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RESUMO

O presente relatorio de estagio da Pratica Educativa Supervisionada apresenta e analisa o
desenvolvimento profissional da mestranda, a partir de acGes desenvolvidas em contexto de
creche, com criancas com idades compreendidas entre os 12 e 0s 24 meses, e em contexto de
educacdo pré-escolar, com um grupo de criancas heterogéneo ao nivel da faixa etdria (dos
quatro aos seis anos). De forma a fundamentar os processos educativos, serdo expostos
diversos pressupostos tedricos e legais que serviram de apoio e sustento no estagio nas duas
valéncias. S3o descritos e analisados os diversos processos inerentes a metodologia de
investigacdo-acao (IA) nomeadamente a observacdo, planificacdo, acdo, reflexdo e avaliacao,
fundamentais para o desenvolvimento profissional da mestranda e orientadores da sua acao.
Este relatdrio aborda questdes relacionadas com o papel do educador de infancia, constando
também nele as dificuldades, ansiedades e problemas com que se deparou ao longo da pratica
profissional, e as reflexdes que dai surgiram, em prol de uma melhoria da sua acdo. Este
documento destaca ainda a imagem da crianga, como um ser Unico e competente, que tem
direito a ser escutado e respeitado, e que detém capacidade de ser sujeito e agente do

desenvolvimento das suas aprendizagens.

Palavras-chave: creche; educacao pré-escolar; crianga; reflexao; investigacdo-acao.






ABSTRACT

This internship report of the Supervised Educational Practice presents and analyzes the
professional development of the master's student, based on actions developed in a daycare
context, with children aged between 12 and 24 months, and in the context of pre-school
education, with a heterogeneous group of children in terms of age group (from four to six
years old). In order to base the educational processes, several theoretical and legal
assumptions will be exposed that served as support and sustenance in the internship in both
valences. The different processes inherent to the action-research (Al) methodology are
described and analyzed, namely observation, planning, action, reflection and evaluation,
fundamental for the professional development of the master's student and guiding their
action. This report deals with questions related to the role of the kindergarten teacher, also
including the difficulties, anxieties and problems encountered throughout professional
practice, and the reflections that arose from this, in favor of improving their action. This
document also highlights the image of the child as a unique and competent being, who has
the right to be listened to and respected, and who has the capacity to be a subject and agent

in the development of their learning.

Keywords: daycare; preschool education; child; reflection; action-research.
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INTRODUCAO

O presente Relatdrio de Estagio da Pratica Educativa Supervisionada surge no ambito do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar, que visa a obtenc¢do do grau de mestre em Educagao Pré-
Escolar. Nele serdo descritas, refletidas e analisadas as acGes educativas desenvolvidas pela

mestranda, no ambito dos estdgios realizados em creche e educacdo pré-escolar.

Tanto na Pratica Educativa Supervisionada em Creche (PESC) como na Pratica Educativa
Supervisionada em Educacdo Pré-Escolar (PESEP) foram definidos diversos objetivos de
aprendizagem a serem alcangcados nomeadamente: mobilizar saberes cientificos, pedagoégicos
e culturais na concecdo, desenvolvimento e avaliacdo de atividades e projetos curriculares;
mobilizar saberes pedagdgicos e cientificos na organizacdo do ambiente educativo e na
selecdo de estratégias e recursos pedagdgicos diferenciados, numa visdo inclusiva da acao
pedagégica; desenvolver conhecimentos e competéncias orientadas para uma acdo educativa
integrada, considerando o bem-estar, o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca, em
varias dareas; construir uma atitude profissional reflexiva e investigativa, facilitadora da
tomada de decisGes em contextos da pratica, pelo exercicio sistematico da reflexdo sobre, na
e para a acdo (Araujo, 2022). Estas praticas educativas supervisionadas sdo promotoras da
preparacao profissional para a docéncia em Educacgdo de Infancia, como referido no Decreto-
Lei n279/2014. Na sua acdo pedagdgica, a mestranda pdde conceber e desenvolver o curriculo
no decurso “da planificacdo, organizacdo e avaliacdo do ambiente educativo, bem como as
atividades e projetos curriculares, com vista a construcdo de aprendizagens integradas”

(Decreto-Lei n® 241/2001, 2001, p.5572).

Na educacdo de infancia devem ser criadas oportunidades para que a crianca aprenda e
se desenvolva de forma equilibrada sendo valorizada a autonomia, a liberdade e a
solidariedade. Ao educador de infancia cabe o papel de cuidar e educar, ligados de forma
estreita tendo em conta as necessidades e interesses das criancas. A acdo decorreu em dois
contextos reais, o primeiro no ambito da creche, com um grupo de criangas dos 12 aos 24
meses, ao longo de 140 horas e o segundo em contexto de educagdo pré-escolar com um

grupo heterogéneo ao nivel da faixa etaria (dos quatro aos seis anos) durante 220 horas.



Ao longo deste relatério, organizado por capitulos e subcapitulos, a mestranda fard uma
exposicdao do seu percurso formativo na PESC e na PESEP. No primeiro capitulo, denominado
por Enquadramento tedrico e legal, estardao dispostos os diversos referentes tedricos e legais
segundo os quais a mestranda orientou a sua ac¢ao. No segundo capitulo realizar-se-4 uma
caracterizacdo das duas instituicbes onde decorreram as duas praticas educativas
supervisionadas e dos grupos de criangas, sustentada nos Projetos Educativos e nos Projetos
Curriculares. A metodologia de investigacdao utilizada pela mestranda ao longo dos dois
estagios estara de igual forma descrita neste capitulo. No terceiro capitulo, a mestranda
descrevera e analisard as acdes desenvolvidas e os resultados obtidos das mesmas através da
descricdo de duas agdes realizadas em creche e uma em educagdo pré-escolar. Nestes trés
casos sera feita uma analise detalhada de cada a¢do, uma reflexdao e uma interpretacdo dos
resultados tendo em conta a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas e o das
competéncias profissionais da mestranda. Finalmente, os ultimos pontos incluirdo uma
reflexdo final sobre as dificuldades, ansiedades e limitagdes que ocorreram ao longo do tempo
e a importancia da pratica pedagdgica supervisionada no desenvolvimento de competéncias
profissionais e pessoais da mestranda. As referéncias bibliograficas assim como os
documentos legais e os apéndices, referidos ao longo deste trabalho e cruciais para um melhor

entendimento e reflexdao sobre a PESC e a PESEP, surgirdo no final deste relatério.



1. CAPITULO I: ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

1.1. ENQUADRAMENTO LEGAL

Num momento prévio ao ingresso na escolaridade obrigatéria, as familias portuguesas
dispdem de algumas valéncias vocacionadas para o cuidado e a educacdo dos bebés e
criangas. Com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n? 46/86, 1986), a
educacdo pré-escolar iniciou a sua pertenca a esse mesmo sistema. A presente lei determina
diversos objetivos da educacao pré-escolar, focados na crianca e no seu desenvolvimento
fisico, social, afetivo, intelectual e moral. Posteriormente, surge a Lei-Quadro da Educacao
Pré-escolar (Lei n? 5/97, 1997), que caracteriza a educacdo pré-escolar como o ponto de
partida do processo educacional da crianca, “sendo complementar da ac¢do educativa da
familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacdo, favorecendo a formagdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena inser¢ao na sociedade
como ser auténomo, livre e solidario” (p. 670). Esta legislacdo vigente abrange apenas a
educacdo pré-escolar, destinada a criancas dos trés anos até a entrada na escolaridade

obrigatdria.

Conforme afirma a Lei-Quadro da Educacdo Pré-escolar, “as redes de educacdo pré-escolar
sdo constituidas por uma rede publica e uma rede privada” (Lei n2 5/97, 1997, p. 671). Dos
estabelecimentos da rede publica fazem parte as instituicdes de agrupamentos de escolas, ao
passo que na rede privada, observa-se a existéncia de instituicdes de ensino particular e
cooperativo (com fins lucrativos) e particulares de solidariedade social (IPSS), misericordias e
mutualidades (sem fins lucrativos). Nestas, a tutela pedagdgica esta a cargo do Ministério da
Educacado e a tutela técnica surge de uma articulacdo e trabalho em conjunto dos Ministérios
da Educacdo (ME) e do Trabalho, Solidariedade e Seguranca Social (MTSS). De ressalvar que a
educacdo em creche, destinada a criancas dos zero aos trés anos ndo esta ainda inserida no

sistema educativo estando sobre a algada do MTSS e é assegurada por instituicdes privadas.

Tendo como base os objetivos que constam na Lei-Quadro da Educagao Pré-Escolar, foram

elaboradas as Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (Silva et al., 2016) que
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servem de suporte ao curriculo desta valéncia. Estas possuem quatro fundamentos e
principios que assentam na Convencdo Internacional dos Direitos da Crianca (UNICEF, 2019),
ressalvando-se a interligacao entre o cuidar e o educar bem como a necessidade da existéncia
de uma relagdo adulto-crianc¢a de qualidade. O primeiro fundamento “O desenvolvimento e a
aprendizagem como vertentes indissocidveis no processo de evolucdo da crianca” (Silva et al.,
2016, p.8), refere a importancia de perceber que o desenvolvimento e a aprendizagem sao
processos que diferem de crianga para crianga, mesmo naquelas que tém a mesma idade. Tal
diferenca ocorre devido as diferentes experiéncias criadas através das interacGes que a
crianga realiza e pelo meio familiar e cultural onde esta inserida. Cada crianga é considerada
como um ser Unico, com um processo de desenvolvimento Unico e formas de aprender que
Ihe sdo caracteristicas. O segundo fundamento “Reconhecimento da crianga como sujeito e
agente do processo educativo” refere que a crianca é “sujeito e agente do processo educativo,
o que significa partir das suas experiéncias e valorizar os seus saberes e competéncias Unicas,
de modo que possa desenvolver todas as suas potencialidades” (Silva et al., 2016, p.9). A
curiosidade da crianca surge desde o momento do seu nascimento e esta tem um papel ativo
nas intera¢des que cria com os objetos, com os outros e com o mundo que a rodeia. A crianca
ao ter um papel ativo na construcao das aprendizagens e do desenvolvimento, deve a sua
opinido ser escutada e ser tida em conta. O terceiro fundamento “A exigéncia de resposta a
todas as criancas” menciona que o direito a educacdo deve ser dado a todas as criangas,
independentemente da sua cultura, género, etnia ou necessidades mais especificas aos
diversos niveis, sendo desta forma garantido o direito ao acesso a iguais oportunidades de
aprendizagem. Para tal, o profissional de educacdo deve adotar uma pratica pedagogica
diferenciada, num ambiente inclusivo e aceitador da diversidade como meio de
enriquecimento de experiéncias e forma de aprendizagem para a crianca e para o grupo (Silva
et al., 2016). O quarto e ultimo fundamento “A construcdo articulada do saber” refere que o
desenvolvimento e aprendizagem evoluem de forma holistica havendo uma interligacdo entre
as diferentes dimensdes bem como entre as diversas dreas de aprendizagem e conteudo. O
brincar, onde a crianga revela curiosidade, interesse e interagdo com os outros e os objetos, é
uma forma privilegiada de aprendizagem, ocorrendo uma rela¢do continua e complementar
entre este ato e as aprendizagens que a criancga vai realizando (Silva et al., 2016). Apesar de

as orientacdes contemplarem a denominacdao “educacdo pré-escolar” e de a valéncia de
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creche ndo possuir orientagdes especificas, torna-se pertinente afirmar que como os
fundamentos e principios sdo comuns, as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-
Escolar (OCEPE) apresentam orientacGes que abrangem toda a educacao de infancia (Silva et

al., 2016).

Para as criancas entre os zero e os trés anos de idade, as familias dispGem das creches que
possuem como objetivo o ato de “apoiar as familias na tarefa de educacdo dos filhos;
proporcionar a cada crianga oportunidades de desenvolvimento global, promovendo a sua
integracdo na vida em sociedade” (Mendes, Neves, & Guedes, 2000, p. 40). A Portaria
262/2011 define creche como “um equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado
para o apoio a familia e a crianga, destinado a acolher criangas até aos trés anos de idade,
durante o periodo correspondente ao impedimento dos pais ou de quem exerga as
responsabilidades parentais” (Portaria 262/2011, 2011, p. 4338). Este documento legal refere,
de igual forma, que a creche tem um papel importante na harmonizagao entre as vidas
profissional e familiar da familia bem como a missdo de proporcionar “a crianga um espaco de
socializacdo e de desenvolvimento integral, com base num projecto pedagdgico adequado a
sua idade e potenciador do seu desenvolvimento, no respeito pela sua singularidade"
(Portaria 262/2011, 2011, p. 4338). O contexto de creche promove diversas atividades e
servigos, nomeadamente os cuidados corporais e de higiene pessoal, a nutri¢ao e alimentagao
adequadas, acompanhamento individualizado, atividades adequadas a cada crianca de ambito
pedagdgico, ludico e motor e informagao constante a familia sobre como funciona a creche e
como decorre o desenvolvimento da crianga (Portaria 262/2011, 2011). Neste contexto, uma
elevada percentagem da rotina didria do grupo passa pelos cuidados corporais. Assim, estes
momentos de muda da fralda ou ida a casa de banho, devem ser prazerosos para a crianca
devendo o adulto interagir com cada uma das criangas e permitir que estas interajam umas
com as outras, uma vez que “continuam a explorar, brincar, mexer-se, palrar, falar [e]
continuam a ser criangas que aprendem em termos sensoriomotores mesmo quando estao
envolvidas numa atividade que é, em grande parte, controlada pelo adulto” (Post & Hohmann,

2011, p. 230).



De ha uns anos a esta parte, tem sido discutido entre profissionais de educagao e
especialistas a necessidade de a legislacdo considerar que, a educacdo inicia aos zero anos e
ndo aos trés com referido nos diversos documentos legais orientadores. Defende-se,
portanto, a urgéncia do investimento por parte do ME na educag¢ao dos zero aos trés anos de
idade, devendo a mesma ser inserida no sistema educativo. Em 2000, Portugal foi submetido
a um Exame Temadtico da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) que concluiu que a educac¢do dos zero aos trés anos ndo era uma prioridade para o
Estado tendo em conta os valores culturais, onde a mulher se dedicava ao trabalho doméstico
e a educacdo dos filhos. Assim, havendo uma falta de apoio para as maes que trabalham fora
de casa, o estudo recomendava que “o governo [considerasse] a oferta existente... e também
o papel do Ministério da Educa¢do na monitorizagdo da qualidade da educagdo e cuidados
prestados assim como a qualidade das experiéncias conducentes ao desenvolvimento das
criangas” (DEB, 2000, citado por Recomendagdo n.2 3/2011, 2011, p. 18026). Apds este
parecer, nos 10 anos seguintes a rede de atendimento em creche em Portugal aumentou
substancialmente, sendo que, apesar do grande investimento esta era ainda insuficiente para
apoiar todas as familias que dela necessitavam. A Recomendacgdo n2 3/2011 reconhece que a
educacdo de infancia (dos zero aos seis anos) é “uma Aprendizagem ao Longo da Vida... em
interface com as politicas sociais, ligada as familias, a educa¢do de adultos, ao combate a
exclusdo social... a criagdo de redes de suporte as familias e ao desenvolvimento local” (p.
18027). De acordo com o mesmo documento e, citando um Estudo do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) de 2009, a educacgao de infancia é crucial para o pleno desenvolvimento da
crianca, onde se ressalva a equidade. Para que ocorra esta equidade torna-se necessario
priorizar “os dispositivos de educacdo e acolhimento das criancas muito pequenas, bem como
as medidas de politica publica destinadas a melhorar as suas condi¢des de vida” (Conselho
Nacional de Educacdo, 2009, citado por Recomendagdo n23/2011, p. 18027). Este mesmo
parecer refere ainda que “se a educacdo for paga, o custo deve ser baixo ou nulo para as
familias que ndo podem pagar” (Conselho Nacional de Educacdo, 2009, citado por
Recomendac¢do n23/2011, p. 18027). Desde julho de 2022, e conforme referido na Portaria
198/2022, o Governo declara a gratuitidade nas creches, com o objetivo de “implementar uma
medida decisiva e prioritaria no combate a pobreza infantil, promovendo uma plena

integracdo e igualdade de acesso de oportunidades a todas as criancas independentemente
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do contexto socioecondmico em que vivem, tendo em vista romper ciclos de pobreza”
(Portaria 198/2022, p. 10). Esta medida foi aplicada “a todas as criancgas nascidas a partir de 1
de setembro de 2021” abrangendo todas as atividades e servicos referidos anteriormente,
assim como “a alimentagao; todas as despesas inerentes ao processo de inscricdo e seguros;

I”

a frequéncia de periodos de prolongamento de horario e extensdo semanal” (Portaria

198/2022, p. 11).

Tendo em conta, os estudos e investigagcdes realizadas pelos autores da Recomendacgao
n? 3/2011 e os diversos problemas na educac¢do dos zero aos trés anos levantados por varios
parceiros, sdo deixadas 11 recomendac¢des. Como primeira recomendacdo surge a concecao
da educagdo dos zero aos trés anos como um direito e ndo apenas como uma necessidade
social, tendo em conta a importancia da socializacdo da crianga em grupo e permitindo o
acesso a estrutura da creche ndo sdé as familias que trabalham, bem como as que ndo o fazem.
Refere ainda a necessidade de se assumir que a responsabilizacdo primeira pertence as
familias, considerando os pais como parceiros e escutando a sua voz e a reconfiguragao do
papel do Estado, integrando a educacdo dos zero aos trés anos na Lei de Bases do Sistema
Educativo de forma progressiva, assim como a revisdao da Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar
(recebendo a denominacdo de Lei -Quadro para a Educacdo dos 0 aos 6 anos). Esta
recomendacdo refere ainda a importancia de atribuir um novo papel as Autarquias e a
Sociedade Civil e de diversificar os tipos de servicos com a acoplacdo de creches a jardins-de-
infancia, estruturas de acompanhamento de idosos, bem como a criacdo de servicos que
visem o acompanhamento de criangas e familias em iniciativas culturais de importancia para
todos. Iniciativas como investir na qualidade dos servicos e elaborar linhas pedagdgicas, elevar
o nivel de qualificacdo dos profissionais e das condicdes de trabalho, apostar na formacao
inicial e continua dos profissionais e fomentar o desenvolvimento da investigacao, fazem
também parte das recomendagdes dadas por este documento. Por ultimo, a importancia no
investimento na qualidade da inclusdo, intervencdes adequadas em situacdes de “risco” e
detecdo de necessidades das criangas em condi¢cdes mais vulnerdveis, bem como o “Direito a
Palavra” aos mais pequenos, escutando a voz de todos sem distingdo, permitindo que
partilhem o que pensam e sentem e que participem de forma efetiva perfazem as 11

recomendacdes fornecidas por este estudo (Recomendacgdo n? 3/2011, 2011).



1.2. ABORDAGENS PEDAGOGICAS PARA A EDUCACAO DE
INFANCIA

1.2.1. Abordagem HighScope

O modelo pedagodgico HighScope sustentou a pratica pedagdgica da mestranda tanto
em valéncia de creche como de educacdo pré-escolar. Esta abordagem tem como principio a
aprendizagem ativa da crianga, que constrdi o conhecimento sobre o mundo a sua volta
através da aprendizagem pela acdo. Bebés e criancas aprendem e adquirem conhecimento,
desde o momento do seu nascimento, de forma ativa. Através das rela¢cdes que vao
estabelecendo e dos materiais que vao conhecendo, observando, manipulando e explorando,

formam o conhecimento sobre o mundo que as rodeia (Post & Hohmann, 2011).

As ideias fundamentais da abordagem HighScope, relativas aos cuidados e educacdo
de bebés e criancas, estdo elencadas na “Roda da Aprendizagem” sendo os seus principios
comuns para as duas valéncias, diferindo apenas nas designacdes. Para a valéncia de creche,
a “Roda da Aprendizagem” encontra-se organizada tendo como centralidade a aprendizagem
ativa: a interacdo adulto-crianca, ambiente fisico, horarios e rotinas e observacdo da crianca
(Post & Hohmann, 2011). No que toca a valéncia de educacao pré-escolar, esta roda possui os
elementos: aprendizagem ativa, interagdo adulto - crianga, ambiente de aprendizagem, rotina

diaria e avaliacdo (Hohmann & Weikart, 2011).

Do apoio, sensibilidade e compreensdo que os pais e adultos de referéncia
demonstram aos bebés e as criangcas mais pequenas, surgem sentimentos de confianca, de
curiosidade e de autonomia. Nos momentos de aprendizagem ativa, o adulto apoia a crianga
nas iniciativas e na exploracdo através dos sentidos. As experiéncias-chave retratam as
descobertas feitas pela crianca, através da aprendizagem ativa, e que sao relevantes para o
crescimento e desenvolvimento sauddavel. Tal como afirmam Post e Hohmann (2011), as
experiéncias-chave “proporcionam um retrato vivo do que as criancas de muita tenra idade
fazem, e do conhecimento e das suas competéncias que emergem das suas acées” (p. 36).

Através delas pode ser obtida uma imagem completa da crianga e do seu desenvolvimento:
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“descrevem aquilo que as criangas fazem, como percebem o mundo, e os tipos de experiéncias
gue sdo importantes para o seu desenvolvimento” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 454). Estas
experiéncias-chave organizam-se em nove dominios tais como: sentido de si préprio, relagdes
sociais, representagao criativa, movimento e musica, comunicagao e linguagem, exploracao
de objetos, nocdo precoce de quantidade e do numero, espaco e tempo (Post & Hohmann,
2011). Pela observacgdo, o educador interpreta as a¢des realizadas pela crianca tendo como
base estas experiéncias, bem como orienta e planifica as suas a¢des de forma a promover a
aprendizagem e desenvolvimento das mesmas por parte das criancas. As experiéncias-chave
foram fundamentais na Pratica Educativa Supervisionada em contexto de creche no ambito
da observacdo, planificacdo, acdo e avaliacdo, dada a auséncia de orientacdes curriculares

para esta valéncia.

As interacdes das criancas com os adultos, quer sejam pais ou educador atribuem a
crianga um sentimento securizante e um apoio emocional importante na descoberta do
mundo que a rodeia. Assim relagdes de confianca, positivas e reciprocas, promotoras de
encorajamento sdo fulcrais para a estabilidade emocional da crianga. Tornam-se por isso
fundamentais os gestos calorosos, o escutar a crianca, as atitudes positivas e o apoio nas
iniciativas da crianca ativa para que esta interacao lhe transmita confianca e seguranca (Post

& Hohmann, 2011).

No que concerne ao ambiente fisico, este deve transmitir seguranca, flexibilidade e
deve ser pensado para a crianca, promovendo conforto e tendo sempre em consideragao os
interesses e necessidades de cada uma. Os materiais devem ser diversificados permitindo a
sua exploracdo e brincadeira de forma livre e arrumados de acordo com o fator de facil
acessibilidade para que bebés e criancas possam aceder a estes de forma facilitada (Post &
Hohmann, 2011). Estes espac¢os e materiais encontram-se organizados em dreas de
brincadeiras e de cuidados, permitindo que bebés e criangas sejam “livres de se movimentar,
explorar materiais, exercitar a criatividade e resolver problemas dentro dos seus limites” (Post

& Hohmann, 2011, p. 15).



Os hordrios e rotinas transmitem seguranga a crian¢a na medida em que o adulto de
referéncia estd presente numa altura do dia em que a crianga se encontra longe dos pais. O
educador define horarios e rotinas em consonancia com os pais, num trabalho articulado e
organizativo. Estes devem ser organizados de forma que a crianga possa antecipar o momento
seguinte embora possam ter alguma flexibilidade tendo em conta as especificidades das
criangas. Os horarios e rotinas permitem a existéncia de momentos transitorios suaves entre
as diversas experiéncias pelas quais a crianga passa ao longo do dia. O educador apoia e
encoraja, concebendo “hordrios e rotinas centradas nas necessidades e interesses das
criancas, proporcionando-lhes um sentimento de controlo e de pertenca” (Post & Hohmann,

2011, p. 15).

A observacgao e avaliagdo da crianca é um elemento fundamental nesta abordagem,
dado que o conhecimento de cada crianca determina a interacdo do educador com esta e a
sua familia, bem como a planificagao de horarios e rotinas e a preparagao do ambiente fisico.
Além disso, o educador estabelece “relagGes privilegiadas com os pais, favorecendo a troca
de experiéncias e a procura de consisténcia entre praticas educativas nos dois contextos”
(Araujo, 2018, p. 85). Ha, portanto, um trabalho em equipa, ndo sé com os pais como também
com a equipa pedagdgica através da partilha de observacgdes realizadas e promotoras de

melhorias ou alteragdes nas planificagdes futuras.

1.2.2. Abordagem pedagodgica de Elinor Goldschmied

Outro modelo pedagogico a salientar é a abordagem pedagégica de Elinor
Goldschmied, destinada a valéncia de creche. A creche atende as necessidades de bebés e
criangas pequenas, tendo em conta as necessidades de cada uma e o seu desenvolvimento a
todos os niveis. Esta abordagem valoriza os direitos das criangas sendo que estas devem ser
“respeitadas como individuos, serem escutadas e levadas a sério, de forma que, ao ficarem
mais velhas, elas possam tomar mais responsabilidades para si no sentido de exercer seus
proprios direitos” (Goldschmied & Jackson, 2008, p.24). O adulto deve dar oportunidade as
criancas de expressarem as suas ideias, opinides, intencdes e de tomarem decisdes,

promovendo assim o seu crescimento como cidadaos participantes e dinamicos.
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O ato de brincar, muitas vezes desconsiderado e desvalorizado por muitos e por
diversas culturas, é fundamental para o desenvolvimento integral e saudavel da crianca. A
espontaneidade e a naturalidade do brincar ndo ganham significado pelo uso de brinquedos
aprimorados, mas sim pela atenc¢do, dedicacao e interagao que o adulto oferece. Desta forma,
torna-se fulcral que a crianca se encontre ladeada por um ambiente favoravel, prazeroso e de
qualidade pois, “quanto melhor for a qualidade das oportunidades para brincar oferecidas as
criangas, mais prazerosas serdao as experiéncias tanto para elas quanto para os adultos”
(Goldschmied & Jackson, 2008, p.25). Assim, torna-se pertinente afirmar que o ambiente
educativo influencia o ato de brincar e a criagdo desse mesmo ambiente securizante depende
do educador, que possui assim o papel de organizador responsavel “pela gestdo do espaco e
do tempo, pela manutencdo do estado de conservagdao dos moveis e materiais, bem como

pela limpeza e ventilacdo da sala” (Araujo, 2018, p.146).

Relativamente as interagOes adulto-crianga, estas devem baseadas na criagdo de
relacdes de confianca, fulcrais para o pleno desenvolvimento e bem-estar da crianga. Surge
entdo, nesta pedagogia, a abordagem da pessoa-chave que se centra na criacdo e suporte de
relacGes préximas entre criancas e adultos. Assim, o educador focard a sua atencdo num
determinado grupo especifico de criangas, tendo em conta as suas necessidades e interesses
de uma forma atenta, sistemdtica e duradoura (Araujo, 2018). Desempenha a importante
missdo de criar relagdes, ndo sé com as criangas, como também com as suas familias,
desempenhando além do papel de organizador, também o de facilitador e iniciador
(Goldschmied & Jackson, 2008). O papel de facilitador depende da planificacdo elaborada pelo
educador, providenciando materiais que permitam a crianca o desenvolvimento do brincar
individualmente ou com os pares, desempenhando um suporte emocional através da sua
presenca e mediacdo. Como iniciador o adulto encoraja e ajuda as criangas, em pequenos
grupos, nas atividades propostas de forma animada e prazerosa (Goldschmied & Jackson,

2008).

Na organizacdo do grupo, a abordagem de Goldschmied defende os grupos
homogéneos relativamente a faixa etaria. Desta forma, o educador consegue prestar um

cuidado mais préximo a criangcas com niveis desenvolvimentais semelhantes. Assim, um grupo
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homogéneo permite ao educador “dar atengao total as oportunidades de brincar e aprender
apropriadas para a idade das criancas, sem a intromissao constante de crian¢as mais novas ou

mais velhas que tém necessidades diferentes” (Goldschmied & Jackson, 2008, p. 38).

No que concerne a organizacdo da sala de atividades, Goldschmied defende um espaco
onde ocorra a interac¢do da crianga com o adulto e com materiais apelativos e selecionados de
forma criteriosa (Araujo, 2018). As salas de atividades para criangas mais pequenas devem
“possuir dimensoes suficientes de forma a que as criancas que se deslocam possam
movimentar-se livremente e aquelas que ainda ndo o fazem possam permanecer em cantos
acolhedores e tranquilos” (Araujo, 2013, p.34). Os cantos podem jd possuir alguma
identificagdo com a presenga de alguns materiais disponiveis para a crianga a partir dos dois
anos e podem ter denominagdes como o canto tranquilo, o canto da casa, a zona dos jogos de
mesa, a zona dos jogos no solo, a zona da pintura, a zona dos jogos de areia e a zona dos jogos
com 4agua (Araujo, 2013). De salientar a importancia que esta abordagem da ao espaco
exterior e da necessidade de existir uma ligacdo do interior ao exterior de forma direta,
ocorrendo desta forma uma multiplicidade de experiéncias e aprendizagens necessarias ao

desenvolvimento da crianga em contacto com a natureza e elementos naturais.

Apologista do uso dos materiais naturais com vista ao desenvolvimento dos sentidos
e a livre exploragao, Goldschmied prop&e o jogo cesto dos tesouros e o jogo heuristico. O
cesto dos tesouros é uma atividade destinada a criancas de um ano de idade que
compreendem, descobrem e recolhem informacdo do mundo que as rodeia através dos cinco
sentidos. Esta é uma fase em que o cérebro esta em constante desenvolvimento permitindo
gue a crianga rececione, relacione e utilize a informacdo externa numa altura em que os
estimulos sensoriais e os movimentos corporais permitem explorar o ambiente que a rodeia
(Aradjo, 2018). O cesto dos tesouros permite que a crianca se foque “numa variedade de
objetos quotidianos apelativos aos cinco sentidos, se concentre, escolha, experimente,
substitua um objeto por outro e interatue com os que o rodeiam (Araujo, 2018, p. 152). Assim,
0s objetos selecionados para esta atividade sdo alvo de uma selecao criteriosa devendo estar
relacionados com o quotidiano da crianga, serem naturais e provenientes de matérias-primas,

seguros, de facil higienizacdo e conservacdo. O educador deve ter em atencdo quais as
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experiéncias sensoriais que os objetos selecionados darao as criangas, que haja um estimulo
constante através da adi¢cdo de novos estimulos, gerir a altura em que a atividade se realiza e
organizando as criangas em pequenos grupos de trés (Araujo, 2018). De forma que a
concentragdo dos bebés nao ser afetada, a atividade deve ser realizada longe de interferéncias
externas. Aquando do momento exploratdrio, o educador desempenha o papel de observador
ndo interventivo, servindo de apoio e sentimento de seguranca para a crianca. Esta atitude
calma do adulto, “acalma a ansiedade do bebé, e assim [0 bebé] liberta sua energia para
disfrutar do brincar de maneira concentrada” (Goldschmied & Jackson, 2008, p. 116). Esta
atividade proporciona multiplos beneficios para os bebés como o “efeito motivacional ao nivel
da exploragao, uma vez que a curiosidade do bebé é estimulada pela diversidade de objetos

que é colocada a sua disposicao” (Araujo, 2018, p. 153).

1.2.3. Pedagogia-em-Participacao

Um dos modelos nos quais a agao da mestranda se apoiou foi na Pedagogia-em-
Participacdo. Esta perspetiva educativa, enraizada na pedagogia participativa, estimula a
construcdo de novas aprendizagens a crianca e ao grupo através de atividades e projetos,
apoiados quer nas rela¢des e interacdes que criam com os pares, bem como no educador
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). A democracia é o cerne da Pedagogia-em-
Participacdo sendo a “sua missdao a promogao da igualdade para todos e a inclusdo de todas
as diversidades” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 30). Neste sentido, o respeito
por todos e pelas suas diversidades estd presente possuindo como base os direitos humanos,
nomeadamente o direito da criangca em aprender. A percecdo de crianca é de personagem
central em todo o processo educativo sendo “uma pessoa com agéncia... que |é o mundo e o
interpreta, que constrdi saberes e cultura, que participa como pessoa e como cidadao na vida
da familia, da escola, da sociedade” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 48). Sendo
imprescindivel escutar a voz da crianga, na Pedagogia-em-Participacdo, o educador e a crianca
trabalham em coautoria, através da elaboracdo de atividades e projetos, promovendo novas
aprendizagens e a construcdao de novos saberes. Através da planificacdo e desenvolvimento
de projetos e atividades, a crianca aprende pela experiéncia sendo necessario que, partindo
dos seus interesses, se sinta envolvida e motivada em prol da resolucao de um problema. Pela
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metodologia de trabalho-de-projeto, defendida por esta pedagogia, os interesses e as
curiosidades da crianca sdo tidas em conta, incentivando a sua participacdo e autonomia, na

busca, através de uma investigacdo, por uma resposta a um problema (Gamboa, 2011).

1.2.4. Metodologia de trabalho de projeto

Esta metodologia foi utilizada na acdo pedagdgica da mestranda na Pratica Educativa
Supervisionada em Educacdo Pré-Escolar (PESEP). Como ja referido anteriormente, o trabalho
de projeto é uma abordagem nao sé centralizada na resolugao de um problema como também
é “uma metodologia assumida em grupo que pressupde uma grande implicacdo 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 &
Santos, 1989, citado por Vasconcelos, 2012). Esta metodologia, definida como um acréscimo
ao curriculo por Dewey e Kilpatrick, afirma que o projeto deve surgir dos interesses e
curiosidades da crianga que ocorrem das vivéncias da mesma no meio social e cultural em que
se insere. O projeto pode ser realizado durante dias ou semanas, em pequeno ou grande
grupo e partindo sempre de uma participacdo ativa por parte das criangas nas investigacoes
realizadas, sendo estas um veiculo de aprendizagens (Katz & Chard, 1997). Esta metodologia
promove o desenvolvimento mental ndo sé das criangas como do educador que também
aprende, devido ao trabalho colaborativo e coautoral que ocorre entre os atores da a¢ao. No
decorrer deste processo metodoldgico as criancas “colocam questdes, resolvem problemas e
buscam um sentido para o mundo que as rodeia, desenvolvendo a capacidade de continuar a

aprender” (Vasconcelos, 2012, p. 11).

De acordo com a perspetiva de Kilpatrick, é a resposta a um problema que conduz toda a
acao que se desenrola a volta do projeto. Este deve partir dos interesses das criangas e deve
despoletar duvida e incerteza. De seguida o problema deve ser analisado, prosseguindo-se a
elaboracdo de objetivos e hipdteses. Posteriormente, procuram-se formas de acdo e pesquisa
optando pela que respondera melhor ao problema. O desenvolvimento da pesquisa levard a
uma resposta. Em forma de conclusdo realiza-se um balanco e uma reflexao sobre os saberes

adquiridos, o que foi realizado e o que poderia ser melhorado (Gamboa, 2011).
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Tendo em conta a base de sustentacdo da pratica da mestranda, a proposta de
organizacdo do trabalho de projeto analisada serd a de Teresa Vasconcelos. O trabalho por
projeto, de acordo com a autora, divide-se em quatro fases: “Fase |- Definicdo do problema;
Fase II- Planificacdao e desenvolvimento do trabalho; Fase lll- Execu¢do; Fase IV- Divulgacao
/Avaliacdo” (Vasconcelos, 2012). Num primeiro momento, formula-se o problema ou
guestoes, em didlogo em pequeno ou grande grupo, partindo-se dos conhecimentos prévios
(o que sabemos), realizando-se uma teia de conhecimentos através de desenhos, esquemas
ou escrita. Na fase de planificacdo, tal com o préprio nome indica, delineia-se um plano
segundo o qual o projeto se desenvolvera, realizando-se mapas de conceitos e teias tracando-
se” o que se vai fazer, por onde se comeca, como se vai fazer; [e] dividem-se tarefas: quem
faz o qué?” (Vasconcelos, 2012, p. 15). Na terceira fase realiza-se a pesquisa propriamente
dita, através da organizacdo e selecdo de informacdo, registos através de desenhos,
fotografias e sintese de conhecimentos. Através da discussdao de itens como “o que sabiamos
antes; o que sabemos agora; o que nao era verdade” (Vasconcelos, 2012, p. 16), reformulam-
se teias de conhecimento podendo surgir criacbes elaboradas pelas criancas de grandes
dimensdes, graficos e desenhos podendo ser colocados em toda a sala de atividades. Na fase
de divulgacdo/avaliacdo o trabalho de pesquisa efetuado ao longo de todo o projeto e as
novas descobertas s3o compilados, apresentados e expostos em diversas zonas da
instituicdo/contexto em jeito de exposicdo visual. A avaliacdo, que deve estar presente ao
longo de todo o processo, neste ponto centra-se na “intervencao dos varios elementos do
grupo, o grau de entreajuda, a qualidade das pesquisas e das tarefas realizadas, a informacao
recolhida, as competéncias adquiridas” (Vasconcelos, 2012, p.17). A partir da avaliagdo podem
surgir novos projetos e ideias que poderdo ser exploradas a posteriori. Torna-se pertinente o
uso da documentacdo ao longo de todo o projeto, sendo este um instrumento ndo sé de
avaliacdo e reflexdo do educador relativamente ao seu trabalho, mas também de cronologia
da evolucdo do projeto ao longo do tempo, assim como das aprendizagens realizadas por cada
crianca. S3o também elaboradas narrativas, individuais e de grupo, e os portefélios sao
construidos com trabalhos realizados pela crianga informativos do progresso, desempenho e

contributo desta para o projeto em causa (Vasconcelos, 2012).
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Em suma, o trabalho de projeto proporciona o pleno desenvolvimento das criangas pois,
através dele sdo capazes de colocar hipéteses, fazer previsdes, explorar, investigar, imaginar
e questionar, pretendendo esta metodologia “cultivar e desenvolver a vida inteligente da
crianca, activando saberes, competéncias, a sensibilidade estética, emocional, moral e social...
de modo contextualizado e de uma forma curricularmente integrada” (Vasconcelos, 2012, p.

18).

1.3. AINTERCULTURALIDADE NA EDUCAGAO PRE-ESCOLAR

Na sociedade onde vivemos é possivel observar, principalmente nas dreas metropolitanas,
o aumento da populacdo originaria de outros paises levando a transformacdes significativas
nos contextos educativos portugueses. Uma diversidade cultural relativamente a uma riqueza
étnica, linguistica e religiosa, tornam a sociedade portuguesa cada vez mais multicultural e
intercultural. Esta multiculturalidade n3ao é algo novo para os portugueses, mas a
consciencializagdo do seu verdadeiro significado é algo relativamente recente. E imperativo
surgir desta forma o conceito de interculturalidade, que segundo o diciondrio Priberam da
lingua portuguesa é descrita como “relativo as relagdes ou trocas entre culturas; que se
estabelece entre culturas diferentes”. Assim, a interculturalidade possibilita politicas e
praticas que promovam a interacdo, compreensdo e o respeito pela diversidade cultural e

étnica.

A educacdo tem um papel crucial no desenvolvimento das pessoas, quer ao nivel de
aprendizagens essenciais, quer de atitudes e valores essenciais para que as criancas se tornem
cidaddos independentes, conscientes e solidarios. Ao ingressar na educacao de infancia, a
crianca encontra adultos e criangcas com quem estabelecera relagdes e interagdes. A respeito
disto, Hohmann e Weikart (2011) referem que estas interacdes e relacdes criadas entre pares
e adultos “sdo profundamente importantes, porque é a partir destas relacdes que as criangas

IlI

de idade pré-escolar geram a sua compreensao do mundo social.” (p. 574). De forma a evitar

um curriculo denominado de “uniforme pronto-a-vestir de tamanho Unico” (Formosinho,
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2007), as particularidades individuais de cada crianga, os seus interesses e necessidades,
devem ser levados em consideracdo pelo educador. Tendo em conta as diversidades no
ambito da nacionalidade, lingua materna, cultura, religido que surgem de forma cada vez mais
frequente nos contextos, no parecer de Silva et al. (2016), esta mesma “diversidade [deve ser]
encarada como um meio privilegiado para enriquecer as experiéncias e oportunidades de

aprendizagem” (p. 10).

De acordo com Ouellet (1991), a educacgdo intercultural é uma formagdao com o objetivo
de desenvolver em todos uma melhor compreensdo e comunicacdo com as culturas
existentes, bem como melhorar a capacidade de participar na interacao social, fator essencial
para a identidade e sentimento de pertenga comum a humanidade. Ha, portanto, a
necessidade de o sistema educativo adaptar-se tanto em termos materiais como em valores
e atitudes para que ocorra um sucesso educativo através da formacdo de cidadaos
participativos e cooperantes. E possivel afirmar-se que a educa¢do pré-escolar prepara as
criancgas para se desenvolverem numa sociedade multicultural e intercultural. Este principio
deve estar presente em todos os contextos, mesmo naqueles em que esta pluralidade de
culturas ndo seja notdria, preparando assim as criancas para uma sociedade aberta e
diversificada. A declaracao universal dos direitos da crianca refere que “a crianca deve ser
protegida contra as praticas que possam conduzir a discriminagdo racial, religiosa, ou a
qualquer outra discriminacdo. Deve ser educada num espirito de compreensao, de tolerancia,

de amizade entre povos” (art? 109).

Conforme a Lei n25/97 (1997) a educagdo pré-escolar tem multiplos objetivos, entre eles
“promover o desenvolvimento pessoal e social da crianca com base em experiéncias de vida
democratica... fomentar a inser¢do da criangca em grupos sociais diversos, no respeito pela
pluralidade das culturas” (art2 102). Como afirma Silva et al. (2016), na educac¢do pré-escolar
todas as criangas tém o direito de participar e todas as diferencas sdo acolhidas, contribuindo
assim para a aceitacdo dessas em prol das mesmas oportunidades e da igualdade para todos.
Toda esta diversidade é vista como “forma de educacao intercultural, em que as diferentes
maneiras de ser e de saber contribuem para o enriquecimento da vida do grupo, para dar

sentido a aquisicdo de novos saberes e a compreensdo de diferentes culturas” (p. 39). Através
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das interagdes com os pares as criangas desenvolvem diversas condutas que lhes permitem
serem “responsaveis, autonomas, solidarias, que conhecem e exercem os seus direitos e
deveres, em didlogo e no respeito pelos outros, com espirito democratico, pluralista, critico e
criativo” (p. 39). Torna-se desta forma necessario que a educacgao intercultural esteja presente
na formacdo do educador, enquanto profissional reflexivo e promotor de uma sociedade

democratica.

1.4. AIMPORTANCIA DO BRINCAR

O ato de brincar muitas vezes é menosprezado pelo adulto podendo este afirmar ser “uma
perda de tempo”. A verdade é que, de acordo com Ferland (2006) “ao brincar, a crianga
progride nas diferentes esferas do seu desenvolvimento” (p.6). O mesmo autor caracteriza o
ato de brincar como uma atividade onde a crianga foca a sua atencao e criatividade, partindo
a descoberta, através da ligacdo estreita que esta cria com o brinquedo. Ja Vygotsky (1984)
por sua vez defende ndo sé a importancia no desenvolvimento da crianga a nivel cognitivo,
social, fisico, social e afetivo como também na construcdo do seu pensamento. Lira e Rubio
(2014) sublinham a importancia do brincar na formacdo da personalidade e no
estabelecimento de relagdes com o outro e com os materiais e objetos com os quais a crianga
brinca. Ferland (2006) complementa que “brincar é uma via privilegiada para lancar as bases
de uma autonomia.” (p.86). Também as OCEPE fazem uma caracteriza¢do do ato de brincar
definindo-o como uma “atividade natural da iniciativa da crianca que revela a sua forma
holistica de aprender” (Silva et al., 2016, p.10). Caracteriza-se, de igual forma, “pelo prazer,
liberdade de acdo, imaginacdo e exploracdo” (Silva et al., 2016, p.105). As mesmas orientacdes
referem que é necessdrio quebrar a associagao do brincar a uma atividade que simplesmente
entretém a crianga, salientando a importancia deste ato no desenvolvimento das
aprendizagens da crianca e considerando “o brincar como uma atividade bastante rica,
estimulante e enriquecedora para o seu envolvimento, desenvolvimento e aprendizagem”
(Silva et al., 2016, p.11). Apesar de muitas vezes o conceito de brincar ser associado a

expressao “jogo livre”, importa salientar que jogar e brincar sdo conceitos distintos devido a
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“sua imprevisibilidade (ndo tem uma finalidade estabelecida, evoluindo de acordo com o que
acontece, e ndo obedece a regras prévias” (Silva et al., 2016, p.105). O brincar pode ser

associado ao “”jogo da iniciativa da crianca”, em que esta escolhe o que quer fazer e com

quem, mantendo o controlo sobre o desenrolar da atividade” (Silva et al., 2016, p.105).

Através da brincadeira, a crianca é convidada a tomar decisOes e a fazer escolhas, tornando-
se autonoma no que toca a simples atos como vestir e fazer a higiene, numa provavel
transposicao do que pratica no brincar para a sua rotina diaria. Dallabona e Mendes (2004)
afirmam que ao brincar, as criancas relacionam-se melhor com os pares aprendendo a
solidariedade e a partilha. Quando brinca, a crianca tem de resolver diversas adversidades que
vao surgindo, tornando-a assim mais independente. Através desta pequena analise pode-se
afirmar que as criangas desenvolvem autoestima e autoconfianga e multiplas competéncias,
através da brincadeira e do jogo, que serdo importantes para a vida adulta. Assim, o brincar é
algo de extrema importancia na vida das criangas, contribuindo para o seu desenvolvimento
global. Pelo ato de brincar, a crianca diverte-se, explora, faz uso da sua imaginagao, aprende
e estimula a criatividade. Diversos autores afirmam que ao brincar, a crianca faz uma
representacdo do mundo que a rodeia, imitando e reinventando situa¢des que vivencia e
construindo novas. No parecer de Salomao, Martini e Jorddo (2007), “brincar funciona como
um cenario no qual as criangas tornam-se capazes nao sé de imitar a vida como também de
transforma-la.” (p.12). A verdade é que para que a crianca possa brincar é necessario que seja
criado um momento para tal com os materiais adequados num ambiente propicio, pois “o
brincar é o fazer em si, que requer tempo e espaco préprio” (Dallabona & Mendes, 2004,
p.109). Na visdo de Kishimoto (1997), a brincadeira impulsiona o desenvolvimento da crianca
em diversas dreas de forma integrada nomeadamente a saude, a socializacdo pela interacao

entre pares, a exploracdao do mundo que a rodeia, e a criagcdo de formas proprias de expressao.

Apesar de todos estes beneficios que advém do ato de brincar, durante a brincadeira
a crianga ndo se preocupa com a aquisi¢cdo de novos conhecimentos ou até mesmo com o
desenvolvimento de habilidades, importando apenas a diversdo e o prazer que este ato lhe

proporciona (Kishimoto, 2003).
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2. CAPITULO II: CARACTERIZAGAO DOS CONTEXTOS DE
ESTAGIO E DA METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

A educacdo de infancia contribui diariamente para a aprendizagem e o desenvolvimento
equilibrado da crianca, com vista a sua inser¢do na sociedade valorizando a autonomia, a
liberdade e a solidariedade. E um ambiente bastante rico e educativo que deve ter em conta
as necessidades, interesses e caracteristicas de cada crianga bem como o respeito pela sua
opinido. Este é um contexto onde cada crianga deve crescer ao seu ritmo e onde se deve sentir
feliz e acolhida. Nesse sentido, no presente capitulo serd feita a caracterizacdo dos contextos
de estagio em que a mestranda realizou a pratica pedagdgica supervisionada (instituicdes e
grupos). A consulta dos Projetos Educativos (PE), os Projetos Curriculares (PC), as Orientac¢des
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) e os didlogos informais com as educadoras

cooperantes foram processos cruciais para a realizagdo desta caracterizagdo.

Posteriormente, a mestranda fard uma breve abordagem da metodologia Investigacao-

Acdo, segundo a qual orientou este seu processo de formacdo.

2.1. CARACTERIZAGCAO DOS CONTEXTOS DE ESTAGIO

2.1.1. Estagio em contexto de creche

Relativamente ao primeiro contexto de estdgio, este foi realizado numa Instituicao
Particular de Solidariedade Social (IPSS), situada em Aguas Santas, no concelho da Maia.
Localizada numa zona urbana e com uma rica e variada rede viaria, esta instituicdo sem fins
lucrativos, nasceu com o objetivo de apoiar as familias da comunidade (criancas e idosos) e a
sua criacdo foi motivada por parte de um pequeno grupo de paroquianos. Possuia dois tipos
de respostas sociais: uma orientada para a terceira idade (lar de idosos, centro de dia e apoio

domicilidrio) e outra para as criancas (creche).
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A instituicdo acolhia 61 criangas, distribuidas por uma sala de bergdrio, duas salas para
criancas de um ano e duas salas para criancas de dois anos. O espaco interior era organizado
em dois pisos, rés-do-chado e piso um, este Ultimo com acesso ao espacgo exterior, sendo este
um prolongamento do espacgo interior. O rés-do-chdo possuia um hall de entrada com
pequenos cacifos, identificados com o nome de cada crianca, onde a sua chegada eram
colocados os seus casacos e mochilas e retirado o calcado que cada uma usava no interior da
instituicdo. Apresentava também uma sala de bergdrio organizada em area de descanso com
um berco em madeira para cada criancga, area de refei¢do, drea de higiene corporal e area de
atividades. Possuia ainda duas salas de atividades destinadas as criancas de um ano (a sala
lilds, com maiores dimensdes, e a sala amarela, mais pequena), uma casa de banho/area de
cuidados corporais, area do pessoal com duas casas de banho, cacifos e despensa para
arrumacao de algum material, sala de arrumos e uma pequena copa. De ressalvar ainda a
presenca do polivalente neste piso, local comum a todas as criangas nos momentos de
chegada e partida e que dispunha de diversos materiais como triciclos e motas, escorrega,
bolas, aparelho de musica e algum material pedagdgico. O primeiro piso era constituido por
duas salas de atividades destinadas as criangas de dois anos, uma casa de banho/area de
cuidados corporais, e a sala das educadoras/ sala de reunies. Apresentava igualmente o
refeitdrio, zona utilizada exclusivamente pelas criangas da creche desde a pandemia COVID-
19. Antes da situacdo pandémica, este espaco era partilhado com os idosos, criando-se uma
relacdo estreita e harmoniosa entre estas faixas etarias, bem como a dinamizag¢do de diversos
momentos e intera¢des. Com o aparecimento da pandemia, a instituicdao ergueu uma parede
entre os dois espacos, de forma a limitar os casos de transmissao do virus, protegendo quer
as criancas quer os idosos. A instituicdo possuia ainda uma zona exterior, com escorrega, uma
casa de brincar onde as criancas podiam entrar e se podiam esconder e alguns brinquedos.
Apresentava ainda duas areas ajardinadas com algumas arvores e espécies de flora com frutos
e flores. O acesso aos diferentes pisos no interior da instituicdo era feito através de escadas.
No exterior, o acesso do rés-do-chdo as dreas ajardinadas e ao pequeno espaco infantil

realizava-se através de escadas e uma rampa (Apéndice A1 —imagem I).

A equipa educativa que integrava a creche era constituida por quatro educadoras, onde
uma desempenhava a funcao de diretora que era rotativa, pois no ano letivo seguinte outra
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educadora assumiria esse papel. Estas ndo centravam a sua agdao num Unico modelo
pedagégico e aliado as suas crencas e valores, adaptavam a pratica profissional as
necessidades e interesses das criangas, apoiando-as nas suas aprendizagens. A restante
equipa era constituida por seis auxiliares de a¢do educativa permanentes e uma polivalente.
Esta auxiliar tinha a funcdo de “rodar” pelas salas, colmatando a auséncia da auxiliar efetiva
guando, por exemplo, esta possuia um hordrio de entrada mais tardio. De ressalvar também
a existéncia de uma responsavel de limpeza e de cozinheiras que confecionavam as refeicdes

tanto para a creche como para os idosos.

O Projeto Educativo da instituicio estava assente nos quatro pilares da educacdo
(“aprender a ser”, “aprender a fazer”, “aprender a conhecer” e “aprender a viver junto”). O
mesmo documento definia os seguintes principios basicos: Despertar na crianga o desejo de
se tornar agente no seu proprio desenvolvimento bem como as suas capacidades criativas;
Desenvolver as capacidades de raciocinio, através das metodologias pedagégicas atualizadas;
Motivar as criangas através da ligacdo entre o real e as matérias de aprendizagem e fomentar
aquisicdo de habitos Uteis ao seu desenvolvimento pessoal, habitos de higiene e boas
maneiras; Contribuir para a solidariedade seguranca afetiva das criancas; Desenvolver na
crianga o respeito pelo outro e pelo meio que a rodeia, bem como a autonomia e a construcao
de uma imagem positiva de si mesma, dando-lhe liberdade para aprender por si prépria a
resolver os problemas, tornando-se desta forma um ser social sem medos, segura, ativa e
responsdvel; Proceder a despistagem de inadaptacdes, deficiéncias; Assegurar uma
participacao efetiva e permanente das familias no processo educativo; (Projeto Educativo,

2021-2022).

A sala de atividades lilds, onde decorreu a pratica pedagdgica, possuia diversas areas de
interesse definidas, ocorrendo algumas alteracdes nas mesmas durante o estdgio. O Espaco
do Movimento ou da Atividade Motora Ampla destinava-se as atividades que exigiam a
deslocacdo com materiais apropriados e que serviam de apoios amplos, seguros e
consistentes. Esta drea era composta por alguns brinquedos que exigem a colocacao de pé da
crianca, podendo-os empurrar ou manipular. Este espaco foi retirado a partir do momento em

gue todo o grupo adquiriu a marcha. De acordo com Hohmann e Weikart (2011) “os adultos
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fazem mudancas na organizacao do espaco e do equipamento ao longo do ano para acomodar
o desenvolvimento e evoluc¢do dos interesses das criancgas (...)” (p. 171). Assim, a organizacao
do espaco deve ser flexivel através da alteracdo de areas, da adicdo de novos materiais e da
remoc¢ao de outros, tendo em conta as necessidades e interesses das criangas. Outro dos
espacos definido na sala de atividades era o Espaco da Manipulacdo ou da Atividade Motora
Fina, destinado a estimular a coordenacdo dculo-manual e ao desenvolvimento de
competéncias tais como alcancar, agarrar e manipular objetos. Possuia diversos jogos de
encaixe e empilhamento como legos e blocos, com os quais as criancas podiam realizar
construgdes, bem como alguns instrumentos musicais e diversos animais domésticos e
selvagens em material plastico. Na area das artes, as criangas podiam desenvolver a
motricidade fina, a coordenag¢do dculo-manual e potenciar ao maximo a criatividade e a sua
livre expressao. Este espaco, composto por uma mesa retangular e cadeiras estava localizado
em frente a uma porta, recebendo luz natural o que facilitava o envolvimento nas atividades.
O Espaco da Biblioteca, que se localizava em frente a uma grande janela num local mais
tranquilo e recatado da sala, favorecia a expressdo oral da crianca e estimulava o
desenvolvimento da linguagem. Possuia sofas e almofadas, uma manta e varios tipos de livros.
A area da garagem, uma das areas de maior interesse do grupo, continha um tapete com uma
pista de corrida e alguns veiculos disponiveis para o grupo explorar. A drea da casinha
inicialmente continha uma pequena cama que posteriormente foi substituida por uma maior,
sendo adicionada uma cémoda com diversos objetos como maquinas fotograficas, pentes e
malas. Uma das dareas introduzida posteriormente foi a da cozinha, com a adi¢do de uma
pequena mesa-redonda em madeira e trés bancos em madeira, um fogdo, um lava-loica e um
armario de arrumagdo. A sala de atividades dispunha ainda de uma area central onde as
criangas se podiam deslocar livremente. Como nao existia um espaco destinado a drea de
descanso, durante o periodo do lanche, eram colocados colchGes e mantas, nesta area,
destinados a cada crianca para que estas pudessem descansar apds o almoco (Apéndice Al —

imagem ll).

A rotina didria do grupo possuia diversos momentos que se repetiam diariamente, tais
como o acolhimento, a hora da refeicdo, o jogo livre e a partida. Desta forma procurava-se
“fazer uma programacdo diaria (...) previsivel, organizada e consistente e, no entanto,
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suficientemente flexivel para acomodar as necessidades de cada crianga” (Post & Hohmann,
2011, p. 197). Muitas vezes as criancas antecipavam o momento seguinte devido a sua
adaptacdo a rotina implementada. Esta iniciava-se com o acolhimento que tinha como
objetivo efetuar uma transicao tranquila entre a casa e a creche. Através da can¢do dos bons
dias, acompanhada ao ritmo de uma guitarra, a educadora acolhia cada uma das criancas,
dizendo bom dia de forma individual. Este era um momento importante para o
desenvolvimento do sentido de si proprio (Post & Hohmann, 2011), distinguindo o “eu” dos
outros e identificando quem é o outro. Apds este momento, eram distribuidos pequenos
pedacos de fruta a cada crianca. Desta forma, o gosto pela fruta, a mastigacdo e degluticao
eram estimulados de forma tranquila e prazerosa. De seguida, no tempo de grupo eram
propostas atividades e momentos tendo em conta as necessidades e interesses quer de cada
crianca quer do grupo. O momento de higiene antecedia o almoco e, enquanto algumas
criangas eram chamadas pela auxiliar, as restantes reuniam-se em grande grupo para a
distribuicdo das aguas. A educadora, com todas as garrafas colocadas dentro de uma caixa,
chamava uma crianca ao centro para que pudesse distribuir a dgua aos colegas. Entregava
uma garrafa e dizia o nome da crianca a quem pertencia. Mais uma vez este era um momento
de desenvolvimento do sentido de si préprio e da criacdo de relagdo com os pares. Para a
mestranda, este era um momento bastante prazeroso de observar, sendo notério que a
maioria das criancgas ja sabia estabelecer correspondéncia entre os nomes que escutava e o
par a quem entregar a garrafa. Para chegarem até ao refeitdrio, local onde era realizado o
almocgo, o grupo tinha de subir alguns degraus. Para tal, apoiavam-se num corrimao existente
ao longo da escadaria e, com o auxilio dos adultos, conseguiam superar este grande desafio
de forma tranquila e segura. Apds a refeicdo, desciam a escadaria e dirigiam-se para a area de
cuidados corporais. Aqui, a auxiliar chamava as crian¢cas uma a uma enquanto as restantes
aguardavam sentadas. Uma estagiaria procedia a lavagem das maos e do rosto das criancas,
entregavam-lhes as batas e as camisolas que prendiam junto ao seu corpo com um gesto de
cruzar de bragos, caminhando até a sala de atividades. Aqui, a educadora e outra estagiaria
encaminhavam as criangas até ao seu colchao, incentivando a colocarem o que transportavam
nos seus bracos ao fundo do colchdo e a descalcarem as suas sapatilhas, ocorrendo desta
forma a estimulagdo da autonomia. O momento de descanso tinha a duracao de trés horas e

apos o seu término, o grupo subia até ao refeitdrio para o lanche. No final, o grupo dirigia-se
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para a area de cuidados corporais para o momento de higiene e, no final da mesma, o

polivalente acolhia os diversos grupos da instituicdo até ao momento da partida.

Entre cada um destes momentos da rotina diaria do grupo era efetuada uma transicao
suave que visava “evitar perturbar a explora¢do e brincadeira escolhida pela crianca e é
consistente de dia para dia de modo que as criancas saibam o que esperar” (Post & Hohmann,

2011, p. 202).

O grupo era constituido por doze criangas com nacionalidade portuguesa, cinco meninos
e sete meninas, na faixa etaria compreendida entre os 12 e os 20 meses. Era um grupo
heterogéneo quer a nivel etario quer a nivel de desenvolvimento, onde a maioria do grupo ja
apresentava a aquisicao da marcha de forma autéonoma. Constatava-se que, apesar de serem
criancgas nascidas no mesmo ano, o nivel de desenvolvimento era notério mesmo em criancas
com seis ou sete meses de diferenca de idade. Nenhuma das criancas estava referenciada com
Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), existindo um caso em avaliagdo pelas terapeutas

para despistagem.

As criancas da sala lilds eram muito ativas, bem-dispostas, dotadas de iniciativa,
entusiastas e, por norma, alinhavam com alegria nas atividades que eram propostas.
Relacionavam-se muito bem com os adultos, colaborando e partilhando com estes e com os
seus pares. Entre as criancas e os adultos de referéncia eram observadas diversas
manifestacdes de afeto, apoio, encorajamento e estimulagdo. A maioria do grupo ja conhecia
bem as rotinas revelando ja alguma independéncia. Por se encontrarem numa fase de
desenvolvimento motor, apreciavam atividades que implicavam o movimento do corpo como
subir o escorrega, subir rampas e descer, percorrer pequenos trajetos em veiculos, saltar e
correr. Um dos maiores interesses do grupo eram as motas. Quando se dirigiam até ao
polivalente, era notdria a competicao entre alguns elementos do grupo para poderem circular
nestas pelo espago. Apds subirem para as motas, uma das criancas liderava a corrida e as
restantes seguiam-na, em fila indiana, ao longo do polivalente. Os jogos de encaixe, os
instrumentos musicais e os utensilios em plastico existentes na area da cozinha eram também

alvo da preferéncia das criancas. A musica tinha presenca assidua na rotina do grupo e as
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criangas respondiam a alguns estimulos sonoros, batendo palmas e com os pés, procurando

imitar os gestos que acompanhavam as musicas e emitindo algumas palavras e sons.

Foi notdrio o progresso do grupo ao nivel do desenvolvimento nas areas de linguagem e
comunicagao. As criangas verbalizavam palavras simples acompanhadas por gestos, algo que
foi evoluindo ao longo do tempo, observando-se assim o aumento dos seus vocabulos. Seja
através de palavras simples, ou da comunicacdo ndo-verbal na producao de sons e de gestos
e até mesmo pelo choro, a crianga comunicava com os pares e com os adultos, transmitindo
os seus sentimentos e intencdes, permitindo assim a sua integracdo na comunidade social.
Como referem Post e Hohmann (2011), as criangas “misturam gesticular, produzir sons, falar,
olhar e ouvir num sistema de comunicacdo biunivoco que os integra na comunidade social e
Ihes permite participar nela como membros contribuintes” (p. 45). A maior parte do grupo
identificava as diferentes partes do corpo, realizando associa¢do entre o seu préprio corpo e
as imagens disponibilizadas. Assim, iam desenvolvendo o sentido de si préprio de forma
gradual, tal como afirmam Post e Hohmann (2011): “criangas mais novas comegam
gradualmente a compreender que existem como um ser individual e separado dos outros” (p.
38). Como o grupo apresentava interesse por animais, a presenca de representacdes dos
mesmos pela sala de atividades era notdria. Ao observar estas mesmas representacdes, as

criancgas eram capazes de os identificar e de imitar o som produzido por alguns animais.

Relativamente a hora da refeicdo, todas as criancas eram autdnomas, observando-se uma

evolucdo progressiva relativamente a autoalimentacdo através da utilizagdo da colher.

O grupo ainda necessitava de algum auxilio nas idas ao exterior e no ato de subir e descer
as escadas existentes na instituicdo. Apesar disso, foi notdria a evolucdo do grupo em termos

de locomocao e aquisicao de equilibrio ao longo da pratica pedagdgica supervisionada.
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2.1.2. Estagio em contexto de educagao pré-escolar

A pratica pedagdgica supervisionada em contexto de educacdo pré-escolar decorreu numa
instituicdo de ensino da rede publica que funcionava “na direta dependéncia da administracao
central, das Regibes Autonomas e das autarquias locais” (Lei n? 5/97, 1997, p. 672). O
estabelecimento, localizado na zona central do Porto, pertencia a um Agrupamento de Escolas
(AE), composto por oito escolas, integrando todos os niveis de educa¢do desde a educagao
pré-escolar até ao ensino secundario. O AE tem como missao primordial “Capacitar os jovens
para o exercicio de uma cidadania responsavelmente sustentada nos valores previstos no
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria” (Projeto Educativo, 2021-2025, p. 5). Os
objetivos gerais do Projeto Educativo incluiam a promocdo da inclusdo e a aceitacdao da
diferenca; a garantia do bem-estar, da seguranca e do ambiente de ensino/aprendizagem

conducente a formacdo integral dos alunos; reforcar a relacdo familia-escola; entre outros.

As instituicdes do AE estavam inseridas num meio urbano, rico na diversidade étnico-
cultural. Esta diversidade deveu-se a fixacdo de populagdo proveniente de diversos paises na

zona central da cidade, que possuia uma taxa populacional baixa desde os anos 80.

O meio envolvente as instituicdes apresentava alguma degradacdo ao nivel do parque
habitacional e a nivel social onde a populagdo possuia uma grande caréncia econdmica. Tal
era notado no elevado numero de criangas que beneficiavam de apoios econdmicos, no
ambito da Acdo Social Escolar. Assim, o AE foi integrado no programa TEIP (Programa dos
Territérios Educativos de Intervencdo Prioritdria), destinado a agrupamentos de escolas ou a
escolas ndo agrupadas que possuam um elevado numero de alunos em risco de exclusao social

e escolar.

O agrupamento participava em diversos projetos e programas, a maioria em estreita
relagdo com a Camara Municipal do Porto tais como Porto de Futuro, Porto de Criangas, Porto
Atividades e Porto a Ler. Em colabora¢do com o Agrupamento de Centos de Saude (ACES) do
Porto Oriental, destacava-se o projeto PASSzinho - — programa de alimentacdo saudavel em

saude escolar, destinado a educacdo pré-escolar. De ressalvar também a existéncia de
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diversas parcerias e protocolos com diversas instituicdes, tendo em consideracdo as

necessidades das criancas e das suas familias em prol de uma escola inclusiva, para todos.

A instituicdo onde se desenvolveu a pratica pedagdgica supervisionada integrava os ciclos
educativos de educacdo pré-escolar (com a existéncia de duas salas) e de 12 Ciclo do Ensino
Basico (com uma turma de cada ano, a excecdo do terceiro ano). O edificio era constituido por
trés pisos, com duas entradas e 12 salas, em bom estado de conservacao devido a ultima
intervengdo no ano letivo 2017/2018 (Apéndice A2 — imagem |). Nas traseiras, o espaco de
recreio era constituido por um espaco coberto e um espaco aberto bastante amplo, com dois
cestos de basquetebol. O espaco exterior dispunha apenas de duas grandes arvores como
elementos da natureza. O piso era constituido por um material semelhante ao alcatrdao com
algumas pedras agregadas ao mesmo ndo sendo esta a melhor op¢do no que toca a seguranca
das criancgas. Ao longo do dia, as criancas que frequentavam o estabelecimento deslocavam-
se até a esta zona exterior onde eram disponibilizadas bolas e alguns triciclos. A escola possuia
ao seu redor um muro em pedra com dois portdes: um de acesso a entrada e outro ao recreio.
A circulacdo no interior do edificio era feita através de escadas onde uma delas possuia um
elevador adaptado a criancas com mobilidade reduzida. As salas encontravam-se dispostas

em apenas um dos lados do edificio.

No rés-do-chdo podiam ser encontrados espagos como a cantina, o ginasio, a entrada e o
recreio. No primeiro andar funcionava o Jardim de Infancia, com duas salas de atividades e
duas salas de Atividades de Animagdo e Apoio a Familia (AAAF). Este ciclo educativo iniciou-
se em outubro de 2000, com a adaptacdo das salas disponiveis a educac¢do pré-escolar, através
de novos mobilidrios e materiais pedagdgicos, cedidos pela Camara Municipal do Porto. Neste
piso, ainda era possivel encontrar uma casa de banho para uso das criancas, a biblioteca, a
sala das assistentes operacionais e duas casas de banho para o pessoal docente e ndo docente.

No segundo andar localizavam-se as salas do primeiro ciclo e a sala dos professores.

A equipa educativa que integrava o ciclo de educacdo pré-escolar era constituida por duas
educadoras. A restante equipa era constituida por trés auxiliares e duas técnicas de acao

educativa. Na sala de atividades, onde decorreu a pratica pedagdgica supervisionada, estavam
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presentes duas auxiliares de agdao educativa, devido a sinalizagdo de uma crianga com
Necessidades Adicionais de Suporte (NAS) necessitando esta do acompanhamento de um
adulto de forma permanente ao longo do dia. De ressalvar também a existéncia de trés
auxiliares de ac¢do educativa, no primeiro ciclo, e de cozinheiras que confecionavam as

refeicdes diariamente.

Relativamente a organizacdo do espaco da sala de atividades, esta estava organizada de
forma a facilitar a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas, tendo sempre em conta e
adaptando-se as necessidades e interesses do grupo. Assim, a organizacdo do contexto
permitia, através do contacto com materiais variados e da organizacdo do tempo, a
possibilidade de criar multiplas experiéncias de aprendizagem. Estas experiéncias e as
descobertas que as criangas iam realizando, ocorriam através dos materiais disponibilizados e
da sua organizacdo, pois “os espacos de educacdo pré-escolar podem ser diversos, mas o tipo
de equipamento, os materiais existentes e a sua organizagao condicionam o modo como esses
espacos e materiais sdao utilizados enquanto recursos para o desenvolvimento das

aprendizagens” (Silva et al., 2016, p. 26).

A sala de atividades possuia cinco altas janelas centrais viradas para sudeste, ao longo de
toda a parede oposta a entrada. Desta forma, a entrada de luz ocorria de forma direta, natural
e constante ao longo de todo o dia. Na zona inferior e superior existiam pequenas janelas que
abriam de forma basculante, permitindo criar uma boa circulacdo de ar. O espaco era
agradavel, espagoso, com aquecimento e encontrava-se organizado de acordo com diversas
areas propostas por alguns modelos pedagdégicos, nomeadamente a drea do faz-de-conta
composta por um quarto, uma cozinha e materiais adequados a pratica do jogo simbdlico
promovendo assim a educacdo para a interculturalidade (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2013, p. 45). A area dos livros, a area do computador, a area dos brinquedos, a drea de arte,
a area das construcgdes e a area polivalente/ reunido em grande grupo eram as outras areas
presentes no espag¢o. Assim, o espago estava organizado “de forma a que as criangas possam
ter o maior numero possivel de oportunidades de aprendizagem pela acdo e exercam o
maximo controlo sobre o seu ambiente”(Hohmann & Weikart, 2011, p. 163). Os

equipamentos que delimitavam os diferentes espacos eram feitos de madeira, com superficies
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suaves e facilitavam a visibilidade entre as diversas dreas, significando que, “quando uma
crianca estiver de pé, possa observar os seus colegas em atividade noutras areas, e significa
também que os adultos possam rapidamente localizar cada crian¢ca” (Hohmann & Weikart,
2011, p. 170). Além disso, a definicdao da predisposi¢ao das areas na sala de atividades foi feita
em grupo, pelas criancas. A organizacdo ndo deve ser estanque e é bastante positiva pois
através desta “permite-se a crianca experienciar o Mundo de diversos angulos, fazer dessa
experiéncia uma aprendizagem significativa, e permite-se ao educador uma consonancia
entre as mensagens verbais e as ndo verbais, (...) @ uma escuta dos propdsitos das criangas”
(Oliveira-Formosinho et al., 2011, p. 12). Os materiais eram diversos e em grandes
quantidades e encontravam-se devidamente organizados, acondicionados em caixas de
pldstico coloridas e em prateleiras. Nas paredes da sala de atividades era possivel encontrar
diversos desenhos criados diariamente pelas criancas e que posteriormente eram colocados
de forma vertical, atribuindo um tom colorido e alegre ao ambiente. Numa das paredes,
estava afixada uma pequena tabela, construida pelas criangas, com a fotografia de cada uma
e no topo a indicacdo: Escolha do livro. Diariamente, uma crianca tinha a oportunidade de
escolher o livro que seria lido nesse dia e, apds esta escolha, assinalava com um simbolo a sua
escolha, na tabela, abaixo da sua fotografia. De ressalvar o quadro de arddsia disposto ao
longo de uma das paredes e que era bastante utilizado pelo grupo na elaboragdo de desenhos

e pinturas, com o recurso a giz de diversas cores (Apéndice A2 —imagem ll).

Relativamente a rotina didria do grupo esta iniciava-se com a rece¢ao das criangas na porta
da instituicdo. De seguida, o grupo dirigia-se para a sala de atividades onde ocorria um
pequeno didlogo com partilha de vivéncias e experiéncias entre as criancas e os adultos,
seguindo-se a canc¢do dos bons dias. Posteriormente, o grupo tinha a possibilidade de
desfrutar do momento de jogo livre, onde as criancas se distribuiam pelas diferentes areas
conforme a sua preferéncia. Num momento seguinte, o grupo dirigia-se para a casa de banho
para o momento da higiene antes da realizacdo do lanche. Apds o lanche, chegavam os
momentos mais esperados pelas criangas: a hora do conto e o tempo de exterior. Seguia-se o
almocgo, e a tarde iniciavam-se os projetos e/ou atividades propostos pela educadora e/ou
diade. Terminadas as atividades, as criancas transitam para a sala AAAF para o momento do
lanche, oferecido pela Camara Municipal do Porto. Posteriormente, iniciava-se a AAAF da qual
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era responsavel a assistente técnica da Camara Municipal do Porto e a assistente operacional.
Este era um apoio as familias que ndo se conseguiam deslocar até a instituicdo no final do
hordrio letivo para irem buscar as criancas, funcionando até as 17:30h. Aqui, o grupo realizava
diversas atividades propostas pela assistente operacional, bem como jogos e dinamicas. Esta
rotina é planificada pelo adulto, mas possui flexibilidade de onde podem surgir alteracbes
advindas das sugestdes e participacdes das criancas relativamente ao que pretendem fazer. A
iniciativa e a seguranca da crianga sao asseguradas através da rotina pois, tal como Hohmann
& Weikart (2011) afirmam: “A rotina diaria oferece um enquadramento comum de apoio as
criancas a medida que elas perseguem os seus interesses e se envolvem em diversas

atividades de resolugao de problemas” (p. 224).

O grupo era constituido por 21 criangas onde cinco delas se encontravam a frequentar a
instituicdo pela primeira vez. Este era um grupo heterogéneo no que dizia respeito a idade,
com oito criangas com quatro anos, 11 de cinco e duas de seis. Este era um aspeto positivo
para o grupo pois, “a existéncia de grupos com criangas de diferentes idades acentua a
diversidade e enriquece as interacbes no grupo, proporcionando multiplas ocasides de
aprendizagem entre criancas” (Silva et al., 2016, p. 24). A heterogeneidade era igualmente
observavel no que diz respeito ao género, com 12 meninos e nove meninas e nas diferentes
nacionalidades que algumas criangas (10) apresentavam nomeadamente, indiana (quatro),
turca, brasileira (duas) e venezuelana e ainda duas criancas bilingues com progenitores de
nacionalidades diferentes (uma com mae finlandesa e outra com pai inglés). De acordo com o
Projeto Curricular de Grupo (2022/2023) “um dos aspetos positivos desta faceta multicultural
do grupo é a agradavel partilha / troca dos idiomas: sdo feitas saudac¢des sociais e contagens
em vdrias linguas, o que reforca a aceitacdo e respeito pela diversidade” (p. 3). Esta riqueza
multicultural também possuia algumas barreiras sinalizadas. Uma das criancas de
descendéncia indiana ndo falava portugués, mas entendia um pouco de inglés. O menino de
descendéncia turca encontrava-se a aprender o portugués e uma das meninas bilingues ndo
apresentava linguagem expressiva com os adultos. Relativamente ao resto do grupo, a
linguagem ainda se encontrava em desenvolvimento, com algumas dificuldades evidenciadas
nas criancas de nacionalidade estrangeira, dado que, o Unico lugar onde interagiam com o
portugués era na instituicio. E de salientar que uma das criancas de cinco anos estava
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referenciada na Educac¢do Especial, com a informacao de atraso de desenvolvimento global,
possuindo apoio da Terapia da Fala e Ocupacional. Apesar disso, ndo possuia RTP — Relatério
Técnico-Pedagdgico devido a sua visivel evolugcdo em todas as areas e dominios. Uma outra
crianca de cinco anos, que tinha ingressado no grupo recentemente, apresentava um
acentuado atraso no desenvolvimento global, ndo comunicando nem possuindo autonomia
para as necessidades basicas. Apesar de o diagndstico estar definido como Autismo e Atraso
de Desenvolvimento Global, a crianga ndo tinha o apoio de nenhuma terapia. No grupo,
estavam ainda trés criancgas referenciadas pela ELI- Equipa Local de Intervencdo, pertencente
ao Sistema Nacional de Intervencdo Precoce (SNIPI) e que integra profissionais de diversas
areas que apoiam as criangas e as familias. O nivel socioecondmico das familias estava
sinalizado como médio e baixo sendo a fonte de rendimento procedente da restauracao,
comércio ou rendimento social de insercdo, no caso dos pais que se encontravam

desempregados.

Os interesses que o grupo evidenciava eram a audi¢do de histérias, as construcdes, os
jogos de tabuleiros (puzzles, jogos de memédria, entre outros), desenhar no quadro de arddsia
e a natureza, nomeadamente as plantas, os animais e os planetas. Era um grupo bastante
curioso e interessado na temdatica do meio ambiente que os rodeava, na sua conservagao e
preservacao. Apreciavam musica de diferentes géneros, muitas vezes utilizada para o

momento de relaxamento apds a hora de almoco.

Relativamente as necessidades e, dado que, o grupo era multicultural, era notéria a
necessidade do desenvolvimento da linguagem oral, bem como da aprendizagem do
portugués, como lingua ndo materna. Ao nivel da motricidade fina, o grupo ainda apresentava
algumas dificuldades observadas, por exemplo, no dmbito do manuseamento de tesouras.
Como este era um grupo com criangas muito participativas e ativas, estas necessitavam
aprender a esperar pela sua vez e a resolverem problemas no que tocava a partilha de alguns

objetos.

Um dos projetos em que o grupo esteve empenhado foi o projeto “Ha Alegria na Cidade”,

qgue deu nome ao projeto curricular de grupo deste ano letivo. Este projeto partiu da tese de
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doutoramento da made de uma das criangas do grupo que tinha como objetivo “descobrir;
conhecer; desfrutar e registar plasticamente o pequeno mundo em redor da escola” (Projeto
Curricular de Grupo, 2022/2023, p. 9). Este projeto consistia em diversos encontros ndo sé
realizados em contexto de sala de atividades, mas também através de oficinas e de pequenos
percursos pela cidade visitando ruas, jardins e patios. Desta forma, devido ao gosto e interesse
gue as criancas apresentavam pelo mundo que as rodeava, estas conheceram e calcorrearam
as ruas e os locais onde a alegria estava presente na cidade do Porto. Tendo como base a
Pedagogia em Participacao, as criancas foram convidadas a “descobrir o que existe no mundo
gue as rodeia, como desfrutar e cuidar desse mundo e também encontrar as diferencas
culturais que integram o grupo, com a participagao das criangas e das familias, sempre com a
construcdo ativa do conhecimento” (Projeto Curricular de Grupo, 2022/2023, p. 10). Outros
projetos em paralelo foram implementados nomeadamente: a hora do conto diaria através
da leitura de histdrias ou o ato de contar histérias pelas criancas, através das construcdes que
realizam no tempo de jogo livre; o experimenta e aprende pela proposta de atividades focadas
no raciocinio légico e no método cientifico para o estudo das ciéncias da natureza; e o “Vamos
Filosofar” que consistia em pequenas conversas dentro de uma tematica alvo que estivesse a
ocorrer com grupo e/ou com as suas interacoes. Através desta pequena conversa, as criangas
problematizavam, partilhavam, pensavam e tornavam-se cidaddaos mais criticos, conscientes
e pensantes. A pratica adotada pela educadora tinha “por base o Modelo Curricular
High/Scope e o Modelo Curricular Reggio Emillia, mas também fortes referéncias do
Construtivismo de Piaget e a Teoria da ZDP de Vigotsky” (Projeto Curricular de Grupo,

2022/2023, p. 5).

2.2. METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

No decorrer da Pratica Educativa Supervisionada, tanto no ambito da creche como da
educacdo pré-escolar, a mestranda foi encontrando diversas dificuldades, dilemas e
ansiedades. Para tentar solucionar estes obstaculos, houve a necessidade de recorrer aos

pressupostos tedricos e a investigacdo com vista a melhoria do processo de aprendizagem
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das diversas competéncias. Como futuro profissional, os obstaculos e desafios serdo
constantes, devendo o educador adotar metodologias que |lhe permitam solucionar estes
problemas, construindo conhecimento relativamente as necessidades e interesses do
grupo. Assim, a mestranda no seu percurso de aprendizagem profissional recorreu a

metodologia de investigacdo-acdo, que sera caracterizada neste subcapitulo.

A metodologia de investigacdo-acdo (IA) ndo possui uma sé definicdo, sendo uma
tematica na qual diversos autores se debrucaram. De acordo com Elliot (2000) a IA é uma
reflexdo feita pelos professores que encontram e vivenciam diversos problemas ao longo
da sua pratica profissionalizante. Através da IA este reflete sobre o problema,
aprofundando a sua compreensdo. Esta investigagao deve ser sistematica, autocritica e
sustentada quer na intencionalidade de compreender quer na curiosidade (apoiada por
uma estratégia) (Stenhouse, 1998). Os aspetos positivos para os quais a IA contribui “sdo
a melhoria da pratica, a compreensao da pratica e a melhoria da situagao em que a pratica
ocorre” (Kemmis & McTaggart, citado por Latorre, 2005, p. 27). Assim, a IA tende a ser
uma metodologia em que o educador faz uma reflexdo critica sobre a sua pratica, sendo
conhecida como o método de investigacdo do docente. Ao longo da sua pratica
profissional, o educador encontra diversas situacdes que merecem uma reflexao
profunda, sendo possivel afirmar-se que existe uma relagao simbidtica entre a pratica e a
reflexdo. Através de ciclos de acdo e reflexao, o educador desenvolve uma atitude critica
ao analisar os problemas e os desafios que advém da sua pratica, procurando ndo sé
soluciona-los como também planificando e introduzindo alteragdes na sua pratica
profissional, adaptando-se a realidade onde se encontra. A IA desenvolve-se de acordo
com uma sucessao de ciclos sequenciais integrando cinco fases: observacao, reflexao,
planificacdo, acdo e avaliacdo. Estas fases repetem-se ao longo do tempo, dando origem a

novos ciclos (Coutinho et al., 2009).

A observagao é uma caracteristica inata no ser humano, desempenhando um papel
fundamental na IA, pois “constitui a primeira e necessaria etapa de formacao cientifica (...)
tal como deverd ser a primeira e necessdria etapa de intervencdao pedagodgica

fundamentada exigida pela pratica quotidiana” (Estrela, 1994, p. 29). O educador, através
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do ato de observar ndo se pode limitar apenas ao levantamento de dados, devendo
proceder a uma reflexao, avaliacdo e explicacdo dos acontecimentos através dos novos
dados adquiridos. Esta observacao “recai tanto na prépria acdo, bem como na agao de
outras pessoas (alunos, colegas)” (Latorre, 2005, p. 49) sendo esta uma recolha de
informacdo de ambito profissional onde o educador “observa a a¢do para poder refletir
sobre o que descobriu e aplicar na sua acdo profissional” (Latorre, 2005, p. 49). Na
educacdo pré-escolar é imperativo que o educador seja um excelente observador,
registando as suas observacGes num didrio. Estes dois aspetos sdo bastante pertinentes
pois permitem ao educador “avaliar, questionar e refletir sobre as praticas educativas (...)
sendo ainda essenciais para conhecer cada crianca e a evolugdo dos progressos do seu
desenvolvimento e aprendizagem. (...) permitem fundamentar e adequar o planeamento
da acdo pedagogica” (Silva et al.,, 2016, p. 11). Apesar de tudo, tal como foi referido
anteriormente, este registo ndo se pode limitar apenas ao que o educador observa no dia
a dia, devendo existir uma reflexdo e uma observagdao aprimorada das necessidades,
interesses e aprendizagens ao longo do tempo, apoiados em documentos e instrumentos
pedagdgicos (Silva et al.,2016). O registo e a consequente recolha de dados permitem ao
educador verificar os possiveis efeitos da sua acdo na pratica educativa. A mestranda, ao
longo da Pratica Educativa Supervisionada, utilizou a observagao direta naturalista que se
caracteriza como uma “observacdo do comportamento dos individuos nas circunstancias
da sua vida quotidiana” (Estrela, 1994, p. 45). Este tipo de observacdo é sistematica e
ocorre no meio ecoldgico do individuo, ou seja, em locais e situagdes que ndo sdo criados
de forma artificial. Pode-se entdo afirmar que a mestranda realizou uma observag¢do nao
so direta naturalista por estar inserida no meio natural dos observados, mas também
participante, pois interagiu de forma direta e participou das vivéncias do grupo observado
(Estrela, 1994). Todas as observacOes realizadas neste ambito foram registadas
diariamente, de forma regular e sistematica em diarios de bordo, de modo a facilitar uma
futura reflexdo e analise das vivéncias em contexto de estagio. Os meios audiovisuais como
a fotografia (Apéndice A), grava¢bes de dudio e de video foram também elementos
utilizados na fase da observagao. A consulta de documentos como o Projeto Pedagdgico

(PP) e o Projeto de Sala (PS), os didlogos e ideias trocadas com a educadora cooperante e

35



os membros da equipa educativa, foram de igual forma importantes para que a mestranda

realizasse uma observacao cuidada e criteriosa.

A partir da observacao e dos registos mencionados anteriormente, o educador é capaz
de planificar tendo sempre em conta as necessidades e interesses de cada crianga e os
objetivos que pretende atingir. Assim, é necessaria uma reflexdo por parte do educador,
de forma a adaptar as suas intencdes educativas ao grupo com quem trabalha, tendo em
conta as aprendizagens que proporcionarao e os recursos que exigem. Nem sempre o que
é planeado é cumprido de forma criteriosa e, por isso, o educador deve “acolher as
sugestoes das criancas e integrar situacdes imprevistas que possam ser potenciadoras de
aprendizagem” (Silva et al., 2016, p. 15). A planificagdo deve ser “integrada e flexivel,
tendo em conta os dados recolhidos (...), bem como as propostas explicitas ou implicitas
das criancas, as tematicas e as situagOes imprevistas emergentes no processo educativo”
(Decreto-Lei n2 241/2001, 2001, p. 5573). Deve, de igual forma, promover atividades com
“objetivos abrangentes e transversais, proporcionando aprendizagens nos varios dominios

curriculares” (Decreto-Lei n? 241/2001, 2001, p. 5573).

O desenrolar da planificacdo, através da acdo, € mote para que o educador se
guestione se realmente o que planeou cumpriu os objetivos pretendidos e quais as
experiéncias e aprendizagens que proporcionou, partindo assim para a avaliagdo da sua
acao (Silva et al., 2016). A planificacdo é, portanto, um instrumento de ac¢do construido
com dados provenientes da observacdo e do registo, cruciais para um planeamento
apropriado ao grupo e ao seu pleno desenvolvimento e evolugao. Construida tendo como
base as necessidades e os interesses de cada crianca bem como os objetivos de
desenvolvimento e aprendizagem, este plano foi realizado semanalmente através de um
trabalho de equipe, diade - educadora cooperante, e documentado em tabelas onde eram
inseridas todas as informagdes anteriormente referidas assim como a planificagao didria e
as decisOes pedagodgicas associadas (Apéndice C). Através da acdo que ocorre num
momento posterior a planificacdo, o educador realiza o que planificou, apoiado na
observacdo e informacdes recolhidas, bem como na reflexao dos dados obtidos da pratica.

Assim, a intencdo da acdo prende-se com a melhoria da pratica profissional (Latorre,

36



2005). A mestranda desenvolveu o processo de agdo com o grupo de forma progressiva ao
longo do tempo, iniciando com uma manha e colmatando, ja num periodo final da Pratica

Educativa Supervisionada, com um dia inteiro.

O educador de infancia “avalia, numa perspetiva formativa, a sua intervencdo, o
ambiente e os processos educativos adotados, bem como o desenvolvimento e as
aprendizagens de cada crianca e do grupo” (Decreto-Lei n? 241/2001, 2001). Esta é uma
fase importante na IA, dado que através dela o educador avalia a sua agao tendo em conta
diversos aspetos focados na crianga, refletindo em possiveis mudancas que possam
ocorrer num futuro ciclo de acdo e reflexdo. A avaliacdo na educacao pré-escolar, de
acordo com Silva et al., (2016) “consiste na recolha da informagdo necessaria para tomar
decisOes sobre a pratica (...) uma forma de conhecimento direcionada para a agao” (p. 15).
Na educacdo pré-escolar, a avaliacdo é continua realizando o educador um registo dos
processos e das aprendizagens das criangas por meio das narrativas e do didrio de bordo,
valorizando desta forma como a crianga aprende e o seu progresso. Por ser uma avalia¢do
para a aprendizagem, esta é também formativa, pois através dela constréi-se sentido de
forma participada, formando ndo sé os educadores, mas também as criancas e os
restantes intervenientes do ambiente educativo. De igual forma pode-se afirmar que é
uma “avalia¢do auténtica” realizada em contextos e ocorréncias reais ao longo do tempo,
tendo sempre como base de suporte os registos de observacdo e a documentagao
pedagdgica (Silva et al., 2016). No ambito da Pratica Educativa Supervisionada, a
mestranda recorreu a escala de envolvimento da crianga e a do empenhamento do adulto
disponivel no manual DQP - desenvolvendo a qualidade em parcerias (Bertram & Pascal,
2012), que tiveram como objetivo “analisar o envolvimento da crianga nas experiéncias de
aprendizagem e o estilo das interacdes que [a mestranda utilizava] no apoio ao
desenvolvimento dessas experiéncias” (Oliveira-Formosinho, 2012, p. 195). Estes dois
instrumentos de observacdo foram elaboradas por Ferre Laevers e usados pela
metodologia DQP para avaliar a forma como a criancga se envolvia nas aprendizagens e os
tipos de interacdes que podem existir entre adulto-crianga. A escala de envolvimento da
crianca possui uma lista de indicadores e cinco niveis de envolvimento e a de
empenhamento do adulto trés categorias comportamentais do educador sendo cada uma
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delas caracterizadas numa escala de um a cinco, conforme os comportamentos, gestos e

atitudes que o adulto tem no apoio a crianca (Bertram & Pascal, 2012).

Relativamente a reflexdo, esta é uma das fases cruciais da metodologia IA. Segundo
Alarcdo (1996), a reflexdo “implica uma perscrutacdo ativa, voluntaria, persistente e
rigorosa daquilo que se julga acreditar ou daquilo que habitualmente se pratica, evidencia
0s motivos que justificam as nossas acées ou convic¢gdes e ilumina as consequéncias a que
elas conduzem” (p. 175). Assim, a reflexdo é baseada no pensamento, nas questdes que o
educador vai colocando ao longo do processo e nas curiosidades que vao surgindo. Através
da reflexao continua e constante, o educador compreende melhor o contexto onde estd
inserido, a crianca e o grupo com que trabalha em prol de uma melhoria significativa da
sua pratica profissional. Pela realizagdo de narrativas reflexivas individuais, com origem
em problematicas emergentes da pratica, dos registos no didrio e nos didlogos constantes
com as educadoras cooperantes e com a diade, a mestranda conseguiu refletir sobre e
para a ac¢do, tentando sempre alcancar o objetivo da melhoria da sua pratica e

desenvolvimento profissionais (Apéndice D).

Partindo da reflexdao que é feita ao longo de toda a sua pratica profissional, o educador
reflete de igual forma sobre as diversas questdes éticas que surgem. De acordo com Moita
(2012) a ética estd focada no Outro, “aponta para o questionamento que coloca
necessariamente o sujeito que age perante a questdo do Outro (...) a responsabilidade em
relacdo ao Outro, sem omitir o cuidado e respeito que cada um deve a si mesmo” (s.p). A
ética implica a relagdo entre pessoas e as interacdes que advém dessa relacdo. Torna-se,
portanto, imperativo que o educador respeite todas as criancas de igual forma
“independentemente da sua religido, género, etnia, cultura, estrato social ou com
necessidades educativas especiais, incluindo-a e promovendo e divulgando os seus
direitos consignados na Convencdo Internacional” (APEI, 2011, p.1). A Pratica Educativa
Supervisionada em educacdo pré-escolar foi a que mais fez a mestranda refletir neste
ponto dada a diversidade étnica existente no contexto, bem como um caso bastante
pertinente de necessidades adicionais de suporte. A seguranga e bem-estar de cada uma

das criancas foi sempre assegurado, quer pela educadora cooperante quer pela diade e
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restante pessoal técnico. A voz das criangas era também sempre escutada de forma atenta
e sensivel em todos os momentos ao longo do dia. Apesar da existéncia de diversos
estratos sociais no grupo, todas as criancas eram tratadas de forma respeitosa e cuidada
ocorrendo diariamente didlogos com as familias no tempo de chegada a instituicdo. As
familias eram sempre escutadas e a instituicdo promovia diversas iniciativas onde o apoio
destas era fulcral promovendo assim, “a participacdo e [acolhendo] os contributos das

familias, aceitando-as como parceiras” (APEI, 2011, p. 2).
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3. CAPITULO IIl: DESCRIGCAO E ANALISE DAS AGCOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

3.1. A IMPORTANCIA DA PARTICIPACAO DA FAMILIA NO
PROCESSO EDUCATIVO - O LIVRO DA FAMILIA

A PESC decorreu num periodo pds-pandémico, numa altura em que ainda era
necessaria a utilizacdo de mascara de protecdo em diversos ambitos, nomeadamente na
interacdo direta com criancas. Assim, as regras de acesso a instituicdo eram bastante
restritas e a entrada aos pais e encarregados de educac¢do para o seu interior ndo era
facultada. Neste sentido, e refletindo relativamente a importancia do envolvimento das
familias e no espaco que lhes é atribuido e concedido, no que ao processo de
aprendizagem diz respeito, a diade sentiu a necessidade de incluir este mesmo
envolvimento na rotina do grupo. Como referido em Silva et al. (2016), o facto de o
educador proporcionar momentos de participacdo das familias “no planeamento,
realizacdo e avaliacdo de oportunidades educativas é uma forma de alargar as interacgoes
e de enriquecer o processo educativo” (p. 17). A diade elaborou um documento
informativo que, posteriormente, foi enviado aos pais. Neste documento constavam
algumas premissas para a construcdo do livro da familia, bem como o reforco dos
beneficios da participacdo e envolvimento da mesma. As relagdes criadas entre o contexto
educativo e as familias sdo importantes e devem ser fortes, consistentes e orientadas pelos
mesmos objetivos, de forma que estas se sintam parte integrante do pleno

desenvolvimento da crianga.

Estes livros foram propostos tendo em conta a concretizacdao de varios objetivos. Um
deles focava-se na dinamizag¢do da area dos livros, para que aos poucos fosse uma area
mais explorada pelo grupo, enriguecendo a mesma com elementos com os quais a crianca
se identificasse: a sua familia e a distingcao do “eu” dos outros. Esta area era constituida

por uma pequena estante de trés cubos em madeira e duas pequenas almofadas
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(Apéndice A1l — imagem lll). Algumas criangas deslocavam-se a area para construir e
desconstruir os puzzles em madeira que se encontravam dispostos nas prateleiras, sendo
raras as excegcdes em que os livros disponibilizados eram manuseados de forma
espontanea. Segundo Post e Hohmann (2011), esta deve ser uma drea de fécil acesso e
acolhedora, onde a crianga pode encontrar e explorar diversos livros de figuras, manusear,
“ler” e ouvir histérias, tornando-se assim numa experiéncia prazerosa para si e com um
forte impacto que se prolonga com o tempo. Dai a insercao destes livros, criados através
dos registos fotograficos da familia, ser tdo importante para a dinamizacdo desta area,
estimulando as criancas a explorarem de forma mais regular e espontanea. Além disso, o
livro da familia serviria para apresentar as familias de cada uma das criangas, devendo
constar uma fotografia da crianga e o que esta mais e menos gostava. Deveria conter fotos
da crianca com os elementos familiares mais préoximos e serem construidos com material
que fosse de facil desinfe¢ao, manuseamento, observagao e manipulagao. O facto de este
livro ser constituido essencialmente por fotografias teve como base a importancia deste

elemento visual para a crianca ao nivel social e pessoal.

Ao longo das semanas seguintes, algumas criancas foram trazendo para a creche os
seus livros elaborados juntamente com os seus familiares. Sempre que um livro chegava
era apresentado em momento de grande grupo (Apéndice A1 —imagem IV). A crianga que
o tinha elaborado sentava-se perto da educadora, e esta ia folheando e mostrando o livro
ao grupo, questionando sempre a crianca quem é que estava representado nas fotografias.
Algumas criangas mencionavam os nomes dos familiares representados e identificavam os
mesmos pelo nome, apontando e sorrindo. Quando a educadora mostrou o livro da B. ao

grupo desenvolveu-se o seguinte didlogo:

Ed. P: “Ah que livro bonito. De quem é este livro?”

B: “Ndita!”

Ed. P: “Aij é teu B? E com quem é que fizeste o livro?”

B: “Pai.”

A educadora abre o livro e surge a foto da B.

Ed. P: “Old! Eu sou a...”

B: “Ndita.”

Surge a foto dos pais e a educadora questiona quem sdo.
B: “Pai Odo. Mae Beia”
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Foi possivel verificar que a B identificava todas os elementos da familia que surgiam ao
longo do livro, além da atencao e foco com que via o seu livro a ser folheado. Alids, é de
ressalvar a concentragdo em que todo o grupo se encontrava nos momentos e

apresentacdo dos seus livros bem como nos dos seus pares.

Através da elaboracdo do livro da familia, a diade conseguiu ndo sé uma preciosa e
pertinente colaboracdo dos pais na sua construcao, bem como a constatacdo da aquisicao
e desenvolvimento de diversas experiéncias chave (Post & Hohmann, 2011) por parte das
criancas, nomeadamente: responder a e identificar figuras e fotografias; distinguir “eu”
dos outros ao explorar o livro da sua familia e os livros dos pares; expressar emocoes
quando reconhece os familiares que surgem ao longo do livro, sorrindo e apontando para
os mesmos; e explorar livros de imagens e revistas. Apds a apresentagao ao grupo de cada
um dos livros, estes foram depositados na area respetiva. No dia seguinte, em momento
de jogo livre, e ao dirigirem-se a area dos livros, as criancas pegaram nos mesmos,
comecgando a explorar e a apontar para os pares que estavam neles representados. Esta
foi também uma forma de perceber que as experiéncias chave relacionadas com o sentido
de si préprio e as relagdes sociais estavam em pleno desenvolvimento. O objetivo de
impulsionar e estimular a explora¢do desta zona por parte do grupo foi concretizado,
proporcionando momentos de estimulacdo da curiosidade, prépria da crianca, e um maior

contacto com todos os livros disponiveis.

3.2. CESTO DOS TESOUROS

No ambito da PESC, a mestranda desenvolveu uma experimentacao designada cesto
dos tesouros. Este jogo, como ja referido anteriormente no capitulo |, é parte integrante
da abordagem pedagdgica de Elinor Goldschmied (Goldschmied & Jackson, 2008) que
surgiu devido a necessidade de atribuir qualidade as atividades em creche, facultando a
crianga diversas experiéncias prazerosas bem como a promogado do desenvolvimento da
concentracdo e da persisténcia (Araujo, 2013). De acordo com as autoras, esta proposta

destina-se a criancgas que ja se consigam sentar sozinhas e que se encontrem num periodo
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anterior a comegarem a gatinhar. Através do cesto dos tesouros, a crianga poderd explorar
de forma livre diversos objetos do quotidiano que proporcionam uma panéplia de

estimulos e apelam aos seus sentidos, através dos quais perceciona o mundo que a rodeia.

Na realizacdo deste jogo, o grupo foi dividido em dois pequenos grupos um de quatro
criancas e outro de cinco. Esta divisdo deveu-se ao pouco tempo disponivel para a
realizacdo da atividade, tendo em conta o cumprimento das rotinas definidas para o grupo.
Enquanto um grupo estava em jogo livre na sala de atividades, outro dirigia-se ao
polivalente para a realizacdo do jogo. Relativamente aos objetos escolhidos para a
atividade, estes eram constituidos por madeira, metal ou papel, posteriormente inseridos
num cesto de vime baixo e sem asas. Como exemplo de alguns objetos que recheavam
este cesto é de destacar instrumentos musicais, colheres de metal e de madeira, pingas
grandes, espelho de bolso e escova, caixa com rolhas, leque e forminhas de metal. Dado
gue todas as criancas ja possuiam marcha adquirida, o cesto foi colocado em cima de uma
pequena mesa, apropriada a altura das criancas (Apéndice A1 — imagem V). Desta forma,
permitiu ndo s6 uma melhor exploracdo, manipulacdo e alcance por parte das criancgas
bem como a interacdo entre os pares reunidos a volta da mesa. Ao longo de todo o jogo,
a mestranda colocou-se junto ao grupo observando todas suas acdes de forma interessada
e tranquila, sem intervir. Desta forma, e como referido por Araujo (2013), a crianga
beneficia “do apoio emocional que emerge da presenca do adulto, mantendo niveis de
confiancga suficientes para empreender a acao exploratéria, sem interrupgdes suscitadas
por verbalizagdes do adulto” (p. 54). Os indicadores de bem-estar e envolvimento
elaborados por Ferre Laevers (Bertram & Pascal, 2012) foram utilizados pela mestranda
como escala para analisar as a¢des de cada crianca ao longo do jogo, estando descritos

também neste tépico.

O primeiro grupo era constituido por cinco criancas: DS, Ma, L, | e V. A chegada ao
polivalente, DS e Ma aproximaram-se rapidamente do cesto e o Ma apontou para a mesa
olhando para as outras criancas. A L e a | seguiram logo atrds destes. O DS pegou num
objeto e entregou-o ao Ma, aproximando-se de seguida do cesto e comegando a retirar

objetos do mesmo, um a um. Pegou em duas colheres e comegou a bater uma na outra
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olhando a volta. O Ma também foi retirando objetos do cesto, enquanto a V observava e
brincava com os objetos que estavam colocados em cima da mesa, colocando um em cada
mao. Num momento inicial, a L e a | observaram o comportamento dos pares, interagindo
num momento posterior com os objetos e explorando-os. Foi observavel a concentragao
gue as criancas apresentavam ao explorar, bem como a vontade de verem todos os
objetos que estavam disponiveis. Foi possivel observar em alguns momentos que a
experiéncia chave “imitar e brincar ao faz-de-conta” ja tinha sido adquirida por algumas
das criancas. Nomeadamente, quando o DS pegou numa forminha e numa colher e
comegou a simular o ato de comer. A seguir, pegou na escova e comegou a pentear o seu
cabelo. Depois, retirou as rolhas de dentro da caixinha voltando, de seguida a coloca-las
no local inicial, demonstrando ja dominar a experiéncia chave “experimentar mais”.
Quando o cesto se encontrava vazio de objetos, pegou no cesto, mostrou-o aos adultos e
virando-o ao contrario, encolheu os ombros, transmitindo assim a ideia de que o cesto
estava vazio. As rolhas cairam ao chdo e o DS e a L em trabalho de equipa apanharam-nas,
e colocaram as mesmas dentro da caixa e esta em cima da mesa. A L olhou-se ao espelho
e de seguida virou o espelho para o DS para ele se ver. A L, e de seguida a |, pegaram no
leque de papel e comecaram a agitar o mesmo na direcdao dos pares. O grupo esteve
empenhado na manipulagdo dos objetos, tentando descobrir a fungdo de cada um, ou
simplesmente usando-os da maneira que mais lhes convinha e interessava. Apesar disso,
a mestranda sentiu que a espontaneidade e o a-vontade ndao foram observaveis de igual
forma em todos os elementos do grupo. Isto pode-se ter devido ao facto de o grupo ser
grande, criando um pouco mais de confusdo. Se o grupo fosse mais pequeno,
provavelmente sentir-se-iam mais a vontade para manipular os objetos, algo que foi
observado no grupo seguinte, constituido por quatro criangas. Considerando a “Escala de
observacdo do bem-estar e envolvimento da crianga” (Bertram & Pascal, 2012) pode-se
afirmar que a maioria do grupo se encontrava no nivel 5 — muito elevado. Estavam felizes
e bem-dispostos, sorriam, foram espontdneas nas suas a¢des, estavam relaxadas e
reagiam de forma enérgica aos estimulos. Além disso, encontravam-se completamente
absorvidas pelo jogo, motivadas, atentas a todos os detalhes dos objetos e as suas
possiveis funcdes e a imaginacdo e a capacidade mental foram utilizadas na maxima

possibilidade (Apéndice A1 —imagem VI).
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O segundo grupo era constituido por quatro criangas: Me, G, Be R. AB e o R dirigiram-
se logo para o cesto permanecendo a observar o mesmo durante alguns segundos,
engquanto o G e a Me circulavam pelo espaco. O R tomou a iniciativa e comecou por retirar
dois objetos do cesto, algo que a B e a Me imitaram. O G continuou a observar o que os
pares faziam, manipulando posteriormente os objetos. O R explorou diversos objetos com
a boca nomeadamente a corneta e a flauta de madeira na tentativa de as fazer tocar. O R
e a B durante alguns segundos tentaram explorar o mesmo objeto o que criou um
momento mais tenso de conflito por objeto. O R rapidamente resolveu a situacao,
oferecendo outro objeto a B e acenando com a cabeca. A B largou o objeto disputado e
focou-se no que o R lhe ofereceu. Foi notdvel a concentragao das criangas que constituiam
este grupo enquanto manipulavam os objetos do cesto de diversas formas. O grupo
encontrava-se alegre e bem-disposto, relaxado, enérgico e explorando de forma aberta.
Considerando a “Escala de observacdo do bem-estar e envolvimento da crianca” (Bertram
& Pascal, 2012) pode-se afirmar que o grupo se encontrava no nivel 5 — muito elevado

(Apéndice A1 —imagem VI).

O cesto dos tesouros permitiu o desenvolvimento de diversas experiéncias chave por
parte das criancas. Relativamente ao sentido de si prdprio, as criangas expressaram
iniciativa e fizeram coisas por si proprios ao explorarem de forma livre os objetos
disponiveis, resolvendo problemas com que se iam deparando ao explorar e brincar. As
relacdes sociais também foram desenvolvidas e reforcadas através da criacdo de relacdes
com os pares, o0 expressar de emogdes como o entusiasmo e a alegria e o desenvolvimento
do jogo social através da imitacdo dos pares e do uso dos mesmos materiais que estes. Na
representagdo criativa o imitar e o brincar ao “faz-de-conta esteve bastante presente
como ja referido anteriormente na descri¢ao. No jogo, as criangas também movimentaram
diversas partes do corpo e diversos objetos, comunicando entre si de forma nao verbal. O
grupo também experimentou “mais” quando manipulava um objeto do cesto e de seguida
outro. No que toca ao espaco explorou e reparou na localizacao dos objetos e p6s objetos
dentro e tirou para fora. No tempo, as criangas repetiam a¢des para fazer com que algo

voltasse a acontecer: deixavam cair as rolhas e voltavam a colocar as mesmas dentro da
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caixa; tocavam os instrumentos e, ao verem o som que estes produziam, realizavam a

mesma agdo para escutarem novamente.

Através deste jogo proposto por Goldschmied, foi possivel observar que as criangas
apresentavam bastante curiosidade pelos diversos objetos disponibilizados, assim como
muita vontade de manipular e utilizar os mesmos de acordo com a sua imaginacdo.
Perante a diversidade de objetos novos e atrativos, as criancas tomaram decisdes e
escolhas de materiais especificos, em harmonia com uma das premissas de base desta
proposta (Goldschmied & Jackson, 2007). O cesto dos tesouros proporciona diversas
aprendizagens nomeadamente: estimula a curiosidade e os sentidos da crianca ao
contactar com diferentes texturas, sons e cheiros; permite a crianga conhecer um pouco
mais sobre o mundo que a rodeia através da textura, do peso e da forma dos diferentes
materiais; promove a capacidade de decisdo, o que explorar/quando explorar/como
explorar; permite a reprodugao de situagoes reais, através do “fez de conta”; auxilia no
desenvolvimento da motricidade fina, da coordena¢do motora, da concentragdo e da
interacdo entre pares (Goldschmied & Jackson, 2007). Para a mestranda este foi mais um
momento de aprendizagem acerca da individualidade de cada crianca, dos seus interesses,
da sua criatividade, do seu nivel de envolvimento e da sua curiosidade por objetos novos
e diversificados. Pelas emogdes expressas, o entusiasmo e envolvimento e a comunicagdo
ndo verbal, a mestranda conheceu melhor cada uma das criangas do grupo e compreendeu
a necessidade de esta proposta estar presente no seu futuro enquanto profissional da area
com vista a contribuicdo do bem-estar e desenvolvimento da crianga. Em suma, esta
atividade realizada com objetos do dia-a-dia criteriosamente selecionados e bastante
atrativos para as criancas, permitiu que o grupo fizesse exploracées e manuseamentos

ricos e significativos, com um elevado nivel de envolvimento ao longo de todo o jogo.

3.3. PROJETO: “A VIDA NOS OCEANOS, MARES E RIOS”

Durante a Pratica Educativa Supervisionada em Educacgao Pré-escolar (PESEP) e através
da observacdo do grupo, a diade identificou um grande interesse do grupo pela area de

conteudo do conhecimento do mundo, nomeadamente dos animais e da natureza. Num
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momento de reunido de grande grupo, em que as criangas se encontravam em didlogo
com a educadora sobre o ciclo da dgua, construido ao longo das ultimas semanas, surge a
guestdo do TF quando o grupo aborda a fase da evaporacdo em que a agua dos rios, lagos
e oceanos, por acdao do sol desloca-se da superficie da terra para a atmosfera, que

despoletou a elaboracdo deste projeto:

T.F. — “Os peixes palhago vivem no oceano?”

Ed. A — “Vivem os peixes palhaco e outros peixes.”

T.F. — “O peixe leGo? E... e... o peixe espada também vive no oceano!”

Ed. A — Também vive no oceano. E o atum, o bacalhau vivem todos no oceano, sdo
peixes do oceano.”

T.F. — “O bacalhau?! O bacalhau... qual é o peixe?”

Ed. A - “F o bacalhau!”

Este didlogo, foi o mote para a primeira fase do desenvolvimento do projeto - definicdo
do problema. Reunindo as criangas em pequeno grupo, apds o periodo de almocgo,
questionando o grupo sobre o que achavam da tematica relacionada com os oceanos e
mares, se era interessante e se gostariam de descobrir mais e de adquirir novos
conhecimentos. A resposta por parte do grupo foi afirmativa o que veio reforcar ainda
mais a constata¢dao de que a maioria das criangas possui interesse pelos animais e 0s seus
habitats. Esta foi uma abordagem intencional, por parte da diade, de forma a estimular a
curiosidade e o entusiasmo do grupo pelo projeto a ser realizado. Dando voz a cada uma
das criancas, foi registado numa folha o que cada uma ja sabia sobre o tema, o que gostaria
de saber e onde iria procurar informacdo para responder as questées. Desta forma, cada
crianca foi escutada pelos adultos e pelos pares, respeitando-se a sua opinido e
participacdo sendo tudo documentado e registado por escrito a frente das criangas, em
trés diferentes tabelas afixadas, posteriormente, numa das paredes da sala de atividades.
Este registo escrito é pertinente que seja realizado, dado que “as criangas que desde cedo
estdo envolvidas na utilizacdo da linguagem escrita, e que veem outros... a escrever, vao
desenvolvendo a sua perspetiva sobre o que é.. a escrita e simultaneamente vao
desenvolvendo capacidades” (Mata, 2008, p. 14). Através da conversa com o grupo, a
diade recolheu informacao relativamente aos conhecimentos prévios de cada crianca e de
gue forma iriam procurar informacgdes para responderem as questdes levantas por cada
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uma (Apéndice E — imagem 1). Apesar da dificuldade comunicacional com as criangas de
lingua ndo materna portuguesa, estas também tiveram oportunidade de dar o seu
contributo, numa conversa direcionada e apoiada pela diade, pela educadora cooperante
e pelos pares. Através da criacao destes didlogos e partilhas, ndo sé neste ambito, mas ao
longo de toda a rotina diaria, “as capacidades de compreensdo e produgdo linguistica
[destas criancas sdo] ... progressivamente alargadas, através das interacbes com o/a
educador/a, com as outras criangas e com outros adultos” (Silva et al., 2016, p.61).
Aproveitando a sugestdo dada pelas criancas de perguntar as familias, e numa forma de
envolver os pais na dindmica projetual, a diade questionou cada uma das criangas sobre
algo que queriam descobrir e investigar com a sua familia. Cada pergunta foi registada em
papel e as criangas levaram para casa para, depois de um trabalho colaborativo com a
familia, partilharem com os pares o que descobriram. De forma progressiva estes
contributos familiares foram chegando, onde foram explorados e apresentados pelas
criangas, em momento de reunido de grande grupo. Pode-se, portanto, afirmar que o
trabalho de projeto é potencializador de aprendizagens significativas, “portadoras de
sentido, envolvendo as criancas (ou os adultos) na resolucdo de problemas reais ou na

busca de respostas desconhecidas” (Vasconcelos, 2011, p.9).

Dada a curiosidade do grupo pelos seres vivos marinhos a diade propds a visualizagao
de um video relacionado com os recifes de coral, local onde existe a maior diversidade
biolégica do planeta. Pela utilizagdo dos recursos multimédia, ha o despertar da
curiosidade, do interesse, da sensibilidade e da emogao nas criangas promovendo desta
forma uma melhor absorcdo de novas aprendizagens. Silva et al. (2016) destaca isso
mesmo quando afirma que “a importancia dos meios tecnoldgicos e informaticos no
conhecimento do mundo... faz com que a sua utilizagdo no jardim de infancia seja
considerada como um recurso de aprendizagem... [contribuindo] também para uma maior
igualdade de oportunidades” (p.93). Num momento seguinte e reunidas em grupo, cada
uma das criangas desenhou a sua visao sobre o fundo do mar, de forma livre e de acordo
com a sua imaginac¢do (Apéndice E —imagem Il). Desde uma enorme variedade de peixes,
individuos a nadar, surfistas a originalidade das criangas foi muito além do que a diade
estava a espera. Com este registo foi-se ja verificando o grande interesse de algumas
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criangas pelo peixe-palhago, algo que se viria a observar ao longo da realizagao do projeto.
O facto de a crianca poder desenhar o que vé e o que imagina, sem restricbes nem
limitagdes e com uma pandplia de materiais ao seu dispor, torna-se importante para o
desenvolvimento da criatividade, sentido estético e apreciagdo de diferentes
manifestacGes artisticas e culturais... desenvolvimento da curiosidade, da expressao verbal

e ndo verbal, de resolucdo de problemas, etc.” (Silva et al., 2016, p. 48)

Relativamente as contribuicdes que as criangas trouxeram das investigacles realizadas
em familia é de ressalvar o contributo da S, do A e do JB. A S trouxe uma fotografia de um
peixe ledo e partilhou com o grupo também uma pesquisa rigorosa sobre o peixe-palhaco,
com a qual as criangas puderam descobrir a existéncia de diferentes espécies, a sua
alimentacdo, habitat e reprodugdo (Apéndice E — imagem Ill). Esta pesquisa despertou
grande curiosidade nas criancas, ansiosas por saberem mais e por poderem contribuir com
0 que sabiam sobre esta espécie. Neste momento, foram proporcionadas a crianga,
“oportunidades para aprofundar, relacionar e comunicar o que ja conhece, bem como pelo
contacto com novas situacdes que suscitam a sua curiosidade e o interesse por explorar,
guestionar, descobrir e compreender” (Silva et al., 2016, p. 85). Posteriormente, a diade
dividiu o grande grupo em dois pequenos grupos para que pudessem ver, de forma mais
pormenorizada o livro “Usborne Peep Inside The Sea” que a S tinha trazido para partilhar.
A 'S, conforme ia mostrando o livro aos pares, ia contando a histdria sobre os diferentes
animais que vivem no oceano. As criangas foram observando atentamente cada pagina do
livro e as ilustragGes coloridas, e iam criando didlogos entre si, refletiam sobre o que viam,
compartilhavam alguns conhecimentos prévios e novas aprendizagens, entretanto
adquiridas com o projeto. Através desta partilha, a crianca “enriquece o seu imaginario,
aprende novos saberes, integra-os no que ja sabe, e experimenta criar novas imagens,
desenvolvendo progressivamente a sua sensibilidade estética e expressividade através de
diversas modalidades” (Silva et al., 2016, p. 49). Foi bastante satisfatério ver o entusiasmo
com que o grupo vivenciou esta partilha de novos conhecimentos, servindo este momento
para realizarem novas aprendizagens ndao sé as criangas como também os adultos
responsaveis. O A apods a visualizacdo do video dos recifes de coral referiu que em casa
possuia um pequeno recife de coral, ao que a diade pediu que o trouxesse para a
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instituicdo para que todos os colegas pudessem observar. Assim fez e, em reunido de
grande grupo, apresentou o seu recife de coral afirmando que é onde mora o peixe-
palhaco (Apéndice E —imagem IV). O JB na pesquisa com a familia descobriu mais sobre o
peixe-baldo e partilhou com o grupo (Apéndice E — imagem V). As criancas descobriram
este peixe tem um formato arredondado, que existem peixe-baldo com e sem espinhos e
gue quando se assustam bebem agua e ficam como um baldo cheio. Apds esta partilha, o
JB afixou a sua pesquisa na sala de atividades, junto da pesquisa feita pela S e de diversos
desenhos realizados pelas criangas, em tempo de jogo livre, alusivos ao projeto. A R
também partilhou com o grupo uma representacdo de uma baleia construida com a
familia. Como a sua lingua materna é nao portuguesa teve alguma dificuldade em explicar
aos pares a sua representa¢ao, mas em didlogo com a mestranda e em grande grupo, foi
dizendo pequenas palavras soltas sobre onde vive e o que come a baleia. As pesquisas,
ricas em novas informagdes, sao importantes para o desenvolvimento de aprendizagens e
para a evolug¢do do projeto que “tem relevancia social e cultural, tem conteudo ético e
estético, promove nas criancas um sentido da responsabilidade social, cria dissonancias

cognitivas, promove o sentido de pesquisa e inovacdo” (Vasconcelos, 2011, p. 16)

De forma que pudessem pesquisar diversas curiosidades sobre a vida nos oceanos e
mares, o grupo foi dividido em dois pequenos grupos para, a vez, se deslocarem até a
biblioteca da instituicdo. Num momento prévio, a diade selecionou os livros que
abordavam a temdtica, colocando-os em cima de uma mesa (Apéndice E —imagem VI). A
reacdo das criangas ao contactar de forma direta com os livros foi bastante entusidstica.
Conforme os iam desfolhando e surgia um animal, com entusiasmo chamavam por um dos
elementos da diade para verem ou informarem que animal seria. Nestes momentos de
observacdo de imagens, a mestranda pedia que a crianca descrevesse o que estava a
visualizar, onde achava que aquele animal vivia, se seria pequeno ou grande, criando desta
forma um didlogo e uma partilha de saberes e de opinides. Em locais onde existia texto, a
mestranda lia para a criancga, reforcando assim a aquisicdo de novas aprendizagens e
permitindo desta forma um contacto direto da crianga com textos e suportes de escrita. O
nivel de envolvimento dos dois grupos foi bastante elevado, estando atentos a todos os
pormenores dos seres vivos. A imaginacdo e a capacidade mental foram usadas no seu
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exponencial maximo e as diversas aprendizagens provenientes deste momento foram,

posteriormente, partilhadas entre pares em didlogos esporadicos e em reunido de grande

grupo.

Partindo da questdo levantada pelo grupo de como se formam as ondas, a diade
reproduziu um video que explicava este fendmeno natural e no final, criou-se um didlogo
sobre o que as criangas tinham visualizado. Algumas das opinides recolhidas serdo

transcritas de seguida:

A: “O vento soprou e as ondas ficaram muito grandes e cairam. Tinham muita energia”

TC: “Houve um tsunami gigante na Itdlial”

D: “Um dia fui a praia e as ondas Id ao longe estavam muito fortes. Mas depois quando
chegaram a minha beira jad estavam pequeninas.”

O: “As ondas estdo grandes com muita energia, mas quando chegam a nossa beira jd
tém pouca.”

M: “O vento sopra a dgua para a praia.”

Apds este momento de didlogo, e através do uso de um garrafdo de agua, dgua, dleo e
corante alimentar azul realizou-se uma experiéncia que simulava a formag¢ao das ondas e
de espuma da salitra do mar (Apéndice E—imagem VII). O garrafdo circulou pelas criancgas
gue quando agitado com muita forga, permitia a circulacdao do liquido por todo o garrafao
e a formacgdo de espuma. Concluiram assim que ao agitar com muita for¢ca estavam a
colocar muita energia e assim criavam grandes ondas. Esta experiéncia foi essencial para
uma visualizacdo real da formacdo das ondas, partindo “dos interesses das criancas e dos
seus saberes, que o/a educador/a alarga e contextualiza, fomentando a curiosidade e o
desejo de saber mais... [bem como] uma atitude cientifica e investigativa” (Silva et al.,
2016, p. 86). O nivel de envolvimento do grupo foi bastante elevado, com novas

aprendizagens e conhecimentos adquiridos.

Para que este projeto abordasse a realidade ndo sé do planeta, mas também a
realidade do grupo de criangas e a que as circunda, a diade planeou uma visita a Estacdo
Litoral da Aguda (ELA). Este local possuia um aqudrio com espécies de fauna e flora locais,

um museu de pesca e duas exposicdes permanentes. Para nos deslocarmos até a ELA, a
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diade planeou uma viagem de comboio desde a estagcdo de Campanha até a da Aguda. Esta
foi a primeira viagem de comboio para algumas das criancas do grupo e o nivel de
ansiedade e emocdo era elevado. Enquanto a diade, a educadora cooperante e as
assistentes operacionais aguardavam a chegada das criangas e pais ocorreram momentos
de confraternizacdo e conversa com criancas e pais. J4 no comboio, o grupo observou o
rio Douro e criaram didlogos entre si e com os adultos sobre o que iam visualizando.
Notoriamente tanto a viagem de ida como a de vinda foram de grande éxtase e emogao
para o grupo bem como as entradas e saidas dos comboios (Apéndice E —imagem VIII). A
chegada a ELA, as criancas dirigiram-se de passo apressado até junto dos aquarios com
entusiasmo por verem 0s pequenos seres Vvivos ao vivo, observando e questionando os
adultos sobre cada um dos animais (Apéndice E —imagem IX). Apds a visita, o grupo dirigiu-
se para a estacdo da Aguda para o regresso ao Porto. Esta saida foi sem duvida um dos
pontos altos deste projeto, algo que foi falado pelas criancas durante varios dias na
instituicdo e com os pais, aos quais contaram as suas aventuras e os novos conhecimentos
adquiridos, de forma bastante entusiasmada. Esta foi uma experiéncia pessoal e social

bastante gratificante.

Visto o término da PESEP estar préximo, a diade iniciou com o grupo a construcdo de
um aquario, com todos os elementos e seres vivos vistos pelas criangas ao longo de todo
este periodo investigativo. Assim, foi registado no quadro de arddsia da sala de atividades
0 que é que cada criancga gostaria de fazer, sendo a voz de cada uma escutada e levada em
conta. Enquanto algumas criangas tratavam da estrutura do aquario através da sua
pintura, outras dedicavam-se a elaboracdo de diferentes animais e algas que se
propuseram criar, em diversos materiais. Dado o entusiasmo de lidarem com materiais
diferentes e reciclados, foram criadas mais representa¢cdes animais do que as planeadas.
Esta disponibilizacdao de materiais diversificados permite que “as criangas [tenham] prazer
em explorar e utilizar diferentes materiais que Ihes sdo disponibilizados para desenhar ou
pintar, cabendo ao/a educador/a alargar as suas experiéncias, de modo a desenvolverem
a imaginacao e as possibilidades de criacao” (Silva et al., 2016, p. 49). Desde estrelas-do-
mar, lagartas do mar, tartarugas, a cara de um tubardo, a pata de um caranguejo, algas,
peixe-baldo e peixe-palhaco, tudo proveio da imaginacdo de cada uma (Apéndice E —
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imagem X). No dia seguinte e depois de ja estar todo o material seco, as criangas
procederam a sua pintura com tintas apropriadas. Devido ao término da PESEP, a diade
ndo péde acompanhar a finalizagdo do aquario. Apesar disso, a educadora cooperante fez
chegar o registo fotografico do mesmo e, aquando de uma visita a instituicao a diade péde

observar o aquario ao vivo ja terminado (Apéndice E — imagem XII).

A avaliagdo do projeto, realizada de forma continua ao longo da concretizagdo de todo
o projeto, culminou com um didlogo com as criangas em reunido de grande grupo. O que
a maioria do grupo mais gostou foi da visita a ELA e das viagens de comboio. Quanto ao
gue aprenderam as criancas referiram que os peixes e 0s animais que vivem no mar sao
todos diferentes, com cores distintas e com corpos diferentes. Referiram que “ha peixes
que se escondem na areia quando tém medo e que o peixe-baldo fica grande e com picos
para se defender dos inimigos”, que existe o peixe-baldo, o peixe-palhaco e o peixe-ledo e
gue gostaram de fazer os animais para o aquario. No geral, todas as criancgas salientaram
aspetos positivos e conhecimentos novos adquiridos com a realizagdo deste projeto, que

continuard a ser realizado com a educadora cooperante.

53



REFLEXAO FINAL

Neste ultimo, mas ndo menos importante, capitulo a mestranda fard uma reflexao
sobre as aprendizagens efetuadas em contexto de creche e educac¢ao pré-escolar, assim
como as dificuldades e problemas sentidos no decorrer da Pratica Educativa

Supervisionada.

Tanto a Prética Educativa Supervisionada em Creche (PESC) como a Pratica Educativa
Supervisionada em Educacdo Pré-escolar (PESEP), fazem parte do plano de estudos do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar, e sdo cruciais no caminho trilhado pelas mestrandas
para a construcdo e desenvolvimento de competéncias e aprendizagens necessdrias ao
seu futuro enquanto Educadoras de Infancia. Tendo em conta os objetivos definidos a
serem alcancados no final das duas praticas educativas supervisionadas, a mestranda pode
afirmar que ao longo do percurso formativo tornou-se capaz de mobilizar saberes
cientificos, pedagdgicos e culturais na concecdo, desenvolvimento e avaliacdo de
atividades e projetos curriculares em creche e educagao pré-escolar; mobilizar saberes
pedagdgicos e cientificos na organizacdo do ambiente educativo e na selecdo de
estratégias e recursos pedagdgicos diferenciados, numa visdo inclusiva da acdo
pedagodgica; desenvolver conhecimentos e competéncias orientadas para uma acgdo
educativa integrada, considerando o bem-estar, o desenvolvimento e a aprendizagem da
crianca, em varias areas; construir uma atitude profissional reflexiva e investigativa,
facilitadora da tomada de decisGes em contextos da pratica, pelo exercicio sistematico da

reflexdo sobre, na e para a a¢do (Araujo, 2022).

No decorrer da PESC, a mestranda foi tomando consciéncia das suas capacidades e
ultrapassando as suas insegurancas e fragilidades tdo presentes no inicio deste estdgio. Foi
observando as rotinas e adaptando-se as mesmas, interagindo com as criangas cada vez
mais e de forma cada vez mais rica. De acordo com Post e Hohmann (2011), através da
relacdo criada com a crianca, o adulto consegue entrar no seu mundo, perceber quais os
seus interesses, necessidades e personalidade, articular o ritmo com os seus interesses,

recolher informagGes cuidadas para planear, apoiar e defender as criangas. Esta relagdo
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criada e a observacgao detalhada de cada crianga, através do registo no didrio de bordo, de
fotografias e videos permitiu perceber melhor as rotinas, a personalidade de cada crianca,
as relacbes que tém umas com as outras e com os adultos da instituicdo, os seus gostos e
interesses e as suas necessidades. Sempre que o grupo se encontrava em tempo de
escolha livre, a mestranda aproximava-se para poder observar mais de perto o que cada
crianca estava a fazer para, assim, poder aprender um pouco mais sobre ela. Segundo
Sousa e Machado (2018) e numa perspetiva de Pedagogia-em-Participacdo, os adultos
“colocam-se ao seu nivel fisico, observam-nas e escutam-nas, interessam-se pelo seu saber
e fazer, dialogam com elas ou comentam o que sabem e o que fazem” (p. 65). Observando
as criangas a brincar e ao escuta-las, o adulto também pode planificar melhor

enriquecendo assim as atividades propostas e promovendo a interagao entre os pares.

A PESC decorreu num periodo pés-pandémico com ainda muitas restricoes
relativamente a entrada dos pais na instituigao. Tal restricao inibiu a mestranda de se
relacionar de uma forma direta e estreita com as familias, tdo importantes no
desenvolvimento do processo educativo. Por outro lado, na PESEP o contacto com os pais
e familias estreitou-se, havendo uma participacdo ativa dos mesmos e uma comunicacao
mais direta entre estes e a diade. A presenca das familias acarreta diversos beneficios,
dado que “as criangas podem sentir-se tranquilizadas por verem os pais tdao envolvidos
guer em casa quer no centro infantil” (Post & Hohmann, 2011, p. 352). Sempre que a diade
solicitava a ajuda e participagdo dos pais, as familias prontamente se disponibilizavam para
colaborar fosse com materiais reutlizaveis para uma determinada a¢do a desenvolver no
contexto ou até roupas apropriadas para as criangas andarem a chuva. O facto de o
acolhimento ser realizado a porta da instituicdo aproximava as familias das mestrandas,

criando-se um diadlogo diario com as mesmas e com as criancas.

No que toca a organizagao do espaco, tanto na PESC como na PESEP, este era dinamico
e flexivel e tinha sempre em conta as necessidades e aprendizagens das criancas. As
diversas areas ndo eram estanques, pelo que existiu a adicdo de novas areas na PESC,
conforme as criangas iam adquirindo, de forma mais segura, a marcha, retirando-se

materiais orientados para o apoio da locomocdo e adicionando-se novos materiais que
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apoiassem o pleno desenvolvimento da crianga. De acordo com Torelli e Charles Durret
(citados por Post & Hohmann, 2011, p.99), “os centros de educacdo infantil devem
proporcionar a bebés e criancas de tenra idade ambientes bonitos que apoiem o jogo
centrado na crianga, iniciado pela crianga e facilitado pelo educador”. Desta forma, o
espaco acompanha a evolucdo de cada crianca, de forma que possam ser realizadas
aprendizagens ativas. No caso da PESEP, a voz de cada crianca era escutada quanto as
areas que pretendiam que estivessem presentes, assim como a sua localiza¢ao dentro da

sala de atividades.

Relativamente a rotina didria, na PESC o que mais surpreendeu a mestranda foi o facto
de, apds os cuidados corporais efetuados de forma tranquila antes da sesta, cada crianga
pegava na sua roupa e bata e, apertando-as contra o seu peito, dirigiam-se até a sala de
atividades. Esta estimulacdo de independéncia e de responsabilidade da crianca permitia
que esta desenvolvesse diversas dimensdes, competéncias e novas aprendizagens. Existia
uma rotina previamente definida e desta forma, muitos momentos eram antecipados
pelas criancas mesmo antes de acontecerem. A mestranda pode compreender que as
rotinas sdo bastante importantes para as criangas mais novas pois “quando num infantario
se proporciona um horario didrio previsivel e se prestam cuidados segundo rotinas
tranquilas, estdo a dar-se as criangas muitas oportunidades de realizarem as suas acdes e

ideias” (Post & Hohmann, 2011, p. 194).

Para a mestranda, a hora das refeicbes tornou-se um verdadeiro desafio,
nomeadamente na PESC, o que mereceu um estudo aprofundado de varios pressupostos
tedricos para que este momento nao se tornasse tdo desafiante e problematico para a
estudante. As criancas alimentavam-se todas de forma autdnoma, sendo necessdria a
intervencdo do adulto em alguns momentos. O facto de a educadora estar sempre
presente nesta hora junto das criangas, transmitia-lhes confiangca e seguranga num
momento que para muitas poderia ser mais penoso. Assim ocorria um fortalecimento das
“relagGes com as criancas, apoiando-as (...) proporcionando-lhes a assisténcia de que vao
precisando a medida que continuam a sua viagem em dire¢do ao ato independente de se

alimentarem sem ajuda do adulto, num contexto social” (Post & Hohmann, 2011, p. 225).

56



A mestranda pode entdo refletir na importancia da presenca da educadora de infancia
junto do seu grupo neste momento, algo que ird sem duvida reproduzir quando iniciar o

seu percurso profissional.

O trabalho de projeto, desenvolvido na PESEP, foi um dos maiores desafios que a
mestranda enfrentou ao longo das praticas educativas supervisionadas devido a este ter
sido o seu primeiro contacto com a metodologia. Tornou-se um desafio maior na medida
em que o grupo ndo trabalhava frequentemente com esta metodologia. Como houve uma
demora na definicdo da questdo problema, o projeto arrastou-se no tempo e ndo pdde ser
terminado pela diade. Apesar disso, o que a diade conseguiu desenvolver ao longo do
periodo de duracdo do projeto foi satisfatério. Pode-se afirmar que este foi bem-sucedido,
pois respondeu tanto as expectativas do grupo como as da diade. Este foi um trabalho de
projeto desafiante, onde as questdes levantas pelas criancas eram sempre tidas em conta,
bem como as suas partilhas de conhecimentos prévios e adquiridos ao longo do projeto,
culminando numa avaliagdao bastante positiva por parte do grupo, educadora cooperante

e familias.

Os diversos processos inerentes a metodologia de investigacdo-acdo (IA) foram fulcrais
na acao desenvolvida pela mestranda e para a aprendizagem de diversas competéncias,
resolugao de dificuldades, desafios e ansiedades. Através do processo de observagao, que
“permite o conhecimento direto dos fendmenos tal como eles acontecem num
determinado contexto” (Mdaximo-Esteves, 2008, p. 87), a mestranda conheceu de forma
aprofundada os dois grupos e cada uma das criangas que neles estavam inseridas. Esta
observacdo teve como suporte diversos instrumentos nomeadamente o diario de bordo,
registos fotograficos e video, tornando-se esta a etapa crucial de toda a metodologia, pois
através de uma boa observacao, a planiificacdo e reflexdao dos restantes processos sdo
realizadas de forma eficiente e realista. A planificacdo era realizada semanalmente, tendo
sempre em conta as necessidades e interesses do grupo refletidas pela mestranda e
partilhadas em reunido entre diade e educadora cooperante, numa articulacdo e trabalho
de equipa efetivamente fulcral para o sucesso da mesma. Tendo como orientagdo as

experiéncias-chave no contexto de creche e as areas de conteudo na educacdo pré-
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escolar, a planificacdo refletia a integracao das diferentes areas e experiéncias no sentido
de criar oportunidades de aprendizagem articuladas/interligadas e ndo subdivididas em
“caixinhas”. A avaliacdo, no entender da mestranda é um processo bastante complexo,
sendo realizada diariamente com a diade através de didlogos, troca de ideias, aspetos a
serem melhorados e o facto de os objetivos delineados terem sido ou ndo cumpridos. Além
disso, as reunides realizadas com a educadora cooperante e com a supervisora
institucional eram importantes para a consciencializacdao do desempenho da mestranda e
do cumprimento dos objetivos delineados ao longo das praticas educativas

supervisionadas.

Em suma, as praticas educativas supervisionadas foram essenciais para o crescimento
pessoal e profissional da mestranda, na medida em que proporcionaram diversos desafios
e obstaculos ultrapassdveis gracas aos pressupostos tedricos, a reflexdo constante e aos
profissionais que estiveram incondicionalmente sempre presentes para apoiarem e
esclarecerem as duvidas mais pertinentes. Enquanto futura profissional de educacdo, a
mestranda reconhece a necessidade de uma formacdo continua, de forma a poder dar
resposta a novos desafios que possam surgir e as evolugdes que vao ocorrendo

continuamente na Educacao de Infancia.
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