sao do rio ou do mar”

M.G.: “Veé tubardes martelo”

—

Quando o pai da Lara chegou conversou connosco sobre o que fazia debaixo do
mar, porque para mergulhar precisava de um fato proprio e de uma botija de ar
para poder respirar.. Sabia tanto sobre o fundo do mar que lhe perguntdmos as
coisas que nos faltava descobrir, foi entdo que ele nos mostrou alguns peixes que
tinha fotografado..

===k ha i I
& ,.i;7
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R.G: “Ja sei 0 nome dele, é o peixe as riscas”
A.C: “E como a zebra” (peixe zebra)

R.G: “Ahh este esta na agua!!” (peixe castanheta)
L.E: “Tem laranja”

M.S.: “Amarela”

A.C: “E roxo!!” (peixe judia)

Conhecemos um peixe tubar&o baleia, que era conhecido por nédo ter dentes, era
tdo grande, maior que a sala das tartarugas. Descobrimos que nem todos 0s peixe
tém dentes! Vimos um peixe que pensavamos ser uma..

R.G: “Uma garouta?”

Mas afinal, era uma garoupa.. Continuamos a observar as fotografias e eis que
encontramos um peixe que nds também ja conheciamos..
M.S.: “E um peixe baldo... é (venenoso) porque tem muitos picos”

Mas os picos do peixe baldo ndo deitam veneno, picam mas séo como as dos
ouricos. Vimos ainda a fotografia de outro peixe muito conhecido, e também dos
Seus amigos..

A.C: “E um peixe palhaco”

M.S.: “E 0 Nemo”

A.C: “Este ¢ o peixe amarelo e azul”
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E as Tartarugas, que ndo sdo peixes mas também se encontram no fundo do mar
quando mergulhamos.. Observamos outro peixe que pensavamos Ser..

M.S.: “... um barco”

Ainda confundimos com uma raia, mas era mesmo uma manta, isto porque..

J.P: “¢ muito grande, € o peixe que leva os outros peixes para a escola”

Descobrimos onde estava o peixe palhacgo..
L.G.: “esta dentro da casa do nemo.. as anémonas”

Observamos um peixe que..

M.S.: “vauu, tem dentes”

Chamava-se barracuda, tinha uns dentes muito afiados em forma de tridngulo e
até parecia..

L.E.: “um tiburdo(tubarao)”
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Depois de descobrirmos tantos peixes, foi 0 momento de desafiar o pai da Lara,
mostramos algumas imagens..
L.G.: “Sao de peixes, abrimos.. cortamos”

Eram as fotografias dos peixes que nos observamos a algum tempo, mas néo
sabiamos que peixes eram. Mas sera que ele nos conseguia ajudar? Foi entdo que
Ihe pedimos ajuda..

L.E.: “Observaaar...”

Mostramos um peixe pequenino que andava no mar, era uma fane..
R.G.: “Farinha!!” (Faneca)

O maior de todos era um Pargo e..
A.C.: “E de rio”

Havia outro de rio, uma Truta. E foi assim que esclarecemos algumas coisas
sobre peixes, existem peixes de rio mas também de mar, de varias cores e tamanhos,
com e sem dentes mas todos eles vivem dentro de &gua.

Ainda com muito a descobrir, ficAmos com uma grande vontade de continuar
este projeto e todos os dias surgem algumas questoes ‘“‘Vamos fazer coisas do
projeto dos peixes!!” (Leonardo), “Podiamos fazer os barcos que pescam peixes..”
(André), mas sera que existem mesmo barcos que pescam peixes?! Sendo o bem-
estar e o interesse a base para o envolvimento e consequentemente desenvolvimento,
através deste projeto ainda existe muito mais para explorar e desenvolver nas
criancas. Pois ha uma motivacao forte, um fascinio, uma implicagao total, e por isso
mesmo, serd sempre um desafio constante acompanhar este projeto. Deverdo apenas
ser criadas condi¢Oes para suportar todo o processo, pelo que a procura por
indicadores de bem-estar emocional e implicagéo serdo constantes e fundamentais a
fim de guiar a intervencgéo educativa.
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Apéndice V — Rede de Tépicos do Projeto Peixes

Figura 26: Rede de Topicos do Projeto Peixes

Figura 25: Grelha de Projeto
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Apéndice VI — Evidéncias da Avaliacdo e Divulgacao do Projeto Peixes

Figura 32: Evidéncia de Elaboragéo de Convite

Figura 29: Evidéncia de Envolvimento
na Exposicéo

Figura 27: Evidéncia de Avaliacdo Pais/Familiares Figura 28: Evidéncia de Divulgacéo
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Apéndice VII -Espaco da Sala 1.° CEB

Figura 33: Planta da Sala de Aulas

=

Figura 34: Sala de Aula
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Apéndice VIII — Exemplo de Planificacdo 1.° CEB

Agrupamento de Escolas

WM D 8 B AT
EofmMaL

Data: 30.11.2015 — Segunda-feira

Planificacio Semanal (30.11 a 2.12.2015)

Tema: CINEMA

2.%/3.° anos — Turma 2

Areas de Bloco/Tema/Do Ohjetivos/ Metas Curriculares/ Descritores de Arividades/ Estratégias
Horirio Contetdo minios/ Desempenho Recursos Avaliacio
Subdominio
9.00-11.30 | Portugués Oralidade 2 ano ¥ ano Conversa sobre o fim de semana. Panfleto do | Observacdo Dirsta
J.Produzir um discurso | 2.Produzir um discurso evento Mamifesta inferesse
oral com corregio oral com corregio Exploragio do flverpanflete do eIl pATTCIpAT DA
1 Falar de forma sudivel. | 1.Usar palavras comum tom | evento “Caminhos do  Cinema | Computador | conversa;
4 Usar vocabulario | de voz  audivel,  beoa | Pormgnés” Respeita e owve a
adequado ac tema e & | articulagio e ntmo adequade. | -revisao do texto com caracteristicas Jomal partilha dos
situagdo e | 2.Mobilizar vocabulano cada | informativas, Digrio das | colegas;
progressivaments  mais | vez mais variado e estmuturas Beiras Fala de forma
vaniada. frasicas cada vez mmais | Trabalbo em grande grupo: pesquisa audivel;
complexas. de moticias sobre o fesuval | Exertode | Utiliza vocabuldrio
4.Produzir  diseursos “Cammhos do Cnema Pormgués™ filme de | adequado a0 tema e
com diferentes | 3.Produzir discursos com | -amdlise de wma das  noticias Charlie 4 smacio e
finalidades, tendo em | diferentes finalidades, | pesqusadas: Chapln progressivamente
conta a situacie e o | tendo em conta a situacio e | -exploracio gramatical das noticias mais variado.
interlocutor o interlocutor enconfradas: Projetor
1.Responder 2Recontar, comtar e | 2Mano Questiondnio Oral
adequadamente a | descrever. -exploragio oral de alguns nomes, | Matenal de 27ano
pergumtas. 3.Informar, explicar. adjetives e verbos presemtes nas escrita Identifica momes,
3Partilhar  idelas e noticias; verbos e adjetivos;
SEOMmentos. -distingée do singular e plural das | Cademe | Distingue nomes e
4 Fecontar e contar. palavras. didrio adjetivos no
singular & no phiral;

Leitura e Escrita

8.Ler textos diversos
LLer pequenos textos
narratvos, nformativos e
descrnifivos; peemas e
banda desenhada.

9. Apropriar-se de novos
vocabulos

1 Reconhecer 0
sgnificado  de  novas
palavras, relativas  a
temas  do gquotdiano,
areas do mteresse dos
ahmos e conhecimento do
nmmdoe.

10.0rganizar a
informagao de win texto
lido

3 Identificar o tema ou

Teferir o assunto do texto.
13.Elaborar [
aprofundar

conhecimentos

2 Procurar informacao na
internet. & partir de
palavras-chave
fornecidas pelo professor
ou em sitios selecionados
par este, para presncher,
com &  Informacio
pretendida.

6.Ler textos diversos

LLer  pequenos  textos
namrativos,  informatvos e
descritivos; noticias, cartas,
couvites e banda desenhada.

T.Apropriar-se de novos
vocabulos

1.Reconhecer o significado
de novas palavras, relativas a
temas do quotidiane, areas do

mteresse  dos  shmos e
conheciments do rumde.
8.Organizar [

conhecimentos do texto

2 Identificar o tema ou o
assumto do fexto, assim como
05 eventuals subtemas.

4Beferi, em  poucas
palavras, o essencial do
texto.

11.Elaborar e aprofundar
ideias e conhecimentos

2 Procwrar  mformacio na
mtemet para  preencher
esguemas anteriormente
elaborados on para responder
a questdes elaboradas em

grupo.

14.Planificar a escrita de
textos

3% ano

-exploragio de algums dos nomes,
verbos & adjetivos pressmtes nas
noticias;

-distingdic  de palavras graves,
agudas e esdrimas;

-distingdie do singular e phural das
palavras:;

-distingfie dos diferentes tipos de
fraze: declarativa, inferrogativa e
exclamativa.

-exploragio de algumas palavras da
mestna familia.

Visualizacdo de wn exerto do filme
de Charlie Chaplin:

-exgrcicio de eserita  cnativa:
produgdo escrita de um texto que dé
contimudads 3 acdo que fu
terrompida pela pausa do filme:
-COITECAD € apresentacio a urma dos
textos produzidos.

3 ano
Classifica palavras
quante & posigio da
silaba témea:
Distngue  nomes
proprios de nomes
comuns;

Identifica as trés
conjugagies
verbais:

Forma o plural de
nomes e adjetivos
termimados em— da;

Distingue  frases
declarativas,
exclamativas e
Iterrogativas;
Feconhece palavras
gue pertencem 3
mesma familia.

Revisfio dos textos

gscritos
Venficacio  das
dificuldades de
escrita para
comecio das
MESITAS.
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17.Planificar a escrita | [.Registar 1deias Apresentacic 3
de textos relacionadas com o fema, furma dos textos
1LFormular as  ideias- | orgamzando-as. produzidos

chave (sobre um temsa
dado pelo professar) a
melur  mmn peguens
texto mformativo.

15.Redigir
corretamente

1. Respertar as regras de
concordancia  emtre o
sujeito e a forma verbal.
2 Utilizar, com coeréncia,
05 tempos verbais.
3Utilizar sindnimos e
[IONOmMSs para evitar a
repeficio de nomes.

4 Cuidar da apresentacio

15.Redigir corretamente
1.Utilizar caligrafia legivel

2 Bespeitar as regras de
ortografia.
3. Usar vocabulano
adequado.

20.Rever textos escritos
3Identificar e comgir os
emmos de ortografia que o
texto contenha.

L&, em woz alta,
com articulacdo e
entoacio coretas.

final do texta.
Imiciacio a 23.Dizer e escrever, em | 25.Dizer e escrever, em
Educaciio termos  pessoais e | termos pessoais e criatives
Literaria criativos 4 Escrever Ppequencs
5. Escrever pequencs | poemas,  recomende A
textos (em prosa) por | poemas modelo.
proposta do professor ou
por miciativa propria.
Gramatica Revisio de contendos | 26.Explicitar aspetos
do 17 ano fundamentais da fonologia
11.Descobrir do portugués
regularidades no | 3.Classificar palavras quanto
funcionamento da | 2 posicdo da silaba ténica.
lingua
2Formar sigulares e | 27.Conhecer propriedades
plurais  de nomes e | das palavras
adjetivos que seguem a | lIdentificar nomes propmos
regra geral (acrescentar — | & cowmums.
3 a0 smgular), mcluindo | 2 Identificar as trés
05 gue temunam em-m e | conjugagies verbais.
fazem o plural em —ns. 9 Formar o plural dos nomes
e adjetivos terminados em —
24 Explicitar do.
regularidades no
funcionamento da | 28.Amalisar e estruturar
lingua unidades sintaticas
1 Identificar nomes. 11dentificar o3 seguintes
3 Identificar verbos. tipos de frase: declarafiva,
4. Tdentificar adjetivos. | interrogativa e exclamativa.
19.Compreender processos
de formacio de
organizacio do léxico
4 Beconhecer palavras que
pertencem & mesma familia.
11.30-12.30 | Expressio Jogos de Voz Visualizacde do exerto do filme Misica Observagdo Direta
Musical Exploraciio Cantar cangdes onde s ouve a nmsica “Aldeia da | “Aldeiada | Enpenho nas
Foupa Branca™ mterpretada pela Roupa atividades.
Corpo Beatmz Costa: Branca”
Fazer variacdes bruscas de andamento (rapido. lento) e | -exploragio da lea da nvisica, frase | interpretada

intensidade (forte, fraca)

a frase, atraves da cnagio de uma
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Experimentacio, | Expressio e eriacio musical pelicula de filme com palavras e | pela Beamiz
desenvolvimento | Utllizar diferentes meneiras de produzir sons com a | imagens: Costa
e criagio musical | voz'objetos’ percurssio corporal. -exploragie  do  andamento  da
COrganizar sequéncias de movimentos para sequéncias nmsica; Computador
3010TAS. -consTucio da palsagem sonora de
um lavadouro; Material da
-criagdo de uma coreografia para o | sala de aula
refrdo da misica.
Matenial de
desperidicio
14.00-16.00 | Matematica Geometria e L.Situar-se e situar objetos | Conversa sobre a wvisita a0 TAGV | Mapada Observacdo Direta
Medida no espage para assistr ao festival “Camunhos aldeia Empenho nas
Localizaco e 1.Identificar dois segmentos | do Cinemna Pormugués: impressoa | atividades.
orientacio no reta  mma  grelha | -Google Maps: vista do mapa da A3
espago quadnculada comp paralelos | cidade de Coimbra (descobrir o Ficha de Trabalho
se for possivel descrever um | TAGV no mapa): Computadar 2ano
itmerano gque comega por | -Google Maps: vista do mapa da Utliza
percorrer wm dos segmentos, | Umdo de Freguesias de Lamarosa e | Projetor | comstamente o3
acaba percomende outro e | S3o Martnboe de Arvore (descobrir a Papel muneros  ordinais
contém um mimera par de | escolz). CEIATO até «vigésimon;
quartos de volta. Feconhece a
2 Identificar duas dwecdes | Exploracio de um mapa A3 da | Matenalde | pandade de um
relativamente a umn | Unido de Freguesias de Lamarosa e escrita mimero araves do
ohservador come | Sdo Martinho de Avore: descoberta algarismo das
perpendiculares quande | dos locais visitades no dia 24 de | Cademo | umdades;
puderem ser ligadas por um | novembro, em articulagio com o dizrio Distingue nimeros
quarto de volta. contetide de esmdo do mew O pares de nOmeros
3 Reconhecsr e representar | passado do meio local™. Fichade | impares;
3eZmentos de reta mabalho | Adiciona deis oun
perpendiculares e paralelos | Exerciclos  de rewisde e mals INIMETOS
em situages variadas. consolidagio: nANTALS Clj3 Soma
4 Reconhecer a | Xano s2a inferior a 1000,
perpendiculandade enfre | -realizacdo da “planta” da capela; prveligiando a
duas diregées gquando uma & | -exercicios de contagem progressiva representacic
vertical e outra horizontal. & regressiva; vertical do calenla;
problemas de dels  passos Subtral dois
envelvendo simacdes de pumfar. Mmeros  matirais
Nilmeros L.Conhecer os nimeros acTescentar, refirar, completar e ae 230,
Naturais ordinais CONIPATaT; priveligiando a
1.Utilizar  corTetamente -ImeTos pares e imipares. representagic
03 mumerais ordins até vertical do calenlo;
VIgEsimon. 37ano Resolve problemas
-distingde, no mapa projetado, de de um ou  dois
3.Reconhecer a segmentos de reta paralelos e passos envolvendo
paridade perpendiculares; situages de juntar,
1. Distinguur 05 mimeros -sopa de lefras. acTescentar, retirar,
pares  dos  mimeros COIPArar e
mpares utilizando conpletar.
objetos ou desenhos e
efetuando
emparelhamentos.
3 Beconhecer 3
altenancia dos mimeros
pares e impares na ordem representa
natural e a pandade de segmentos de reta
um mimere afravés do perpendiculares e
algarismo das umdades. paralelos em
situagdes vanadas,
Niimeros e 5. Adicionar e subtrair
Operacies nimeros naturais
Adigioe 4, Adicionar dois ou mais
Subtragdo mimeros  naturais  cuwja

soma sefa infener a 1000,
priveligiando 3
representagio vertical do
caleulo.
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Sequéncias e
Regularidades

3. Subtrar dois mimeros
namrais  atgé 1000,
priveligiando a
representacdo vertical do
calenlo.

6. Resolver problemas
1. Resclver problemas de
um ou dois passes
emvolvendo simacces de
Juntar, acTescentar,
retirar,  comparar e
completar.

12.Resolver problemas
1Resolver  problemas
envolvendo a
determmacdo de termos
de uma sequéncia, dada a
le1 de formagdo.

£k

Mestrado em Educacio Pré-Escolar e Ensina do 1° Ciclo do Ensino Basico

Discentes: Ana Margarida Santiago, Joana Rogéno, Maria de Fatima Rodngues
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Apéndice I X —Rede de Topicos do Projeto “Missiao 007: Colorir

|
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Apéndice X — Sintese de Documentacao Pedagdgica dos Projetos 1.° CEB

Um novo ano comegou e novos projetos surgiram. Do interesse por
maquilhagem surgiu o projeto das “Pinturas”, que se aliou aos dois projetos ja
existentes, das sombras e natureza. E como por vezes escolher um so projeto se torna
dificil, fomos desafiadas pelos nossos meninos, em tempo recorde, a “pintar a
natureza” (L.M.) e a colorir todas as sombras de -------- , para que esta ndo ficasse,
nos dias de Inverno, “tdo escura e feia.” (L.T.)

Comecamos por perceber que atividades podiamos todos fazer.
L.R.:*“Gostava de pintar a cara dos meninos.”
L.M.:“A minha mae pode vir ca pintar a cara dos meninos.”
D.N.:“Ela faz pinturas na cara toda.”

L.M.:“Ela (mae) tem uma revista e nds procuramos para pintar as caras ou pedimos
para ela fazer aqui uma coisa, um gato ou assim e ela faz.”

J.C.:*Sim, pinturas faciais.”

J.R.:“Até podemos fazer com as pinturas uma
arvore.”

S.B.: “E podemos pintar as costas e também o pé e a
perna.”

M.F.: “E o cabelo.”

L.R.: “Eu pesquisei no computador e héd pessoas que
andam todas nuas e pintam o corpo todo.”
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J.R.: “Fazemos uma &vore com pinturas e depois
noutro dia fazemos as caras.”

L.R.:“Eu posso fazer uma flor, ponho aqui verde
(folha de papel) e fago assim uma flor.”

J.S.:“Também da para pintar uma saia na arvore. E
depois um soutien, e depois um umbigo. Aquela.
Pegavamos nas pinturas e pintavamos de outra
maneira.”

J.R.: “Ja trouxe as pinturas para pintar a arvore.”

J.S.: “Sim, vamos pintar aquela arvore. Vamos vesti-la

coitadinha, deve estar cheia de frio.”

J.C.: “Podemos pintar as folhas para as perucas ¢ saias.”

L.R.: “Nés podiamos fazer assim coisinhas para elas nao terem frio.”
M.S.: “Podiamos fazer desenhos do inverno nas arvores.”
L.T.:“Podemos pintar com giz.”

L.R.:“Pois é, n6s podemos ir |4 para fora e pintdvamos os troncos das arvores no
chéo com giz.”

J.S.: “Pode-se juntar as pinturas com as sombras.”
L.R.: “E podem pintar sombras.”

J.S.: “Faz-se uma sombra e depois a sombra bate no papel e depois nés fazemos o
desenho.”

L.R.: “E fazemos a imagem de algum animal ou assim.”
L.M.: “Pintdmos as sombras de preto.”
D.N.: “De amarelo, de cor-de-rosa, de outras cores.”

L.M.: “Nas sombras podia haver animais, pessoas, arvores, porque sdo coisas da
natureza.”

S.B.: “Podiamos trazer uma arvore.”

L.M.:*“Também ndo exageres.Podemos fazer na rua com a luz.”
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J.R.: “Podemos fazer plantas com as pinturas.”
L.M.: “E pode-se pintar a natureza.”

Depois de tantas ideias,
construimos um “mapa de ideias” (J.S.)
e decidimos o que fazer, mas ja depois
do nosso mapa pronto, outra ideia
surgiu e era mais umague nao podiamos
deixar escapar.

L.R.:*J4 sei, vamos colorir ----- .

M.F.: “Podemos pintar com canetas de
pintar no ar.”

“E 0 que é que podemos pintar?”
M.F.: “Casas velhas.”
L.T: “A capela.”

L.R: “Pintdmos casas velhas para Vila Verde ndo ficar tdo escura e feia
pintar uma coisa na Associacdo, eu peco ao meu tio.”

L.T:“A casinha do leite.”

J.S.:“As ruas.”

M.F.:“Temos de pedir autorizagdo as senhoras.”
J.R.:*Podemos pintar arvores e flores.”

L.T:“A nossa aldeia até se chama --------- .

. Podemos
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D.N.:“Temos de saber o que ¢ que vamos pintar.”

J.S.:“Temos que planear aquilo que vamos pintar. Podemos fazer um mapa de ideias,
uma chuva. E uma sugestdio, um conselho.”

E assim comecgou a nossa “missao 007: Colorir ------- ” (Julia).
J.S.: “Eu escrevi assim: missao 007: Colorir --------- .

L.M.: “Tem onze ideias.”

J.S.:“Estas sdo as pinturas que podiamos fazer nas paredes das casas velhas, na
casinha do leite e noutros sitios que escolhemos.”

L.R.: “Eu fiz uma pintura malcheirosa porque a vaca cheira mal.”

J.S.: “Eu fiz pinturas enganadoras, porque eles vao pensar que esta ali madeira e ndo

L9

esta.
L.T.: “Eu fiz um mar apetitoso.”

E esta pintura de quem €? Entdo esta pintura
ndo é cheirosa, com tantas flores?”

S.B.: “Nao, sdo ervas daninhas.”
J.S.: “Pinturas delicadas.”
L.R.: “O que ¢ iss0?”

J.S.: “E uma pintura com muito cuidado.”
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L.T.: “Eu fiz a minha sombra muito delicada.”

J.S.: “Pinturas secretas.”

L.M.: “Eu fiz, mas ndo se vé&.”

“E qual serd a historia que nos contam estas pinturas?”’
L.T.: “Ha um ano atras...”

L.M.: “Nés deviamos era ter prestado atencdo quando a senhora disse quando é que
a outra senhora da casa morreu.”

J.S.: “Ha cinco anos atrés...”
“O que é que aconteceu?”
L.T.: “A arvore vestiu-se e foi passear.”

J.S.: “Ha cinco anos atras havia um mar (aponta para
0 desenho que tem uma cascata) que tinha vida e como
n&o sabia por onde ir e entdo foi dar um passeio.”

L.R.: “Ha cinco anos atrds uma vaquinha deu a luz.”

“E de onde é que vem essa vaquinha Laura R.?”
L.R.: “Vem dali (aponta para o seu desenho).”
“E de onde vem o mar Julia?”

J.S.: “Vem da cascata.”

“E de onde vem a tua arvore?”

L.T.: “Dali (aponta para o desenho).”

“Entdo e como é que fazemos?”

J.S.: “Podemos utilizar todos.”

[z ~ 4 4 .
Entdo como e que comegamos. Ha cinco anos

’

atras...’

L.R.: “Ha cinco anos atrds uma vaquinha deu a

2

luz...
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A HISTORIA DA VACA SEREIA

H4 cinco anos atras uma vaquinha deu a luz um vitelo que nasceu no mar. Ele
tinha guelras, duas patas e um cauda de sereira. Era uma vaca sereia, tinha os olhos
de lado para ver melhor. Certo dia, a vaca sereia encontrou uma arvore que dormia
descansadinha ao sol, mas de repente o sol desapareceu e um grande pesadelo
comegou...

As duas amigas corriam os campos dos céus de ------ , quando a vaca sereia se
apercebeu que ndo tinha asas. Comeu uma pastilha de ar e transformou-se num baldo.
Passou uma abelha que sem querer furou o baldo e a vaca sereia caiu no colo do boi
Sidonio.

E claro, ilustramos a nossa histéria, primeiro com lapis e papel e depois com
uma técnica de outro planeta: light painting.

204



Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e 1.° Ciclo de Ensino Bésico

E finalmente, depois de muitos dias de chuva, conseguimos trazer a nossa
historia para a rua e com ela colorir todas as casas velhas de -------- :

No entanto, apercebemo-nos de que todas as pinturas feitas tornaram-se um
grande mistério para “as gentes de ------- ” (J.R.) e achamos que a nossa historia
deveria ser divulgada.

L.M.: “Pintavamos mais coisas.”

J.S.: “Déavamos dinheiro a um palhaco para contar a histéria com gestos e sombras e
contar palhagadas.”

J.R.: “Podemos fazer uma historia e ir contar a gente toda de ------- .

J.S.:“Podemos ir numa camioneta e dizer com um holofote (altifalante): estas
pinturas sdo da historia da vaca sereia.”

E por isso é que hoje aqui estamos, para vos contar a histéria da vaca sereia
que nasceu N0 mar, mas que agora vive em ------- :
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Apéndice X — Atividades dos Projetos 1.° CEB

Atividades de Episodio — Filme de Natal

No dia 1 de dezembro de 2015, os alunos da EB de ------ viajaram até ao
Teatro Académico de Gil Vicente para assistir a sessao dos Caminhos Juniores,
inserida no festival de cinema “Caminhos do Cinema Portugués”.

O interesse suscitados pelo visionamento das curtas de animacéo levou a que
se considerasse o lancamento de um projeto sobre o tema. A provocacao foi levada a
cabo através de uma caixa de materiais sugestivos de tal atividade. Houve uma das
criancas que sugeriu a criacdo de um filme para a festa de natal e iniciou-se a
plafinicacao deste episodio.

a)Sessdo 1: Construcdo do guido (02.12.2015)

Pretendia-se promover a consulta de vérias fontes como forma de pesquisa
para a realizacdo de um filme de Natal. Desta forma promover-se-ia a tomada de
conhecimento dos procedimentos, das tarefas a realizar e da sua distribuicdo pelos
diferentes elementos do grupo.

Propdsito da Atividade

v" Procura de informacg&o na internet, sobre as vérias fases de construcdo de um
filme;
Organizacao e registo das ideias relacionadas com o tema pesquisado;
Enumeracao das ideias-chave a incluir na construcéo da historia;
Construcdodos convites para a festa de Natal.

ANANRN

Recursos Espaco

Recursos Materiais Sala de aula

Recursos Humanos

Computador
Livro: “O Pai Natal Nao

11 alunos (2.° e 3.° anos)
4 professores

Existe”; “Teatros de
Natal”;
Material de escrita

Descrigdo da Atividade

Em primeiro lugar iniciou-se uma conversa sobre o tema, de forma a perceber o que
sabiam os alunos, o que pretendiam saber e como o poderiam fazer. Posteriormente
os alunos foram divididos por centros de interesse. Um grupo pesquisou no
computador sobre “como fazer um filme”, outro consultou livros sobre o Natal
como inspiracdo para a construcdo da histdria e outro ainda dedicou-se a construgao

-

dos convites para a
festa de Natal da
escola, onde seria
apresentado o filme
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Verificamos que...

“Noés no cinema vimos um filme...e tinha bonecos desenhados...entdo era um filme, e
nos podiamos fazer um filme na festa de Natal, s6 que sobre o Natal”’(L.R.); “Um era
o Pai Natal, os outros os duendes, depois outros as renas, outroa as criancas a volta
da arvore de Natal”(L.R.); “Eu tenho uma ideia. A minha ideia era: alguém era uma
ovelha e alguém era o Pai Natal...”(L.T.); “Temos que ter uma ideia, planear a
historia, definir o titulo e as falas que os actores vao ter e que actores.” (D.N.);
“Comega o projeto, procurar os materiais, escrever as falas, pensar nas cenas, nos
cenarios...facam os figurinos...”(L.M.); “Gravar as cenas” (S. B.); E depois editar o
filme” (L.R.).

b) Sessdo 2: Continuacao da sessdo anterior (07.02.2015)

Esta sessdo pretendia concluir os trabalhos iniciados na sessdo anterior e
dividir o grupo, consoante 0s seus interesses, pelas respectivas funces a

desempenhar na realizacédo do filme.

Propdsito da Atividade
v’ Distribuicdo das personagens;
v" Preparacao para as filmagens;
v Conclusdo dos convites.

Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Sala de aula
Material de escrita 11 alunos (2.° e 3.° anos)
Cotonetes 4 professores

Réfia
“Pelicula”

Descricdo da Atividade

A sessdo teve inicio com uma conversa sobre as tarefas a realizar. Assim que
comecaram a surgir as ideias, os alunos dividiram-se naturalmente: atores; definicéo
de personagens; realizador; cendgrafos; aderecos; conclusdo do guido e convite.

Verificamos que...
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c)Sessdo 3: Cenarios e aderecos (09.12.2015)

Previa-se que 0s alunos preparassem 0s seus aderecos e eventuais cenarios
para o filme de Natal. Interessava provocar os alunos quanto ao local das filmagens,
uma vez que se pretendia envolver a comunidade nesta realizacdo. Para além desta,
outra provocacao surgiria: a necessidade de definicdo de um espago para a execucgao
e arrumacéo dos materias: o atelier!

Propdsito da Atividade
v" Procura de informagdo na internet sobre as varias personagens do filme;
v Organizacao e registo das ideias relacionadas com as pesquisas realizadas;
v Construcdo dos cenarios e aderecos.

Recursos Espaco

Recursos Materiais Recursos Humanos Atelier

Cartdo 11 alunos (2.° e 3.° anos)
Cartolinas 4 professores
La
Tesouras
X-acto
Cola
Computador
Facas

Descrigdo da Atividade

Iniciou-se a sessao com uma conversa sobre o local das filmagens, com a sugestéo
por parte das estagiarias, de se realizar nas ruas de ------- . A ideia foi aceite e 0s
alunos definiram os locais especificos de gravacdo (capela, casa velha, lavadouro).
De seguida distribuiram-se os materiais para a confeccdo dos aderecos. Alguns
alunos sentiram necessidade de pesquisar sobre as suas personagens, utilizando o
computador da escola. E onde guardaremos 0s materiais que trouxemos? Em
conversa, os alunos decidiram transformar o hall de entrada da sala da D. Rosa em
atelier.

Verificamos que...

“Nao sei qual ¢ a cor do Rei Mago...Posso pesquisar no teu computador?” (J.C.);
“Tem que ter um chapéu com uma pena na cabega, tem que ter uma coroa, um
presente na mao e uma fato vermelho” (J.C.); “Sei 14, cornos...” (L.M.); “Olha, fago
redondinho e depois vai-se dar sempre redondinho para ficar uma ovelhinha branca.
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d) Sesséo 4: Filmagens (11.12.2015)

Tal como indicavam as pesquisas levadas a cabo pelo grupo, as filmagens
eram parte integrante deste projeto. Assim sendo, pretendia-se que os alunos se
deslocassem aos locais previamente definidos pelos alunos, para efectuar as
filmagens.

Proposito da Atividade
v Operacionalizacdo das filmagens.
Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Ruas de ------
Céamara fotogréfica 11 alunos (2.° e 3.° anos)
Camara de filmar 4 professores
Aderecos
Guido do filme

Descricdo da Atividade
Apos a reunido de todo o materal necessario, o grupo dirigiu-se aos locais de
filmagem para dar inicio as gravacdes. Antes de cada gravacdo realizaram-se
pequenos ensaios com os alunos envolvidos em cada cena. As filmagens foram
levadas a cabo por um elemento da equipa educativa e por um dos alunos.

L)

Verificamos que...
“Oh p4, a sério L.? A sério que estas a filmar-me?” (J.C.);
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e)Sessdo 5: Sessdo de Cinema (17.12.2015)

Com a ultima fase do nosso projeto “Filme de Natal”, pretendia-se divulgar a
comunidade escolar, pais e outros habitantes locais, o que os alunos tinham
desenvolvido durante este projeto.

Proposito da Atividade

v Divulgacdo da curta metragem realizada.

Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Pavilhdo da ADCVV
Videoprojetor Comunidade escolar
Tela Pais
Mesa de som Habitantes locais
Computador

Descricdo da Atividade

Na véspera da festa, os alunos visionaram a montagem final do filme a fim de
conhecerem o produto final do seu trabalho, bem como darem autrizacdo de que o
mesmo fosse divulgado na festa de Natal da escola.

No dia 17 de dezembro, o filme foi visionado pelos presentes.

Verificamos que...

Os pais mostraram-se satisfeitos com o que viram ndo s6 por ser um trabalho dos
filhos mas também por ter sido uma atividade diferente. “Depois se puderem passar o
filme, gostaria muito de ficar com ele.” (mae).

Atividades de Projeto - “Missao 007: Colorir...”

Area da Natureza
a) NO CAMPO COM A M2 JOAO (20.01.2016)

Com o intuinto de responder as questdes levantadas pelos alunos durante a
planificacdo das atividades do projeto, bem como trabalhar as metas de estudo do
meio proposta na planificacdo mensal, convidou-se uma bidloga para guiar uma
visita com os alunos aos prados e matas de ....

Propdsito da Atividade

v" Observacéo de algumas das plantas mais comuns existentes no ambiente préximo;

v" Reconhecimento dos diferentes ambientes onde vivem as plantas;

v Reconhecimento das partes constitutivas das plantas mais comuns (raiz, caule,
folhas, flores e frutos);

v Classificacdo de plantas segundo alguns critérios, tais como: cor da flor, forma da
folha, folha caduca ou persistente, forma da raiz, plantas comestiveis e néao
comestiveis;

v Reconhecimento da utilidade das plantas (alimentacdo, mobiliario, fibras
vegetais...).
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Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Prados e matas de -------
Tabela de registo 11 alunos (2.° e 3.° anos)
Material de escrita 4 professores
Galochas 1 bidloga especialista em
Impermiéveis botanica

Descrigdo da Atividade

Antes da saida de campo, decorreu uma conversa entre a bidloga especialista em
botanica e as criangas da turma, onde tiveram oportunidade de colocar todas as
questdes que tinham surgido. Seguidamente, os alunos preparam-se para a saida
levando consigo uma tabela de registo. Durante a visita, poderam observar diferentes
espécies em varios estados de desenvolvimento.

Verificamos que...

As plantas s3o seres vivos como nds, “porque nascem, vivem € morrem.”
(M.F.)*Nao, crescem, alimentam-se e morrem.” (L.M.) Para viver, precisam de agua,
terra, ar e luz.

Tém diferentes tamanhos e podem ser espontaneas (nascem nos campos) ou
cultivadas pelo Homem.

Uma planta é formada por raiz, caule, folhas, flor e frutos. A raiz prende a planta a
terra. E através dela que esta se alimenta. “Como é que a 4gua entra na arvore?”
“Pelas raizes...sdo as veias das plantas™ (J.M.)

O caule transporta os alimentos da raiz a todas as partes da planta. “E tipo um
elevador.” (J.S.) E o caule que sustenta as folhas, flores e frutos.

A folha € responsavel pela respiracdo e pela transpiracdo da planta e € também
aquela que produz o seu alimento, libertando oxigénio. A flor permite a reproducao
da planta, depois de fecundada da origem ao fruto. “Como € que sabemos se ¢ macho
ou fémea?” (J.S.) As flores fémeas tém ovario e as flores macho tém estames.

O fruto tem no seu interior a semente que vai dar origem a uma nova planta.

Vimos ainda plantas com folhas e sem folhas e exploramos a sua utilidade
(alimentos, medicamentos, perfumes, fibras para tecidos, mobiliario, etc...)

“No campo encontramos arvores com folhas (plantas de folhas persistente) e outras
sem folhas (plantas de folha caduca)” (J.S.)

“E que arvore ¢ aquela que esta ali toda nua?” “E macho...6 uma pereira” (J.S.)

“Esta é o alecrim” (M.F.) “E para cheirar” (L.T.)

“E o louro...para temperar.” (M.F.)

“Ahhh...ahhh ja sei ja sei, € aquela coisa com que se faz as rolhas.” (J.S.)
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b) O HERBARIO LA DA ESCOLA (25.01.2016)

No decorrer de uma atividade relacionada com o portugués, que envolvia
sementes de diferentes espécies vegetais, surgiu por sugestdo de um aluno a ideia de
plantar essas mesmas sementes.

Propdsito da Atividade
v Comparacdo de plantas segundo alguns critérios, tais como: cor da flor, forma
da folha, folha caduca ou persistente, forma da raiz, plantas comestiveis e ndo

comestiveis;
v Realizacdo de experiéncias e observacdo do processo de germinacdo de uma
planta.
Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Sala de aula
Sementes de coentros, 11 alunos (2.° e 3.° anos)
salsa, couve, manjericéo, 4 professores

cebolinho, nabo de cabeca
roxa e segurelha
Dahlia semi-cactus
Ranculus
Gladiolus
Narcissus double
Lilium asiatic
Garraffes vazios
Caixas de ovos
Terra
Agua
Material de escrita
Folhas A4

Descricdo da Atividade

Antes de se iniciar a atividade, proporcionou-se aos alunos a oportunidade de
explorarem as diferentes espécies vegetais: sementes, bolbos, raizes, tuberculos,
entre outras. Seguidamente, dividiram-se os alunos em diade e procedeu-se a
plantacdo desses elementos. Por fim, identificaram-se cada uma das sementeiras com
0 nome da espécie e ilustraram-se as plantas que imaginavam que iriam nascer.

Verificamos que...
“As plantas demoram muito tempo a crescer.” (S.B.)
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c) VISITA A SERRALVES (18.02.2016)

A exposicdo patente nos jardins da fundacdo € de todo o modo pertinente
dentro do tema do projeto. Para além disso, o facto de decorrer num espaco ligado as
artes e a expressdo artistica, reforca a intencdo primeira da criacdo do atelier e da
imersdo dos alunos num ambiente artistico. Acresce o facto, ndo menos importante,
de esta visita permitir o envolvimento de toda a comunidade escolar. Por fim, as
atividades desenvolvidas pelo servi¢o educativo do museu cruzam em variasvertentes
0s temas do projeto.

Propdsito da Atividade
v’ Visita a exposi¢do “O Parque em Macro II” patente nos jardins da fundagio;
v’ Participacdo nas oficinas de arte do servico educativo da Fundacdo de
Serralves.

Recursos Espaco

Recursos Materiais Recursos Humanos Fundacéo de Serralves

31 alunos (do pré-escolar,
1.0,2.°0 3.2e 4.°anos)
6 professores e 3
auxiliares

Descricdo da Atividade

A chegada a Serralves o grupo dirigiu-se aos jardins da fundagfo para a visita &
exposicdo “O Parque em Macro II”, a que se seguiu um piquenique na mata. No
periodo da tarde as criancas do pré-escolar frequentaram a oficina “Tinta a Solta!” e
as criangas do 1.° CEB frequentaram a oficina “As arvores também conta estorias.”

i ; s G
Ry ’7% |

Verificamos que...

A oficina “As arvores também contam estérias” incorporava na sua dinamica os
elementos artisticos presentes no museu da fundacdo, o que permitiu incorporar
varias obras de arte na hisoria que foi contada, a que se seguiu varios exercicios de
expressao plastica, que conjugavam as artes plasticas com o ambiente.

Dentro desta mesma perpestiva, foi dado a cada crianca um “pedacinho de céu” e
utilizando um ramo que encontraram no chdo, tinham que reproduzir a historia
contada.

Na oficina “Tinta a Solta!” a criangas poderam explorar varios pigmentos e colorir o
contorno do seu corpo utilizando diferentes materiais (cartdes, esponjas, maos, pés...)
Na exposi¢do “O Parque Macro II” era evidenciada a fauna e a flora do Parque de
Serralves através da macrotografia, que expde pormenores impercetiveis a olho nu.

"9
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d) VESTIR AS ARVORES (21.02.2016)

Proposito da Atividade
v’ Visita a exposi¢do “O Parque em Macro II” patente nos jardins da fundacéo;
v' Participacdo nas oficinas de arte do servico educativo da Fundacdo de
Serralves.

Recursos Espaco

Recursos Materiais Recursos Humanos Fundacéo de Serralves

31 alunos (do pré-escolar,
1.0,2° 3.°2e 4.°anos)
6 professores e 3
auxiliares

Descricdo da Atividade

A chegada a Serralves o grupo dirigiu-se aos jardins
da fundagdo para a visita a exposi¢do “O Parque em
Macro II”, a que se seguiu um piquenique na mata.
No periodo da tarde as criancas do pre-escolar
frequentaram a oficina “Tinta a Solta!” e as criangas
do 1.° CEB frequentaram a oficina “As arvores
também conta estorias.”

Verificamos que...

A oficina “As arvores também contam estorias” incorporava na sua dindmica os
elementos artisticos presentes no museu da fundagdo, o que permitiu incorporar
varias obras de arte na hisoria que foi contada, a que se seguiu varios exercicios de
expressdo plastica, que conjugavam as artes plasticas com o ambiente.

Dentro desta mesma perpestiva, foi dado a cada crianga um “pedacinho de céu” e
utilizando um ramo que encontraram no chdo, tinham que reproduzir a histéria
contada.

Na oficina “Tinta a Solta!” a criancas poderam explorar varios pigmentos e colorir o
contorno do seu corpo utilizando diferentes materiais (cartdes, esponjas, maos, pés...)
Na exposi¢ao “O Parque Macro II” era evidenciada a fauna e a flora do Parque de
Serralves através da macrotografia, que expde pormenores impercetiveis a olho nu.
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Area das Sombras
a) FRACOES A SOMBRA (19.01.2016)

Com o propésito de focar os contetdos previstos na planificacdo mensal,
planificou-se uma atividade sobre fracdes em que se utilizava a sombra de um
material translucido para materializar o valor da fracdo. Desta forma, trabalharam-se
para além dos conteddos matematicos, outros contelidos de estudo do meio
relacionados com a opacidade dos materiais, bem como se aliou a atividade ao
interesse demonstrado pela descoberta do videoprojetor.

Proposito da Atividade
v’ Utilizacdo das fracdes % , ie %para referir cada uma das partes de um todo
dividido respetivamente em duas, quatro e oito unidades;
v Exploracdo de fracdes equivalentes: compreeender que % é igual a % e/ou

outras situacdes equivalentes;
v Exploracdo do resultado obtido pela intersecdo da luz sobre um objeto
colocado em frente de uma superficie opaca ou translicida.

Recursos Espaco

Recursos Materiais Recursos Humanos Sala de aula

Videoprojetor 11 alunos (2.° e 3.° anos)
Papel celofane 4 professores
Canetas de acetato
Fita cola
Tesouras
Réguas
CD’s

Descrigdo da Atividade
~ 1 1 1
Com papel celofane cortou-se a parte correspondente a cada uma das fracdes PRI

Com essas partes reconstitui-se a unidade que ao ser atravessada pela luz do
videoprojetor refletia no quadro a sombra do material translticido. Através destas
sombras os alunos poderam identificar fracdes equivalentes.

Verificamos que...
“Mas o CD fazia transparente”: existem materiais cuja sombra pode ser colorida,
uma vez que a luz os atravessa. Sao 0s materiais translicidos. Os opacos ndo deixam
passar a luz e a sua sombra é negra.

215




Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

b) CONTORNO DE SOMBRAS (28.01.2016)

Numa das conversas a cerca do projeto, Vérias criancas manifestaram
interesse em contornar sombras com giz. Com o intuinto de explorar alguns dos
fatores que podem influenciar as caracteristicas da sombra e perceber como a
movimentacdo do sol afeta a orientagdo da sombra, desafiou-se os alunos a contornar
sombras que encontrassem no espago exterior.

Proposito da Atividade

v" Nomeacdodas condicBes em que se podem obter sombras;

v Exploracdo do resultado obtido pela intersecdo da luz sobre um objeto
colocado em frente de uma superficie opaca ou translicida;

v Exploracédo de alguns dos fatores que podem influenciar as caracteristicas da
sombra de um objeto;

v Contorno de objetos, formas e pessoas;

v Desenho no chdo do recreio, explorando as possibilidades técnicas do giz.

Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Espaco exterior
Giz grosso 11 alunos (2.° e 3.° anos)
4 professores

Descrigdo da Atividade
Antes de se iniciar a atividade, ainda houve tempo para a exploracdo conjunta de
varias fotografias de sombras, de forma a sistematizar as razbes que as criangas
apresentaram como justificativas das caracteristicas da sombra. A medida que se foi
desenrolando o didlogo registou-se, no quadro, algumas das intervencfes mais
pertinentes.
Depois disto, foi entregue a cada crianga um pau de giz e desafiou-se a turma a
contornar as varias sombras que encontrassem no espaco exterior da escola,
incluindo as suas proprias sombras.

p PRt v  FT

Verificamos que...

“A sombra mexeu-se.” (M.F.) “Ela trocou de lugar.” (L.R.) “Porque o planeta esta
mais proximo” (J.S.) do sol.

A sombra “ficava branca na mesma porque ¢ transparente” (J.C.). “Porque a L.T. tem
cor € a capa ndo tem.” (J.S.)
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c) TATUAGENS “ENSOMBRADAS” (02.02.2016)

De forma a dar resposta ao interesse manifestado pelos alunos no uso do
corpo como tela e enquanto suporte de expressdo artistica, planificou-se uma
atividade que aliasse a este aspeto a projecdo de sombras. Por um acaso verificado no
dia anterior, em que a projecdo de uma imagem se fixou na cara de uma das criangas
(transcricao), nasceu a ideia de tatuar sombras.

Propdsito da Atividade
v" Projecdo de luz através de objetos opacos — sombras;
v Realizacdo de jogos de luz e sombra;
v Producdo de tatuagens a partir de sombras.

Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Atelier
Retroprojetor 11 alunos (2.° e 3.° anos)
Maquina fotografica 4 professores
Cartolinas pretas 1 fotografa
Tesouras
Fundo preto

Descricdo da Atividade
A partir de um livro de poemas analiasado numa atividade de portugués, selecionou-
se uma palavra ou elemento a tatuar, procedendo-se depois ao recorte, em cartolina
negra, do produto dessa selecdo que foi projetado e cujo resultado foi fotografado
pela fotdgrafa convidada.

Verificamos que...
Se 0 projetor estivermais perto, as letras ndo cabem no brago. Se o projetor estiver
mais afastado, o cogumelo fica tatuado no pulso.
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d) LUZ OU SOMBRA? (04.02.2016)

Para ampliar o campo de conhecimento dos alunos e para estes se
aperceberem de que tudo tem mais que um significado, convidou-se um
ator/encenador para uma sessdo de expressdo dramatica a cerca das sombras. Nesta
atividade as sombras foram encaradas como o lado negro, o obscuro, 0 medo.

Prop05|to da Atividade
v Exposicdo de sentimentos através do desenho;
v Exploracdo de diferentes possibilidades expressivas, imaginando-se com
outras caracteristicas;
v" Improvisacdo individual de atitudes, gestos, movimentos a partir de diferentes

estimulos.
Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Sala de aula e espaco
Folhas brancas 11 alunos (2.° e 3.° anos) exterior
Material de escrita 4 professores
1 artista

Descrigdo da Atividade

A atividade iniciou-se com jogos de apresentacdo, onde cada aluno vestiu a pele do
seu idolo ou super herdi favorito. Seguidamente, foi pedido que desenhassem um
sonho e um medo que eles achassem que os iria impedir de realizar esse sonho.
Depois os desenhos foram sobrepostos em frente a janela e 0 medo foi decalcado
para a folha do sonho, evidenciando a forma como este se sobrepunha ao sonho. De
seguida os alunos representaram o seu animal preferido e a forma como ele reagiria
na presenca do medo. No final, os alunos desenvolveram, partindo de uma situacao
problema, o medo de voar, um exercicio de representacdo improvisado.

Verificamos que...
“Eu quero ser médica mas tenho medo de conduzir, eu nunca vou andar na

ambulancia” (J.C.); “Eu tenho medo do escuro”(I.R.).
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e) JOGOS DE LUZ E SOMBRA (19.02.2016)

Uma das coisas que sabiamos era que as sombras se fazem “através da luz e
do tecido, com um tecido a frente da luz” (M.S.). E se a sombra juntdssemos efeitos
de mil cores? Afinal a pergunta “porque ¢ que sombra nao pode ser clara” estava por
responder. E desta forma abordou-se a sombra numa exploracao mais artistica.

Prop05|to da Atividade
v Improvisacdo individual de atitudes, gestos, movimentos a partir de diferentes
estimulos sonoros;
v Exploracdo de alguns dos fatores que podem influenciar as caracteristicas da
sombra de um objeto;
Observacdo da passagem da luz através de diferentes objetos;
Realizagéo de jogos de luz e sombra.

AN

Recursos Espaco

Recursos Materiais Recursos Humanos Atel ier
Lencol 10 alunos (2.° e 3.° anos)
Lanternas 4 professores
Escorredores

Escumadeira
Papel Celofane
Cartolina

Descrigdo da Atividade

Numa primeira fase, os alunos puderam explorar livremente 0os materiais a sua
disposicdo. Seguidamente, foram formados dois grupos, para que enquanto um
executasse a tarefa, o outro pudesse assistir ao trabalho dos colegas. No final da
atividade e j& depois de a turma estar familizarizada com o material, ao som de uma
musica com diferentes andamentos, os dois grupos a vez, executaram movimentos
criando umadindmica de sombras coloridas.

VerifichAmos que...

A luz branca tomava a cor do papel celofane quando incidia no lengol. Quanto mais
proxima a luz estava dele mais nitida era a sua sombra. A luz vermelha passava no
papel celofane amarelo e transformava-se em laranja.
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Area de Pinturas
a) PINTURAS DE VENEZA (03.02.2016)

Esta atividade surgiu a partir do interesse das criangas da turma em pinturas
faciais, aliando também os preparativos para o dia de Carnaval.

Propdsito da Atividade
v" Localizagdo de Veneza (Italia) no mapa da Europa e no planisfério;
v Investigacdo sobre a cidade de Veneza e o seu carnaval;
v" Nomeacédodas diferencas entre o carnaval de Veneza e o carnaval portugués;
v Desenho de uma mascara de Veneza, a partir de um modelo.

Recursos Espaco

Recursos Materiais Recursos Humanos Ate| ier

Folhas brancas 37 alunos (2.° e 3.° anos)
Material de escrita 6 professores
Pinturas faciais e 1 mae
purpurinas
Maquilhagem
Pincéis e esponjas
Espelhos
Toalhetes

Descricdo da Atividade

Introduziu-se a atividade com uma pequena conversa sobre o carnaval de Veneza,
que serviu de inspiracdo para o desenho das mascaras. Este desenho serviu de
“molde” para as pinturas faciais realizadas com a colabora¢do de uma mée, por
sugestdo de um dos alunos. Algumas criancas quiseram elas proprias executar
pinturas nos colegas.

Verificamos que...

Em Itélia, existe uma cidade onde “ha um rio que ¢ do mar” que tem “as
casas...assim ali encostadas ao rio.” (J.S.) Nesta cidade, o carnaval tem a duragdo de
dez dias com mausica, grandes banquetes e desfiles pela cidade.

O Carnaval de Veneza surge a partir da tradicdo do século XVI, onde a nobreza se
disfargava para sair e misturar-se com o0 povo. Desde entdo as mascaras séo o
elemento mais importante deste carnaval.

“Aqui em Portugal ha pouca gente que veste aqueles fatos. Aqueles fatos com
aqueles senhores que tem a cara toda branca e depois tem uma lagrima.” (J.S.)

Para celebrar o carnaval em plena liberdade, o venezianos usavam tunicas e vestes
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que os protegiam dos olhares curiosos e lhes permitiam fazer todo o tipo de
brincadeiras. A mascara protegia 0s rostos e eliminava a diferenca entre sexos e
classes sociais. Nos trajes de carnaval, eram muito comuns mascaras nobres, caretas
brancas. Com o passar dos anos, foram acrescentadas outras cores aos trajes, embora
predomine a cor branca, prateada e dourada.

b) COLORIR ...
Sessdo 1: Visita a ----------- (24.11.2015)

Propdsito da Sesséo
v Reconhecimento dos vestigios do passado local: construcdes (habitacdes,
castelos, moinhos, antigas fabricas, igrejas, monumentos pré-historicos,
pontes, solares, pelourinhos); alfaias e instrumentos antigos e atividades a que
estavam ligados.

Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Locais historicos da
Material de escrita 37 alunos freguesia
Caderno de registos 6 professores e 3
auxiliares

Descricédo da Sessao

Comecou-se por explicar o propdstio da visita e o itenerario da mesma. Para além
disso, a fim de sistematizar a informacdo recolhida, foi entregue um caderno de
registosa cada aluno. A visita decorreu pelos principais pontos de interesse da aldeia,
guiada pela professora Rosa, uma habitante da freguesia.

Verificamos que...

Em --------- existem varios vestigios do passado local...(registo fotografico no
apéndice )

“Fonte de S.Jodao” (J.C.)

“Fonte de S.Pedro, a fonte que nunca seca” (S.B.)

“O lavadouro” (L.M.)

“A Capela” (J.S.)

Sessdo 2: Um lanche com... (25.11.2015)

Propdsito da Sesséo
v" Nomeagdo de figuras da historia local presentes na toponimia, estatudria,
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tradicdo oral,
v Conhecimento de factos e datas importantes para a historia local (origem da
povoacdo, concessdo de forais, batalhas, lendas histoéricas...);
v Conhecimento de vestigios do passado local:
-construcdes (habitacGes, castelos, moinhos, antigas fabricas, igrejas, monumentos
pré-historicos, pontes, solares, pelourinhos);
-alfaias e instrumentos antigos e atividades a que estavam ligados;
-costumes e tradi¢Bes locais (festas, jogos tradicionais, medicina popular, trajes,
gastronomia...);
-feriado municipal (acontecimento a que esté ligado);
v Reconhecimentoda importancia do patrimonio historico local.

Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Sala de aula
Material de escrita 11 alunos
Caderno diario com as 4 professores
questoes da “entrevista” 2 avos
Lanche

Descricdo da Atividade
Dialogou-se com os membros fundadores da Associacdo Desportiva e Cultural de ---
------- sobre a sua genese e processo de edificagdo, bem como sobre os locais
historicos da localidade. '

Verificamos que...

Sessdo 3: Onde vamos pintar? (26.01.2016)

Propdsito da Sesséo
v Escolha dos locais que podem ser coloridos.

Recursos Espaco

Recursos Materiais |  Recursos Humanos Ruas de ---------
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Material de escrita 11 alunos (2.° e 3° anos)
Caderno diario 4 professores
Descricdo da Sessao
Percorreu-se a localidade a procura dos locais que poderiam ser coloridos.

Verificamos que...

“Para -------- néo ficar tao escura e feia” (L.R.) podiamos pintar as “casas velhas.”
(M.F.), “as ruas” (J.S.) e “a casinha do leite” (L.T.). Mas claro, antes teriamos que
“pedir autorizagdo as senhoras.” (M.F.).

Sesséo 4: Que pinturas vamos fazer? (01.02.2016)

Proposito da Sessao
v Planeamento“‘daquilo que vamos pintar. Fazer um mapa de ideias, uma

chuva.”(J.S.)

Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Sala de aula
Material de escrita 11 alunos (2.° e 3.° anos)
Fotografias dos locais 4 professores
escolhidos para colorir

Descricdo da Sessao
Antes de iniciar a atividade, explorou-se, em conjunto os locais escolhidos e decidiu-
se que pinturas se poderia fazer. Depois disto, entregou-se a cada crian¢ca uma
fotografia dos varios locais e e desafiou-se a turma a completar as fachadas com as
suas producdes criativas.

RN k) PN A

"

Verificamos que...

Podiamos “pintar arvores e flores.” (J.M.) “A nossa aldeia at¢ se chama ------ (LT
“Estas sdo as pinturas que podiamos fazer nas paredes das casas velhas, na casinha
do leite e noutros sitios que escolhemos.” (J.S.)
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Sessdo 5: A historia das pinturas (11.02.2016)

Propdsito da Sesséo
v' Analise dos desenhos feitos nas fotografias das casas velhas selecionadas

para colorir;
v Construcdo de uma historia a partir das producdes criativas realizadas.
Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Sala de aula
Material de escrita 10 alunos (2.° e 3.° anos)
Caderno diario 4 professores

Desenhos feitos nas
fotografias dos locais
escolhidos para colorir

Descrigdo da Sessdo

Numa primeira fase, a turma agrupou 0s
desenhos feitos na sessdo anterior de
acordo com o0 mapa de ideias sugerido por
um aluno, a que se seguiu 0 registo das
ideias retiradas das pinturas para a
construcdo da historia. Depois da historia
terminada passou-se para a ilustragdo da
mesma.

Verificamos que...

“E qual serd a historia que nos contam estas pinturas?”’

“Ha um ano atras...” (L.T.)

“No6s deviamos era ter prestado atencao quando a senhora disse quando é que a outra
senhora da casa morreu.” (L.M.)

“Ha cinco anos atras...” (J.S.)

“O que é que aconteceu?”

“A arvore vestiu-se e foi passear” (L.T.)

“H4 cinco anos atrds havia um mar (aponta para o desenho que tem uma cascata)
que tinha vida e como ndo sabia por onde ir e entdo foi dar um passeio.” (J.S.)

“Ha cinco anos atrds uma vaquinha deu a luz.” (L.R.)
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“E de onde é que vem essa vaquinha L.R.?”

“Vem dali (aponta para o seu desenho).” (L.R.)

“E de onde vem o mar J.?”

“Vem da cascata.” (J.S.)

“E de onde vem a tua arvore?”

“Dali (aponta para o desenho).” (L.T.)

“Entdo e como é que fazemos?”

“Podemos utilizar todos.” (J.S.)

“Entdo como ¢ que comegamos. Ha cinco anos atras...”
“Ha cinco anos atrds uma vaquinha deu a luz...” (L.R.)

Sessdo 6: Light Painting (11.02.2016)

Propdsito da Sesséo

llustracdo da historia construida pelas criancas;

Exploracdo das diferentes maneiras de dizer um texto;

Exploracdodas relagdes possiveis do corpo com os objetos;
Exploracdo de diferentes niveis (baixo, médio, alto);

Utilizac&o espontanea de atitudes, gestos e movimentos;

Orientacdo no espaco a partir de referéncias visuais, auditivas e tateis;
Utilizacdoda maquina fotogréafica para a recolha de imagens;
Construcdo de sequéncias de imagens;

Exploracdodas possibilidades técnicas da luz.

NN O N NN

Recursos Espaco

Recursos Materiais Recursos Humanos Atelier (espago escuro)
Historia da Vaca Sereia 10 alunos (2.° e 3.° anos)
llustracdes 4 professores

Luzes de varias cores 1 atelierista
Maquina fotografica

Descricdo da Sessao

A cada crianca foi atribuida uma frase da histéria para ilustrar. Seguidamente, numa
sala escura, o grupo teve oportunidade de explorar livremente as varias luzes trazidas
pelo ateleirista. Ao que se seguiu a representacdo no espaco, através do uso de luzes,
da ilustragéo perviamgpte realizada.

P 4oL

Verificamos que...
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Sessdo 7: Pintura das casas velhas (16.02.2016)

Proposito da Sessdo
v Exploracdodas possibilidades técnicas de rolos, trinchas e pincéis;
v" Mistura de cores;
v Pintura livre, em grupo, sobre um cenario de grandes dimensdes.

Recursos Espaco
Recursos Materiais Recursos Humanos Casas velhas
Trinchas, rolos e pincéis 21 alunos Casinha do leite
Giz para contorno (do 1.°ao0 4.°ano)
Tinta de exterior (vérias 4 professores e 1 auxiliar
cores)
Escadote

Baldes e tigelas
Manga pléstica preta
Camisas velhas (batas)
llustragoes

Descricdo da Atividade

Previamente realizou-se uma selecdo dos elementos a
reproduzir nas fachadas das casas escolhidas, com
base na histéria redigida. No largo da aldeia,
organizaram-se 0s materiais a utilizar e dividiram-se
os alunos por grupos de trabalho, onde planearam
quais as cores necessarias e como as obter. Por fim,
cada grupo dirigiu-se aos varios pré-defenidos para o
trabalho.

Verificamos que...

“Nao ha verde.” (M.S.)

“Mas podemos fazer verde...misturamos azul com
amarelo.” (E.)
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Apéndice XI — Evidéncias da Divulgacao dos Projetos 1.° CEB

Figura 38: Atividade Vestir Arvores

Figura 36: Partilha da
Documentacéo

L

Figura 40: Animacéo de Divulgacdo Figura 35: Visita Guiada com a Historia da Vaca Sereia
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= N ievee
17:00 HorAS | LARGO DO CAFE

4 “% VISTA CUTADA |
"ERA UMA VEZ UMA VACA SERETA...

[SPETACULO DE SOMBRAS
ANIMACAO DERUA I LANCHE CONVVIO

=
|
\

CONFAMOS COM A VOSSA PRESENCA!

Figura 43: Cartaz de Divulga¢do do Projeto Figura 42: Espectaculo de Sombras
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Apéndice XII — Consentimento Informado aos Pais

CONSENTIMENTO INFORMADO

Nos, Joana Rogério e Mércia Silva, enquanto estagiarias do curso de Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico, a funcionar na Escola Superior
de Educacdo de Coimbra, vimos por este meio solicitar a sua autorizagdo para realizar, em
colaboragdo com o seu educando, a componente de investigacdo do nosso Relatério Final.

E um exercicio de investigacdo com recurso a Abordagem de Mosaico que tem como
objetivo conhecer a perspetiva das criangcas sobre os espacos do jardim-de-infancia. A
Abordagem de Mosaico é um multi-método participativo e reflexivo, que inclui as criancas,
pais, educadoras e auxiliares, vendo as criangcas como agentes da sua propria vida e
reconhecendo as suas diferentes linguagens e vozes. Com este pretende-se que as criangas se
expressem livremente, mostrando quais 0s seus reais interesses. O envolvimento neste
exercicio de investigagdo terd um caracter facultativo e aleatorio, ou seja, cada crianca
decidira se pretende ou ndo participar.

As informagdes recolhidas visam proporcionar & crianga um espago que inclui
conversas informais sobre o que o entrevistador pretende saber acerca dos espagos desta
instituicdo. Estas ndo tém caracter avaliativo e sdo para uso exclusivo no Relatdrio Final por
esse motivo ndo revelardo a identidade das criancas, garantindo assim o seu anonimato.

Tem o direito de rever os materiais e contedos elaborados e, caso assim decida,
pedir-nos para os omitir ou eliminar na totalidade. Qualquer questdo ou davida pode
contactar-nos ou a educadora cooperante, Joana Vila Nova.

Eu, , abaixo

assinado, declaro ter compreendido os procedimentos enumerados e autorizo enquanto tutor
legal e encarregado de educagéo da crianca

a participacdo do meu

educando no exercicio de investigacdo acima mencionado, bem como a utilizacdo dos

materiais e respetivos contetdos elaborados neste contexto.

Coimbra, 18 de Margo de 2015

Data: [/ / Assinatura do encarregado de educacao:
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Apéndice X111 — Rede Tépicos do Projeto Mosaico

Figura 45: Rede de Topicos do Projeto Mosaico

Figura 44: Rede de Topicos do Projeto Mosaico
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Apéndice X1V — Guides de Entrevistas Informais do Projeto Mosaico

A. Criancas

Gostas de vir ao JI? Porqué?

Quais sdo o0s espacos de que gostas mais? Porqué? O que € que tem de especial?
Vais la muitas vezes?

Ficas 14 muito tempo?

O que é que fazes nesse sitio?Com quem?

Héa alguma coisa l& que ndo gostes?O que é que mudavas/ acrescentavas?
Quais sdo os espacos de que ndo gostas? Porqué?

Vais la muitas vezes?

Ficas l1a muito tempo?

O que é que fazes nesse sitio?Com quem?

Hé& alguma coisa l& que gostes?O que é que mudavas?

Existe algum espaco que gostasses de inventar? Qual?

Para que é que ia servir esse espaco?

O que é que ias fazer 14?

Onde € que ia ser esse espago?

O que é que ia ter?

Com quem é que gostavas de depois ir a esse espaco?

B. Encarregados de Educacao

O(a) seu(sua) filho(a) costuma falar do JI em casa?
Alguma vez se referiu ao que mais gosta de fazer no JI?

E ao que menos gosta de fazer?
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Alguma vez referiu um espaco do JI em particular?

Faz comentérios acerca do que gostaria de alterar no JI?

C. Educadora e Auxiliares

Percebe um interesse especial de alguma crianca do grupo por determinado espaco
do JI?

E desinteresse?

Se sim, consegue descrever alguma alteracdo que essas criancas gostariam de ver
concretizada?
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Apéndice X1V — Exemplos de Registos do Projeto Mosaico

Figura 49: Selecdo de Fotografias

Figura 48: Recolha de Fotografias

Figura 46: EXempIO de Circuito Figura 47: Exemplo de Mapa

Figura 50: Manta Mégica
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Apéndice XV — Categorizacdo de Dados do Projeto Mosaico

ESPACOS ACESSOS (ELOS DE LIGAGAO)
Porta de entrada
"Esta porque é importante para entrar e sair do jardim." (M.1.)

"Eu gosto da porta (de entrada) porque € onde eu entro e saio."
(C.P)

"A porta € importante porque é por onde eu saio." (J.V.)
Escadas

"As escadas sdo importantes para nés subirmos, subirmos,
subirmos e para irmos para o quintal." (F.M.)

"Tem |4 escadas que descemos e estragamos as calgas, mas
gostamos." (L.P.)

DESCOBERTA (EXPLORACAO, CRIACAO E TRANSFORMACAO DE
OBJETOS)

Atelier

“ Este € o meu colar que ndo € um colar na vida real” (L.V.)

“Eu gosto do atelier, é 14 para cima, tenho que fazer 14 motas e jipes. (F.M.)
“Ha uma sala de projetos ali, anda porque temos brinquedinhos e legos e fago
projetos” (M.)

“Gosto de fazer estes trabalhos no atelier” (M.)

Areas da sala de atividades

“Gosto de brincar na sala a fazer construg¢des” (G.)

“Brinco no tapete dos jogos de constru¢ao” (J.V.)

“Gosto da sala porque brinco aos animais...” (V.)

Quintal

“Quando estava a chover fomos 14 e estava aquela construgdo com o pneu” (M.)
Saléo

Gosto de brincar e comer no saldo” (G.)

“Gosto do saldo porque tem brinquedos” (T.)
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ESPACOS

"FAZ-DE-CONTA" (BEPRESENTACAO DE PAPEIS
SOCIAIS, INTERAGCOES)

“Casinha” de jogo simbélico

“Brinco as lojas na casinha com os amigos. Vou 14 muitas
vezes, mas gostava de ir mais...porque gosto de vender coisas”
J.Vv.)

“Esta da casinha, porque eu algumas vezes fui la brincar com a
M. ao baile e aos bebés” (M.)

“Casinha dos Cabides”
“Porque eu brinco 13" (R.S.)

“Claramente a casinha dos cabides, espago de proximidade
com as criangas sem a presenca do adulto” (méae da R.S.)

“Casinhas” do Quintal

“Brincar aos pais ¢ as mdes com a M. e a R.P....o cinema ¢ a
casa azul” (L.V.)

MOVIMENTO (ANDAR DE BALOICO E ESCORREGA,
BRINCADEIRA LIVRE, JOGO)

Quintal

“Brinco com os pneus, mas s6 com os grandes, empurro-0s e também
ando em cima deles e rebolo com eles. (C.P.)

“Fala muitas vezes que uma das coisas que mais gosta de fazer é
correr” (pai da C.P.)

“Eu e o0 M.S. brincamos com os outros € rolamos no chdo como uma
bola” (M.1.)

“Porque eu gosto de brincar no quintal e gostava de ir mais vezes
brincar as escondidas e jogar a apanhada...” (J.V.)

“Quero a do campo de futebol, porque vou la muitas vezes jogar
futebol com o D.” (T.)

“Ela disse que o que gosta mais é dos baloicos 14 do quintal, dos
baloigos azuis” (mae da M.)

“Gosta muito de brincar no quintal, dos baloigos principalmente, as
vezes quando ndo anda chega a casa e diz que ndo brincou nada” (mae
daM.)

Saléo
“Gosto de brincar e comer no saldao” (G.)
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ESPA(;OS ACESSO RESERVADO
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ESPACOS INTERDITOS
“Escadas dos Fantasmas”

>

“O M. diz que é uma sala assustadora’
(1)

“Aqui porque os adultos vio e tem ali
uma cabana que gostava de subir” (M.)
“Niao fui 14, eu s6 espreitei. Todos os
meninos fingem que ¢ assustador” (G.)
“Portas Pequeninas”

“Vou tirar porque eu nao fui la e gostava

deir.” (V)

ESPACOS DE RECOLHIMENTO
“Gruta” (Quintal)
“Escondiamos 14 os projetos que
gostaram mais e ndo se via onde era a
porta, era s6 eu que sabia por onde ¢é
que entrava-se.” (G.)

Manilhas (Quintal)

“Quando alguém me tira do baloico, eu

fico triste e vou para 14 (manilhas)” (M.)

IDENTIDADE/INDIVIDUALIDADE

“Esta fui eu, este € o meu mano e eu estou aqui a fazer um bolo e

estamos com aventais.” (R.P.)

“Estes sdo 0s nossos projetos e todas as coisas que aprendemos”

(R.S.)

Cabides: “Os cabides também sdo muito importantes porque

costumo 14 guardar coisas” (J.V.)

“Os cabides também sdo muito importante para por as coisas que se

traz de casa” (L.P.)
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RELACOES . ENTREPARES

“Acho importante emprestar coisas aos amigos. Gosto que respeitem 0s amigos e
a mim” (M.)

“Gosto do baloigo vermelho porque eu e a B. brincdmos la...porque a B. é muito
minha amiga” (R.S.)

“Gosto de comer no saldo. Falo a mesa com quem esta na mesa” (G.)

“La ao fundo com os amigos que vieram com ele da creche, o0 M. o F.M., sdo os
dois amigos que fala mais. As vezes também fala de um amigo mais velho, o D.
gue joga a bola com eles” (pai do J.V.)

“O que mais gosta de fazer € brincar com as amigas nas casinhas” (méae da R.P.)

“Eu gosto muito de ir ao barco, s6 que as vezes 0 M. e o F. ndo querem estar no
barco” (J.V.)

..FAMILIARES

“Tirei a minha e a da mana...Este € o triciclo da J.. Esta na cidade do Tomé” (L.P.,
irma)

“Esta € a sala da minha mae” (F.M.)

“Gostava de ir mais, mas vou para outros sitios, a minha irma puxa-me para outros
sitios porque ela quer” (L.P.)
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Apéndice XVII — Exemplo de Planifica¢do Projeto Mosaico

Projeto: Abordagem Mosaico- (Se o pombal... fosse um atelier)
Grupo: 4 criancas de 3 anos (Sala das “Tartarugas”) + 4 criangas de 5 anos (Sala dos “Ledes™)
Educadoras Cooperantes: Joana Vila Nova e Raquel Maricato

Objetivos Espago Organizacao | Estratégias/ Recursos Avaliacao
do Grupo Atividades Materiais
Explorar o0s | e Exterior. | e Pequeno |e Limpar o |e Material de | e Registos
interesses das Grupo. espaco; limpeza (escritos
criancas  na e Recolher (vassoura, :
dinamizacao material de | detergente, fotografi
do pombal; desgaste e | P4 saco para| cos e
e Reestruturaro organiza- o lixo...); audios)
espaco lo; e Material de
exterior e Construir desgaste
partindo das cavaletes; (pincéis,
maltiplas e Elaborar tintas,
linguagens instrument marcadores. ..
das criangas; 0s musicais | )
e Manipular néo e Caixas de
diferentes convencion | Cartéo;
materiais ais e | e Objetos
estimulando a organiza- sonoros
motricidade los. (latas,
fina. caricas,tampa
s de
panelas...)

Propostas das Criancas:

Reflexdo das atividades/pratica:
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Apéndice XVIII - 2.2 Rede de Tdpicos Projeto Mosaico

Figura 51: 22 Rede de Tdpicos do Projeto Mosaico
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Apéndice XIX — Documentacéo Pedagdgica do Projeto Mosaico
Abordagem Mosaico: Transformagdo da Casa Azul numa Biblioteca

3 L o RSO R N YT AT
“O “ Tomé Seréddio Farturas” (C.P.) enviou-nos duas caixas e nds achamos melhor
“primeiro abrir esta” (L.V.). La dentro havia:”
M.: Um pano.
L.V.: Livros.

C.P.: Autocolantes.
R.P.: A caixa da Raquel.

“Mas se durante o projeto do mosaico descobrimos que gostamos muito de estar no
quintal... Porque é que o Tomé nos mandou agora livros?”
R.S.: Para ler no quintal.

“E para isso precisamos de...”

R.S: De cadeiras ou de almofadas para ndo sujar a roupa.

L.P.: Almofadas para nos sentarmos em cima delas.

F.M.: Acho que precisamos de um telhado, para tapar, para o sol néo bater.
M.: Para ler um livro precisamos de siléncio.

“Entdo se calhar precisamos de um sitio especial, so para ler livros...”
R.S.: Também héa bancos no nosso jardim.

M.: Eu sei, na carrinha h4d uma cadeira.

R.S.: Podemos ficar numa sombra sem barulho.

M.: Mas demoramos muito tempo a fazer um telhado.

“Se calhar podemos aproveitar alguma coisa que ja tenha um telhado, no quintal...”

R.S.: Aloja.
M.: E também as casas.
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“Mas qual delas? Pensdmos que a casa tem que nos proteger do sol mas também da
chuva, como protegemos os livros da chuva? Tem que ser numa casa onde ndo
chova “e temos que fechar a porta” (F.M.). Decidimos ir ao quintal ver que casa
seria melhor para a nossa biblioteca e apesar de “ndo ter porta” (M.V.), nem
“chave” (M.), acabamos por escolher a casa das janelas azuis.”

“Entdo para a biblioteca no quintal o que é que nos precisavamos de fazer?”

P.: Limpado.

“Boa, ja limpdmos, e agora o que é que precisamos de fazer?”
J.: Por la as coisas que as bibliotecas tém.

V.: E por livros.. e livros de animais.

J.: E estantes, e estantes.

“Estantes para qué?”
J.: Para por os livros.
G.: E luz e morcegos de papel.. para ler melhor uma luz fraquinha tipo um candeeiro.

-~ TR o o Frg o T N N,

“E como é que vamos ler? De
pé?”

G.: Néo.

V.: Lemos sentados.

T.: Cadeiras ou bancos.

V.: Ou sofas!

“ Z / :
E fazemos os sofas como? Com
qué?”
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J.: Almofadas especiais.
G.: Ja sei como fazer sofés, juntamos muitas cadeiras e depois pomos cola para elas
n&o sairem. : I

J.: Ok, mas uma parte da cadeira, vai ficar a vista, a z
parte das pernas da cadeira.

“Mas serd que as cadeiras ndo sdo precisas nas
nossas salas?”

J.: E h& outra coisa, ocupa quase tudo.

G.: Podiamos fazer cadeiras entdo, que eu tenho muita
madeira l& em casa e podemos fazer cadeiras de
madeira.

J.: Fazer as almofadas com o tecido.. Podemos pedir
ao Tomeé um mais grosso que dé para fazer almofadas.
G.: E porque é que ndo usamos.. eu vou trazer a
madeira para a escola, podemos fazer cadeiras.

“Mas sera que é confortavel para ler? As almofadas ndao sao mais confortaveis?”
J.: E depois metemos a cabeca na cadeira e ndo é nada confortavel.
G.: Entdo metemos as almofadas em cima da cadeira.

J.: Podemos pintar com verniz, e com outros tipos de tinta, comida, sumo de laranja,
canela e sal, e limdo para a tinta transparente, espremer os limdes e as laranjas.

“Mas e o que é que a nossa biblioteca pode ter mais?”

P.: Também pode ter jogos.

V.: Eu gosto do jogo do slugterra.

J.: O Gabriel vai trazer a madeira para a porta.

P.: Mas a casa amarela também ndo tem porta.

J.: Ok, mas a casa amarela é que decide se quer ter porta ou ndo, ndo sdo 0s meninos
da casa azul que mandam na casa amarela.

“FE ja temos a caixa para a estante? Como é
que vamos fazer a estante?”

G.: Pode ser de madeira.

J.: E podiamos fazer um mealheiro com barro
para fingir que compramos os livros.. e
fazemos livros...

“Entdo o que podemos trazer?” . i
Gabriel: Eu vou trazer madeira para a porta e para as estantes.
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“«

as nos ja temos ali uma caixa de madeira que o Tomé trouxe, para que serd que
serve?”

V.: L& dentro tinha livros.

J.: Recortamos e podem ser estantes...E podemos tirar alguns livros da nossa casa
que ja ndo gostem.

P.: Na casa da minha avd ha livros que eu ja ndo gosto.

G.: Sabias que na casa da minha avo tem muitos livros, e nem o avd nem a avo I1ém.
J.: Mas ha um problema, como é que vamos por as estantes? Se for com cola ndo da
que cai.

G.: Porque é que ndo pomos estantes pequenas? E ha outro problema se queremos
pagar os livros, temos de fingir que ha alguém para pagar os livros.

P.: E como € que arranjamos o dinheiro?

J.: Fazemos moedas de cartdo ou de papel...E o mealheiro de barro para cada um,
porgue a Guida tem as vezes compra barro.

“Entdo ja decidimos que vamos fazer uma estante com madeira”

J.: Se for uma caixa de cartdo recortada ndo da, mas se ndo for recortada a estante
fica demasiado parola, porque fica muito grossa.

G.: E se for armarios? Os armarios ndo faz mal.

J.: Todas as bibliotecas tém estantes.

“Temos de ter ateng¢do porque hda meninos mais pequenos e podem ndo chegar a
estante.”
J.: Mas nés apanhamos o livro que ele quer e damos.

G.: Ja sei, pomos os livros em baixo e 0s que nds gostamos mais em cima.

“E 0 que é que metemos na estante?”’
J.Os livros, autocolantes e pintar. Quando a tinta secar pomos autocolantes.
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“E depois de tudo pronto enchemos a nossa estante com livros e transformamos a

s

nossa casa azul num espago de leitura.’

“O pombal vamos transformar? Era o que
dizia a carta?”

G.: Mas nds ndo temos pombal.

G.: Ai temos temos, é aquele que ja fugiram
de 14 as pombas.

L.V.: E aquele ali, ao pé do pinheiro.

“Serd por isso que o Tomé diz que o

podemos transformar?”’

“O que é que sera que esta nesta caixa?”
R.P.: Pombas!!

G.: S6 ha uma forma de descobrir, vamos abrir!!

J.: Encontrei coisas aqui dentro.. Secalhar é para construir o pombal.

“Porque que é que acham que o Tomé nos enviou estas
coisas?”

M.: Acho que € para fazer uma pomba, isto.

L.V.: Néao daa!!

G.: N6s ndo sabemos se da ou néo.

L.P.: Esta ali um saco de lixo com panelas...para a
cozinha.

“Na cozinha acho que ja temos o que precisamos..
podemos pensar em fazer outra coisa...0 que é que sera
que da para fazer?”

244



Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e 1.° Ciclo de Ensino Bésico

F.M.: Arvore.

“Dentro do pombal uma arvore?”

G.:Milho, porque as pombas comem
milho.

“Mas o Tomé ndo falava em
transformar o pombal?”

L.V.: Transformar uma casa de pombas.

“O que é transformar?”
G.: E transformar uma coisa na outra.
J.: Nés ndo temos varinhas, mas temos maos.

“Entdo primeiro era um pombal e agora podera ser o
qué? N&o nos podemos esquecer que o Tomé ja
percebeu que nés andamos a recolher informacdes e
registos e percebemos que o sitio que mais gostamos é
0 quintal.. Ser& que isto é s0 lixo e ndo serve para mais
nada?”

L.V.: Eu vi as canetas e os lapis e eu acho que é para
pintar.

“Mas esperem la, hda um sitio la dentro do JI que também tem estes materiais, tem
»»

canetas, tem tintas e estas coisas..
M.: E o atelier.

“Pois é, é o atelier, o que é que nos fazemos no atelier com estes materiais? NOS
utilizamos os materiais e fazemos o qué?”

G.: Transformamos em coisas importantes.

L.V.: Eu encontrei ali dentro do saco preto, um tacho, ai uma panela.

“Mas essa panela pode deixar de ser panela se a transformarmos noutra coisa. O
que é que costumamos fazer no atelier?”

L.V.: Costumamos fazer coisas para a cidade do Tomé.

M.: E eu as vezes vou trabalhar também...em um mapa.

M.: Os mapas da cidade de Coimbra.
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“E porque ¢ que estes materiais estdo nesta caixa? O pombal vai deixar de ser um
pombal e passar a ser o qué?”
L.V.: Escola.

“Escola de qué? Se nos tivermos coisas iguais ao atelier la de cima no pombal, o
pombal deixa de ser pombal e passa a ser o qué? E se transformassemos 0 pombal
ca de baixo no atelier?”

F.M.: Com mesas e cadeiras.

M.: E colas brilhantes.

L.V.: Podemos transformar aquela coisa (pombal)
num atelier. E podemos fazer como o nosso atelier.

T.: Um tapete.

M.: E isto faz barulho (materiais da caixa do Tomé).
L.V.: H& um problema, nés ndo podemos fazer aqui
o trabalho porgue ndo temos aqui 0s materiais, s6 nas
salas.

F.M.: Podemos ir buscar outros.

R.P.: E 0s meninos podem trazer.

M.: Podemos construir sabes o qué? Coisas de musica.
R.P.: Podemos fazer um atelier de brincar.

M.: E projetos.

“E qual é o primeiro passo?”

L.V.: Podemos fazer uma banda musical.

F.M.: Podemos fazer uma cama com almofadas.
M.: Pintar

L.V.: Tirar as aranhas de la.

“E o que precisamos?”
L.P.: Um aspirador
F.M.: Vassouras

L.V.: Mas ha um problema ndo temos uma coisinha assim (tomada) aqui.

“E no fim de pintar? O que podemos por no nosso ateller? ”
L.: Jogos. ' ;
M.: Brinquedinhos.

R.P.: Pode haver um caixote do lixo.
F.M.: Por desenhos.

G.: Uma casa de banho.

M.: Pintar.
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L.V.: Canetas e lapis.

“No final, nunca diriamos que no nosso novo atelier “tinha sido uma casa de
pombas.”(G.)”

Reflex&o Final
O projeto mosaico nasce do cruzamento dos resultados obtidos através da abordagem

mosaico e da observacao de pontos de interesse das criangas. Da abordagem emergiu
0 interesse das criancas pelo espaco exterior, quintal, mas também o particular gosto
pelas transformacGes levadas a cabo no atelier. Estes elementos, cruzados com a
intengdo de algumas criangas de iniciar “um projeto sobre livros”, conduziram ao
desafio de transformacdo de estruturas permanentes do quintal em espaco de leitura
(biblioteca) e de criagdo (atelier). O envolvimento foi constante, contaminando
outras criangas do jardim que participaram ativamente em todo o processo. A
intencdo da equipa educativa foi fazer eco dos interesses das criangas, sobretudo

daquelas que menos se fazem ouvir.
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