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RESUMO

O presente relatério visa apresentar, de forma analitica e reflexiva, o
percurso profissionalizante que a mestranda realizou ao longo da Pratica
Educativa Supervisionada integrada no Mestrado em Educacdo Pré-Escolar. A
referida unidade curricular possibilita a mobilizacdo dos fundamentos
teoricos, dos principios e orientacOes essenciais a pratica educativa na
primeira e segunda infancia. Paralelamente, também enriqueceu a formacao
da mestranda permitindo uma interagao direta com a realidade nos diferentes
contextos e promovendo uma atitude critica face ao seu desempenho. Neste
contexto, foram realizados dois estagios profissionalizantes na valéncia de
creche e pré-escolar, possibilitando o desenvolvimento de competéncias
profissionais em ambos os contextos. Como apoio de todo o processo da
pratica pedagogica foi utilizada uma aproximacdo a metodologia de
investigacdo-acao. A utilizacdo de principios e modos operatorios desta
metodologia promoveu atitudes reflexivas e criticas essenciais ao
desenvolvimento de competéncias profissionais da mestranda. Ao mesmo
tempo, esta atitude contribuiu para uma acao mais enriquecedora e promotora
de momentos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas. Apesar dos
conhecimentos adquiridos no final deste percurso é relevante mencionar a
necessidade de dar continuidade a formacao e atualizacao de conhecimentos
essenciais a pratica futura. Deste modo, considera-se que o percurso formativo
nao se conclui com a defesa do presente relatorio. Com o propoésito de
promover uma intencionalidade educativa e pedagogica de qualidade, a
formacao da futura educadora estara em evolucao constante.

Palavras-chave: Educacao; Creche; Pré-Escolar; Formacao; Investigacao-
acao;
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ABSTRACT

The present report presents, in an analytical and thoughtful manner, the
professional path that the master student had took within the Practical
Supervised Pedagogical Component of the Master Program in Pre-School
Education. This curricular unit allowed the master student to put into practice
the essential theoretical knowledge, principles and guidelines for the
educational practice in nursery and pre-school education. Moreover, by
allowing direct contact with the different contexts and fomenting a critical
perspective in regard to her performance as an educator, it enriched my
training. Within this context, the master student has undertook two
traineeships in both nursery and pre-school settings and this generated new
skills and aptitudes in regard to these different age groups. It was used and
approach of the methodology research-action to support the practical
components mentioned above. The principles and operated modes of this
methodology promoted reflection and a critical analysis of the utmost
importance in the development of the student professional competences. At
the same time, this thoughtful attitude, contributed to a more comprehensive
action and to foster the learning and developmental process of the children
involved. Despite the substantive knowledge acquired through the
aforementioned steps, the master student considers that it is of the utmost
importance to consider further trainings in order to constantly update
knowledge to enrich practice. Therefore, it is a belief that the thesis
dissertation is only the first step of the training path that I wish to undertake

to promote excellence in pedagogical pre-school education.

Key- words: Education; Nursery; Pre-school; Training; Research-action;
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INTRODUCAO

O presente relatério surge no ambito da unidade curricular Pratica
Educativa Supervisionada I e II, integrada no plano de estudos do Mestrado
em Educacao Pré-Escolar da Escola Superior de Educacao do Porto. O referido
documento encontra-se sob a denominacdo de Relatorio de Estagio (RE) e
concretiza a formacdo académica para a docéncia na primeira e segunda
infancia, atribuindo o grau de mestre a autora do mesmo.

Deste modo, o presente relatorio visa apresentar o percurso formativo da
mestranda através da realizacdo dos estagios na valéncia de creche e pré-
escolar. Esta componente pratica e formativa “é indispensavel para a
preparacao do futuro professor e para a obtencdo de qualificacdo profissional”
(Faria, et al., 2016, p.9). No decorrer da acdo, a educadora estagiaria teve a
oportunidade de contactar com as realidades de ambos os contextos,
participando de forma ativa em todos os momentos da acdo educativa dos
grupos — observacdo, planificacdo, acdo e avaliacdo. Paralelamente, a
realizacdo da pratica nas valéncias referidas, permitiu a atribuicdo de
significados e mobilizacdo de conhecimentos adquiridos ao longo dos ciclos de
estudos, especialmente o segundo ciclo — mestrado.

Como acompanhamento da realizagio da pratica pedagogica, foram
utilizados alguns principios e métodos da metodologia de investigacao-acgao.
Esta aproximacao possibilitou um enriquecimento profissional crucial na
formacdo da mestranda, atribuindo-lhe uma postura mais critica e reflexiva
em todo o processo. Assim, a educadora estagiaria apresentou uma postura
mais questionadora e reflexiva em relacio a sua pratica nos diversos
momentos sobre, na e para a acdo. A reflexdo para a acao futura pressupos
um aprofundamento de determinadas questoes, promovendo alguma pesquisa
e investigacdo em prol de oferecer uma resposta mais enriquecedora aos
grupos. Deste modo a mestranda envolveu-se “num processo pessoal, de
questionacdo do saber e da experiéncia numa atitude de compreensao”
(Alarcao, 1996, p.181). No mesmo sentido, procurou promover um
desenvolvimento de aprendizagens e aprofundamento de conhecimentos
cientificos e pedagogicos que pressupoem a qualidade educativa.



Posto isto, o presente relatorio encontra-se dividido em trés capitulos, com
subcapitulos associados a cada um, possibilitando a estruturacao adequada de
todo o documento. Esta organizagdo surge com o propoésito de apresentar o
percurso da mestranda na realizacao dos estagios. Assim, o primeiro capitulo
inicia-se com a apresentacao dos referentes legais que proporcionaram a
compreensao dos mesmos, acompanhando a acdo na primeira e segunda
infancia. Como segundo subcapitulo, especifica-se o perfil do/a educador/a de
infancia, mencionando teorias que refletem as crencas e valores que a
mestranda apresenta quanto a profissdo. No udltimo, expde a componente
teorica referente aos modelos curriculares que sustentaram a sua acao.

No segundo capitulo, refere-se a aproximacao realizada a metodologia de
investigacdo referida anteriormente. Evidencia-se, também, a caraterizacao
das instituicoes, especificando a descricao fisica das salas onde foi realizada a
pratica pedagogica. Posteriormente, foi efetuada uma caraterizacao dos grupos
que possibilitou a realizacdo do estagio, identificando os interesses, a rotina
diaria do grupo e algumas necessidades evidenciadas.

Quanto ao ultimo capitulo, este foca a reflexao, descricao e analise de toda a
acao da mestranda aquando da realizacao dos estagios. No primeiro momento,
realiza-se uma anélise do processo de observacao e planificacao, referindo o
desenvolvimento dos mesmos. Seguidamente, distinguindo os contextos, a
mestranda realiza uma analise descritiva e reflexiva de algumas atividades e,
no caso do pré-escolar, do projeto desenvolvido. Neste, foram identificadas as
dificuldades sentidas e as estratégias mobilizadas para a superacao das
mesmas. Por altimo, e em modo de consolidacdo da evolugdo da educadora
estagiaria e de todos os recursos que estiveram envolvidos na mesma, faz-se
um levantamento das estratégias educativas que o tornaram possivel.

De modo a concluir o relatério, foi realizada uma reflexdo final que
pressupds uma retrospetiva de todo o processo formativo. Nesta encontram-se
evidenciadas as estratégias formativas que sustentaram a acdo da mestranda e
possibilitaram a sua evolucdo, bem como, as expetativas que idealiza para o
seu futuro.

Para enriquecer o RE, no final do documento, foram anexados documentos,
registos fotograficos e narrativas reflexivas realizadas ao longo dos estagios.
Estes possibilitam uma compreensao mais completa e ilustrativa do processo
formativo descrito no presente documento.



. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

Para dar inicio a realizacio do presente RE importa referir o
enquadramento tedrico e legal que contribuiu para a formacao académica da
mestranda. Todos os conceitos que ao longo dos ciclos de estudo — licenciatura
e mestrado — foram abordados, analisados e refletidos, contribuiram para a
formacao do perfil de educadora da mestranda. Deste modo, importa referir os
principios base que fundamentaram a sua acgdo, sendo sustentada por
perspetivas de diversos autores, referidos em seguida. Evidencia-se, também,
mencionar a mobilizagdo de conhecimentos e competéncias adquiridos em
processo da PES I e I1, sendo analisados no terceiro capitulo.

1.1. ENQUADRAMENTO LEGAL

Primeiramente, a mestranda considera importante analisar a raiz
etimolodgica da palavra educar, mais propriamente, ex e ducere. Esta significa
“acompanhar, extraindo o melhor de cada um de dentro para fora. Uma
solucdo que conta com a crian¢a porque assume que o desejo de aprender
nasce do lado de dentro, nao do de fora” (L'Ecuyer, 2016, p. 54). Educar de
dentro para fora, implica respeitar os ritmos, interesses e necessidades de cada
crianca. Reforca, acima de tudo, a identidade, a liberdade e os seus direitos
como pessoa ativa na sociedade, que “tem o direito de exprimir livremente a
sua opinido sobre questoes que lhe digam respeito e de ver essa opinido
tomada em consideracao” (UNICEF, 2004, p. 10). Seguindo esta linha de
pensamento, todas as criancas “independentemente da sua nacionalidade,
lingua materna, cultura, religido, etnia, orientacdo sexual de membro da
familia, das suas diferencas a nivel cognitivo, motor ou sensorial” (Lopes da
Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 10) tém direito a educacao. Esta tem
como objetivo “promover o desenvolvimento da personalidade da crianga, dos
seus dons e aptidoes mentais e fisicas, na medida das suas potencialidades. E



deve preparar a crianga para uma vida adulta ativa numa sociedade livre e
inculcar o respeito pela sua identidade, pela sua lingua e valores culturais, bem
como pelas culturas e valores diferentes dos seus” (UNICEF, 2004, p. 21).

No que concerne a Educagdo Pré-Escolar, esta rege-se sobre o principio
geral que a considera como “a primeira etapa da educacao basica no processo
de educacdo ao longo da vida, sendo complementar da agdo educativa da
familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacao, favorecendo a
formacao e o desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua
plena inserc¢ao da sociedade como ser autébnomo, livre e solidario” (Lei-Quadro
n° 5/97 de 10 de fevereiro). A EPE destina-se a criancas dos trés anos a idade
de ingresso no ensino formal, sendo consagrada universal “para todas as
criancas a partir do ano em que atinjam os 4 anos de idade” (Lei n°® 65/2015 de
3 de julho). Os objetivos definidos na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei
46/86, 5° artigo) remontam ao desenvolvimento de acGes que proporcionem
desenvolvimento de competéncias essenciais a formacao integral da crianga,
nas diferentes areas e dominios de contetido. Estas sdo apoiadas pelas
Orientacdoes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE), que
promovem o respeito pela diversidade, reforcando a igualdade de direitos de
todas as criancas e promovendo a sua qualidade. A diferenca é considerada
enriquecedora, possibilitando a integracao de valores de inclusio essenciais ao
desenvolvimento integral da crianca e da sociedade (Lopes da Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016). Deste modo, os/as profissionais de educacao detém um
papel crucial na adaptacdo e diversificacdo da aciao educativa, promovendo
momentos de aprendizagem enriquecedores e alicerces essenciais para a vida
da crianca.

Com o proposito de proporcionar elementos fundamentais ao
desenvolvimento da qualidade educativa em educacdo pré-escolar, o
Ministério de Educacdo reformulou as OCEPE, documento oficial e comum
nas praticas educativas dos/as educadores/as de infancia. Este documento
apresenta diversos suportes no que diz respeito a intencionalidade e
continuidade educativa, fazendo referéncia a todo o processo de observacao,
planificacao, acao e avaliacdo como processo continuo e interligado. Reforca,
também, a importidncia da organizacio do ambiente educativo como
diferenciador na promocao do desenvolvimento da crianca e as areas de
conteudo. Estas encontram-se divididas consoante as areas existentes nas



OCEPE anteriores — Area da Formacio Pessoal e Social; Area da Expressdo e
Comunicacio e Area do Conhecimento do Mundo. N3o obstante, os dominios e
subdominios foram alterados especificando, particularmente, diversas
componentes artisticas (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016). Apesar
desta alteragdo, as OCEPE continuam a ndo abranger a primeira infancia, mais
propriamente o contexto educativo de creche. Deste modo, nao existe um
documento legal com principios orientadores para a acao do/a educador/a de
infancia. Este aspeto reforca a negligéncia face as criancas mais pequenas e
contradiz a importancia atribuida a uma intervencao precoce e adequada para
o desenvolvimento integral da crianca. As experiéncias educacionais nos
primeiros anos siao de elevada importancia “para o desenvolvimento
subsequente da crianca, sabendo-se que as interaccOes e as relacdes sdo
centrais para a qualidade dessas aprendizagens” (Oliveira-Formosinho, 2008
citado por Novo & Mesquita-Pires, 2009, p.125). Ao mesmo tempo, esta
situacdo é explanada no Relatério da UNICEF, A Transicdo dos Cuidados na
1¢ Infancia (2008) referindo “as qualificacGes e a formacdo do pessoal, os
métodos de ensino e o curriculum, a supervisao e a avaliacao — sao todos eles
tao importantes na educacao e nos cuidados para a primeira infancia como nos
sistemas de educacao destinadas a criancas mais velhas” (idem, 2008, p.30).
Consequentemente, podemos inclusive considerar que o governo se encontra a
negar os direitos da crianca sendo que UNICEF (2008) defende:
“A primeira infincia é, pois, um periodo crucial no que diz respeito aos
direitos das criancas. Por conseguinte, todos os governos sao incentivados a
trabalhar no sentido do cumprimento dos direitos das criangas mais pequenas
através da adopcao de politicas, leis, programas, praticas abrangentes, e da
formacao profissional e investigacdo. Em particular, considera-se que o direito
a educacio durante a primeira infancia comeca a nascenca” (p.24).

Apesar de ndo existirem principios orientadores no ambito da creche, foi
formulado um documento publicado pelo Conselho Nacional de Educagao e da
autoria de Teresa Vasconcelos. Este apresenta dez recomendagoes essenciais
para o perfil do/a educador/a de infancia na valéncia de creche, identificando
a situacao atual do pais face ao contexto referido e terminando com a
importancia de alargar os “direitos a palavra” das criancas da pequena infancia
(Vasconcelos, 2011).



As brochuras, orientadoras da pratica e propostas pelo Ministério da
Educacdo, sdo outro elemento que o/a educador/a deve recorrer para o
desenvolvimento da pratica. A mestranda ao longo do percurso de formacao
PES II recorreu intmeras vezes as brochuras que fundamentaram e
completaram a acdo pedagogica. Ao longo da planificacio e avaliacdo, a
mestranda procurou, com o apoio da educadora cooperante, analisar a
panoplia extensiva de todas as atividades recorrendo a brochuras especificas a
determinado dominio e, consequentemente verificar a existéncia de diversos
dominios na proposta. As brochuras que, inevitavelmente, foram mais
utilizadas ao longo da pratica e elaboracido do presente relatorio dirigem-se a
brochura das “Artes no Jardim-de-Infiancia” (Godinho & Brito, 2010) e
“Despertar para as Ciéncias” (Martins, et al., 2009). Este aspeto relaciona-se
com os projetos que se encontravam a ser vivenciados na sala de atividades,
permitindo, portanto, apoiar e proporcionar propostas mais enriquecedoras ao
grupo. Nao obstante, importa mencionar o facto de nao existir qualquer
referéncia ao atual subdominio do jogo dramatico/teatro, valorizando as artes
nos restantes subdominios — artes visuais; masica e danca.

Uma vez que o presente mestrado nos habilita a promocido de
desenvolvimento de competéncias para a acao pedagdgica na primeira infancia
— dos 0 aos 3 anos —, torna-se crucial mencionar os referentes legais que
apoiam a acao profissional nas instituicoes — creches.

As creches nascem como resposta social as mudancas sociais que surgem
em prol da igualdade de género e a sua respetiva realizagio profissional. Deste
modo, na auséncia dos progenitores e/ou responsaveis pela crianga, as creches
possibilitam a conciliagdo entre a vida familiar e profissional das familias,
contribuindo para o desenvolvimento integral das criancas (Rocha, Courceiro,
& Madeira, 1996). De facto, de acordo com a Portaria 262/2011 de 31 de
Agosto, as creches proporcionam a crianca “um espaco de socializagdo e de
desenvolvimento integral, com base num projeto pedagogico adequado a sua
idade e potenciador do seu desenvolvimento, no respeito pela sua
singularidade”. Estas tém como objetivo colaborar com a familia numa
partilha de cuidados e responsabilidades; assegurar um atendimento
individual e personalizado; prevenir e despistar precocemente qualquer
inadaptacao, deficiéncia ou situacao de risco e proporcionar condi¢des para o
desenvolvimento integral da crianca (idem, 2011). Estas tltimas surgem como



um conjunto de atividades e servicos que a instituicao e o/a educador/a devem
proporcionar a crianca. Estes servicos sao, designadamente cuidados
adequados a satisfacdo das necessidades da crianca; nutricdo e alimentacao
adequada; cuidados de higiene pessoal; atendimento individualizado;
atividades pedagogicas, ltidicas e de motricidade, bem como, disponibilizagao
de informacao a familia (idem, artigo 4° e 5°).

No sistema educativo formal a Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar (Lei n°
5/97, de 10 de fevereiro) veio definir a educacao pré-escolar como a primeira
etapa da educacdo basica, excluindo qualquer conexao com a primeira
infancia. Contudo, no ano de 2000, a Organizacdo para a Cooperagido e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) referencia a importancia do governo
portugués:

“considerar a oferta existente para as criangas dos 0 aos 3 anos de idade e
também o papel do Ministério da Educacdo na monitorizagao da qualidade de
educacdo e cuidados prestados assim como a qualidade das experiéncias
conducentes ao desenvolvimento das criancas” (DEB/OCED, 2000, p. 232
citado por Vasconcelos, 2011, p. 4).

Deste modo, a caracterizacdo da creche foi evoluindo, sobrepondo-se a
consideracao associada a mesma, cuja exclusividade de definicao se remota ao
apoio e/ou a uma solucdo inevitavel. Esta evolucdo foi considerando a
importancia da formacdo dos docentes para a area referida e,
consequentemente, valorizando a promocdo da “intencionalidade educativa
dos contextos de guarda, bem como, avaliar e melhorar a qualidade dos meios
existentes” (CNE, 2009, p. 396 citado por Vasconcelos, 2011, p. 7). Porém, a
reputacdo que a creche assume é ainda muito menosprezada. Este aspeto
pode, na visdo da mestranda, relacionar-se com a exclusao da sua identidade
na gestao politica pertencente ao Ministério da Educacio, surgindo no
Ministério da Solidariedade e Seguranca Social. Ao realizar-se esta distingao,
verifica-se a falta de apoio estatal na formacao de profissionais relativamente a
primeira infancia, sendo esta capaz de desenvolver alicerces essenciais para a
vida da crianca. De acordo do Perfil Especifico do Desempenho Profissional do
Educador de Infancia, referido no Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de Agosto,
o/a educador/a “pode, igualmente, capacitar para o desenvolvimento de outras
funcoes educativas, nomeadamente no quadro da educacao das criancas com
idade inferior a 3 anos”. Nao obstante, corrobora-se uma falta de apoio ao



nivel do desenvolvimento de propostas pedagogicas e metodologias especificas
para a valéncia em questao, negligenciando-se a continuidade formativa entre
a creche e o pré-escolar. Esta situacdo contraria os ideais de “encararmos a
vida da crianca numa prespetiva de crescimento e desenvolvimento continuo”
(Marchao, 1998, p. 10).

Considerando, portanto, essencial o desempenho do/a educador/a de
infancia no que diz respeito a uma promocdo de desenvolvimento de
competéncias, torna-se essencial promover um rigor cientifico e metodolégico
em todo o processo de agdo. O curriculo deve ser desenhado através das
funcdes especificas de observacdo, planificacdo, acdo e avaliacdo. Estas
potencializam a organizacdo do ambiente educativo, a dinamizacdo de
atividades e projetos, num processo continuo e unanime, respeitando a
individualidade de cada crianca e adotando uma postura de reflexdao e
investigacao cooperativa (Decreto-Lei 241/2001 de 30 de Agosto, anexo 1).

1.2.PERFIL DO/A EDUCADOR/A

Dando continuidade ao processo de formacao profissional da mestranda,
importa referir os principios orientadores da agdo que, inevitavelmente,
contribuem para a formacao do perfil de educadora. Assim, salienta-se o peso
que as crengas e valores pessoais de cada um exercem sobre a sua agdo como
profissionais. Deste modo, a autora do presente trabalho, julga essencial que
o/a educador/a de infancia — como agente influente na sociedade — apresente
uma postura critica e reflexiva face ao seu desempenho e ao quadro teérico que
sustenta a sua acdo. Reforca, assim, a importancia de reformular, desconstruir
e reconstruir conceitos que outrora eram inquestionaveis. Tal, possibilitara o
desenvolvimento de uma a¢iao mais ponderada, enriquecedora e inclusiva e, ao
mesmo tempo, a mobilizacao de estratégias que apoiem a mesma.

Para além da postura critica que o/a educador/a devera assumir, é
relevante reforcar os principios orientadores de toda a sua acao de modo a que
esta torne a pratica mais eficaz. Primeiramente, é essencial que a imagem da
crianca seja fundamentada com base nos referentes tedricos relativos ao seu



desenvolvimento nas diversas etapas da infancia. Importa, também, referir a
relagdo que o adulto responsavel estabelece com a crianga, a sua familia e a
comunidade, sendo esta relacdo um fator diferenciador numa ac¢ao positiva.

No que diz respeito a imagem da crianca, considera-se necessario conhecer
algumas carateristicas comuns ao seu desenvolvimento integral nas diferentes
faixas etarias. De acordo com a teoria de Piaget citado por Palangana (2015),
as criancas compreendem o mundo através de esquemas, estruturando-os
mentalmente de modo a organizarem as experiéncias. Esses esquemas “sao
categorias mentais que organizam a experiéncia, com base em acbes na
infancia e em propriedades abstratas na adolescéncia” (Kail, 2004, p. 142).
Assim, o desenvolvimento cognitivo da crianca passa por diferentes estadios,
como o sensoriomotor e o pensamento operatorio-formal. As criancas de
creche e pré-escolar encontram-se, respetivamente, nos estadios referidos,
verificando-se diferencas significativas entre os mesmos. O primeiro encontra-
se dividido em seis subestagios. Estes evoluem significativamente nos
primeiros dois anos de vida, iniciando-se um processo de reflexo coordenado
no primeiro més ao processamento simbolico através da linguagem e
coordenacao motora, no segundo ano de vida. No entretanto, aparecem as
reacoes circulares primarias e secundarias (1-4; 4-8 meses); a coordenacao
entre os movimentos para obter um resultado (8-12 meses) e as reacoes
circulares terciarias (12-18 meses) (Palangana, 2015). Considerando o estadio
seguinte — pré-operatério — este abrange criancas entre os dois e os sete anos
de idade e é caraterizado pelo egocentrismo, a centracdo e a aparéncia tomada
como realidade. As criancas neste estddio muitas vezes “ignoram as
perspetivas dos outros, concentram-se em um tnico aspeto de um problema e
confundem a aparéncia com a realidade” (Kail, 2004, p. 229).

Outra teoria relevante na formacao da mestranda e na sua acio e proposta
pedagogica foi a de Lev Vygotsky (1978). De acordo com o psicélogo russo, “as
criancas raramente evoluem muito ao rumo do desenvolvimento quando
seguem sozinhas; progridem quando andam de maos dadas com um parceiro
que é um especialista” (Kail, 2004, p. 239). A contribuicao mais importante
referida por Vygotsky e que contribuiu para a atitude socioconstrutivista que a
mestranda utilizou ao longo de PES I e II, foi a Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP). A ZDP é considerada como a zona entre o que a crianga ja
sabe, o seu conhecimento, e as suas potencialidades para aprender coisas



novas. Este desenvolvimento ocorre com interacdes sociais entre pares e o
adulto responsavel. O/a educador/a deve mediar o processo de aprendizagem,
utilizando estratégias que potenciem e estimulem o conhecimento latente da
crianca, criando uma nova ZDP. Esta zona de aprendizagem carateriza-se
como uma “cooperacao social [onde] os cuidadores adultos estruturam a
aprendizagem das criancas de formas que lhes permite ir mais além do
dominio do familiar e do desempenho de rotina do que lhes é possivel saber e
adquirir” (White,2008, citado por Sandahl & Alexander, 2016, p. 177). Numa
definicao mais explicita, este conceito pressupéem ao/a educador/a “amparar
as tentativas da [crianca] para adquirir mais competéncia, ndo deixando, no
entanto, de lhe colocar desafios que o facam progredir no seu
desenvolvimento” (Vygotsky, 1956, citado por Vasconcelos, 2009, p. 97).

Outra nocao influente na formacao e acdo da educadora estagiaria dirige-se
a definicao de andaime/scaffolding — vertical e sequencial — da autoria de
Bruner (1977). O andaime vertical diz respeito a apropriacao da linguagem e
ao desenvolvimento da crianga, possibilitando o enriquecimento e evolugao do
seu campo lexical. Esta expansao pode ser realizada com a colocagao de
questoes ou a ampliacao do enunciado realizado pela crianca. Por sua vez, o
andaime sequencial procura dar resposta através de atividades propostas pelo
adulto que apoiem o desenvolvimento da crianca até ao momento em que seja
capaz de o realizar sozinha, apoiando “a transicdio de uma atividade
dependente para uma atividade independente” (Cardoso, 2012, p. 31).

Os referentes tedricos apresentados, permitem ao/a educador/a
compreender e dar significado de forma mais aprofundada a atitudes e
comportamentos da crianca. A sua conce¢do como um ser unico, “com
competéncia e atividade” (Formosinho, 2013, p.28) reforca a atitude e
interacao do/a educador/a com as mesmas. Deste modo, a qualidade educativa
parte, de forma considerativa, das crencas e da visao holistica da crianca que
os docentes constroem, mobilizando uma postura e estratégias associadas as
mesmas. Por outro lado, ao compreender o padrdo de desenvolvimento
comum das criancas, podera identificar alguma situacdo que possa
condicionar o seu desenvolvimento, permitindo a referenciacao da situacao.
Este é um dos objetivos da EPE — “proceder a despistagem de inadaptacoes,
deficiéncias e precocidades, promovendo a melhor orientacio e
encaminhamento” (Lei-Base n°® 4/97 de 10 de Fevereiro, artigo 10°).
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Consequentemente, torna-se pertinente referir, a relacdio que o/a
educador/a estabelece com a crianca e o grupo, com as familias e a
comunidade. Estas, em conjunto com as interacoes que se estabelecem entre
os intervenientes, diferenciam o sucesso do processo. Assim, o/a educador/a
deve estabelecer um contacto positivo com as familias, cooperando
paralelamente para a relacdo entre os dois sistemas, proporcionando bem-
estar e equilibrio a crianca. Essa ligacdo pode ser vista como “uma relacao
entre culturas, constituida por uma multiplicidade de atores sociais e por onde
perpassa uma clivagem sociologica” (Sarmento, et al., 2009, p. 20). De modo a
que todo o processo seja realizado de forma informal e com o propdsito
delineado do bem-estar da crianca, o/a educador/a deve realizar momentos
especificos e individuais para comunicar com as familias. Estes devem
procurar “conhecer as suas necessidades e expetativas educativas, ouvir as
suas opinioes e sugestOes [e] incentivar a sua participacao” (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 28) considerando a disponibilidade da
mesma. Todo o processo de cooperacdao deve seguir uma linha continua e
participativa, sendo essencial que se considerem as realidades de cada agente
educativo. As intencOes educativas, a acao e avaliacao do/a educador/a devem
ser explanados as familias de modo a que seja significativa a compreensao do
desenvolvimento da crianca. Evidencia-se, também, os agentes referidos como
os principais contextos de socializacao onde se insere a crianca, recebendo
estimulos e referéncias essenciais ao seu desenvolvimento, enfatizando-se a
necessidade de conduzirem a sua educa¢do no mesmo sentido.

No que diz respeito a comunidade, existe a necessidade de compreender a
relagdo entre esta componente e a escola, ou escola-familia. Esta beneficia a
crianca, proporcionando-lhe contacto com diversas instituicoes, locais e meios
permitindo “a troca e procura de saberes entre criancas e adultos” (Lopes da
Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 30). A cooperacdo entre a instituicao
escolar e os recursos da comunidade possibilita e facilita, também, “a relagao
entre estes servicos e os pais/familias, através da disponibilizacdo de
informacoOes sobre as suas funcoes e funcionamento” (idem, 2016, p.30). Para
além das vantagens referidas, esta ligacao transmite a comunidade a finalidade
educativa da instituicdo e possibilita a crianca o sentido de pertenca numa
sociedade aberta e disponivel para a ouvir e agir.
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Direcionando o foco para a interacao entre o/a educador/a e a crianca, é
indispenséavel recorrer aos conhecimentos mencionados previamente. Porém,
existe a necessidade de compreender que no grupo cada crianca é tnica e
apresenta necessidades e interesses particulares. Deste modo, o/a educador/a
possui um papel essencial no momento de utilizacio de uma pratica
pedagodgica diferenciada “que respondam as carateristicas individuais de cada
[crianca] e atendam as suas diferencas, apoiando as suas aprendizagens e
progressos” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 10). As suas
diferentes carateristicas sao um fator importante no momento de observacao,
planificacao, acao e avaliacao sendo, portanto, fundamental que o mesmo crie
uma relacdo préoxima com cada uma das criancas, oferecendo uma resposta
que possibilite o seu desenvolvimento. O jogo livre é fundamental para que as
criancas possam “desenvolver a capacidade de resolver problemas, para
fomentar a criatividade e para desenvolver a sua capacidade de prestar
atencdo” (L'Ecuyer, 2016, p. 64). E através da brincadeira que a crianca
aprende, sem duavida, de dentro para fora, respeitando as normas bésicas de
convivéncia e de ordem construidas pelo grupo. O/A educador/a apresenta um
papel crucial em participar espontaneamente, entrando no mundo da crianca
como protagonista. Deste modo, compreende-se a forma de pensar da crianca
e, acima de tudo, permite que as mesmas sintam que as suas exploracoes,
questoes e pensamento tém sentido (idem, 2016). Esta participacdo no jogo
livre permite a compreensdo mais aprofundada da realidade da crianca e
torna-se um alicerce essencial para a planificacdo e acdo com significado.

Ao longo de todo o processo de acao pedagogica o/a educador/a promove
uma abordagem construtivista e socioconstrutivista — apoiada nas teorias
referidas anteriormente. A crianca, como sujeito ativo, interage com o meio
utilizando todos os sentidos para se apropriar da informacao que recebe,
transformando-a em conhecimento. Neste sentido, Pozo (1996) citado por
Coll, et al. (2002) considera que todo o processo de desenvolvimento da
crianca é realizado através do contato com o ambiente socio-cultural e pelas
aprendizagens ocorridas nestas relagoes, através da mediacdo de outras
pessoas. Assim, é importante a mediacao do/a educador/a, em todo o processo
de interacao, permitindo que as criancas formulem perguntas, gerem as suas
hipoteses e testem a sua viabilidade (Frosnot, 1998 citado por Boiko &
Zamberlan, 2001). Deste modo, o/a educador/a deve desenvolver atividades
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desafiadoras — dentro da ZDP das criancas — que gerem possibilidades e
incentivem a abstracdo reflexiva, organizando o pensamento e dando sentido
as experiéncias vivenciadas. Permite, também, comunicar e argumentar as
ideias, promovendo o pensamento critico e reflexivo (idem, 2001).

O/A educador/a que apoie a sua acdo na perspetiva construtivista e
socioconstrutivista deve ter em consideracio a informacdo referida,
procurando apresentar uma postura que faca justica a mesma.
Consequentemente deve criar um ambiente que se considere estimulador e
facilite um desenvolvimento integrado, cooperado e continuado de saberes,
contribuindo para o desenvolvimento integral das criancas (Sanches & Sa-
Chaves, 2008). Estas abordagens influenciaram a postura da mestranda em
todo o processo de acdo, organizacao e envolvimento com as criancas.

Neste sentido o/a educador/a de infincia deve, portanto, promover a
autonomia da crianca, sendo por isso essencial adaptar o ambiente educativo,
as atividades propostas e a interacdo com a crianca. O seu empenhamento
deve centrar-se na criacao de relacoes de autenticidade sendo esta “uma
transparéncia visivel no sujeito facilitador da aprendizagem (...)
[proporcionando] apreco, carinho, confianca, respeito pelo aprendiz [e] o
clima para que haja aprendizagem fica fortalecido” (Rogers, 1983, citado por
Hohmann & Weikart, 2011, p.84). Para além da autenticidade que o adulto
responsavel apresenta com as criancas deve, também, transmitir o sentimento
de aceitacdo, valorizacdo e confianca. A compreensao e comunicacdo que
estabelece com as mesmas nos momentos didrios de questionamento,
envolvimento e, até mesmo, na resolucdo de problemas sdo a chave para a
criacilo de um clima de apoio e desenvolvimento integral da crianca
(Hohmann & Weikart, 2011). O adulto responsavel deve, portanto, envolver a
crianca em todo o processo educativo, motivando-a e promovendo atividades
que possibilitem a sua envolvéncia, respeitando a integridade e promovendo
uma aprendizagem significativa (Bertram & Pascal, 2009).

Seguindo a linha de pensamento, torna-se fulcral identificar a Escala de
Empenhamento do Educador, criada por Laevers (1994) e citado por Bertram
e Pascal (2009) no manual de Desenvolvimento de Qualidade em Parcerias. O
nivel de mediacao pedagbgica deve portanto considerar a sensibilidade,
estimulacdo e autonomia (Bertram & Pascal, 2009). Focando a sensibilidade,
esta projeta a atencao do/a educador/a relativamente aos sentimentos de bem-
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estar emocional da crianca respondendo com empatia, sinceridade e afeto. Por
sua vez, a estimulacao refere-se a forma como o adulto intervém no processo
de aprendizagem da crianca, considerando as estratégias mobilizadas na
proposta da atividade, no fornecimento de informacao e estimulacdo do
raciocinio e comunicacao da crianca. Por ultimo, a autonomia refere-se a
liberdade que o adulto dispoe a crianca de explorar o meio, sem fazer juizos de
valor, possibilitando-a a participar, comunicar e selecionar atividades, bem
como, a gestao de conflitos (Novo & Mesquita-Pires, 2009).

Comparativamente a escala mencionada, importa referir, a escala de bem-
estar e envolvimento da crianca (Laevers,2005). Esta permite avaliar os
indicadores como a concentracdo, energia, complexidade, expressao facial e
postura corporal, a persisténcia, a precisao e tempo dedicado a uma atividade,
entre outros (Laevers, et al., 2005). A observacao pormenorizada, possibilita a
readaptacao da atividade e a reflexdo pessoal sobre a mesma. Ao mesmo
tempo capacita o adulto a responder de forma mais aprontada as necessidades
da crianca, procurando proporcionar momentos de bem-estar. Durante todo o
processo de acdo, a crianca deve ser escutada, possibilitando que se
proporcionem momentos de aprendizagem que partam dos seus interesses,
desenvolvendo o sentido de pertenca e envolvéncia no mesmo (Bertram &
Pascal, 2009). O envolvimento da crianca nas atividades e projetos, do ponto
de vista da pedagogia participativa, é considerado “indispensavel para que
[esta] dé significado as experiéncias, sendo essencial para que construa
conhecimentos” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.20).

Assim, todo o quadro te6rico mencionado permite ao/a educador/a apoiar e
fundamentar a sua acdo, associando-a aos seus valores e a uma postura
reflexiva, sendo estes aspetos indissociaveis para um perfil de qualidade.

1.3. MODELOS CURRICULARES E PROPOSTA PEDAGOGICA

Tal como foi mencionado, o/a educador/a no decorrer da sua pratica deve
ser capaz de articular a componente tedrica com a pratica, considerando
sempre as suas crenc¢as e valores pessoais. Deste modo, a mestranda no
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decorrer do percurso formativo apoiou a sua acao na pedagogia participativa,
considerando a definicdo de crianca “como construtora de conhecimento [e]
com competéncia para ter voz no processo de ensino-aprendizagem”
(Formosinho, 2013, p. 19). Este conceito corresponde as definicoes prévias,
que se adequam a imagem que a educadora estagiaria defende da crianca
como “coconstrutora da sua educacao” (idem, 2013, p. 20).

Dando continuidade a linha de raciocinio, os modelos curriculares que
fundamentaram a acdo da mestranda assumem a pedagogia participativa,
quebrando o conceito tradicional de pedagogia transmissiva. A postura do/a
educador/a nos modelos explanados em seguida, considera a organizacao do
ambiente educativo como um elemento fulcral para o desenvolvimento de
aprendizagens. Ao mesmo tempo, escuta, observa e participa em todo o
processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca. Deste modo,
responde de forma mais eficaz aos interesses e necessidades da crianca,
partindo dos mesmos para a planificacdo e acdo pedagbgica. O processo de
aprendizagem parte da “motivacdo para a aprendizagem (...) [através] do
interesse intrinseco da tarefa e nas motivacGes intrinsecas das criancas”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p.100). Através desta perspetiva a
crianca aprende, tal como referido anteriormente, de dentro para fora, de
acordo com os seus interesses e através da sua participacdo autonoma na
descoberta. O/a educador/a deve proporcionar a crianca atividades e projetos
em que esta se envolva na totalidade, proporcionando momentos de constante
interacdo, participacao e conflito cognitivo, desenvolvendo atitude critica e
competéncias essenciais. Deste modo, o seu papel é essencial na construgio e
desenvolvimento do curriculo, mobilizando estratégias ao longo de todo o
processo pedagogico de planificacao, acao e avaliacao, desenvolvendo projetos
e atividades integradoras (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).
Assim, como o agente responsavel e com autonomia suficiente para gerir o
curriculo de acordo com as suas crencas e pressupostos teéricos, pode basear a
sua ac¢ao nos modelos curriculares que fagam jus a sua ideologia.

Deste modo, a mestranda ao longo da realizacdo da PES I e II, recorreu as
metodologias de acao de diversos modelos curriculares. A identificacdo com
diversas carateristicas dos respetivos modelos enriqueceu a acao da educadora
estagiaria, acompanhando todo o processo de reflexdo e acdo ao longo da
mesma. Nao obstante, o foco foi direcionado a modelos curriculares mais

15



especificos como HighScope, o Movimento de Escola Moderna (MEM) e a
Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP) que é complementar ao modelo
curricular MEM, bem como, a proposta pedagogica de Elinor Goldschmied
relativamente ao jogo heuristico.

As carateristicas do modelo curricular HighScope foram predominantes ao
longo da acao da mestranda tanto na valéncia de creche como no pré-escolar.
Este modelo curricular coloca a crianca no centro da aprendizagem sendo
conduzido por uma roda da aprendizagem, onde se organizam os seus
principios de acdo. Neste sentido, considera-se a aprendizagem ativa como o
nucleo central da referida roda, sendo a Interacao Adulto-Crian¢a, o Ambiente
Fisico, os Horarios e Rotinas e a Observacao da Crianga/Avaliacdo os alicerces
que a fundamentam (Hohmann & Weikart, 2011; Post & Hohmann, 2011).

Assim, considerando a aprendizagem ativa o pilar de HighScope importa
referir o significado do mesmo. Neste, a crianca é a protagonista da sua
aprendizagem, utilizando a globalidade do seu corpo para explorar o mundo. E
através dos sentidos, movimentos e agdes que exerce sobre os mesmos, que
recolhe informacao sobre o mundo, obtém respostas e se depara com situacoes
diferentes. A sua motivacdo intrinseca possibilita que encare estas situacoes
como desafios e, assim, de forma autonoma cria estratégias. Estas estratégias
possibilitam superar o objetivo pretendido, tornando-a mais resiliente. Ao
mesmo tempo, contribuem para a sua autoestima, o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e motoras, essenciais ao desenvolvimento integral da
crianca (Hohmann & Weikart, 2011; Post & Hohmann, 2011).

Durante todo o processo ativo de exploracdo da crianca, surgem as
experiéncias-chave na valéncia de creche e pré-escolar. No entanto, a
mestranda apenas as utilizou no contexto educativo de creche. Estas linhas
orientadoras proporcionaram “um retrato vivo do que as criancas (...) fazem e
do conhecimento e das competéncias que emergem das suas accoes” (Post &
Hohmann, 2011, p. 36). As experiéncias-chave encontram-se organizadas por
nove dominios de aprendizagem — Sentido de Si Proprio; Relagdes Sociais;
Representacao Criativa; Movimento; Musica; Comunicacdo e Linguagem;
Explorar Objetos; Nocao Precoce da Quantidade e de Numero; Espaco e
Tempo (idem, 2011). Estas ilustram o desenvolvimento fisico, social e
cognitivo dos bebés e criancas pequenas, descrevendo o que “fazem, como
percebem o mundo, e o tipo de experiéncias que sdo importantes para o seu
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desenvolvimento” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 454). Possibilitam, também,
que o adulto responsavel — através da observacao — molde o seu trabalho, e
oriente toda a sua acao pedagodgica, observando o desenvolvimento das
criancas e apoiando as suas capacidades emergentes. Durante todo o processo,
as criancas, desenvolvem-se ao nivel cognitivo, motor e social proporcionando-
lhes autonomia para agir e resolverem de problemas (Post & Hohmann, 2011).

No que concerne ao papel do/a educador/a e a sua interacdo com as
criancas, pares e familias, este possui um rol muito importante no
desenvolvimento da aprendizagem ativa. O/A educador/a HighScope necessita
criar relacbes de cooperacio com toda a equipa educativa, procurando
unicamente o bem-estar da crianca. Aparte desta cooperacdo ser essencial, a
postura e atitude que apresenta na interacdo com a crianca diferenciam o
processo de aprendizagem ativa. O adulto responsavel deve conhecer as
carateristicas individuais e os pormenores de cada crianca, bem como,
respeitar e apoiar a escolha das mesmas. Este apresenta uma atitude positiva e
genuina sendo companheiro do jogo das criancas, observando atentamente
todas as suas potencialidades e talentos. No momento de atividades iniciadas,
o papel do adulto dirige-se a “observar e apoiar e, posteriormente, o de
analisar a observacao e tomar decisbes ao nivel de novas propostas
educacionais para a crianca individual” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 76). No
que concerne a resolucao de conflitos, as criancas sdo uma vez mais as
protagonistas, porém a mediacdo do educador é essencial para que sejam
capazes de, posteriormente, serem auténomas neste sentido. Todo este
processo é apoiado pelo adulto — apresentando uma abordagem calma e ao
nivel fisico das criancas — reformulando o problema existente de forma clara.
Apoés este didlogo co constrdi solugdes com as criancas envolvidas, sendo as
mesmas a selecionarem a solucao que lhes parece mais justa. Por dltimo, ao
verificar que a situacao ficou findada o adulto responsavel reforca a atitude das
criancas nas estratégias encontradas, possibilitando que no futuro, sejam
autonomas no processo (Hohmann & Weikart, 2011; Post & Hohmann, 2011).
Algumas estratégias referidas foram mobilizadas em ambos os contextos,
verificando evolucao, especialmente, na sala do pré-escolar.

Quanto a rotina diéria, esta deve ser orientada em torno de acontecimentos
regulares, possibilitando um sentimento de pertenca e seguranca e respeitando
as necessidades do grupo. Ao mesmo tempo, reforca a ideia paralela de existir
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flexibilidade para dar resposta aos ritmos, temperamentos e necessidades
pontuais das criancas, possibilitando momentos de transicao calmos. Outro
aspeto muito estimado no presente modelo curricular consiste em considerar
que os momentos de rotina podem despoletar aprendizagens significativas.
Assim, os momentos de recreio, refeicao e de cuidados e higiene sao apoiados
e encorajados por parte adulto responsavel, considerando o aspeto referido
(Post & Hohmann, 2011). Uma vez que os momentos de transi¢do geravam
inimeros conflitos, devido a sua gestdao e organizacdo, o par pedagogico,
desenvolveu uma atividade para colmatar este fator, explanada no capitulo III.

Outro aspeto importante e levado a pratica dirige-se a organizagdo do
espaco e materiais — que deve ser muito diversificado, propicio as faixas
etarias e adequado ao desenvolvimento — oferecendo intimeras possibilidades
de uso, interpretacdo e adaptacdo as criancas. Este aspeto é fundamental,
permitindo que as criancas “possam construir, escolher, criar, espalhar,
edificar, experimentar, fingir, trabalhar com os amigos, trabalhar sozinhas e
em pequenos e grandes grupos” (Hohmann, Banet & Weikart, 1995, p. 51). De
modo a enriquecer a exploragao e mobilidade das criancas, o espaco deve ser
amplo e repartido por areas de interesses do grupo e espagos comuns que
possibilitem a expansdao do jogo. Este tipo de organizacdo permite que a
crianca interaja com os pares e adultos, possibilitando ao segundo observar.
Paralelamente, importa reforcar que a criacdo de um “ambiente confortavel e
seguro para criancas e adultos consubstancia-se como um principio curricular
orientador da organizacdo do ambiente fisico” (Aratjo, 2013, p. 30).
Relativamente ao material, as educadoras estagidrias, preocuparam-se em
elaborar material que enriquecesse a sala de atividades de creche.

Referindo outro modelo curricular que fundamentou a acao pedagogica da
mestranda — Movimento de Escola Moderna — importa realcar as suas
finalidades formativas. Estas dizem respeito a iniciacdo de praticas
democraticas; a reinstituicio dos valores e dos significados sociais; a
reconstrucdo cooperada da cultura idealizando a formacdo de criancas e
profissionais ativos e democraticos (Niza, 1992 citado por Folque, 2014).
Baseados nas finalidades referidas, o presente modelo, menciona trés
condicoes essenciais para a EPE. A primeira condicao conduz a organizacao
das criancas de diferentes idades e capacidades promovendo o conceito de
diversidade e inclusdao. Deste modo, enriquece “a aprendizagem social e
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cognitiva das criancas, criando uma zona de capacitacdo que vai para além do
que a crianca é capaz de fazer sozinha, incluindo atividades que pode realizar
com sucesso com ajuda do educador e colegas, num grupo inclusivo e
diversificado” (idem, p.53). A segunda condicdo direciona-se a existéncia de
um clima de expressao livre, partindo das vivéncias das criancas para
expandirem as competéncias comunicativas e exporem as suas aprendizagens.
Note-se que a comunicacdo nao se dirige unicamente a comunicacio oral,
reforcando a exposicdo de técnicas e producdes das criancas. A tultima
condicdo consiste em proporcionar ao grupo um tempo lddico para
explorarem e descobrirem, possibilitando-as a expressarem diversos
sentimentos, ativando o envolvimento da crianca em todo o processo de
aprendizagem. Esta exploracao permite questionar e procurar compreender
diversas tematicas, envolvendo-se, assim, em projetos propostos pelas mesmas
ou incentivados pelo/a educador/a (Folque, 2014). Quanto aos projetos, estes
requerem “um processo sensivel, atento e rigoroso de escuta dos interesses,
motivacoes, questoes e receios das criancas, considerando (...) sinais verbais e
nao verbais” (Oliveira-Formosinho & Aragjo, 2013, p. 23).

Todo o processo de acdo, de organizagao do tempo e do espaco, bem como,
os instrumentos de pilotagem que o modelo sugere, fizeram parte da acao da
mestranda em diversos momentos do processo formativo na EPE. Este
promoveu uma escuta ativa e atitudes democraticas, de cooperacdo e de
negociacdo com o grupo, visto que o modelo privilegia o desenvolvimento da
crianca numa prespetiva de trocas de conhecimentos com os pares e o/a
educador/a. Tal como refere Oliveira-Formosinho (2013) os/as educadores/as
MEM assumem-se como “promotores da organizacdo participada;
dinamizadores da cooperacdo; animadores civicos e morais do treino
democratico; auditores ativos para provocarem a livre expressao e a atitude
critica” (p.158). O modelo em questdo favorece, também, todo o processo de
articulacio com as familias e comunidade, convidando-os a participarem
ativamente no processo de aprendizagem das criangas para que “varios dos
seus elementos se assumam conscientemente como fonte de conhecimento e
de formacao para o jardim-de-infancia” (Niza, 2013, p. 159).

Importa agora referir uma metodologia mobilizada na educacao pré-escolar
— Metodologia de Trabalho de Projeto — que se tornou muito influente em toda
a formacao da mestranda. Esta metodologia é considerada inerente ao modelo
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curricular MEM e fomenta a articulacao entre o tempo lidico disposto as
criancas com a promocao de desenvolvimento de aprendizagens significativas.
Nao obstante, outros modelos curriculares como Reggio Emilia e Pedagogia-
em-Participacdo proporcionam momentos de aprendizagem enriquecedores
através da metodologia referida. A MTP é mobilizada, essencialmente, em
grupos da segunda infancia devido a complexidade e etapas que o mesmo
pressupoe. Este da jus a definicdo etimologica da palavra educar e todos os
referentes tedricos que fundamentam a acao docente.

O projeto é, portanto, considerado “um estudo em profundidade de um
determinado topico que uma ou mais criancas levam a cabo” (Katz & Chard,
1997, p. 3). Esse topico ou tema ¢ explorado na exaustao, tendo a durabilidade
variada entre dias ou semanas e pode envolver uma dnica crianga ou o grupo
todo. Deste modo, assume-se como uma metodologia “que pressupée uma
grande implicacao de todos os participantes, envolvendo trabalho de pesquisa
no terreno, tempos de planificacdo e intervencdo com a finalidade de
responder aos problemas encontrados” (Leite, Malpique e Santos, 1989, p.140
citado por Vasconcelos, 2012, p.10). A MTP envolve a crianca e o/a educador/a
num processo de desenvolvimento intelectual constante, sendo que a primeira
¢ o elemento central e investigador de todo o processo. O objetivo global desta
abordagem consiste em “cultivar a vida da mente da crianca mais nova” (Katz
& Chard, 1997, p. 6), adotando uma abordagem mais intelectual. Esta promove
na crianca, como protagonista da aprendizagem, a capacidade de
questionamento, resolucdo de problemas e procura de um sentido para o
mundo, proporcionando a capacidade de continuar a aprender (Vasconcelos,
2012). A crianca apresenta, em todo o processo, uma participacao ativa e
envolvéncia gerando momentos de conflito cognitivo, negociacao e agao.

Dando continuidade a anélise da MTP, importa referir as fases que ilustram
0 mesmo, possibilitando — através de um conjunto de atividades planeadas —
responder a questao inicial e estabelecer ligacoes entre diversos interesses ou
topicos. Estas fases ndo sdo lineares sendo possivel “entrecruzarem-se, re-
elaborarem-se de forma sistémica, numa espécie de espiral geradora de
conhecimento, dinamismo e descoberta” (Vasconcelos, 2012, p.17).

Num momento inicial o projeto inicia-se com a definicio de um problema.
Este pode surgir espontaneamente num dos momentos da rotina das criancas
ou ser o/a educador/a a conduzir a um questionamento especifico. Aquando
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da definicao do problema, as criancas partilham a informacao proveniente que
tém sobre o assunto, organizando-o em teias ou mapas. A continuidade do
projeto segue-se com a planificacio e desenvolvimento do trabalho,
elaborando mapas conceptuais ou redes que definam o que fazer, como fazer e
quem fazer, bem como os materiais necessarios. A terceira fase — a mais
complexa — diz respeito a organizacao que as criancas fazem relativamente a
informacdo, aprofundando conhecimentos e procurando respostas para
discutirem ou representarem posteriormente. Por tltimo, existe a fase que
menciona a divulgacdo/avaliacdo possibilitando as criancas a analise e
evolucdo de todo o processo, bem como, a consolidacdo da informacado e
competéncias adquiridas (idem, 2012). Torna-se pertinente reforcar a
documentacao pedagbgica em todo o processo de desenvolvimento de projeto
servindo para “a reflexdo e avaliacdo da progressdo do projeto nas suas
diferentes fases” (Oliveira-Formosinho, 2009 citado por Aratjo, 2013, p. 59).

Todo o processo que o projeto abrange e as atividades que surgem do
mesmo devem ser expostos na sala de atividades. Assim, as criancas podem
inicialmente organizar a informacao que ja adquiriram e pretendem adquirir,
partilhando informacdo com os familiares ou restante grupo, possibilitando a
envolvéncia dos mesmos no processo de pesquisa. Numa segunda fase, esta
exposicao podera ser enriquecida com descobertas realizadas, analisando e
refletindo ao longo do processo (Vasconcelos, 2012; Katz & Chard, 1997).

Tal como foi referido, o envolvimento da familia na MTP é enriquecedor e
fundamental, sendo importante realizar atividades que possam fomentar essa
participacdo. Esta pode ser idealizada através de partilha de informacao sobre
os projetos; incentivo ao questionamento relativamente a evolucao do projeto;
envolvimento na preparacao e descoberta de informacoes sobre o projeto; e,
como mencionado, com a observacdo das exposicoes das criancas (Katz &
Chard, 1997). As mesmas autoras reforcam a promocao de envolvimento com a
comunidade educativa, possibilitando que as criancgas sejam as protagonistas
na apresentacdo do projeto aos convidados (idem, 1997). Nao obstante,
importa reforcar o papel da comunidade no processo de execucao, procura de
respostas e informacdo que enriqueca o projeto. A crianca, como ser
pertencente a sociedade recorre e participa em atividades desenvolvidas pela
mesma possibilitando o envolvimento “social, constituindo o contexto efeito

para o desenvolvimento da compreensao (...) de conceitos morais como a
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justica, a reciprocidade, o sentido dos direitos ou os deveres” (Oliveira-
Formosinho & Gamboa, 2011, p.63).

A MTP é, portanto, uma metodologia essencial a mobilizar na EPE. Esta
possibilita a crianca ser agente de todo o processo de aprendizagem,
transmitindo-lhe sentimentos de seguranca e bem-estar, e promovendo a
resolucdo de problemas. Durante todo o processo, a desconstrucdo de
conceitos pré-concebidos pode possibilitar o desenvolvimento de atitudes de
resiliéncia, estimulando um processo de co construcao de aprendizagem.

Como enriquecimento da formagdo da mestranda na valéncia de creche o
livro — Educacdo de 0 a 3 anos: O atendimento em creche — da autoria da
pedagoga Elinor Goldschmied, juntamente com Sonia Jackson, foi essencial ao
longo do seu percurso formativo. Este enquadra o conceito de creche, as
organizacoes do tempo e espaco e a importancia do educador referéncia.
Aparte desta contextualizacdo, apresenta as concecoes de bebés em creche, do
primeiro, segundo e terceiro ano de vida da crianca, permitindo uma
compreensao holistica dos mesmos. Ao oferecer esta compreensao
pormenorizada da crianca, possibilita a associacdo entre atitudes que o
bebé/crianca pequena manifesta e a postura/estratégias que o adulto pode
oferecer. Para além do enriquecimento tedrico que dispOe, as autoras sao
conhecidas pelas propostas pedagbgicas que apresentam para o primeiro
(cesto dos tesouros) e segundo ano de vida (jogo heuristico).

A proposta mobilizada pela diade foi o jogo heuristico que permite uma
panoplia de aprendizagens. O nome surge da palavra grega euriko que
significa “descobrir ou alcancar a compreensao de algo” (Goldschmied &
Jackson, 2007, p. 148). Este aparece como resposta a crianca que adquiriu a
marcha e sente necessidade em explorar o meio envolvente. Deste modo,
possibilita-se uma atividade que conduz um momento de concentracao,
respeitando o desejo exploratorio através da mobilidade e, a0 mesmo tempo,
da resposta ao dominio oculo-manual que ji adquiriram (Aragjo,2013). O jogo
heuristico tem como propésito oferecer uma variedade consideravel de objetos
e recipientes, em niamero suficiente, e organizado por categorias em sacos de
pano fechado com cordas. Deste modo, possibilita a crianca criar diferentes
possibilidades com o material e envolver-se em experiéncias de comparacao e
seriacdo. Ao mesmo tempo, permite que a crianca coloque objetos dentro e
fora, verifique as suas carateristicas, desenvolvendo capacidades cognitivas.
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Este desenvolvimento é essencial para o futuro das criancas promovendo o
crescimento integral das mesmas (Goldschmied & Jackson, 2007).

Para possibilitar que o jogo heuristico decorra de forma tranquila e surjam
todas as possibilidades que o mesmo pode proporcionar é essencial que os
membros da instituicio tenham conhecimento da sua implementacao,
evitando que ocorram interrupcées no decorrer do mesmo. Este deve ser
realizado — preferencialmente — numa sala propicia, evitando a existéncia de
outro material que possa distrair o grupo. Deve, também, ser de grandes
dimensodes e acolchoado diminuindo o ruido dos objetos aquando da
exploracdo. O material deve apresentar as condi¢des necessarias para uma
exploracdo exaustiva do mesmo, sem exceder o tempo de uma hora,
informando o grupo 15 minutos antes do fim. Considerando estes fatores, no
momento inicial do jogo, dispdem-se o material pela sala, considerando o
espaco suficiente para a crianca explorar e prevenir conflitos. A atitude da
pessoa de referéncia é de observadora e facilitadora, registando as
competéncias que as criancas adquirem em todo o processo. A sua intervencao
deve ocorrer unicamente com o proposito de evitar conflito, acalmar alguma
crianca que necessite apoio e para reorganizar o material de modo a torna-lo
mais convidativo. No momento final, deve estimular o processo de arrumacao
— informando o grupo com devida antecipacdo — contribuindo para um
momento de aprendizagem. Ao dirigir a tarefa de recolha e arrumacao dos
objetos capacita-se “as criancas a selecionar e perceber diferencas e
semelhancas” (Goldschmied & Jackson, 2007, p. 156) dos objetos. Portanto, o
jogo heuristico permite uma exploracao sensorial e motora que possibilita ao
desenvolvimento de competéncias de diversos dominios, essenciais para o
futuro da crianca.

Uma vez apresentado o quadro legal e tedrico, importa descrever os
contextos educativos em que a mestranda realizou o percurso de
aprendizagem profissional, explanados no capitulo seguinte. A caracterizacao
de grupos e instituicdo, bem como, a metodologia de investigacdo sao
essenciais para a compreensao do percurso da mestranda e a mobilizacao dos
referentes abordados.
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> METODOLOGIA DE INVESTIGACAO E
CARATERIZACAO DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS

No presente capitulo apresentam-se alguns principios da aproximacao a
metodologia de investigacao inerente ao processo de formacao, referindo o seu
contributo para a mesma. Paralelamente, realiza-se uma anélise
pormenorizada dos contextos educativos, diferenciando a caracterizacao das
instituicbes e dos grupos de estagios. Ao longo do processo a mestranda
recorreu ao Projeto Educativo (PE) e Projeto Curricular de Sala (PCS) de cada
um dos contextos, para enriquecer e compreender a analise em questao.

2.1. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A mestranda, no decorrer dos estagios, realizou uma aproximacao a
metodologia de investigacdao-acdo, utilizando alguns principios e modos
operatorios caraterizantes da mesma. Esta pressupoe um desenvolvimento
profissional onde o/a educador/a procura, constantemente, uma mudanca nos
seus comportamentos e atitudes. A mudanca referida ocorre face a anélise
critica e reflexiva de toda a acdo pedagbgica. Assim, realiza investigacoes em
busca de solucoes que enriquecam e transformem a sua pratica com fim de
melhorar o processo educativo.

O cerne da investigacao-acgao relaciona-se com o questionamento constante
da pratica, com o propoésito de analisar e refletir sobre as situacoes educativas
e a intervencao do agente educativo. Esta atitude visa desenvolver a qualidade
do processo educativo, promovendo a mudanca e inovacao (Carr & Kemmis,
1986). O/a educador/a deve, assim, “olhar criticamente para as ideias
normalizadas e pré-formatadas e ao perceber que essas normalizagoes tém,
por vezes, que ser desconstruidas tendo em conta a especificidade das
realidades concretas com que lida no seu quotidiano letivo” (Coutinho, et al.,
2009, p. 359). Paralelamente a autoformacao do docente, esta metodologia
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possibilita que todos os elementos participantes no processo — criancas e
comunidade educativa — se desenvolvam cooperativamente.

Dando continuidade ao raciocinio, torna-se necessario realizar-se uma
reflexdo na/sobre/ e para acdo em todo o processo educativo. Ou seja, importa
analisar e refletir — utilizando uma postura critica — todo o processo, sendo
o/a educador/a o agente principal da reflexdo. No que diz respeito a reflexdo
na acdo, esta realiza-se através de uma observacao naturalista de todo o
processo educativo, possibilitando a anélise e recolha de informacao que se
considera importante para enriquecer a pratica educativa. Quanto a reflexdo
sobre a acgdo, Coutinho et al. (2009), afirma que esta surge apos a “pratica ter
sido levada a efeito [e] com o proposito de rever as operacoes efetuadas” (p.
358), isto é, permite uma ponderacdo sobre a prépria acdo. Esta revisdo, que
procura melhorar a qualidade educativa, tem continuidade na reflexdo para a
acdo, ou seja, possibilita ao/a educador/a prespetivar novas praticas,
encontrar solucoes para problemas e, acima de tudo, “(re) orientar as suas
praticas no futuro” (idem, 2009, p. 358). Este processo é realizado
sucessivamente, através da analise da acao, surgindo de situacoes concretas.

Esta metodologia é considerada por Mesquita-Pires (2010) essencial para o
profissional de educacdo, ativando a sua postura critica através da pratica e a
sua reflexao. Todo o processo possibilita a reconstrucao de conceitos e valores,
promovendo o envolvimento dos docentes e comunidade educativa na
investigacao e na fundamentacao das op¢oes educativas.

Todo este processo enriqueceu a formacao da mestranda, possibilitando-a a
desenvolver uma atitude critica face a sua postura e acdo. Foi com base na
metodologia referida que a mestranda procurou realizar as préaticas
pedagogicas. Verificou-se, deste modo, uma reflexdo constante na procura de
uma melhor acao educativa e social, contestando-se situacoes especificas e
encontrando-se estratégias para a melhoria da pratica. Através de uma
pesquisa autébnoma e de carater investigativo, foram alvo de constante reflexao
as estratégias mobilizadas, a atitude e a postura apresentada perante
determinadas situacoes. Para uma melhor reflexdo e acdo no processo
formativo, considera-se fulcral o conhecimento e anéalise das instituicoes e dos

grupos. Como tal, apresenta-se, de seguida, a caraterizacao destes.
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2.2. CARATERIZACAO DAS INSTITUICOES

As instituicoes envolvidas na formacao profissional da mestranda, através
da unidade curricular de PES I e II, encontram-se localizadas na area
metropolitana do Porto, distinguindo-se o concelho pertencente as mesmas.
Ambas oferecem resposta a diversos grupos sociais, sendo caraterizadas como
IPSS (Instituicdo Particular de Solidariedade Social). Os objetivos principais
de instituicoes desta natureza — considerando que nao tém finalidade lucrativa
— consistem no apoio a todas as criancas, jovens, idosos e familias do concelho
onde se encontram situadas, independente da classe social, crencas e culturas
(Seguranca Social, 2017). Os seus principais objetivos passam por incluir,
educar e formar todas as criancas e jovens, integrando-os de forma equitativa
e possibilitando a participagao ativa na comunidade (PE de Creche, 2016).

Tais instituicoes de acolhimento sao constituidas por salas de atividades na
valéncia de creche e pré-escolar, existindo duas salas de estudos num dos
estabelecimentos. Ambas apresentam um regulamento interno que especifica
os direitos e deveres das criancas e suas respetivas familias, bem como de
todos os membros docentes e nao-docentes da instituicao. Existe, também, o
projeto educativo da instituicdo — realizado por toda a equipa docente — e o
projeto curricular de sala — elaborado individualmente por cada educadora. A
informagdo que apresenta o primeiro documento referido, diz respeito aos
objetivos estipulados por toda a equipa educativa (educadoras de infancia e
diretora pedagobgica); aos modelos curriculares que fundamentam a acao
pedagogica; aos decretos-lei que sustentam o funcionamento da instituicdo; a
formacdo académica dos familiares e respetivos agregados familiares das
criancas; entre outros (PE das Instituicoes, 2016 e 2017).

No que concerne ao PCS, este abrange de forma mais especifica e minuciosa
as carateristicas, necessidades e interesses das criancas e do grupo. Este
documento permite ao/a educador/a organizar a informacao relativa ao seu
grupo, através de uma caracterizagao geral e uma clara definicao de objetivos.
O documento traca uma linha curricular estruturada no proposito da acao
do/a educador/a, promovendo continuidade na intencionalidade educativa.
No entanto, a acao pedagogica é adaptada e afinada as criancas, consoante os
ritmos, necessidades e interesses de aprendizagem. Apesar das semelhancas
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identificadas, as instituicoes apresentavam condicoes diferentes, sendo
descritas em seguida, recorrendo ao PE, PCS e a observacdo naturalista
realizada ao longo do processo.

Direcionando-nos a descricao fisica da sala de creche, esta pertencia ao
segundo andar da instituicao que era constituido por seis salas de atividades
(um bergario; duas salas de um ano e de dois; e uma sala de trés anos). O
bercario e as salas de um ano encontravam-se separados das restantes, através
de um corredor que dava acesso as respetivas e marcava o ponto de encontro
entre os familiares e auxiliar que recebia a crianca. Neste mesmo piso, as
criancas dispunham de uma casa de banho comum a todas as salas, um
refeitorio e um espaco exterior.

No que diz respeito a sala de atividades (cf. Anexo D - I) — area mais
utilizada — esta apresentava dimensdes reduzidas, quando ocupado por um
grupo de 14 criancas pequenas e quatro adultos. Tal facto limitava a
exploracao das primeiras, dificultando situagoes de “gatinharem, andarem no
andarilho, darem os primeiros passos, andarem” (Post & Hohmann, 2011, p.
100) essenciais ao seu desenvolvimento. Por outro lado, este local destacava-se
pelo nivel elevado de boa circulacao do ar, disposi¢do solar e aquecimento,
possibilitando o bem-estar das criancas e dos adultos. Relativamente ao
mobiliario existente na sala, encontrava-se um movel onde estava guardado
todo o material destinado a rotina de higiene e cuidados pessoais — toalhetes;
luvas; cremes; entre outros. Do mesmo lado, seguindo uma linha continua
entre o canto do movel referido e o seguinte, encontravam-se empilhadas os
catres utilizados no momento da sesta. Seguia-se um movel com gavetas onde
estavam guardados todos os materiais de expressiao plastica e, na parte
superior deste, alguns jogos, um radio e os dossiers com contactos e
informacoes relativamente a crianca e familia. O referido movel encontrava-se
num dos cantos da sala, perpendicular ao Gnico espelho existente na mesma.
As criancas eram impedidas de ter acesso ao material disposto nas gavetas,
dado que este se encontrava “bloqueado” por uma mesa redonda e duas
cadeiras impossibilitando a aproximacao ao espelho. No extremo oposto
existia uma manta, varias almofadas e duas alcofas para a realizacao do
acolhimento. Aparte da mesa e cadeiras, o restante mobilidrio nao estava
adequado ao tamanho das criancas, privando a autonomia limitando o
“sentido de pertenca e de controlo” (Post & Hohmann, 2011, p. 109).
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Para além dos jogos mencionados anteriormente, existiam caixas dispostas
em cima dos catres, forradas com papel autocolante de variadas cores, que
possuiam uma imagem ilustrativa aos brinquedos dentro destas. Tais imagens
proporcionavam autonomia ao grupo no momento de arrumacao do material.
A caixa com dimensdes maiores incluia brinquedos de plastico que
pressupdem a identificacdo do animal e seu respetivo som, e também, carros
elétricos. A segunda caixa continha inimeros peluches de diversos tamanhos,
sendo o mais requisitado o rato Mickey. Existia, também, uma caixa com livros
de plastico (uso comum na banheira) e de pano, sendo considerado adequado
para bebés mais pequenos. No entanto, era bastante procurado por alguns
elementos do grupo. A udltima caixa dispunha de brinquedos aleatérios de
pequenas dimensoes, sendo utilizados unicamente quando os restantes se
encontravam requisitados, verificando-se a escassez de material da sala.

Os bebés e criancas pequenas necessitam de “uma grande variedade de
materiais versateis (...) como sejam um conjunto de blocos ou um cesto com
contas (...) adequadas ao seu nivel de desenvolvimento individual” (Post &
Hohmann, 2011, p. 115). Considerando este aspeto e as dimensoes reduzidas
da sala, inimeros conflitos foram gerados, muitas vezes, pelas condicoes
referidas. Assim, o plano de acao incidiu muito na elaboracao de materiais que
pudessem enriquecer a sala de atividades e dar resposta as necessidades e
interesses das criancas nesta faixa etaria. Nao obstante, a mestranda considera
uma lacuna, nao se ter alterado a organizagao do espago, na tentativa de cessar
diversos conflitos e possibilitar uma exploracdo mais aprofundada e rica. As
paredes da sala dispunham alguns trabalhos realizados pelas criancas,
molduras da familia, a referéncia a estacdo do ano e os aniversarios das
criancas. Numa dessas paredes foi construida, pela diade, uma parede
sensorial com o propésito de enriquecer os momentos de transicao.

De um modo geral, a instituicdo encontrava-se em boas condicoes e com
capacidade para dar resposta a todas as criancas a frequentar a mesma.
Porém, a educadora estagidria considera que os recursos das salas deveriam
ser mais diversificados, respondendo aos interesses das criancas desta faixa
etaria. Quanto aos funcionarios, verificava-se um clima de cooperacao e de
apoio entre todos os membros, facilitando a interacao entre todos os agentes,
incluindo as estagiarias. Nesta instituicio encontrava-se uma educadora
acompanhada por uma auxiliar em todas as salas, com a excecao do bergario,
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que usufruia de duas auxiliares e uma educadora. Estavam ainda a disposicao
trés funcionarias polivalentes para a hora de prolongamento.

Relativamente a caracterizacao fisica da instituicao de acolhimento do pré-
escolar, mais propriamente a sala de cinco anos, esta inseria-se no edificio
principal, equiparado a um chalé, de apenas um piso. Neste encontrava-se o
gabinete de direcdo, uma cozinha e refeitério, trés salas de pré-escolar e as
suas respetivas casas de banho, uma sala de estudo para a componente de
ATL, uma lavandaria, copa, duas casas de banho para adultos, sala de
atendimento aos familiares, duas salas de creche e um bergario.

A area destinada ao pré-escolar surgia de um hall comum — que permitia a
exposicao de trabalhos realizados pelas criancas, dividido equitativamente por
salas —, surgindo trés ramificacGes destinadas a cada uma das salas A, B e C.
Esta ramificacdo aparecia como um pequeno corredor onde estavam
distribuidos cabides correspondentes a cada crianca, existindo um banco
sueco para estimular a autonomia e auxiliar a acdo — guardar os pertences no
respetivo cabide. O corredor tinha duas bifurcacées que dao acesso a sala de
atividades e a casa de banho. Esta altima era constituida por quatro sanitas e
seis lavatorios — ambos de dimensdes correspondentes a faixa etaria.

No que diz respeito a sala de atividades (cf. Anexo D - II), considerava-se
uma area de grandes dimensoes. Este espaco era iluminado por duas janelas
que davam acesso ao espaco exterior criando “uma osmose entre o espaco
interior e o exterior” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 122). A divisao da sala era
realizada por areas que surgiam das necessidades e interesses das criancas —
tendo verificado a alteracdo do espacgo educativo quando o grupo sugeriu a
criacio da area da escrita. A sua influéncia surgia dos diversos modelos
curriculares inumerados no PCS — HighScope, Pedagogia em Participacao e
MEM -, existindo maior foco no dltimo. Assim, as areas estavam organizadas
no decorrer da sala, ocupando toda a sua lateralidade, existindo a area
polivalente no centro da mesma. Esta era constituida por quatro mesas
redondas e cadeiras — de dimensdes adequadas a faixa etiria — que
possibilitavam a extensao do jogo livre da crianca, bem como, orientadas pelo
adulto. A organizacdo da sala por areas possibilitava “as criancas de
experienciar diferentes atividades e de utilizar diversos discursos
epistemologicos relacionados com as principais areas de conhecimento”
(Folque, 2014, p. 57). A primeira area — considerando a porta como referencial
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— era a area de jogos, sendo uma das menos requisitadas pelo grupo. Seguia-se
a éarea das Ciéncias, que dispunha material que possibilitava o
desenvolvimento de diversas competéncias. Neste espaco, era visivel o Mapa
do Tempo e da Pluviosidade — onde o responsavel do dia efetuava registos, que
eram analisados por cada crianca, todos os meses. Para além dos referidos
mapas, existia um Mapa-mundo, que permitia a identificacdo de paises
quando surgia a necessidade. Entre esta e a area da Biblioteca existia um
fantocheiro e uma caixa com diversos fantoches para o grupo representar. Este
era muito requisitado; no entanto, influenciava a tranquilidade que supoe a
area da biblioteca e, a0 mesmo tempo, possibilitava a representacdo de alguns
contos existentes na mesma. Posto isto, a Biblioteca era um local que dispunha
de almofadas espalhadas pelo chao e um movel com contos, sendo estes
escassos e em condicoes um pouco desfavoraveis. De modo a promover o
contacto com as TIC (Tecnologias de Informacdo e Comunicacao), a sala
incluia um computador que era utilizado para pesquisas, desenvolvimentos de
competéncias informaticas e visualizacao de videos educativos.

Na parede onde se encontravam as janelas de acesso ao exterior,
encontrava-se a oficina da escrita, que possuia uma mesa e dois bancos,
possibilitando os registos de forma tranquila. Existia, também, um moével com
uma caixa com cartoes referentes aos nomes de todas as pessoas da sala, em
letra grafica e manuscrita, carimbos com o abecedario e réguas que permitem
a decalcagem deste. O atelier de atividades plasticas era a area seguinte,
dispondo de um cavalete, inimeros materiais de plastica, tesouras,
marcadores e lapis de varios géneros. Para além do material referido,
introduziram-se duas caixas onde eram colocados materiais de desperdicio. A
este material, juntava-se a massa de farinha — equiparada a plasticina —
confecionada pelos elementos do grupo uma vez por més, alterando a cor.

As restantes areas correspondem a Casinha e as Construcoes. Nesta altima,
encontravam-se representacoes de material de construcdo e indmeros
brinquedos, num armario dividido por categorias. O desenvolvimento do jogo
e representacado com o respetivo material era realizado na manta principal
(com representacao de estrada), onde ocorria o acolhimento e as reunioes em
grande grupo. J& a primeira area dispunha de moveis de cozinha, uma cama,
carros de bebé e trés bonecos (todos eles caucasianos). De salientar que a
maioria dos utensilios de cozinha eram reutilizados e fornecidos pelas
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criancas. Deste modo aproximava-se “dos espacos sociais originais [utilizando]
materiais auténticos” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 151). Todas as areas
tinham um namero limite de criancas, existindo um registo do mesmo nas
respetivas areas. Contudo, a maioria do grupo ja reconhecia a regra e
raramente surgiam conflitos, sendo autébnomos na resolucao dos mesmos.

No que concerne a decoracao das paredes da sala podia-se verificar a
exposicao permanente das producdes das criangas. A pesquisa e registos
realizados, relativamente aos projetos a decorrerem na sala, eram expostos na
area da biblioteca e do computador, existindo uma ligacao entre estes meios e
a recolha de informacdo. No local onde se encontrava a manta para a
realizacao do acolhimento e as reunioes de grande grupo, existiam — na parede
perpendicular ao mesmo — alguns instrumentos de pilotagem, como o Mapa
das Presencas, Mapa das Tarefas e as Regras da sala. Todos estes instrumentos
se encontravam ao alcance das criancas, sendo totalmente autébnomo o seu
registo. Ao mesmo tempo permitem ao/a educador/a e as “criangas
orientar/regular (planear e avaliar) o que acontece (individualmente e em
grupo) na sala constituindo-se como “informacoes da regulacao formativa””
(Niza, 1996, p.156 citado por Folque, 2014, p.55).

De um modo geral, a sala dispunha de material suficiente e propicio a faixa
etaria. No entanto, a diversidade do mesmo era escassa. No que concerne a
possibilidade de enriquecer a sala com material que responda a diversidade e
multiculturalidade do grupo, nao se verificou muito enfoque. Assim, a agao da
mestranda incidiu muito na criacio de material que respondesse a essa
diversidade e a introducao de contos que aludissem ao mesmo, reforcando,
assim, a promocao da area da biblioteca. Relativamente as relagoes entre os
membros da instituicdo era visivel um clima de apoio e cooperacao,
colaborando em prol do bem-estar de todos os membros envolvidos.

2.3.CARATERIZACAO DOS GRUPOS

O grupo da sala de um ano, era constituido por 14 criancas, entre os 12 e 0s
24 meses — cinco do sexo feminino e nove do sexo masculino. No grupo nao
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existia nenhum diagnostico quanto a Necessidades Educativas Especiais, no
entanto, havia duas criancas referenciadas. Uma delas apresentava um défice
visual muito acentuado, limitando as interacdoes com os adultos e pares, bem
como, a participacdo em algumas atividades. Uma vez identificada esta
situacdo, foram adaptadas — dentro das possibilidades encontradas — algumas
atividades e/ou posicionamento da crianca para a realizagdo das mesmas. A
segunda crianca referenciada apresentava alguns tracos considerados comuns
a perturbacoes do espetro de autismo — auséncia de resposta a evocacao do
nome; inexisténcia de contacto visual; resisténcia (tremores) aquando da
aproximacao fisica (colo; dar a mao) (FPDA, 2016). Deste modo, procedeu-se a
observacao mais pormenorizada e evolu¢do da crianca.

As criancas pequenas encontram-se no estadio sensoriomotor, percebendo
o mundo e atuando nele, vivenciando sensacOes através da coordenacao
motora priméria, construindo o seu conhecimento com os sentidos e em
permanente acao sobre os objetos e o meio envolvente (Cole & Cole, 2003). De
um modo geral, o grupo da sala de um ano demonstrava muita vitalidade e
interesses comuns, respetivamente a musica, dancga, atividades de expressao
plastica, contos e exploracao de material novo. Apesar de ser um grupo com
criancas no mesmo estadio de desenvolvimento, provenientes de meios sociais
similares e em contacto com condi¢Ges semelhantes, era possivel identificar
carateristicas tnicas em cada um deles. A complexidade do processo de
formacdo de identidade inicia-se nos primeiros anos de vida, sendo muitas
vezes desvalorizada. Todos estes bebés/criancas interagem com o mundo de
uma forma peculiar, respondendo aos estimulos e interacoes com os adultos
responsaveis. Este contacto reflete-se no comportamento da crianca e na sua
atitude para com o meio envolvente (Hohmann, Banet, & Weikart, 1995).

Deste modo, considera-se essencial a postura e relacio que o adulto
responsavel estabelece com as criancas, diferenciado o bem-estar da mesma.
Assim, a mestranda pdde verificar, que a educadora cooperante apresentava
uma atitude muito carinhosa e positiva com as criancas, motivando-as e
possibilitando-as a desenvolver a sua autonomia. Esta relacdo afetuosa foi
muito realcada, sendo a postura que a mestranda adotou ao longo do seu
percurso profissional. Nao obstante, a auxiliar da sala apresentava, por vezes,
alguma insensibilidade e atitudes menos calorosas para com o grupo,
demonstrando a falta de sensibilidade para criancas tao pequenas. Este aspeto
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tornou-se alvo de alguma reflexdo, procurando encontrar estratégias para o
bem-estar das criancas. No que diz respeito as relacbes entre os pares era
visivel a diferenca entre as criancas mais pequenas e as mais velhas, existindo
alguns momentos de cooperacao e jogo simbolico entre as ultimas.

Através da observacdo naturalista, foi possivel identificar, como referido
anteriormente, necessidades e interesses comuns ao grupo. Como tal, as
planificagdbes das atividades procuraram responder aos mesmos tentando
articular-se com o PCS, respeitando as propostas e o plano da educadora
cooperante. Como tal, realizaram-se atividades que possibilitassem a
envolvéncia de todo o grupo e promovessem uma exploragao sensoriomotora.

Estas atividades eram planeadas para o momento de rotina diaria destinado
as mesmas correspondendo ao periodo da manha. Assim, a rotina do grupo
iniciava as nove da manha com a realizacao do acolhimento que consistia na
dramatizacao de algumas can¢oes, um pequeno didlogo e, no decorrer da acao,
a disposicao de bolachas que correspondiam ao lanche da manha. Apos este
momento, por volta das 10h, dava-se inicio a atividade proposta pelo adulto,
sendo que o tempo maximo dedicado a mesma era de meia hora. No momento
seguinte, as criancas brincavam em jogo livre durante quarenta e cinco
minutos, interrompendo a mesma para os momentos de rotina de higiene e
cuidados corporais. Estes consistiam em colocar as criangas sentadas,
enquanto aguardavam a sua vez para serem trocadas. O momento de transi¢io
referido gerava intmeros conflitos tendo sido uma prioridade de acao da
mestranda e o do seu par pedagbgico. Seguidamente a este momento, as
criancas as onze e meia, em comboio, seguiam até ao refeitorio onde
almocavam. Apds a refeicdo, por volta das 12:30, dirigiam-se de novo a sala,
onde se realizava mais um momento de higiene que conduzia a hora do sono,
terminando por volta das 15h. A este momento acompanhava mais uma rotina
de higiene que direcionava as criancas ao momento do lanche da tarde,
regressando posteriormente a sala as 16h, onde brincavam em jogo livre até os
familiares as irem buscar.

Quanto ao grupo de criancas de pré-escolar, este era constituido,
maioritariamente, por criancas de cinco anos, existindo cinco criancas com
quatro anos sendo que esta condicao “visa enriquecer a aprendizagem social e
cognitiva das criancas” (Niza, 1992, citado por Folque, 2014, p.53). As criancas
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nesta faixa etaria encontravam-se no estadio pré-operatorio, verificando-se o
uso do jogo simbolico mais complexo (Cole & Cole, 2003).

O grupo era composto por 21 criancas — 11 do sexo feminino e 10 do sexo
masculino —, existindo trés criancas com NEE e uma crianca a ser
acompanhada na area da terapia da fala. Duas das criancas referidas estavam
diagnosticadas com Perturbacdo do Espetro de Autismo (PEA) e a terceira
apresentava alguma dificuldade a nivel cognitivo e motor, estando a educadora
a aguardar o relatério do pediatra. As criancas frequentavam terapia
ocupacional e terapia da fala fora da instituicao e, intervencao precoce, dentro
desta existindo uma educadora especializada para este momento. As restantes
criancas apresentam carateristicas muito especificas, podendo-se verificar
tracos de personalidade muito diversificados e individuais. A mestranda
deparou-se com um grupo muito participativo, critico e estimulado. Deste
modo, a sua preparagdo para apresentar uma resposta propicia a ZDP das
criancas, exigiu muito mais pormenor e dedicacao.

No que diz respeito aos interesses do grupo estes eram muito direcionados
a 4rea da expressao plastica, dramatizacdo e conhecimento do mundo. O PCS
foi idealizado com base nos interesses e necessidades do grupo, sendo a
tematica do mesmo “Emocion’Arte”. Este apresentava atividades projetadas ao
longo dos trés periodos letivos, articulando-as com as diferentes areas de
dominio, as emocoes e a arte (PCS, 2016). Deste modo, a diade, realizou
atividades e um projeto respeitando os interesses e necessidades das criangas e
o plano de atividades da educadora cooperante. A relacdo que a instituicao
criava com a familia e a comunidade era muito visivel, existindo atividades de
cooperacao entre os agentes enunciadas no PCS.

De um modo geral, o grupo encontrava-se familiarizado com a rotina diaria
e as regras da sala, mostrando autonomia na realizacdo das tarefas
pretendidas. A rotina iniciava-se as nove da manha, realizando-se o
acolhimento onde as criancas cantavam os “bons dias” e realizavam o registo
no Mapa do Tempo/Mapa da Pluviosidade e o dia da semana em que se
encontravam. Posteriormente, por volta das 9h30 seguia-se a atividade
proposta pelo adulto, sendo realizada em grande ou pequeno grupo, paralela o
momento de jogo livre. Por volta das 10h a auxiliar chamava as criancas para
uma mesa para poderem lanchar, sendo rotativa a acdo enquanto os restantes
continuavam a realizar a atividade ou jogo livre. Por volta das 11h, as criancas
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dirigiam-se ao exterior até as 11h45, quando regressavam a sala para realizar o
registo das presencas e a rotina de higiene que antecedia o almoco. No periodo
de interrupgao para o almoco, algumas criancas usufruiam de atividades extra
curriculares — musica, danca e inglés. O periodo da tarde iniciava-se as 14h,
onde se realizava mais uma atividade proposta pelo adulto e posteriormente
jogo livre até a hora do lanche (16h). A quinta-feira era o tnico dia da semana
em que rotina se alterava visto que ofereciam aulas de educacao fisica e ténis
(realizada fora da instituicao) a todo o grupo, no periodo da manha.

Era um grupo muito inclusivo e sensivel as carateristicas peculiares das
criancas com PEA, carinhoso e afetivo com todos os elementos. O nivel de
empatia que demonstram com o par era notavel, excetuando os momentos em
que é a crianca a causadora da situacdo, sendo um dos problemas identificados
e abordados ao longo da PES II. Quanto a inclusao de criancas provenientes de
outras culturas e/ou origens diferentes — chinesa e africana — o grupo nao
realiza qualquer distin¢do para com as mesmas. No entanto, a falta de material
que apoiasse essa diversidade, era um aspeto eminente, alvo de alguma
reflexdo e acdo sobre o mesmo, explanados no capitulo seguinte.

Considerando estas situacoes importantes, a mestranda na planificacao e
implementacdo das atividades, valorizou estes aspetos procurando dar
resposta as necessidades assinaladas. Ao descuidar a acao neste dominio, esta-
se a privar a promocao das igualdades, afastando o conceito da educacao, que
pressupde a mudanca do mundo para melhor.

Posto isto, importa agora refletir sobre todo o processo de acdo da
mestranda, sendo este explanado no capitulo seguinte, identificando os
diversos momentos de formacao profissional.
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

Este dltimo capitulo visa apresentar o percurso de formacao da mestranda
no decorrer da PES I e II, tendo como objetivo principal refletir sobre todo o
processo, verificando a sua evoluciao. No decorrer do mesmo estabelecem-se
ligacGes entre a componente tedrica — referida nos capitulos anteriores — e a
sua mobilizacdo na pratica, articulando-os com as crencas e valores da
mestranda. Esta andlise procura contribuir para a promocdo de uma
intencionalidade educativa de qualidade. De acordo com De Miguel (2006),
esta associa-se ao perfil do/a educador/a considerando a docéncia, como
outras areas, uma ciéncia e como tal aprende-se mas, ao mesmo tempo, pode
ser vista como uma arte/dom, sendo necessario certo carisma para a realizar.
A educacdo pode ser definida como um paradoxo em que exige que o/a
docente seja firme e sensivel; seguro/a e questionador/a; com principios
solidos e vélidos e a sua flexibilidade na acdo; entre outros. Assim, esta exige
esforco e dedicacdo para que possa mobilizar estratégias e atividades
essenciais ao desenvolvimento das criancas (idem, 2006).

A Pratica Educativa Supervisionada tem como finalidade “constituir uma
base de aprofundamento da formacao nas diferentes componentes do curso
respectivo no sentido do desenvolvimento das competéncias necessarias ao
exercicio dos diferentes aspectos que integram a funcao docente”
(Vasconcelos, 2009, p. 25). Ao longo deste processo a mestranda recorreu aos
documentos legais e tedricos disponiveis para o enriquecimento da mesma —
perfil geral e especifico de desempenho do educador, as OCEPE e as fichas das
unidades curriculares PES I e II. Dando significado a estes aspetos, a
educadora estagiaria apresenta o processo de acdo, referindo todos os
momentos que este pressupoe, algumas atividades desenvolvidas na valéncia
de creche e pré-escolar e o projeto desenvolvido no segundo contexto.

Assim, importa reforcar os principios e modos operatdrios da metodologia
de investigacdo-acdo — referida no capitulo anterior — como contributo para a
formacao da mestranda. Tuckman (2012) defende que “o investigador em

educacao deve comecar por considerar e assumir o facto de a investigacao
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constituir um potencial de ajuda para as pessoas melhorarem a sua vida e, por
conseguinte, deve fazer parte integrante do empenhamento humano” (p. 66).
A investigacdo-acao pressupoe um ciclo referente a diversos momentos
indissocidveis — observacao, planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdo. A atitude
reflexiva que esta metodologia preve, esteve presente nos momentos de
desenvolvimento profissional da mestranda, apresentando uma postura critica
face a diversos aspetos. Deste modo, a autora do relatorio comecou a estar
mais atenta a aspetos que outrora negligenciaria, questionando a sua postura e
0 que a rodeava. Visto que “a investigacdo tem como referente a propria
realidade” o questionamento direcionou-se a momentos vivenciados na
pratica, procurando estratégias que respondessem e colmatassem a situacao
problema identificada (Tuckman, 2012, p. 64). Consequentemente,
realizaram-se algumas alteracées ao nivel do espaco educativo, do material, da
sua planificacao e acao e, bem como, da sua postura fisica e verbal.
Considerando o referido anteriormente, a observacdo é “a primeira e
necessaria etapa de uma formacao cientifica mais geral, tal como devera ser a
primeira e necessaria etapa de uma intervencao pedagbgica fundamentada e
exigida pela pratica quotidiana” (Estrela, 1994, p. 29). A este processo houve
uma dedicacgao exclusiva de duas semanas — sendo o mesmo transversal a todo
0 estagio — em ambos os contextos, com o propoésito de recolher dados,
compreender as carateristicas, interesses e necessidades das criancas e grupo.
A natureza de observacao efetuada revela um cariz naturalista, uma vez que os
sujeitos agiam espontaneamente nas suas rotinas, sem conhecimento da
observacao. Existia, igualmente, colaboracdo com a educadora cooperante e
interacao constante com as criancas, tornando a observacao participante e
participada. Realizava-se, ao mesmo tempo, uma observacao direta dos
comportamentos das criancas e uma apreciacdo global dos mesmos,
traduzindo-se numa observa¢ao molar e molecular. Por ultimo, a utilizagao de
instrumentos nao estruturados — como o diario de bordo — definem a
observacdo como desarmada. Na creche, a mestranda utilizou, aparte dos
instrumentos mencionados, o documento estruturado — PQA (Program
Quality Assessment) — realizando-se uma observacao armada (Estrela, 1994).
A observacao é um dos aspetos mencionados nas OCEPE (2016) que
contribuem para a intencionalidade educativa, promovendo aprendizagens
significativas e diversificadas, fundamentando a planificacao e avaliacdo do
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processo educativo (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016). Deste
modo, a mestranda e o par pedagdgico, completaram a observacao das
criancas através do PCS e de didlogos com a educadora cooperante, com o
proposito de melhorar a intencionalidade educativa. Assim, identificavam-se
interesses e necessidades das criancgas e do grupo, diferenciando-as de forma
individual ou grupal. A observacgdo sustentou a planificacdo de atividades e do
projeto, englobando os interesses e necessidades do grupo, bem como, os
objetivos de desenvolvimento e aprendizagem pretendidos. Todo este processo
foi realizado de forma ciclica e conjunta com os intervenientes (idem, 2016).

Tal como mencionado anteriormente, o processo de planificacao inicia-se
com a observacdo de cada crianca, procurando promover uma intervencao
educativa integrada, flexivel e inclusiva. O/a educador/a apresenta um papel
essencial, considerando inimeros aspetos no momento de planificacao, de
modo a que esta, quando posta em pratica, alcance os objetivos de
desenvolvimento e aprendizagem propostos. Nesta perspetiva Zabalza (1998)
menciona a importancia de observar o contexto e as competéncias das
criancas, de apresentar uma postura flexivel e de dispor de uma grande
variedade de material estimulante e diversificado. Assim, a mestranda,
juntamente com o par pedagobgico, teve em consideracao os aspetos referidos,
procurando refletir “sobre as suas intencoes educativas e as formas de as
adequar ao grupo, prevendo situacOes e experiéncias de aprendizagem e
organizando recursos necessarios a sua realizacdo” (Lopes da Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016, p. 15). O processo de planificacao foi realizado juntamente
com a educadora cooperante, tendo a diade, em consideracio o Projeto
Curricular de ambas as Salas e a articulacao com as atividades propostas pelas
intervenientes. No que diz respeito a valéncia de creche, a diade, sentiu alguma
dificuldade em implementar atividades que se relacionassem com o PCS, nao
se verificando no pré-escolar. Paralelamente a esta situacdo na valéncia de
creche demonstrou-se, igualmente, dificuldade na continuidade das
planifica¢des ao longo das semanas. Porém, tendo sido um aspeto identificado
inicialmente, a diade esforcou-se para que tal nao ocorresse. Outro aspeto que
causou algum desafio foi o adequar as atividades as criancas com NEE,
especialmente a uma crianca com PEA que se recusava a participar,
casualmente, nas atividades propostas pelo adulto.
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A planificacido era, portanto, construida em cooperacio entre os
intervenientes de acdo — educadora cooperante e educadoras estagiarias — e
com base nas observacoes realizadas, procurando dar resposta aos interesses e
necessidades das criangas em prol do desenvolvimento integral das mesmas.
Nao obstante importa referir a flexibilidade que a mestranda considerava
essencial para “acolher as sugestdes das criancas e integrar situacoes
imprevistas que possam ser potenciadoras de aprendizagem” (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 15). Torna-se relevante, igualmente,
mencionar os diferentes referentes tebricos e legais que fundamentaram as
planificagbes em ambos os contextos. Assim, na valéncia de creche, a
mestranda utilizou as experiéncias-chave carateristicas do modelo curricular
HighScope para dar significado as observagdes realizadas as criancas
pequenas, interpretando as acoes que realizavam. Paralelamente possibilitou a
avaliacdo individual de cada crianca, identificando os aspetos alcancados e os
que poderiam ser mais explorados (Post & Hohmann, 2011). Todo este
processo foi novo para a educadora estagiaria, exigindo mais dedicacdo a
leituras que a levaram a compreender e realizar as associacOes entre a acao da
crianca e as experiéncias-chave. Contudo, apds o periodo de adaptacao estas
tornaram-se essenciais para o seu processo formativo, enriquecendo a sua
postura e visao de bebés e criancas pequenas. Quanto ao pré-escolar, a
mestranda teve em consideracao os principios gerais explanados nas OCEPE
que pressupdem a conducdo do processo educativo a desenvolver com as
criancas, respeitando os ritmos individuais de cada uma e estabelecendo um
clima de seguranca e confianca (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Uma vez que a planificacdo prevé a acao, realizada com o propésito de
desenvolver momentos de aprendizagem significativos, importa agora referir
algumas das propostas pedagogicas mais marcantes ao longo da PES I e II,
bem como os sentimentos iniciais respetivos as valéncias.
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3.1.ACAO PEDAGOGICA EM CRECHE

No primeiro momento que a mestranda se consciencializou que iria realizar
a PES I na valéncia de creche, os sentimentos associados foram muito
positivos. Uma vez que ja tinha tido oportunidade de realizar voluntariado
durante trés anos numa creche, acompanhando o grupo desde o bercario até a
entrada no pré-escolar, considerou que a experiéncia proveniente do mesmo
fosse uma mais-valia. Paralelamente, o facto de a experiéncia ter sido
notoriamente satisfatéria e do apreco que manifesta face ao contexto, foram
aspetos que motivaram a mestranda, desde o inicio. Contudo, a autora deste
trabalho deparou-se com algum receio quanto a sua capacidade de
desenvolvimento de atividades propicias a faixa etaria e a sua articulacdo com
as experiéncias-chave. Porém, o entusiasmo era superior aos receios, tendo
iniciado o estagio confiante.

Tal como o expectado, a mestranda usufruiu da experiéncia adquirida no
voluntariado nos momentos de interacdo com as criancas, cuidados e higiene e
de refeicao. Nao obstante, sentiu alguma dificuldade, no decorrer do processo,
no desenvolvimento da planificacdo, mais propriamente, na definicao de
objetivos para a mesma. Aparte disso, ao longo do percurso foi-se verificando a
evolugdo na associacdo e compreensdo da acdo da crianca relativamente as
experiéncias-chave, identificando os interesses e necessidades das mesmas.
Como tal, através da observacao e da identificacdo dos respetivos aspetos,
foram planeadas e implementadas atividades que pretendiam envolver a
crianca, enriquecendo a exploragdo sensorial, de forma holistica. Considera-se
essencial referir o respeito dado a pela abordagem sensoriomotora da crianca
compreendendo que as criangas sdo “aprendizes motores” (Kruse,2005 citado
por Aratjo, 2013, p. 38).

As atividades que a mestranda selecionou para apresentar no presente
relatorio foram as atividades que mais a marcaram em todo o percurso
formativo no contexto de creche. A primeira atividade denominou-se como
“ExplorARTE” e surgiu dos interesses de uma grande parte do grupo em
explorarem a tinta quando realizavam atividades propostas pelo adulto —
educadora cooperante. Estas consistiam em estampar a mao ou pé da crianca,
sendo a restante decoracao elaborada pela educadora cooperante. Nos
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momentos em que a crianca tentava explorar a tinta e utiliza-la livremente na
folha, era repreendida corroborando o sentido estético pretendido. Partindo
desta situacao a diade, idealizou uma atividade que permitisse a exploracao de
tinta e possibilitasse uma exploracdo sensorial e motora em grande grupo.
Juntamente a este aspeto, em reuniao com a educadora cooperante, surgiu a
informacgdo de que a mesma pretendia elaborar molduras para colocar as
fotografias da familia que seriam expostas na sala de atividades. Desta forma,
concordou-se em realizar a supracitada atividade, utilizando o cartao
explorado como suporte para as fotografias, emoldurando as mesmas.

Assim, com o proposito de realizar a atividade, respeitando as condi¢oes de
segurancga das criancas e o espago de exploracao das mesmas, reorganizou-se a
sala de atividades de modo a ampliar o espaco central da mesma. A Ginica area
que se manteve intata foi a 4rea onde se realizava o acolhimento e o lanche da
manha, sendo necessario realizar o mesmo antes do inicio da atividade,
respeitando a rotina diaria do grupo. O restante espaco foi, assim, coberto com
sacos de plastico, evitando que o chao ficasse manchado, colocando-se o cartao
em cima dos mesmos. Nao obstante, a medida que as criancas iam chegando a
sala de atividades, a atencao direcionava-se ao material disposto no chao,
despertando curiosidade em deslocarem-se ao mesmo para explorarem (cf.
Anexo E, imagem 1 e 2). Ao invés de interromper o sentido exploratério das
criancas, a diade juntamente com a educadora cooperante, organizou o grupo
no local onde se realizaria a atividade e deu inicio ao acolhimento (cf. Anexo E,
imagem 3). A atividade procurava permitir uma exploracdo sensoriomotora
que apelasse aos sentidos das criancas, proporcionando “espacgos e materiais
que favorecessem os seus movimentos” (Aratjo, 2013, p.38). Deste modo, as
criancas foram despidas, a medida que terminavam o lanche, ficando apenas
de body, evitando a limitacdo da atividade face a circunstancias relacionadas
com a indumentaria. Importa referir que a temperatura da sala foi ajustada de
modo a que as criancas nao fossem prejudicadas, ao nivel da satde, por causa
das condicoes da atividade. Paralelamente, é relevante mencionar que os
familiares foram informados da situacao, concordando e disponibilizando uma
troca de roupa. Houve inclusive, um pai que forneceu tocas de cabelo
descartaveis, para evitar que tinta secasse no cabelo tornando-se mais dificil a
remoc¢ao da mesma. Com a roupa retirada, a exploracao do cartdo e sacos de
plasticos com os pés foi automatica, verificando-se entusiasmo no grupo.
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Finalizada a rotina e ja com o grupo pronto, deu-se inicio a atividade
proposta pela diade. Esta iniciou-se com uma pequena dramatizac¢ao, onde a
mestranda “tropecou” deixando a tinta cair no cartdo. A maioria do grupo
animou-se, aproximando-se da tinta. De modo a evitar que surgissem conflitos
relativos ao espaco limitado onde estava a tinta, a diade colocou o resto da
tinta em diferentes pontos do cartao (cf. Anexo E, imagem 4). Em alguns
momentos, a tinta foi colocada muito préoxima das criancas com o proposito de
as salpicar. Uma das criancas demonstrou tanta animacao que a mestranda
juntou-se a ela, pintando o cartdo. Repentinamente, todas as criancas
comecaram a explorar a tinta, aproximando-se com entusiasmo. O grupo, na
grande maioria, utilizou as maos e os pés para explorarem a tinta, espalhando-
a pelo cartao (cf. Anexo E, imagens 5, 6, 7, 8 e 9). Posteriormente, ap6s uma
crianca ter comegado a pintar as pernas, verificou-se a excitacao dos restantes
em pintarem o proprio corpo e, ocasionalmente, o do colega. No momento em
que a tinta comecava a secar, algumas criancas pediam mais ou dirigiam-se a
outra zona do cartdo ou a diade para fazer o pedido. Uma vez que o piso estava
escorregadio, ao iniciarem a marcha escorregavam e caiam, sentindo
dificuldade em manterem-se de pé. Esta situacao foi alarmante, no entanto, as
gargalhadas que surgiram das criancas nesse processo acalmaram os receios.

Tal como foi referido, a maioria do grupo, aderiu a atividade com
entusiasmo, enveredando numa exploracdo intensa. Nao obstante, para
algumas criancas a atividade ndo foi tdo prazerosa. No momento em que o
grupo se entusiasmou e dirigiu aos locais onde estava disposta a tinta, gerou-se
alguma confusdo. Esta situacao tornou-se receosa para algumas criangas,
chorando como resposta. A mestranda dirigiu-se a crianca, afastou-a do
cenario e tranquilizou-a. No processo, adotou uma postura afavel e carinhosa,
identificando os sentimentos da crianca e algumas solucbes para se
tranquilizar (Post & Hohmann, 2011). Momentos depois, quando a crianca
estava mais calma e disposta a juntar-se ao grupo, a educadora estagiaria
pintou o cartdo juntamente com a mesma. Quando reparou que a situagdo
estava resolvida, deixou-a a explorar livremente com o0s colegas mais
proximos. Paralelamente a esta situacdo, mais duas criancas ficaram
incomodadas, encontrando-se a chorar no mesmo momento. A educadora
cooperante e o par pedagbgico da mestranda tentaram tranquilizar as criancas.
No entanto, a atitude da auxiliar demonstrou insensibilidade relativamente a
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situacao, considerando que colocar mais tinta sobre as criancas resolveria o
assunto. Todo o esforco para acalmar as criancas foi em vao, tendo a diade
considerado melhor, afasta-las da atividade e iniciar a rotina de cuidados e
higiene corporais. Porém, este momento apenas se realizou quase no fim da
atividade, devido as circunstancias da sala e instituicdo. Outra situacao que a
mestranda considera importante referir diz respeito ao momento final, onde as
criancas ao tentarem deslocar-se a outros sitios, caiam. O facto do piso se
encontrar escorregadio e nao estar protegido pos em causa a seguranca das
criancas, podendo ter originado quedas mais graves. Por tltimo, na conclusao
da atividade, a gestao do nuimero de adultos responsaveis pelo nimero de
criancas que necessitavam cuidados e higiene corporais, foi complicada.
Primeiramente, a diade tinha programado a ida de dois pequenos grupos para
a casa de banho, lavando os membros superiores e inferiores das criancas. A
hip6tese de ser necessario dar banho a todas as criancas foi impenséavel e,
assim, foi essencial encontrar uma estratégia que possibilitasse a acao. Esta
surgiu em unanimidade, sendo que a auxiliar se encarregou de dar banhos, o
par pedagogico da mestranda ficou encarregue de transportar as criancas da
sala a casa de banho, a educadora cooperante de vestir as criancas e a
mestranda de dinamizar atividades para o grupo, lendo historias e cantando.
No dia seguinte a realizacao da atividade, as educadoras estagiarias reuniram
as criancas em pequeno grupo, colocando a fotografia das familias no cartao e
realizando o emolduramento das mesmas com o seu apoio (cf. Anexo E,
imagens 10, 11 e 12). Posteriormente foram colocadas na sala de atividades, na
parede junto a zona de acolhimento, de forma acessivel as criancas permitindo
a interacdo das criancas com as mesmas. Este momento, permite que as
criancas pequenas se sintam confortaveis e num ambiente mais familiar,
tornando a sala mais acolhedora para as mesmas (Post & Hohmann, 2011).

Ao refletir sobre a atividade na sua globalidade, a mestranda considera
essencial incidir sobre os aspetos menos positivos, promovendo o seu
desenvolvimento e resposta como futura profissional. Tal como referido,
houve aspetos que comprometeram a atividade e perturbaram o bem-estar e
envolvimento de algumas criancas. Deste modo, considera-se que o erro
principal da atividade se relacionou com a organizacao do grupo. Esta deveria
ter sido planeada em pequeno grupo, na sala polivalente da instituicao,
possibilitando a sua gestdo ao longo da atividade e prevenindo situacoes de
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stress e mau estar para algumas criancas. A divisdo referida possibilitaria,
também, uma interacdo mais dedicada a cada crianca proporcionando a
possibilidade de explorar o material de forma gradual ao invés de ser um
contacto abrupto. Ao mesmo tempo, a mestranda sente que nao privilegiou a
diferenciacao pedagdgica, uma vez que proporcionou o mesmo material para
todo o grupo, crente de que seria do agrado de todos. Esta situacao demonstra
a importancia de identificar os interesses e necessidades de cada crianca,
apresentando propostas que os considerem mobilizando “estratégias e
recursos pedagogicos diferenciados, numa visao inclusiva da acao pedagogica”
(FUC, 2015). Posto isto evidencia-se, portanto, a falta de estratégias e cenarios
possiveis na implementacao da atividade planificada, tendo sido uma mais-
valia nas planificacoes seguintes da mestranda. Deste modo, foi possivel a
compreensao quanto a importancia da flexibilidade da planificacao,
procurando diversas estratégias adequadas ao grupo e a cada crian¢a como ser
individual. Tal como refere o decreto-lei 241/11 de 30 de agosto, o/a
educador/a “planifica a intervencao educativa de integrada e flexivel (...)
[considerando] as propostas explicitas ou implicitas das criancas, as tematicas
e as situacOes imprevistas emergentes no processo educativo” (Anexo n°1,
artigo 2). Por ultimo, a situacao final de organizacao das criancas e do espaco,
considerando que as primeiras necessitaram de uma rotina de cuidados e
higiene mais complexa, consciencializou a mestranda da importancia de
planificar, pormenorizadamente, todos os momentos de acao.

A segunda atividade, implementada na pendltima semana de estagio, diz
respeito a proposta pedagdgica de Elinor Goldschmied e Sonia Jackson,
explanada no capitulo anterior. Esta atividade surgiu como sugestio da
supervisora institucional juntamente com as necessidades e interesses do
grupo relativamente a material que possibilitasse uma exploracio mais
complexa e tranquila. Deste modo a diade realizou a presente atividade,
associando-a a temética “debaixo do mar” uma vez que a educadora
cooperante se encontrava a explorar os animais aquaticos — surgindo do
interesse de duas criancas do grupo. Para realizar a atividade respeitando as
condicoes referidas pelas autoras, a diade dividiu o grupo em dois pequenos
grupos (7 criancas). Esta divisao possibilita a uma exploracao mais complexa e
enriquecedora visto que dispde de mais material e espaco para realizarem o
processo exploratorio (Goldschmied & Jackson, 2007). Assim, cada educadora
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estagiaria ficou responséavel por um grupo acompanhando-o na realizacao do
jogo heuristico e dinamizando outra atividade na sala. De forma a respeitar
todos os requisitos que as autoras delinearam para atividade, fruto de anos de
investigacdo, a diade respeitou a duracdo da atividade, a diversidade do
material, bem como o local onde se realizou a mesma. A sala de atividades
apresentava inimeros objetos que poderiam influenciar a acdo da crianca,
distraindo-a. Deste modo, a atividade foi implementada na sala polivalente da
instituicdo, sendo previamente decorada pela diade com um ambiente
subaquatico (cf. Anexo E, imagem 13). No que diz respeito aos materiais, estes
encontravam-se em quatro caixas, diferenciados segundo as carateristicas.
Umas das caixas continha garrafas sensoriais alusivas a temaética, outra
possuia objetos mais pequenos (alguns alusivos a tematica) passiveis de serem
colocados dentro de recipientes. A terceira caixa continha alguns objetos que
possibilitavam a funcao de abrir e fechar. Por Gltimo, existia uma caixa que
apresentava objetos de grandes dimensOes e encaixe. Apesar de existirem
materiais desassociados da tematica, estes permitiram a manipulacao mais
pormenorizada dos elementos. Considerando as dimensoes de algum material
disposto nas caixas, as educadoras estagiarias e cooperante dedicaram especial
atencdo a manipulacao dos mesmos, promovendo a seguranca das criancgas.

No momento em que o primeiro grupo terminou o jogo heuristico e
regressou a sala de atividades, a mestranda dirigiu-se a sala polivalente com o
segundo grupo e a educadora cooperante (que participou nos dois momentos).
Uma das criangas do primeiro grupo era mais reservada, principalmente, em
contextos nao familiares. Deste modo, acabou por se colocar a margem do
cerne da atividade, observando os colegas sem participar. Considerando este
aspeto, a diade em concordancia com a educadora cooperante, julgou
importante possibilitar uma vez mais a participacao da atividade (visto que o
numero de criancas nao excedia o limite estipulado pela autora).

Uma vez na sala destinada a realizagdo da atividade e dispondo o material,
a educadora estagiaria observou as expressoes das criancgas na presenca de um
local novo e com objetos diferentes colocados sobre o chao. Inicialmente, o
grupo ficou reticente em participar, esperando indicacoes, explorando o
espaco cautelosamente (cf. Anexo E, imagem 14). Iniciada a exploracao, o
grupo focou-se na caixa que continha garrafas sensoriais menosprezando as
restantes (cf. Anexo E, imagens 15 e 16). Neste momento, havia duas criancas
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em processo de observacao sendo uma delas a do primeiro grupo (cf. Anexo E,
imagem 17). Considerando o foco do grupo na caixa referida, a mestranda
como mediadora da atividade, sentiu a necessidade de reorganizar o restante
material sem interferir na acdo do grupo, sendo esse um dos papéis do
educador referéncia na atividade (Goldschmied & Jackson, 2007). Deste
modo, as criancas estenderam a exploracdo ao restante material e espaco,
envolvendo-se em diversos processos associados a experiéncias-chave e
conexoes matematicas de organizacao e formacao de conjuntos.

Ao longo do processo pude observar o envolvimento do grupo e realizar
associagoes as competéncias referidas por Goldschmied e Jackson (2007). A
capacidade de concentracao do grupo, a auséncia de conflitos, as conexoes e
associagcoes que as criancas realizavam, fascinaram a mestranda. Uma das
criancas iniciou o processo exploratorio, afastando-se do grupo apoés
selecionar uma garrafa sensorial da caixa. Num momento inicial, agitou a
garrafa observando o movimento do material inserido na mesma, repetindo a
acao intmeras vezes (cf. Anexo E, imagem 18). Seguidamente, acocora-se para
tentar abri-la, fazendo vérias tentativas que envolveram a coordenacao oculo-
manual da crianca e a sua destreza. As tentativas envolveram o manuseamento
da garrafa e a utilizacdo dos dedos para girar a tampa (cf. Anexo E, imagem
19). Uma vez que esta estava isolada com fita-cola, nao foi possivel abri-la,
voltando a primeira exploracdo. A mesma crianca, momentos depois
direcionou a exploracdo para outra caixa onde selecionou e transportou
diversos objetos para o parapeito da janela onde se encontrava um copo.
Analisou-os minuciosamente, simulando que bebia da tampa da garrafa,
colocando os restantes, um de cada vez, no copo ali presente (cf. Anexo E,
imagem 20). Neste momento, aproximou-se outra crianca observando o que a
colega fazia, juntando-se a ela instantes mais tarde. A cumplicidade que existia
entre os dois era evidente, trocando gargalhadas enquanto se colocava um
objeto dentro do copo (cf. Anexo E, imagem 21). Uma outra crianca, na
exploracao dos objetos, dedicou a atencdo a caixa que continha objetos de
pequenas dimensoes. Analisou-os e fez uma seriacado dos objetos que queria
agrupar, selecionando as tampas das garrafas. Assim, retirou uma por uma da
mistura de objetos existentes e colocou-os a sua frente, voltados para cima (cf.
Anexo E, imagem 22). Apés esta seriacdo, aproveitou um pedago de esponja
que existia na mesma caixa e iniciou uma limpeza em todas as tampas (cf.
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Anexo E, imagens 23 e 24). Considerando todas as possibilidades que a
atividade pode proporcionar, reforca-se a ideia de promover, também, o jogo
simbdlico. Uma das criancas fez a associacao ao ambiente subaquaético e, deste
modo, realizou uma representacao criativa de um peixe a nadar (cf. Anexo E,
imagens 25 e 26). Ao realizar o movimento, comentava com os colegas e a
educadora cooperante e estagiaria “a (Cl.) € um peixe e esta a nadar”. Outra
crianca, preocupada por ver o colega afastado do grupo e dos objetos
dispostos, aproximou-se do mesmo incentivando-o a brincar. Visto que a
crianca nao se deslocava, o colega aproximou-se, uma vez mais, com alguns
objetos proporcionando-lhe oportunidade para explorar. Neste momento, a
crianca dirige-se a mestranda e diz "O (T.) est4 a brincar Taina" demonstrando
um enorme entusiasmo com a situacao (cf. Anexo E, imagens 27, 28 e 29).
Apos este momento a crianca explorou o material e interagiu com o colega,
observando e retirando informacao dos objetos (cf. Anexo E, imagem 30).

No momento em que a mestranda analisou o referente tebrico de
Goldschmied e Jackson (2007) — que afirmava que as criangas se
embrenhavam em experiéncias de comparagdo, ordenacdo e seriacdo,
possibilitando a crescente capacidade de concentragdo e, consequentemente, o
desenvolvimento cognitivo — deparou-se com uma atitude um pouco cética.
Alguns dos conceitos que autora referia pareciam, na visdo da educadora
estagiaria, demasiado abstratos para criancas tdo pequenas. Este ceticismo
surgiu da falta de experiéncia e conhecimento das competéncias das criancas
nesta faixa etaria. Porém, ao implementar a atividade e observar as a¢oes das
criancas foi visivel a descri¢cao explanada na literatura referida. Outro aspeto
que, inicialmente, se tornou questionavel dizia respeito a postura do educador
de referéncia. Esta consiste em adotar uma atitude de observador/a e
organizador/a da atividade, direcionando a atencao e registando a acao de
uma em particular, ou de diversas criancas do grupo (Goldschmied & Jackson,
2007). Uma vez que a educadora estagidria estava habituada a dinamizar e
participar nas atividades propostas pela mesma, este conceito tornou-se
desafiador. Nao obstante, o compromisso que as criancas dedicaram a
atividade e a panodplia de exploracbes que surgiram da mesma,
proporcionaram a resposta pretendida. Esta, ao mesmo tempo, possibilitou
uma observacao pormenorizada de todas as criancas no geral e em particular.
A mestranda assumiu assim, o seu papel de organizadora e observadora atenta
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a exploracdo do grupo. Este facto permitiu uma exploracao dos materiais de
forma genuina e auténtica, verificando pormenorizadamente as competéncias
referidas pelas autoras e a capacidade de concentracao do grupo. Todo o
tempo destinado a atividade foi deveras enriquecedor para a mesma como
profissional e para o grupo, nao se verificando conflitos em nenhum momento.

Verificaram-se, porém, dois aspetos negativos no decorrer da atividade e
que prejudicaram a mesma. O primeiro diz respeito a uma interrupgao
momentanea que ocorreu a meio da exploracao. Porém, apenas duas criangas
se viraram para a pessoa em questdo, tendo as restantes continuado com a
exploracdo. Nao obstante as criancas que se aperceberam da presenca de outro
adulto ficaram alteradas, tendo dificuldade em retomar a exploracao que
realizavam, iniciando outro processo. O segundo aspeto refere-se ao final da
atividade. Uma vez que o segundo grupo realizou a atividade na segunda parte
da manha e ao estarem a realizar o desfralde houve alguns atrasos na rotina
diaria. Assim, o momento de arrumagao da atividade foi interrompido pela
auxiliar que chamou as criancas e a educadora cooperante para se dirigirem ao
refeitorio, reforcando a hora. Esta situagdo retirou um momento importante
do jogo e interrompeu a atividade de forma abrupta, ndo sendo ideal para as
criancas. Quanto a este a aspeto, considera-se que deveria ter conversado com
a educadora cooperante, demonstrando a importancia do momento final do
jogo. Talvez, assim, tivessem encontrado uma solucao para a realizacao da
arrumacao do material, respeitando a rotina do grupo.

Em suma, a presente atividade para além de ter um carater ladico e
enriquecedor para o desenvolvimento das criancas, apresentou alteraces na
atitude da mestranda como futura educadora. A atencdo especifica das
criancas aquando da realizagdo das atividades e, acima de tudo, a inibicao de
intervir espontaneamente na exploracao que as criancas realizam tornou-se
uma realidade para a mesma. A postura cética que possuia inicialmente,
tornou-se uma crenca, adaptando a atitude em diversas atividades. O olhar
atento e aberto a exploracdo das criancas, sdo fatores essenciais para o
desenvolvimento de ambos. Por outro lado, a diversidade de material
possibilitou a diferenciacdo pedagogica proporcionando uma variedade de
conjugacoes em que cada crianca explora como pretende.

Uma das necessidades identificadas pela diade diz respeito aos momentos
de transicdo. Tal como mencionado anteriormente, estes consistiam em
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colocar as criancas alinhadas, esperando a sua vez para realizarem a rotina de
cuidados e higiene. Considerado este aspeto, o nimero de conflitos aumentava
significativamente neste momento. Identificando esta necessidade, a diade
planificou e construiu uma parede sensorial (cf. Anexo E, imagem 31) com o
proposito de colmatar esta situacdo. Porém, ao restringir a parede a area
disponibilizada pela educadora, a sua exploracao restringia-se a duas ou trés
criancas, gerando alguns conflitos. Deste modo, foi elaborado um Bau (cf.
Anexo E, imagem 32) onde foram colocados diversos materiais provenientes
de atividades realizadas anteriormente. Neste podiamos encontrar garrafas
para realizar um jogo de bowling, maracas — que conduziam a exploragao de
instrumentos — um cd — com mausicas que incluiam coreografia — e a imagem
de um cubo que promovia a representacdo criativa de animais — e garrafas
sensoriais (cf. Anexo E, imagens 33, 34, 35, 36, 37, 38 € 39). Ao mesmo tempo,
existiam diversos contos — incluindo um confecionado pela mestranda
relacionado com a familia que possibilitava a projecao do mesmo (cf. Anexo E,
imagens 40 e 41). O material que se encontrava dentro do bat era selecionado
aleatoriamente em cada momento de transicdo, iniciando a realizacao da
atividade que surgia no dia. Inicialmente, houve dificuldade em gerir o
momento pois as criancas recusavam-se a parar a atividade para realizarem o
momento de rotina identificado. Contudo, os didlogos e continuidade dada a
atividade, possibilitou que participassem nas atividades sem conflitos.
Finalizando a anéilise e reflexdo das atividades referidas, importa agora
refletir sobre todo o processo formativo da mestranda na valéncia de creche.
Torna-se essencial mencionar a evolucao da educadora estagiaria face a todo o
processo formativo. Assim, relativamente a observacdo considera-se que
existia uma dificuldade inicial em identificar interesses e necessidades das
criancas, recorrendo ao apoio da educadora cooperante para colmatar este
aspeto. Deste modo, ao longo do processo, a identificacido dos aspetos
referenciados foi mais evidenciada, verificando-se no processo de planificaciao
e acdo. Paralelamente a esta dificuldade surgiu o desafio de identificar as
aprendizagens evidenciadas, especialmente em particulariza-las. Este surge da
falta de experiéncia em contexto de creche e na associacdo das acoes das
criancas face as experiéncias-chave, sendo essenciais para promover a
compreensao e identificacdo das suas necessidades e interesses. Assim,
verificou-se outra dificuldade sentida, mas que foi evoluindo com a realizacao
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de planificacoes semanais e apoio da supervisora institucional. Esta diz
respeito a enumeracdo de objetivos e a sua articulacio com os interesses e
necessidades das criancas e do grupo. Ao mesmo tempo, evidenciou-se o
direcionamento a uma area especifica, negligenciando as restantes, ainda que
presentes nas atividades. Posto isto, a estagiaria, considera que apesar da sua
evolucao, este parametro foi o que mais dificuldade gerou ao longo do estagio.

No que diz respeito a acdo, torna-se relevante evidenciar a evolucdo da
mestranda no decorrer do estagio, mobilizando estratégias relativamente a
diferentes momentos da rotina, incluindo as atividades propostas. Estas
surgiram da reflexao que a mesma realizou, constantemente, com a educadora
cooperante e par pedagogico. Neste aspeto, é relevante mencionar o apoio da
educadora cooperante em analisar, refletir e apoiar a formacao da educadora
estagiaria. A postura aberta e cooperativa que esta apresentava, possibilitaram
a autora do relatorio, questionar, adotar uma postura critica face ao seu
trabalho e partilhar informacao recolhida relacionada com alguma tematica
considerada pertinente. Assim, estabeleceu-se uma relacio de apoio,
permitindo a partilha e reflexao conjunta sem recear julgamento por parte da
educadora cooperante. Esta facilidade permitiu uma comunicacao aberta onde
as entidades responsaveis “partilham os seus pensamentos e sentimentos
genuinos, esperam a sua vez para falarem e escutarem e respeitosamente dao
toda a sua atencao ao outro” (Post & Hohmann, 2011, p. 311).

Relativamente a avaliacdo na valéncia de creche, torna-se pertinente referir
todo o processo de observagdo e os registos fotograficos que a mestranda
realizou ao longo do estagio. Estes registos permitiram realizar a
documentacao pedagogica que para além de enriquecer a planificacdo do/a
educador/a possibilita a avaliacio da crianca. Deste modo analisa-se,
atentamente o envolvimento da crianca em diversas experiéncias-chave
“através de trocas verbais, mimica, olhares, expressdes, gestos ou acoOes”
(Giudici et al., 2001 citado por Aratjo, 2013, p. 65).

De um modo geral, a experiéncia na valéncia de creche foi essencial e,
acima de tudo, enriquecedora para o desenvolvimento profissional da
mestranda. Todo o processo formativo desde a componente tedrica a pratica e
a sua relacado comprovaram a importancia de articular os dois elementos de
modo a proporcionar uma qualidade educativa elevada ao grupo. Posto isto, a
considera-se que o inicio da experiéncia em creche como educadora, se iniciou
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ao longo da préatica, no entanto, torna-se pertinente referir a componente
reflexiva que a acompanhou em todo o processo. Esta possibilitou a sua
evolugdo em diversos dominios, consciencializando-a da importancia de
adotar uma postura critica e reflexiva nos contextos como futura educadora.

3.2.ACAO PEDAGOGICA NO PRE-ESCOLAR

No momento em que a mestranda soube que ia iniciar a PES II, numa sala
de cinco anos, os sentimentos geriram-se em torno do receio e, a0 mesmo
tempo, alguma ansiedade. Estes surgiam com a hipotese de a mestranda poder
fracassar no desenvolvimento de atividades adequadas ao grupo, respeitando a
ZDP e todo o processo de interacdo, uma vez que vinha de um grupo de
criancas mais pequenas (1 ano). Apesar de a mestranda gostar de dizer que os
receios nao passaram de um nervosismo inicial comum a novidade, essa
situacdo nao se verificou. Houve, realmente, algumas situagcdes que
dificultaram a sua acao, explanadas em seguida.

Inicialmente, a educadora estagiaria, sentiu alguma dificuldade em diversos
aspetos, sendo que o primeiro se direcionava a promocao da autonomia das
criancas. Este aspeto surgiu, na opinido da mesma, face ao facto de vir de um
grupo de criancas pequenas que, inevitavelmente, necessitavam mais apoio em
diversos momentos da rotina diaria. Contudo, do mesmo modo que esta
problematica foi identificada inicialmente, a readaptacdo da postura a
relativamente a esse patamar foi alterado, rapidamente. Outra dificuldade
assinalada relacionava-se com a gestao e dinamizacao do grande grupo, sendo
necessario procurar estratégias, em parceria com a educadora cooperante, que
combatessem esta situacao.

Uma vez que a identificacdio de interesses e necessidades foram
reconhecidos com maior facilidade do que na valéncia anterior, a sua
representacdo nas planificagcoes foi notoria. No entanto, a delineacao de
objetivos tornou-se mais complexa. Esta situacao surgiu da familiarizacao da
diade face as experiéncias-chave e a alteracdo para as OCEPE, tornando-se
mais complexa a identificacdo das areas, dominios e subdominios presentes
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nas mesmas. Ao mesmo tempo, a mestranda e o par pedagdgico sentiram
dificuldade, tal como no semestre anterior, em articular os objetivos com as
necessidades e interesses identificados e, posteriormente, em consolidar os
objetivos das atividades propostas na semana em questao. Esta situacao surgiu
da problematica anterior em abranger diferentes 4reas nos objetivos
estipulados, assim com receio de realizar o mesmo erro, gerou-se a situacao
contraria. Nao obstante, o apoio da educadora cooperante e da supervisora
institucional foram essenciais para combater as dificuldades assinaladas e
promover uma evolucao a este nivel.

No que diz respeito a acdo, tal como foi mencionado, a mestranda
evidenciou algumas dificuldades. Estas dificuldades projetaram-se, também,
na implementacao de algumas atividades, especialmente nas que promoviam o
desenvolvimento motor. Assim, serd explanada de forma sucinta — devido a
falta de registos fotograficos de qualidade que ilustre a mesma — a atividade
que, do ponto de vista da mestranda, nao foi tdo bem sucedida.
Posteriormente, apresentar-se-4 o desenvolvimento do trabalho de projeto
implementado na sala de atividades relativamente ao Teatro.

A primeira atividade que a mestranda gostaria de abordar diz respeito a
uma das primeiras atividades que implementou. Esta surgiu da identificacao
dos interesses das criancas pelo sistema solar e a concecao erréonea de que
Jupiter se encontrava primeiro do que Marte, considerando o Sol como
referente. Posta esta necessidade, a mestranda planificou uma atividade
denominada como conto motor. Esta proposta é considerada um recurso ou
ferramenta de aprendizagem e desenvolvimento da linguagem e expressdo
corporal da crianca, aproveitando o movimento, representacao e envolvimento
da mesma para construir aprendizagens que contribuam para o seu
desenvolvimento integral e ao conhecimento do mundo que as rodeia (Conde
Caveda, 1995; Ruiz Omefiaca, 2011). Assim, a educadora estagiaria criou um
conto em rimas (cf. Anexo F - I) que reforcasse a consciéncia fonologica,
criando uma sonoridade constante que envolvesse o grupo. O conto foi
planeado com o propoésito de envolver as criancas numa viagem ao sistema
solar, identificando algumas carateristicas de cada planeta. De modo a
respeitar os momentos e carateristicas de uma atividade motora, referidos
pelos autores mencionados, iniciou-se o conto com um aquecimento corporal.
Paralelamente, referiu-se algumas normas que necessitavam ser cumpridas ao
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longo da atividade. Ap6s o mesmo, a leitura conduziu-os ao momento central
da atividade que consistia em diversos desafios motores, associados as
carateristicas dos planetas. A atividade terminou no local inicial, onde se
realiza o acolhimento, executando-se o relaxamento final.

Considerando as etapas referidas, importa agora explicar como decorreu a
atividade e refletir sobre todo o processo. A mestranda apresentou a atividade
com a denominacdo de algumas regras que necessitavam ser respeitadas ao
longo da mesma. Posteriormente iniciou a leitura do conto realizando o
aquecimento. Com o propoésito de motivar e envolver uma das criancas com
PEA, a mestranda, considerou importante selecionar o Sonic como
protagonista do conto. A crianca em questao recusava-se a participar em quase
todas as atividades propostas. Assim, de modo a criar “estratégias e recursos
pedagogicos diferenciados, numa visao inclusiva da acdo pedagogica” (FUC,
2016) a mestranda incorporou a personagem preferida da crianca na atividade.
Considerando este aspeto, importa referir que a crianca acabou por se envolver
em toda a atividade, receando apenas alguns desafios motores com que se
deparava. Nao obstante o envolvimento verificou-se no final da atividade,
quando em jogo livre, utilizando os planetas construidos pela mestranda,
recriou a viagem realizada no conto motor.

Apobs o aquecimento, dando continuidade ao conto, iniciou-se o percurso
motor, como pode ser analisado no anexo mencionado anteriormente. Este
consistia em realizarem pequenos desafios motores e representacées de modo
a passarem de um planeta ao seguinte. Porém, no momento em que se
pretendia dirigirem-se ao primeiro planeta, as criancas tiveram alguma
dificuldade em identifica-lo, devido a sua dimensdo. Posta esta situacao, a
mestranda, comecou a sentir dificuldade em organizar o grupo em cada
estafeta, dar continuidade ao conto e seguir — conforme o desafio — para o
proximo. As criancas comecaram a dispersar verificando que em outros pontos
da sala existiam mais planetas, sentindo curiosidade em dirigirem-se para os
mesmos (cf. Anexo E, imagens 42, 43, 44 e 45). A educadora estagiaria, ao
verificar este aspeto nao foi capaz de encontrar qualquer estratégia para
conduzir a atividade ao fim pretendido. Esta situacdo demonstra a falta de
idealizacao de estratégias para culminar “situacoes imprevistas emergentes no
processo educativo” (Decreto-Lei n°241/2001 de 30 de Agosto, Anexo n°1,
artigo 2). No momento final, quando se realizou o relaxamento e terminava a
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viagem, a mestranda comprovou que apenas uma pequena parte do grupo
esteve envolvida na atividade, uma vez que apenas uma crianca fez o
comentario esperado: “Oh, estava a sonhar!”. Terminada a atividade, as
criancas foram convidadas a realizar o registo da mesma, identificando os
aspetos que tinha gostado mais. Nos registos fizeram referéncia aos planetas
do sistema solar, identificando alguns aspetos presentes no conto (cf. Anexo E,
imagens 46 e 47), como o azul de Urano e Saturno, fazendo a associacio a
distancia do Sol. Muitas criancas registaram os planetas pela ordem correta e
um astronauta. No entanto, consideraram que elas foram as protagonistas do
conto. No final, na reunido de grande grupo, uma crianca sugeriu que todas,
alternadamente, levassem os planetas para casa, para poderem recriar o conto.
A sugestao foi aceite, tendo passado por todo o grupo.

Com base na relevancia dada a atividade, mostrando interesse em partilhé-
la com a familia e, nos registos se identificar carateristicas dos planetas
retirados do conto, verifica-se que a atividade foi delineada respeitando os
interesses, ZDP e necessidades do grupo. Nao obstante, houve aspetos que nao
permitiram atingir os objetivos propostos e envolver as criancas, mediando o
processo, de forma positiva. Posto isto, a mestranda identificou algumas
barreiras que contribuiram para estas dificuldades, tendo refletido sobre o
mesmo. A primeira diz respeito, tal como referido anteriormente, a
planificagdo da intervencao educativa sem considerar a flexibilidade e as
situa¢des imprevistas que pudessem surgir. Deste modo, verificou-se a falta de
estratégias e resposta adequada nos momentos em que grupo dispersava.
Neste sentido, a mestranda considera que teria sido apropriado, em cada
estafeta, reorganizar o grupo criando algum suspense que captasse a atencao a
leitura do conto que sucedia. Outro aspeto, diz respeito a dramatizacao
realizada pela educadora estagiaria que, avaliando a situacao em que decorreu,
foi suprimida pelos nervos. Assim, tornou-se mais dificil envolver o grupo e
cativar a atencdo do mesmo ao longo da leitura do conto. A dinamizacdo da
atividade, considerando a dramatiza¢do da mesma um ponto central, fracassou
devido a esse fator. Por ultimo, a organizacao do espaco e material e a
utilizacao do espaco interior e exterior da sala de atividades, contribuiu para o
entusiasmo do grupo em dispersar no exterior. A organizacao do espaco e dos
materiais dispostos para a atividade contribuem “para o desenvolvimento
curricular, de modo a proporcionar as criancas experiéncias educativas
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integradas” (Decreto-Lei n°® 241/2001 de 30 de agosto, Anexo 1, artigo I).
Posto isto, é relevante mencionar a proximidade que existia entre um referente
e o seguinte, contribuindo para diminuta realizacao da atividade motora e a
dispersao do grupo ao deparar-se com os restantes materiais. Assim, é
oportuno considerar que num espago mais amplo, com os materiais (planetas)
mais apelativos e de dimensdes maiores, talvez tapados para proporcionar
mais suspense e o distanciamento entre uma estafeta e a seguinte, a atividade
poderia ter produzido um momento de aprendizagem mais enriquecedor.

Ainda que a atividade tenha decorrido de forma menos desejada, a
mestranda enfrentou todas as dificuldades apresentadas como uma
oportunidade de aprendizagem. Todo o processo de planificacio é um
processo circular e integrado que “nao tem a ver s6 com a execucao, tem a ver
com a concecdo, por em pratica, reconceptualizar e voltar a por em pratica”
(Roldao, 2000, p. 20) refletindo sobre os mecanismos utilizados.

Tal como foi referido, no momento em que a diade iniciou PES II, o grupo
ja se encontrava envolvido num projeto relacionado com o Sistema Solar.
Deste modo, a diade desenvolveu atividades que proporcionassem o
enriquecimento do projeto vivenciado e estabelecia didlogos com o grupo,
procurando algum interesse associado que se pudesse ramificar ao projeto
existente. A procura de interesses que se relacionasse com a astronomia e a
tematica vivenciada na sala relativa a formacao do Planeta Terra e o Sistema
Solar era o foco da diade. Nao obstante, uma vez concluida a construcao do
foguetdo, a mestranda e o par pedago6gico repararam, uma vez mais, o
interesse do grupo face ao teatro. Aparte de ser uma das areas preferidas no
momento de jogo livre, uma crianca sugeriu na reuniao de grande grupo a
realizacao de um teatro sobre os planetas do Sistema Solar e as Fases da Lua.
As criancas concordaram com o colega, iniciando-se uma manifestacdo de
comentarios e sugestdes quanto a peca. Assim, as educadoras estagiirias
compreenderam que este interesse era comum a todo o grupo e que j4 existiam
algumas concecoes realizadas quanto a temética. Deste modo considerou que
estes fatores poderiam despoletar a ramificacdo do projeto vivenciado,
direcionando as artes articulando, assim, ao PCS — EmocionArte.

Posto este momento, a diade conversou com a educadora cooperante e
apresentou a sugestao de iniciar um projeto relativo ao teatro. Esta concordou
e apoiou a ideia, referindo o facto de algumas criancas do grupo ja terem
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realizado uma peca no ano anterior e que no presente ano gostaria que fosse
mais complexa. Considerando este aspeto, a mestranda e o par pedagbgico
compreenderam que seria importante “estimular esse desenvolvimento e
aprendizagem, (possibilitando) as escolhas, opinides e perspetivas de cada
crianca” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 9) ao longo do
processo. Assim, deu-se inicio ao projeto que foi realizado até ao final do
estagio, estando em constante evolucao e reconstrucao devido ao interesse que
as criancas demonstravam pelo mesmo. As planificacoes foram realizadas de
acordo com o interesse e envolvimento do grupo no projeto, evoluindo até ao
momento final onde se registaram as informacgoes apreendidas (cf. Anexo E,
imagem 48). Pontualmente foi necessario realizar interrup¢ao nas atividades
desenvolvidas para o projeto, de modo a respeitar a rotina das criangas e as
aulas de educacio fisica que usufruiam. Paralelamente, a participacao dos pais
ou convidados externos que desenvolviam atividades fornecidas pela junta de
freguesia em questao.

Ao longo de todo o processo as educadoras estagiarias foram “ouvintes
atentas [da voz das criancas tendo] em consideracdo as suas propostas e
sugestoes, questionando-as para perceber melhor as suas ideias” (Lopes da
Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 19). Recorrendo a esta informacao, a
diade na reunidao do grande grupo da tarde, questionou as criancas
relativamente ao Teatro anotando as concec¢des que possuiam sobre o mesmo.
Foi notorio o interesse do grupo face a esta vertente artistica uma vez que
possuiam alguma informacao complexa sobre o tema (cf. Anexo F - II). Apds o
momento de discussdo e apresentaciao das ideias que apresentavam sobre a
tematica e reforcando a ideia de quererem realizar uma peca de teatro, uma
crianca coloca a questao “Sera que existem fantoches de planetas e de cartao?”.
A diade considerou, entdo oportuno aproveitar a situacao, justificando que nao
possuiam a resposta para a questao, direcionando a uma pesquisa para obter o
resultado. Neste seguimento, a diade perguntou ao restante grupo se havia
mais alguma informacao relacionada com o tema que gostariam de saber. As
criancas comecaram a colocar questoes, sendo algumas delas muito especificas
(cf. Anexo F - III). Uma vez que, organizadas as informacoes que gostariam de
obter, a diade questionou onde poderiam realizar a pesquisa. Visto que ja se
encontravam envolvidos num projeto, houve inimeras sugestoes por parte das
criancas (cf. Anexo F - IV), sendo uma delas perguntarem aos familiares.
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Considerando esta informacao e com o proposito de envolver a familia foi
realizado um guido para cada crianca. Com isto foi possivel apresentar o
projeto vivenciado na sala permitindo “encontrar um conjunto de
possibilidades de os pais/familiares (...) participarem no processo educativo
do jardim-de-infancia” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 19).
Este apresentava uma breve nota explicativa quanto ao projeto iniciado, as
concecOes das criancas e as questoes que tinham surgido. Paralelamente,
incentivava os familiares a participarem, conforme as possibilidades, no
projeto, partilhando as informacdes recolhidas. E relevante mencionar que a
diade apresentou flexibilidade quanto ao horério, caso os pais/familiares
pretendessem participar. Porém, no que diz respeito a pesquisa apenas duas
criancas a realizaram com os familiares, apresentando-a aos colegas. Houve
também algumas criancas que trouxeram contos que abordavam o tema, no
entanto a leitura foi realizada, conforme a disponibilidade, pela educadora
cooperante ou educadoras estagiarias. Nao obstante, a recetividade de material
para a elaboracgdo de atividades ao longo do projeto, bem como, a curiosidade
do material realizada ao longo do mesmo motivava-os a entrar na sala de
atividades e conhecerem um pouco melhor o projeto.

A proposta inicial da diade consistia em que cada crianca realizasse um
registo livre do que para elas era o teatro, porém, uma crianca aquando da
mesma disse que preferia registar o que as educadoras estagiarias tinham
escrito no bloco de notas. Posta esta situacdo, desenvolveu-se um diilogo
relativamente ao que as criancas consideravam que tinha sido registado. Ap6s
as suposicoes, a mestranda leu a informacdo recolhida e considerou que,
realmente era importante realizar o registo das mesmas. Todo este processo
potencializa o conhecimento das funcoes e das finalidades do co6digo escrito e,
paralelamente, promove a relacao entre a linguagem oral e a escrita. Estas
situagcdes tornam-se, entdo, momentos facilitadores da emergéncia de
comportamentos pré-literarios (Viana & Ribeiro, 2014). Deste modo, todos os
elementos do grupo — excetuando as criancas com PEA e outra crianga — se
motivaram para realizarem o mesmo. Visto que existia muita informacao para
se registar, a diade organizou o grupo em pequenos grupos, tendo a atividade
sido prolongada por mais dois dias (cf. Anexo E, imagens 49, 50, 51 € 52). Uma
vez terminados os registos, estes foram expostos na sala possibilitando
demonstrar que o seu trabalho foi valorizado e partilhar com os familiares,
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consciencializando-os das diversas abordagens que as criancas utilizam
(Hohmann & Weikart, 2011). O local para a exposicao dos registos foi
selecionado pelo grupo, associando-se assim ao projeto ja vivenciado na sala.
Deste modo, os projetos encontravam-se paralelos, nao se fazendo uma
separacao total dos dois, vistos que estavam interligados. Consequentemente,
como as criancas estavam demasiado envolvidas, foi-se realizando pesquisa no
computador da sala, sendo registada posteriormente (cf. Anexo E, imagens 53,
54, 55 e 56). Para além da pesquisa realizada com os pais através dos meios de
comunicacao e informacao e do computador da sala, as criancas identificaram
a biblioteca municipal da junta de freguesia da instituicio como local de
pesquisa. Deste modo, a diade organizou trés visitas a biblioteca municipal,
repartindo as questdes por grupo (cf. Anexo E, imagens 57 e 58).

Uma vez definida a tematica e organizadas as ideias referentes aos
conhecimentos prévios das criancas, as educadoras estagiarias, planificaram
um plano de atividades que poderiam ser desenvolvidas. Para isto as mesmas
apoiaram-se nas questoes orientadoras da autoria de Vasconcelos (2012):

“Define-se o que se vai fazer, por onde se comeca, como se vai fazer; dividem-
se tarefas: quem faz o qué? Organizam-se os dias, as semanas; inventariam-se
recursos: quem pode ajudar? Pais, professores de diferentes niveis educativos,
outras criancas ou jovens? Realizam-se questionarios “com” e “a4 medida” das
criancas. Que recursos pode oferecer a comunidade?” (p.15).

Deste modo, com o propdsito de enriquecer o projeto foram desenvolvidas
intimeras atividades relacionadas com o mesmo, respondendo aos interesses e
necessidades das criancas. Uma das atividades que a mestranda levou a cabo
foi a realizacdo de uma peca de teatro intitulada “Quem salvara o natal?”,
sendo adaptada aos interesses e necessidades do grupo. Uma vez que ja
tinham sido realizadas iniimeras pesquisas sem obterem a resposta a questao
“S6 ha teatro de fantoches, marionetes, de pessoas ou de outras coisas?”, a
educadora estagiaria decidiu apresentar a peca utilizando o teatro de sombras.
Paralelamente, ao apresentar outra manifestacao de teatro contribuiu-se “para
a apreciacdo da arte dramatica ou teatro e para o desenvolvimento da
sensibilidade estética das criancas” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016, p. 53). Aparte da necessidade evidenciada de dar a conhecer outra
manifestacdo de teatro, a area das ciéncias e o entusiasmo das criangas quando
confecionavam a massa de farinha foram outro aspeto considerado relevante.
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Visto que as criancas se encontravam envoltas nos projetos vivenciados na
sala, as atividades experimentais estavam a ser um pouco negligenciadas. Na
visao da educadora estagiaria, esta situacao deveria ser analisada uma vez que
era uma area de interesse muito acentuado por parte do grupo. Ao mesmo
tempo, a sensibilizacdo para as ciéncias no pré-escolar é fundamental uma vez
que as criangas observam e tentam compreender os fendmenos da natureza
diariamente. Paralelamente possibilita compreensao cientifica de
determinados conceitos e promove o sucesso nas aprendizagens formais da
ciéncia, bem como, o pensamento cientifico (Martins, 2009). Assim,
desenvolveu-se a presente atividade, articulando as necessidades referidas e
procurando apoiar os interesses do grupo. Deste modo, a peca de teatro foi
escrita pela mestranda, procurando encaminhar a mesma para a realizacao de
uma atividade experimental — confecao de pega-monstros. De um modo geral
a atividade respondeu aos propositos estipulados pela educadora estagiaria. A
representacdo superou a espectativa inicial, verificando o envolvimento do
grupo aquando das respostas as questdoes colocadas que pressupunham o
reconto da peca. Posteriormente, houve criancas que realizaram o reconto no
momento de jogo livre, explorando o teatro de sombras (cf. Anexo E, imagens
59 e 60). Foi, também, notbrio o envolvimento das criancas na atividade
experimental, respeitando a receita disposta pela mestranda (cf. Anexo F-V) e
todo o momento exploratério que possibilitou a retirada de informacao e
carateristicas do material, bem como, a associacdo aos estados fisicos dos
objetos e o seu comportamento ao longo da experiéncia (cf. Anexo E, imagens
61, 62, 63, 64, 65 e 66). A teméitica do projeto permitiu articulacido de
diferentes areas e dominios possibilitando “que se integrem num processo
flexivel de aprendizagem que corresponda as suas intencoes pedagogicas e que
(...) faca sentido para [a crianca] ” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016, p. 32).

A diade considerou, também, importante possibilitar ao grupo a ida a um
teatro, assistindo a uma peca. O propédsito de proporcionar este momento
consiste no aprofundamento da temaética através do contacto com praticas
teatrais em diversos contextos, possibilitando “que as criancas tomem
consciéncia que o teatro € uma arte integradora de outras linguagens artisticas
e de diferentes meios técnicos” (idem, 2016, p. 53). Porém, devido a questoes
de gestao orcamental da instituicio e na falta de recursos e tempo para
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angariar fundos suficientes, nao foi possivel realizar a deslocacao do grupo ao
teatro. Nao obstante, as educadoras estagiarias — em conversa com a
educadora cooperante — encontraram uma solucao viavel para a realizacao da
atividade. Visto que nas proximidades da instituicao existia um auditério que
iria apresentar uma peca de teatro, considerou-se importante que o grupo
assistisse 2 mesma. Uma vez que o preco do bilhete era mais acessivel foi
organizada a programacao. Porém, foi necessario angariar dinheiro suficiente
para o bilhete das criancas, visto que havia criancas que nao tinham
participado numa atividade proposta pela educadora cooperante devido a
questao financeira. Assim, as educadoras estagiarias sugeriram a confecao de
dois bolos por parte do grupo para serem vendidos e, deste modo, solucionar a
situacdo. Nao obstante, a educadora considerou que ao ser para venda, seria
apropriado pedir as funcionarias da cozinha da instituicio para o
confecionarem. Posto isto, angariaram-se os fundos para possibilitar que todas
as criancas pudessem assistir a peca de teatro musical “A invencao do Natal”
(cf. Anexo E, imagens 67 e 68). No local, pediu-se a responsavel se seria
possivel, no final da peca, as criancas conversarem com o guionista, o
luminotécnico e os atores e atrizes (termos apreendidos ao longo do projeto) e,
também, verem os bastidores. Apesar de no primeiro momento terem
assentido devido ao atrasado e a programacao da equipa, nao foi possivel
realizar o pedido.

Outra atividade realizada pela mestranda surgiu através de um dialogo com
um pequeno grupo de criancas. Neste didlogo, as criangas referiam intimeras
informacgdes da peca de teatro a que tinham assistido. Uma das criangas faz
uma pequena dramatizacdo — imitando o choro — de uma das cenas. Ao
assistir a representacdo outra crianca afirma: “a MC é mesmo boa a fazer
aquilo, também gostava de conseguir fazer”. No momento a educadora
estagidria tentou motiva-la e incentiva-la a fazer a representacao, no entanto, a
timidez foi mais forte. Com o propdsito de incentivar a crianca referida a
desinibir-se e realizar representagdes criativas, sem a expor demasiado, a
presente autora idealizou a proposta em questao. Esta consistia na realizacao
de um jogo motor e de representacao onde todos os agentes participavam.
Desta forma, a mestranda realizava as representacoes, apoiando a participacao
das criancas, especialmente as mais reservadas, para serem as mesmas a
“transformarem-se em imitadores” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 486). Para
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a sua realizacdo foram elaborados dois cubos — um referente a diversas
emocoes e outro referente a animais. O propoésito do jogo consistia em,
alternadamente, uma crianca lancar o cubo e todo o grupo representar a
emocao exposta na face voltada para cima. Quando todas as criancas tinham
langado o cubo, complexificou-se a atividade ao adicionar-se o segundo cubo,
onde estavam representados animais. Neste momento, a proposta consistia em
encarnar o animal exposto e a sua respetiva emocao. A atividade decorreu no
espaco exterior e as criangas envolveram-se na mesma com bastante
entusiasmo, representando com muito pormenor as emocoes (cf. Anexo E,
imagens 69, 70, 71, 72, 73 € 74). Porém, no momento em que se adicionou o
segundo cubo, o grupo comecou a dispersar. Nao obstante, uma vez que a
mestranda ja tinha refletido sobre a atividade motora que implementou,
mencionada anteriormente, foram mobilizadas estratégias que reorganizassem
o grupo. A educadora estagiaria recorreu, portanto, “ao saber préprio da
profissdo, apoiado na investigacdo e na reflexdo partilhada da pratica
educativa” (Decreto-lei 240/01, 30 de agosto, anexo II, alinea 2 a). Assim, no
momento em que as criangas dispersaram, a mestranda realizou uma pequena
dramatizacdo identificando um problema no cumprimento das regras. Ao
colocar um pouco de humor na situagdo, as criancas cooperaram e
aproximaram-se. Aproveitando a aproximacao, adicionou-se uma nova regra.
Esta consistiu na delimitacdo do espaco onde se encontravam para realizar a
representacdo. Este limite considerou o nimero de criancas a participar e a
necessidade de se movimentarem para expressarem a mesma. Torna-se
relevante referir que a crianca, cujo comentario menosprezador face as suas
capacidades, foi a que mais envolvida esteve na atividade, utilizando os cubos
no momento de jogo livre (cf. Anexo E, imagens 75 e 76). Relativamente a esta
atividade, considera-se oportuno, reforcar a concecao do material para a sala
de atividades. Este foi elaborado com criancas que apresentam diferentes
carateristicas fisicas, no que concerne a pigmentacdo da pele e a forma dos
olhos. A situacao referida surge como uma necessidade que a mestranda
identificou, levando-a a realizar uma narrativa reflexiva sobre a mesma (cf.
Anexo C - VI). Uma vez que ao grupo pertenciam criancas de origem africana e
asiatica e, na sala de atividades, nao existia nenhum material alusivo a
diversidade, considerou-se importante proporcionar material que respondesse
a mesma. Paralelamente, a mestranda aproveitou a hora do conto para
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apresentar contos que respondessem a situacao referida, sendo um deles “O
dia em que os l4pis desistiram”. Contudo, na leitura da carta do l4pis bege,
adaptou-se a preocupacao do mesmo cujo problema seria o seu conhecimento
como o “lapis cor de pele”. Esta denominacao era verificada pelas criancas na
sala de atividades e foi considerada uma situacdo problematica na visdo da
mestranda. Toda a acdo da mesma, surge com o propdsito de identificar e
respeitar “as diferencas culturais e pessoais [das criancas] e demais membros
da comunidade educativa, valorizando os diferentes saberes e culturas e
combatendo processos de exclusao e discriminacao” (Decreto-lei 240/01, 30
de agosto, anexo II, alinea 2b).

No decorrer do projeto, as criancas na reunidao de grande grupo,
mencionaram que gostariam de adicionar a peca de teatro o movimento de
rotacao da terra. Esta situacao surgiu da explicacdo que uma das criancas
fornecia a outra, momentos antes de iniciarmos a rotina da manha. Pegando
nesta informacao a diade, em conversa com o grupo, referiu alguns aspetos
importantes para a realizacdo do teatro, sendo o principal a selecio da
manifestacdo de teatro que desejariam implementar. Os pormenores que as
criancas do grupo se lembravam e a identificacio de diversas entidades
pertencentes a area, deixaram as educadoras estagiarias, muito comovidas.
Esta situagao possibilitou compreender e verificar o envolvimento das criancas
e toda a energia mental utilizada ao longo do projeto, promovendo momentos
de aprendizagem significativos (Laevers, 1993 citado por Oliveira-Formosinho,
2009). Assim, identificando as manifestacbes de teatro que ja conheciam,
realizou-se o registo na lousa de modo a efetuarem uma votacao (cf. Anexo E,
imagem 77). Este processo promove a convivéncia da vida democréatica
realizada na sala de atividades, possibilitando o direito de todas as criancas de
participar, de confrontar opinides e encontrar solucbes, cooperativa e
mutuamente aceite por todos (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).
Deste modo, ficou decidido que a peca de teatro iria ser realizada com
marionetas. As criancas pediram, também, que a peca tivesse uma miusica que
conheciam sobre o espaco e, uma crianca em especifico quis ser o
luminotécnico. Reforcou-se, ao mesmo tempo, a importancia de selecionar o
que iria abordar a peca de teatro e, assim, em grande grupo, identificaram-se
situacoes — dramaticas! — que poderiam aparecer na peca. Apos estas escolhas,
as criancas dividiram-se em pequenos grupos, sendo rotativa a participacao
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nas atividades. Assim, iniciou-se a redacdo do texto e a pesquisa, no
computador, de como construir marionetas e o biombo para as mesmas. Na
realizacdo do guido as criancas efetuaram a ilustracao e o registo escrito do
mesmo, promovendo a oportunidade de escreverem que possibilita “apreciar
os elos entre o discurso e o texto escrito” (Vasconcelos, 2004, p. 52).
Paralelamente, a construcdo do texto em pequeno grupo permite “o
alargamento do seu capital cultural e linguistico, [e promove o contacto com]
os sinais de pontuacao, da justificacdo do seu uso, da chamada de atencao para
a sua direccionalidade [e] do uso de nomenclatura correta” (idem, 2004, p.51).

Ao longo da semana foram surgindo as personagens e os elementos que
necessitavam ser representados no mesmo — como o planeta Terra — dando
inicio a elaboragdo das respetivas marionetas (cf. Anexo E, imagens 78 a 93).
Uma vez que o entusiasmo em realizarem as mesmas foi tdo acentuado e todas
as criancas queriam estar envolvidas na sua producao, foi sugerido que cada
uma elaborasse a sua marioneta. Contudo, visto que nao existiam personagens
e aderecos da peca de teatro suficientes para cada crianca realizar, estas
producodes foram livres, expondo-as na sala para apresentarem aos familiares
(cf. Anexo E, imagens 94 e 95). A sua realizacdo apresentava reproducoes
detalhadas, dedicando uma enorme concentracdo e pormenorizacdo nas
carateristicas idealizadas por cada crianca. O material utilizado para a
construcao das mesmas, foi recolhido das caixas ecolégicas presentes na sala.
Estas caixas foram introduzidas pela diade no inicio do estagio quando o grupo
se encontrava a abordar a tematica da preservacdo do meio ambiente,
ecopontos e a importancia de reutilizar. Deste modo, decoraram-se duas caixas
de cartao cujo destino era o ecoponto azul. As mesmas foram colocadas junto
do atelier de artes e tinham como objetivo recolher material de desperdicio
que pudesse ser reutilizado para atividades (cf. Anexo E, imagens 96, 97 e 98).
Com a construcao destes contentores pretendia-se promover “a importancia
do papel de cada um na preservacdo do ambiente e dos recursos naturais”
possibilitando a sua reutilizacdo (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016, p. 90). Como referido, o envolvimento das criancas na construcao de
marionetas foi muito evidenciado, tornando-se necessario pedir mais recursos
de material de desperdicio que pudessem ter em casa. Os pais e familiares
disponibilizaram imenso material possibilitando o desenvolvimento do
projeto. Relativamente a este aspeto, é oportuno referir o encorajamento que
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os pais demonstravam quando se deslocavam a sala para conhecer as obras
dos filhos. O entusiasmo e envolvimento que os filhos dedicavam ao projeto
eram notodrios pois era um topico recorrente no quotidiano das familias. Este
aspeto foi benéfico e enriquecedor para a mestranda, pois refletiu o
envolvimento das criancas no projeto e, também, a relacdo cooperativa que os
pais demonstravam com as educadoras estagiarias.

Paralelamente as construcoes referidas, o biombo para a realizacao do
teatro foi elaborado em pequenos grupos, repartindo-se as tarefas em diversos
elementos essenciais ao mesmo. Assim, a planificacao da organizacao da caixa
— fornecida pelo pai de uma crianca — e o recorte das suas respetivas entradas
foi realizado por um grupo (cf. Anexo E, imagens 99 e 100). Paralelamente,
outro grupo dedicou-se a realizacdo das cortinas e a sua respetiva decoracao
(cf. Anexo E, imagens 101, 102 e 103). Por iltimo, surgiu o interesse em
criarem elementos decorativos que fossem adicionados a caixa, tendo outro
grupo ficado responsavel pela realizacao das mesmas (cf. Anexo E, imagens
104-107). Uma vez terminadas as operacoes referidas, foi colocado o biombo
numa das mesas, possibilitando a sua decoragao. Esta foi realizada de forma
livre e espontanea pelas criangas, sendo alternada a participacao (cf. Anexo E,
imagens 108-111; 114). A mestranda considerou que esta atividade, ao
promover uma pintura livre, podia despoletar interesse nas criancas
portadoras de PEA, incentivando-as a participar. Porém, apenas uma se
mostrou interessada e, com o apoio da educadora estagiria, participou na
pintura do biombo (cf. Anexo E, imagens 112 e 113). Neste sentido, é oportuno
referir que, por mais estratégias que a mestranda utilizasse para envolver estas
criancas no projeto, a sua participacdo foi escassa. Cabe ao/a educador/a
promover a inclusao de todas as criancgas, efetuando diferenciacao pedagogica
que possibilite uma aprendizagem entre todas (Lopes da Silva, Marques, Mata,
& Rosa, 2016). Neste raciocinio importa “proporcionar a todas e a cada uma
das criancas condicoes estimulantes para o seu desenvolvimento e
aprendizagem, promovendo em todas um sentido de seguranca e autoestima”
(idem, 2016, p.10). A crianca mencionada anteriormente participou na pintura
livre do biombo e ofereceu algumas sugestoes na elaboracdo do guiao.
Contudo, a outra crianca recusava-se a participar em qualquer atividade
proposta pelo adulto, fosse ou nao relacionada com o projeto. Deste modo, a
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sua envolvéncia restringiu-se a atividade motora — cubo das emoctes —
referida anteriormente e na atividade abordada em seguida.

Uma vez elaborado o biombo e com a exposicdo do mesmo na sala de
atividades, em reuniao de grande grupo, foi referida a necessidade de treinar a
peca realizada, bem como, o desejo de apresentar aos familiares. Nesta
partilha de informacGes, uma crianca afirmou em tom aflitivo: “Mas ainda
falta um cenario do espaco no teatro que construimos”. Posto isto, a diade
questionou-os quanto as possibilidades de realizarmos o cenario, identificando
os elementos que consideravam importantes expor. A maioria do grupo
afirmou que o fundo deveria ser preto como o espaco e ter estrelas e planetas.
Recolhendo a informacao que o grupo definiu foi planeada uma atividade que
possibilitasse a realizacdo do mesmo. Esta surge como resposta aos interesses
do grupo e a necessidade de realizar uma atividade que estimulasse a
exploracao sensorial — utilizando o sentido auditivo e o tato. Assim, de modo a
envolver as criancas num ambiente semelhante ao que iriam expor, a diade
baixou as persianas retirando a luminosidade da sala de atividades.
Selecionaram-se mausicas relaxantes que pudessem transmitir diversos
sentimentos no decorrer da atividade e ao longo da exploracao. Com o
proposito de tentar envolver as criancas com PEA na atividade, na suposicao
de que se recusariam a participar dado as circunstancias, a mestranda e o par
pedagogico, delinearam alternativas para as mesmas. Estas consistiam em
possibilitar que uma das criangas ficasse encarregue de colocar a musica no
computador — verificando a facilidade que esta demonstrava na utilizacao das
TIC. Paralelamente a segunda ficaria responsavel por colocar a tinta no papel
de cenéario. Porém, apenas a primeira crianca esteve presente no dia, ficando
responsavel pelo momento referido e dando inicio a atividade. Uma vez
colocada a musica e com as criancas agrupadas em dois pequenos grupos com
o papel de cenario disposto a sua frente, deu-se inicio ao processo
exploratorio. Este consistiu em colocar tinta de cor negra — selecionada pelas
criancas — e glitter prateado e dourado. Ao realizarem a exploracao da tinta, a
diade pediu que as criancas relaxassem e ouvissem a musica (cf. Anexo E,
imagens 115 - 121). Posteriormente, quando o cenario estava pintado, pediu-se
ao grupo que fechassem os olhos e imaginassem que estava no espaco, ouvindo
apenas a musica de fundo. As criancas estiveram envolvidas em toda a
atividade, incluindo a crianca com PEA que saltitava ao som da mausica.
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Contudo, num dos momentos, uma crianga aproximou-se a esta — com as
maos cheias de tinta — convidando-a a participar. Esta situacdo gerou um
momento constrangedor para a crianca com PEA, assustando-se e refugiando-
se na casa de banho. Neste momento, a mestranda dirigiu-se a crianca em
questdo, tentando acalmé-la. Todas as tentativas foram menosprezadas,
afastando-se cada vez mais e comec¢ando a chorar. Deste modo, uma vez que a
educadora estagiaria estava a fazer o registo fotografico da atividade, sugeriu
que a crianca a ajudasse mantendo-se cerca dela todo o momento. A criancga
acabou por assentir, regressando a sala e registando a atividade, (cf. Anexo E,
imagens 117 e 119) mas recuando cada vez que um colega se aproximava com
as maos sujas. Aparte deste momento, o grupo adorou a experiéncia,
demonstrando entusiasmo apo6s a realizacao do mesmo. Na reuniao de grande
grupo, momentos depois, partilharam os sentimentos vivenciados na
experiéncia (cf. Anexo F -VI).

Para além das atividades supramencionadas, a diade considerou o
entusiasmo que as criancas demostraram relativamente a possibilidade de
conhecerem as entidades responsaveis pela peca. Posto isto e, aproveitando o
facto de o par pedagbgico da mestranda ser amiga de uma atriz, concretizou-se
um encontro na sala de atividades. Esta interacdo possibilitou que o grupo
compreendesse a importancia do contributo dos elementos da sociedade na
promocao de conhecimentos (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).
Quando as criangas souberam que se ia realizar esse encontro, comegaram
automaticamente a questionar inimeras hipoteses de o que ela poderia dizer.
Ao verificar este entusiasmo, a diade sugeriu que as criancas que quisessem
colocar alguma questao a convidada, poderiam faze-lo. Neste momento, a
educadora cooperante sugere a realizacdo de uma entrevista, identificando os
passos da mesma. Deste modo, as criancas que se sentiam mais confiantes
para colocarem questoes a atriz convidada, fizeram o registo das questoes e
realizaram-na no dia da visita (cf. Anexo E, imagens 122 e 123). A entrevista e
o didlogo com a atriz superaram as expetativas da diade. A convidada tinha
preparado atividades de expressao dramatica que realizou com o grupo e
adaptou o diadlogo a faixa etaria (cf. Anexo E, imagens 124 - 126). Com “o
contributo dos seus saberes e competéncias (...) favorece um clima de
comunicacao, de troca e procura de saberes entre criancas e adultos”
enriquecendo o projeto do grupo (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa,
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2016, p. 30). Esta dedicacao por parte da atriz possibilitou que as criancas se
desinibissem e conversassem abertamente com a mesma. Aproveitaram e
referiram toda a informacao que ja tinham adquirido relativamente ao teatro e
falaram da peca que tinham criado. Ao mesmo tempo, as criancas mostraram
as marionetas que estavam a ser construidas (cf. Anexo E, imagens 127, 128 e
129). Para terminar a visita, a atriz cantou uma cancao de um filme da Disney,
conhecida por todos os elementos do grupo. Neste momento as criangas
ficaram em éxtase, boquiabertas e emocionadas, pedindo para repetir e
tirarem uma fotografia com a mesma (cf. Anexo E, imagem 130).

Para terminar o projeto, para além da apresentacao da peca de teatro aos
pais e familiares, foi elaborado um cartaz onde se organizou toda a informacao
adquirida ao longo do mesmo (cf. Anexo E, imagens 131 - 133). Esta
apresentacdo possibilita partilhar “com os pais a documentacdo que,
colaborativamente com as criangas, realizam o ambito dos projetos” (Lino,
2013, p. 135). O referido cartaz foi exposto no corredor de entrada — local
selecionado pelas criangas — possibilitando que tanto os familiares como as
restantes salas pudessem ver. As criancas foram, também, as restantes salas do
pré-escolar apresentar o guido da peca e conversar com os restantes grupos
sobre todo o processo (cf. Anexo E, imagens 134 -142). A partilha de
informacao possibilita evidenciar e consolidar os conhecimentos prévios face a
tematica com os atuais, bem como, o conjunto de aprendizagens adquiridas
pelas criancas no desenvolvimento do projeto (Vasconcelos, 2012).
Paralelamente, possibilita que as educadoras estagidrias — através da
documentacdo — avaliem e reflitam sobre o seu trabalho, tornando-o
transparente (Hoyuelos, 2004 citado por Vasconcelos, 2012).

A MTP promoveu oportunidades para as criancas usarem as suas
capacidades e competéncias, realcando as motivacdes intrinsecas e
encorajando-as a serem agentes ativos no processo (Katz, 1994 citado por
Maia, 2008). Ao longo do processo, surgiram intimeros sentimentos a
mestranda, relativos a selecdo da temética e o envolvimento do grupo em todo
o projeto. Ao mesmo tempo, ao ser uma tematica mais artistica e a mestranda
possuir pouco conhecimento cientifico face a mesma, tornou-se importante
realizar pesquisa auténoma para apresentar uma interacdo mais segura em
todo o processo. Esta investigacdo permitiu, também, identificar algum erro
que pudesse surgir na aquisicio de novos conhecimentos — tendo em

68



consideracdo o numero de informacdo errénea que existe na internet —
direcionando a pesquisa para outro conteido informativo. Todo o processo
possibilitou a aquisicao de conhecimentos co construidos com todos os agentes
envolvidos, partilhando em experiéncias de cooperagdo, colaboracao e
promovendo a comunicacao entre todos. A presente metodologia permitiu a
mestranda compreender a importancia de ouvir as criancas e partir desta
escuta ativa para “activar as competéncias das criancas para construirem
significados” (Malaguzzi, n/d, citado por Vasconcelos, 2012, p. 12).
Paralelamente, verificou que a crianca “se move adiante do seu proprio
desenvolvimento” (Vygotsky, 1978 citado por Vasconcelos, 2012, p.10). Torna-
se essencial referir o envolvimento das criancas em todo o processo, utilizando
terminologias e dramatizacoes (cf. Anexo E, imagens 143 - 147) no jogo livre e,
também, realizando registos livres que abordassem a tematica. No que diz
respeito ao registo livre, a mestranda identificou num dos registos que uma
crianca fez, a utilizacdo do lapis cinzento para colorir a familia representada
(cf. Anexo E, imagens 148 e 149). Esta situacdo deixou a educadora estagiaria
verdadeiramente satisfeita, uma vez que na sala de atividades se utilizava a
expressao “lapis cor de pele”. A sua acdo incidiu muito na sensibilizacdo para
esta denominacao errénea, procurando combate-la.

Identificando agora a evolucdo da mestranda em todos os dominios
essenciais a sua formacdo profissional, importa refletir sobre os mesmos.
Assim, no que diz respeito ao processo de observacao, tal como mencionado no
inicio do subcapitulo, a educadora estagiaria sentiu menos dificuldade
comparativamente ao contexto anterior. A expressdo oral das criangas e os
didlogos estabelecidos com os intervenientes envolvidos possibilitou a
identificacdo de informacdo relevante para o conhecimento do grupo e,
também, para a avaliacdo das atividades desenvolvidas. Neste sentido, a
autora do relatorio, considera que foi evoluindo ao nivel de identificacdo de
interesses, necessidades e, até mesmo, aprendizagens evidenciadas. Este
ultimo aspeto foi o que causou maior dificuldade na valéncia de creche.

Quanto as planificacOes, estas foram realizadas, inicialmente, com base no
modelo anterior apresentado pela supervisora institucional. Porém, a
realidade explanada na mesma nao refletia os momentos da rotina diaria do
pré-escolar. Deste modo, foi necessario readapta-la consoante os modelos
curriculares que mais se identificassem com a rotina vivenciada pelo grupo.
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Considerando esta informacao, a mestranda e o seu par pedagdgico utilizaram
a nomenclatura associada aos modelos curriculares HighScope e MEM que
representava a realidade da sala. A mestranda sentiu que ao focar-se no erro
mais identificado na valéncia de creche — restricao dos objetivos a um dominio
— acabou por identificar objetivos em excesso. Outro problema, também
vivenciado na experiéncia anterior, diz respeito a articulacao das necessidades
e interesses com os objetivos delineados. Nao obstante, com os feedbacks e
apoio da supervisora institucional, a diade foi evoluindo neste sentido
ultrapassando algumas dificuldades sentidas. Contudo, é relevante dedicar
especial atencao neste parametro no futuro, visto que poderia ser melhorado.

No que concerne a acao, tal como referido, a maior dificuldade dirigiu-se a
falta de estratégias em momentos da rotina diaria, incluindo a diferenciacao
pedagogica. Esta situacdo encadeou momentos menos satisfatérios e gerou
alguma ansiedade refletindo-se em algumas atividades implementadas e na
gestdo do tempo. Porém o apoio da educadora cooperante, as narrativas
reflexivas e a pesquisa autonoma da mestranda possibilitaram a solugao para o
problema identificado. A educadora estagiiria compreendeu a importancia de
tornar todo o processo flexivel, diferenciando atividades e estratégias como
resposta as criancas que se situam em pontos bem distantes (Roldao, 1999).
Deste modo, a educadora estagiaria, sentiu que todos esses fatores
possibilitaram que no final do estagio ja fosse possivel apresentar uma postura
mais flexivel e espontdnea em momentos mais controversos.

Focalizando a avaliacdo, a mestranda sentiu que apresentava mais agilidade
no processo de observacao e, deste modo, facilitou o momento em questao.
Para além deste aspeto, o manual DQP (Bertram & Pascal, 2009) possibilitou,
especialmente, analisar e avaliar o nivel de envolvimento das criancas. De
acordo com Laevers (1993) citado por Oliveira-Formosinho (2009) “o nivel de
envolvimento evidenciado por uma crianca é um indicador-chave da qualidade
e eficidcia dessa experiéncia de aprendizagem” (p.14). Ao mesmo tempo,
permitiu que a educadora estagiaria — com basse no instrumento referido —
refletisse sobre a sua acao, investigando estratégias e solucoes sobre a pratica.
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3.3.ANALISE DAS ESTRATEGIAS FORMATIVAS

Posto isto, a educadora estagiaria considera que, apesar das situacoes mais
complicadas e de se ter cruzado com algumas dificuldades ao longo dos dois
estagios, foi evoluindo significativamente estando satisfeita com o seu
percurso. Torna-se, assim, relevante referenciar a aproximagao a metodologia
de investigacdo-acdo mobilizando alguns dos seus principios em todo o
processo, permitindo enriquecer e sustentar a sua pratica e possibilitando uma
evolucdo. Com esta metodologia a educadora estagiaria adotou uma dinamica
ciclica propria de investigacio referida que possibilita que os resultados da
reflexdo e investigacao se transformem em praxis que, por sua vez, dao origem
a uma nova reflexdo (Moreira, n/d). Através deste processo, a mestranda
regulava “continuamente a sua acdo, recolhendo e analisando informacao
[utilizada] no processo de tomada de decisdes e de intervencao pedagogica”
(idem, n/d, p. 664).

Para apoiar a mesma, a educadora estagiaria contou, em todo o processo,
com o apoio de ambas as educadoras cooperantes e a supervisora institucional
possibilitando um trabalho colaborativo favoravel. Deste modo, promoveu-se
“uma atmosfera afetivo-relacional, positiva, de entreajuda, reciproca, aberta,
espontanea, autentica, cordial e cordial” (Alarcao & Tavares, 1987, p. 68)
tornando possivel o progresso da educadora estagiaria. As reflexoes efetuadas
apos a realizacao das atividades, a identificacao de dificuldades e a partilha de
conhecimentos para encontrar estratégias e solucoes que possibilitassem a
resolucdo de problemas emergentes da pratica, foram essenciais (idem, 1987).
No que diz respeito ao trabalho cooperativo com o par pedagogico, a
mestranda sentiu alguma dificuldade na partilha e reflexdo com a mesma.
Contudo, esta situacgao foi evoluindo de um estagio para o outro, sendo mais
acessivel e cooperativo o trabalho entre a diade. Importa, também, referir a
relacao entre a mestranda e os restantes pares pedagogicos a realizar a PES I e
IT nas mesmas institui¢oes que a educadora estagiaria. A partilha de saberes e
sugestoes, foi muito acentuado e positivo, verificando-se um clima de apoio
nos momentos de reunido. A cooperacao é definida por Niza (2012) como “a
relacdo educativa em que nos afirmamos” (p.67). Esta ergue-se das diferentes
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vocacOes, ideais e valores que enriquecem e transformam as pessoas,
possibilitando a vida cooperativa (idem, 2012).

Houve, também, inimeros recursos como as experiéncias-chave, referidas
anteriormente, que possibilitaram a compreensdo das agoes das criancas,
contribuindo para a evolucdo da mestranda nos diferentes momentos de
pratica. Paralelamente, no contexto do pré-escolar, onde foram identificados
problemas ao nivel da gestao do grande grupo e envolvimento das criancgas nas
atividades, a autora do relatério, considera relevante mencionar o manual
“Desenvolvendo Qualidades em Parcerias — DQP” como uma mais-valia na sua
evolucdo. Este permitiu consolidar a importancia das trés categorias de acao
do/a educador/a ao nivel da sensibilidade, autonomia e estimulacdo. As
mesmas sao consideradas essenciais no empenhamento do/a educador/a e
consistem num “conjunto das qualidades pessoais que afectam a capacidade
do adulto para motivar, alargar, promover e implicar a crian¢a no processo de
aprendizagem” (Laevers, 1991 citado por Luis & Calheiros, 2008, p. 70). Ao
mesmo tempo, possibilitou compreender e verificar o nivel de envolvimento
das criancas ao longo do processo educativo, sendo este um referente para
apurar a qualidade e eficicia dos momentos de aprendizagem (Pascal &
Bertram, 2000 citado por Oliveira-Formosinho & Aratjo, 2004). O
instrumento referido foi fundamental no processo de avaliacao possibilitando
a compreensao de fatores que condicionavam o envolvimento do grupo. Deste
modo, foi possivel identificar o problema conduzindo a pesquisa de solugdes e
estratégias que possibilitassem findar esta situagio e enriquecer a postura da
educadora estagiaria.

Na mesma linha de raciocinio, a mestranda evidencia a importancia da
gestao do tempo, quer no momento de realizacdo das atividades propostas
pelo adulto quer nas reunioes de grande grupo. A sua mediacao nos momentos
referidos prolongava os didlogos — no pré-escolar — para tematicas
desassociadas a ocasido provocando momentos entediantes para algumas
criancas, quebrando o envolvimento das mesmas. Tal como referido, este
aspeto verificou-se essencialmente no pré-escolar, visto que na creche a
duracao das atividades se encontrava limitada aos 20/30 min. Ao permitir
uma divagacao no decorrer da atividade e, até mesmo, na reuniao de grande
grupo, a eficAcia dos mesmos reduzia. Assim, foi possivel compreender a
importancia de respeitar os principios de regularidade e flexibilidade para
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proporcionar momentos de aprendizagem enriquecedores e estimulantes
(Roldao, 2009).

Outro aspeto que importa mencionar diz respeito ao envolvimento da
educadora estagidria no momento de escolha/jogo livre. O brincar tal como
enunciado nas OCEPE (2016) “é a atividade natural da iniciativa da crianca
que revela a sua forma holistica de aprender” (Lopes da Silva, Marques, Mata,
& Rosa, 2016, p. 10). Infelizmente, na visdo da autora do relatério, este
momento da rotina é menosprezando, podendo limitar a acdo do/a
educador/a. Contudo, a mestranda sempre se envolveu neste momento, sendo
“companheira” dos jogos iniciados pela/as crianca/s (Hohmann & Weikart,
2011). Foi através deste envolvimento que a educadora estagiaria identificou
interesses e necessidades, partindo dos mesmos para desenvolver atividades
que possibilitem o aprofundamento dos mesmos (Lopes da Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016). Ao mesmo tempo, esta interacao proxima e participativa,
possibilitou identificar alguns aspetos mais delicados e que promoveram a
reflexao da mestranda face aos mesmos.

Dando continuidade ao pensamento, torna-se relevante aludir as narrativas
reflexivas como instrumento mais complexo e, também, prazeroso no processo
reflexivo. Estas possibilitam expressar o “modo de refletir, relatar e
representar a experiéncia, produzindo sentido ao que somos, fazemos,
pensamos, sentimos e dizemos” conduzindo a “estudar/investigar a
experiéncia” retirando conclusao sobre a mesma (Freitas & Fiorentini, 2007,
p-63 citado por Megid & Fiorentini, 2011, p.183). As narrativas foram baseadas
no movimento sugerido por Schon (1990) e citado por Noévoa (1992) —
conhecimento na acao, reflexdo na acao e reflexdo sobre a acao, bem como, a
reflexdo para a acdo. Num momento inicial, a educadora estagiaria sentiu
facilidade em identificar situacOes criticas cuja resposta nao respondia aos
seus ideais. Com a identificacdo da teméatica dava-se inicio a uma investigagao
que despoletasse estratégias e alternativas as situacgoes identificadas, sendo a
principal preocupacdo o bem-estar das criancas. Contudo, na valéncia do pré-
escolar, a selecao da tematica para a primeira narrativa reflexiva foi menos
Obvia. Porém, com o propésito de compreender e possibilitar o
enriquecimento profissional ao nivel da Perturbagao do Espetro de Autismo e
tornar as planificac¢Ges inclusivas, foi selecionado o tema associado ao mesmo.
Esta prioridade refletiu-se no conhecimento cientifico e aprofundado da
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perturbacao e algumas estratégias que possibilitassem a inclusao, sendo esta
“a melhor forma de promover a solidariedade entre [as criancas] com
necessidades educativas especiais e os seus colegas” (UNESCO, 1994, p. 12).
Todavia, evidenciou-se a falta de reflexdo sobre a acdo. Infelizmente, a
mestranda considera que, apesar deste conhecimento e dos esforgos para
motivar, envolver e incluir as criancas com PEA, nao foi bem-sucedida. Apesar
de ter sido possivel envolvé-las em algumas atividades, a educadora estagiaria
considera que as criancas nao estiveram envolvidas no projeto. Este aspeto
torna-se uma das principais limitacoes da propria, considerando que poderia
ter aprofundado mais a tematica e envolvé-las de forma satisfatoria em todo o
processo. Aparte desta situacdo mencionada e, usufruindo da participacao no
jogo livre das criancas, a educadora estagiaria identificou algumas situacoes
criticas no desenvolvimento das mesmas. Foram estas que despoletaram as
duas tltimas reflex6es da mestranda e que a envolveram numa postura mais
critica e questionadora de concecoes erroneas com que nos deparamos. Deste
modo, identificou-se um progresso de uma reflexao mais restringida a sua
postura na agdo para a promocao de uma postura critica, enriquecendo
deveras a sua formacao e atitude.

Em suma, ao longo de todo o percurso formativo, a mestranda foi
confrontada com momentos mais dificeis, colocando-a numa posicio menos
assertiva face as suas capacidades na area. Porém, a dedicacdao e apoio de
todos os agentes intervenientes no processo, possibilitaram o
encaminhamento num desenvolvimento enriquecedor para a educadora
estagiaria. Todo o processo possibilitou o crescimento pessoal e profissional da
mestranda, concluindo que adquiriu conhecimentos mais concretos e
essenciais quanto a realidade de ambos os contextos. Através do seu
desenvolvimento profissional, considera-se mais capaz de possibilitar
momentos de aprendizagem significativos para o desenvolvimento integral das
criancas. A experiéncia retirada das Praticas Educativas Supervisionadas,
permitiram o desenvolvimento de um pensamento critico-reflexivo,
potencializando “os meios de um pensamento auténomo e que facilite as

dinamicas de auto-formacao participada” (N6voa,1992, p. 13).
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REFLEXAO FINAL

Dada como terminada a analise e reflexdo do percurso formativo da
mestranda, relativamente aos estagios realizados no ambito das unidades
curriculares PES I e II, torna-se relevante efetuar uma retrospetiva de todo o
processo concretizado no decorrer dos semestres de estagio e explanados no
presente relatorio. Como tal, a reflexao final promove uma oportunidade de
olhar para tras, analisando toda a acdo pratica, bem como, os acontecimentos
relevantes que condicionaram ou enriqueceram a mesma. Todo este processo
tem como objetivo enriquecer a formacao da mestranda e a sua agdo futura
como profissional de educacao de infancia (Oliveira & Serrazina, 2002). Deste
modo, serdao apresentados de forma sucinta, fatores relevantes na evolucao da
educadora estagiaria e relevantes para o seu futuro.

Neste sentido, torna-se pertinente analisar o percurso realizado nas
valéncias de creche e pré-escolar retirando significado dos momentos
experienciados. Do mesmo modo, importa mencionar o apoio paralelo
proveniente de algumas unidades curriculares do segundo ciclo de estudos, tal
como, os seminarios e reflexoes realizadas ao longo da pratica.

Assim, no que concerne a creche, a educadora estagiaria iniciou a préatica
pedagogica confiante, usufruindo de experiéncias exteriores a formacao
académica. Esta experiéncia possibilitou uma resposta rapida e adequada as
necessidades das criancas em diversos momentos da rotina diaria. Porém, a
bagagem que transportava ndo era suficiente para despoletar momentos de
aprendizagem e desenvolvimento significativos na faixa etaria em questao — 1
ano — limitando a sua acdo ao cuidado do grupo. Para enriquecer a acao e
colmatar a situacao referida, a educadora estagiaria recorreu aos referentes
teodricos analisados nas unidades curriculares do presente mestrado. Estas
possibilitaram a compreensao holistica da crianca, permitindo dar significado
e resposta adequada as acoes da mesma. No entanto, considerando todo este
processo de observacao, planificacdo, acao e avaliacao no contexto de creche,
como novidade, a mestranda deparou-se com algumas dificuldades. Esta
situacao provém da caréncia inicial em identificar e compreender as acoes das
criancas, tomando partido das mesmas para gerar momentos que

promovessem o desenvolvimento do grupo. Contudo, com o apoio da
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educadora cooperante e da supervisora institucional, bem como, dos
seminarios que ocorriam paralelamente a pratica pedagogica, a educadora
estagiaria foi evoluindo como docente e como pessoa. Desde modo, a acdao da
mestranda, procurou responder ao estddio sensoriomotor das criancas,
proporcionando atividades que respeitassem a organizacdo de “ambientes
multiformes, que desafiem sensoria e cineticamente a crian¢a, ampliando as
suas possibilidades de integracdo sensorial e de aprendizagem” (Araijo, 2013,
p- 39). Uma vez que as atividades desenvolvidas pelas educadoras estagiarias,
de certo modo, se distanciavam das atividades implementadas pela educadora
cooperante — cujo um dos propdsitos consistia em apresentar um produto final
esteticamente aceitavel — consciencializou a mestranda para a importancia da
documentacdo pedagogica. Os instrumentos de observacdo permitem a
interpretacdo das acOes das criancas, contextualizando os pais e familiares
quanto ao “conhecimento acerca dos produtos que resultam do trabalho dos
filhos [e] (...) o acesso aos processos que se encontraram na base de tais
produtos” (Aratjo, 2013, p. 65). Ao mesmo tempo, possibilita a compreensao,
a valorizacao e a confianca face ao trabalho dos/as educadores/as envolvendo
os participantes num processo de democracia participada (idem, 2013).

Todo o percurso realizado na valéncia de creche possibilitou & mestranda
uma nova concecao de crianca na primeira infancia. Abasteceu-a de novos
conhecimentos cientificos e pedagogicos, especificos a faixa etéria,
enriquecendo as suas crencas e valores face as criancas pequenas.

Quanto a pratica pedagogica realizada na valéncia do pré-escolar, a
mestranda considera que, contrariamente a anterior, a confianca nao se
encontrava presente no inicio do estigio. Apesar de usufruir de alguma
experiéncia obtida no primeiro ciclo de estudos e, de forma geral, a sua
formacdo académica anterior ter incidido mais na valéncia em questdo, a
educadora estagiaria, sentiu alguma ansiedade face a mesma. Este aspeto
surgiu, especialmente pelo facto de passar de um grupo de criangas entre os 12
e 24 meses para um grupo constituido, maioritariamente, por criancas de
cinco anos. Posto isto e, talvez gerada pela inseguranca inicial, a mestranda
acabou por sentir dificuldade em alguns momentos do estagio, influenciando a
sua pratica e gerando pensamentos questionadores face as suas competéncias.
Porém, com o apoio da educadora cooperante e, também, da supervisora
institucional, as dificuldades assinaladas foram sendo ultrapassadas
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possibilitando o enriquecimento profissional da educadora estagiaria. Deste
modo foi possivel evoluir na mobilizacao de saberes cientificos, pedagogicos e
culturais na concecao, desenvolvimento e avaliacao de atividades e projetos
curriculares na educacao pré-escolar (FUC, 2016).

Neste sentido e, como acompanhamento de todo o processo formativo,
torna-se relevante mencionar as narrativas reflexivas e o seu contributo para o
mesmo. Estas possibilitaram a observacao participante e reflexdo critica
sistematicas sobre as situacoes educativas, como modo de investigar sobre
praticas (FUC, 2016). A dedicacdo a esta componente formativa permitiu,
também, compreender a relevincia de adequacdo curricular, promovendo “as
aprendizagens curriculares propostas de forma que estas sejam significativas e
efetivas para todas as [criancas] na sua diversidade” (Roldao, 2009, p. 61).

Um dos aspetos que a educadora estagiaria considera essencial mencionar
nesta reflexao final, diz respeito a diferenciacao pedagogica, possibilitando a
inclusdao, de criancas com Necessidades Educativas Especiais em todo o
processo de acao do/ educador/a. Tal como mencionado no tltimo capitulo do
relatorio, a mestranda sentiu alguma dificuldade, no pré-escolar, em
proporcionar atividades que motivassem e envolvessem as criancas portadoras
de PEA (Perturbacido do Espetro de Autismo). Apesar da pesquisa realizada
para compreender melhor a perturbacao e, por sua vez, possibilitar uma
resposta e estratégias mais adequadas as criancgas, pode-se verificar que o
envolvimento das mesmas nas atividades e projetos, foi escasso. Por sua vez,
no grupo de criancas da sala de creche, existia uma crianca com défice visual
muito acentuado, limitando a exploracdo e envolvimento da mesma nas
atividades e rotina diaria do grupo. Porém, uma vez que o relatério do médico
era inconclusivo quanto as limitacoes da mesma, a educadora cooperante e as
educadoras estagiarias, sentiram alguma dificuldade em adaptar a acao as
necessidades da crianca. Existia, também, outra crianca no grupo, muito
introvertida e cujo comportamento evidenciava alguns sinais de alerta que
enquadravam na PEA - auséncia de vocalizagbes aos 12 meses de idade,
auséncia de comportamento afetivo (nao gostar de “colo” ou beijos), privacao
de contacto visual, bem como, brincadeiras repetitivas e estereotipadas (Teles
& Correia, 2015). Considerando que a mestranda tinha conhecimento de
alguns dos sinais indicadores da perturbacao e, realizando pesquisa autbnoma
relacionada com os mesmos, tornou-se relevante partilhar a informagao com a
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educadora cooperante. Esta partilha tinha como objetivo informar os
familiares da crianga direcionando-a a um acompanhamento médico
especializado. Ao realizar-se esta referenciacao, a identificacao da perturbacao
podera ser confirmada — se existente —, possibilitando uma intervencao
precoce, tendo esta um papel diferenciador no futuro da crianca (Portaria
262/2011, de 31 de agosto). Deste modo, a mestranda considera que o presente
ciclo de estudos poderia formar e sensibilizar a despistagem de situagdes mais
comuns e cuja intervencao precoce possa ser essencial. Assim, a formacao das
futuras educadoras seria mais completa e diversificada as criancas com NEE,
permitindo o desenvolvimento de atividades que as incluisse e envolvesse.

Neste sentido e sendo a docéncia uma profissdo que necessita constante
atualizacao, investigacao e formacao, a educadora estagiaria considera que um
dos seus propositos seguintes sera aprofundar a tematica em questdo. O
objetivo de se especializar nesta area, procura dar uma resposta mais
adequada as criancas com NEE com que se depare na sua acao futura e, acima
de tudo, possibilitar um clima de inclusdo para todas as criancas. Tal como
menciona Thomas (1997) a inclusao é uma filosofia de aceitacdo, um modelo
de enquadramento onde todas as criancas possam ser igualmente valorizadas,
tratadas com respeito e as mesmas oportunidades.

Identificando os elementos relevantes na formacao da educadora estagiaria,
importa referir os seminarios que ocorreram paralelamente a pratica
pedagogica. Estes foram essenciais na compreensdo de fundamentos
especificos a realidade vivenciada, enriquecendo e contribuindo para o seu
progresso. Outro aspeto que possibilitou a evolucao da educadora estagiaria,
diz respeito aos feedbacks que a supervisora institucional proporcionava.
Neste sentido, a autora do relatério, considera que estes momentos foram
diferenciadores na identificacio e reflexdo sobre algumas situagoes
problemaéticas, contribuindo para o seu enriquecimento e evolugdo. O
acompanhamento e a relacdo de cooperacdo estabelecida entre as agentes,
despoletou a criacdo de um clima de partilha, evidenciando-se o bem-estar e
seguranca que a mestranda sentia nestes momentos. Esta situacao tornou o
processo “mais humanizado [exprimindo-se] sobretudo, numa percecao e
compreensao diferentes dos problemas e das situagoes” (Alarcao & Tavares,
1987, p. 56). Importa, também, referir as reflexdes realizadas, com a
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educadora cooperante, apds a concretizacdo das atividades, contribuindo do
mesmo modo para a evolu¢cdo mencionada.

Como conclusio, a realizacao do presente relatorio de estagio possibilitou o
enriquecimento da formacao profissional da mestranda. O envolvimento que
este pressupoe, associando-se uma postura critica e reflexiva quanto a acao da
mestranda, desenvolve uma postura mais enriquecedora e reflexiva a futura
docente. Posto isto, com o proposito de desenvolver uma agao enriquecedora e
promotora de aprendizagens para os grupos, existe a necessidade de o/a
educador/a definir os seus propoésitos, bem como, a sua intencionalidade
educativa. Assim, torna-se fulcral promover um enriquecimento cultural,
cientifico e pedagdgico que reflita uma acdo pedagogica de qualidade.
Paralelamente, é relevante questionar e refletir quanto as crencas e valores
pessoais que influenciam a acdo, procurando uma constante atualizacao dos
mesmos quanto as realidades com que nos deparemos. Esta postura torna a
acao da futura docente aberta a diversidade e promotora da igualdade, sendo
valores diferenciadores na participagao das criancas na sociedade. Recorrendo
a uma citacdo utilizada pela mestranda no passado, menciona-se Nelson
Mandela que considera que “a educacao é a arma mais poderosa que podemos
usar para mudar o mundo”. Assim, cabe ao educador preparar as municoes,
enchendo-as de valores, atitudes e conhecimentos essenciais para a mudanca.
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