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RESUMO

O presente relatorio foi realizado no ambito da Unidade Curricular de
Pratica Educativa Supervisionada, integrada no Mestrado em Educacao Pré-
Escolar. Este descreve toda a experiéncia de estagio da mestranda, em relagao
ao que foi vivenciado e as aprendizagens profissionais desenvolvidas nos
contextos de Creche e de Educacao Pré-Escolar.

A elaboracao do relatorio é essencial para se refletir e analisar as questoes
que surgiram durante a pratica pedagogica. Neste sentido, a mestranda
patenteara o seu percurso realizado nas duas valéncias e todo o trabalho
abarcado em prol do conhecimento e do desenvolvimento de saberes e
competéncias para a posterior construcao e edificacio de um perfil de
educador idoneo e promotor de novas aprendizagens.

Este processo formativo seguiu uma linha de aproximacao a metodologia de
investigacdo-acdo e teve como suporte um quadro tedrico e concetual
articulado com a pratica, envolvendo: a observacao, a planificacao, a acao, a
reflexao/avaliacao.

Esta metodologia utilizada pela mestranda tornou a pratica pedagogica
mais rica e estruturada, possibilitando coconstruir saberes com todos os
intervenientes da pratica educativa, em especial com as criancas.

A experiéncia vivida nos contextos de estagio revelou-se ser indispensavel
para o desenvolvimento de processos educativos de qualidade na Educacao de
Infancia. A interacao com a pratica permitiu ter uma visao real sobre como é
que a educacdo é mediada e perceber de que forma as criancas se implicam na
sua propria aprendizagem.

Palavras-chave: Crianca, Creche, Educacdo Pré-Escolar, Investigacao-
Acao
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ABSTRACT

This report was develop within the framework of the Curricular Unit of
Supervised Educational Practice, integrated in the Master of Pre-School
Education. It describes the entire experience of the traineeship, what was
experienced and the professional learning developed in the daycare and Pre-
School Education.

The report is essencial to reflect and analyze what happen in the
training. The trainee has the chance to describe her experience and all the
work that has been made as the knowledge and development of competences
for the construction of a qualified educator and promoter of new knowledge.

This training procedure followed the methodology of investigation/action,
that had the theory in connection with the practice and which involved
primordial phases: observation, planning, action and reflection/evaluation.

The methodology used by the trainee made the pedagogical practise richer
and well structured, given the possibility to built knowledge with all the
participants, specially the children.

The practical experience was indispensable during the traineeship for the
development of the educational process of quality in kindergarten. The
interaction gave a real vision about education and how the children behave in

their own learning.

Keywords: Child, Daycare, Pre-School Education, Investigation-action
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INTRODUCAO

O presente relatério de estagio foi proposto no ambito da Unidade
Curricular (UC) de Pratica Educativa Supervisionada (PES), com a Orientacao
e Supervisao Institucional da Professora Doutora Joana Freitas Luis.

A PES é componente integrante do plano curricular do Mestrado em
Educacao Pré-Escolar, a decorrer na Escola Superior de Educacao do Instituto
Politécnico do Porto (IPP), o qual habilita para a obtencao de grau de Mestre
em Educacao de Infancia. Deste modo, o documento explanarad o percurso
pessoal da mestranda concretizado em dois contextos de estagio distintos.
Durante o ano letivo 2015/16 na valéncia de Creche, numa Instituicao
Particular de Solidariedade Social (IPSS), com um grupo de criancas de 2 anos
de idade e no ano letivo 2016/17 na valéncia de Jardim de Infancia, inserida
numa escola do 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB), com criancas de idades
compreendidas entre os 3 e os 5 anos de idade, pertencente a um
Agrupamento de Escolas. Ambos os contextos possibilitaram a mestranda
experienciar uma acao Gnica enquanto Educadora de Infincia estagiaria.

O periodo de estdgio permitiu a integracdo em duas instituicdes que
proporcionaram a mestranda a possibilidade de mobilizar, articular e aliar os
saberes tedricos adequados e adquiridos ao longo de todo o percurso de
formacao com a pratica. Assim, foi possivel compreender mais de perto o
papel do Educador de Infancia em contexto real e toda a responsabilidade e
competéncias que este comporta perante criancas detentoras de caracteristicas
singulares e com diversos conhecimentos prévios.

Neste sentido, o estagio viabilizou, em simultaneo, desenvolver e
aprofundar conhecimentos e vivenciar momentos privilegiados de
aprendizagem, providos da observacao, da planificacao, da acao, da reflexao,
da avaliacao das atividades propostas, assim como da colaboracao entre todos
os intervenientes deste trajeto.

Além disso, a integracao nos contextos possibilitou o desenvolvimento de
capacidades investigativas constantes sobre, na e para a acao conjugadas com
uma postura reflexiva e contributivas para a co construcdo progressiva
profissional e pessoal da mestranda.



Nesta compreensao, o relatério encontra-se estruturado em trés capitulos,
que elucidardao o percurso de formacdo da mestranda tendo em conta os
diferentes elementos que os constituem. O primeiro capitulo, explana
conceitos que foram elencados ao longo da PES I e II, onde sdao apresentadas
ideias relevantes e preconizadas da leitura de variadas obras que vém fazer a
ponte entre o quadro teorico e a pratica, constituindo neste o enquadramento
teorico e legal envolvido. Deste modo, a mestranda recorre a diversas fontes e
perspetivas de varios autores que sustentaram e auxiliaram a pratica e as
reflexdes desenvolvidas sobre a mesma, explanadas no terceiro capitulo. Os
documentos acedidos dizem respeito a documentos legais, fornecidos pelos
docentes nas diferentes UC durante a formacao, entre outras fontes de acesso
por iniciativa propria e que procurariam responder e estar de acordo com as
necessidades agregadas a pratica nos contextos. Estas conce¢des mobilizadas
na acdo fundamentam as bases de aprendizagem a desenvolver como futura
profissional de educacido e que permitiram a mestranda perceber e
complementar ideias sobre a forma como decorreram e foram desenvolvidas
as praticas com as criancas, permitindo compreender, interiorizar e tomar
consciéncia da realidade educativa, numa perspetiva socioconstrutiva.

Em seguida, no segundo capitulo sera feita uma contextualizacio acerca da
caracterizacao dos dois contextos de estagio realizados na Pratica Educativa
Supervisionada I e II. Assim, o capitulo patentearA uma caracterizacao,
inicialmente, mais ampla sobre os contextos de estagio supramencionados,
partindo, para um patamar com aspetos mais especificos. Estes envolvem o
conhecimento do ambiente educativo, como a organizacdo e gestao dos
espacos, tempos e materiais, a caracterizacdo/organizacao e gestao do grupo
de criancas e ainda as interacOes provenientes entre todos os atores, o que
permitiu dar a conhecer e a compreender opcdes e acoes pedagbdgicas
utilizadas e desenvolvidas nos contextos. A partir dessas informacoes a diade
realizou a sua acao, adotando estratégias mais eficazes e com intencionalidade
educativa, perante a realidade pedagodgica, as situacOes emergentes, 0s
interesses e as necessidades das criancas, tornando-a mais significativa. Por
conseguinte, este capitulo faz referéncia também a metodologia que teve por
base o desenvolvimento da pratica da mestranda tendo-se recorrido a
diferentes instrumentos que permitiram auxiliar e melhorar as suas
intervengoes. Para isso foi necessario observar, planificar, atuar, refletir e



avaliar com intencionalidade educativa, levando ao desenvolvimento
sustentado de competéncias de investigacao praxeologica que demonstrariam
a construcao de saberes profissionais, onde esta metodologia se caracterizou
numa aproximacao a metodologia de investigacao-acao.

Neste entendimento, é de referir que a mestranda consultou/analisou
varios documentos reguladores das institui¢des, os planos curriculares de sala,
os registos de observacdo realizados ao longo do percurso de estagio e as
informacdes recolhidas junto de todos os intervenientes da comunidade
educativa, tal como os referenciais teoricos investigados nas diferentes obras,
como forma de complementar e a justificar algumas das opcoes tomadas para
a acao.

Concludentemente, o terceiro capitulo expressa a concretizacao da acao e os
resultados obtidos nos dois contextos de estagio, no qual é descrito e analisado
reflexivamente as situagbes da pratica conforme o ciclo metodologico,
estabelecendo relagoes entre os saberes tedricos e as experiéncias
desenvolvidas no estagio. Além disso, mencionam-se os processos de
aprendizagem realizados e evidenciados quer pelas criancas, quer pela
mestranda que fara referéncia as diferentes dimensdes da profissionalidade
docente percebendo-se qual a sua evolucdo ao longo da PES. Neste intuito,
serdo explanadas algumas atividades desenvolvidas com as criancas, bem
como a metodologia de trabalho de projeto levada a cabo no contexto de
Educacao Pré-Escolar e consequentemente compreender quais foram os
efeitos da acdo no bem-estar e aprendizagens das criancas. Assim, no contexto
de Creche foi imprescindivel o contributo das experiéncias-chave do modelo
curricular HighScope (Post & Hohmann, 2011) e no contexto de Educacao Pré-
Escolar foram essenciais as Areas de Contetiddo, Dominios e Subdominios das
Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Lopes da Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016).

Por fim, a mestranda realiza uma reflexao final que espelha o seu percurso
de formacdo. Para além disso, relatarA as potencialidades e
constrangimentos/limitacdes sentidos durante esse percurso e também as
possibilidades futuras de aprendizagem e desenvolvimento a nivel profissional
e pessoal.



Finalizando, apresentard ainda as referéncias bibliograficas recorridas e
que sustentaram toda a integrante teorica e pratica e ainda presente os anexos,
ilustrativos do percurso relatado ao longo do relatorio.



1 ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

1.1.A EDUCACAO DE INFANCIA EM PORTUGAL

A Educacao Pré-escolar corresponde a fase da segunda infancia e a Lei-
Quadro n.° 5/97 de 10 de fevereiro que a rege veio defini-la como a primeira
etapa da Educacao Basica no processo de educacao ao longo da vida uma vez
que antecede o ingresso no 1° Ciclo do Ensino Bésico. E um periodo
preponderante e complementar a acao educativa da familia “com a qual deve
estabelecer estreita cooperacao, favorecendo a formacao e o desenvolvimento
da crianca, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser
autonomo, livre e solidario” (Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro, artigo 2.°; Lei n.°
49/2005 de 30 de agosto).

A evolucao da Educacao Pré-Escolar em Portugal teve maior relevo a partir
do 25 de abril de 1974. Até ao inicio dos anos 80 foram definidas as primeiras
medidas legislativas em relacio a Educacdo de Infiancia. A politica
socioeducativa global, de apoio a maternidade e a infancia, reorganizou-se,
defendendo a importancia da educacdo. Este atraso teve origem na sua
desvalorizacdo durante o regime politico do Estado Novo. O inicio da
Revolugdo Industrial contribuiu para a necessidade de a mulher assegurar a
guarda dos filhos enquanto ia trabalhar e um pouco mais tarde surgiram as
ideias pedagogicas da Escola Nova. Numa primeira fase a educacao estava sob
orientacdo de organizacoes religiosas de cariz assistencial e caritativo, tendo
sido criadas as “Misericordias” (Magalhaes, 1997, citado por Vasconcelos,
2005). Foi assim, que se desenvolveram as duas redes diferenciadas de
cuidados infantis: uma com preocupacoes de guarda e assisténcia social e
outra com preocupacoes educativas. A partir da primeira nasceram os
chamados servicos de cuidados de assisténcia social ou centros de dia, e da
segunda nasceram os centros educativos infantis e jardins-de-infancia
(Formosinho, 1997). A crianca passa a ser um elemento indispensavel da vida
quotidiana, os pais comecam a preocupar-se com a sua educacgio e é neste



sentido que sdo criados os Asilos de Educacdo como auxiliares da escola
primaria (Ariés, 1988, citado por Cardona, 1997).

Em 1896, surge o primeiro programa oficial das escolas infantis, com clara
influéncia frobeliana, como forma de suprimir as condi¢coes educativas do
meio doméstico e o objetivo de favorecer o desenvolvimento fisico das criancas
e incutir-lhes bons hébitos. Foi neste intuito que ocorreu a criacao das escolas
de Joao de Deus por Jodo de Deus Ramos, com um modelo pedagogico de
grande importancia na Educacao de Infincia em Portugal, com a publicacdo da
Cartilha Maternal Joao de Deus e a criacao da Associacao das Escolas Moveis
em que a finalidade foi a criacdo de jardins-escola. Esta escola concebia a
Educacao Pré-Escolar como preparatoria para as criancas dos trés aos sete
anos de idade (Cardona, 1997). O primeiro modelo foi criado em Coimbra em
1911, logo apds a implantagio da primeira Republica (1910-1931) e nesta altura
a Educacao Pré-escolar ja nao era apenas vista como um modelo de instrucao e
preparacao para a escolaridade obrigatéria. Fortemente influenciado por
Frobel e Montessori, o programa de 1911 procurava desenvolver exercicios de
educacao sensorial, aquisicio de habitos de higiene e métodos de trabalho
norteados em harmonia com a idade das criancas, a diversidade do seu
temperamento, robustez, precocidade ou atraso (Cardona, 1997).

Neste intuito, devido as necessidades sentidas e por forca da evolucao
social, e perante a inatividade do servico publico as instituicdes para a
Educacao Pré-Escolar foram-se desenvolvendo por iniciativa das populagoes,
passando depois a ser subsidiadas pelo Ministério dos Servicos da Seguranca
Social, dando origem as atuais Instituicoes Particulares de Solidariedade
Social (IPSS), dependendo também deste Ministério algumas instituicoes
publicas.

Em 1978, com a Portaria n.° 786/78, de 30 de dezembro, nos termos do
artigo 1.° do Decreto-Lei 386/78, de 6 de Dezembro, foi criada uma rede
publica de Jardins de Infancia, agregados ao Ministério da Educacao, que
progressivamente se expande, em instituicoes particulares e cooperativas. A
partir desse momento, passam a funcionar duas redes institucionais dirigidas
a Educacdo de Infancia com diferentes concecées da pratica, pois implica
diferentes normas de funcionamento (Cardona,1997). A primeira, apenas
recebe criancas dos 3 aos 6 anos de idade e a sua tutela pedagogica passa a
pertencer ao Ministério da Educacdo, rede nacional (publica, privada e de
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caracter solidario) e a segunda recebe criancas com menos de 3 anos, com
horéario mais alargado onde a tutela dos cuidados e educagdo pertencem a
Seguranca Social — as IPSS”s (Cardona,1997).

Foi a partir da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, (Lei n° 5/86, de
14 de outubro), que a Educacdo de Infancia passou a ser definitivamente
apelidada de “Educacdo Pré-Escolar”, ficando integrada no sistema educativo
formal. Em 1996 o novo Governo lanca o Programa de Expansdo e
Desenvolvimento da Educagdo Pré-escolar. Todavia, considerava-se
importante fundamentar o trabalho educativo e clarificar o papel profissional
dos(as) educadores(as), assegurando um modelo pré-primario. Foram assim
propostas, as primeiras Orientacoes Curriculares para a Educaciao Pré-Escolar
(OCEPE), em 1997, que resultaram de um consenso profissional entre os
parceiros (CNE, 1994, citado por Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016,
citado por Azevedo, 2016). Estas pretendiam ser um instrumento dnico de
apoio a constituicio da rede nacional em que o objetivo seria torna-las
universais progressivamente. Apds a sua publicacao foram divulgados outros
documentos de apoio e melhoramento ao desenvolvimento do curriculo no
Jardim de Infancia. Em 2014, o Ministério da Educacado, face a algumas
dificuldades na sua operacionalizacgao, sentiu necessidade de fazer uma revisao
as OCEPE, acordando com a equipa responsavel alguns principios primordiais
que orientariam essa revisao. Atendendo as mudangas sociais atuais, em 2016,
as OCEPE (Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016) sdo reformuladas
onde se reorganizaram alguns aspetos e se instituiram outros, com o
contributo de educadores(as).

Porém, atualmente ainda é necessario clarificar algumas necessidades que
persistem ao nivel da infincia, essencialmente a fase respetiva a primeira
infancia - a Creche - uma das fases mais importantes no desenvolvimento das
criancas.



1.2. AIMAGEM DE CRIANCA

A nocao de infancia tem vindo a sofrer grandes alteracdoes ao longo do
tempo com as tendéncias sociais, religiosas, politicas e intelectuais, que foram
moldando a forma de ver a crianca e a importancia que lhe era atribuida na
sociedade. A crianca define-se como “todo o ser humano menor de dezoito
anos, salvo se, nos termos da lei que lhe for aplicavel, atingir a maioridade
mais cedo” (UNICEF, 2004, p.6).

E fundamental parar e pensar sobre o que realmente se quer e como se quer
que seja vivida a infancia de uma crianca. Hoje em dia, vive-se preocupado
com o que esta podera vir a ser no futuro, mas por vezes nao se pensa como €
que esse processo estd a ser conduzido e concretizado. E essencial refletir
sobre a importancia dos educadores, pais e profissionais da educacao na vida
das criancas (Cf. Anexo B2: B2.3 - Narrativa reflexiva: “A crianca, sera crianca,
no Jardim de Infancia?”).

A Creche, o Jardim de Infincia e a Escola ndo podem ser locais de
‘depodsito’, mas sim, espacos onde os adultos descubram o que a crianca sabe
(Santos, n.d., citado por Vasconcelos, 2011). Salienta-se que as criancas, nos
primeiros anos de vida, necessitam de um acompanhamento especifico,
fundamental para um desenvolvimento global e harmonioso. No entanto, o
facto de se viver numa sociedade ‘invadida’ de exigéncias profissionais, origina
menos tempo disponivel para as familias poderem estar com as criancas, e é
por isso, que o papel do Educador de Infancia assume cada vez mais relevancia
na sua vida, nao substituindo a familia, mas assegurando-lhe um ambiente de
confianga, de apoio e bem-estar. Conhecer e descobrir as criancas como atores
sociais nos processos de socializacao, desenvolvimento e aprendizagem requer
um ‘olhar’ atento e sensivel. As autoras Lopes da Silva, Marques, Mata e Rosa
(2016), afirmam que “(...) o desenvolvimento de relacoes afetivas estaveis, em
que a crianca é acolhida e respeitada, promove um sentimento de bem-estar e
a vontade de interagir com os outros e com o mundo” (p. 9). A crianca vai
aprender a viver em grupo, aprende a ser auténoma a trabalhar com os outros,
com a consequente distribuicdo de tarefas e gestdo dos problemas de forma
participativa, estando presente e em evidéncia as inteligéncias multiplas das
criancas, defendidas por Gardner (1995).



Numa perspetiva socioconstrutivista deve-se tratar as criancas como seres
competentes, construtivos e interativos, valorizando a sua identidade e
unicidade, dando a crianca a liberdade de escolher, alargar os seus horizontes
e enriquecer a imaginacao e a capacidade de ver o mundo segundo véarias
perspetivas.

Deste modo, mais do que esperar que as criancas aprendam sé e apenas
com o que lhes é proposto, é importante deixar que aprendam também através
do ladico, do brincar, pois dificilmente ir4 ser significativo se o que lhes for
proposto configurar demasiada transmissividade. O brincar é uma das
condicoes da aprendizagem e socializacdo. Segundo Sarmento (n. d.), “o
mundo da crianca é muito heterogéneo, ela estd em contacto com varias
realidades diferentes, das quais vai apreendendo valores e estratégias que
contribuem para a formacao da sua identidade pessoal e social” (p. 14).

Assim sendo, o(a) educador(a) tem de respeitar e integrar, os valores que
cada crianca traz consigo e ajustar a acdo a sua realidade respeitando o ritmo
de progresso, sensibilidades especificas, capacidade de atencao e interesse da
crianca por determinada tarefa. Este progresso de desenvolvimento da crianca
estd em constante mudanca e durante a pratica de estagio da mestranda essa
observacao verificou-se explicitamente.

Neste ambito, Piaget retine ideias concretas sobre os primeiros anos de vida
da crianca, ndo obstante a existéncia de outras teorias do desenvolvimento
infantil. O autor refere que a crianca a partir dos 2 anos de idade comeca por
apresentar um dominio da permanéncia do objeto, ou seja, surge a capacidade
de representacdo de objetos ausentes. Por volta dos 3 anos de idade, ha uma
“explosao” da linguagem e o seu pensamento nao esta limitado ao espaco em
que se encontra. J& numa nova fase a sua capacidade simbdlica aumenta
envolvendo-se em a¢Oes mentais reais; nessa altura as criancas sao capazes de
fazer imitacdo diferida, com o ‘faz de conta’, pensam antes de agir, tém
compreensao de causa e efeito, podendo entao resolver problemas de forma
mais independente e autonoma. Durante essas fases de desenvolvimento
persiste a capacidade de retratar o mundo mentalmente e pensar sobre ele,
sem ter de recorrer a tentativa e erro (Cole & Cole, 2003; Papalia, Feldman &
Olds, 2001).

Ao longo dessa etapa desenvolvem-se multiplas capacidades cognitivas e da
linguagem e como resultado a curiosidade pelo meio que as rodeia e pela



respetiva necessidade de comunicacdo consigo e com os outros. Estado
presentes os esquemas mentais, como a inteligéncia, a aprendizagem, a
memoria, os factos e pré-conceitos, papéis fundamentais para a adaptacao da
crianca ao meio envolvente e linguagem.

No que respeita ao desenvolvimento socio emocional, este caracteriza-se
como uma das mais marcantes e significativas fases na vida da crianca. Esta
comeca a manifestar interesse pelas outras criangas, perceciona e exprime
emocOes. Mais tarde, percebendo e compreendendo qual o sentimento do
outro, chama atencao do adulto, estabelece relacbes sociais, inicia o seu
processo de autorregulacao e envolve outras criancas no seu jogo. Por sua vez,
entre os 2 e os 6 anos ha uma incidéncia do egocentrismo, estando a crianca
muito centrada nela propria. O desenvolvimento emocional é talvez a fase
mais preponderante na criang¢a, aquando dos momentos de observar, conhecer
e compreender a crianca no seu todo. E através das suas emocdes e da forma
como estas se fazem refletir na sua expressao, no envolvimento desta nas
atividades, com o grupo, no espaco da sala, que se consegue perceber o que a
crianca estd a sentir, os seus desejos e o seu estado de espirito. Nesses
momentos € crucial o didlogo afetivo com a crianca, procurando promover e
transmitir-lhe bem-estar.

Os aspetos emocionais ou socio-emocionais tém um papel fundamental no
desenvolvimento da crianca, porque constituem uma base ou condicdo
necessaria para qualquer progresso nos diferentes ambitos, nomeadamente o
progresso da nocao do ‘eu’ (Oliveira-Formosinho, 2008, citado por Machado,
2008).

1.3. O PERFIL E O PAPEL DO EDUCADOR

O profissional de educacao deve ter em consideracao que todas as criangas
tém o direito e o dever da educacdo. O(A) educador(a), tem a responsabilidade
de promover aprendizagens com base em diversos saberes e em prol de uma
qualidade pedagdgica. Esse dever passa pela percecao das “(...) necessidades e
realizacoes da sua pratica pedagbgica, a reflexdao fundamentada sobre a
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construcao da profissao e o recurso a investigacao, em cooperacao com outros
profissionais” (Decreto-Lei 240/2001 de 30 de agosto, Artigo 4.°, Anexo V). O
educador(a), quanto ao seu papel, deve considerar os conhecimentos que
detém e que vao sendo desenvolvidos e construidos, tendo em vista a
constante articulacao entre a pratica e a teoria. Segundo Portugal (2011), para
um bom desempenho é necessario que os educadores, “sejam sensiveis e
calorosos, estimulantes e promotores da autonomia” (p.26).

Importa por isso explanar o empenhamento do adulto no desenvolvimento
das criancas em trés grandes areas de acao: a sensibilidade - que pretende que
o educador preste atencao aos sentimentos e bem-estar emocional da crianca,
tendo em conta indicadores como a empatia, a capacidade de resposta, a
sinceridade, a autenticidade e a afetividade; - a estimulacdo, em que o adulto
concretiza a sua intervencao e evidencia os seus saberes estimulando a crianca,
propondo atividades, facultando informacGes, dando apoio durante a
atividade; e a autonomia que esta relacionada com o grau de liberdade que o
educador concede a crianca (Bertram & Pascal, 2009, citado por Oliveira-
Formosinho, 2002b, p.134). As trés componentes interativas atras referidas,
vao ajudar o adulto na resolucao de conflitos e assim orientar e estimular a
resolucao de problemas, atuando ao nivel da Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) (Vygotsky, 1991). A ZDP designa o patamar no qual as funcoes
ainda nao estao desenvolvidas, mas que mediante a relacao crianca-adulto ou
entre criancas, vao se desenvolvendo. Enquadra-se assim o conceito de
Scaffolding apresentado por Wood, Bruner e Ross (1976) relacionado com a
ideia de que as criancas adquirirem competéncias através de ‘andaimes’, ou
seja, conquistam algumas tarefas sozinhas, pela experiéncia consecutiva, onde
o adulto é o grande suporte no processo.

A par do empenhamento, o educador deve promover um trabalho
consistente ao nivel do envolvimento da crianca, evidenciado este tltimo por
intermédio de indicadores como a concentracao, a energia, a complexidade, a
expressao facial e postura, a persisténcia, a precisdao, o tempo de reacao, a
linguagem e a satisfacdo (Bertram & Pascal, 2009). Neste sentido, a interacao
e cooperacao entre pares e adulto-crianca também é fundamental, permitindo
que aprendam uns com os outros e que se apoiem.

Segundo Hohmann, Banet e Weikart (1995), a aprendizagem ativa
corresponde a atividade da crianca realizar aprendizagens por ela propria,
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contudo, aprende observando também as intera¢des dos outros (Cf. Anexo B2:
B2.1 - A Participacao democratica das criancas na Educagiao Pré-Escolar”). O
importante na acao é criar um ambiente de qualidade pedagbgica onde todos
colaborem no seu desenvolvimento utilizando diversas estratégias de apoio
(Lei n°46/1986 de 14 de outubro). Contribuicdo essa que a mestranda
evidenciou ao longo da sua pratica educativa pedagogica e onde todos os
profissionais tinham esta visao em consideracao.

Para Post e Hohmann (2011), “a comunicacao é melhorada quando ambos
os participantes se conseguem ver claramente um ao outro” (p.73). A crianca
deve ser observada, escutada, valorizada e compreendida, para assim
desenvolver um sentimento de pertenca e de envolvimento, encontrar
aceitacdo e comunicagdo para saber explorar, construir conhecimentos, sem
desistir, aquando do surgimento de obstaculos ou dtvidas, ou na resolucao de
problemas (Moss & Pence, 2004; Kolb, 1994 citado por Oliveira-Formosinho &
Aragjo, 2004).

A formacao ética dos educadores de infancia deve ter em conta o
autoquestionamento (Estrela, 1994). Para que tal seja possivel, o educador
apoia a sua pratica num conjunto de principios que possibilita o adequado
desenvolvimento da crianca. O educador deve ter em conta para direcionar as
suas praticas: os fundamentos e principios da pedagogia para a infancia, a
intencionalidade educativa (construir e gerir o curriculo), a organizacao do
ambiente educativo, as areas de contetido, os dominios e subdominios que as
complementam e a continuidade educativa (Lopes da Silva, Marques, Mata, &
Rosa, 2016).

Deve ainda articular de forma flexivel a abordagem das areas de contetido e
dominios e adaptéa-las as suas intencoes pedagogicas, nomeadamente, no
contexto de Educacdo Pré-Escolar, integrar a interacdo e a participacao da
crianca, para que tudo isto resulte em aprendizagens significativas. O(A)
educador(a) deve manter uma postura de coparticipacdo, encorajando a
crianca para a aprendizagem (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).
Ao nivel da diferenciacao pedagogica, deve considera-la de forma constante
nas suas acoes, assim como o trabalhar em grande e pequenos grupos e/ou
individualmente, pois é decisivo para que a crianca possa progredir e
desenvolver as suas potencialidades.
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No entanto, apesar de as OCEPE (2016) se basearem em objetivos globais
pedagobgicos (Lei de Bases do Sistema Educativo e Lei-Quadro da Educacao
Pré-Escolar) destinados a apoiar a construcao e gestao do curriculo no Jardim
de Infancia, apenas incluem a Educacao Pré-Escolar a partir dos 3 anos, nao
abrangendo a Creche. Assim, pretende-se ressalvar que a Creche constitui uma
das primeiras e importantes experiéncias da crianca num sistema organizado,
exterior ao seu meio familiar, pretendendo-se que nela desenvolva
determinadas competéncias e capacidades (Diario da Republica, 1.2 série, N.°
167 - 31 de agosto de 2011, com portaria n.° 262/2011 de 31 de agosto).
Considerando o referido ha necessidade de existir um documento orientador
para esse fim.

Em 2009 foi realizado um estudo para anélise da presente lacuna, tendo
sido criado em 2011, pelo Concelho Nacional de Educacdo (CNE), um
documento regulador e de recomendacao geral, n® 3/2011, para a educagao
das criancas dos 0 aos 3 anos que faz alusao a 11 recomendacoes especificas e a
algumas questOes a considerar e a refletir sobre o que é necessario fazer e
desenvolver para promover e garantir intencionalidade educativa em
contextos de Creche. Para além deste documento, no mesmo ano o Ministério
do Trabalho, Solidariedade e Seguranca Social criou o “Manual dos Processos-
chave”. Esta resposta social pretende a intervencao a nivel do Sistema de
Gestao da Qualidade.

Quanto ao profissional de educacdo nesta valéncia, segundo o Decreto-Lei
n.° 241/2001, de 30 de agosto, anexo n.° 1 (I), a formacao de Educador de
Infancia atual, “pode, igualmente, capacitar para o desenvolvimento de outras
funcoes educativas, nomeadamente no quadro da educacao das criancas com
idade inferior a 3 anos”. Logo, indica que o perfil especifico de desempenho
profissional do(a) Educador(a) de Infancia, tem vindo a evoluir ao longo dos
tempos e oficialmente a sua formacao estd habilitada e reconhecida como
Educador(a) de Infancia também especializado(a) na valéncia de Creche.

O desenvolvimento profissional dos(as) educadores(as) e das organizacoes
onde exercem profissdo esta centrado nos saberes que integram e procuram,
aprender, sentir e fazer, onde estes inevitavelmente se interligam com os
afetos e a ‘paix@o’ de educar as criancas de hoje e cidadaos de amanha, dando
as maos por uma melhor educacao (Oliveira-Formosinho & Azevedo, 2008,

citado por Oliveira Formosinho, 2008).
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1.4. MODELOS E PERSPETIVAS PEDAGOGICAS

Os modelos curriculares procuram auxiliar todos os profissionais da
educacao definindo linhas orientadoras a colocar em pratica durante a sua
acao. Estes apresentam uma abordagem socio construtivista crucial ao longo
da pratica e que ajudam as criancas a colocar as suas proprias questoes e a
construirem conhecimento. Incluem uma visao integradora das finalidades da
educacao, “dos objectivos e dos métodos de ensino e da organizaciao do espaco
e do tempo escolar” (Formosinho, 1998, citado por Oliveira-Formosinho,
Spodek, Brown, Lino & Niza, 1998, p. 12). A recorréncia a um modelo
curricular e a outros documentos de apoio expressara a visao de educacao que
o profissional defende e considera ser o mais apropriado e contributivo para a
qualidade da sua pratica (Oliveira-Formosinho, Spodek, Brown, Lino & Niza,
1998). Contudo, mesmo seguindo a ado¢do de um modelo curricular, quer o(a)
educador(a) ou o centro educativo, nao deixam de poder dirigir e adequar a
acdo ao contexto. Assim, outro dos elementos a que o(a) educador(a) pode
recorrer € as brochuras disponiveis e definidas como recursos para a Educacao
Pré-Escolar, pela Direcao Geral da Educagao (2017) também elas orientadoras
da pratica.

Neste sentido, existem varios modelos de suporte ao Educador(a) de
Infincia que assentam em caracteristicas socio construtivistas, tais como: a
abordagem de Elinor Goldshmied e Sonia Jackson, fundamental para a Creche
- Educacdo de 0 a 3 anos - O Atendimento em Creche, com especial enfoque
na proposta pedagogica do Jogo Heuristico; a abordagem de Reggio Emilia -
As Cem Linguagens da Crianca, (Edwards, Gandini & Forman, 1999); o
modelo curricular HighScope (Post & Hohmann, 2011) - Educacao de Bebés
em Infantarios - Cuidados e Primeiras Aprendizagens e a Pedagogia-em-
Participacdo criada pela Associacdo Crianca, no seguimento do Projeto
Infancia. Para além destes a saber, existem outros, contudo estes foram os
principais mobilizados pela mestranda durante a PES I e que comtemplaram a
primeira infancia. A Educacdo Pré-Escolar, considera também a abordagem de
Reggio Emilia, o modelo curricular HighScope - Educar a Crianca, (Hohmann
& Weikart, 2003) e a Pedagogia-em-Participacdo, para além de outros
existentes. Assim, igualmente, tido como referéncia para a Educacdo Pré-
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Escolar existe o Movimento da Escola Moderna (MEM) - O Aprender a
Aprender no Pré-Escolar, (Folque, 2014) e a Metodologia de Trabalho de
Projeto (MTP) (Marques, 2016), onde o MEM a adotou como estratégia de
atuacao.

Os modelos curriculares ditam que a pedagogia participativa, vem quebrar
a ideia tradicional de uma pedagogia transmissiva, promovendo assim uma
nova visao do processo ensino-aprendizagem. As pedagogias participativas
procuram envolver a experiéncia e a construcao da aprendizagem numa
experiéncia continua e interativa (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011,
citado por Oliveira-Formosinho, Gamboa, Formosinho & Costa, 2011). Nesta
compreensao, a mestranda teve em conta essa pedagogia, pois esta deve
emergir na pratica do(a) educador(a), uma vez que se “centra nos actores que
co-constroem o conhecimento [e participam] nos processos de aprendizagem”
(Oliveira-Formosinho, Costa & Azevedo, 2009, p. 5).

1.4.1.A abordagem de Elinor Goldschmied e Sonia Jackson

A abordagem de Elinor Goldschmied e Sonia Jackson (2007) diz respeito
aos cuidados na primeira infancia e a sua educacao. A obra das autoras reflete,
sobretudo, trés elementos chave muito importantes na introducao da pratica
educativa na primeira infancia. Estes sao o Cesto dos Tesouros, que € utilizado
para os bebés; o Jogo Heuristico, que € implementado com criancas a partir de
um ano de vida e a abordagem Pessoa-Chave (educador(a)) (Goldschmied &
Jackson, 2007). A proposta do Jogo Heuristico, também designada de brincar
heuristico, contempla uma atividade desenvolvida num ambiente controlado,
na qual o tempo é dedicado a exploracao de um conjunto de variados objetos
com os quais a crianca brinca livremente (Coelho, 2004, citado por
Goldschmied & Jackson, 2007). As criancas selecionam espontaneamente,
discriminam e comparam os materiais, mas nao estdo preocupadas com a
forma de os usar, pois criam experiéncias significativas diferentes da dos
materiais presentes em sala. Estas arrumam em séries, empilham, rodam os
objetos e testam o seu equilibrio, com concentracao, habilidade de
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manipulacdo crescente e evidente satisfacdo, os objetivos e as a¢des nao sao
planeados pelos adultos (Goldschmied & Jackson, 2007). Dada a grande
quantidade de materiais disponivel as criancas exploram e descobrem por si
mesmas a maneira como os objetos se comportam no espaco quando sao
manipulados por elas, pois ndo héa a possibilidade da existéncia de conflitos
entre as criancas, ndo exigindo também, assim, a intervencdo do(a)
educador(a). O(A) educador(a) assume uma postura de facilitador, isto é,
permanecendo em siléncio, atento e a observar, nao devendo estimular ou
sugerir, elogiar ou direcionar o que a crianca esta a fazer.

Por sua vez, quanto a sua organizacao, este deve integrar 15 materiais
diferentes no minimo, varios sacos que possam ser fechados e colocados num
espaco suficientemente grande para as criancas se movimentarem e utilizarem
0 espaco na sua totalidade. O(A) Educador(a) deve criar um periodo de tempo
ao longo do dia para o brincar heuristico, uma hora é o tempo aconselhado.
Quando chega a altura de arrumar os materiais, se uma crianca estiver
entretida e ocupada a brincar nao deve ser perturbada, contudo, o(a)
educador(a) pode adotar comecar a arrumar os recipientes, previamente.
Entretanto, as criancas que terminam devem ser convidadas a reorganizar os
materiais. Esta proposta permite a participacdo da crianca através das
interacoes (Araujo, 2013).

Estas acOes permitem ao(a) educador(a) conhecer de forma mais
individual, as preferéncias, a criatividade e a imaginacao de cada crianca
(Majem & Odena, 2001, citado por Aratjo, 2013). A realizacdo e a
anéalise/observacao do resultado desta proposta, desenvolvida na PES I, poder-
se-a constatar mais adiante no capitulo III e no anexo (Cf. Anexo C: C3).

1.4.2. A abordagem de Reggio Emilia

Quanto a abordagem de Reggio Emilia, as suas caracteristicas foram
predominantes nas praticas da mestranda essencialmente no contexto de
Educacao Pré-Escolar, sendo este um dos modelos seguidos pelo(a)

16



educador(a) cooperante, onde serdao aludidas algumas observacdes da pratica
vivenciadas, perante esta perspetiva.

A abordagem teve as suas origens em Italia e caracteriza-se pelo foco dado a
expressao simbolica e pelo envolvimento dos pais e da comunidade no
processo de ensino e aprendizagem (Lino, 2013). Malaguzzi, foi o seu pioneiro
envolvendo-se num movimento de colaboracao e cooperacao. Esta permite a
ampliacao de capacidades, negociacao, inteligéncias e partilha de dificuldades
o que facilita a resolucao de conflitos (Lino, 2013). Os momentos de
aprendizagem sao realizados entre as criancas, professores e comunidade,
onde o sentimento e a vivéncia sao um dos pilares para o desenvolvimento do
trabalho em equipa (idem).

A pedagogia de Reggio Emilia inclui trés principios fundamentais: as
relacdes, a interacao e a comunicacdo, promovidos por todos intervenientes do
processo educacional (Rinaldi, 2004, citado por Lino, 2013). O grande objetivo
desta abordagem ¢é a intensificacdo dos relacionamentos e da participacao
(Lino, 2013). E atribuido ao espaco uma funcio muito importante — a funcio
de terceiro educador. A sua disposicao pretende a criacao de oportunidades de
acao e investigacdo, para fomentar um local agradavel que reflita as ideias,
valores, atitudes e vivéncias das criancas, dos adultos e da propria instituicao,
sendo, periodicamente, reanalisado e alterado dado a sua natureza flexivel
(Gandini, 2001; Rinaldi, 2001, citado por Aratjo, 2013). Ao nivel de
instituicao, a Creche apresenta trés espacos interiores comuns: piazza, atelier
e sala de atividades. Na piazza existe interacdo em grupo permitindo
complementar, a drea de cuidados e a area de jogo. No Jardim-de-Infancia, a
piazza é a area dedicada ao jogo de ‘faz-de-conta’ e a expressdo dramaética.
Loris Malaguzzi, concebeu a abordagem bastante direcionada para as artes,
para desenvolver novas formas de ensino e aprendizagem. No contexto de
Creche e de Educacdo Pré-Escolar o espago possibilita a exploracdo de
diferentes linguagens simbolicas e a experimentacao de técnicas diversificadas,
sensibilizando as criancas para a estética e apoiando as suas potencialidades.
Para além destes, existem espacos pequenos e protegidos, onde a crianca pode
estar quando pretende ficar sozinha ou com outra crianca.

Na sugestao de Reggio, valoriza-se a motivacao das criancas e a capacidade
de envolvimento, ndo existindo tempo previsto para terminar os projetos.
Assim, a criancga possui multiplas oportunidades de repetir atividades (New,
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1999). O(A) educador(a) é o guia fundamental nas aprendizagens das criancas,
pois auxilia, transmite confianca, e faz senti-las pertencentes ao grupo. A
interacao adulto-crianca, assume um carater muito valioso e marcante, tendo
como base dois conceitos que se fundem: a escuta e a imagem da crianca,
respeitando-se o espaco e o ritmo individual da crianca.

Neste sentido, Loris Malaguzzi destaca a participagdo democréatica e ativa
da crianca na sua aprendizagem através da assembleia de criancas. Nesta
abordagem as criancas devem envolver-se em projetos significativos e com
“(...) potencial para dar resposta a curiosidade das criancas e (...) estimular a
experimentacdo” (Gandini, 2001, citado por Aratjo, 2013, p. 56). E realizada
analise de documentacdo pedagogica pelas criancas, mas também pelos
adultos quer na Creche, quer no Pré-Escolar.

Os projetos assumem um papel fulcral no processo de ensino e
aprendizagem, tendo como base as “(...) interacOes e inter-relagdes que
ocorrem no contexto fisico e social (...)” (Lino, 2013, p. 130). Um dos
elementos centrais nos projetos em Creche sao os materiais (Aradjo, 2013).

1.4.3. O Modelo Curricular HighScope

O modelo HighScope, apresenta-se também como um dos modelos
basilares da acao, na pratica da mestranda, tanto no contexto da Creche como
no Pré-Escolar, pois contempla a crianca como o centro da aprendizagem,
‘Aprendizagem Ativa e pela A¢ao’.

Este surgiu no inicio da década de 60, em 1967, nos Estados Unidos da
América, pelo Dr. David Weikart. O seu intuito era a criacao de uma proposta
pedagobgica, que contribuisse para a diminuicdo da elevada taxa de insucesso e
abandono escolar. Até aqui, o projeto destinava-se a criancas em idade Pré-
Escolar, com necessidades educativas especiais, mas no final da década,
alargou-se para a primeira infancia. O modelo apresentado dispée de uma
“Roda da Aprendizagem” que para cada uma das valéncias, organiza principios
gerais. Inicialmente, os jardins de infancia e os bercarios focalizavam-se no
crescimento social e emocional das criancas, mas dadas as necessidades pelo
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desenvolvimento cognitivo procurou-se realizar um trabalho diretamente com
as criangas dando corpo principal a esse processo definido como o planear-
fazer-rever (Hohmann & Weikart, 2003). Deste modo, os educadores
HighScope tém de orientar o seu pensamento e decisdes em funcao de areas
importantes como “(...) interagir com as criancas e as suas familias, organizar
e equipar o ambiente fisico, estabelecer horarios e rotinas, observar as criangas
e planificar atividades” (Post &Hohmann, 2011, p.22).

Ao nivel da Creche e da Educacao Pré-Escolar, a “Roda da Aprendizagem”
tem como elemento fulcral a aprendizagem ativa ou aprendizagem pela acao,
pois inclui a relacao que as criancas estabelecem com as pessoas e a exploracao
dos materiais com que interagem. As experiéncias-chave para a Creche estao
organizadas amplamente segundo nove areas de aprendizagem, permitindo
compreender o jogo da crianca, reconhecer e apoiar as suas capacidades, ter
expetativas adequadas, focar as observacdes, guiar as decisdes e estabelecer
parcerias com os pais e posteriormente apresentadas as suas vantagens para a
acao educativa (Aratjo, 2013). No contexto de creche, para as criancas da
primeira infincia o educador deve guiar-se pelas experiéncias-chave
HighScope, constituindo um importante suporte na acdo pedagogica a
desenvolver.

Segundo Post e Hohmann (2011) “as experiéncias-chave ajudam o[a]
educador[a] a perceber o que as criancas conseguem fazer [autonomamente]
(...) e 0 educador orienta-se de forma a analisar o nivel de desenvolvimento de
cada crianca, em relacdo ao que fazem, ao conhecimento [e] as competéncias
[que emergem das] acoes” (p.36). Ao encorajar as criancas a envolverem-se
nas experiéncias-chave, o adulto permite que estas facam escolhas e resolvam
problemas nas atividades, promovendo o desenvolvimento intelectual, social e
fisico (Weikart, 2004, citado por Nono, n/d). No entanto, parte do educador a
preparacao das atividades, tendo em conta o espaco, os recursos, materiais e
experiéncias que as criancas necessitam ou tenham sugerido. Segundo o
modelo, a sala deve caracterizar-se como uma zona onde se possam
movimentar livremente, construir, escolher, criar, espalhar, -edificar,
experimentar, fingir, trabalhar com os amigos, s6s, em pequenos e em grandes
grupos (Hohmann, Banet & Weikart, 1995). Neste sentido, o educador deve
ter em conta que o espago deverd permitir comunicarem ‘sem barreiras’,
mostrar as suas invencgoes, permitindo aos adultos fazer parte dessas
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exploracOes e apoiar as criancas nos seus objetivos e interesses (Hohmann &
Weikart, 2003).

E de salientar também que o educador deve recorrer a observacio da
crianca em toda a acdo. A observacao permite conhecer cada crianca e, assim,
averiguar os seus interesses e as suas necessidades, adaptando a intervencao
(Hohmann & Weikart, 2003).

1.4.4. O Movimento da Escola Moderna

Em relacio ao Movimento Escola Moderna (MEM) é um modelo
pedagogico portugués que “tem investido no ambito da formacdo de
professores e na construcao de alternativas pedagodgicas (...)” (Gonzalez,
2002). E importante evidenciar as vérias dimensdes — “humana, social,
cultural, pedagdgica e politica” (Gonzalez, 2002, p. 18). O MEM teve as suas
raizes historicas na Pedagogia Institucional e nas propostas educativas de
Freinet - pedagogo que desenvolveu uma proposta baseada em principios
democraticos e numa educacao inclusiva (Ferreira, et al., 2009). Foram
Rosalina Gomes de Almeida e Sérgio Niza quem assumiram e integraram a
Federacao Internacional dos Movimentos da Escola Moderna. Niza (2002),
refere que o principal eixo desta escola “é a construcao da democracia através
da vivéncia na escola” (p. 42). Assim sendo, as tarefas sao planeadas entre o
professor e as criancas em diadlogo, onde todos participam ativamente na “(...)
planificacdo, realizagdo, avaliacdo e regulacdo de todo o trabalho escolar”
(Gonzalez, 2002, pp. 42-43). O MEM tem trés grandes finalidades formativas,
a iniciacdo as praticas democraticas, a reinstituicao dos valores democraticos e
as estruturas de cooperacao educativa entre os profissionais de educacao e as
criancas (Niza (1992, citado por Folque, 2014). Este rege trés condicoes
essenciais: os grupos sao organizados com criancas de diferentes idades de
modo a enriquecer a sua aprendizagem social e cognitiva; existe um clima de
expressao livre onde hi a aceitacdo das opinides de cada crianga, troca de
conhecimentos coletivos, quer com o educador, quer com as outras criangas, o
educador valoriza opinides e ideias, regista-as, estimula a comunicacao e as
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producdes técnicas e artisticas. Existe um tempo ladico que serve para
explorarem e descobrirem as suas proprias interrogacoes (Folque, 2014).

Os projetos sao autopropostos ou incentivados pelo educador que visa
promover a realizacao de outros projetos diversificados, ao mesmo tempo, no
trabalho educativo (idem). Este modelo de trabalho requer uma forte
articulacdo com as familias e as organizagdes da comunidade para garantir o
desenvolvimento educativo de forma participativa e dialogante (Niza, 2012). A
aprendizagem é realizada de forma cooperada e a acdo mediada, integrando a
linguagem, numa perspetiva sociocultural, segundo a teoria de Lev Vygotsky
(1991). A linguagem desenvolve a coconstrucao do conhecimento, permitindo
a crianca “organizar o pensamento e regular o comportamento” (Vygotsky,
1978, citado por Folque, 2014, p. 67). A aprendizagem é resultado da
participagdo e novos conhecimentos advém também de interac¢Ges sociais com
individuos mais sabedores, atuando na Zona de Desenvolvimento Préximo
(ZDP).

As criancas participam ativamente nos momentos de planeamento e
avaliacdo, através da negociacao, desenvolvendo responsabilidades pela sua
aprendizagem. O MEM recomenda assim um conjunto de instrumentos que
coadjuvam na orientacao e regulacdo do que acontece na sala, denominados
por “instrumentos de pilotagem”, sendo eles: o mapa de presencas, o mapa de
atividades, inventarios, o diario do grupo, o mapa das regras de vida e o
quadro de distribui¢ao das tarefas (Folque, 2014). Estes funcionam como uma
forma de a crianca se antecipar e se organizar, trabalhando a sua capacidade
de resolucdo dos seus proprios problemas. Relativamente a organizacao do
espaco fisico, as salas do MEM organizam-se em varias areas, para que a
crianca seja capaz de refletir sobre a sua acao, de forma a perceber o que esta a
aprender, possibilitando a formacao de seres aprendentes, autorreguladores e
autonomos (Folque, 2014). Segundo Niza (2012), o trabalho interativo de
cooperacdo, de apropriacio e de descoberta proporciona-lhes uma
compreensao mais aprofundada, dos processos da construcao dos saberes
cientificos e culturais, especialmente durante o tempo lidico. Deste modo, é
importante referir que o MEM adotou como estratégia de atuacdo a
Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP) (Marques, 2016). Para além deste,
existem outros que também usam a MTP, contudo, ao longo da PES II, esta
metodologia foi utilizada e seguida a luz de MEM.
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1.4.5. Metodologia de Trabalho de Projeto

A Metodologia de Trabalho de Projeto consiste numa “(...) metodologia
assumida em grupo que pressupoe uma grande implicacdo de todos os
participantes, envolvendo trabalho de pesquisa no terreno, tempos de
planificacdo e intervencao com a finalidade de responder aos problemas
encontrados” (Leite, Malpique & Santos, 1989, citado por Vasconcelos, Rocha,
Loureiro, Castro, Menau, Sousa, Hortas, Ramos, Ferreira, Melo, Rodrigues,
Mil-Homens, Fernandes & Alves, 2012, p. 10).

Esta metodologia foi divulgada em Portugal em 1943, mas teve como
fundador William Kilpatrik que acreditava numa Pedagogia Progressiva, tal
como Jonh Dewey (Marques, 2016). Segundo Kilpatrick (2006, citado por
Marques, 2016) a educacao deveria ser “considerada parte da propria vida e
nao uma mera preparacao para a vida” (p.5), pois “se é fazendo que se aprende
a fazer, (...) [a] melhor preparacdo para a vida futura (...) [é] praticar (...)” (p.
5). Ainda de acordo com Kilpatrick (2006, citado por Marques, 2016) o
método de projeto é entendido como a oportunidade de desenvolver a
capacidade de projetar ideias, enfatizar a acao e a concecao de uma atividade
verdadeiramente intencional.

Na MTP a crianca é vista como o elemento central e investigador nas
diferentes areas do saber, coloca questOes, resolve problemas e procura
objetivos a concretizar e significados para o mundo real em que est4 inserida,
permitindo ir ao encontro dos seus desejos de crescer e ter a capacidade de
continuar a aprender (Vasconcelos, et al., 2012). Os projetos caracterizam-se
pelo conjunto de atividades planeadas para responder a uma questao inicial e
do interesse do grupo. O desenvolvimento do trabalho de projeto e a sua
planificacdo passa por quatro fases: 12 fase - a defini¢do do problema; 22 fase -
planificacao e desenvolvimento do trabalho; 32 fase - execucao e 42 fase - a
divulgacao/avaliacdo. Estas fases ndo sao lineares, existindo a possibilidade de
cruzd-las e reelabord-las incessantemente, ao longo de todo o processo
(Vasconcelos et al., 2012). As propostas de atividades desenvolvidas ao longo
do projeto, sao desencadeadas de forma transversal e articulada com outras
atividades sem serem criadas ‘fronteiras’. Estas facultam, numa primeira fase,
a oportunidade de recolher, ordenar, representar e partilhar as informacoes,
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mas nas fases seguintes permitem refletir e comunicar as descobertas
realizadas. Os projetos realizados com as criancas promovem o seu
desenvolvimento, estimulam processos de aprendizagem, permitem
interrogar-se, participar, alargar conhecimentos, partilhar saberes e,
consequentemente, a coconstru¢do de conhecimento (Vasconcelos et al.,
2012).
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2.CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS DE ESTAGIO
E DA METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

2.1.VALENCIA DE CRECHE

A instituicao na qual se desenvolveu o estagio em contexto de Creche, fica
situada no concelho de Matosinhos, distrito do Porto e funciona desde o dia 22
de janeiro de 2004, ao abrigo do decreto-lei n.° 119/83, de 25 fevereiro,
alterado pelo decreto-lei n.° 402/85, de 11 de outubro e regulamento aprovado
pela Portaria n.° 778/83, de 23 de julho. E uma Instituicdo Particular de
Solidariedade Social (IPSS).

A instituicdo educativa incorpora diferentes politicas que a norteiam para a
acao, tendo em conta a sua missao e objetivos, pois estes procuram apoiar
criancas, jovens e as suas familias, promovendo: a integracao social e
comunitaria na comunidade; a protecao dos cidadaos na velhice, na invalidez e
na deficiéncia e a promocao da satde, da educacao e da formacao profissional
(Projeto Educativo, 2013-2016). Este estabelecimento de ensino, quanto a sua
administracdo, tem como membros da Direcdo, um Presidente, um Vice-
Presidente, um Secretario, um Tesoureiro e um Vogal e como apoios, a mesa
da Assembleia Geral e o Concelho Fiscal, em que ha uma Educador(a) de
Infancia que desempenha funcées de Coordenadora Pedagogica. Foi definido
pelos membros da Direcao, um projeto educativo relacionado com o tema das
dancas e costumes tradicionais, vigente de 2013 até 2016 (Projeto Educativo,
2013-2016).

Ao nivel da intervengdo, a equipa educativa centra-se especialmente no
modelo pedagogico MEM (Folque, 2014), numa pedagogia de trabalho de
projeto (Marques, 2016) para o desenvolvimento das suas acoes, bem como,
nas OrientacOes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), (Lopes da
Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

A nivel de recursos humanos, a instituicdo integra 9 Educador(as) de
Infancia, 1 Professora de Ginastica, 1 de Musica e 1 de linguas (Inglés), 16
Ajudantes de Acao Educativa, 2 Assistentes Administrativas, 2 Auxiliares de
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Servicos Gerais, 1 Cozinheira e 2 Ajudantes de cozinha (Projeto Educativo,
2013-2016). Nesta, existe ainda 1 Nutricionista, 1 Professora de Educagao
Especial, 1 professora de Danca, 1 Professor de Capoeira e 1 de Informaética.

O edificio principal, oferece duas valéncias educativas: Creche com Bercério
e Jardim de Infincia. O rés-do-chao conta com: hall de entrada, refeitério,
cozinha, copa, despensa, uma casa de banho de apoio ao refeitoério, uma casa
de banho para as criancas e outra para os adultos, sala para os funcionarios, a
entrada de servico, lavandaria, sala de arrumos geral, sala de apoio, sala da
Direcao, secretaria, sala dos 4 anos, sala dos 5 anos, sala dos 3 anos e sala
polivalente (sala de reunioes e de informatica) (Projeto Educativo, 2013-2016).

O primeiro andar é composto pela valéncia de Creche com: Bercario,
fraldario, duas salas de 1 ano, trés salas de 2 anos, uma casa de banho dos
adultos, uma sala de arrumos, uma sala de funcionarios, uma casa de banho
para as criangas, uma cozinha de apoio (refeitorio), duas salas de estimulacao
como complemento ao Bercario, dois dormitérios, um hall e um gabinete dos
(as) educador(as) e uma sala de pré-escolar (3anos) (Projeto Educativo, 2013-
2016). O espaco exterior conta com dois parques infantis, um edificado no rés-
do-chao para a Educacao Pré-Escolar e outro no primeiro andar para a Creche.

Nesta instituicdo, a diade desenvolveu a PES I na sala dos 2 anos B (Cf.
Anexo E1:E1.1). A sala tinha acesso para o hall de entrada e para o parque
exterior, era iluminada com luz natural, pois tinha janelas viradas para o
exterior e era devidamente segura. Continha duas mesas (mesa de atividades e
mesa dos jogos), dois armarios para a arrumacao de materiais diversos, uma
bancada com um ponto de agua e varios placards na parede para exposicao das
atividades realizadas pelas criancas. A organizacao do espaco contemplava
diferentes areas, para que as criangas durante o momento do tempo de escolha
livre, de acordo com o HighScope (2011), decidissem onde pretendiam
brincar. Esta gestdo era realizada pelas criancas em cooperagdo com o(a)
educador(a).

Essas areas eram: a area da casinha (quarto e cozinha), onde brincavam ao
‘faz de conta’, imitando os pais a cozinhar, a comer, a fazer limpeza, entre
outros; a area da biblioteca, em que se sentavam para conversar, cantar, ver,
ouvir e contar historias; a 4rea dos jogos, em que realizavam diferentes jogos
como: puzzles, jogos de encaixe, de associacao e ainda de raciocinio l6gico; a
area das construcoes, onde elaboravam pequenas construcdoes com legos e
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blocos de madeira; a drea da garagem, onde brincavam com carrinhos em cima
de um tapete e a area das atividades na mesa, onde se realizavam desenhos,
pinturas, recortes, colagens, entre outras. Porém, por vezes esse tempo de
exploracgao livre das areas/materiais era considerado diminuto, atendendo ao
facto de ser necessario cumprir uma rotina instituida pelo estabelecimento.

As criangas, exploravam, manipulavam os materiais e interagiam umas com
as outras, mas nao com a devida atencdo e importancia que o brincar merece,
privilegiando-se a expressao plastica, tal como refere a narrativa reflexiva “O
Brincar no Tempo de Escolha Livre” (Cf. Anexo B1:B1.3).

O grupo da sala dos 2 anos B era constituido por 17 criancas, 9 do sexo
masculino e 8 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 2 € os 3
anos de idade. Foi desenvolvido pelo(a) educador(a) cooperante, um Plano
Curricular de Sala (PCS) intitulado de “Crescer com uma histéria”.
Relativamente a rotina diaria deste grupo, era uma rotina consistente e com
um planeamento cuidado, em que os tempos, os espacos e as atividades eram
diversificados(as) quer no espaco interior, quer no exterior (Plano Curricular
de Sala, 2015-2016) (Cf. Anexo C:C1).

No que respeita ao desenvolvimento da crianca, algumas enquadravam-se,
segundo Piaget, no estadio pré-operatério e apenas uma minoria no estadio
sensorio-motor (Piaget, 1962, citado por Tavares, Pereira, Gomes, Monteiro &
Gomes, 2007). No geral, o grupo manifestava um nivel de desenvolvimento
global elevado, particularmente ao nivel do desenvolvimento psicomotor e
socio afetivo. Durante as praticas de estagio uma das questoes a enfatizar foi os
momentos de afetividade observados e que persistiram permanentemente,
quer entre as criancgas, quer por parte dos adultos para com as criancas,
nomeadamente a mestranda. Além disso, o grupo era participativo,
interessado, comunicativo, motivado, calmo, alegre e muito curioso.

As maiores dificuldades manifestadas pelo grupo foram: a partilha; a
aquisicao de autonomia (desfralde, alimentacdo e vestuario) e a gestdo de
conflitos. Outras necessidades trabalhadas foram: a apropriacao de valores
civicos como o respeito, a partilha, a organizacao dos materiais, o esperar pela
sua vez, a aquisicdo de novas experiéncias e ainda necessidades ao nivel do
desenvolvimento da linguagem verbal.

A educadora seguia uma metodologia baseada no modelo HighScope (Post
& Hohmann, 2011) que se enquadra numa pedagogia ativa, que tem como
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pressuposto que a crianca aprende fazendo. No entanto, os objetivos, os seus
principios orientadores da acdo e o conjunto de competéncias a adquirir eram
baseados(as) nas linhas de orientacao descritas pelas OCEPE (Lopes da Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016) conforme o PCS (2015-2016).

O contacto com as familias era efetuado diariamente, através de conversas
presenciais regulares, da planificacio semanal das atividades, de recados
escritos, da exposicdo de trabalhos acerca das atividades realizadas, da
presenca dos pais na sala em festas e convivios, de reunides de pais gerais, de
chamadas telefonicas e ainda através das reunioes individuais (Plano
Curricular de Sala, 2015-2016).

A avaliacao era feita através de registos diarios de observacao e do Plano de
Desenvolvimento Individual semestral. Era efetuada ainda uma avaliacao
semanal pela equipa educativa da sala, com a finalidade de se fazer um
balancgo sobre a forma como decorrem todas as atividades previstas e assim
abordar possiveis estratégias (Plano Curricular de Sala, 2015- 2016).

2.2. VALENCIA DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O estagio realizado na PES II, decorreu na valéncia de Jardim de Infancia, a
funcionar numa escola de Ensino Bésico do 1° Ciclo. E um estabelecimento de
ensino publico, pertencente a um Agrupamento de Escolas segundo o Decreto-
Lei n° 137/2012 de 2 de julho, situado na area metropolitana do Porto,
concelho do Porto, distrito do Porto (Projeto Educativo, 2013-2017). Esta
instituicdo educativa mantem a missao e objetivos de procurar apoiar criangas,
jovens e as suas familias.

Segundo o Projeto Educativo (2013-2017) o agrupamento abrange uma
vasta e diversificada oferta educativa. E constituido por escolas de diferentes
niveis e ciclos de ensino, incorporando 9 estabelecimentos de ensino publico.
Para além disso, este agrupamento integra alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) tais como: problemas cognitivos, motores, surdez
profunda e moderada, surdo-cegueira, cegueira, baixa visao e multideficiéncia,
abrangidos pelo Decreto-Lei n® 3/2008, de 7 de janeiro. Deste modo,
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procurando responder as suas necessidades foram instituidas pelo
agrupamento varias ofertas formativas inclusivas: uma Escola de Referéncia
para a Educacao Bilingue de Alunos Surdos; uma Unidade de Apoio
Especializado para a Educacao de Adultos com Multideficiéncia e ainda uma
outra Unidade de Ensino Estruturado orientado para Alunos com
Perturbacoes no Espetro do Autismo, a funcionar numa escola de ensino
béasico do agrupamento (Projeto Educativo, 2013-2017).

Atualmente, este é composto e dirigido por membros de Direcdo, 6rgaos de
administracdo e gestdo que orientam o processo educativo, bem como,
estabelecem as estratégias, termos e indicadores para os objetivos propostos.
Foi desenvolvido um projeto educativo abrangente a todas as escolas do
agrupamento com a missao de capacitar para o exercicio de uma cidadania
responsavel e interventiva (Projeto Educativo, 2013-2017). Além do projeto
educativo, o agrupamento criou um Plano Plurianual em 2014/17 com uma
acao estratégica de melhoria de algumas das areas-problema identificadas
como menos fortes.

No que respeita aos recursos humanos, a instituicdo do local de estagio
dispoe de 13 profissionais pertencentes ao corpo docente, sendo que 2 sao
Educadores(as) de Infancia, 1 Professora de Musica para o Pré-escolar durante
as atividades de animacao e de apoio a familia e 10 sdo Professores do 1.° CEB,
onde estdo incluidos(as) 2 Professoras de Ludicas (Expressoes Artisticas e
Fisico-Motoras), 2 Professores de Atividade Fisica e Desportiva e 1 Professora
de Inglés, para as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC). Quanto ao
quadro do corpo nao docente é composto por 7 profissionais, 1 Assistente
Técnica, 6 Assistentes Operacionais e 2 funcionarias que executam Servicos de
Cozinha. Ao nivel do corpo docente, uma das professoras apenas exerce a
funcao de docente de apoio aos alunos do 1° Ciclo e outra professora
desempenha o cargo de coordenadora pedagogica (Arquivo proprio, 2017).

A escola disp6e ainda de 1 Técnica Especializada em Educacao Especial e 1
Terapeuta da Fala, em que uma faz parte do agrupamento e outra trabalha
somente em parceria, pertencendo a Associacdo do Porto de Paralisia Cerebral
(Projeto Educativo, 2013-2017). A escola conta também com o apoio de 3
Assistentes Sociais e 1 Psicéloga, integradas no agrupamento (Arquivo proprio,
2017). Neste sentido, atualmente a instituicdo tem 124 criancas, das quais 43
constituem o Pré-escolar (Sala A e B) e 81 criangas o 1.° CEB. A equipa técnica
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da sala onde se realizou o estagio integrava uma Educadora de Infancia, 1
Assistente Técnica e 1 Assistente Operacional.

A escola do 1° CEB quanto as suas infraestruturas é constituida por trés
pisos. O rés-de-chao com um saldao onde decorrem atividades culturais. O
primeiro andar que comporta um hall de entrada, onde as funcionarias
efetuam a rece¢do das criancas e sdo expostos alguns trabalhos e/ou projetos
realizados pelas mesmas das diferentes salas. Ha ainda uma sala de 1°ciclo (1°
ano), duas de educacao pré-escolar (Sala A e B) e outra de apoio. Tem ainda
casas de banho, uma delas adaptada para criancas portadoras de deficiéncia.
Existem ainda varios pontos de agua e uma arrecadacido com diferentes
equipamentos.

O segundo andar conta com: uma sala de coordenacdo pedagodgica; uma
sala de professores; uma casa de banho para os adultos; trés salas do primeiro
ciclo (29, 3° e 4° anos) e uma sala de atendimento e apoio aos alunos com NEE
(s). Existe ainda wuma Biblioteca Escolar com wuma sala de
laboratorio/informatica, disponiveis a comunidade escolar. A escola dispoe
também de uma sala destinada ao horario de prolongamento (atividades de
animacao e de apoio a familia para a Educacao Pré-Escolar). O espaco exterior
conta com uma area bastante ampla, composta por um recreio pavimentado e
com alpendre e uma outra zona descoberta que inclui campo de futebol e
algumas arvores — zona de acesso ao ginasio e ao refeitorio.

Relativamente ao espaco pedagogico onde a diade desenvolveu a sua PES
II, este era constituido por uma sala bastante ampla, bem organizada e com
areas bem definidas. Conforme o referido foi realizada uma reflexao sobre o
tema “A Organizacao do espaco e dos Materiais na Educacao Pré-Escolar” (Cf.
Anexo B2:B2.2). O exterior da sala, encontrava-se equipado com cabides para
casacos e mochilas das criangas. O interior continha quadros de cortica, onde
estavam expostos diversos trabalhos das criancas, o quadro de presencas,
documentos reguladores de gestao e informacao respeitantes a instituicao e a
rotina diaria do grupo (Cf. Anexo C:C2), bem como, um quadro com os
aniversarios das criancas. Junto a um dos quadros existia uma zona de
‘trabalho’ para o(a) educador(a) cooperante contemplando uma secretaria, um
computador e dois armaérios.

Numa outra zona havia um ponto de agua ao qual as criancas e adultos
recorriam em diferentes circunstancias.
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A sala era provida de luz natural com janelas em toda a sua volta (Cf. Anexo
E2:E2.1). Em geral, todos os espacos eram de boa acessibilidade o que
permitia as criancas, entre si e com os outros, comunicar e partilhar
experiéncias (Cf. Anexo B2:B2.2 - Narrativa Reflexiva, “A Organizacao do
espaco e dos Materiais na Educacdo Pré-Escolar”, 2016).

A escolha das areas no momento de jogo livre, ficava ao critério das criancas
que iam trocando de area sempre que desejavam. A divisao da sala assentava
em 7 areas distintas: a area da casinha, que contava com duas estruturas
distintas, uma cozinha e um quarto, utensilios e equipamentos de plastico que
permitiam as criancas reproduzir varias situacoes que observavam ou
experienciavam no seu dia a dia; a area dos jogos, que apresentava armarios
com caixas de plastico e cartdo com uma quantidade significativa de jogos
diversos e de qualidade; a area das construcdes com materiais diversos
alusivos a mesma, onde também se realizavam os momentos do acolhimento,
no tapete; a area dos espetiaculos que contemplava algumas roupas e
acessOrios para criarem jogos teatrais e integrava a area da biblioteca, onde as
criancas liam e exploravam livros; a area da expressao plastica, onde as
criancas tinham a sua disposi¢do diversos materiais e realizavam desenhos,
pinturas, entre outros e a area de trabalho da crianca com NEE, que contava
com um quadro de simbolos, uma diversidade de jogos e outros materiais
adequados as necessidades da crianca.

A diade, desenvolveu a PES II, na Sala A, com um grupo heterogéneo,
constituido por 20 criancas, com idades entre os 3 e os 5 anos de idade, 11 do
sexo masculino e 9 do sexo feminino. Nesta sala existia uma crianca com NEE,
a quem foi atribuido o diagnéstico de Atraso de Desenvolvimento da
Linguagem com Perturbacido do Espetro do Autismo nao-verbal, que até ao
momento ainda apresentava auséncia de linguagem. As criangas encontravam-
se no estadio pré-operatorio, de acordo com Piaget, no qual o pensamento se
torna simbolico, pré-conceptual (Tavares et al., 2007).

O projeto de sala interligava-se ao projeto do agrupamento, uma vez que o
grupo integrava e estava envolvido num projeto de intercaAmbio com a
Eslovénia, denominado de “Say hello to the world - Um Mundo as Cores”. A
linha deste projeto, de um modo geral, centrava-se em temas que permitiam a
descoberta do mundo e concomitantemente a diversidade de culturas. O tema
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da sala, “Um Mundo as Cores”, foi sugerido pelo grupo que procedeu a uma
votacao unanime.

Neste contexto de estagio eram valorizadas, particularmente nos momentos
de grande grupo, as interacOes crianca-crianca e adulto-crianca, defendidas
pelo modelo HighScope (Hohmann & Weikart, 2003). Observava-se uma
enorme interacao por parte do(a) educador(a) cooperante com o grupo,
incentivando-o a desafiar-se e a nunca desistir.

O grupo de criancas era unido, revelava sentido de cooperacao e espirito de
solidariedade, apoiando-se durante os dialogos constantes com os pares e com
os adultos. Manifestavam diferentes niveis de desenvolvimento e as criancas
com mais facilidades apoiavam aquelas que tinham mais dificuldades. As
aprendizagens efetuadas foram imensas, mas as dificuldades ao nivel da
linguagem e comunicacao, por vezes persistiram, essencialmente, nas criancas
mais novas.

Quanto as necessidades mais evidenciadas do grupo revelaram ser: ao nivel
do raciocinio; comunicacao e linguagem; em trabalhar regras ja conhecidas na
sala de atividades e/ou novas regras; dificuldade com algumas nocoes
topologicas, como o antes e o depois; discriminacdio de sons; o
desenvolvimento de competéncias pessoais como forma de motivacdo e
melhoramento da autoestima; o contacto com novas experiéncias e desafios;
de movimentar o corpo e desenvolver a coordenacdo motora; de imaginar e
criar e o desenvolver a expressividade artistica (plastica, dramatica, motora e
musical) e emocional. Além disso, é ainda de ressalvar algumas necessidades
de aprendizagem relacionadas essencialmente, com o desenvolvimento da
capacidade de autorregulacio em grande grupo e individualmente; a
concentracdo/atencao; a partilha e o esperar pela sua vez (Projeto de Sala do
Pré-escolar A, 2016-2017).

O grupo manifestava maior interesse por tudo o que era novidade: jogos de
mesa e de construcoes; leitura de historias; visionamento de livros; anedotas;
adivinhas; brincar livre, ‘brincar ao faz de conta’, recorrendo a diversos
materiais, dinamicas e acessorios; ouvir musica (infantil, popular portuguesa e
inglesa); cantar; dancar; animais; desenho livre; atividades de expressao
plastica e motora; partilha de experiéncias realizadas com a familia; conversar
e partilhar os seus saberes com o restante grupo (espaco de tapete).
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Além disso, gostavam de criar respostas para alguns problemas do
quotidiano, no sentido em que quando lhes era colocado um problema, estas
procuravam sempre levantar as hipoOteses possiveis e depois realizavam a
experimentacao das hipoteses e por fim chegavam a uma conclusao.

A educadora cooperante baseava a sua pratica em modelos pedagogicos
socio construtivistas como: Movimento da Escola Moderna (MEM) (Folque,
2014), Reggio Emilia (Edwards, Gandini & Forman, 1999), a Metodologia de
Trabalho de Projeto (Marques, 2016) e ainda o modelo HighScope (Hohmann
& Weikart, 2003), onde o objetivo era procurar diversificar a sua pratica
pedagogica, permitindo alargar a multiplicidade de estratégias com vista os
interesses das criancas. Esses modelos detém como principal carateristica a
aprendizagem ativa, priorizando os interesses de cada crianca em particular
através de um conjunto de experiéncias e aprendizagens significativas.

As atividades desenvolvidas mensalmente na sala eram planificadas e
organizadas pelas educadoras da Educacao Pré-Escolar seguindo o Plano
Anual de Atividades, onde constavam atividades comuns a toda a instituicao.
No entanto, respeitante a sala de estagio, todas as semanas, era realizada e
estipulada pelo(a) educador(a) cooperante, uma planificacdo das atividades.
Essa planificacdo, com intencionalidade pedagbgica era flexivel, podendo
surgir outras atividades nao planificadas e/ou espontaneas.

Esta tinha por base considerar e compreender as especificidades do grupo,
os ritmos individuais de cada crianga, privilegiando os interesses, o sentido de
pertenca a um grupo e estimulando tanto quanto possivel as capacidades
individuais, bem como observar as necessidades e/ou dificuldades de
aprendizagem, traduzindo-se essa planificacdo na concretizacao de atividades
relacionadas com as suas preferéncias e conhecimentos prévios (Projeto de
Sala do Pré-escolar A, 2016-2017).

Com as atividades individuais pretendia-se identificar as areas fortes e de
maior interesse das criancas e por sua vez as suas fragilidades. Quanto aos
pequenos grupos pretendia-se identificar necessidades promovendo a ajuda
entre elas e em grande grupo a partilha de conhecimentos, de experiéncias
promovendo a ajuda mutua entre os membros do grupo e entre pares.

O contacto com as familias era realizado diariamente, aquando da chegada
e partida das criangas, através da presenca em festas e convivios, reunioes de
pais gerais, chamadas telefonicas e reunioes individuais.
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2.3. A METODOLOGIA DE INVESTIGACAO-ACAO NAS PRATICAS
EDUCATIVAS

No que concerne a metodologia utilizada ao longo das praticas pedagogicas
da mestranda esta foi desenvolvida numa linha de aproximacao a investigagao-
acao (Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira e Vieira, 2009). Recorreu-se a um
conjunto de métodos, técnicas, recursos e estratégias, que possibilitaram
sustentar o desenvolvimento de competéncias de investigacdo praxeoldgica
demonstrando a construcdo dos saberes profissionais. Estes permitiram
auxiliar a mestranda ao nivel do questionamento sisteméatico para conhecer e
compreender toda a envolvente dos contextos em Creche e Jardim de Infancia.
Deste modo, a mestranda pretendia perceber como ¢é que a sua acgao estava a
ser orientada e construida. Se seria necessario reajusta-la e ou modifica-la ao
contexto real, promovendo o desenvolvimento da qualidade do processo
educativo.

Quando se fala em investigacao-acao, ligada a investigacao social, a pratica
pedagogica é um exemplo preciso do que é obter outras perspetivas de
conhecimento e investigar para agir, uma vez que é uma atividade que
pressupOe procurar e atuar com intencionalidade nos contextos. Estes sao
decerto um local onde o adulto sente necessidade de compreender totalmente
a crianca como ser capaz e unico que é, e, portanto, é com base nesse procurar
de respostas adequadas e intencionais que o Educador de Infincia vai
proceder (Maximo-Esteves, 2008).

Assim, nos dois contextos educativos, a mestranda considerou importante
seguir uma metodologia de investigacdo-acdo que possibilitasse a
compreensao dos comportamentos e significados das experiéncias para os
participantes e neste sentido, seguiu a linha de investigacao-acao de Coutinho
et al., (2009). Estes apresentam um conjunto de fases que consiste num ciclo
metodologico que serve de base para as praticas educativas. Estas fases
envolvem: observacao, planificagio, acdo, reflexao e avaliacdo. As mesmas sao
desenvolvidas sistematicamente pelo educador, que sente necessidade de
analisar as interacOes ocorridas. A metodologia de investigacdo-acao na
perspetiva de Alarcao (2002) é identificada como um modelo de aprendizagem
experiencial para uma escola reflexiva, referindo que ela visa a compreensao e
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transformacdo de um problema, através da sua consciencializacdo pela
observacao reflexiva e conce¢do de planos de agdo para a resolver. Bravo
(19924, citado por Coutinho, 2013) acrescenta ainda que “a investigacao-acao
[se constitui] (...) como um verdadeiro ciclo espiral em que teoria e pratica se
mesclam e interligam permanentemente” (p. 366).

Deste modo, o trabalho desenvolvido na préatica apresentou caracteristicas
da investigacdo-acao de carater participativo e colaborativo, impulsionando o
sentido democratico, pois foi necessario procurar diferentes e novos saberes
para responder a necessidades e questoes. Agregada a essa ideia e como
principais beneficios, houve uma intervencao tendo em vista o melhoramento
da pratica, ou seja, investigou-se de diferentes formas e usando varios meios
de observacao com o objetivo de responder a hipoteses de acao.

Esses métodos de investigacao-acdo que permitiram aperfeicoar e ajudar a
sustentar as préaticas, foram: a observa¢ao naturalista direta, participante e
nao participante; as diversas planificacoes construidas; a realizacdo de
narrativas reflexivas; as conversas informais concretizadas continuamente e
nas diversas situacoes com as educadoras cooperantes para conhecer e saber
mais acerca de toda a envolvente do contexto educativo como, o processo
individual e evolutivo de cada crianca, o seu contexto familiar entre outras
questoes; a concretizacao da avaliacao realizada incessantemente, no decorrer
e apoOs a pratica; as notas de campo; os didrios de bordo; os registos escritos
realizados diariamente, com recurso a um bloco de notas e uma esferografica,
em que eram descritos com detalhe todos os acontecimentos e
comportamentos observados durante o dia de estagio e, simultaneamente,
realizados também registos fotograficos alusivos aos diferentes momentos
presenciados.

Concludentemente, procedia-se a concretizacao sistematica das reflexées
diarias sobre, na e para a acdo, resultantes do processo de observacao, com a
identificacio de um problema e/ou necessidades sentidas, das diversas
interacoes e vivéncias, das intervencoes realizadas, das conversas
colaborativas/reflexivas e momentos de avaliagdo que ocorreram em
colaboracio e partilha com o par-pedagdgico, com as educadoras cooperantes,
com a professora e orientadora cooperante e todos os respetivos intervenientes
na PES I e II, acerca de diversas situacoes. Quanto a avaliacao foi um processo
continuo, que colocou em destaque as aprendizagens realizadas, bem como as
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diferentes capacidades e competéncias verificadas individualmente, o que
contribuiu para a construcdo e revisao das planificagdoes. Durante as praticas
da mestranda, foi necessario recorrer a adaptacoes da planificacao resultantes
da manifestacdo de novos interesses por parte das criancas, de imprevistos e
da necessidade de atribuir mais tempo a determinadas tarefas.

Nesta compreensao, o conceito de colaboracdo, bem como, o desejo de
melhoria da qualidade da acgdo, foram dois pilares fundamentais na
metodologia de investigagao-agao e nos efeitos da sua pratica.

Para além destes recursos foi concretizada em contexto de Creche, uma
entrevista a educadora cooperante, tendo-se por objetivo avaliar, em conjunto,
o nivel da qualidade do contexto em Creche segundo diferentes parametros e
perceber como ¢é que estes poderiam influenciar positivamente a
aprendizagem, o desenvolvimento e o bem-estar da crianca. Esta apreciacao
foi realizada através do documento “Avaliacdo da Qualidade do Programa
HighScope para bebés e criancas até aos 3 anos”, adaptado e traduzido pela
Associacao Crianca e ultima revisao de traducao efetuada pela Doutora Sara
Aragjo (2003), onde a sua fonte original corresponde ao PQA (Programm
Quality Assessment).

Neste intuito, todos estes instrumentos possibilitaram a recolha de dados
concretos acerca dos contextos de estagio, atentando-se a principios inerentes
a investigacao-acao enquanto forma de aprimorar e adaptar estratégias e desse
modo realizar uma intervencdo mais eficaz, quer a nivel de trabalho em
equipa, pessoal, com cada uma das criancas ou com o grupo.

Este método auxiliou também na elaboracao de narrativas reflexivas
individuais. As narrativas incluiram a descricao, a introspecao, a revisao e a
reflexdo critica de diversos episodios da pratica.

Assim, para que na pratica se consiga investigar, argumentar e melhorar,
importa pensar e interpretar o que se faz e como se faz, isto é, refletir sobre as
proprias praticas construindo conhecimento praxeolégico, de forma a ajudar o
educador(a) a reorganizar-se, reformulando e integrando o novo no ja
conhecido, devolvendo a pratica melhor saber para agir. Deste modo,
pressupde-se que o profissional seja “(...) competente e capacitado para
formular questoes (...), para identificar objectivos a prosseguir, escolher as
estratégias e metodologia apropriadas [e] para monitorizar tanto os processos
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como os resultados” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, citado por Maximo-
Esteves, 2008, pp. 9-10).

Segundo Paulo Freire (1975, citado por Coutinho et al., 2009) “quanto mais
as pessoas se aplicam na accao transformadora das realidades, mais se
“inserem” nela (...) criticamente [e de forma emancipadora]” (p. 375). A
investigacdo-acdo, “(...) ndo é uma metodologia de investigacdo sobre a
educacao, mas sim uma forma de investigar para a educacao” (Coutinho et al.,
20009, p. 376).

Finalizada a explanacao da caracterizacao dos contextos nos quais foi
desenvolvida a pratica, bem como, a metodologia de Investigacao-Acao
utilizada torna-se relevante refletir sobre essa mesma pratica.
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3.DESCRICAO E ANALISE DAS ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

O presente capitulo explana a concretizacio do plano de acdo para o
desenvolvimento das competéncias profissionais desenvolvidas no estagio, em
que se descrevem e analisam reflexivamente algumas das atividades
concretizadas em diferentes circunstancias, nomeadamente, no ambito da
metodologia de trabalho de projeto em contexto de estagio em Educacao Pré-
Escolar, bem como, outras situacoes que decorreram na pratica educativa, que
permitiram desenvolver essas competéncias profissionais, determinantes na
construcao de um perfil de qualidade enquanto Educador(a) de Infancia.

Assim, ao longo deste processo de aprendizagem profissional, a mestranda
teve em consideracao varios documentos que incitaram a acao e o perfil geral
de desempenho do educador, recorrendo-se as OCEPE, aos diferentes modelos
curriculares referenciados que ajudaram a sustentar e a complementar as
atividades planificadas e realizadas na pratica, a ficha curricular da UC de
forma a auxiliar e a promover a construcao dos saberes profissionais de
docente para o trabalho nos contextos e os decretos-lei n® 240/2001 e
241/2001. Além destes, outro instrumento orientador que serviu como
elemento reflexivo da PES foi a grelha de avaliacio a que a mestranda teve
acesso durante os processos de desenvolvimento do estigio, sendo que esta
incorpora as diferentes dimensoes da profissionalidade docente.

A PES “devera constituir uma interface entre a formacao e o exercicio
profissional em que o/a estudante mobilizando saberes tedricos, se confronta
com a sua propria capacidade de anilise critica das situacOes e com a
possibilidade de agir sobre os problemas com que se depara” (CREC, 2015).

Neste intuito, a mestranda apresentara de seguida algumas das
experiéncias da pratica realizadas ao longo da PES I e da PES II, em que essas
atividades e situacdes serao acompanhadas de registos fotograficos que as
ilustram presentes em anexo (Cf. Anexo E1 e E2).
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3.1.VALENCIA DE CRECHE

A primeira atividade a que se fara referencia foi concretizada nos dias 5 e 6
de abril de 2016, integrando quatro momentos diferentes sobre a tematica
animal (Cf. Anexo A1:A1.1). No entanto, a mestranda apenas ira expor mais
pormenorizadamente dois dos momentos vivenciados. A segunda fara
referéncia ao dia 16 de maio de 2016, respeitante ao jogo heuristico (Cf. Anexo
A1:A1.7). A atividade resultou da articulacdo com uma das UC, Metodologias
para o Conhecimento do Mundo e com a tematica a ser dinamizada, no
momento, na sala de estagio com as criancas, definida no PCS desde o inicio
do ano letivo. No inicio do estagio o(a) educador(a) ja tinha abordado os
‘animais da quinta’ e os ‘animais domésticos’ e pretendia-se em seguida
introduzir os ‘animais selvagens’. A partir dessa informacao as sugestoes de
atividades foram ao encontro da temaética e das criangas.

Assim, foi proposta e preparada uma atividade que correspondesse a essa
interligacdo do trabalho desenvolvido na sala, com o da UC. Deste modo,
importa referir que dado a planificacio da atividade ter assumido uma
sequéncia de quatro momentos diferentes, a sua concretizacao decorreu em
dois dias distintos. Esses momentos integraram varias estratégias e objetivos,
sendo que, o primeiro momento da intervencdo se iniciou com a hora do
conto, tendo como base a obra literaria “A Arca de Noé”, de Katherine Sully.
Esta era uma das obras literarias que o(a) educador(a) cooperante iria contar e
explorar com o grupo e apos a proposta de atividade dos animais, percebeu-se
em conversa com a mesma que esta poderia integrar a atividade, como
momento inicial. Contudo, face ao caracter excessivamente religioso da obra,
existiu necessidade de a adaptar a faixa etaria. A leitura dinamizada da obra
decorreu auxiliada pelo uso de alguns aderecos como uma arca de madeira a
simular a ‘Arca de Noé’ e que continha copos de iogurte aos quais tinham sido
coladas as imagens representativas dos animais presentes na historia, bem
como uma ficha de leitura. O segundo momento, apoiado pela revisitacao da
historia, consistiu na exploracao de quatro animais construidos em 3D (Cf.
Anexo E1:E1.2), a partir de cartdo e tecido e previamente selecionados
(macaco, girafa, elefante e crocodilo), tendo em conta a faixa etaria do grupo e
por estes apresentarem caracteristicas fortemente distintas que as criancas
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conseguiriam conhecer e identificar com maior facilidade. Saliente-se que a
revisitacdo da histéria funcionou como mote para a exploracao das
caracteristicas dos animais, como cores, texturas, locomocao, sons e dimensao.
Nesta atividade o habitat de cada animal também foi explorado. O terceiro
momento surgiu como continuacao da exploracdo dos animais, tendo sido
realizado um jogo de expressao corporal com o intuito de as criancas imitarem
os movimentos e os sons dos animais acima referidos (Cf. Anexo E1:E1.3). Por
ultimo, a atividade teve como objetivo abordar as cores presentes na histéria
(arco-iris) através de uma experimentacao cientifica ‘Explosao de cores’ (Cf.
Anexo E1:E1.4). Esta atividade consistiu na observacao da mistura de varias
cores depois de combinar alguns elementos, como leite, corante alimentar e
liquido da loica. Posteriormente procedeu-se ao registo do resultado da
experiéncia através da passagem de folhas na mistura. Neste intuito, a
mestranda passara a elucidar de seguida os dois momentos escolhidos da
atividade, em que estes dizem respeito ao relato e dinamizacao do segundo e
terceiro momentos da atividade.

O segundo momento da atividade principiou-se com a organizacao do
espaco destinado ao momento do acolhimento, onde seria dada introducao a
atividade. Assim, a mestranda disp6s num ponto estratégico da sala, um
caixote com os animais construidos previamente para que as criancas nao
descobrissem de imediato o que continha no interior. Em seguida, a
mestranda orientou o grupo no momento do acolhimento e algumas criancas
quando entraram na sala, manifestaram imediata curiosidade em saber o que
estava dentro do caixote, dirigindo-se para o mesmo para ver o que tinha
dentro.

Entretanto a mestranda para antecipar uma outra fase da atividade e
admitindo a motivacao das criancas, em grande grupo, comecou por revisitar a
atividade realizada no dia precedente, recordando alguns momentos e
personagens da histéria. Depois da revisitacdo, a mestranda explicou as
criancas que alguns desses animais tinham vindo a sala visita-las para estas os
conhecerem, funcionando este didlogo e monitorizacao/estratégia para
introduzir a exploracdo e a realizacdo de uma abordagem e reconhecimento
mais aprofundado dos animais selvagens. Deste modo, a mestranda dirigiu-se
ao caixote e comecou por retirar de dentro deste os animais, um a um,
apresentando-os as criancas. Esta estratégia pretendia que as criancas os
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conseguissem observar com mais atencdo e perceber de que animal se tratava.
O aparecimento de cada um dos animais surgiu acompanhado da musica ‘Que
seral’, para criar mais curiosidade sobre o que estaria dentro do caixote,
porém, esta estratégia nao evidenciou ser relevante, pois as criancas ja
estavam bastante ansiosas e motivadas para saber o que ia acontecer.

Durante esta fase, as criancas quando viram os animais de grandes
dimensoOes permaneceram ‘euféricas’ e bastante entusiasmadas verbalizando
os seus nomes e evidenciando de imediato querer tocar e manipular os
materiais construidos. Principalmente o crocodilo e a girafa, uma vez que,
quando lhes foi mostrado o crocodilo, as criancas manifestaram de imediato
vontade de ‘abrir-lhe’ a boca, para poderem ver e ‘mexer nos seus dentes’.
Neste intuito, ao observarem e contactarem com a girafa a reacdo foi
semelhantemente ‘entusiasta’. As criancas ficaram deslumbradas e
impressionadas com a sua estrutura e tamanho que detinha, ‘gigante/real’, o
que proporcionou conseguirem ter uma maior percecao de como eram as
girafas verdadeiramente. No geral, as criancas ao verem os animais riram
bastante, a mestranda sentiu que estavam felizes ao contactarem visualmente
e sensorialmente com a sua representacao e mostraram desde o inicio bastante
motivacdo e interesse em querer ver e saber mais. Apds esse momento, foi
iniciada a exploracao das caracteristicas dos animais, comecando pelo macaco
onde se perguntou as criancas como era constituido, qual a sua cor, se tinha
pelo, que sons fazia, entre outras curiosidades manifestadas pelas criancas
como, o que é que cada um comia e como é que andavam. Com a exploracao
das caracteristicas fisicas dos animais, as criancas perceberem, por exemplo,
como era a textura do pelo do macaco (Cf. Anexo E1:E1.2).

Aquando da exploracio individual do crocodilo e o mostrar as criancas de
perto, a boca e os dentes, duas das criancas demonstraram receio de mexer e
manipular o material, como o dar ‘festas’. Nesse momento, a mestranda, para
ajudar as criancas a ganhar confianca e sentir seguranca, passou
primeiramente a sua mao no ‘corpo’ do crocodilo. As criancas ao observarem
que nao havia qualquer reacao por parte do material construido, quiseram e ja
conseguiam passar também a sua mao no mesmo, onde desejaram depois
experimentar mexer na boca e nos seus dentes, pois este apresentava a
particularidade de abrir a boca. Esta foi uma observacdo interessante, pois
pode-se perceber que dada a dimensao do ‘crocodilo’ e o facto de as criancas
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nao estarem familiarizadas com o animal e as suas caracteristicas
regularmente, fez com que ficassem um pouco apreensivas. Contudo, e no
geral as criancgas reagiram muito bem a presenca do material construido, pois
queriam mexer-lhe constantemente, espreitar para dentro da boca, onde
mencionavam que tinha os dentes muito grandes. Aquando da exploracao de
todos os animais e como a mestranda percecionou que algumas criangas
estavam a imitar alguns dos seus sons, decidiu-se partir para o terceiro
momento. Procedeu-se assim ao jogo de imitacao dos sons dos animais, a sua
forma de locomocao, relembrando com as criancas quais eram os seus sons e
gestos caracteristicos (Cf. Anexo E1:E1.3). A mestranda orientou o grupo de
pé, pela sala, para dar inicio ao jogo de expressao corporal, onde perguntou as
criancas como fazia o animal que observavam, deixando que estas se
expressassem. Posteriormente dadas as sugestoes e integrando-as a mestranda
exemplificou o movimento a realizar. A medida que o faziam, prenunciavam o
som e movimentos de cada um, em que essa imitacao foi previamente pensada
pela mestranda de forma diferenciada. No entanto, pretendeu-se que as
criangas expressassem primeiro o seu conhecimento relativo aos mesmos.

O jogo comecou com a imitacdo do ‘macaco’, em que as criancas faziam o
seu som e saltavam ao mesmo tempo e sequencialmente foram concretizando
véarias formas de locomocdo dos outros animais também, andar como o
elefante, como a girafa e como os crocodilos. O grupo foi acompanhando a
mestranda na imitacdo dos animais e este solicitava que outros fossem
reproduzidos, em que uma das criancas (M.M.) sugeriu imitar o ledo e o jogo
foi finalizado com a sugestao da crianca. Esta atividade de jogo de expressao
corporal, arrebatou a atencdo de todos, fez com que as criancas
desenvolvessem a sua motricidade e capacidade de movimento no espaco e
levou-as a participarem de forma bastante entusiasta. As criangas conseguiram
identificar aspetos sobre os animais selvagens que tinham observado e
algumas das suas caracteristicas. Recordavam pormenores que tinham sido
referidos e abordados em relacio aos animais, nomeadamente, uma das
criancas mencionou que o crocodilo era um animal que vivia na 4gua e andava
na terra (M.M.). Outras referiram: “estivemos a rastejar e a fazer como os
animais”; “o macaco anda na selva e pelas arvores”; “a girafa tem um pescoco

”, «

muito grande”; “o elefante faz muito barulho e é pesado”.
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Por esta razdo, todos os momentos da atividade no entender da mestranda
nao revelaram falhas de estratégias. Estes corresponderam aos interesses e
necessidades das criancas e aos objetivos pretendidos, proporcionando-se
momentos de grande interacao, envolvimento da crianca, partilha de ideias,
experiéncias varias e expressarem-se livremente. O momento em que as duas
criancas revelaram receio de tocar no material construido tornou-se para a
mestranda uma oportunidade, na medida em que, permitiu percecionar um
conhecimento mais detalhado das criancas e perceber o que estava a causar
esse ‘medo’ e desconforto das mesmas. Percebeu-se que o contacto visual com
as criancas nessas situacoes e a forma como sao encaradas, tendo em atencao o
cuidado, a seguranca e a confianca que o(a) educador(a) transmite, sao fatores
a ter em conta e deveras importantes para que as criancas nao tenham receio
de experimentar o desconhecido. Através desta atividade, a mestranda
compreendeu que era necessario criar um ambiente seguro e rico em
oportunidades de exploracao ativa, mas de um ponto de vista de diferenciacao
pedagogica, que permitia a crianca sentir-se escutada, valorizada e incentivada
a gostar de aprender.

Com esta atividade percebeu-se que houve um alargamento do vocabulario,
as criancas conseguiram expandir os seus sentimentos, consolidaram o seu
conhecimento, nomeadamente, conhecerem e reconhecerem os animais
selvagens.

As aprendizagens mais evidentes focaram-se na identificacao dos animais,
algumas das suas caracteristicas fisicas e locomotivas especificas, assim como
na identificacdo do habitat de cada um. Note-se que algumas criancas
estabeleceram o primeiro contacto com a representacio dos animais
selvagens. Esta experiéncia de estigio articulada com a UC revelou-se uma
mais valia, pois foi possivel comportar relagio entre fundamentos tedricos
elencados na disciplina com a PES, pedagogicos-didaticos, mostrando que um
mesmo tema, pode desencadear situacoes de aprendizagem dispares. A
intervencao em contexto pratico permitiu compreender e confirmar o quanto
as criancas gostam de relacionar-se com as ciéncias.

Numa fase ji quase final do estagio, e como sugestao da supervisora
institucional tendo em conta algumas das necessidades e interesses das
criancas pela construcao criativa, através de empilhamentos varios, atribui¢ao
de significados e func¢oes distintas aos objetos/materiais, a diade concretizou a
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proposta de Elinor Goldshmied e Sonia Jackson (2007) definida como “Jogo
Heuristico” ou “Brincar Heuristico”, procurando proporcionar uma
experiéncia diferente do habitual, ao grupo (Cf. Anexo A1:A1.7). A escolha dos
objetos partiu da diade que em diidlogo e conhecendo os materiais que
estariam adaptados a proposta, os selecionou e colocou a disposicao do grupo
(Cf. Anexo E1:E1.5).

A atividade sugerida e proposta decorreu na sala polivalente da instituicao,
para que assim nao houvessem elementos que distraissem as criancas, durante
o processo de exploracao. Esta estratégia veio a revelar-se ter sido a escolha
mais apropriada e adaptada, proporcionando um espaco agradavel e seguro
para as criancas. Com efeito, esta teve inicio com a organizacao do espaco e do
grupo. O grupo de criancas foi dividido em dois pequenos grupos, para que
conseguissem tirar maior proveito da atividade e a experiéncia fosse mais rica,
até para a diade, que estava a observar, porque assim podia verificar melhor
qual a reacdo das criancas ao contactarem com os materiais. Assim, a
mestranda realizou a atividade com um grupo e posteriormente o par-
pedagogico com o outro grupo. Depois de reunido o primeiro grupo em roda e
em volta das caixas com os materiais, procedeu-se ao retirar o lencol que
estava a revestir as caixas. Inicialmente, as criancas incidiram mais a sua
atencdo nuns materiais que noutros e ao longo do tempo todos foram sendo
explorados.

Os materiais utilizados foram: folhas naturais, copos de iogurte com varios
elementos dentro, que obtinham diferentes sons, garrafas sensoriais, conchas,
copos de plastico, rolos de papel higiénico, tampas de frascos de vidro que
produziam som, tampas de embalagens de shampoo, rolhas de cortica,
pompons de 13, nozes e frascos de plastico. Deste modo serd enfatizado e
explanado, em seguida, algumas situagdes das criancas a brincar no jogo
heuristico, que demonstram como o mesmo decorreu e a reagao das criangas e
da mestranda face ao observado. Segundo Goldschmied e Jackson (2007), “o
brincar heuristico (...) liberta a criatividade dos adultos e torna a tarefa de
cuidar das criancas muito mais estimulante” (p. 148).

A F.M. faz de conta que esta a colocar algo, através da embalagem do
iogurte, dentro do copo. Esta ndo se centra apenas num material, vai agitando
os copos de iogurte, chamando a atencao de outras criangas para a presenca de
outros materiais. Esta crian¢a, aquando do comeco da atividade é a primeira a
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tomar iniciativa e a querer mexer nos materiais. O J.G. afasta-se um pouco do
grupo e comeca a colocar um copo em cima de uma garrafa sensorial como se a
estivesse a tapar, porém, continua a brincar com o copo e com a garrafa,
incidindo a sua atencao nos objetos que tem na mao, toma-os com seus. A
certa altura menciona que o copo nao tem nada. Esta crianca quando tem uma
folha na mao recria uma situacao em que faz de conta que esta a varrer. Num
outro momento, a crianca oferece uma folha a outra crianca, a qual agradece e
abana-a muito feliz, atribuindo-lhe a funcdo de abanador conforme a sua
recriacdo e coloca-a no seu copo, tornando-se em mais um elemento de
exploracao. Mais tarde, a crianca retribui o gesto e oferece também uma folha
a outra crianca. A F.M. estava muito feliz com uma das garrafas na mao,
demonstrando essa manifestacdo de felicidade e prazer no rosto quando
saltava pelo espaco da sala. Tiravam e voltavam a por as garrafas dentro da
caixa, com frequéncia, principalmente o H.A., que estava concentrado quase
sempre durante o jogo heuristico na exploracao das garrafas sensoriais, assim
como o D.P que também se manteve durante muito tempo a observar e a
manipular as garrafas. A certa altura o H.A. com uma garrafa na mao,
pergunta ao D.P. o que é que acontecia com a garrafa sensorial, referindo-se a
uma garrafa que continha espuma. O D.P. foca o olhar na garrafa para a
observar melhor e ver o que tinha dentro e depois o H.A. volta a colocar a
garrafa dentro da caixa.

A construcao do jogo heuristico foi decerto uma das experiéncias mais ricas
e aliciantes de construir dada a diversidade de materiais e experiéncias que
este proporciona (Cf. Anexo E1:E1.5). Com os materiais pedagogicos
disponiveis pretendia-se ter como objetivos que as criancas realizassem
descobertas por si proprias, ao explorar os materiais e assim atribuir-lhes
diferentes significados, tendo em conta os seus interesses. Outro dos objetivos
seria conseguir envolver todas as criangas neste jogo, promover a interagao
entre os pares, fazer com que estas movimentassem os diferentes objetos,
enchendo-os e esvaziando-os, criar e recrear situacoes, sensacoes e estimular a
capacidade de comunicacao. Estes foram aspetos observados ao longo do jogo
heuristico, com as diferentes criancas, onde se verificou que todas estavam
fortemente envolvidas e concentradas durante um periodo de tempo mais
alargado que o regular, até mesmo as que habitualmente tinham alguma
dificuldade em estar a brincar com outras criancas e de forma concentrada.
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A mestranda pdde observar também que as criancas, além de explorarem
texturas, realizaram empilhamentos, colocavam questdes sobre o que estavam
a observar, no sentido em que, demonstravam curiosidade e reacoes de
surpresa na presenca de alguns materiais, atribuindo-lhes varias funcgoes,
criativas e inesperadas, mostrando-se muito satisfeitas.

As criangas interagiram umas com as outras, ainda que algumas
apresentassem mais essa interacdo, partilhando ou mostrando os objetos que
tinham na mao. Um dos fatores principais do jogo heuristico e de acordo com
Goldschmied e Jackson (2007), é o aumento da mobilidade para as
habilidades da crianga em desenvolvimento. Tudo o que faziam tinha éxito.
Este elemento de éxito garantido pressupde para a crianca uma experiéncia
muito diferente da que muitos materiais de jogo “educativos” proporcionam e
que geralmente tém uma finalidade pré-determinada pelo adulto.
Percecionou-se que as criancas dada a forma como estavam absorvidas ndo
entravam na maioria das vezes em conflito com outras, devido a grande
quantidade de materiais disponiveis e as possibilidades de exploragdao que
estes revelavam, pois “(...) as criancas selecionam, distinguem, comparam,
colocam em fila, enchem e esvaziam, fazem rodar e equilibram, com
concentracdo, com capacidade de manipulacdo e com satisfacao evidente”
(Goldschmied & Jackson, 2007, p. 122).

Assim, foi igualmente interessante verificar que esta é uma dinamica que
alarga as possibilidades de observacdo e agoes das criancas numa perspetiva
individual, respeitando o ritmo, as preferéncias, a aprendizagem das
possibilidades criativas e o enriquecimento da sua propria imaginacao e
criatividade (Majem & Odena, 2001, citado por Aratjo, 2013).

Porém, houve algumas circunstancias de jogo heuristico que ndo correram
tao bem. Inicialmente, a caixa com os elementos naturais nao foi aberta, para
que as criancas os explorassem desde o inicio tendo sido de algum modo um
lapso, pois quando a diade pensara na caixa escolhida para colocar as folhas,
considerou que as criancas a conseguiriam abrir de imediato e explorar as
folhas, sendo esta de plastico e de encaixe, no entanto, esta situacao nao se
verificou. Deste modo, algo que modificaria, seria a caixa que foi escolhida
para a colocacdo das folhas. Sentiu-se que foi uma primeira experiéncia que
deveria ter sido repetida, pois permitiu refletir sobre varios aspetos. No
entanto, e de acordo com o tempo estipulado, nao foi possivel realizar
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novamente o jogo heuristico. No ambito do brincar heuristico foi realizada a
documentacao pedagogica de uma das criancas em particular e neste sentido
efetuada uma componente descritiva e interpretativa do que foi observado
acerca da crianca em interacdo com os materiais, nomeadamente, o nivel de
envolvimento que esta apresentava. A documentagdo pedagogica assume
assim um caracter mais pormenorizado sobre as aprendizagens evidenciadas e
construidas da crianca e por sua vez potencia um processo de maior descrigao
e analise reflexiva do que realmente é constatado, podendo verificar-se em
anexo (Cf. Anexo C: C3).

Deste modo, é de ressalvar que foram miltiplas as vivéncias e as
aprendizagens adquiridas, perante o que foi observado, sentido e
experienciado neste contexto de Creche. A educadora cooperante sempre se
mostrou disponivel para ajudar, permitindo que a diade realizasse muitas e
diversas atividades. Esta dava sugestdes aquando e no momento de didlogo
acerca do que se iria realizar nas semanas seguintes de estagio, contribuindo
para a construcao da pratica os seus conhecimentos e experiéncias. Nesse
sentido, foram importantes os diversos didlogos com a mesma, onde existiu
partilha de opinides, de momentos relacionados com o grupo e com a pratica
no contexto o que se tornou numa experiéncia muito rica. Ao nivel do processo
de observacao e quanto a evolucao da mestranda neste contexto, inicialmente
surgiram dificuldades em observar interesses e necessidades de algumas
criancas em particular. Era necessario conseguir conhecer e compreender,
através de um ‘olhar’ direcionado esses interesses e necessidades, onde os
dialogos com o(a) educador(a) cooperante foram imprescindiveis. Ao nivel da
evolucao da mestranda da primeira para a segunda atividade, nas planificacoes
pdde evidenciar-se que na fase inicial, fruto da falta de conhecimentos sobre a
pratica do contexto de Creche e a relacao entre as experiéncias-chave, fez com
que existisse algumas dificuldades. Por isso, é de evidenciar que a partir das
experiéncias realizadas foram varios os desafios pessoais. O adequar as
planificaces de forma a envolver gradualmente as diversas experiéncias-chave
do modelo HighScope (Post &Hohmann, 2011), perceber se as atividades
propostas iam ao encontro do grupo, dos objetivos delineados e o ter em
atencdo a gestao do tempo. Com a préatica de elaboracao das planificacGes
aprendeu-se a estabelecer uma melhor relacdo entre o que se pretendia com a
atividade e o que realmente esta iria trazer para a crianca. Contudo, desde o
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inicio, a preocupacdo em existir uma aproximacao a linguagem e as
caracteristicas desta valéncia e sala foram muito importantes para a constante
construcao e evolucado semanais da mestranda. Pode dizer-se que foi
fundamental o processo de observacao e as experiéncias-chave, pois através
destes elementos tornou-se possivel verificar as aprendizagens desenvolvidas
pelas criancas nas atividades, para o posterior processo reflexivo e avaliativo.
Assim, foi realmente importante todos os momentos de reflexao intrinseca e
de didlogo com a professora e supervisora institucional para compreender a
acao e permitir a reflexao e evolucao, culminando numa maior desenvoltura de
semana para semana.

Assim, quanto as dinamizacoes realizadas, todas as criancas mostraram
infindavelmente bastante recetividade as atividades, tendo sido um enorme
desafio e gosto de poder realiza-las com o grupo, pois levantavam imensas
questoes aquando das intervencées, mantinham elevados niveis de implicagao
e bem-estar emocional. Por outro lado, quando as criancas se mostravam mais
tristes a mestranda contribuia para ajudar a crianca a superar esse momento
transmitindo-lhe confianca e seguranca, através do diadlogo e do conforto
emocional, mas sempre respeitando o sentimento da crianca. De acordo com
Post e Hohmann (2011) o “(...) contacto visual ou palavras tranquilizantes, ou
(...) uma ac¢do mais directa, como pegar ao colo, baloicar, abracar ou tocar,
(...) [faz com que o adulto reconheca o sentimento da crianca], mesmo quando
a crianca ainda nao é capaz de responder, tranquiliza-se com a presenca do
educador (...)” (pp.70-71).

3.2.VALENCIA DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

As atividades que a mestranda explanara dirao respeito a intervencoes que
foram concretizadas durante o processo de desenvolvimento da MTP
(Marques, 2016). Assim a mestranda fard agora uma descricao e anéalise das
atividades e do projeto desenvolvido nesta valéncia que considera que tiveram
maior impacto na sua formacao e nas proprias criancas, devido as dimensoes
que abrangeram e alcancaram. Note-se que, para além dessas e no geral todas
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as atividades trouxeram construciao de saberes e experiéncias diferentes para
as criancas e para a mestranda. Estas acarretaram construcdo pessoal e
profissional, acrescentando sabedoria e aprofundamento nos momentos de
reflexdo, importantes na formagao da mestranda. Estas tém em vista o facto
de terem sido orientadas em momentos diferentes da pratica e por sua vez
demonstrarem processos evolutivos e significativos também eles diversos uns
dos outros. Com efeito, envolveram diferenciacdo pedagogica ao nivel da
organizacdo do grupo, do espaco, do tempo, dos materiais, dos objetivos a
alcancar, das interacoes e das estratégias adotadas, de forma a incentivar
processos democraticos de negociacao, experimentacao e cooperacao entre
todos os intervenientes da acdo. Tendo em conta que todas as atividades
tiveram uma acdo desencadeadora e integrada no método de trabalho de
projeto, torna-se relevante explanar como surgiram dentro desta MTP
aplicada na pratica educativa supervisionada.

3.2.1. Contextualizacao do projeto e situacao
desencadeadora

O nome e origem deste projeto, intitulado de “A Biblioteca Magica”, tinha
como objetivo primordial a remodelacdao e melhoramento de uma das areas da
sala, tornando-a apelativa e detentora de um maior interesse e procura por
parte das criancas. Neste sentido, pretendeu-se realizar atividades favorecidas
pela iniciativa das criancas, numa perspetiva de valorizagao pessoal e social.
Assim, um dos grandes propdsitos da intervencao da diade era fazer com que o
espago da biblioteca, para além de ser mais frequentado, se tornasse num
lugar que possibilitasse a envolvéncia das criancas no fator ‘magia’,
desencadeando momentos de pura e total felicidade aquando da sua presenca
no espaco. Deste modo, com base nos interesses do grupo a diade concretizou
a maioria das suas atividades nesta area. Para tal, pretendia-se englobar e
incorporar nas mesmas diferentes dinamicas relacionadas com a promocao da
leitura e a vertente lidica. As areas de contetido estiveram presentes em todas
as atividades que foram planificadas e realizadas, pois direta ou indiretamente
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a dindmica realizada numa sala de Jardim de Infancia abrange diariamente
varias areas, entendendo-se assim que todas elas s3o transversais e
contributivas para tornar as aprendizagens do grupo mais completas. Neste
sentido, o projeto, obedeceu a proposta de atividades que recorreram a
estratégias e dinamicas diferenciadas, sobretudo, comportando a aquisicao do
gosto, do prazer e da sensibilizacdo para a leitura numa abordagem
amplamente ladica e de utilizacao de varias técnicas de expressdo dramaética,
plastica, musical e corporal.

O projeto dividiu-se em varias etapas, contudo os aspetos que as integram
nem sempre foram seguidos criteriosamente, tendo em conta a necessaria
adequabilidade as véarias situacoes da pratica. Neste sentido, a primeira fase
incidiu na identificacao do problema/situacao desencadeadora. A segunda fase
envolveu o planeamento e desenvolvimento de todo o trabalho que o projeto
integrou e como se processou. A terceira fase apresenta a forma como decorreu
a acao, ligando varias areas de contetido permitindo trabalhar a existéncia e
importancia da articulacao e transversalidade entre elas. Por fim, na quarta
fase sao referenciados os resultados do projeto assim como a divulgacao que
foi feita acerca do mesmo. Nesta fase também se realizou uma
reflexao/avaliacao das situagdes que envolveram o projeto, nomeadamente, a
evolucao da mestranda ao nivel das aprendizagens profissionais assim como,
os efeitos da acdo no bem-estar e aprendizagens das criangas.

3.2.2. Fase I: Identificacao do problema

E de salientar que desde o inicio foi percetivel aos ‘olhos’ da mestranda e do
par-pedagogico que um dos maiores interesses manifestados pelo grupo era o
enorme gosto por ouvir histérias, ver livros que agregavam varias temaéticas,
conto e reconto de historias e a sua exploracao/dinamizaciao com recurso a
diferentes técnicas de expressdo, entre outras preferéncias interligadas a
promocao da leitura. Contudo, percebeu-se que existia uma situacdo problema
no local onde se encontravam dispostos os livros presentes na sala, a Area da
Biblioteca. Apesar de ser visivel que as criancas tinham interesse pela area,
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esta ndo mostrava ser apelativa e estimulante para o grupo, atentando-se que
subsistia uma lacuna a esse nivel. Esse facto tornava-se evidente e
principalmente aquando dos momentos de jogo livre, em que a mestranda
partindo de uma observacao naturalista direta, percebia que esta nao era uma
area muito procurada/requisitada e onde as criancas permanecessem muito
tempo. Apesar de algumas recorrerem a biblioteca e aos livros nela presentes,
esses momentos eram esporadicos.

Além disso e de um modo geral, apesar de a biblioteca conter alguns livros,
inclusive, alguns deles trazidos pelas criancas de casa constatou-se que
durante o dia e enquanto as criancas permaneciam na sala, a manipulacao,
consulta e exploragdo dos livros era na sua maioria inexistente. A par disso,
existia alguma caréncia na organizagdo dos livros na estante, na medida em
que, os mesmos se encontravam distribuidos aleatoriamente. Por sua vez
alguns nao estariam adaptados a faixa etaria e perdurava, similarmente, uma
certa auséncia de diversidade de géneros literarios e que cativasse as criancas a
permanecer nela durante mais tempo e com prazer. Assim, considera-se
relevante mencionar que esta estava incorporada numa outra area, por
sugestdo do grupo, na area dos espetaculos, também ela proposta pelas
criancas, o que contribuia para a juncao e exploracao de duas areas que se
complementam. Todavia, perante o observado eram poucas as dinamicas
realizadas e exploradas que envolvessem as criangas no espaco, o que fazia
com que por vezes e sobretudo a Area da Biblioteca se anulasse das restantes e
ficasse tenuemente ‘esquecida’. Portanto, existia a necessidade de beneficiar
mais do espaco que por elas foi sugerido. Deste modo, a mestranda sempre
procurou, aquando da sua intervencdo, que as atividades propostas
abrangessem e/ou integrassem a area. Nesta compreensao e tendo em conta
essa observacdo partilhada pela diade suscitou por parte da mesma
desenvolver um projeto que incidisse em procurar responder a existéncia
dessa lacuna e necessidade do grupo. Neste sentido, pretendia-se enveredar
para a reorganizacdo da area, prevendo diferentes possibilidades de
aprofundamento que seriam “desenvolvidas de acordo com os interesses das
criancas, que a partir do que ja sabem, planeiam o que querem saber mais,
definindo progressivamente o desenrolar do processo e os resultados atingir”
(Katz & Chard, 1997, citado por Silva, 1998, p.103).
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Deste modo, a diade durante uma das intervencées planificadas, desejava
efetuar um diagnostico/didlogo com as criancas contendo questoes
orientadoras, que ajudassem a perceber o que é que estas ja sabiam acerca da
tematica e que gostariam de concretizar para melhorar a area e torna-la mais
atrativa. Depois de definido o tema a investigar, tomou-se assim como ponto
de partida realizar o levantamento dos conhecimentos prévios e das
expetativas das criancas acerca da melhoria da Biblioteca. Em grande grupo a
diade procurou dar ‘voz’ as criancas, ouvindo-as e percebendo quais as suas
ideias acerca da situagdo-problema identificada(o). As estratégias de
intervencdo e motivacdo para definir o que estas ja sabiam acerca das
bibliotecas, realizou-se a partir da apresentacao, as criancas, de um conjunto
de livros sobre varios temas, como: um atlas; um romance de adultos; um livro
técnico e varios livros de literatura infantil com ilustracoes. Deste modo, as
criancas observaram e escolheram os livros com que mais se identificavam,
justificando a escolha, onde algumas ja conheciam determinados géneros
literarios presentes, nomeando-os. Inclusive aludiam os que tinham apenas
texto e os que tinham imagens, referindo-se a esses como livros que tinham
desenhos. Particularmente, uma crianca (E.P.) mencionou que haviam livros
somente com texto e que esses nao poderiam estar na Biblioteca da sala,
porque ainda ndo sabiam ler, tendo excluido esses, outra crianca referiu que a
Biblioteca deve estar sempre arrumada e que tem livros com cores (M.V.), que
as bibliotecas tém livros com letras (R.B.) e que temos de cuidar dos livros
(C.T.). Apos esse momento, a diade perante as obras indicadas, procurou
conhecer o que é que as criancas gostariam de saber e fazer para melhorar a
biblioteca, onde foram levantadas algumas questées como: “Quais eram os
livros de que mais gostavam? Que livros existem? O que achavam de a
Biblioteca ter mais livros? Que outros livros gostariam de ter na Biblioteca?
Sobre que temas? Como é que poderiam ter mais livros? Uma biblioteca s6
tera livros? e O que poderia ser feito na Biblioteca da sala?”. Esta atividade em
que a diade levou para a sala varias obras permitiu também perceber melhor
quais os géneros literarios que estas mais gostavam e que desejavam ter na sua
Biblioteca. Como resposta a estas questoes segue-se a fase de planeamento e
desenvolvimento do projeto, onde as criancas propdem ideias e explicitam
como gostariam de as concretizar.
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3.2.3. Fase II: Planificacio e desenvolvimento do
trabalho

Neste intuito, a diade, tomando conhecimento desses interesses e
necessidades das criangas, partiu, assim, para a planificacio de um conjunto
de atividades potenciadoras de aprendizagens (Cf. Anexo A: A2). Ao mesmo
tempo, estas procurariam que essas aprendizagens fossem revestidas pela
transversalidade que as areas de contetdo proporcionam, especialmente, as
relativas ao dominio da linguagem oral e abordagem a escrita como elemento
motivacional. Assim, foram sendo apresentadas e criadas atividades ao redor
da promocao da leitura, onde se tencionava proporcionar a interacao com a
lingua, com a literatura e com a expressoes artisticas.

No momento de didlogo, as criancas indicaram uma ‘chuva’ de ideias e
acoes possiveis para a remodelacio da Biblioteca, onde algumas
corresponderam ao seguinte: “trazer livros; fazer livros em casa e depois
trazer; com muitas cores; livros com letras; construir um castelo de livros;
construir livros; inventar historias; a Biblioteca ter mais cor; pinta-la e colocar
numeros”. Depois das varias sugestoes e do registo das informagoes sobre o
que ¢é que gostariam de fazer na Biblioteca, a diade procedeu a revisitacao das
mesmas na folha de registos. Seguia-se a tomada de decisoes, questionando-se
as criancas, de entre todas as ideias referidas, qual ou quais aquelas que mais
tinham apreciado e que por sua vez gostavam de desenvolver, onde as criancas
através de uma votacgdo grupal e unianime gostaram da sugestao de ser ‘criado
um castelo’ na Biblioteca e nele colocarem os livros.

Deste modo e para que este projeto fosse significativo para as criancas, foi
solicitado a crianca (D.S.) que concedeu a ideia da ‘construcao do castelo’, que
desenhasse, numa folha, a sua concecdo sobre como o imaginava e gostaria
que fosse construido. As criancas visualizaram e partilharam opinides sobre o
que poderiam acrescentar e planear na construcao. Deste modo, é crucial
partir dos conhecimentos que as criangas tém acerca das situacées do
quotidiano, pois ao escuta-las, conseguimos multiplicar as perspetivas e os
detalhes para apoiar o desenvolvimento do seu pensamento (Zabalza, 2003).
Verificou-se que as criancas para além da proposta do castelo gostariam de ver
concretizadas também as outras propostas na remodelacdo da Biblioteca.
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Assim, decidiu-se em conversa com as mesmas que as restantes propostas
também estariam nas atividades a ser planeadas para o projeto, indo assim ao
encontro dos interesses do grupo. Durante esta fase o processo de negociacao
esta aqui saliente, na medida em que se trata de privilegiar a participacao,
criando momentos propicios para que a crianca colabore na
criacdo/construcao da planificagdo em que esta escuta as suas intencdes e as
dos outros (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p.33).

Durante esta fase o adulto funcionou como mediador das ideias e propostas
das criancas, criando espaco “para que a crianca se escute a si propria e
comunique a escuta de si propria” (p.33), recorrendo a diversas estratégias de
motivacdo e dando orientacdo de organizacdo da informacao, registando-a, o
que envolve o grupo numa dinamica ativa, de avaliacdo continua e de reflexao
sobre varias possibilidades de trabalho (Oliveira-Formosinho et al., 2011,
p-33).

Salienta-se ainda que a mestranda sempre procurou implicar o grupo nas
propostas de atividades deixando que as criancas expressassem as suas ideias
e as argumentassem de forma a promover o espirito democratico de cada uma.
Estes momentos de gestdo partilhada, permitem ao educador ampliar a sua
acao pedagogica e construi-la de forma mais rica e com qualidade. O processo
de escuta deve ocorrer de forma continua durante esta etapa para a
coconstru¢iao do conhecimento e colaboracao, pois é um fator importante para
compreender holisticamente os desejos da crianca, as motivagoes, as relagoes,

os saberes e as intencoes.

3.2.4. Fase III: Execucao

A concretizacao do projeto é apresentada tendo em conta a planificacao de
um conjunto de atividades sequenciais e diversificadas relacionadas com a
Area da Expressdao e Comunicacio, com especial incidéncia no dominio da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, da Educagio Artistica e subdominio
das Artes Visuais e do Jogo Dramatico/Teatro. A primeira correspondeu a
projecao do projeto com o didlogo que foi estabelecido com as criancas. As

55



restantes atividades desenvolvidas emergiram também do respetivo didlogo e
do processo de observagao que a diade efetuou ao longo do estagio. Poder-se-a
observar pormenorizadamente em anexo a planificacdo das mesmas (Cf.
Anexo A: A2). Em seguida, a mestranda ira fazer alusdo a algumas das
atividades concretizadas no ambito do projeto.

De entre as atividades explanadas, a primeira fara referéncia ao conto da
historia, “A Ovelhinha que Veio para o Jantar”, de Steve Smallman e Joelle
Dreidemy”, através de um Teatro de Fantoches de luva (Cf. Anexo A2: A2.4).

A atividade teve inicio com a organizacao prévia dos materiais necessarios
na area dos espetaculos, junto da biblioteca (Cf. Anexo A3: A3.1). Apds esse
momento e antes de dar inicio ao teatro de fantoches, a mestranda tapou os
materiais presentes para que estes funcionassem como elemento surpresa e
reuniu e orientou o grupo no espaco (Cf. Anexo E2: E2.2). As criangas mais
pequenas ficaram sentadas a frente do fantocheiro, para que todas
conseguissem observar o teatro. A mestranda inicia-o posicionando-se atras
do fantocheiro procedendo a manipulacao dos fantoches. Esta manipulacao foi
conjugada com vozes diferentes para as personagens da histéria. Quando
finalizado o teatro de fantoches, a mestranda realizou o reconto da histéria
com as criancas. Foram feitas as criancas algumas questoes, de forma a
promover e a fomentar o desenvolvimento da linguagem oral e o alargamento
do campo lexical, assim como o desenvolver a capacidade de comunicacao
verbal e ndo verbal, onde estas podem ser observadas também no referido
anexo das estratégias (Cf. Anexo A3: A3.1).

O contactar com as histérias faz com que as criancas criem novas
concecgoes, aprendam a explorar, a planear e a utilizar a voz para imitar
diferentes personagens, integrando as suas vivéncias, permitindo identificar-
se com elas e experimentar sentimentos e emocgoes (Vasconcelos et al., 2012).
No entanto, aquando da revisitacao e das questoes colocadas, a mestranda teve
alguma dificuldade em manter o controle do grupo quando dialogava com uma
crianca em especifico. Ao longo do teatro outra observacao, incidiu no cuidado
a ter com o posicionamento dos fantoches uma vez que a certa altura um deles
ndo estaria muito visivel ao publico. As criancas no geral estiveram
participativas e atentas ao longo do teatro de fantoches e da sua exploracao e a
certa altura algumas criancas interagiram com as personagens, inclusive,
houve uma crianca (C.T.) que mencionou que “se calhar a casa onde o lobo
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morava era a da avozinha”, onde foi notério que a crianca estabeleceu uma
ligacdo entre as personagens desta histéria, com outra ja conhecida do seu
quotidiano, a historia do “Capuchinho Vermelho” (Cf. Anexo E2: E2.2). Neste
sentido, o processo de desenvolvimento da linguagem nesta faixa etaria ja
permite que as criancas consigam criar analogias, o que as incentiva a pensar
sobre o que observam e sobre o que ja sabem.

A dinamizacao da historia e as estratégias planeadas através de fantoches
de luva, permitiu as criancas envolverem-se com uma técnica diferente de
contar historias e situacoes de jogo dramatico, com a visualizacdo do conto e a
posterior exploracao dos fantoches.

Neste dia, ainda procederam a exploracao livre dos fantoches, onde as
criancas recriaram a historia e/ou outras situacgoes, estimulando a imaginacao
e a criatividade. Apés a atividade orientada verificou-se que as criancas
recorriam ao espacgo com frequéncia. Dado que a atividade proposta estava de
acordo com um dos seus interesses percebeu-se que estavam ansiosas aquando
do manipular os fantoches atras do Fantocheiro. A maioria das criancas nao
sabia a designacao de fantocheiro e qual a sua funcionalidade. A escolha da
mestranda em referenciar esta atividade estd relacionada com o facto de ter
sido a partir deste teatro de fantoches que surgiram muitas outras atividades,
inclusive, a construcao de fantoches (Cf. Anexo E2: E2.3), de um Fantocheiro
(Cf. Anexo E2: E2.4), a criacdo de uma historia com os fantoches construidos
pelas criancas dando mais tarde origem a apresentacao final de um teatro de
fantoches com a historia construida (Cf. Anexo C: C4). Esta despertou no
grupo uma curiosidade imensa por fantoches e pelo fantocheiro e dada esta
compreensao, as atividades propostas proporcionaram a exploracido de novos
caminhos, levando a diade a considerar que seria interessante planificar mais
momentos relacionados com esta vertente da expressao dramatica e plastica.
Assim, e apos as atividades de construcao dos fantoches e do fantocheiro
confirmou-se que essa construcao teve por parte das criancas uma afluéncia
constante e inimera, surpreendendo a diade, pois quando o fantocheiro foi
instalado na sala era notério que as criancas ja se dirigiam com mais
frequéncia para a area (Cf. Anexo E2: E2.4). Nela permaneciam bastante
tempo, nomeadamente, a crianca com autismo comecando a ser uma das areas
mais requisitadas aquando do jogo livre. As criancas também recorriam a
cadeiras e construiam uma plateia, para que as restantes pudessem assistir ao
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teatro por elas recreado. Esta construcao originou a realizacao de uma peca de
teatro final, apresentada a partir de ideias criadas pelas criangas, onde a diade,
em conjunto com o grupo construiu uma histéria intitulada de “A Capuchinho
e o Principe” (Cf. Anexo C: C4). O relato de como decorreu esta atividade final,
bem como a reflexdo, a avaliacdo e a reacao das criancas a mesma, consta no
anexo (Cf. Anexo C: Cs).

A segunda atividade aqui elucidada consistiu na decoracao do ‘Castelo’ para
a Area da Biblioteca (Cf. Anexo A2: A2.8), proposta pelas criancas como forma
de transformar o espaco. Esta atividade nao decorreu totalmente como
previsto inicialmente, pois ter-se-ia idealizado que fossem as criancas a
construir o castelo, a partir das informagdes que propuseram, transpondo
essas ideias presentes no desenho, para a sua edificacdo, mas dada a fase do
projeto e o tempo disponivel ndo iria ser possivel. Deste modo, outras
estratégias foram elaboradas e tendo em conta o desenho que o grupo tinha
construido anteriormente e que retratava como é que gostariam de ver
remodelada a Biblioteca, partiu-se para a sua construcao prévia (Cf. Anexo A3:
A3.4). A participacao das criancas incidiu ao nivel da decoracdo e montagem
do castelo, uma vez que este foi apresentado em formato puzzle.

A atividade foi iniciada a partir de um embrulho surpresa que continha
varios materiais e aderecos, assim como cartao recortado em forma de castelo,
entre outros, tendo comecado por se mostrar as criancas que o embrulho tinha
sido entregue por uma fada, a ‘Fada das Magias’, a qual tinha escrito uma carta
ao grupo. Esta estratégia de motivacao serviu como meio de apresentar os
materiais as criancas que iam ser necessarios para a atividade. Além disso,
pretendia, apelar a curiosidade do grupo, como elemento surpresa e ajudando
a manter o seu interesse. Posteriormente, a partir de um conjunto de ‘letras’
também presentes nos materiais, iriam descobrir que palavra era possivel
construir. Colocou-se as letras desordenadas no tapete e o grupo procedeu a
sua montagem. Uma das criancas mencionou que a palavra seria ‘Castelo’ e
desse modo, o grupo averiguou se seria essa a palavra possivel. As criancas
procuram construir a palavra ‘Castelo’, mas perceberam que nao correspondia
e tentaram formar outras palavras novas, estando aqui explicito como
objetivos o despertar para a resolugdo de problemas e a cooperagao entre o
grupo. Durante esse momento, as criancas foram acompanhadas e auxiliadas,
na soletracdo das letras, a medida que a palavra era construida e apds
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descobrirem que se tratava da palavra ‘Biblioteca’ (Cf. Anexo E2: E2.5).
Verificou-se que as criancas mais velhas realizaram um trabalho cooperativo
bem acentuado com as criancas mais novas, pois algumas ja estavam numa
fase de querer aprender as letras, tendendo a participar mais. Todavia, pode
confirmar-se que para as criancas que ja reconhecem certas letras do alfabeto,
a atividade foi mais facil de concretizar. Também existiu o caso de trés criancas
mais novas, que conversavam entre si, que por reconhecerem bem as letras do
seu nome estabeleceram a relacdo entre elas e as que estavam a observar,
identificando-as, permitindo o alargamento do campo lexical e incentivo da
crianca a expressar-se livremente e a desenvolver sentimentos de
autoconfianca nas suas capacidades. Referem Lopes da Silva, Marques, Mata e
Rosa (2016) que o “reconhecimento de diferentes formas que correspondem a
letras, [permitem] a identificacio de algumas palavras (...), [e] uma
apropriacao gradual da especificidade da escrita, ndo s6 ao nivel das suas
convencoes, como da sua utilidade” (p. 66).

A construcao da palavra tinha em vista a legenda da area. Em seguida,
ainda em grande grupo, no tapete, procedeu-se a ‘montagem do Castelo’, em
forma de puzzle e a um didlogo que visava um debate acerca de como é que o
grupo de criancas ia ‘decorar’ o castelo. Posteriormente, nas mesas de
atividades, em pequeno grupo e com carater rotativo entre o jogo livre, as
criancas foram pintando as pecas de cartdo, recorrendo a varias técnicas e
materiais de expressdo plastica, como a carimbagem, desenvolvendo a
motricidade fina. A atividade foi orientada em duas mesas onde a diade esteve
com as criancas (Cf. Anexo E2: E2.5). Depois de as pecas do Castelo estarem
prontas, a diade procedeu a sua montagem na area. As criancas quando
tiveram contacto visual com o castelo edificado, reagiram com grande
satisfacdo ao observarem que o espaco estava diferente, pois tinham uma
‘nova’ biblioteca e que estava mais apelativa. As criancas no geral gostaram
bastante do resultado final e da forma como o ‘Castelo’ ficou decorado. A diade
pode perceber que as criancas estavam felizes com a novidade existente no
espaco, sendo que uma das sugestoes era também que na biblioteca usufruisse
de mais cor (Cf. Anexo E2: E2.5).

As atividades explanadas de seguida foram realizadas na tltima semana de
estagio, em que era o culminar de uma etapa. Assim, a seguinte atividade
contempla a animacao de leitura com o conto da histéria “O Tapete Voador da
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Mimi” e pintura de um tapete ‘magico’ (Cf. Anexo A2: A2.9). Esta atividade
integrava algumas questoes fundamentais atendendo a necessidade de existir
um espaco com conforto e acolhedor. Conjuntamente pretendia-se investir na
sua organizacio, onde se conseguisse perceber qual a zona destinada a Area da
Biblioteca. Com efeito, surgiu a construcdo de um tapete de forma a
complementar a sua remodelacao.

A organizacao e dinamizacao da atividade sucedeu com o reunir as criancas
na Area dos Espeticulos e da Biblioteca para inicio do conto da histéria.
Primeiramente foi estabelecido um didlogo com as criancas, seguido de um
jogo dramatico (Cf. Anexo A3: A3.5). A mestranda convidou as criancas a
observar um envelope que tinha sido enviado para a sua caixa do correio, mas
que era dirigido a sala A. A concretizacao do jogo dramatico iniciou-se com o
perguntar ao grupo quem ¢é que teria enviado o envelope ao mesmo tempo que
este era mostrado. Foi comunicado o nome do remetente do envelope, a “Fada
das Magias” que deixara mais um presente para o grupo. Em seguida, a
mestranda pediu a algumas criancas para abrir o envelope (Cf. Anexo E2:
E2.6). A medida que as criancas o abriam, percebia-se a sua ansiedade em ver
o que continha dentro. Algumas criancas responderam que poderia ser um
livro e quando terminaram de abrir o envelope, foi desvendado que era um
livro. Determinadas criancas mencionaram que poderia estar relacionado com
bruxas e apos varias sugestoes a mestranda citou o titulo da obra, para tentar
perceber junto das criangas a surpresa que teria o livro. Além do livro, o
envelope continha um tapete e no momento em que as criancas desvendaram a
sua presenca, a mestranda simulou que o tapete era ‘magico’, que se ‘mexia’ e
que queria ‘voar’ produzindo varios movimentos com o mesmo e assim se deu
inicio ao conto da histoéria (Cf. Anexo E2: E2.6). As criancas no geral ficaram
‘euféricas’ e algumas quiseram logo vir ajudar a mestranda a ‘agarrar’ o tapete.
Apds esse momento a mestranda sentou-se em cima do mesmo, como solugao
encontrada para que este nao se ‘mexesse’, dando continuidade a dinamizacao
e jogo dramatico. Em seguida a mestranda convidou o grupo a descobrir o
‘segredo do tapete’ (Cf. Anexo E2: E2.6). Neste sentido, foram colocadas
algumas questoOes orientadoras que serviram de pistas para criar expetativas
acerca do contetdo do livro (Cf. Anexo A3: A3.5). Para a leitura da historia
criaram-se varios movimentos expressivos e corporais, em voz alta, num tom
expressivo e conforme a reacao das personagens e a agao da historia.

60



Esta dindmica pretendeu atribuir ainda mais ‘magia’ a acdo e funcionou
como estratégia de motivacao e participacao das criangas apoiando a passagem
para a pintura do tapete. Nesta atividade, foi incluida novamente, ‘a Fada das
magias’, dando continuidade ao fator surpresa. Apdés a sua dinamizacao,
decorreu uma breve exploracdo da mesma (Cf. Anexo A3: A3.5). Nesse
momento, algumas criancas sentaram-se em cima do tapete, imitando os
gestos e algumas das expressoes e movimentos realizados pela mestranda,
aquando da leitura.

Porém, houve criancas mais novas que a mestranda percebeu que mesmo
estando atentas a dinamizacdo da histéria, nao interagiam muito durante o
desenrolar da atividade. Assim, a mestranda procurou suscitar essa interagao
junto das criancgas, integrando a sua participacao na exploracao, pois teve em
conta que “a forma como se 1€ ou conta uma histéria, tal como toda a
exploracao que a antecede ou lhe da continuidade, sdo elementos importantes
para o desenvolvimento da curiosidade das criancas e do interesse pelos livros
e pela leitura” (Mata, 2008, p. 79).

Nesta compreensao, o momento da atividade permitiu que permanecessem
em constante curiosidade e em situacoes de jogo dramatico, potenciando o
desenvolvimento das suas capacidades expressivas criativas e emocionais.
Neste sentido, poder-se-a afirmar que as criancas, no geral, adoraram o conto
da historia e a sua estratégia de intervencao, pois foi notoéria a participacao e
interacdo com os elementos utilizados para a contar. Além disso, esse
envolvimento constatou-se com momentos de alegria, descoberta,
experimentacao, expressao e partilha evidenciados ao longo da dinamica.

Seguidamente a esta componente lidica, deu-se inicio a pintura do tapete
(Cf. Anexo E2: E2.6). A organizacio do espaco da sala foi realizada
anteriormente ao conto da histéria com a colocacdo dos materiais necessarios
na area das mesas. A mestranda orientou as criangas a volta do tapete, no chao
da sala para lhes explicar como é que iria decorrer a atividade. Contudo, esta
estratégia nao revelou ser a mais eficaz; a explicacao deveria ter decorrido
certamente apos a divisao do grupo.

Desse modo, ap6s a divisao do grupo, em dois pequenos grupos, com
carater rotativo entre o jogo livre, procedeu-se a orientacdo e apoio das
criancas, onde a mestranda relembrou novamente a atividade. Esse apoio
individual incidiu principalmente nas criangas mais novas, explicando-lhes
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que poderiam recorrer a todas as cores de tintas para realizar a
pintura/desenho a sua escolha. Aquando do momento da pintura, o facto de se
terem sentado em frente de uma determinada cor fez com que pensassem que
s6 poderiam utilizar aquela em especifico. Assim, percebeu-se que algumas
criancas inicialmente sentiram dificuldade em utilizar ou recorrer as varias
cores presentes para além das que tinham proximas delas e neste sentido
necessitaram de uma maior orientacao a esse nivel. Esta decorreu ao som de
varias musicas, com o objetivo de as criancas realizarem a pintura envolvendo-
se com sentimentos que as musicas lhes transmitiam. Apos a pintura realizada
pelo primeiro grupo, a mestranda deu lugar ao segundo, no entanto, observou-
se que este nao desfrutou tanto tempo quanto o primeiro, pois a permanéncia
do grupo anterior prolongou-se mais que o previsto e essa seria uma questao a
reformular. Quando todas as criangas realizaram a pintura, o tapete foi posto a
secar, procedendo-se ao seu enchimento com esferovite granulado e fibra de
almofadas. No final, obteve-se um tapete/almofada em tamanho gigante, onde
as criancas puderam desfrutar de momentos prazerosos sentando-se nele.
Assim, depois de colocado na area da biblioteca foi realizada uma exploracao
do mesmo com as criancas (Cf. Anexo E2: E2.6). O momento criou uma reacao
bastante positiva, algumas criancas disseram que estava bonito e a mestranda
convidou-as a experimentar a sensacao de estar no tapete, onde inicialmente
se gerou alguma confusao porque todos o queriam experimentar e desse modo
a mestranda procurou orientar o grupo e propds que se deitassem e fechassem
os olhos, proporcionando um momento de relaxamento, onde por exemplo, a
(I.P.) disse: “é fofinho” e a (C.T.) “parece que estou a voar” (Cf. Anexo E2:
E2.6). Apo6s a sua permanéncia na sala nao se procedeu muito a sua exploragao
no espago, pois esta atividade decorreu ja na ultima semana de estagio, no
entanto, aquando dos momentos de jogo livre em que as criangas estavam no
espaco, observou-se que se sentavam no tapete a ‘ler’ historias ou a assistir ao
teatro de fantoches.

De uma forma geral a intervencao correu bem, pois o grupo gostou muito,
aderiu bastante bem e manteve-se sempre com grande entusiasmo na
atividade, pelo que também a mestranda sentiu que existiu uma grande
evolucgdo a nivel pessoal, no sentido de estar mais segura e ‘solta’, durante a
acdo. Com efeito, pode verificar-se que a ‘presenca do tapete’ como uma
necessidade evidenciada teve impacto no espaco, pois este apesar de conter
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um sofd para as criancas se sentarem quando recorriam a area, nao permitia
que estivesse um elevado nimero de criancas nele sentado. O tapete veio
ajudar a reforcar e a melhorar os momentos de conto e reconto de histérias, na
medida em que algumas criancas se sentavam no sofa e outras no tapete pelo
prazer de ouvir historias contadas pelo adulto ou pelas proprias criancas. Foi
um elemento que veio complementar e tornar o espago mais apelativo e
demarcado, permitindo estarem mais criancas no mesmo espaco em
momentos de partilha confortavelmente (Cf. Anexo E2: E2.6).

Por fim, a ultima atividade diz respeito a remodelagao da biblioteca com a
oferta de livros que a diade angariou com a colaboracao de varios escritores e
ilustradores (Cf. Anexo A2: A2.9). Este contributo foi importante para o grupo
e para a diade. Tornou o espaco mais rico e completo, sendo esse um dos
objetivos principais do projeto (Cf. Anexo A3: A3.6).

Para que a presenca dos novos livros suscitasse maior entusiasmo a diade
reuniu o grupo na Area da Biblioteca e mostrou-lhe um embrulho que alguém
teria oferecido. A partir do embrulho pediu a algumas criancas que o
ajudassem a abrir (Cf. Anexo E2: E2.7). Quando perceberam que se tratava de
livros novos, demonstraram de imediato vontade de os querer ver e mostrar as
restantes criancas. A diade enfatizou que todos os livros tinham uma surpresa,
uma dedicatodria, procedendo-se a leitura de algumas das mensagens.

De seguida, colocaram-se algumas questoes orientadoras de modo a que as
criancas concluissem que nao dispunham de espaco suficiente na biblioteca
para colocar todos os livros novos e que alguns deles teriam de ser retirados da
mesma, isto é, seria necessario proceder a uma selecao de livros (Cf. Anexo E2:
E2.7). Algumas criancas aleatoriamente dirigiram-se ao espaco da biblioteca
para decidirem e selecionarem varios livros que considerassem mais ‘antigos’ e
que por sua vez gostariam de substituir pelos livros novos. Esta decisao
implicou todo o grupo que, em conjunto, deliberou quais os livros que ja nao
faziam sentido existir no espaco (Cf. Anexo E2: E2.7). Além disso, estabeleceu-
se ainda um dialogo acerca da importancia dos livros e dos cuidados a ter com
0 seu manuseio. Posteriormente, os livros novos foram colocados na biblioteca
por tematicas e tamanhos, estando aqui implicadas algumas nocoes
matematicas. A organizacdo da biblioteca, permitiu ainda que as criancas
observassem com atencdo os livros e encontrassem neles caracteristicas
semelhantes e diferentes.
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3.2.5. Fase IV: Divulgacao e Avaliacao

A fase culminativa deste projeto e que integrou como atividade final a
apresentacao do teatro de fantoches, com a histéria criada pelas criancas,
possibilitou a juncao de varias dinamicas (Cf. Anexo E2: E2.8). Assim, o
processo de divulgacao decorreu através de um convite dirigido a restante
comunidade educativa que envolvia as salas do 1° CEB e a sala de Pré-Escolar
B (Cf. Anexo E2: E2.8). Esta iniciativa de convidar a comunidade educativa
partiu das criancas que em didlogo com a diade demonstraram esse desejo. A
elaboracdo dos convites contou com a participacdo das criancas que os
ilustraram e determinaram o que escrever.

Posteriormente, a diade foi com as criancas entrega-los as salas, onde estas
comunicaram as restantes criancas o seu proposito. Ocorrida a apresentacao
do teatro final e sendo este o tltimo dia de estagio, era 0 momento de fazer um
balanco acerca da presenca da diade na sala e de tudo o que tinha vindo a ser
realizado ao longo do estagio e neste sentido depois das apresentacoes finais
do teatro, a diade concretizou um dialogo em grande grupo. Este dialogo foi
acompanhado de uma surpresa que as criancas tinham para oferecer a diade
onde persistia a nostalgia por ser o altimo dia.

Assim, refletindo um pouco sobre o projeto, saliente-se que a sua avaliacao
ocorreu no decurso das atividades, através da observacdo dos processos,
centrando-se na crianca. O projeto revelou-se muito entusiasmante, quer para
as criancas, quer para a diade, pois apesar de alguns imprevistos
desenvolveram-se atividades que tiveram sempre em conta necessidades e
interesses do grupo observadas ou que foram surgindo.

No entanto, foi notoério que as criancas nem sempre iam estando envolvidas
da mesma forma no projeto, evidenciando-se mais e por vezes a participacao
ativa das criancas mais velhas, especialmente nos momentos de grande grupo.
Assim e dada as particularidades de cada crianca, a mestranda teve o cuidado
de procurar perceber, pensar/criar ou reformular estratégias novas que
respondessem a observacao, por forma a melhorar e a promover a participagao
na acao de todas as criancas, incentivando processos democraticos de
negociacao, experimentacao e cooperacao. Além disso, procurava-se despertar
a atencao do grande grupo, pequeno grupo ou da crianca individualmente para
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se envolver na(s) atividade(s) desde o inicio ao fim, desfrutando das mesmas.
O dialogo estabelecido com todos deste processo auxiliou no encontrar
solucoes e/ou estratégias para colmatar estas dificuldades que ao longo da
pratica vieram revelar uma maior evolucao.

O objetivo principal do projeto em tornar a Area da Biblioteca mais
sugestiva, confortavel, acolhedora e mais procurada pelas criancas foi
percetivel, pois a mestranda considera que no geral e ao longo do seu
desenvolvimento o projeto teve um impacto positivo nas criangas e o facto de
este ter sido elaborado a par com as mesmas suscitou maior predisposicao
para a sua envolvéncia e aprendizagens que dele resultaram. Foi visivel que
com as dinamicas concretizadas no espaco persistiu maior afluéncia do grupo
na area e grandes momentos de interacao, dialogo, partilha, um ambiente rico
em livros, trabalhar a componente da linguagem, participagdes miultiplas,
operando na Zona de Desenvolvimento Proximo da crianca. Nos momentos de
jogo livre e em outras circunstancias era observavel o crescente desejo de as
criancas permanecerem no espago a contar e a recriar histérias, o que
anteriormente nao acontecia com frequéncia e era de certo a area menos
procurada. Além destes fatores, pode-se constatar e experienciar que foi
essencial partir dos conhecimentos e experiéncias prévios(as) das criancas. As
diferentes areas de contetiddo, dominios e subdominios foram contributivas
para a efetivacao e consolidacdo do projeto, proporcionando aprendizagens
diversas e significativas. O desenvolvimento da pratica com a MTP
proporcionou a coconstrucao de saberes onde esse conhecimento deve ser
coconstruido através da colaboracido e de processos de comunicacido entre
todos os participantes (Wells, 2001, citado por Folque, 2014).

No que respeitou o “desencadear acoes de envolvimento parental no
processo de ensino e aprendizagem das criancas” (idem), a mestranda
acrescenta que no ambito da MTP o envolvimento das familias nao se
concretizou, tendo envolvido apenas a comunidade escolar na sua
participacao. Contudo, um dos objetivos previstos seria esse mesmo
envolvimento dando a conhecer o projeto. Embora nado se tenha
proporcionado esse momento, houve ao longo da PES II comunicacio,
contacto e interacdo com as familias quando as criancas iam embora, no
momento em que a diade e o(a) educador(a) cooperante as ‘conduziam’ as
familias e em alguns momentos festivos na comunidade educativa.
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Neste processo, procurou-se responder ao maximo as individualidades de
cada crianga com vista a realizacdo de uma planificacao de atividades e projeto
adequados as necessidades, capacidades e interesses das criancas, bem como
aos objetivos de desenvolvimento e da aprendizagem.

Com efeito, este processo de planificacio teve alguns contornos que
demonstraram ser bastante desafiantes e estimulantes, revelando-se um
processo de evolucdo e aprendizagem constante em que o objetivo era sempre
manter uma pratica adequada (Cf. Anexo A2). Neste intuito, de acordo com
indicacoes da supervisora institucional houve necessidade de um processo de
reflexao, revisao e reajuste. Assim, perante essas observacoes as propostas de
atividades precedentes foram elaboradas tendo sempre em atenc¢ao todos esses
aspetos, onde a evolucdo e melhoramento se revelou e prendeu com as
apreciacOes seguintes que a diade teve por parte da supervisora institucional e
do(a) educador(a) cooperante. Neste sentido, o constante didlogo e processo
de reflexao sobre, na e para a acao, identificando os pontos criticos a melhorar
ou a modificar, essenciais para o processo evolutivo entre a diade, a
educador(a) cooperante e a sucessiva construcao semanal das planificacgoes,
permitiu colmatar as dificuldades que inicialmente estavam presentes, mas
que a mestranda sentiu que foram sendo ultrapassadas ao longo da pratica.
Para a construcao das planificacoes foi fundamental conhecer melhor as
Orientacoes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (Lopes da Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016) relembrando cada uma das areas, dominios e
subdominios que estas integram e perceber de que forma é que se
complementam e articulam.

No inicio do estagio e durante algumas atividades orientadas pela
mestranda outra dificuldade sentida persistiu ao nivel da confianca e
seguranca, pois por vezes a mestranda demonstrava uma postura inibida na
atividade que estava a desenvolver. Contudo, sempre esteve presente e
consciente o desenvolvimento de uma acao que promovesse interacoes
pedagogicas de qualidade atendendo a sensibilidade, estimulacao e autonomia
da crianca, o que consistiu numa gradual evolucdo da pratica da mestranda,
desde a primeira atividade para as tltimas. Neste intuito, foi muito importante
como recurso material/pessoal da mestranda e para ajudar a estruturar o seu
pensamento, procurando planear e organizar melhor a sua agdo a criacao
constante e prévia de anexos, agregados as planificacoes. Estes demonstravam
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como a mestranda pensara desenvolver e organizar a agdo, nomeadamente, as
estratégias de intervencao implicadas (Cf. Anexo A3).

3.3. REFLETINDO SOBRE A PES

Quando a mestranda comecou a fase de estagio em contexto de Creche, nao
tinha conhecimento pratico sobre como era estar com criancas, com idades
inferiores a 3 anos. Todavia, ia ser um desafio, uma experiéncia nova e
diferente, com uma oportunidade para novas aprendizagens, desenvolvimento
da identidade profissional como Educador(a) de Infincia e por isso sentia-se
muito motivada. Esse sentimento veio a confirmar-se com o desenvolver do
estagio, onde os receios deram lugar a novos desafios.

Relativamente ao contexto de Educacao Pré-Escolar, foi igualmente um
estagio repleto de surpresas, mas também um enorme desafio, pois implicou a
procura fundamental e contante de estratégias diversificadas e adaptadas,
correspondendo a diversidade de idades existentes na sala de atividades.

Com efeito, em ambos os contextos o foco central era dar, a todas as
criancas, a oportunidade de participar ativamente na sua aprendizagem e
desenvolvimento pessoal. Nesta compreensdo, para que o percurso e a
evolucao da mestranda decorressem com naturalidade, foi essencial, ter em
mente a intencionalidade educativa da sua intervencao, recorrendo-se ao ciclo
metodologico: observacao, planificacdo, acao, reflexao e avaliacao.

Assim, a mestranda realizou a sua intervencdo adotando um percurso
proximo a esta metodologia, desenvolvendo uma postura reflexiva e critica
durante a PES, com o propdsito de questionar e se necessario modificar as
situacOes decorrentes, tendo em vista a sua flexibilidade e adequabilidade as
criancas e a acdo. Desta forma, todo esse processo requereu um importante e
constante ‘olhar’ sobre os acontecimentos decorrentes. De acordo com Estrela
(1994), a observacao permite compreender de forma adequada as
caracteristicas individuais das criancas identificar quais os interesses,
necessidades e dificuldades evidenciados(as).
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Nesta compreensao a mestranda foi ganhando mais seguranca e
desenvoltura, onde se procurou observar cada crianca individualmente, “bem
como [os] pequenos grupos e (...) grande grupo, com vista a uma planificacao
de actividades e projectos adequados visando o desenvolvimento e a
aprendizagem” (Decreto-Lei 241/2001 de 30 de agosto, anexo n.° 1, II). Tendo
para isso contribuido a colaboracdo, partilha de decisdes e sugestdes com os
atores intervenientes na acdo que permitiram troca de experiéncias e de
saberes, enfatizando a importancia de uma postura de parceria.

Deste modo, a construcao de uma planificacdo adequada e com estratégias
consideradas apropriadas, foi sempre uma preocupacao da diade para o
processo de aprendizagem, procedendo-se a reflexdo e avaliacdo das
estratégias idealizadas. Lopes da Silva, Marques, Mata e Rosa (2016) referem
que planear nido significa acarretar e obedecer precisamente ao conjunto de
propostas previstas, mas sim, “estar preparado para acolher [novas sugestoes e
sobretudo] sugestoes das criancas” (p.15) evidenciando os conhecimentos e
competéncias de que estas sao detentoras.

A construcao das planificacoes, proporcionou a concretizacao de atividades
distintas, onde se sentiu que estas na sua maioria foram significativas para as
criancas e por sua vez promoveram novas aprendizagens.

A mestranda salienta assim a importancia de uma organizacao adequada do
“ambiente educativo e eficaz para a interacdo pedagdgica intencional” (Cf.
Anexo D — Modelo da Grelha de avaliagao dos processos de desenvolvimento
da pratica educativa supervisionada, 2016, p.3). Neste intuito, sempre existiu
uma preocupacao em ter organizado todo o espaco e os materiais de forma
adequada, que fossem suficientes, diversificados e de acesso facil. Foi
importante as criancas terem tido a oportunidade de se desafiarem, de
explorarem, de brincarem, de acertarem e de errarem, cabendo assim ao
educador o papel de criar os momentos para o desenvolvimento de todas as
suas potencialidades. A mestranda durante a PES procurou desenvolver uma
acao continua das aprendizagens e do desenvolvimento tendo em conta que as
“criancas precisam de [um] espaco em que aprendam com as suas proprias
acoes, (...) em que se possam movimentar, (...) construir, escolher, criar,
edificar, experimentar, fingir, trabalhar com amigos, trabalhar sozinhas e em
pequenos e grandes grupos” (Hohmann, Banet, Weikart, 1995, p. 51).
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Por isso, o(a) educador(a) deve proporcionar situacoes de aprendizagem
que sejam desafiadoras, de modo a ‘prender’ e a estimular cada crianga. Deste
modo, a mestranda pretende que a crianca seja sempre o epicentro da sua acao
profissional criando, um ambiente acolhedor, criativo, flexivel e que contribua
para a exploracao e descoberta do ‘mundo’.

Para isso, é fundamental o empenhamento total do adulto, competindo-lhe
colocar em préatica as trés componentes da ac¢io: a sensibilidade, a estimulagio
e a autonomia. O papel do(a) educador(a) devera persistir com a maior
sinceridade e autenticidade possivel, para criar ‘lacos’ de afeto, confianca,
seguranca e empatia com as criancas. A interacao adulto-crianca é por isso
crucial podendo afirmar que desde o inicio a interacao sempre esteve presente
e nas mais variadas situacOes, proporcionando-se o encorajamento, a
oportunidade de escolha, a participacdo, a experimentacdo e a criacdo de
autonomia e responsabilidade.

No que diz respeito aos momentos de reflexdo estes ocorreram em
diferentes circunstancias e de forma sistematica, principalmente durante o
processo de observaciao, a realizacdo das planificacoes, das atividades, na
identificacdo das dificuldades. Neste sentido, a elaboracdo das narrativas
reflexivas durante a PES foi outro aspeto considerado imperioso e que teve no
percurso da mestranda grande importancia para o seu crescimento e
compreensao mais aprofundada das situacoes emergentes (Cf. Anexo B).

Ao nivel da avaliacdo, a mestranda sentiu que também ocorreu mais
desenvoltura tendo a possibilidade de recorrer a instrumentos de apoio para
avaliar a acdo, nomeadamente a Grelha de Avaliacdo dos Processos de
Desenvolvimento da Pratica Educativa Supervisionada e o DQP para avaliar o
nivel de envolvimento das criancas. tornando-a cada vez mais rica e
sustentada. Desta forma, foram necessarias e recorrentes as leituras realizadas
durante o periodo de estagio, pois mostrava-se ser fundamental compreender,
através dos referenciais tedricos, as diferentes visdes existentes que estes
tinham em relacao as questoes-problema que iam surgindo, o que possibilitava
criar uma maior articulacao e agilidade durante a acao.

Este percurso formativo, permitiu a mestranda experienciar novos modos
de trabalho pedagogicos, nos quais os processos de investigacdo estiveram
presentes e articulados com as praticas educativas.

69



Em suma, é através das distintas experiéncias que se consegue ter uma
percecao do que se tem de vir a fazer e a construir para enriquecer as ‘nossas’
criancas. Na pratica de estagio tornou-se claro, que o educador deve ter uma
atitude experiencial no sentido de ‘olhar’ para a sua acao com os ‘olhos’ das
criancas.
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REFLEXAO FINAL

“Um excelente educador nao é um ser humano perfeito, mas alguém que
tem serenidade para se esvaziar e sensibilidade para aprender”

(Augusto Cury, 2005)

Terminada esta caminhada tem inicio uma nova etapa e é chegado o
momento de fazer um balanco sobre o percurso de formacao da mestranda na
PES, o que se observou, sentiu e viveu, sendo que foram multiplas as
experiéncias e as aprendizagens adquiridas.

Este percurso formativo foi percorrido através de um envolvimento muito
intenso em situacoes reais, onde se viveram momentos de grande desafio e
descoberta, marcados pelas diversas experiéncias construtivas nas praticas
pedagogicas realizadas nos dois contextos de estagio, PES I em Creche e PES II
em Educacdo Pré-Escolar. Esta experiéncia de preparacdo para a vida
profissional futura proporcionou um crescimento e desenvolvimento de novas
aprendizagens resultantes de um ano e meio de formagdo no Mestrado em
Educacao Pré-Escolar e de todos os dias que a mestranda caminhava para os
locais de estagio.

Assim, aquando do seu inicio em contexto de Creche, surgiram alguns
receios, pois seria a primeira vez que a mestranda estaria a estagiar com
criancas da primeira infincia. Deste modo, esse momento tornou-se repleto de
curiosidade por descobrir como seria estar num ‘mundo’ que até entdo era
desconhecido na pratica. Todavia, este contexto revelou-se uma surpresa, nao
s6 por todas as vivéncias proporcionadas e que resultaram numa imensa
satisfacao e aprendizagem, mas pelo carinho demonstrado por parte do grupo
de criancas, permitindo desfrutar de muitos e bons momentos.

Desde o primeiro instante que a mestranda iniciou a sua acdo, sentiu
necessidade de ajustar estratégias que trouxessem diferenciacdo pedagogica e
continuassem a desafiar o grupo, pois apesar de ser uma sala dos 2 anos, as
criancas demonstravam um elevado nivel de desenvolvimento global e eram
bastante curiosas, o que suscitou varios momentos de dialogo.
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Ao nivel do contexto de Educacao Pré-Escolar, a mestranda salienta que os
receios permaneceram quanto ao facto de o grupo ser heterogéneo, na medida
em que, era essencial conseguir realizar a acao respondendo aos diferentes
niveis de desenvolvimento e tendo em conta todas as necessidades e interesses
das criancas evidenciados. Esta situacao ao longo do estagio foi superada, uma
vez que a mestranda verificou que esta heterogeneidade permitiu trazer novas
experiéncias com imensos beneficios e desafios, quer para o grupo, quer para a
propria formanda. As criancas eram muito curiosas, participativas e gostavam
de partilhar varias vivéncias nos diferentes momentos do dia. Porém, haviam
algumas criancas que revelavam mais dificuldade em interagir com o grupo e
com o adulto. Deste modo, a pratica da mestranda incidiu em responder a
necessidades individuais observadas, bem como aos interesses das criancas,
através da interacdo permanente com as mesmas, integrando-se nas suas
recreacoes, estimulando a curiosidade e a participacao de todas e permitindo
que estas partilhassem os seus saberes e opinioes.

Outro grande desafio, foi o facto de existir uma crianca com NEE na sala,
pois inicialmente a mestranda sentiu receio de nao estar preparada para
conseguir lidar com as particularidades da crianca, uma vez que nao detinha
grandes conhecimentos sobre NEE que ajudassem a compreender as suas
necessidades e interesses no momento. Foi neste sentido, que a mestranda
procurou conhecer e estar sempre em interacao com a crianca. A partilha de
informacdo com o(a) educador(a) cooperante revelou-se um pilar muito
importante para que a mestranda aprendesse mais sobre esta especialidade.
Além disso, a mestranda sentiu necessidade de exercer pesquisa autonoma
sobre as NEE, para conseguir entender melhor em que consistiam e assim
poder integrar e adaptar a acdo a crianca.

Neste intuito, ao longo da pratica pedagogica procurou-se sempre integra-la
nas propostas de acao realizadas, ainda que devido a auséncia de comunicagao
verbal tenha existido alguma dificuldade em compreender por vezes os seus
desejos. Durante a permanéncia da crianca na sala, a mestranda foi
conseguindo percecionar as intensdes da crianga através da observacao da sua
expressao, gestos e manifestacao de afeto que esta ia demonstrando.

Considera-se que os constrangimentos sentidos e mencionados foram
sendo ultrapassados através de momentos reflexivos e avaliativos. O poder
refletir sobre as praticas permitiu o crescimento, identidade profissional e o
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amadurecimento pessoal da mestranda, prevendo a elaboracio de novos
planos para prevenir dificuldades.

A mestranda dispos assim de capacidades e estratégias que possibilitaram
diversificar as acoes educativas e pensar em alternativas possiveis aquando de
alguma dificuldade ou imprevisto durante a acao. Desse modo, foi essencial
compreender que todo o processo de intervencdo esti sujeito a mudancas e
que, por isso, deve ser flexivel, adaptado as realidades e a individualidade das
criancas, onde todas as dificuldades sentidas foram uma mais valia para
melhorar e desafiar a acdo da mestranda.

Este alargamento da visao pedagogica a realidade contextual, ocorre de
uma intensa observacao, interacdo com o meio e através dos momentos de
partilha com todos os atores, permitindo compreender os propoésitos e as
finalidades da acao.

Neste intuito, a mestranda sempre procurou acompanhar o ritmo das
criancas com quem estava a estagiar, respeitando a individualidade de cada
uma, considerando que este é um dos principios basilares para qualquer
Educador(a) de Infancia, conseguindo e contribuindo para que as criancas
cres¢am mais felizes e a respeitar o outro.

Com efeito, o facto de os contextos e as criancas com as quais a mestranda
desenvolveu a PES assumirem carateristicas bastante diferentes fez com que
cada dia fosse diferente um do outro, tendo sido por isso motivador estar nos
locais de estagio. Durante esse tempo, a mestranda sentiu necessidade
constante de mobilizar um quadro teérico e legal referenciado nas UC’s e
inerente aos acontecimentos diversos da acdo. Os conhecimentos tedricos,
permitiram sustentar a pratica e também procurar promover uma qualidade
dos processos educativos na Educacio de Infancia.

Neste sentido, ¢ de destacar o trabalho colaborativo entre todos os
intervenientes neste percurso, nomeadamente, a supervisora institucional, o
par-pedagogico e as educadoras cooperantes que foram cruciais para avaliar as
situacoes vividas, permitindo perceber lacunas, reorganizar/melhorar toda a
intervencao e conduta profissional e assim evoluir no decorrer de novas
situacOes/acoes desenvolvidas. Estes momentos de didlogo e partilha
comportaram troca de ideias e experiéncia educativa.

Neste entendimento, a pratica tornou-se mais significativa com as reflexoes
desenvolvidas e o trabalho colaborativo, permitindo reconhecer
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potencialidades, fragilidades e possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento profissional autébnomo.

A nivel profissional e pessoal persistiram, sem ddvida, muitas
oportunidades de aquisicao de conhecimentos responsaveis pela construcao do
processo evolutivo da mestranda e das competéncias profissionais para a
profissao futura. Assim, a PES, nos dois contextos de estagio, proporcionou
grandes momentos de partilha, utilizacdo de recursos didaticos diversificados,
coconstrugdo de saberes e incentivo por querer saber mais e melhor. Este
sentimento, que se verificou, na mestranda e nas criancas, revelou
empenhamento e envolvimento de ambas, no espaco educativo,
caracterizando-se este envolvimento “(...) pela motivacdo, atracao e entrega
aos estimulos e pela intensidade da experiéncia, tanto a nivel fisico como
cognitivo e ainda por uma profunda satisfacdo e forte fluxo de energia”
(Bertram e Pascal, 2009, citado por Folque, 2012, p. 5).

Pretendeu-se apoiar constantemente as criancas, num ambiente de
confianca e seguranca e ajuda-las a conquistar momentos de autorregulacao,
dando assim continuidade ao trabalho das educadoras cooperantes nos
diferentes momentos do dia.

Esta experiéncia permitiu consolidar também a ideia de que se deve ‘olhar’
para a crianca como principal agente da acdo, como criadora e comunicadora
do futuro, saber o que ela pensa sobre si e o ‘mundo’, contribuindo para
eternizar a novidade do que é esse mundo.

Em sintese, esta etapa proporcionou momentos cruciais e significativos de
desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos. Por sua vez foi ainda uma
fase promotora de novas aprendizagens como por exemplo compreender
melhor a area educativa respeitante a toda a infancia.

Como futura profissional de educacao a mestranda vé esta etapa como uma
‘ponte’ que permitird o atravessamento para novos desafios e infindaveis
aprendizagens, onde o processo formativo continuo, a nivel pessoal e
profissional estara presente ao longo da vida, pois dadas as constantes
mudancas sociais e politicas é crucial atualizar a construcao do saber para se
conseguir responder as necessidades das criancas e dos contextos.
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