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RESUMO

O presente relatdrio surge no decorrer da formacao inicial da mestranda
realizada no ambito da Unidade Curricular de Pratica Educativa
Supervisionada | e Il. Este tem como principal objetivo espelhar todo o
processo de desenvolvimento de competéncias e aprendizagens efetuadas
pela mestranda nos estagios realizados, bem como realcar as aprendizagens
efetuadas pelas criancas, através de uma visdo construtivista e
socioconstrutivista.

Saliente-se que o conhecimento alcancado ndo ¢é hirto, pois a
aprendizagem é efetuada ao longo da vida. Esta, ao longo dos estdgios,
prosperou-se com inspiracdo nos processos de investigacdo-acao, ressalvando
a importancia concedida a reflexdo, preponderante no desenvolvimento
profissional da mestranda. Deste modo, a partir dos processos de observacao,
planificacdo, acao, avaliacdo e reflexdao, tornou-se possivel a construcdo de
conhecimentos capitais para a a¢do do/a educador/a de infancia.

A acdo educativa descrita e refletida procurou ir ao encontro das
finalidades e dos objetivos inerentes a unidade curricular, assim como ao que
se encontra patente no perfil especifico do/a educador/a de infancia. Desta
forma, a par do enquadramento tedrico e legal e da caracterizacdo dos
contextos educativos da valéncia de creche e da valéncia de pré-escolar,
afigura-se a analise critica e reflexiva das intervengdes realizadas, tendo como
sustentacdo referentes tedricos basilares para as a¢des do/a profissional de

educacao.

Palavras-chave: crianca, creche, pré-escolar, reflexdo






ABSTRACT

This report comes up during the initial training from the master’s degree
accomplished in Supervised Pedagogical Practice | and Il Curricular Unit. This
one has the main goal to report the learning process and the skills acquired by
the master student in the completed internships, as well as the education
provided to children, according to a constructivist and social constructivist
perspective.

It’s important to emphasize that the acquired knowledge is not static,
because the process of learning is achieved throughout life. This process, all
the way through intervention, has developed according to a research-action
process, excepting the importance granted to reflection, assumed a
prominence value in the master student professional development. That way,
from processes of observation, planning, action, evaluation and reflection,
became possible to build professional knowledge about the action of the
kindergarten teacher.

The described and reflected educational action intended to follow the
purposes and objectives outlined by the curricular unit, as well as to develop
the kindergarten teacher's profile. That way, in addition to the theoretical and
legal framework and the characterization of the educational contexts of the
daycare and pre-school, it appears a reflective and critical analysis of the
interventions, with the theoretical references crucial for the professional

education actions.

Keywords: child, daycare, pre-school, reflection
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INTRODUCAO

O presente Relatdrio de Estdgio surge na prossecucdo da intervencao
educativa realizada no ambito das unidades curriculares Pratica Educativa
Supervisionada | e Pratica Educativa Supervisionada I, inseridas no plano de
estudos do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar da Escola Superior de
Educacdo do Instituto Politécnico do Porto.

O relatdrio que aqui se apresenta é o culminar de todo o trabalho realizado
durante o segundo e o terceiro semestres da unidade curricular
supramencionada, pelo que tem como objetivo demonstrar o trajeto
individual delineado, pela mestranda, ao longo da pratica educativa. Neste
sentido, a apresenta¢ao deste documento colabora para a obtencdo da
habilitagao profissional para a docéncia na educagao de infancia, de acordo
com o que os documentos legais prescrevem (Decreto-Lei n.2 43/2007, de 22
de fevereiro; Decreto-Lei n.2 79/2014, de 14 de maio).

Nesta linha de pensamento, a apresentacao escrita encontra-se organizada
em diferentes capitulos, considerando as orientagGes aconselhadas pelo
Conselho Técnico-Cientifico.

Assim, no capitulo um apresenta-se o enquadramento tedrico e legal,
realizando-se referéncias as diretrizes pedagdgicas que nortearam a acao
educativa. Ressalve-se que a mestranda identifica-se com as perspetivas
pedagdgicas patentes neste capitulo e, por isso, a presenca das mesmas e nao
de outros modelos pedagdgicos para a educacdo de infancia.

O segundo capitulo, numa primeira instancia, contempla uma breve
contextualizacdo do local dos contextos de estagio, visto que os dois
pertencem ao mesmo concelho. Posteriormente, abarca a caracterizagao e
descricao dos contextos, realizando-se uma exposicdo mais pormenorizada do
ambiente educativo: organizacao e gestao do grupo; organizacdo e gestdao dos
espacos; organizacdo e gestao do tempo e materiais, bem como as interacdes
entre os intervenientes no processo educativo e no processo formativo. No

final deste capitulo menciona-se o quadro tedrico e metodoldgico que



sustentou a desenvoltura de competéncias de uma investigacao praxeoldgica,
demonstrando a edificagdo de conhecimentos de um/a educador/a de
infancia.

No capitulo trés encontra-se exposta a intervencdo educativa
desenvolvida, de acordo com uma perspetiva descritiva, critica e reflexiva.
Deste modo, em primeiro lugar apresenta-se a pratica realizada em contexto
de creche e, posteriormente, a pratica realizada em contexto de educacao
pré-escolar, abarcando uma perspetiva evolutiva acerca das aprendizagens da
mestranda e as experiéncias de aprendizagem proporcionadas as criangas
contribuindo para o desenvolvimento das mesmas.

No momento seguinte, afigura-se uma reflexdo afinal acerca de tudo o que
foi apresentado revelando possiveis potencialidades da pratica educativa
desenvolvida, constrangimentos e dificuldades sentidas durante o percurso
formativo. Também se apontam possibilidades de aprendizagem futuras e
desenvolvimento ao nivel profissional e pessoal. Esta reflexdao é seguida das
referéncias bibliograficas, legais e documentais.

Por fim, apresentam-se alguns anexos que, na perspetiva da mestranda,
sdo importantes no sentido de compreender o processo evolutivo da mesma
guanto as narrativas reflexivas individuais, as planificacdes semanais, bem
como as grelhas de avaliacao reguladora e final na valéncia de creche e de

pré-escolar.



1.ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

A Educacdo Pré-Escolar (EPE) é a “primeira etapa da educacdo bdsica no
processo de educacdo ao longo da vida” entrelacando-se com o propdsito
educativo da familia, pois estes dois mundos devem erigir uma ligacao estreita
de cooperagdo com o intuito de promover o crescimento equilibrado da
crianca (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro, Artigo 2.2, p.670;). Ressalve-se que
apesar da EPE ser destinada a criancgas entre os trés e os seis anos de idade,
esta é de frequéncia facultativa e avistada como um complemento ao
crescimento da crianca (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro). Apesar de ser
opcional, o Estado Portugués tem a obrigatoriedade de apoiar as instituices
educativas pertencentes a rede publica, assegurando uma ampla oferta de
instituicGes que abarquem a educac¢do de infancia (Lei n.2 46/86, de 14 de
outubro; Decreto-Lei n.2 147/97, de 11 dejunho)l.

De acordo com o apresentado e ponderando a visdo sécio-historica, refere-
se que a EPE nem sempre teve relevancia para a sociedade e, de acordo com
0 mencionado, este panorama é resultado de um continuo processo evolutivo
(Decreto-Lei n.2 147/97, de 11 de junho). Segundo Cardona (1997), a
educacdo de infancia apenas despoletou a partir do final dos anos 70, apesar
de esta ja ter sido instituida, precariamente, no periodo monarquico. No
entanto, o regime politico do Estado Novo nao permitiu a evolugdo necessaria
e a partir do golpe de estado em 1974, a educacdo de infancia sofreu
mutacles e desenvolveu-se através dos apoios do estado e de entidades

privadas, mas sem existirem orienta¢des para atuar a este nivel. No entanto, o

' A par das instituicbes de EPE da rede publica, existe uma rede privada de instituicdes que compreende
estabelecimentos de ensino particular e cooperativo, Institui¢des Particulares de Solidariedade Social (IPSS) e outras

instituicdes sem quaisquer fins lucrativos (Lei 5/1997).



sistema implementado em Portugal ndo se adequava aos meios rurais e
urbanos que persistiam, sendo a formagdo profissional muito precaria
(Folque, 2014). A crescente valorizagao da educagao de infancia foi verificada,
ndao sé com a finalidade de promover o sucesso das criangas em todos os
niveis de desenvolvimento, mas também para melhorar o funcionamento dos
estabelecimentos de educacdo em Portugal (Zabalza, 1998).

Ora, face ao mencionado, deduz-se que o conceito de educacdo
correlaciona-se com a ideia ou imagem de infancia e de crianca (Cardona,
1997). Deste modo, a educagdo “consiste no processo de ajudar o “eu” a
reconstruir-se”, auxiliando o pensamento e as escolhas que tém de ser
tomadas (Kilpatrick, 1936, citado por Gamboa, 2011, p.51). Neste sentido, cré-
se que é num processo dindmico entre a sociedade, a natureza e as pessoas
gue a educacdo sofre processos de evolucdo positivos para a formacao de
cidaddos auténomos e participativos (Gamboa, 2011). O conhecimento, a
pratica e as interagdes conduzem as transformacgGes patentes na sociedade e
nos seres humanos, salientando-se que cada aprendizagem se entrelaga no
percurso para reconstruir o meio e as estruturas que suportam o
conhecimento (idem).

Através da conjetura referida e, na perspetiva de Dewey (s.a., citado por
GamboOa, 2011) o acesso a educacdo permite o desenvolvimento através das
interagdes entre o ser humano e o ambiente envolvente, mobilizando habitos
e atitudes que permitam ao individuo viver de modo digno e “aprender a
continuar a aprender pela experiéncia” (p.53). Desta forma, ambiciona-se
expor que a crianca é “o ponto de partida, o centro e o fim” da educacdo
valorizando-se interesses e motivacdes com a finalidade de contribuir para o
desejo de aprender (Dewey, s.a., citado por Gamboa, 2011, p.52).

Considerando o panorama teérico apresentado, infere-se que, tal como
explicitado nas OrientagGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE),
é capital reconhecer a “capacidade da crianca para construir o seu
desenvolvimento e aprendizagem” e isto é aceita-la como “sujeito e agente

do processo educativo” (Lopes da Silva et al., 2016, p.9).



Neste sentido, menciona-se que a conce¢do sobre a imagem de crianca,
orientadora do presente documento, pretende elucidar a no¢dao de criangas
construtivistas, uma vez que estas sao seres humanos “exploradores, ativos e
curiosos” que constroem o seu préprio mundo em interagdo com os outros
(Shaffer, 2005, p.218). Piaget (s.a., citado por Papalia, Olds & Feldman, 2007)
corrobora esta ideia ao afirmar que as criancas sao “activas, seres em
crescimento, com o0s seus proprios impulsos internos e padrbes de
desenvolvimento” (p.30).

Na mesma linha de pensamento, pretende-se aludir a importancia da
promog¢do de uma aprendizagem ativa, sendo esta caracterizada pela agao
direta sobre os objetos e pela interacdo com pessoas e com situacdes,
permitindo a crianca compreender o mundo que a rodeia (Hohmann &
Weikart, 2003). Note-se que é crucial mencionar a omnipresenca conferida a
perspetiva socioconstrutivista, pois a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas, como acima indicado, realiza-se através das interacdes. Assim, a
criancga é vislumbrada como um “ser com competéncia e atividade”, onde é
coconstrutora do seu conhecimento, participando em todos os processos
educativos (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.28). Entende-se,
assim, que a crianca ndo pode continuar a ser considerada um sujeito passivo
no processo de aprendizagem, mas sim um ser que é ativo com opinides e
valores préprios. Quando a crianc¢a é acolhida e respeitada na sua esséncia,
isto “promove um sentimento de bem estar e a vontade de interagir com os
outros e com o mundo” (Lopes da Silva et al., 2016, p.9).

De acordo com o supramencionado, é percetivel o antagonismo patente
entre a Pedagogia Transmissiva (PT) e a Pedagogia Participativa (PP), na
medida em que se pretende recusar o primeiro paradigma (PT) e alicercar a
pratica no segundo (PP). A PT é facilmente associada a ideia de
transmissividade, no qual a crianca detém um papel completamente passivo e
onde a aprendizagem ocorre através da memorizacdo e propagacao, sem
existir qualquer relacionamento com as vivéncias e necessidades/interesses

das criancas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Este paradigma



orienta a acdo educativa “mais para a obediéncia que para a liberdade, mais
para a submissdo que para a participacao”, revelando-se contraproducente
aos valores e as crengas que norteiam o trabalho aqui presente (Formosinho
& Machado, 2007, citado por Formosinho, 2013, p.17). Se a educagao deve
ser livre e critica ao nivel da participacdo das criancas no processo de ensino e
de aprendizagem, convém referir que um/a profissional da area da educacgdo
aprende a ser educador/a ou professor/a no ambito de uma PT, através das
vivéncias ocorridas enquanto discente nos varios niveis de ensino. Desta
forma, é capital que a Pratica Educativa Supervisionada | (PES I) e a Pratica
Educativa Supervisionada Il (PES 1l) destinem uma rutura com a
transmissividade através da promoc¢ao de uma PP que acredita numa pratica
fundamentada em “crencas, valores e principios; em teorias e modelos; em
principios éticos, morais e deontoldgicos” (Formosinho, 2013, p.15).

Nesta perspetiva, o processo de formacdo inicial de um/a educador/a de
infancia visa a construcdo de uma identidade pessoal alicercada por crencgas,
teorias e praticas e todo este conjunto influencia, impreterivelmente, a acao
em contexto. Assim, a pedagogia é uma “triangulacdo constantemente
renovada, de crencas, teorias e principios éticos” que assumem um carater
primordial na formag¢do de um/a profissional de educagdo, sendo que esta é
realizada ao longo da vida (Formosinho, 2013, p.16; Decreto-Lei n.2 240/2001,
de 30 de agosto). Contudo, os valores e as crencas que inteiram a triangulacdo
praxeoldgica tém um papel preponderante na aceitacdo ou descarte de
experiéncias e ideias (Zabalza, 1998). Com a mesma linha de pensamento,
verifica-se, através de pesquisa e analise documental, que o Estado tem a
obrigacdo de expor orientacbes para a EPE, a nivel pedagégico e técnico, a
que esta se deve subordinar (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro, Artigo 8.2).
Contudo, refere-se que o/a educador/a de infancia, além de adotar as
orientacbes de cariz politico-educativo como orientadores da acdo, pode
também ponderar a utilizacido de modelos curriculares, pois estes sdo
harmonizaveis com as orientacbes a nivel nacional, como as OCEPE e as

brochuras da Direcdao Geral de Educacdo. Estas constituem-se como um



quadro de referéncia para a acdo pedagdgica do/a educador/a de infancia,
tendo como intuito edificar momentos de aprendizagem soélidos, sendo estes
cruciais para o desenvolvimento holistico da crianga. Como refere Formosinho
(2013), as orientagbes nacionais s3ao apenas uma compilagdo de
aprendizagens minimas as quais o/a educador/a de infancia tem a liberdade
de adotar os modelos curriculares, que se enquadram ao nivel das suas
crencgas e valores. Oliveira-Formosinho (2007, citado por Formosinho, 2013)
salienta que as perspetivas pedagdgicas sdao um instrumento crucial para
superar o “muro curricular” que circunda a pedagogia burocrdtica (p.21).
Folque (2014) arroga que os modelos curriculares assumem uma enorme
relevancia na construcdo da qualidade educativa das escolas.

Com o mesmo pensamento, menciona-se a importdncia do
reconhecimento das linhas pedagdgicas que norteiam a acdo, com o intuito
de delinear um caminho harmonizado com a realidade das criangas, das
familias e da comunidade. Assim, é permissivel assinalar que a a¢do educativa
a ser desenvolvida é organizada pela proposta de Elinor Goldschmied e Sonia
Jackson, pela abordagem HighScope, pela perspetiva pedagdgica de Reggio
Emilia e pelo Movimento da Escola Moderna (MEM), sendo estes
pertencentes as PP. Neste sentido, os referenciais tedricos acima
mencionados e, com uma leitura aprofundada e critica, permitem
compreender quais 0s principios que norteiam a acdo pedagdgica da
mestranda.

Numa primeira instancia é crucial explicitar os objetivos e principios
normativos e legislativos que formam a EPE, pois estes sdo capitais na acao
educativa.

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)Z, 0s objetivos da

EPE centram-se na formagao e no progresso das criangas, estimulando as suas

? Lei n.2 46/86, de 14 de outubro.



capacidades e potencialidades, bem como o desenvolvimento de principios e
valores. O mesmo documento afirma, ainda, a relevancia da formagdo moral,
nas capacidades de expressao e comunicagdo, imaginagdo, criatividade,
ludicidade e sociabilidade (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, Artigo 5.2). E
percetivel que este documento destina a EPE a promocdo de habitos de
higiene e a despistagem de inadaptacdes, deficiéncias ou precocidades, com o
objetivo de fornecer um apoio direcionado (idem).

Neste seguimento, a Lei-quadro da EPE® reforca a necessidade do
desenvolvimento das criancas a nivel pessoal e social, reforcando os principios
e valores democraticos de uma educacgao para a cidadania. Objetiva também
a criacdo de oportunidades para todas as criancas, ponderando as
caracteristicas individuais de forma a promover aprendizagens significativas.
Refere, ainda, que estas recomendacdes incluem a promocdo do bem-estar
fisico e emocional e seguranca, bem como o incentivo a participacdao das
familias e da comunidade no processo de ensino e de aprendizagem (idem).

O esclarecimento normativo apresentado deve considerar a habilitagao
para a docéncia, mas também o desempenho e desenvolvimento profissional
do/a educador/a de infancia (Decreto-Lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro).
Concomitantemente, considerando o que se encontra disposto no perfil geral
de desempenho profissional, este deve realizar a sua pratica na investigagao e
na reflexdo partilhada com outros de forma a edificar uma acdo pedagodgica
solidificada (Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de agosto). Contudo, associada a
ideia supramencionada, surde o perfil especifico de desempenho profissional
do/a educador/a de infancia, com suprema relevancia neste relatério
(Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto). Este decreta que a criacdo e o
desenvolvimento do curriculo deve ser realizada através da “planificagao,

organizacao e avaliacdo do ambiente educativo”, bem como a promocgao e

® Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro.



desenvolvimento de “actividades e projectos curriculares, com vista a
construcdo de aprendizagens integradas” (Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de
agosto, Anexo n.2 1, p.5572). E crucial referir que este documento normativo
valida a capacitacdo do/a educador/a de infancia para o desempenho de
fungdes com criangas de idade inferior a trés anos (Decreto-Lei n.2 241/2001,
de 30 de agosto, Anexo n.21). Porém, na realidade da educacdo de infancia
verifica-se uma discordancia entre a formacdo do/a educador/a de infancia e
o trabalho que é realizado e desenvolvido no ambito da creche. Segundo
Portugal (1997), o desfasamento da formacgdo entre a valéncia de creche e a
de jardim de infancia provoca que os/as educadores/as sejam avistados como
meros/as prestadores/as de cuidados.

Ao longo dos tempos foram varias as investigagdes realizadas no ambito
das neurociéncias e estas concluiram que a “qualidade dos cuidados e das
interagcbes nos primeiros meses e anos de vida” revelam-se capitais nos
aspetos da aprendizagem e do desenvolvimento das criangas (Oliveira-
Formosinho & Araujo, 2013, p.10), pois estas encontram-se “biologicamente
predispostas para a aprendizagem”* (Shore, citado por Post & Hohmann,
2011, p.26).

Segundo Oliveira-Formosinho e Araujo (2013), os primeiros anos de vida
sdo cruciais para o alcance do sucesso escolar, pessoal e profissional, pois a
intervengdo precoce pode “ajudar a quebrar os ciclos de pobreza
intergeracional que tendem a reproduzir-se” (p.10) e também a disseminar os
preconceitos e discriminacGes existentes em volta desta profissdo
(Goldschmied & Jackson, 2006). Contudo, a Recomendacdo do Conselho
Nacional de Educagao (2011), afirma que existem caréncias na rede de escolas

publicas que contenham a valéncia de creche, bem como na intencionalidade

A multiplicidade de sinapses que ocorrem durante os primeiros meses de vida possibilita o aparecimento de
novas e diferentes capacidades cognitivas, motoras e percetivas que contribuem para o crescimento e
desenvolvimento da crianga (Papalia et al., 2007).



educativa, na avaliacdo e na qualidade dos contextos. Importa, ainda, referir
que este documento recomenda uma altera¢do a LBSE com vista a introduzir a
educacdo dos zero aos trés anos numa rede global. De acordo com a Portaria
n.2 262/2011, de 31 de agosto, esta afirma que a creche é um
equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado para o apoio a
familia e a crianca, destinado a acolher criancas até aos 3 anos de idade,
durante o periodo correspondente ao impedimento dos pais ou de quem
exerca as responsabilidades parentais.

De acordo com o apresentado, deduz-se que o Ministério da Educacdo
deveria garantir um investimento em estruturas para as idades assinaladas,
pois se apenas existirem instituicGes de carater privado ou com apoio social, o
direito a educacdo publica estard a ser profanado (Conselho Nacional de
Educacdo, 2011).

Conforme o Exame Temadtico da Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico realizado hd cerca de 16 anos, e no qual
Portugal esteve inserido, foi possivel constatar o esforco que o pais estava a
realizar com o intuito de expandir a rede de EPE. Contudo, o grupo de
trabalho que analisou estas questGes reconheceu que a rede de instituicdes
de educacdo, referentes as criancas com menos de trés anos de idade,
revelou ndo se constituir uma prioridade de intervencdo (idem). Os ultimos
anos revelaram uma acentuada evolug¢ao na organiza¢ao da sociedade, mais
concretamente ao nivel da estrutura familiar. Através das modificacdes
reconhecidas, constata-se que as mulheres tém adquirido um estatuto laboral
gue ndo lhes permite estar longos periodos de tempo com os filhos. Logo, é
urgente a edificacdo sdlida de uma rede de creches que visem o acolhimento
de criancgas durante o periodo de trabalho dos pais/cuidadores, permitindo o
desenvolvimento das mesmas (Portugal, 1997).

A creche e a EPE, ao nivel de documentos legais e orientadores constata-se
gue o primeiro ndo contém documentos que norteiem a acdo educativa ao

invés do segundo. Desta forma a PES |, realizada na resposta social de creche,
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teve como base tedrica sustentdvel as Experiéncias-Chave HighScope para
Bebés e Criangas5 e as propostas de Elinor Goldschmied e Sonia Jackson.

A realizacdo do pressuposto supracitado caminha, como referido
precedentemente, pela ado¢do de modelos curriculares e pela pratica
realizada em contexto, integrando experimentagdes e investigacdes segundo
os valores preconizados pelos referenciais tedricos ja aludidos.

Neste sentido, a organizacdo do ambiente educativo é o suporte do
trabalho diario que integra materiais e interacdes e é um meio “constituido
por diferentes sistemas que desempenham fung¢des especificas” no processo
de ensino e de aprendizagem (Lopes da Silva et al., 2016, p.21). O espaco
fisico deve ser perspetivado como um local de prazer, de conforto, de
seguranca e de alegria, promovendo a integracdo de interesses e vivéncias das
criancgas. O espaco pedagogico também deve ser “organizado e flexivel; plural
e diverso (..) estético, ético e amigavel”, bem como tem de apelar a
ludicidade e a cultura (Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011, p.11). A criacdo
deste espaco visa considerar as caracteristicas do grupo e de cada crianga,
incitando um contexto de aprendizagem ativa. De acordo com o modelo
pedagégico HighScope, a sala de atividades encontra-se dividida em
diferentes areas de interesse. Estas permitem a experimentacdo de diversos
papéis sociais, relagdes e interacdes e, as experiéncias vividas em cada area
de interesse possibilitam o “desenrolar do jogo educacional” (Oliveira-
Formosinho, 2013, p.84). A troca de brincadeiras nas mais diversas dareas
permite o desenvolvimento da autonomia, no que diz respeito a tomada de
decisbes e na propria resolucdo de conflitos. Ressalve-se que é capital a

existéncia, em numero suficiente, de materiais e objetos que permitam a

*> Sentido de Si Proprio; RelagBes Sociais; Representagdo Criativa; Movimento; Musica; Comunicagdo e

Linguagem; Explorar Objetos; Nogdo Precoce de Quantidade e Nimero; Espago e Tempo (Post & Hohmann, 2011).
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estimulacdo das capacidades das criancas, a exploracdo e a criatividade
(Hohmann & Weikart, 2011).

Todavia, refere-se que a organizagao da sala de atividades nao é fixada
rigorosamente, pois através das experiéncias, vivéncias e do jogo educacional
desenvolvido, esta pode sofrer reorganizacdes de acordo com o estado de
desenvolvimento das criancas. Assim, o espaco deve ser bem planeado e
organizado, com facil acesso aos materiais de forma a que as criancas
usufruam de uma “maior quantidade de interagcao social, mais iniciativa e um
maior envolvimento nas atividades” (Phyfe-Perkins & Shoemaker, 1986,
citado por Hohmann & Weikart, 2003, p.165).

A perspetiva supramencionada aconselha que, para bebés e criangas de
menor idade, é imprescindivel um espaco aberto a estimulos, permitindo que
o adulto apoie as aprendizagens das mesmas através de uma perspetiva
sensoriomotora. Segundo Post e Hohmann (2011), um ambiente bem
pensado e estruturado promove o desenvolvimento das criangas “em termos
de desenvolvimento fisico, comunicacdo, competéncias cognitivas e
interacGes sociais” (p.101). Estes estimulos sdo potenciados pela informacao
gue recolhem acerca do mundo, sendo que esta é realizada através da acdo
direta sobre os objetos, por vezes sem propésito inicial, acerca de “peso,
tamanho, formatos, texturas, sons e cheiros” (Goldschmied & Jackson, 2006,
p.115). Neste sentido, Goldschmied e Jackson (2006) propdem o
desenvolvimento de duas abordagens que promovem a livre exploragao de
materiais: o Cesto dos Tesouros e o Brincar Heuristico. O primeiro contempla
materiais de diversas matérias-primas — objetos naturais, objetos feitos de
materiais naturais, objetos de madeira, objetos de metal, objetos feitos de
couro, téxteis, borracha e pele e objetos de papel e papeldo — mas estes
devem ser inseridos no cesto de forma gradual e rotativa (Goldschmied &
Jackson, 2006). Este jogo oferece a crianca “oportunidades infinitas para o
processo de tomada de decisdes” e o/a educador/a detém um papel muito
pouco ativo durante a sua realizacdo (Goldschmied & Jackson, 2006, p.117).

No entanto, a presenca deste/a é imprescindivel pois permite criar um
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ambiente seguro. O Cesto dos Tesouros é colocado a disposicao de, pelo
menos, trés criangas, ndo sendo fundamental que o/a educador/a estimule o
desenvolvimento do jogo, pois as criangas sdao capazes de iniciarem a
exploracdo sozinhas (Goldschmied & Jackson, 2006).

A segunda proposta, Brincar Heuristico, é desenvolvida com criangas que se
encontram na faixa etdria dos dois anos e este permite explorar e descobrir
quais os comportamentos dos objetos em diferentes situacdes. Nesta
perspetiva, é crucial que o ambiente educativo esteja munido de materiais
que possibilitem variadas combinagdes, manipulacdes e exploracdes
possibilitando o “desenvolvimento da habilidade de concentragdo (...)
associado ao desenvolvimento cognitivo” (Goldschmied & Jackson, 2006,
p.152).

Oliveira-Formosinho (2013) refere que os materiais e o espaco tém uma
enorme relevancia no desenvolvimento da crianca, pois estes permitem
“experienciar o Mundo de diversos angulos” concebendo, assim, uma
aprendizagem ativa (p.85). Note-se que, por vezes, o ambiente educativo
comporta caracteristicas que condicionam o que aqui se defende. No entanto
é imprescindivel a emergéncia de atuacdo nesta dimensdo, concebendo-a
com os atores que coconstroem o conhecimento (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013).

Importa salientar que, em concordancia com a perspetiva de Reggio Emilia,
0 espaco é encarado como terceiro educador. O ambiente fisico das escolas de
Reggio preocupa-se com o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga,
mas também com a insercdo das familias e da comunidade escolar. A
perspetiva defende que “todos os espacos e materiais sdo cuidadosamente
planeados e organizados para criar um ambiente agradavel e familiar, onde as
criangas, os professores e os pais se sintam como em casa” (Lino, 2013,
p.120).

De acordo com o exposto e em concordancia com um documento

normativo, entende-se que o incentivo da participacdo das familias no
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processo educativo das criancas é fundamental para um desenvolvimento
sustentado (Lei-Quadro da EPE, de 10 de fevereiro, Artigo 10.9).

Relativamente a organizacao temporal — rotina didria — esta é crucial na
acao pedagogica, visto que é consistente e sistematica oferecendo as criangas
uma “sequéncia de acontecimentos que elas podem seguir e compreender”
(Hohmann & Weikart, 2003, p.224). A organiza¢do possibilita um ambiente
seguro e significativo promovendo, também, um equilibrio entre os limites e
as liberdades que as criangas podem ter ao longo do dia. A previsibilidade dos
acontecimentos faculta, a crianca, a obtencdo de um sentimento de
seguranca e controlo, afirmando que a mesma pode desenvolver as suas
intencdes de forma livre e autdnoma (Hohmann & Weikart, 2003).

Importa, ainda, referir que de acordo com a perspetiva do MEM, subsistem
instrumentos de pilotagem que auxiliam o educador e as criangas a
organizarem as situacdes e o0s acontecimentos que ocorrem na sala de
atividades, sendo estes “informantes da regulacdo formativa” (Folque, 2014,
p.55). O Mapa de Presen¢as e o Mapa de Atividades sdo instrumentos que
contribuem para o desenvolvimento da percecao temporal da crianca, pois
esta todos os dias de manha marca a sua presenca ou coloca a atividade que
vai realizar, abarcando outras potencialidades como o Dominio da
Matematica, presente nas OCEPE. Os instrumentos referidos permitem
laborar conceitos acerca das tabelas de dupla entrada, desenvolvendo no¢des
matemadticas (Maia, 2008). O mesmo autor afirma que a construcdo e a
realizacdo destes instrumentos de pilotagem devem ser potenciadores da
descoberta e ndo de estruturas definidas, pois estes pretendem “estimular a
autonomizacdo e responsabilizacdo de cada crianca” (p.47).

Em conformidade com o apresentado, é responsabilidade do/a educador/a
de infancia organizar o tempo pedagdgico de forma flexivel e diversificada,
promovendo a apreensdao de referenciais temporais por parte das criangas
(Decreto-Lei n.2241/2001, de 30 de agosto, Anexo 1.9).

Note-se que o0s espagos, os materiais e o tempo apenas adquirem

significado no caminho das rela¢des e das interacdes, pois os intervenientes

14



na acdo educativa é que dao vida e preenchem o espaco de forma a criarem
aprendizagens significativas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Com
a mesma visdo, infere-se que as interagdes e as relagdes sdao pontos centrais
das PP, pois o “processo de aprendizagem é concebido em desenvolvimento
interativo entre a crianca e o adulto” (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2011, p.15). A partir destas e, segundo o modelo pedagdgico HighScope, sdo
importantes as diferentes organizacdes grupais como forma de participacdo e
envolvimento das criangas que podem ser preconizadas “individualmente, em
pares, em pequenos grupos, em grande grupo” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013, p.48).

As relacOes e interacdes estabelecidas permitem criar um sentimento de
ser membro integrante de um processo ou de uma acdo. Neste dmbito, a
Pedagogia das Relagbes (PR) “coracdo da pedagogia de Reggio Emilia
(...)"solicita a edificagdo do conhecimento com base numa rede de relagbes e
interagdes mutuas, colocando de parte uma construcdao independente (Lino,
2013, p.118). Segundo Spaggiari (1998, citado por Lino, 2013) “a educagdo é

um processo de constante interacdo que decorre dentro e fora da escola e na
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qgual “nos educamos” mais do que “se educa”” (p.118). A colaboracdo e a
cooperacdo sdo carateristicas basilares do sucesso desta visdo pedagogica,
gue apoia a ampliacdo de capacidades, inteligéncias e partilha de dificuldades,
o que facilita a resolu¢do de problemas/conflitos através do didlogo. Esta
orientacdo cooperativa admite a sustentacdo duma PR e a existéncia duma
escola onde é possivel fomentar a partilha, a negociacdo, a discussdo e a
solidariedade (Lino, 2013).

No ambito da PR, a interacdo adulto-crianca assume um papel
preponderante no processo de aprendizagem, pois o adulto concebe
diferentes situacdes que estimulem o pensamento e uma participagao ativa,
com o intuito de criar relagdes positivas e, consequentemente, um clima de
apoio e de confianca (Oliveira-Formosinho, 2013). Neste sentido e, segundo o
modelo pedagodgico HighScope, as situacdes que sdo criadas pelo adulto

colocam a crianca numa situacdo de “conflito cognitivo”, entre o modo de
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pensar e o modo de agir, incitando a uma constante reestruturacdo mental
(Oliveira-Formosinho, 2013, p.89; Shaffer, 2005).

Segundo referenciais tedricos, o/a educador/a de infancia assume um
papel primordial no processo de desenvolvimento das criangas, potenciando o
crescimento de competéncias, capacidades e habilidades que, possivelmente,
a crianga ndo os conseguiria adquirir de forma singular. Desta forma, a acdo
do/a profissional da infancia permite a assimilacdo e a acomodacdo de novas
experiéncias e conhecimentos, promovendo o crescimento cognitivo da
crianca (Shaffer, 2005). Esta dinamica necessita, segundo Reggio Emilia, da
atuacdo valiosa e correta do/a educador/a de infancia na Zona de
Desenvolvimento Proximo, preconizada por Vygotsky, pois a aprendizagem é
norteada eficazmente quando este/a compreende quais “as tarefas que as
criangas estdo quase capazes de conseguir realizar por elas préprias” (Papalia
et al., 2007, p.339). A ZDP (Vygotsky) é considerada a diferenca entre o que a
crianga consegue realizar de forma auténoma e aquilo que pode fazer quando
é orientada por um adulto e, é neste cruzamento que se inicia o crescimento
cognitivo. No entanto, a orientacdo do adulto deve ser ajustada as
capacidades que a crianca ja demonstra, cursando assim no principio do
scaffolding, apregoado por Brunner, caracterizado por uma estrutura
temporaria que acompanha o desenvolvimento da mesma e que também
auxilia a mediacdo que o/a educador/a deve adotar (Shaffer, 2005).

Note-se que, acrescido ao papel do/a educador/a de infancia, a interagdo
crianca-crianca é crucial para o desenvolvimento das mesmas. Esta permite
amplificar a ZDP (Vygotsky), visto que nos diversos momentos de jogo as
criancas “divergem, adicionam, negam, questionam e interferem
mutuamente nos modos de realizar a atividade” (Pimentel, 2007, p.241). As
relacdes de poder e a linguagem prdxima, caracteristicas préprias deste tipo
de interagdo, atuam na ZDP (Vygotsky) ndo sé da crianca que beneficia do
apoio, mas também na crianca que auxilia este processo. Esta tem de explicar
0 seu raciocinio, sendo possivel um confronto de hipdteses e uma troca de

papéis entre as mesmas (Pimentel, 2007).
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No seguimento do que se expde, o/a educador/a de infancia deve
promover o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas, através de um
“contexto educacional de conforto, confianga, motivacdo e no qual a
curiosidade, as teorias e a investigagdao das criangas sdao escutadas e
legitimadas” (Lino, 2013, p.127). O conceito de escuta em Reggio é estar
disponivel para ouvir o que os outros tém para dizer, encard-los como agentes
gue contribuem para um trabalho partilhado e sobretudo “privilegia-se o
ouvir e o falar, dando primazia a escuta atenta da crianca” (idem).

Face ao exposto, entende-se que as pedagogias participativas inculcam a
participacdo das criangas no contexto educativo, mas também a edificacao de
guestoes-problema que proporcionem a construcdo de projetos (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2011). Na realizacdo de trabalhos por projetos,
segundo a abordagem de Reggio Emilia, em creche e pré-escolar, as criangas
devem envolver-se em temadticas que sejam significativas e que tenham o “
potencial para dar resposta a curiosidade das criancas e (...) estimular a
experimentacao” (Gandini, 2001, citado por Araujo, 2013, p.56). Este método
de trabalho assume um papel preponderante na aprendizagem das criancas e,
na perspetiva de Katz e Chard (1997), os projetos sdao um “(...) estudo em
profundidade de um determinado tdpico que uma ou mais criancas levam a
cabo”, tendo estas uma participacdo ativa (p.3). O desenvolvimento do
projeto caracteriza-se por ser um ato intencional, visto que surge de uma
guestdo-problema colocada por uma ou varias criangas. Este adota como base
estruturante a pedagogia progressiva que relaciona o Homem, o
Conhecimento e a Sociedade e é através destes elementos que a acdo
educativa encontra a sua orientagdo. Concomitantemente importa mencionar
gue a crianca é o inicio, o meio e o fim da promog¢do e construcao de
aprendizagens (Gamboa, 2011).

Porém, a Metodologia de Trabalho por Projeto (MTP) necessita do apoio
do/a educador/a de infancia ao nivel de aspetos cognitivos e sociais, bem
como materiais que as criangas possam necessitar para o desenvolvimento

das suas intencgbes (Lino, 2013). No desenvolvimento de uma MTP existem
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diferentes formas de o abordar, mas neste relatério assume-se as quatro
fases que Vasconcelos (Katz, Ruivo, Ministério da Educa¢do & Vasconcelos,
1997) no indica: (i) definicdo do problema; (ii) planificagdao e desenvolvimento
do trabalho; (iii) execucdo; e (iv) divulgacdo/avaliagdo. Ressalve-se que a MTP
pode prolongar-se durante dias, semanas ou meses e este tempo encontra-se
de acordo com as motivacdes e os interesses das criancas (Katz & Chard,
1997).

Assim, o projeto inicia-se pela formulacdo/definicdo de um problema e
através deste estabelecem-se didlogos sobre aquilo que as criangas ja sabem
sobre o assunto a investigar — conhecimentos prévios — podendo-se realizar
desenhos/ esquemas com a orientac¢do e apoio do adulto. Posteriormente, os
intervenientes elaboram mapas ou teias com aquilo que as criangas
pretendem fazer, por onde comecar, como fazer, listando tudo o que sera
necessario para a sua execuc¢ado. Nesta fase, a execuc¢do, as criangas dirigem-se
para o “processo de pesquisa através de experiéncias diretas, preparando
aquilo que desejam saber; organizam, seleccionam e registam a informag¢ao”
através de fotografias, desenhos, graficos, experiéncias, construcdes, entre
outros (Vasconcelos s.a., p.16). Por ultimo, a fase da divulgacdo/avaliacdo
permite consolidar os conhecimentos adquiridos e estes podem ser expostos
para a comunidade educativa/familia como forma de divulgacdo. E de
ressalvar que o momento do confronto entre os pontos de partida da
problematica e as aprendizagens realizadas, revelam-se essenciais para as
criancas estabelecerem comparacdes entre o antes e o depois, contribuindo
para a aprendizagem e aquisicdo de conhecimento. Segundo Reggio Emilia,
esta fase é uma “espécie de celebracdo, um meio simbdlico de reconhecer o
que foi conquistado e aprendido pelo grupo durante o projeto” (Edwards et
al. 1999, citado por Vasconcelos, s.a., p.17).

No decurso de um trabalho por projeto, as criancas deparam-se com a
confrontacdo de ideias e opiniGes e é necessario desenvolver a

autorregulacdo, visto que esta permite um relacionamento saudavel com os
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outros. Desta forma, segundo Dewey (citado por Gamboa, 2011), “a unica
forma de preparar para a vida social é implicar-se na vida social” (p.64).

Importa mencionar as estratégias de formag¢do que se encontram patentes
no papel da formacdo do/a educador/a de infancia. Segundo Formosinho e
Niza (2009), a pratica pedagodgica apoiada visa a “aprendizagem das
competéncias basicas para o desempenho docente” (p.129). Ora, o papel do
supervisor é crucial na construcdo do saber profissional, tendo por base
momentos reflexivos e o apoio profissional no decorrer da pratica, como o
caso dos momentos de supervisao estabelecidos. De acordo com Vieira (1993,
citado por Amaral, Moreira & Ribeiro, 2013), a supervisdao “é uma atuac¢do de
monitorizacdo sistematica da pratica pedagégica, sobretudo através de
procedimentos de reflexdo e experimentacdo” (p.92). Desta forma, para
existirem momentos de reflexdo e experimentacao necessita-se, em primeiro
lugar, da observacdo. Refere-se que na valéncia de creche, a mestranda
utilizou como instrumento metodoldgico para o processo observacional o
Programme Quality Assessment (PQA). J& no contexto de pré-escolar, a
mestranda muniu-se do projeto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias
(DQP), sendo este um referencial alusivo ao envolvimento do adulto, mas
apenas foi utilizado de forma transversal como apoio as praticas e a acao
educativa da mestranda (Bertram & Pascal, 2009).

Em seguimento do exposto, numa PP a observacdao é contextual, pois
observa-se a crianga em intera¢ao no contexto que foi erigido, sendo que em
primeiro lugar deve ser observado o contexto e posteriormente a crianga no
contexto (Oliveira-Formosinho, 2007). Urge, deste modo, estabelecer uma
relacdo entre o saber experiencial e o saber documental, denominado por
Wallace (Alarc3o, 1996). E uma reflex3o ciclica (pratica/reflexdo) que conduz
ao desenvolvimento profissional de um/a educador/a de infancia, pois através
de um processo introspetivo e retrospetivo, ambiciona-se que o
conhecimento tido na ac¢do, conhecimento tacito e espontadneo, interno a
acdo do/a educador/a, seja refletido (Alarcdo, 1996). Uma pratica reflexiva

permite a envolvéncia num processo investigativo, para se compreender a si
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mesmo/a, mas também para aperfeicoar a sua a¢do pedagdgica, contribuindo
para o processo de ensino e de aprendizagem das criangas (Oliveira &
Serrazina, 2002).

Segundo Alarcdo (2013) “ser-se reflexivo é ter a capacidade de utilizar o
pensamento como atribuidor de sentido” e esta pratica é defendida por
Donald Shon — marco nas investigacdes acerca deste processo (p.175).
Segundo o mesmo, o processo reflexivo pode ocorrer de trés formas: a
reflexdo na agdo, a reflexdo sobre a a¢do e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo
(Oliveira & Serrazina, 2002; Alarcao, 1996). Enquanto a reflexdo na agéo se
arrola com os/as educadores/as a refletirem no decurso da prépria agdo sem
existir qualquer interrupcdo, a reflexdo sobre a a¢do implica uma
reconstrucdo mental, a posteriori, e é ao refletir sobre a acdo “que se
consciencializa o conhecimento tacito, se procuram crencas errdneas e se
reformula o pensamento” (Alarcao, 2013; Oliveira & Serrazina, 2002, p.3). Nao
obstante, a reflexdo sobre a reflexdo na ag¢do assume relevante
predominancia no processo reflexivo, visto que esta auxilia o/a educador/a a
progredir no seu desenvolvimento e na construcao da sua forma pessoal de
conhecer (Oliveira & Serrazina, 2002). Esta é uma reflexdo proactiva, pois
orienta-se para as agoes futuras, bem como para a compreensdo de situagdes
problematicas ou a descoberta de novas resolucdes e decifracdes (idem).
Como refere Dewey (1933, citado por Oliveira & Serrazina, 2002),

o envolvimento do professor em pratica reflexiva implica: abertura de
espirito para entender possiveis alternativas e admitir a existéncia de erros;
responsabilidade que permite fazer uma ponderagdo cuidadosa das
consequéncias de determinada ac¢do; e empenhamento para mobilizar as
atitudes anteriores (p.8).

Face ao exposto, depreende-se que a intencionalidade educativa aliada a
pratica desenvolve-se segundo um ciclo dindmico de observacao, planificacao,
acdo e avaliacdo. Estas etapas sdo adequadas aos interesses e necessidades
do grupo de criancas, sendo que nestas fases o processo de reflexdo é

transversal (Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto). A observagdo
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permite uma pratica pedagdgica fundamentada e através desta é possivel
recolher dados capitais a intervengdo no contexto, permitindo ao/a
educador/a estruturar o seu plano de agdo (Estrela, 1994; Lopes da Silva et al.,
2016; Decreto-Lei 241/2001, de 30 de agosto; Diogo, 2010). Assim, a
planificacdo é um processo com intencionalidade pedagdgica onde estdo
reunidos um conjunto de decisdes flexiveis, com o intuito de orientarem a
pratica do/a educador/a de infancia (Diogo, 2010). E de mencionar que o
processo de planificacdo deve estar “preparado para acolher as sugestées das
criangas e integrar situagdes imprevistas que possam ser potenciadoras de
aprendizagem”, articulando as areas e dominios de conteddo, com uma
perspetiva flexivel (Lopes da Silva et al., 2016, p.15) (v. anexos C e D).

Importa mencionar que o processo de planificacdo com a equipa educativa
é crucial quer para o desenvolvimento da crianca, quer para o
desenvolvimento profissional do/a educador/a. Ao observarmos e ao
refletirmos sobre as a¢des, a acao educativa torna-se mais congruente. Nesta
fase, as narrativas reflexivas individuais edificadas pela mestranda, com base
em incidentes do contexto, tornam-se essenciais para as praticas futuras (v.
anexo A e B). Segundo Holly (1991, citado por Amaral et al., 2013), as
narrativas poderdo ser utilizadas para a “promocao da reflexdo sobre a acdo,
permitindo que se n3do perca a nogao da realidade complexa que enforma a
acao” (p.106).

Na mesma linha de espirito, a avaliagdo surge como um meio que se
direciona para a acdo, potenciando uma adequacdo ao nivel da intervencao
educativa. O/A educador/a de infancia tem a possibilidade de compreender as
razGes que levaram, ou ndo, a consecucdo dos objetivos previamente
delineados e as estratégias definidas para os alcancar (Diogo, 2010). Saliente-
se que a avaliagdo é realizada de modo formativo, ndo sendo atribuido
qualquer valor quantitativo, mas antes uma revisitacdo na documentacgao das
atividades, nas aprendizagens conseguidas, de modo a valorizar aquilo que a
crianca ja sabe. A reflexdo sobre os progressos das criancas “permite ao/a

educador/a tomar consciéncia das concec¢des subjacentes a sua intervengdo
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pedagdgica e o modo como estas se concretizam na acdo” (Lopes da Silva et

al., 2016, p.15). Deste modo compreende-se que o processo de avaliar
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assenta na observagdo continua dos progressos da crianga, indispensavel

para a recolha de informacdo relevante, como forma de apoiar e sustentar

a planificacdo e o reajustamento da ac¢dao educativa, tendo em vista a

construcdo de novas aprendizagens (Circular n.2 4/DGIDC/DSDC/2011,

pp.1-2).

Refere-se que uma outra estratégia de formacdo prende-se com a
construcdo de um portefdlio, algo realizado na valéncia de creche.
Assevero que numa primeira instancia, nao relacionei a sua elaboracao
como um processo reflexivo de todas as componentes preconizadas no
mesmo, mas este possibilitou-me uma reflexdo conjunta e
fundamentada “sobre o processo de avaliagio numa Optica
construtivista e critica, que se revela fundamental para romper com as
praticas (e atitudes) mais tradicionais” (Rodrigues, 2009, p. 32).

Por fim, importa mencionar que inerente aos processos referidos,
surge a metodologia de investigacdo-acdo, sendo que esta se encontra
aprofundada no capitulo seguinte. Porém, numa primeira fase
apresenta-se o ambiente que abrange o meio educativo no qual se

desenvolveu a acdo pedagdgica.



2.CARACTERIZAGCAO DOS CONTEXTOS DE ESTAGIO
E DA METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

2.1.ENQUADRAMENTO LOCAL DOS CONTEXTOS DE ESTAGIO

A explanacdo escrita atende a caracterizacdo dos contextos de estagio
onde se realizaram, respetivamente, a PES | e a PES Il. Esta descricdo
comporta um carater complexo, pois apresenta-se como uma perspetiva
sistémica e ecolégica do ambiente educativo e permite confirmar os
diferentes niveis de intera¢do. Desta forma, é possivel deduzir que o ambiente
educativo dos diferentes contextos influencia, claramente, o desenvolvimento
de habilidades humanas (Portugal, 1992).

As instituicdes cooperantes, locais onde se procedeu a realizacdo da PES | e
da PES ll, situam-se no concelho da Maia e serd apresentada uma breve
caracterizagdo do mesmo. E de salientar que as caracteristicas sociograficas
da regido influenciam as instituicdes educativas que lhes estdao associadas,
sendo conveniente expor alguns aspetos relevantes que inspiram as vivéncias
nos contextos. O concelho da Maia possui um passado ligado ao setor
primdrio, mas através de analise documental é possivel constatar que,
atualmente é conhecido como um dos grandes polos industriais da zona
Norte. No entanto, apesar de mais industrializada, ainda persistem areas
destinadas a agricultura. Concomitantemente, o concelho é enriquecido com
a oferta cultural que dispbée como o Museu Etnografico, a Biblioteca
Municipal, com carater itinerante, o Jardim Zooldgico, os Parques Urbanos, os
Monumentos e as infra estruturas para a realizagdo de congressos e
atividades desportivas. Neste sentido, é conveniente mencionar que as duas
instituicdes sdo abarcadas por entidades que tem como principal funcdo o
atendimento a comunidade e estas também se incluem nas vivéncias das

instituicOes relacionadas com a infancia (Instituicdo Cooperante, 2016a).
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Assim, através da exposicao destas caracteristicas, é possivel inferir o papel
preponderante concedido ao desenvolvimento da educagdo, ja que esta é
desenvolvida “segundo um conjunto organizado de estruturas e acgles
diversificadas, por iniciativa e sob responsabilidade de diferentes institui¢des
e entidades publicas, particulares e cooperativas” (Decreto-Lei n.2 46/86, de
14 de outubro, Artigo 1.2, p.3067).

2.1.1.Contexto de estagio: creche

O contexto educativo de creche assume-se como uma Institui¢cao Particular
de Solidariedade Social (IPSS) que abriu portas no ano de 1987 e possui as
valéncias de creche, EPE e acompanhamento de apoio ao estudo (Instituicdo
Cooperante, 2016a).

A estrutura funcional encontra-se dividida em dois edificios térreos
circundados por espacos exteriores. O edificio principal comporta trés salas de
creche, uma copa, uma lavandaria e uma casa de banho com equipamentos
adequados a estatura das criangas. O mesmo edificio contém trés salas
destinadas a educacdo pré-escolar e dois ateliers que acolhem atividades de
tecnologias de informacdo e comunicacdo, artes visuais e musica. Neste
encontram-se, ainda, a secretaria, a cozinha e o refeitorio.

O segundo edificio da instituicdo foi erigido como forma de dar resposta
social e acolhimento a criangas e jovens, devido ao intenso crescimento
populacional. Esta superficie admite uma sala de creche, um pequeno
refeitdrio e instalacdes sanitarias. Concomitantemente é neste edificio que o
acompanhamento de apoio ao estudo exerce as suas funcoes.

O centro de educacdo de infancia possui ainda uma area exterior que
segundo Hohmann e Weikart (2007) “permite também aos adultos observar e
interagir com as criancas num contexto que as faz sentirem-se confortaveis”

(p.231). O espaco exterior tem um pavimento em cimento na drea circular aos
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edificios, mas na zona onde se encontram os baloicos, o escorrega, entre
outros, é alcatifado por um material que se assemelha a borracha
assegurando as devidas condi¢des de seguranca.

Digno de mengao é a existéncia de um espacgo exterior no edificio central
que é, preferencialmente, destinado ao bercdrio e as salas de creche. Este
encontra-se vedado por uma estrutura em rede, com um pavimento
alcatifado, e as janelas das salas permitem o acesso a esta drea. Estas também
possibilitam que as criangas tenham visibilidade para o exterior, visto que as
creches devem fomentar a relagdo entre o interior e o exterior (Ministério do
Trabalho, Solidariedade e Seguranca Social, s.a.).

Em concordancia com o apresentado, importa elucidar que a acdo
educativa da instituicdo é norteada segundo o modelo pedagdgico HighScope,
bem como pela perspetiva pedagogica do MEM. O primeiro privilegia o
conceito de aprendizagem pela acdo, onde a criangca através da
experimentacao e ac¢do direta sobre os objetos constréi o seu conhecimento.
A segunda linha orientadora assenta numa pratica democratica acerca dos
interesses e da participacdo de todos os intervenientes nos processos
educativos (Instituicdo Cooperante, 2016a).

Perante o que se encontra explanado no Projeto Pedagdgico (PP) da
instituicdo, constata-se que a a¢do educativa visa garantir o direito a educacao
e contribuir de forma ativa para a atenuag¢do das desigualdades econdmicas e
sociais. Esta também ambiciona promover o desenvolvimento da capacidade
de respeitar o outro e de o compreender, bem como fomentar a toleradncia, a
compreensdo, a solidariedade e a responsabilidade social. De igual forma,
pretende contribuir para o progresso social e para a participacdo democratica,
com o intuito de formar cidadaos auténomos, criativos, solidarios,
cooperativos e independentes. Afirma, ainda, que a crianga é vista como
sujeito ativo no processo de aquisicdo de conhecimentos e competéncias e, 0s
conhecimentos prévios que esta detém acerca do mundo constituem-se como
rampa de lancamento para uma pratica pedagégica fundamentada e

alicercada (Instituicdo Cooperante, 2016a).
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No ano letivo 2015/2016, o projeto assumiu como tematica principal o
mundo das artes onde a criatividade e a originalidade tomam lugar de
destaque na vida de cada crianga. O projeto da instituicdo, “Arte a Brincar”,
acarreta objetivos especificos, como a valorizagdao das produg¢des das criangas
e o contacto com diferentes instrumentos e técnicas relacionadas com as
atividades artisticas. A par destes, também pretende desenvolver o gosto e a
sensibilidade pela arte musical e danga, bem como desenvolver o prazer pela
expressao dramatica, através da dramatizacao de histdrias e pela visualizacdo
de pecas de teatro (Instituicdo Cooperante, 2016a).

Nesta visdo, é imperioso referir que promover o desenvolvimento de
competéncias nas criancas requer, indubitavelmente, uma eficiente
organizacdo do ambiente educativo, ja que esta “organizacdo constitui o
suporte do desenvolvimento curricular, pois as formas de interacdo no grupo,
os materiais disponiveis e a sua organizacdo, a distribuicdo e utilizacdo do
tempo” revelam-se capitais nas escolhas, nas acbes e nas aprendizagens
(Lopes da Silva et al., 2016, p.24). Desta forma, é capital que o/a educador/a
de infancia, ndo s6 organize os materiais e o espagco, mas que também
unifique recursos que permitam suportar o desenvolvimento curricular, de
forma a proporcionar aprendizagens significativas as criancas. Importa, ainda,
salientar que a organizacdo do tempo deve ser flexivel, consolidando um
clima de apoio (Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, Anexo n.2 1;
Hohmann & Weikart, 2011).

Ambiciona-se, assim, indicar, partindo da conjetura supramencionada, que
o espaco da sala de atividades encontra-se organizado em cinco dareas de
interesse: “Area da Casinha”, “Area da Biblioteca”, “Area das Artes”, “Area
dos Jogos e Construcdes” e “Area de Higiene Corporal”. Aluda-se que cada
area de interesse possui materiais resistentes e cuja durabilidade é viavel,
ostentando também mobilidario a escala das mesmas. De acordo com
Hohmann e Weikart (2007) “definir as areas de interesse é uma maneira
concreta de aumentar as capacidades de iniciativa, autonomia e

estabelecimento de relagbes sociais das criancas” (p.165).

26



No que diz respeito a organizacdo do tempo, ainda que este se revele
flexivel e vise a incorporacao de situagdes imprevistas constata-se que o
mesmo ocorre de forma sistematica e consistente. Apds as criangas chegarem
a instituicdo, estas apenas sao encaminhadas para a sala de atividades quando
a educadora vai ao encontro das mesmas. Posteriormente é realizado o
acolhimento onde as criangas cantam a canc¢do dos Bons Dias e partilham, de
forma muito prematura, alguns acontecimentos. No momento seguinte,
realiza-se a atividade orientada e, posteriormente envolvem-se no jogo livre
nas distintas dreas de interesse ou no espaco exterior até ao momento da
realizacdo da higiene, como mote de preparagao para o almogo. Note-se que
na atividade orientada pelo adulto, este recorre ao pequeno e grande grupo,
mas também ao modo individual na realizacdo das atividades.
Sucessivamente, as criancas sdo encaminhadas para o momento de higiene
corporal e concretizam o momento de descanso. A parte da tarde é iniciada,
novamente, pelo momento de higiene com o intuito de se deslocarem para o
lanche, sucedendo-se o jogo livre nas diferentes areas da sala de atividades
até ao momento da partida.

Importa, ainda, referir que o grupo é constituido por 13 criancas com
idades compreendidas entre os 12 e os 24 meses, sendo que nove sdo do sexo
feminino e as restantes do sexo masculino. Uma crianca apresenta
Necessidades Adicionais de Suporte (NAS)®, mas o diagndstico médico nao
estd finalizado devido a idade precoce da mesma.

Nesta linha de pensamento, importa atentar nas necessidades de
aprendizagem evidenciadas pelo grupo, sendo que estas se denunciam pela

comunicacao verbal, dificuldades ao nivel da autonomia e partilha, bem como

6 . . s ~ . .
Os documentos reguladores e normativos portugueses preconizam a utilizagdo do termo "necessidades educativas

especiais", mas é uma tendéncia internacional a substituicdo deste por "necessidades adicionais suporte". Assim, no

presente relatério é utilizado o termo "necessidades adicionais de suporte", utilizando o termo "necessidades

educativas especiais" apenas em situagdes concretas relativas a legislagdo portuguesa.
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o respeito pelo outro. Concomitantemente demonstram necessidades ao
nivel da motricidade fina, pois o grupo evidencia dificuldade na execug¢do do
movimento de pinga. Para além das necessidades verificadas, convém
referenciar os interesses anunciados pelas criancas e identificados pelo
adulto, através do processo observacional. Estes demonstram curiosidade
pelos temas concernentes ao mundo animal, assim como pela observacao e
manipulagao de livros. A par destes, mostram interesse nas atividades

relacionadas com a educacao fisica, educacdo artistica e musica.

2.1.2.Contexto de estagio: pré-escolar

O contexto de estdgio da PES Il designa-se uma IPSS desde o ano de 1998 e
comporta as valéncias de creche e EPE. De acordo com as leis de identidades
superiores, a creche rege-se através das legislaces em vigor (Portaria n.2
262/2011, de 31 de Agosto), sendo que esta estabelece os principios
reguladores das condi¢des de funcionamento e instalacdo da valéncia
mencionada (Instituicdo Cooperante, 2016b).

A par da creche, a EPE também esta integrada na rede nacional da mesma.
O seu funcionamento é delineado através da legislagdo em vigor que
estabelece o regime juridico das instituicGes que abarcam esta valéncia (Lei-
Quadro da Educacdo Pré-Escolar, de 10 de fevereiro’ e o Decreto — Lei n.2
147/97, de 11 de junho) e, as duas valéncias sdo norteadas pelo Regulamento

Interno (RI) e pelo PP da instituicdo (Instituicdo Cooperante, 2016b).

” Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro.
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A nivel estrutural, a instituicdo iniciou a sua atividade no ano de 1998 com
trés salas de creche e, apenas no ano seguinte é que esta abriu em pleno
funcionamento, com as trés salas de creche e as trés salas de EPE.

As duas valéncias acima mencionadas encontram-se circundadas por um
espaco verde de grandes dimensdes, onde estdo presentes um parque de
merendas, um anfiteatro grego e um miradouro. Este espaco integra, ainda, o
Centro de Dia para Idosos e o Centro de Juventude.

Ao nivel da caracterizacdo do espaco fisico, a instituicdo possui dois pisos —
um térreo e um inferior. O piso inferior contempla uma mediateca que opera
como um local onde se podem desenvolver as mais diversas atividades e
neste também se pode encontrar uma lavandaria e uma dispensa. O piso
térreo é composto pela secretaria, pelo polivalente, pelo refeitério e pela
cozinha. Neste piso, também se encontram as salas de creche e de pré-
escolar, onde cada uma estd equipada com instalagGes sanitarias e janelas
que facilitam o fornecimento de luz solar durante todo o dia (Instituicdo
Cooperante, 2016b).

Importa, ainda, referir que a instituicdo possui duas areas exteriores
distintas. A primeira é acessivel as salas do pré-escolar através das janelas que
estas possuem. A segunda encontra-se a cerca de 50 metros do edificio
principal e neste podem-se encontrar equipamentos destinados as
brincadeiras das criangas.

Em relagdo aos documentos reguladores da acao educativa, o Rl e o PP tém
o objetivo de informar toda a comunidade acerca dos seus direitos e deveres,
praticas e ancoracOes pedagdgicas, de modo a subsistir uma relacdo positiva
entre todos.

Acerca das concegdes educativas que norteiam a acdo educativa, o PP
designa que a instituicao deve promover o desenvolvimento pessoal e social
da crianca e o/a educador/a deve apoiar e incitar o desenvolvimento afetivo,
emocional, bem como o fisico-motor e o cognitivo. Deste modo, a instituicdo
assume-se de carater construtivista, pois “defende que o educador deve ser

um mediador, um guia, para que as criangas aprendam e se desenvolvam a
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medida que ddo significado aos conteudos” (Instituicdo Cooperante, 2016b,
p.33). Os principios e valores cruciais que norteiam a ag¢do s3do: a
coconnstrugao da identidade pessoal e social, a participagdo na vida civica de
forma livre, responsdvel, solidaria e critica e o respeito e a valorizagdao da
diversidade dos individuos e dos grupos quanto aos seus valores e crencgas. A
par destes, a instituicdo preconiza a valorizacdo dos principios éticos e
deontoldgicos que regulam as interacdes humanas e a participacdo dos pais e
da comunidade no quotidiano do jardim de infancia (Instituicio Cooperante,
2016b). Estes principios e valores sdao escorados pelas trés perspetivas
pedagdgicas que a instituicdo assume como linhas orientadoras da ac¢do. O
primeiro é o modelo pedagdgico HighScope, onde a crianca é a “personagem
principal na construcdo do seu conhecimento, da sua interpretacdo e
compreensdao da realidade” (Instituicido Cooperante, 2016b, p.34). No
seguimento destas ideologias, o MEM assume-se como outro dos pilares da
acao educativa preconizando a democracia, a coopera¢ao e a partilha. Por
fim, a instituicdo cooperante também detém como base para a acgdo, as
concegdes de Reggio Emilia. Este enfoca as diferentes formas de expressao
(cem linguagens), bem como o envolvimento das familias e da comunidade
em todo o processo de ensino e de aprendizagem da crianca. Refere-se,
também, que a valéncia de creche tem como linha orientadora as propostas
de Elinor Goldschmied e Sonia Jackson (Instituicdo Cooperante, 2016b).

Torna-se, ainda, importante salientar a metodologia de trabalho de
projeto, pois esta permite que a crianca se aproxime da realidade e
consequentemente tornar o seu conhecimento mais significativo. Este admite
o cruzamento das diferentes areas e dominios de conteldo, proporcionando
uma aprendizagem holistica (idem).

No ano letivo 2016/2017 a tematica do projeto da instituicdo, “Cidadania:
Eu, a Natureza e o Mundo” brotou da necessidade das criangas assumirem
posicOes pro-ativas no cuidado e na valorizacdo da natureza, com o objetivo
destas adquirirem valores e principios que facultem a permanéncia humana

num mundo mais sustentdvel e com maior qualidade. A proposta da equipa
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pedagdgica relaciona-se com o “conhecer, investigar, descobrir a natureza e a
biodiversidade (...) circundantes a instituicdo” (Instituicao Cooperante, 2016b,
p.50). Os objetivos especificos sdo: conhecer os animais e a vegetacao da
Casa, valorizar e preservar a natureza e o patrimdnio natural e fortalecer o
sentimento de pertenca a escola.

Na instituicdo aqui descrita existem varios projetos que sdo laborados ao
longo do ano. O projeto “Criar Lagos” pretende unir as familias e a escola no
processo de ensino e de aprendizagem das criangas, tendo diferentes
estratégias. Uma destas denomina-se por “Casa (...) em Familia”®, onde cada
uma concebe um momento de partilha para com a comunidade escolar; o
“Tempo para Crescer” onde se realizam propostas de atividades com as
familias em casa; o “Jornal de Parede” com noticias que as criangas queiram
partilhar com a comunidade educativa, bem como exposicdes temadticas.
Concomitantemente, o projeto “Bichos e Arvores da Casa” integra-se no
projeto geral supramencionado e emergiu através da curiosidade das criangas
em conhecer a vegetagdo, as arvores e 0s animais presentes nos espacos
verdes da instituicdo (Instituicdo Cooperante, 2016b).

No que diz respeito a sala de pré-escolar (sala B) é possivel constatar que
esta encontra-se dividida por areas de interesse, assim como materialmente
equipada, tendo a finalidade de potenciar diversas experiéncias de
aprendizagem. Neste sentido, as areas de interesse, denominam-se por: “Area
da Casinha”, “Area da Garagem e Construcdes”, “Area dos Jogos”, “Area da
Expressdo Plastica” e “Area da Biblioteca”.

Quanto a organizacao do tempo, esta encontra-se disposta através de uma
consistente sequéncia de momentos proprios. A rotina principia pelo
acolhimento, seguindo-se a realizacdo da atividade orientada, precedente ao

jogo livre nas diferentes areas de interesse. Alude-se que na realiza¢ao da

8 . ~ . .. . ~
Devido a questdes de confidencialidade o nome do projeto ndo se encontra completo.
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atividade orientada, o grupo de criancas pode estar disposto em grande
grupo, mas também em pequeno e de forma individual, sendo estas trés
formas de organizacdao frequentes na sala de atividades. O momento de
higiene, antes e depois do almocgo, é realizado nas instalagdes sanitdrias da
sala de atividades. Apds este momento, as criancas encontram-se em jogo
livre ou no momento de descanso.

Seguidamente é realizada uma atividade de grupo orientada pelo adulto,
ao qual precede o momento do lanche. Ulteriormente realizam jogo livre nas
diferentes areas de interesse ou no exterior até ao momento da partida.
Note-se que em determinados dias da semana, as criancas frequentam
atividades extracurriculares (Educacdo Fisica, Inglés, Xadrez e Musica)
desenvolvidas por profissionais externos a equipa educativa.

Aluda-se que o grupo é constituido por 20 criangas, 10 elementos do sexo
masculino e 10 do sexo feminino e estas encontram-se na faixa etaria dos
quatro anos de idade. Para além do exposto, o grupo inclui uma crianga com
NAS, sem relatério médico finalizado, pelo que é necessdria uma atencdo e
orientacdo redobrada, bem como um estimulo mais direcionado. Para tal é
necessario um ajustamento do ambiente educativo com o objetivo de
proporcionar praticas “educativas adequadas” (Decreto-Lei n.2 3/2008, de 7
de janeiro, Artigo 2.2, p.155).

As necessidades de aprendizagem evidenciadas — de cariz individual e
coletivo- sdo varias, pelo que o plano de acdo educativa visa o
desenvolvimento das mesmas. Deste modo, evidenciam-se necessidades ao
nivel da Area de Formagdo Pessoal e Social, como o desenvolver habitos de
escuta e a consequente necessidade de regulacdo dos turnos de fala, respeitar
0 outro como um ser que tem necessidades e interesses distintos, bem como
o valor da partilha. Ao nivel da Area de Expressdo e Comunicagdo revelam-se
necessidades no desenvolvimento da motricidade fina e no reconto oral de
obras literdrias ou mesmo de situagGes integrantes da rotina didria. Por outra

via, foi possivel identificar alguns interesses evidenciados pelo grupo,
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nomeadamente a musica, a culindria, os livros, a manipulacdo de diferentes

materiais de expressao artistica e a area do conhecimento do mundo.

2.1.3. Metodologia de investigacao

Considerando a exposicdo tedrica supramencionada, ambiciona-se
promover o entendimento da realidade que envolve cada crianga, tendo
como finalidade a adequacao da a¢do educativa, pois através da observagao é
possibilitado ao/a educador/a a tomada de conhecimento de caracteristicas,
necessidades, saberes e interesses (Lopes da Silva et al., 2016). Nesta linha de
pensamento, entende-se que o/a educador/a deve compreender a crianga no
seu todo e para isso é crucial que este “selecione e utilize diferentes formas e
meios de observacao e registo, que lhe permitam “ver” a crianga sob varios
angulos” (Lopes da Silva et al., 2016, p.14). Contudo, em concordancia com o
exposto, ambiciona-se obstar um conhecimento tacito associado ao
conhecimento pedagdgico, construindo a pratica de uma pedagogia que
laureie um “saber préxico” norteando a ac¢do educativa (Formosinho, 2013
p.16). Ressalve-se que a perspetiva referida integra a articulagdo entre teoria,
pratica e crengas/valores, permitindo uma pratica fundamentada e
contextualizada (Formosinho, 2013).

A triangulacdo praxeoldgica (pratica, teoria e crencas/valores) afirma-se
através da metodologia de Investigacdo — Acdo (I-A), onde esta se assume
como uma forma de investigacdo social com o objetivo de contribuir para a
qualidade da acdo educativa (Maximo-Esteves, 2008). A metodologia de I-A é
alvo de diversas denominagdes concetuais e esta metodologia caracteriza-se
por ser “um processo reflexivo que veicula dinamicamente a investigacao, a
accdo e a formacdo, realizada por profissionais (...), acerca da sua prdpria

pratica” (Bartalomé, 1986, citado por Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira &
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Vieira, 2009, p.360). Ressalve-se que foram mobilizadas linhas orientadoras da
metodologia de I-A no decorrer da pratica em contexto, patenteando-se,
assim, uma aproximagao ao conceito da metodologia mencionada.

A metodologia de I-A- entende, através de uma postura reflexiva, a
identificacdo de uma problemdtica que se pretende aprimorar, tendo o
objetivo de melhorar as oportunidades de aprendizagem facultadas as
criancas, bem como a pratica profissional do educador. Saliente-se que “a
investigacdao-ac¢ao nao lida apenas com teorias e conceitos, mas sobretudo
com problemas reais e pessoas concretas” (Maximo-Esteves, 2008, p.19).
Segundo o mesmo autor, esta metodologia é um processo reflexivo em torno
da acdo e, deste modo, contribui para o desenvolvimento profissional do/a
educador/a e revela-se, ainda, “um recurso apropriado para a melhoria da
educacdo e o desenvolvimento dos seus profissionais” apoiando os envolvidos
a enfrentarem os desafios e a adotarem estratégias de forma reflexiva (2008,
p.19).

Note-se que esta metodologia investigativa tende para a realizagdo de um
“triplo objetivo: produzir conhecimento, modificar a realidade e transformar
os actores”, sendo um plano de acdo que acarreta incontaveis estratégias,
gue o profissional de educacdo deve moldar as situacdes educativas numa
aproximacao as linhas concetuais da metodologia de I-A (Simdes, 1990, citado
por Coutinho et al., 2009, p.363).

Na mesma linha de pensamento, a metodologia de I-A é participativa,
colaborativa, interventiva, pratica, critica e auto-avaliativa, comportando
fases determinantes no processo e que sdo concretizadas de forma circular.
Apenas existe |-A se esta for compreendida como um processo continuo e
dindmico e em permanente mudanga, como forma de responder as
necessidades das sociedades que emergem. Segundo Lewin (s.a., citado por
Mdximo-Esteves, 2008), a metodologia de I-A é “um processo em espiral de
planificacdo, accdo, observacao e reflexao” (p.21).

Assim, os/as educadores/as de infancia geram um plano de ag¢do, com o

objetivo de melhorar as praticas educativas e desenvolvem-no de forma

34



intencional. Seguidamente recolhem dados sobre as evidéncias, através de
técnicas de observacdo, analise de documentos e fotografias, sendo que estes
foram frequentemente utilizados ao longo das PES | e da PES Il segundo linhas
orientadoras que se aproximam da I-A. Apds a fase da agdo, o/a educador/a
reflete sobre aquilo que foi feito com o objetivo de reconstruir todas as
etapas e os respetivos significados das situacbes problematicas, que
motivaram a investigacdo, resultando na revisdo do plano de acdo e
edificando, quando necessario, uma nova etapa de investiga¢cdo (Coutinho et
al., 2009).

No capitulo seguinte apresenta-se a descricdao e a andlise das atividades e
dos resultados obtidos na valéncia de creche e de pré-escolar, incidindo no
processo de formacdo e de aprendizagem da mestranda, bem como nas

aprendizagens das criangas.
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3DESCRICAO E ANALISE DAS ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

Neste capitulo encontram-se descritas e analisadas, numa perspetiva
reflexiva, as circunstancias ocorrentes que exprimem de modo significativo a
intervencdo educativa levada a cabo durante o periodo de estdgio, presente
no plano de estudos do mestrado em educacdo pré-escolar’. E relevante
narrar que a estratégia de formacao que a seguir se explana foi crucial no
processo de formacdo da mestranda, devido a importancia que esta confere
ao trabalho colaborativo nas suas mais diversas vertentes.

Saliente-se que uma das estratégias de formacdo, o trabalho em diades, é
crucial pois potencia uma reflexdao efetiva ao longo de todo o processo
formativo. Acredita-se que a colaboracdo proporciona novas formas de
pensamento, de acdo, de mudanca e inovagdo (Serrazina, 1999). A
aprendizagem é realizada em interacdo na diade, com os orientadores, com as
criangas e com outros elementos da comunidade educativa. O principal
objetivo do trabalho em pares é a evolucdo dos mesmos, através da
observacdo e do feedback critico, baseados nas praticas desenvolvidas em
contexto (Lima, 2002). Segundo Hernadndez (2007), o processo colaborativo
estimula o pensamento e facilita a emergéncia de ideias e planos de acao.
Considera-se que uma relagdo de trabalho colaborativo pode nao se constituir
uma tarefa facil, pois exige confianca, respeito e didlogo com a finalidade de
gerir as especificidades de cada participante.

Asseverando que a PES | e a PES Il abarcam a formagao na valéncia de

creche e de pré-escolar, o que a seguir se apresenta serd de forma

° Ver Decreto-Lei n.2 43/2007 de 22 de fevereiro; Decreto-Lei n.2 79/2014 de 14 de maio.
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segmentada. Em primeiro lugar surge a analise e descricdo das atividades
desenvolvidas e dos resultados obtidos na valéncia de creche e,
posteriormente, na valéncia de pré-escolar tendo em conta as mesmas linhas
orientadoras. Desta forma, admitindo o continuum temporal que caracteriza a
aprendizagem e o desenvolvimento profissional, bem como a gradual
autonomizacdo da mestranda, esta fragmentacdo vai ao encontro da ordem
temporal na qual se realizaram os estagios de ambito profissional.

Assim, considera-se que a adog¢do desta estratégia faculta uma proficua
compreensdao acerca das praticas e dos conteudos inerentes as mesmas.
Contudo, é importante referir que esta divisdo ndo pretende de todo realizar
uma separacdo entre a creche e o pré-escolar, mas por razoes relacionadas
com a logistica e leitura deste documento, as duas valéncias sdo assim

apresentadas, mas ndo sendo avistadas como desunidas.

3.1. ACAO DESENVOLVIDA NO CONTEXTO DE CRECHE

De acordo com o explanado no capitulo anterior, a acdo pedagdgica
desenvolvida em contexto de creche norteou-se segundo as experiéncias-
chave, preconizadas por Post e Hohmann (2011) relativas ao modelo
pedagégico HighScope. Segundo Aradjo (2013), as experiéncia-chave
permitem “verificar se as respostas educativas (...) estdo a ser um contributo
efetivo para a aprendizagem e desenvolvimento” das criancas, orientando o/a
educador/a no seu processo de observagdo para atingir a compreensdo do
nivel de desenvolvimento das mesmas (p.59).

Esta compreensdo permite que o/a educador/a conceba um ambiente de
apoio interpessoal e um clima de confianca, sendo estes imprescindiveis para
o desenvolvimento holistico das criangas (Post & Hohmann, 2011).

No seguimento da conjetura supramencionada, depreende-se que emergiu
a problematica associada a correta e ajustada intervencdo da mestranda,
tendo como objetivo primordial evitar o descomprometimento com o

desenvolvimento de um clima de apoio e de confianca.
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Um dos incidentes que imp0Os uma observacdo atenta e que solicitou uma
indecisdao acerca da adequada intervencdo da mestranda, relaciona-se com a
exploragdo que a crianga C™. exercia sobre um cesto com garrafas de plastico
no tempo de escolha livre. Esta tinha a inten¢do de colocar a garrafa dentro
do cesto sem que esta tombasse, por sua vez, a observacdo realizada pela
mestranda possibilitou constatar a dificuldade que a crianca detinha na
realizagdo do seu intento (v. anexo I).

De acordo com o processo observacional acerca da persisténcia de C. na
resolucao do problema, a acdo dirigiu-se para um momento letargo, assim
como para um didlogo interno. Seria correto ou incorreto auxiliar C.? Seria C.
capaz de solucionar o seu problema ou a acdo que estava a ser observada
mostrava-se demasiado complexa? Se interviesse e ajudasse na concretizacao
plena da acdo estaria a ajudar ou a prejudicar a sua aprendizagem? Se nao
existisse uma intervengao por parte do adulto, este estaria a comprometer a
relacdo de confianga entre adulto-crianga?

A reflexdo realizada na acao permitiu ponderar as diversas hipdteses que
se poderiam adotar, tendo uma sustentacao tedrica. Se, por um lado, fosse
propdsito extinguir possiveis frustracdes em C., por outro, era necessario
fornecer o tempo que C. necessitasse para encontrar uma resolugdo para o
seu problema, atingindo, assim, a intervengdo ou a inatividade do adulto.

Segundo Post e Hohmann (2011), se o “educador estiver sempre a intervir
e a “socorrer” o bebé ou a crianga mais jovem, a crianga ndo ganha o sentido
de ser activo da sua propria vida” (p.88). De acordo com esta perspetiva, a
aprendizagem da crianca deve ser, de forma gradual, mais complexa e
exigente, tendo como intuito colocar a mesma perante situacbes que

envolvam um esforgo para realizar e compreender os seus intentos.

10 A PN . . . . ™ o~ . e e s e
A referéncia as criangas é realizada através da utilizagdo das respetivas iniciais, de forma a salvaguardar e a

preservar a identidade das mesmas.
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Deste modo, a correlacdo entre as conjeturas supracitadas e a reflexao
sobre a acao, foi possivel depreender que C. se encontrava a aprender
ativamente, pois as relagdes que as criangas estabelecem com os outros e
com a exploragdo dos materiais permitem uma aprendizagem ativa,
permitindo a desenvoltura de competéncias e aptiddes sociais, ao nivel das
interacGes com os adultos e com os pares, a vinculacdo com o adulto de
referéncia para o estabelecimento de lacos de confianca e de seguranca, a
expressao de emogdes, a comunicagdao e o desenvolvimento do jogo social.
No que concerne ao desenvolvimento de competéncias e aptiddes cognitivas,
a crianca tem a oportunidade de assimilar novas experiéncias e acomodar as
mesmas nos seus esquemas mentais, de modo a “organizar o que sabem em
esquemas novos e mais complexos” (Shaffer, 2005, p.221).
Concomitantemente, a crianga experimenta novos comportamentos para ver
os seus efeitos e consequéncias e também alcanca a capacidade de
representar objetos e experiéncias a nivel mental. Importa, ainda, referir que
no desenrolar de uma aprendizagem ativa, a crianga passa pela aquisi¢cao da
linguagem, sendo as intera¢des o meio primordial para a obtencdo e expansao
do léxico, promovendo a desenvoltura do discurso linguistico e, por
conseguinte, a comunicacdo (Papalia et al., 2007).

Referente ao desenvolvimento de competéncias e aptiddes motoras,
quando a crianga se encontra num processo de aprendizagem ativa, esta tem
espaco livre para se movimentar e para experimentar aquilo que é capaz de
fazer com o seu corpo e até onde consegue ir. No entanto é importante referir
gue o desenvolvimento motor de uma crianca sofre, permanentemente,
influéncias ambientais e culturais do meio onde se encontra inserida, bem
como das oportunidades que lhe sdo promovidas (idem). Deste modo, pensa-
se que a inatividade da mestranda perante a acao de C., dirigiu-se para a
promoc¢do de uma aprendizagem ativa concedendo o tempo que a crianga
necessitava para a resolucdo do seu problema.

A perspetiva elencada é corroborada por Post e Hohmann (2011), pois as

autoras defendem que é capital consentir “as criancas tempo para resolverem
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os problemas com que se deparam enquanto exploram e brincam com
diversos materiais” (p.88). Assim, depreende-se que o/a educador/a tem de
ser responsavel e realizar uma observagdo atenta, cuidada e direta, ou seja,
o/a educador/a compreende quando deve acudir e apoiar as criangas a
concretizarem as suas intengdes.

Neste sentido, cogita-se que a atitude da mestranda proporcionou um
momento de aprendizagem significativa e de satisfacdo, demonstrada por
alguns indicadores, nomeadamente a troca de sorrisos com a mestranda e o
agarrar e abragar a mesma quando esta verbalizou que C. tinha conseguido
resolver o problema. Saliente-se que, a permanéncia junto a mesma,
promoveu, certamente, um ambiente seguro, encorajador e confiante, tendo
o objetivo de fomentar a curiosidade e o desejo de exploracdao do meio, bem
como a resolucdo do problema.

Concomitantemente infere-se que a exploracdo realizada por C. sobre o
cesto e as garrafas — colocar a garrafa no cesto sem que esta tombasse
experimentando diversas posi¢des - permitiu que a criangca compreende-se de
gue forma a sua acdo poderia condicionar a utilidade do objeto no espaco.
Deduz-se que a exploracdo realizada sobre o objeto possibilitou compreender
as suas potencialidades, tornando-se num material que pode acarretar
diversas funcgdes e significados.

Entende-se que o/a educador/a de infancia tem um carater primordial no
processo de desenvolvimento das criangas. Uma postura ativa, por parte
deste/a, fomenta o desenvolvimento de competéncias, habilidades e
capacidades que as mesmas poderiam ndo alcancar de modo isolado (Shaffer,
2005). De acordo com o elucidado, compreende-se que a orientacdo junto das
criangas deve ser ajustavel as capacidades que estas ja comportam, seguindo,
assim, o principio do scaffolding (Brunner), relativamente a mediacdo e
orientacdo adequada do/a educador/a. E, ainda, crucial mencionar que a

{i

interacdo entre o adulto e a crianca é que determinam “ o grau em que a
crianca pode funcionar independentemente”, tendo em vista a promoc¢ao da

sua autonomia (Shaffer, 2005, p.249). E de salientar que através do quadro
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tedrico-reflexivo apresentado, compreende-se a complexificacdo intrinseca a
uma acao de exploragdo em tempo de escolha livre, pois verifica-se a
observacdo e o desenvolvimento das experiéncias-chave: Sentido de Si
Préprio, Movimento, Explorar Objetos e Espago.

No que concerne ao referido, os momentos de observag¢ao foram cruciais
para uma correta intervencdo na acdo. A reflexdo na acdo e sobre a acdo
proposta por Donald Shon (Alarcdo, 1996) corrobora a participacdo do/a
educador/a na atividade ou em outras situa¢Oes especificas da crianga que
esta a ser alvo de observacao.

O momento enumerado e refletido possibilitaram, a mestranda,
compreender que a exploracdo de um simples objeto pode permitir a
realizacdo de diferentes movimentos exploratdrios e, assim, depreende-se
gue poderd proporcionar varias aprendizagens as criangas. Infere-se que a
esta situacdo contribuiu, significativamente, para a formacdo da mestranda,
no que diz respeito a orientacdo do adulto e o tempo que este faculta as
criangas para a realizacdo dos seus intentos, mas também o respeito pelos
ritmos de cada crianga no processo de desenvolvimento individual e coletivo.
Importa, ainda, mencionar que a mestranda solidificou a importancia de
fomentar uma relacdo de confianca e de cooperacdo com as criangas,
permitindo o encorajamento no reconhecimento e realizagdo das suas
intengdes, visto que “em contextos de aprendizagem ativa, os educadores
estdo sempre a observar, interagir e aprender, ao longo de todo o dia, sobre
as criancas” (Post & Hohmann, 2011, p.82).

Na perspetiva de Piaget (Shaffer, 2005), a crianga € um ser humano ativo,
curioso e explorador constantemente estimulado por novos desafios, que por
vezes ndo sao compreendidos na a¢do, sendo que o seu crescimento cognitivo
tem origem em processos que obrigam a uma reestruturacdao mental, como
mencionado no capitulo I.

No seguimento dos principios tedricos expressos, é exequivel verificar que
uma das atividades desenvolvidas na valéncia de creche incluiu, em parte, os

referenciais pedagdgicos explanados. No decurso da acdo em contexto foi
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desenvolvida uma aproximacdo a abordagem do Cesto dos Tesouros
apregoado por Elinor Goldschmied e Sonia Jackson (2006), de acordo com a
sustentacdo tedrica elucidada no primeiro capitulo. A atividade, de carater
experimental, tem como objetivo compreender a exequibilidade tedrica
guando mobilizada para a pratica e entender como é que as criancas reagem
guando confrontadas com a selecdo e a disposicdo de materiais que, por
vezes, ndo estdo ao seu alcance diariamente. No ponto de vista da mestranda,
a teoria apenas é verdadeira na adequacdo a experiéncia e ndo apenas
verbalizada em contextos externos. Todavia, sendo que a abordagem é uma
proposta direcionada para o contexto de creche e, tendo em conta o interesse
do grupo pela exploracdo e manipulacdo de objetos, concretizou-se a
atividade na agao (v. anexo ).

Sendo assim, a atividade desenvolvida abarca as experiéncias-chave:
Sentido de Si Prdprio, Relagbes Sociais, Movimento, com a finalidade de
promover o desenvolvimento da destreza manual, Comunicag¢do e Linguagem
e Explorar Objetos. Para além das mencionadas, foi possivel observar a
Representac¢do Criativa e Espago (Post & Hohmann, 2011).

A atividade realizou-se durante o periodo da manha estando, assim, em
conformidade com a rotina didria do grupo e, para tal, foi necessdaria a
utilizacdo de trés cestos de vime. De acordo com a proposta das autoras, sao
também utilizados materiais com caracteristicas diferentes, como
mencionado no capitulo | (Goldschmied & Jackson, 2006). Apds uma reunido
com a equipa educativa e, de acordo com os interesses das criancas, concluiu-
se que poder-se-ia realizar o Cesto dos Tesouros com materiais do
jardim/campo. Deste modo, foram utilizados os seguintes objetos: flores
(orquideas, jarros, rosalias, estrelicias, japoneira, pampilhos, flores secas,
rosas e margaridas), folhas de diferentes arvores (laranjeira, limoeiro,
japoneira, estrelicia, carvalho eucalipto e heras) e ervas aromadticas (salsa,
orégdos, alecrim, louro, tomilho, manjericdo e coentros) (v. anexo E1, figura
1). Note-se que estes materiais obedeceram a uma criteriosa selecdo, de

forma a garantir todas as condi¢Ges de seguranca, tendo sempre uma
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supervisdo atenta por parte do/a educador/a de infancia. De acordo com as
observagdes realizadas, pensa-se que os materiais de cada cesto existiam em
quantidades suficientes para o niumero de crianc¢as que o exploraram.

A teoria subjacente a abordagem do Cesto dos Tesouros refere que as
criancas devem estar organizadas em grupos de trés, para que seja
possibilitada uma posicdao estdvel e cdmoda as mesmas. As autoras também
preconizam que as criangas devem estar num local calmo e sem tempos limite
de término (Goldschmied & Jackson, 2006). No entanto, esta organizagao nao
foi possivel pois no dia da realizacdo da atividade estavam presentes na sala
dez criangas. Sendo assim, optou-se por organizar as criangas em dois grupos
com trés elementos e um grupo com quatro elementos. Um outro
constrangimento prendeu-se com a logistica da sala, tendo a atividade sido
realizada ao mesmo tempo pelas criancas, mas o mais afastadas possivel para
que ndo interferissem na exploracdo de cada grupo e para que o adulto
pudesse observar e apoiar, caso fosse necessdrio. Refere-se que, mesmo com
estas adaptacgdes, a atividade decorreu sem qualquer percal¢o. De modo a
corresponder as idiossincrasias de cada crianca, serd que a atividade de
exploragdo livre incluiria todas as criangas no seu desenvolvimento? Nesta
linha de pensamento, e refletindo sobre a acdo, entende-se que o nivel de
desenvolvimento das criangas correspondia as teoriza¢bes propostas por
Goldschmied e Jackson (2006), pois algumas criancas exploravam apenas os
objetos e outras ja iniciavam comportamentos de juntar ou alinhar. Apenas
trés criancas se encontravam na fase transitdria entre o “brincar epistémico”
e o “brincar ludico”, terminologia adotada por Corine Hutt (1979, citado por
Goldschmied & Jackson, 2006, p.121). Enquanto umas se focaram na questao
“O que é isto?”, as outras ja se questionavam sobre “O que posso fazer com
isto?”.

Apesar da adaptacdo da abordagem tedrica, no que diz respeito aos
recursos humanos e aos espacos disponibilizados pelo contexto educativo,
considera-se que foram possibilitadas diversas oportunidades de exploracgdo

dos objetos selecionados como foi possivel observar “C.L. explorou as folhas
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de estrelicia com as maos e em seguida utilizou-as como vassouras para
limpar o chdo e espadas, imitando outras duas criangas que estavam a realizar
essa acao” (CNC 11 de abril de 2016) (v. anexo E1, figura 2). Importa salientar
que a atividade mencionada foi alvo de documentacao pedagdgica, tendo esta
incidido apenas numa crianga, presente no portefélio de aprendizagem
profissional construido na valéncia de creche (v. anexo H).

Menciona-se que uma das preocupacdes foi a possibilidade das criancgas
nao se demonstrarem recetivas face ao momento de exploragao que se viria a
concretizar. Todavia, apenas uma crianga do grupo mostrou-se mais reticente,
pois esteve um longo periodo de tempo apenas a observar o cesto e a afastar-
se, lentamente, do grupo. No entanto, apds breves minutos, a crianca
envolveu-se na atividade apesar de ter mantido sempre contacto visual com o
adulto quando se encontrava a explorar alguns dos materiais presentes no
cesto. No decorrer da atividade aproximada ao Cesto dos Tesouros, foi
exequivel observar que vdrias criangas exploraram os materiais utilizando os
diferentes sentidos. Deste modo, depreende-se que foi dada a oportunidade
ao grupo de experienciar objetos de diferentes formas, pesos, texturas,
tamanhos e sabores. Post e Hohmann (2011) afirmam que as criancas
exploram objetos para descobrirem o que sdo e o que fazem e é com este
carater exploratdrio que as criangas descobrem as “caracteristicas e o0 modo
como se comportam” perante diferentes situacdes e espacos (p.47).

No momento da preparacdao da atividade ja mencionada, a mestranda
manifestou alguns sentimentos de ansiedade, curiosidade e incerteza acerca
do desenvolvimento da mesma. A maior das incertezas e insegurancas
relacionou-se com o facto de o/a educador/a deter um papel pouco ativo no
decorrer da atividade, estando apenas junto das criangas para permitir um
ambiente seguro e acolhedor. Compreendo que tenha de ser esta a posi¢ao
do adulto, pois caso este estivesse a orientar a atividade poderia eliminar
alguns processos de exploracdo e manipulacdo. Como referem Goldschmied e
Jackson (2006), o Cesto dos Tesouros presenteia as criangcas com

“oportunidades infinitas para o processo de tomada de decisdao”, que
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poderiam ser ocultadas pela constante participacdo do adulto (p.117).
Contudo, a adesdao das criancas a atividade esbateu qualquer sentimento
negativo. Assimilou-se que simples materiais do quotidiano contém uma
componente versatil, proporcionando diversas combinagdes e exploragcdes e
acredita-se que foram promovidas oportunidades para a tomada de decisdes,
contribuindo, assim, para o desenvolvimento da autonomia das mesmas,
como referido no capitulo I.

Na mesma linha de pensamento, é pertinente referir uma atividade
desenvolvida que corrobora as experiéncias sensoriomotoras, caracteristica
inerente a faixa etdria do grupo de criangas. A atividade foi realizada nao
apenas pelo facto de se constituir uma abordagem sensoriomotora, mas
também por se considerar um momento com significado para o processo de
aprendizagem das criancas e para a formacado profissional da mestranda. De
acordo com o interesse das criancas em objetos com caracteristicas
apelativas, nomeadamente pela massa de farinha e pela exploragdo e
manipulacdo de objetos, planificou-se uma atividade que integrasse, no seu
desenvolvimento, materiais que potenciassem multiplas experimentagoes.

Cré-se que é imprescindivel a construcio e o desenvolvimento de
ambientes desafiadores, aos niveis sensorial e cinético, no sentido de permitir
gque “cada crianga se sinta sintonizada com as suas caracteristicas
idiossincraticas de rececao de estimulos”, bem como ampliar as possibilidades
de contacto sensorial e de aprendizagem (Ceppi et al., 1998, citado por
Araujo, 2013, p.39).

Assim, na mesa da sala de atividades, dispuseram-se os materiais
necessarios para a confecdo da massa magica (amido de milho, agua e
corante alimentar) e todas as criancas colocaram-se a volta da mesma. Num
momento inicial, a mestranda optou por esta organizacdo, pois considerou
que poderiam ser realizadas intera¢des sociais entre as criangas (v. anexo E2,
figura 1). Durante o tempo de grupo da parte da manhd, de acordo com a
rotina didria do grupo, desenvolveu-se a atividade de exploracdo da massa

magica. Saliente-se que, como referido no primeiro capitulo, a rotina diaria
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embarga elevada influéncia no processo de aprendizagem e de
desenvolvimento das criangas, pelo que a atividade desenvolveu-se de acordo
com os hordrios designados para cada momento do dia, concedendo
previsibilidade e sistematicidade, embora esta seja flexivel.

O grupo encontrava-se em redor da mesa de trabalho da sala de atividades
e iniciou-se a confecdo da massa com o auxilio das criancas e a distribuicdo da
mesma, tarefa realizada pelo adulto. Deste modo infere-se que se promoveu
o processo de scaffolding (Brunner) aclarado no capitulo I. Acredita-se que a
realizagdo da atividade mencionada proporcionou momentos de exploragao,
bem como a descoberta de comportamentos da massa magica consoante os
movimentos que exerciam sobre a mesma.

Os objetivos centrais que se relacionam com o desenvolvimento da
atividade mencionada tendem para a promoc¢do do contacto e manipulacao
de materiais do quotidiano, bem como a promocgao de relagdes com os pares,
pois o grupo demonstrava necessidades de mostrar empatia pelas
necessidades e sentimentos dos outros, como referido no capitulo Il. De
acordo com Post e Hohmann (2011), os/as educadores/as ao apoiarem as
interacGes entre as criancas podem auxiliar as mesmas a “formarem relacGes
positivas entre os pares e a verem-se a si préprias e aos outros como
membros de uma comunidade” (p.258).

Tendo em conta o desenvolvimento da atividade referida foi possivel
vislumbrar e desenvolver as experiéncias-chave: Sentido de Si Prdprio,
Comunicagdo e Linguagem, Explorar Objetos, NogGo Precoce da Quantidade e
de Numero e Espaco.

Porém, no decurso da atividade foi possivel observar reacdes bastante
diferentes. Ao contrdrio de M.L. e ME.C. que exploraram a massa e a
colocaram na boca para sentirem o seu sabor (v. anexo E2, figuras 2 e 3),Z.G e
C.L. demonstraram reacgdes distintas. Z.G. quando se deparou com a massa
magica apenas colocou a sua mdo em cima desta sem proceder a nenhum
movimento exploratdrio, demonstrando receio quando o adulto verbalizava

gue podia mexer como preferisse. J4 C.L. comecou a chorar e recusou, por

47



completo, realizar a atividade. Importa referir que C.L. demonstra sempre
algum receio na manipulagcdo de materiais que desconhece e, com o seu
proprio ritmo, comega a integrar-se na atividade, no entanto, tal nao
aconteceu. A mestranda antevia, ao preparar a atividade, sentimentos de
entusiasmo por parte de algumas criancgas e receio por parte de outras. Ainda
gue a mestranda tenha explorado a massa com as suas maos, com o intuito
de motivar a crianca a repetir a acdo, esta ndo demonstrou iniciativa e
curiosidade em participar na atividade.

Face a reacdo demonstrada por Z.G. e C.L. dever-se-ia promover o contacto
com a experiéncia, segundo a estratégia planeada? Estar-se-ia a respeitar os
sentimentos das criancas? Ndo seria essencial a diferenciacdo pedagdgica, na
planificacdo prévia desta atividade?

Nesta linha de pensamento e, de acordo com um processo investigativo e
reflexivo acerca da mediagdo que o/a educador/a de infancia deve adotar,
deduz-se que a recusa de uma crianga em participar numa atividade deve ser
respeitada e aceite pelo adulto. Deste modo, ambiciona-se respeitar os
sentimento da crianca, na medida em que serda um auxilio se o/a educador/a
de infancia disser que compreende que a crianca ndo quer participar na
atividade naquele momento, mas quando se sentir preparada o adulto
encontrar-se-a a sua disposicdo para ajudar (Katz & McClellan, 2005). Para
que tal seja concretizavel, é imprescindivel a sensibilidade que o/a educador/a
apresenta face a situagdes como a descrita. De acordo com leituras acerca da
tematica compreende-se que a sensibilidade é uma das qualidades que
credita o empenhamento do adulto, explanado na relacdo entre este e a
crianca. Esta reporta-se ao cuidado e atencdo prestada pelo/a educador/a de
infancia, atendendo aos sentimentos e ao bem-estar da crianca (Bertram &
Pascal, 2009). Desta forma, conclui-se a necessidade de respeitar os
diferentes temperamentos e sentimentos das criancas, uma vez que estas
influenciam a interagdo com as pessoas e com os materiais.

Assim, considera-se que a intervengao da mestranda se encontra em

harmonia com a imagem de crianca, como referido no capitulo I, beneficiando
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a acdo educativa. Todavia, infere-se que a mestranda poderia ter sugerido,
pelo menos a C.L. que ndo participou na atividade, a exploragdao da massa
magica através de uma estratégia diferente. Neste raciocinio poder-se-ia ter
aconselhado a C.L. a exploragdo da massa magica numa mesa mais afastada
do grupo, que ndo a escolhida para o desenrolar da atividade, e com a
presenca do adulto de modo individualizado. Através desta adequabilidade,
seria permissivel a realizacdo de uma diferenciacao pedagdgica, pois acredita-
se que se estaria a ajustar a interacdo do/a educador/a de infancia e a
estratégia da atividade ao ritmo de desenvolvimento da crianga (Post &
Hohmann, 2011). Refere-se que se a a¢do se voltasse a reproduzir, a
estratégia acima elencada seria experimentada, com a finalidade de a crianca
realizar a atividade adaptada as suas necessidades.

Tendo em conta a descricdo reflexiva acerca da atividade desenvolvida,
infere-se que esta foi prazerosa e enriquecedora para o desenvolvimento da
crianga. Saliente-se, ainda, que o contacto com atividades que envolvam o
mundo das ciéncias é crucial para o desenvolvimento acerca do conhecimento
do mundo. Através deste, contactam com simples objetos do quotidiano que
guando misturados proporcionam aprendizagens significativas que
contribuem para o desenvolvimento holistico da crianga.

No que concerne ao desenvolvimento profissional da mestranda, esta
atividade foi crucial no seu processo formativo, pois promoveu a
compreensao acerca da necessidade de respeitar os sentimentos das criangas
e a importancia em adaptar as atividades ndo apenas ao grupo, mas a cada
crianga.

De acordo com a exposicao tedrico-reflexiva realizada acerca das criancgas
contactarem com o universo das ciéncias partindo de atividades simples mas
desafiantes, apresenta-se de seguida uma atividade desenvolvida no contexto
gue colmatou os receios das duas criangas acima referidas.

Perante os interesses do grupo, a equipa educativa equacionou a
realizacdo de uma atividade com sacos sensoriais. No ponto de vista da

mesma, esta atividade seria vantajosa no sentido de contribuir para a
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destreza manual das criancas, aumentar os conhecimentos acerca do mundo
fisico e, sobretudo, possibilitar a Z.G. e C.L. a experimenta¢dao de materiais
liquidos e pegajosos, através de um saco.

Neste sentido, a mestranda construiu os sacos sensoriais com diversos
materiais que apelassem aos sentidos das criancas, bem como a sua
curiosidade em descobrirem o que poderiam ser. Note-se que a construcao
dos sacos atendeu a todas as regras de seguranca e foram apresentados, as
criangas, dentro de um cesto de material natural (v. anexo E3, figuras 1 e 2).

Considera-se que um ambiente educativo deve integrar uma pandplia de
atividades, tendo como intuito o desenvolvimento das criangas. Neste sentido
e, segundo Zabalza (1998), no que concerne as aprendizagens é praticavel
elevar a qualidade das experiéncias significativas que sdo proporcionadas as
criancas. O mesmo autor refere que “o que deixa marcas é uma experiéncia
concreta, uma oportunidade para fazer algo diferente, mas muito envolvente,
capaz de captar todos os sentidos” (p.61).

De acordo com o mencionado, infere-se que ao desenvolver a atividade
supracitada proporcionar-se-ia as criancas uma experiéncia significante e,
através da sua realizacdo foi possivel observar e desenvolver as experiéncias-
chave: Sentido de Si Préprio, Comunica¢do e Linguagem, Explorar Objetos e
Tempo.

O cesto com os sacos sensoriais foi colocado no centro da manta da sala de
atividades e, numa primeira fase, a mestranda proporcionou um momento de
exploracdo livre. Posteriormente, algumas criancas, mesmo ndo tendo ainda
adquirido uma linguagem verbal percetivel, exteriorizavam o seu pensamento
através de gestos ou expressdes faciais. Z.G. e C.L. ndo demonstraram
qualquer tipo de receio ou sentimento negativo face a atividade. Cada um
pegou num saco e manipulou-o, tentando descobrir quais os objetos que o
mesmo continha (v. anexo E3, figuras 3 e 4). Perante as reacdes positivas
demonstradas por todas as criancas, considera-se que se respeitaram os

ritmos de cada uma, bem como os seus niveis de desenvolvimento.
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Na perspetiva da mestranda, a atividade descrita permitiu compreender a
importancia conferida a atividades que promovam o contacto com o mundo
real. No momento da reflexdao na agdo e na reflexao sobre a acdo percebeu-se
que esta atividade permitiu a desenvoltura de competéncias e aptiddes
cognitivas e motoras.

Na linha de pensamento da evidéncia tedrica-reflexiva presentemente
elucidada, considera-se importante referir que a acdo da mestranda realizada
na valéncia de creche procurou renegar a perspetiva tedrica ilustrada por
Portugal (1997), mencionada no primeiro capitulo, no que diz respeito ao/a
educador/a de infancia, na creche, ser apenas vislumbrado/a como um/a
prestador/a de cuidados. A intervencdo educativa realizada nesta resposta
social permitiu conceber a necessidade de realizar um plano de acdo, tal como
referem as linhas metodoldgicas da I-A, referida no capitulo Il, a semelhanca
do que foi desenvolvido no contexto de educagdo pré-escolar, que se expoe

de seguida.

3.2. ACAO DESENVOLVIDA NO CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

Advindo-se a estruturacdo de texto que se apresentou no principio desta
seccao documental, explana-se, de modo descritivo e critico-reflexivo a acao
pedagdgica desenvolvida em contexto de educacdo pré-escolar. Esta, tal como
a valéncia de creche, sustenta-se nas necessidades e nos interesses das
criangas, identificados através do processo de observacdo, da analise
documental do PP e do Projeto Curricular de Sala.

Neste sentido e, de acordo com a planificacdo prevista para o primeiro
semestre na instituicdo, esta visava a realizacdo de um peddy-paper com o
intuito das criancas descobrirem quais os animais e a vegetacdo que se

encontram circundantes a instituicdo. A mestranda acompanhou os diversos
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grupos que o realizaram e denotou que o interesse de algumas criancas
estava centrado em descobrirem a razao da existéncia de montes de terra no
jardim. As criangas P.P., R.V. e T.S. demonstraram interesse por eles,
questionando o adulto se poderiam ser toupeiras a fazerem aquilo que
tinham visto. Saliente-se que no final do almoco as criancas dirigem-se para o
jardim e, quando a mestranda chegava a sala o tépico do didlogo enveredava
sempre pelos montes de terra. Importa mencionar que o espago exterior é
crucial para o desenvolvimento global da crianca nas mais diversas faixas
etdrias e, na instituicdo, o tempo de exterior é altamente respeitado pelos
adultos (v. anexo lll). Se no inicio eram apenas trés criangas que se mostravam
mais entusiasmadas pela tematica, esta efusividade alastrou-se a todo o
grupo (CNC de 19 de outubro de 2016). Refere-se que foi possivel observar,
no tempo de escolha livre, o interesse mencionado através das conversas
entre as criangas, onde estas pegavam em objetos do jardim e comegavam a
escavar com o objetivo de encontrarem o animal referido (v. anexo F1, figuras
1,2e3).

Apds a equipa educativa se ter reunido, concluiu-se que seria possivel
desenvolver com as criancas um projeto alicercado nas motivagdes internas
das mesmas, tal como Hohmann e Weikart (2003) defendem. Nas ideologias
de Katz e Chard (1997), quando as criangas tém motivos intrinsecos acerca de
uma tematica, estas encontram-se predispostas para investigar. Assim,
realizou-se um projeto acerca das toupeiras auxiliado pela MTP, tendo esta
como situacdo desencadeadora o peddy-paper realizado na instituicdo e o
avistamento de inumeros montes de terra no jardim. Entende-se, desta
forma, que o projeto desenvolvido surge como uma ramificacdo do projeto da
instituicdo, visto que neste as criangas também descobriram outro animal que
habita no contexto.

Neste sentido e, num momento de grande grupo, a mestranda e as
criancgas iniciaram um entabulamento conversacional acerca do que poderiam
ser os montes de terra no jardim, visto que algumas criancas afirmavam

“Tenho a certeza que é as toupeiras que fizeram os montes” (T.S.) e outras

52



criangas asseveravam “Foi o jardineiro. Esqueceu-se de por a relva direitinha”
(A.O.) (CNC de 26 de outubro de 2016). Apds os didlogos estabelecidos ao
longo de uma semana, as criangas aceitaram o desafio de investigar mais
sobre as toupeiras. No entanto, estas verbalizavam que nao sabiam muitas
caracteristicas acerca do animal e tinham de fazer uma investigagao, tal como
um cientista que tinha visitado a instituicdo. Esta ligacdo com o cientista
adveio de uma atividade, onde a mestranda se disfarcou de cientista e foi a
sala de atividades falar sobre a profissdo revelando, também, alguns
instrumentos utilizados nos laboratérios.

Assim, as criancas iniciaram o projeto intitulado por “O Mundo das
Toupeiras” e a decisdo sobre o nome foi realizada no ambito de um processo
democratico e consensual entre todo o grupo. Note-se que este ensejo surgiu
de forma espontdnea e, a mestranda reconhece que este momento é um
exemplo de como a planificacao pode e deve integrar situagdes imprevistas. A
inclusdo desta atividade na planificagcdo revela momentos de reflexao na acao,
por parte da mestranda, e a promogao de atividades onde as criangas se
encontram em processos democraticos de negociacdo. Apds a decisdo acerca
do nome do projeto ter finalizado, foi crucial compreender quais os
conhecimentos que as criancas detinham acerca das toupeiras, ja que é
perentério que o/a educador/a desenvolva a sua agdo partindo do que a
crianca ja sabe (Lopes da Silva et al., 2016). Neste sentido, a questdo “O que
sabemos?” (Vasconcelos, s.a.), que figura a MTP foi respondida por vdrias
criancas “Vivem debaixo da terra” (T.S.); “Fazem buracos para conseguirem
sair debaixo da terra e entrar” (R.V.); “Tém nariz, patas, olhos” (P.P.);
“Também tém cabeca e boca” (J.P.); “Conseguem escavar” (A.O.) (v. anexo F2,
figura 1). Contudo, a discussado realizada permitiu o aparecimento de questdes
gue nao obtiveram resposta imediata “Qual é a cor da toupeira? Sera que so
existem toupeiras de uma cor” (T.S.); “Conseguimos apanhar uma toupeira?”
(A.P.); “As toupeiras sé vivem debaixo da terra?” (F.N.); “As toupeiras
escavam com a cabeca ou com as patas?” (M.L); “Como é a casa das

toupeiras?” (M.l.); “As toupeiras vivem na agua? E sabem nadar?” (T.S.); “Tém
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pelo e dentes?” (L.S.); “As toupeiras ferram?” (P.P.); “Serd que as toupeiras
fazem barulhos?” (T.S.); “O que é que as toupeiras comem?” (M.S.); “Elas
sentem cheiros?” (M.G.). Foram muitas as duvidas que surgiram e, deste
modo, a questdo “O que queremos descobrir?” (Vasconcelos, s.a.), permitiu a
concretizacdo da fase (i) — definicdo do problema (v. anexo F2, figura 2). No
momento anterior a realizacdo de uma teia que incluisse o que as criancas
gueriam saber acerca das toupeiras, a mestranda demonstrou alguns receios,
pois seriam as criangas capazes de definir o que pretendiam descobrir acerca
do animal, mesmo ndo estando presente no quotidiano das mesmas? Porém,
pensa-se que as criancas mobilizaram estas questdes devido a educadora
cooperante ter lido a obra literaria “A toupeira que queria saber quem lhe
fizera aquilo na cabega”, de Werner Holzwarth, no inicio do ano letivo. Nesta
linha de pensamento, acredita-se que as criancas detinham as duvidas acima
elencadas devido a leitura da histéria, mas também pelo facto de algumas
habitarem em zonas rurais e ouvirem os avds ou os pais a falarem deste
animal “A minha mae diz que vai apanhar a toupeira, ela anda a destruir o
jardim” (F.N.).

No momento seguinte, intrinseco a MTP preconizada por Vasconcelos
(s.a.), considera-se que a fase (ii) — planificacdo e desenvolvimento do
trabalho — inerente ao tdpico das toupeiras, desenvolveu-se segundo a
questdo “Onde vamos pesquisar?” (Vasconcelos, s.a.). Na construcdo da teia,
algumas criangas ndao foram capazes de responder a questdo, sendo
necessaria uma intervencdo questionadora sobre fontes de consulta,
obtendo-se assim algumas respostas, tais como: “Livros”; “Enciclopédias”;
“Revistas”; “Filmes”; “Jardim”; “Computador” e “Jornais” (v. anexo F2, figura
3). Perante a observacdo deste facto, encetou-se um didlogo interno: as
criancas terdo habitos de pesquisa? Ndo devera ser o/a educador/a de
infancia a promover a procura de respostas? Ponderando que, a semelhancga
do trabalho de projeto que sé pode ser fortalecido quando realizado
habitualmente, infere-se que os habitos de pesquisa sejam também

adquiridos quando realizados de modo frequente (Vasconcelos, s.a.). Cré-se
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que o/a educador/a de infancia ndo deve dar as criangas as respostas as suas
perguntas, mas desencadear o pensamento critico, questionador e reflexivo,
fomentando a autonomia no que diz respeito a procura de respostas para as
suas duvidas, através de processos investigativos. Apesar deste
entabulamento conversacional, as criangas ja tinham realizado pesquisas com
as familias no ambito da estratégia T.P.C (Tempo para Crescer), como
mencionado no segundo capitulo. As duvidas acerca dos habitos de pesquisa
das criancas foram, em certa parte, dissipadas. A Unica duvida que a
mestranda deteve foi compreender se as criangas realizavam as pesquisas
com 0s pais ou se os pais as efetuavam e entregavam a crianga para trazerem
para a sala de atividades. No entanto, esta duvida, que pairou sobre a
mestranda, obteve resposta na fase (iii).

Note-se que a fase de planeamento e desenvolvimento do trabalho
abarcou, ainda, a definicdo sobre o que as criangas pretendiam fazer,
respondendo a questdo “O que queremos fazer?” (Vasconcelos, s.a.), “Casa
das toupeiras para colocar na sala” (T.S.); “Fazer toupeiras” (M.L.) (v. anexo
F2, figura 4). Através desta fase, acredita-se que foi possivel o
desenvolvimento de um trabalho que permite a crianca definir e planear as
suas intencoes, contribuindo para a edificacdo do plano de acdo. Deste modo,
infere-se que a dimens3ao da escuta, mencionada no capitulo |, faculta as
criangas uma participacdao ativa no processo de aprendizagem, aceitando a
coconstrucao do seu conhecimento.

Na linha de pensamento que configura a MTP, concretizou-se a fase (iii) —
Execucdo - através do desenvolvimento da acdo planificada.

A terceira fase do projeto iniciou-se com um pedido das criangas para, no
momento anterior a pesquisa na sala de atividades, realizarem uma pesquisa
com a familia. Desta forma e, acedendo ao pedido, a mestranda informou os
pais acerca do projeto que se estava a desenrolar na sala de atividades e, com
a ajuda das criancas, estas escolheram algumas perguntas que queriam levar
para casa com o objetivo de pesquisarem. Note-se que esta medida foi

utilizada, pois as perguntas eram em numero muito alargado e, assim,
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pensou-se que seria mais acessivel para os pais incluirem-se no projeto. A
adesdo foi muito positiva, sendo que a maior parte das criangas realizaram a
pesquisa e apresentaram-na, em grande grupo, de forma original. Algumas
criangas elaboraram cartazes, desenhos e videos acerca da tematica (v. anexo
F3, figuras 1, 2 e 3) e, na perspetiva da mestranda, as criancas demonstraram
gue realizaram a pesquisa com as familias.

Apds a atividade realizada em casa, estava planeado uma pesquisa na sala
de atividades com os instrumentos de recolha de informag¢ao acima
elencados. No entanto, a pesquisa ndao poderia ser realizada em grande grupo
devido a questdes de logistica, mas sobretudo de atencdo e focalizagdo por
parte das criancas. Assim, foi necessario dividir o grande grupo em cinco
pequenos grupos, de modo a que a mestranda conseguisse dar resposta a
todas as criancas, bem como orientar, positivamente, a pesquisa e anotar as
respostas das mesmas. Durante este momento, as criangas descobriram
varios tipos de toupeiras, a sua alimentagdo, os seus habitos verbalizando “L.
olha uma toupeira que tem o nariz que parece uma estrela, que esquisito”
(F.N.); “Descobri uma toupeira que vive na areia” (T.S.) (CNC de 23 de
novembro de 2016). Como forma de conclusdo, a mestranda elaborou um
cartaz, em grande grupo, reunindo todas as respostas as questoes colocadas
pelas criangas na fase (i) (v. anexo F4, figuras 1 e 2).

Saliente-se que a fase seguinte, presente no plano de a¢do do projeto,
seria a construcdo da casa das toupeiras. No entanto, devido a questdes
relacionadas com as festividades do Natal e a supressdo do estagio durante
duas semanas, o projeto sofreu um interregno num total de trés semanas.
Esta paragem suscitou alguns receios na mestranda sobre a possivel falta de
interesse na continuacdo do projeto, quando as atividades letivas
retomassem. Contudo, estes sentimentos de angustia foram imediatamente
suprimidos quando a mestranda prosseguiu o seu estagio e as criangas
verbalizaram que queriam continuar com o projeto “E hoje que vamos fazer a
casa das toupeiras? L. temos muito para fazer. Temos de trabalhar” (R.V.)
(CNC 04 de janeiro de 2017).
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Assim, numa primeira instancia, o grupo debateu como é que se poderia
construir a casa. Com algumas questdes orientadoras por parte da mestranda,
as criangas concluiram que tinham, em primeiro lugar, de fazer um desenho
da casa das toupeiras. Nesta atividade foi dada a possibilidade de todas as
criancas realizarem um esboco da casa, mas apenas algumas o quiseram fazer.
Para o efeito foi disponibilizada uma cartolina e as criancas, uma de cada vez,
desenharam um esboco da casa das toupeiras. Apds a conclusdo foi
necessario reunir todos os planos num Unico cartaz (v. anexo F5, figuras 1, 2, 3
e 4), sendo este um ponto de referéncia para a edificacdo da casa.

No entanto, para ser possivel construir a casa eram necessdrios varios
materiais. Nesta linha de pensamento, foi promovido um didlogo com o
intuito de elaborar uma lista de materiais que possibilitassem a continuacao
do projeto “E preciso caixas. Caixas grandes” (T.S.); “Jornais para fazer
bolinhas como os montes de terra” (R.V.); “Tinta” (L.S.); “Tinta castanha
porque a terra é castanha” (M.S.); “Cola para colar as caixas” (M.L.). Contudo,
o grupo relembrou a mestranda que também precisavam de meias para a
construcdo dos fantoches.

Através desta atividade, foi possivel compreender o pensamento das
criancas, pois estas mobilizaram as caracteristicas e propriedades dos
materiais de um plano bidimensional para um tridimensional. De acordo com
Mendes e Delgado (2008), “os desenhos assumem um papel importante no
planeamento de construgcbes” (p.24). Através da acao realizada, compreende-
se que o facto de se ter desenvolvido o esboco da casa das toupeiras exigiu
ndo sé as criancas que imaginassem mentalmente o que queriam desenhar,
mas também exercitar a capacidade de descrever e transmitir aos outros o
gue estavam a pensar. Assim, percebe-se que a interacao entre as criangas
auxiliou a expansdo da ZDP (Vygotsky), como mencionado no primeiro
capitulo.

Concomitantemente, o grupo e a mestranda chegaram a conclusdo que
precisavam de ajuda para recolher os materiais que tinham sido listados e,

uma vez mais, os pais foram um auxilio precioso. Quando todos os materiais
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estavam presentes na sala foi possivel iniciar a construcdao “Até parece que
estamos nas obras” (R.V.) (CNC 09 de janeiro de 2017), no entanto foram
decididas algumas regras de seguranga. Para colar as caixas foi necessario
utilizar a cola quente, material com o qual as criangas ndao podem entrar em
contacto devido a questdes de seguranca, embora estas segurassem nas
caixas para nao se desmoronarem, enquanto a mestranda colava. Com a
primeira parte da construgao realizada, as criangas comegaram a comparar os
desenhos com o que estava a ser construido e constataram que precisavam
de buracos e tuneis para entrarem e sairem. Neste sentido, as criangas
escolheram onde queriam os buracos e os tuneis e a mestranda com o auxilio
de ferramentas especificas para o corte de cartdo (x-ato) procedeu a sua
realizagao.

As atividades até aqui descritas, incluidas na construcdo da casa, tiveram
como objetivos: promover a comparagao entre um plano a duas dimensdes e
a projecdao do mesmo na realidade (trés dimensdes); promover a exploragao
de materiais tridimensionais com formas, dimensdes e volumes diferentes;
promover o respeito pelo outro nos turnos de fala, tendo em conta valores
democraticos; estimular a autonomia, através da tomada de escolhas,
decisbes, preferéncias e partilha de poder entre as criangas; promover o
desenvolvimento da motricidade fina, através da construcao dos esbogos da
casa; promover o trabalho colaborativo entre o grupo e fomentar o
desenvolvimento da criatividade e da imaginagao. Assim, conclui-se que os
objetivos supramencionados encontram-se relacionados com as areas de
contetdo presentes nas OCEPE: Area do Conhecimento do Mundo, Area de
Formacdo Pessoal e Social e Area de Expressdo e Comunicagcdo: Dominio da
Educacdo Artistica: subdominio das artes visuais, Dominio da Linguagem Oral
e Abordagem a Escrita e Dominio da Matematica.

A etapa seguinte consistia em revestir a casa com jornais e amachucar
parte destes, para dar a ilusdo dos montes de terra que as toupeiras fazem.
No entanto, a construcdao dos fantoches, tarefa estabelecida no plano de

acdo, estava a ficar atrasada e, devido a pratica educativa supervisionada
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estar prestes a finalizar, a mestranda teve de optar por diferentes estratégias,
de modo a que o projeto fosse concluido. Sendo assim, a mestranda
organizou, com a ajuda das criangas, dois grupos de trabalho para a
constru¢ao da casa. Um dos grupos ficou responsavel por amachucar os
jornais e o outro por cola-los nas caixas. A par deste, a outra mestranda
iniciou a construcdo dos fantoches. Estas decisdes foram tomadas, visto que
as criancas demonstram a necessidade de desenvolver valores democraticos,
de respeito, de entreajuda, de colaboragdo, assim como a capacidade de
partilhar o poder. Esta decisdo ndao se sustentou apenas nas necessidades
demonstradas, mas também devido a possibilidade de se desenvolver um
trabalho no qual a interacdo adulto-crianca, tal como preconiza o modelo
HighScope (2003), é favoravel a promogao de aprendizagens. Neste sentido,
apenas se descreve e reflete a acdo desenvolvida com dois grupos de criancgas
(amachucar papel e colagem do mesmo). Mesmo que a mestranda tenha
estado envolvida na construgdao dos fantoches e, mencionar de seguida
algumas intervencgdes realizadas, esta considera nao deter total conhecimento
da realidade.

Retomando a construcdo da casa das toupeiras, a mestranda organizou a
sala de forma a conceder espaco de qualidade para a realizacdo da tarefa. De
forma democratica, o grupo decidiu para que zona da constru¢ao queria ir e
ndo se revelaram conflitos na distribuicdo. A primeira tarefa a realizar era
forrar as caixas com jornais mas, apds varias tentativas, a mestranda e os dois
grupos de criangas ndo estavam a gostar do aspeto que a casa tinha. “Como é
gue vamos tapar as coisas que estdo escritas nos jornais?” (F.N.); “Podemos
ver se existe outro material na sala para tapar a casa?” (R.C.) (CNC 10 de
janeiro de 2017). Perante este incidente e, com a ajuda da educadora
cooperante, conseguiu-se um papel de cor castanha muito clara para o efeito
pretendido. Assim, a mestranda e as criancas comecgaram a forrar as caixas e
estas demostraram agrado perante o resultado “Assim estd bem” (D.G.) (CNC
10 de janeiro de 2017). Apds esta tarefa, a mestranda reuniu o grupo com a

funcdo de amachucar papel e, numa primeira fase, as criangas tinham de
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rasgar as folhas grandes de papel em pedacos mais pequenos para depois
conseguirem amachucar, promovendo, assim, o desenvolvimento da
motricidade fina e grossa (v. anexo F6, figuras 1 e 2).

No dia seguinte, o grupo que tinha sido eleito como responsavel por colar o
papel amachucado nas caixas juntou-se a mestranda com o intuito de
decidirem como é que se iria proceder a colagem do mesmo. As criancas
contribuiram com as suas opinides “ Temos a cola branca” (R.V.); “Ou aquela
cola que a C. usa na mesa” (M.l.) (CNC 11 de janeiro de 2017), referindo-se a
cola liquida em tubo. Perante estas duas hipdteses, as criangas decidiram que
iriam utilizar a cola branca porque ja a tinham usado noutros trabalhos.
Todavia, mencione-se que durante a acdo, observou-se, no didlogo entre
pares, a tomada de atitudes que desvalorizavam a opinido de outras criancas.
Deste modo, a mestranda adotou uma postura mediadora, questionando a
crianca R.V. sobre a dindmica do grupo “Perguntaste aos teus colegas o que
acham da tua sugestdo”, “Eles também tém o direito de dizer qual o material
que podemos utilizar para colar o papel” (Mestranda, CNC de 11 de janeiro de
2017). Acredita-se que a intervencao orientadora do adulto permitiu que R.V.
percebesse que tem de respeitar as opinides de todos os elementos do grupo,
tendo-se observado, posteriormente, o questionamento de R.V. as criancas
do grupo se concordavam com a sua opinido. Deste modo, deduz-se que a
acao do adulto foi capital para promover a consciencializa¢gdo e a pratica de
valores democraticos. Tendo-se chegado a uma conclusdo, M.I. foi buscar os
frascos com a cola branca e os pincéis e comecaram a tarefa de colar o papel.
Note-se que o/a educador/a deve conceder espaco e tempo, para que a
crianca expresse o seu pensamento, de acordo com a sua vontade, ja que
“ouvir e encorajar a forma particular como cada crianca pensa fortalece o seu
pensamento emergente e as suas capacidades de raciocinio” (Hohmann &
Weikart, 2003, p.47). Neste sentido, é possivel compreender que a escuta da
crianca, tal como mencionado no capitulo I, foi efetuada, permitindo a mesma

o seu contributo intencional sobre a acdo.
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Apds algumas criancas terem realizado a acdo mencionada, o papel nao
colava e comegava a cair e, as criangas voltavam a colocar mais cola mas o
efeito ndo era o esperado. “Isto ndo cola” (M.l.); “Como é que vamos colar?”
(R.V.). Perante mais um incidente na constru¢ao da casa, a mestranda e o
grupo reuniram-se para tomarem decisdes. Visto que a cola branca ndo era a
melhor opcdo e a cola liqguida ndo existia em quantidade suficiente para a
execucdo da tarefa, a mestranda prop06s ao grupo utilizarem a cola quente.
Visto que este material é perigoso para as criangas, a mestranda sugeriu que
esta colocava a cola na caixa e de seguida a crianga colava o papel. O grupo
concordou e procedeu-se a experimentacdo, tendo-se obtido resultados
positivos “Boal Assim ja da.” (R.V.) (CNC 11 de janeiro de 2017). Deste modo,
todo o papel foi colado nas caixas, ficando mais uma etapa concluida (v. anexo
F6, figuras 3 e 4). Infere-se que através desta atividade foi possivel praticar a
resolucdo de problemas, deduzindo-se que foi promovido o crescimento
intelectual dos modos de pensamento das criangas, dando relevancia ao papel
ativo que estas detiveram ao longo de todo o processo.

A Ultima fase para a construcdo da casa das toupeiras ficar concluida
passava pela sua pintura. Num momento prévio o grupo ja tinha decidido que
gueria pintar de castanho, mas faltava definir quais os materiais que seriam
utilizados. Assim, em grande grupo, a mestranda questionou as criangas
acerca dos materiais que poderiam ser utilizados para a pintura da casa “Pode
ser com pincéis” (P.P.); “Pintar com os dedos” (M.G.); “As esponjas dado para
pintar. Molhamos na tinta e pomos em cima do papel. A C. ja fez isso” (R.V.)
(CNC 12 de janeiro de 2017). Perante as diversas opinides e colocando os
pinceis e as esponjas no centro do grupo de criancas, estas decidiram que era
mais facil pintar com esponjas “Leva mais tinta. A casa é muito grande” (M.L)
(v. anexo F6, figuras 5 e 6).

A par da construcdo da casa, a outra mestranda estava a realizar a
construcdo de fantoches com as criangas. Para a sua execucdo foram
disponibilizados varios materiais, sendo que cada crianca tinha liberdade para

construir o seu fantoche de acordo com as suas ideias e desejos. Nesta linha
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de pensamento teria sido significativo se antes da construcdo fisica do
fantoche, a crianga tivesse realizado um esbogo, tal como para a casa das
toupeiras. No entanto, questdes relacionadas com a rotina didria e com o
tempo de estagio a findar, optou-se pela supressao desta tarefa. Note-se que
esta atividade permitiu desenvolver a criatividade, o espirito de partilha, a
cooperacdo, bem como o respeito pelos sentimentos e necessidades dos
outros (v. anexo F6, figuras 7 e 8).

Apds a conclusdo das tarefas elencadas pelas criangas, a mestranda
guestionou o grupo acerca da forma como se poderia brincar na casa das
toupeiras, fazendo alusdo as regras da sala de atividades. Desta forma, M.L,,
T.S. e R.V. sugeriram a elaboracdo de regras, atividade que foi incluida na
planificacdo da semana seguinte (v. anexo 1V). No tempo de grande grupo, as
regras acerca da casa das toupeiras foram discutidas e, apds a eleicdo das
mesmas, as criangas ilustraram-nas de modo a proporcionar uma melhor
compreensdao quando consultassem o quadro afixado ao lado da entrada na
casa das toupeiras (v. anexo F6, figura 9).

Importa mencionar que a permanente reflexdo acerca das atividades
desenvolvidas em torno do projeto, permitiram que a mestranda
compreende-se a potencialidade conferida a situacdes do quotidiano que
permitem o desenvolvimento de acdes matematicas e a resolucao de
problemas de forma democratica. Ressalve-se que o momento da planificagao
da casa das toupeiras foi crucial no processo de formag¢ao da mestranda, uma
vez que permitiu compreender a construcdo do pensamento das criancas. O
momento de discussdo sobre as solucGes que podiam ser encontradas para
resolverem problemas com a construcdo da casa foi importante para
compreender que as criangas ja acarretam um nivel de autonomia crescente,
gue lhes permite tomarem decisdes e coloca-las em pratica.

Em seguimento da linha projetual que se apresenta, a fase iv —
Divulgacdo/Avaliacdo — foi concretizada apds o término de todas as tarefas
planeadas. No entanto, a equipa educativa e as criancas estabeleceram um

didlogo com vista a decidirem como se iria realizar a divulgacdo do projeto.
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Desde logo as criancgas afirmaram que queriam que os pais e as outras salas da
instituicdo viessem ver a casa das toupeiras. Neste sentido, a equipa educativa
e as criangas reuniram-se e decidiram elaborar convites para a inauguragao da
casa das toupeiras, tendo cada crianga realizado um desenho para ser
colocado no mesmo. No entanto, os desenhos eram muitos e, em grande
grupo, decidiu-se proceder a uma eleicdo dos trés melhores desenhos para
serem colocados nos convites. A mestranda colocou uma cartolina com os
nomes das criangas e quando mostrava o respetivo desenho ao grupo, as
criangas que gostavam dele colocavam o dedo no ar e a mestranda apontava
o numero de votos, tendo-se elegido os vencedores (v. anexo F6, figuras 10,
11e12).

Apds a entrega dos convites, a diretora pedagégica e as familias estiveram
presentes para a inauguracdo, e as criancas com o auxilio da mestranda
explicaram todas as fases do projeto. O momento mais esperado foi a
abertura da casa das toupeiras, para que as criangas pudessem brincar dentro
dela, tendo este sucedido no final da explicagdao do projeto aos presentes na
sala de atividades. No dia seguinte, a sala A e a sala C também se dirigiram a
sala de atividades e o procedimento de explicacdo do projeto foi em tudo
semelhante (v. anexo F6, figuras 13, 14 e 15). Segundo Vasconcelos (s.a.), esta
“é a fase da socializagdo do saber, tornando-o util aos outros” (p.17). Na
perspetiva dos pais, este projeto contribui para as criangas ficarem a conhecer
melhor as toupeiras, mas também os préprios pais “Foi de facto uma 6tima
ideia de dar a conhecer as criancas o mundo das toupeiras. Todos
participamos com empenho e entusiasmo” (Mae de R.V.) e “Foi sem duvida
um projeto que os motivou, pelo menos o entusiasmo de todos é notério. Em
casa o T.S. falava muito das toupeiras” (Mae de T.S.).

Importa salientar que a par do desenvolvimento do projeto “O Mundo das
Toupeiras” foi criada uma nova zona de jogo espontaneo, tendo esta surgido
das motiva¢Ges das criangas — casa das toupeiras. Assim, uma das atividades
presentes no plano de acao do projeto implicou a reorganizacdo do espaco da

sala de atividades, segundo uma negociacdo entre a mestranda e as criangas
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acerca do local onde se deveria colocar a casa. Note-se que o espaco da sala
de atividades ndo é estdtico, pelo que este deve subordinar-se ao jogo
educacional que é desenvolvido pelas criangas, como mencionado no capitulo
I. Através de um didlogo entre a mestranda e as criangas compreendeu-se que
para a casa das toupeiras estar presente na sala, a “Area da Casinha” tinha de
ficar mais limitada. No entanto, através do processo de observacdo realizado
foi possivel constatar que a diminuicdo deste espaco nado influenciava o jogo
das criancgas e, assim, decidiu-se que a casa das toupeiras ficaria entre a zona
destinada ao acolhimento e a area de interesse supramencionada. Neste
sentido, acredita-se que a acdo pedagdgica seguiu as intengbes das criancas,
contribuindo também para a formacdo profissional da mestranda. A
reorganizacao do espaco impOs uma reflexdo acerca da planta da sala de
atividades e se seria exequivel a alteracdo na sua estruturacdo espacial. Neste
sentido, o processo de constru¢ao, bem como o de negociacdo do espago
promoveram aprendizagens nas criangas e na mestranda, uma vez que foram
exigidas reflexdes em conjunto, relacionadas com as condi¢des de seguranga
e espaco para a realizacdo de livres exploracdes nas dreas de interesse
circundantes.

Apds a desenvoltura de um projeto atendendo a MTP (Vasconcelos, s.a.), e
estabelecendo momentos reflexivos acerca da acdo desenvolvida, deduz-se
gue esta foi extremamente significativa para a formacdao profissional da
mestranda, pois permitiu compreender as potencialidades conferidas a
edificacdo de projetos. Acredita-se que estes permitem desenvolver uma
pratica participativa, na qual a crianca assume um papel primordial e
preponderante na ac¢do educativa, sendo harmoniosa com a visdo de crianca
que se apresenta no capitulo I. Contudo, é importante referir que o
desconhecimento na pratica acerca das linhas orientadoras da MTP
revelaram, na mestranda, sentimentos de receio e ansiedade face as
potencialidades do mesmo, tendo estas sido dissipadas com o interesse e

entusiasmo das criangas na concretizacdo de um projeto sobre toupeiras.
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Numa pratica profissional futura, a mestranda objetiva o desenvolvimento
da MTP, pois através desta sao facultadas, as criangas, oportunidades de
colaboragdo entre pares, de investiga¢ao, de negocia¢ao, de construcao de
conhecimentos e de promogao de aprendizagens inerentes as diversas areas
de conteudo patentes nas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016).
Concomitantemente, a mestranda efetuou investigacGes sobre a tematica em
estudo ampliando, assim, os seus conhecimentos concetuais. Ressalve-se,
ainda, que “o trabalho de projecto ndo devera substituir todas as atividades
(...), nem constituir a totalidade do curriculo”, pois pretende-se desenvolver
atividades que correspondam aos interesses e necessidades das criangas e,
paralelamente, desenvolver projetos de acordo com a metodologia
apresentada (Katz & Chard, 1997, p.10).

Num outro plano de andlise, os instrumentos de pilotagem sdo cruciais na
orientagdo e regulacdo da crianca e do/a educador/a na sala de atividades,
sendo que estes informam a acdo que se desenrola na mesma, como
mencionado no capitulo | (Folque, 2014). A semelhanca do se expde e de
acordo com a observacdo de diversas situacGes problematicas aquando a
distribuicdo das criancas pelas diferentes dreas de jogo, considerou-se
imprescindivel a realizacdo de um quadro com as diferentes areas de
interesse e os respetivos espacgos para a coloca¢dao das fotografias de cada
crianga. Saliente-se que este quadro embebeu-se das diretrizes do Mapa de
Atividades (Folque, 2014), sendo que este ficaria para uma ac¢do pedagogica
posterior a utilizacdo do quadro “Onde vou brincar?” (v. anexo F7, figura 1).
Perante sentimentos de injustica manifestados por algumas criangas, acerca
da escolha das areas de interesse no tempo de jogo livre, mesmo estando
definido em cada area o niumero de criangas que poderiam brincar na mesma,
estas manifestavam que eram sempre as mesmas a estarem em determinada
area e, por esta razdo, a mestranda achou que era emergente uma
intervencdo adequada ao nivel desta problematica. Neste sentido, a proposta
tendia para a promocdo da monotorizacdo do processo de escolha, sendo que

este contribuiu para a autorregulacdo da crianca. Este mapa foi construido
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para dar resposta a cada semana na sala de atividades, sendo que se uma
crianga quisesse trocar de drea teria de visualizar no quadro, se ainda tinha
€spago ou negociar a troca com outra crianga.

Saliente-se que com a permanente utilizagdo do quadro, o nivel de
autonomia da crianca também se desenvolveu pois, mesmo que o adulto
estivesse sempre atento ao seu preenchimento, as criangas ja o utilizavam de
forma bastante independente. Note-se que a autonomia sé é possivel
desenvolver-se quando se utiliza o instrumento de modo regular, pelo que
este integra um momento capital da rotina didria, sendo imprescindivel a sua
sistematicidade. E importante referir que a dinamizacdo do quadro
mencionado contribuiu para a formacdo da mestranda, pois foi possivel
observar uma acdo que efetivava a pratica de valores democraticos.

De acordo com a teorizacdo descritiva e reflexiva, importa referir que a
pandplia de acbes e de atividades expostas, no ambito da acdo realizada nos
dois contextos educativos (creche e pré-escolar), foram espécie de uma
selecdo ponderada e criteriosa. Estas constituem-se, na dtica da mestranda,
as que aglomeram uma dimensdo mais significativa para o desenvolvimento e
aprendizagem das criancas, mas também para o desenvolvimento e
aprendizagem profissional da mestranda. Deste modo, acredita-se que a acao
pedagdgica foi desenvolvida, tendo em conta a adequac¢ao da organiza¢ao do
espaco e dos materiais, da interagdo adulto-crianga, da organiza¢do do grupo,

da organizac¢do e gestao do tempo, bem como o envolvimento das familias.
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REFLEXAO FINAL

“Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a
gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexao sobre a
pratica”.

(Freire, 1991)

Ao longo do processo formativo, a Unica certeza que se tem é a incerteza.
Ndo existem métodos perfeitos com o intuito de uma empregabilidade direta,
mas existe, certamente, tempo para crescer e aprender. O modo de atingir a
perfeicdo, algo inalcancavel, acredita-se que seja através da experiéncia que é
cumplice da investigagao.

O trabalho apresentado no decorrer do presente relatério, reflete as
competéncias profissionais, pessoais e as aprendizagens realizadas pela
mestranda, cruciais para a formacdo de um/a educador/a de infancia. Note-se
que estas aquisicOes patenteiam-se num percurso de formacado inicial, pelo
gue se considera que o conhecimento aliado a pratica serd3, certamente,
aprofundado e engrandecido no decorrer da pratica profissional. E
importante, ainda, narrar que a reflexdo é realizada através da perspetiva da
mestranda, estando esta suportada pelos referenciais tedricos e legais
elencados no capitulo um, mas que neste momento nao serdo explicitamente
referenciados. Esta opcdo justifica-se pelo facto de a mestranda querer
afirmar a sua identidade e o seu processo formativo enquanto educadora de
infancia com suas perspetivas pessoais.

O processo de aprendizagem iniciou-se com a construcdo da identidade
profissional, edificada, em parte, através da leitura de referenciais tedricos e
legais que nortearam a agao educativa. Assim, afirma-se a harmonia patente
entre aquilo em que se acredita e a acdao desenvolvida. No entanto, a

mestranda tem nocdo que a conce¢do de uma construcdo identitaria é
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realizada ao longo do tempo, sendo um percurso dindmico, aberto,
influencidvel e coconstruido.

No decurso da pratica educativa supervisionada, a mestranda revelou estar
mergulhada num permanente processo reflexivo acerca das a¢des e decisdes
pedagdgicas corretas e/ou erradas que poderiam comprometer ou beneficiar
as aprendizagens das criancas. O conhecimento implicito, evidenciado na
acdo, possibilitou diversas interrogacdes sobre os acontecimentos, refletindo
nas hipdteses que poderiam ser adotadas, segundo retrospetivas tedricas
assimiladas nas diversas unidades curriculares da licenciatura em educagao
basica e do mestrado em educacdo pré-escolar. Estes entabulamentos
conversacionais, aliados a problematizacdo e a investigacdo, possibilitaram a
presenca de sentimentos de apreensdo e de ansiedade, sendo estes cruciais
para a construcdo do conhecimento pratico do/a educador/a de infancia em
processo formativo. Perante estas evidéncias, firmou-se a necessidade de
executar investigacGes, tornando a pratica pedagégica mais escorada e
alicercada. Nesta linha de pensamento, entende-se a necessidade verificada a
existéncia de atitudes investigativas e reflexivas, sendo que estas laboram em
unissono, possibilitando ajustar, fundamentar, nortear e autenticar as
decisGes pedagdgicas adotadas.

A pratica educativa supervisionada realizada pela mestranda, promoveu a
consciencializacdo de algumas inquietac¢des, dificuldades e constrangimentos.
A primeira preocupac¢dao emergiu no inicio do estagio e esta patenteou-se no
desconhecimento acerca da valéncia de creche. Ainda que os contributos
tedricos do ambito da psicologia fossem mobilizados, manifestou-se a
existéncias de escassos referenciais para a resposta social mencionada,
condicionando, por vezes, a articulacdo entre a teoria e a pratica e o
entendimento acerca de determinadas a¢des e comportamentos das criangas.

Uma outra dificuldade evidenciou-se na organizacdo e gestdao do tempo de
acordo com principios de flexibilidade e respeito pelos ritmos da crianca e do
grupo, tendo esta mais evidéncia no contexto de pré-escolar. A organizacao

de uma rotina didria que prevé a definicao de atividades pode dificultar, em
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certa medida, o principio da flexibilidade. No entanto, com a orientacao
correta por parte da educadora cooperante, a mestranda conseguiu colmatar
esta dificuldade e focar-se nos préprios ritmos de aprendizagem das criangas
e no espago concedido para o desenvolvimento de atividades orientadas.

Refere-se, ainda, que uma das dificuldades sentidas relaciona-se com a
gestdo do grupo de criancas na valéncia de pré-escolar, sobretudo no tempo
em grande grupo. No momento de partilha de ideias, opinides e novidades, a
extensdao dos didlogos, por vezes, condicionava o desenvolvimento da
planificacdo tracada previamente. No entanto, ndo deveria a rotina diaria ser
flexivel?

Nesta linha de concecdo, entende-se que a problematica explicitada reflete
a gestdo do tempo e a gestdo do grupo. Deduzindo-se que as duas dimensdes
influenciam-se reciprocamente, entende-se que se, por um lado, a mestranda
possibilitasse o alargamento da reunidao em grande grupo, por outro facultava
a desestruturacdo da rotina didria, extinguindo as atividades orientadas por si,
de modo a corresponder as atividades curriculares, sendo assim a rotina
flexivel ndo as criancas, mas as atividades predefinidas pelo contexto.

Saliente-se, ainda, o receio sentido no desenvolvimento de atividades,
tendo como sustentacdo a metodologia de trabalho por projeto. Este
constrangimento patenteou-se na definicdao das linhas que viriam a nortear o
desenvolvimento do mesmo, devido a mestranda nunca ter realizado nenhum
projeto com criangas em idade pré-escolar. Porém, é importante esclarecer a
compreensdao acerca da potencialidade que a utilizacdo da metodologia
supramencionada concede a acdo pedagogica. No ponto de vista da
mestranda, o desenvolvimento de projetos possibilita o respeito pelos
propdsitos das criangas, escutando-as de modo ativo. A a¢do educativa
concretiza-se, assim, de acordo com a edificacdo de um plano de agdo que
abarca a participacao das criancgas, das familias e da mestranda. Refere-se que
a abordagem de projetos no jardim de infancia é congruente com as diretrizes
pedagdgicas que norteiam a acdo educativa da mesma. A utilizacdo desta

metodologia permite prezar as criancas enquanto seres com agéncia e
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competéncia, facultando-lhes a envolvéncia em todos os processos de ensino
e de aprendizagem, de acordo com os seus interesses. O desenvolvimento do
projeto permitiu a constru¢ao de um conhecimento mais aprofundado nao sé
as criangas, mas também a mestranda, visto que teve de realizar uma
investigagao relacionada com o tépico em estudo.

Neste sentido é perentdrio referir o constrangimento sentido, inicialmente,
guando a mestranda contactou com a valéncia de creche e de pré-escolar,
nomeadamente quando se deparou que os grupos incluiam uma crianga com
NAS. Desta forma, a mestranda manifestou um sentimento de receio perante
as estratégias que deveria adotar. No contexto de creche e, nos primeiros
contactos com a mestranda, a crianga evitava-os e nao mostrava interesse em
participar nas atividades propostas pelo adulto. Porém, apés um periodo de
adaptacdo e adequando algumas atividades para que a mesma se sentisse
confiante para participar, a crianca ja ndo se afastava do grupo nem do
adulto. No contexto de pré-escolar e, apds ter compreendido quais as
dificuldades da crianga através de observacdes e momentos reflexivos com a
educadora cooperante, a aproximacdo foi gradual. No entanto, esta sempre
demonstrou agrado em participar ativamente nas atividades propostas, sendo
importante para a mesma a sua inclusdo em todos os processos educativos.
Considera-se que todas as criangas sao distintas e, por isso, ndo se ambiciona
revelar as caracteristicas préprias de cada uma, pois neste caso estaria a
diferencia-las das outras criangas, afirmando que estas sdo todas diferentes.

Concomitantemente, o processo de formacdo da mestranda incluiu, para
além dos estagios realizados, a edificacdo de narrativas reflexivas individuais,
revelando-se cruciais para o processo de autonomizacdo da mesma. Estas
impuseram a identificacao de incidentes observados na acdo, bem como a sua
posterior investigacdo, de modo a encontrar possiveis solucdes ou estratégias
para uma melhor acdo junto das criangas. Desta forma, foi exequivel refletir
na, sobre e para a acdo discutindo-se acBes desenvolvidas, tendo como
objetivo aprimorar e transformar a realidade educativa. Importa salientar

gue, ao longo da pratica, nos contextos de creche e de pré-escolar, foi
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imprescindivel a utilizagao de instrumentos metodoldégicos, nomeadamente as
notas de campo, o didrio de bordo, as grelhas de observagao, o PQA — creche -
, bem como o DQP - pré-escolar - sendo estes capitais na recolha de dados
sobre os grupos de criangas. Avolume-se que a articulagao e partilha de
saberes com pares e formadores, contribuiu para a coconstrucdo do saber
profissional, integrando varias opinides, pontos de vista, saberes, valores e
crengas.

As unidades curriculares de PES | e PES Il foram capitais para a crescente
aprendizagem da mestranda, pois possibilitaram o contacto com novos
referenciais tedricos e a solidificagdo dos conhecimentos, até ao momento,
adquiridos. Os didlogos com outros pares pedagdgicos quer em ambito
informal ou em contexto de aula, através da exposicdo de ideias ou opinides,
admitiram a compreensdo de perspetivas e pontos de vista.

A componente avaliativa efetuada ao longo de todo o processo formativo —
avaliacdo reguladora e final (v. anexo V e VI) permitiu entender o processo de
formacao e de desenvolvimento profissional, auxiliando a regulacdo da agao
educativa realizada, no que diz respeito aos dominios da observacao,
planificacdo, acdo e reflexao.

A formagdo efetivada possibilitou uma maior consciencializagao acerca do
papel conferido ao/a educador/a de infancia, enquanto ser humano com
responsabilidade social inerente aos seus atos. Concomitantemente permitiu,
também, praticar uma ac¢do fundamentada, evidenciando-se o
desenvolvimento de competéncias profissionais especificas do/a educador/a
de infancia, nomeadamente, na organizacdo dos espacos e dos materiais, na
organizacao e gestdo do tempo, na integracdo do curriculo e na relagdo e acao
educativa, com as equipas dos contextos, com as familias e a comunidade
envolvente.

Como mencionado, neste relatdrio de estagio apresenta-se a imagem de
uma formacdo inicial, pelo que é condicdo necessaria a aprendizagem ao
longo da vida, pois através desta é que a formacdo é renovada e aprimorada.

Nesta orientacdo, a mestranda pretende continuar a realizar processos de
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formacao de modo incessante, recusando o comodismo profissional. Acredita-
se que é desta forma que o/a educador/a de infancia estara a contribuir para

processo de desenvolvimento e de aprendizagem das criangas, pois estas sao

o reflexo da educagao que se fomenta.
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