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RESUMO

O presente relatdrio de estagio tem como proposito principal refletir, criticamente,
acerca de todo o percurso realizado no contexto educativo de Educacdo Pré-Escolar, no
ambito da Unidade Curricular (UC) de Pratica Pedagdgica Supervisionada (PPS), inserida
no Mestrado em Educacdo Pré-escolar (PE) e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico
(1°CEB).

O trabalho desenvolvido teve como objetivo o desenvolvimento de competéncias
profissionais associadas ao saber agir em acdo, exigindo um quadro concetual rigoroso,
adaptado as caracteristicas do nivel educativo e do contexto. Para tal, foi necessaria uma
atitude profissional indagadora e investigativa, critica e reflexiva, que permitisse agir com
intencionalidade pedagdgica.

Neste sentido, 0s processos educativos e formativos desenvolvidos ao longo de todo
0 semestre, centraram-se numa metodologia de investigacdo-acéo, caracterizada por uma
espiral de ciclos de observacdo, planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdo, tendo em conta
diferentes dimensdes pedagogicas. Todos estes processos foram devidamente articulados
com referentes tedricos e legais, sendo feito um enquadramento a esse nivel, com vista a
compreender a base de sustentacdo das praticas da mestranda.

Evidencia-se a concecdo de crianca e o papel fundamental, ndo sé do educador, mas
também de todos os intervenientes do processo educativo, no sentido de estimular e
motivar a crianga para a construcao das suas proprias aprendizagens, destacando-se, assim,
uma Vvisao socio construtivista da aprendizagem, transversal a todos o0s processos referidos.

Todas as agOes desenvolvidas permitiram analisar o percurso da formanda e o
desenvolvimento das suas competéncias profissionais, ndo so relacionadas com a pratica,

mas também direcionadas para quadros concetuais mais alargados.

Palavras-Chave: Educacdo Pré-Escolar; investigacdo-agdo; socio construtivismo;

desenvolvimento profissional.



ABSTRACT

The present probation report has as its main target a critical reflection about all
journey through the educational concept of Pre-School under Curricular Unit (UC) of
Supervised Pedagogy Practice (PSS) inserted of the Masters in Pre-School (PE) and 1°
Grade of Elementary School 1° CEB).

The work done on the above context has as a goal the development of professional
skills related to the knowledge of acting in action demanding a rigorous conceptual plan
adapted to the context and educational level standards. So, it was necessary a professional
inquiry, research, critical and reflexive attitude which could allow acting with pedagogic
intentionality.

To achieve this, the educational and forming processes developed during all this
semester (internship year) centralized in an action-research methodology defined by an
spiral cycles of observation, planning, action, evaluation and reflection considering
different pedagogic dimensions. All these procedures were duly articulated with legal and
theorical framework in order to understand the support basis of Masters practice.

The concept of child, the educator’s main role as well as all intervenients on
educational process was emphasized in order to stimulate and motivate the child to build
up his own learning skills, standing out a constructive social vision of learning, transversal
to all referred process.

All actions allowed us to analyse the journey of the student and the development of
her professional skills, not only related to practice but also towards conceptual and larger

targets.

Keywords: Pre-School; action-research; social constructivism; professional

development.
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INTRODUCAO

O presente relatério de estagio surge no ambito da UC de PPS, integrada no
Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico da Escola
Superior de Educacéo do Instituto Politécnico do Porto, seguindo as orientacGes previstas
no decreto-lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro, com a premissa de que a qualidade de
formacéo dos profissionais de educacéo influencia diretamente a qualidade da educacéo e
tudo o que lhe é inerente. Este relatorio visa a obtencdo de grau de mestre, habilitando
para a docéncia em educagdo Pré-Escolar. De um modo geral, tem como propdsito a
descricdo e reflexdo critica acerca do estagio realizado ao nivel do pré-escolar, bem como
0 processo de desenvolvimento da mestranda ao longo do mesmo.

Neste sentido, o objetivo formativo geral da UC de PPS centrou-se na promogao
da construcdo dos saberes profissionais no &mbito da educagdo pré-escolar, com o intuito
de aumentar progressivamente o compromisso e a responsabilizacdo pela acédo docente.
De um modo mais especifico, todos os processos e acdes desenvolvidos ao longo do
periodo de estagio pretenderam levar a formanda a saber pensar e agir nos contextos
educativos, recorrendo a estratégias pedagdgicas diferenciadas, com vista a dar resposta a
diversidade e apostar numa visdo inclusiva e equitativa da educacdo. Assim, deu-se azo a
construcdo de uma atitude profissional reflexiva e investigativa, através do exercicio
sistematico da reflexdo pré, inter e pos ativa, com o intuito de facilitar a tomada de
decisdes fundamentadas, adequar e reconstruir as praticas, processos que, dada a
incerteza e complexidade da prética docente, tornaram-se fundamentais. Através da
problematizacdo das exigéncias da préatica profissional, foi possivel apostar num
desenvolvimento pessoal e profissional que conduzisse a conquista de uma maior
autonomia profissional da formanda.

Todas as competéncias foram possiveis de desenvolver e colocar em prética, nao
sO devido ao estégio realizado ao nivel da educagéo pré-escolar, como também a todas as
aulas teorico-praticas e de seminario que a mestranda usufruiu e que se revelaram
essenciais para o desenvolvimento de competéncias profissionais, pessoais e sociais, bem
como para a consolidacdo de um quadro tedrico-concetual mais complexo. O estagio
decorreu na EB1/JI Falcdo Il, na qual a mestranda, em conjunto com 0 seu par
pedagdgico, perfez um total de 210 horas, decorridas entre os meses de fevereiro e junho,
durante trés dias da semana (quarta, quinta e sexta-feira), numa sala com 21 criancas,

com idades compreendidas entre os 3 e 0s 5 anos de idade.
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E importante destacar, como essenciais neste processo de constru¢do de
conhecimento, nomes como Alarcdo, Coll, Shdn, Vygotsky, Dewey, Zabalza, Oliveira-
Formosinho e Estrela por auxiliarem a formanda a refletir acerca das suas praticas na
tentativa de as melhorar e adequar, com o intuito de evoluir. As referéncias legais que
norteiam a educacdo pré-escolar, bem como a profissionalidade docente, foram também
essenciais para a formanda. Entre outras destacam-se a Lei-Quadro da Educacdo Pré-
Escolar (Lei n.°5/97 de 10 de fevereiro), a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei
n.°46/86 de 14 de outubro), as Orienta¢cBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE) (despacho n.° 5220/97, (22 série), de 4 de agosto) e os decretos-lei n.°240 e
241/2001 de 30 de agosto.

O relatorio apresenta-se estruturado em trés capitulos, que sucedem esta
introducdo, que tem como objetivo fazer uma contextualizagdo no a@mbito da realizacao
do relatorio de estagio e precedem uma reflexdo final e as referéncias que orientaram
todo o processo. As componentes do relatério referidas concorrem para um todo
articulado, complementando-se umas as outras continuamente. O primeiro capitulo
refere-se ao enquadramento tedrico-legal, no qual é apresentado o quadro e o0s
pressupostos tedricos e legais mobilizados para as praticas da formanda no
desenvolvimento de competéncias de observacdo, planificacdo, desenvolvimento e
avaliacdo, isto é, os pressupostos tedricos e legais que sustentaram as suas opcoes
pedagdgicas a todos os niveis. O segundo capitulo aborda a caracterizacdo do contexto de
estagio e da metodologia de investigacdo utilizada, salientando aspetos inerentes a
instituicdo e ao ambiente educativo (interagfes entre os intervenientes, organizagao e
gestdo do grupo, dos espacos, tempos e materiais, entre outros), bem como as estratégias
de investigacdo-acdo utilizadas ao longo da préatica pedagdgica. Por sua vez, o terceiro
capitulo diz respeito a descricdo e analise das acOes desenvolvidas e dos resultados
obtidos, expressando o plano de acdo de uma forma sucinta, através da descricdo e
analise reflexiva sobre alguns momentos de pratica pedagdgica supervisionada,
evidenciando o contributo das estratégias utilizadas para a resolucdo do plano de estagio.
A reflexdo final pretende fazer uma sintese integrada de todo o percurso de formacéo da
mestranda, incidindo sobre o contributo do estagio no desenvolvimento de competéncias
profissionais e pessoais da mesma.

Assim, com base na analise de todas as componentes constituintes do presente
relatorio, € possivel compreender, de uma forma mais alargada, o contributo deste

processo para o desenvolvimento global da formanda.
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CAPITULO 1. ENQUADRAMENTO TEORICO-LEGAL

Todos os profissionais envolvidos no campo da educagdo, e ndo sO, devem
sustentar a sua pratica educativa em pressupostos tedricos e legais, encontrando assim
alguma fundamentagéo para determinadas decisdes e acGes (decreto-lei n.° 240/2001 de
30 de agosto). Oliveira-Formosinho (2007), acerca deste aspeto, defende que é necessario
que a “pratica incorpore o espirito da teoria”, isto €, que a teoria sirva de inspiracao para
as praticas, mas sem nunca esquecer que ndo as deve ditar por completo. Neste sentido,
percebe-se a importancia de haver articulacdo entre teoria e préatica, pelo facto de estas se
implicarem mutuamente, através de um processo de reflexao.

O quadro teorico e 0s pressupostos de natureza legal que serdo apresentados de
seguida, respeitantes ao nivel da educacao pré-escolar, sustentaram e fundamentaram as
opcOes e préticas pedagdgicas da mestranda, no que concerne ao desenvolvimento de
competéncias de observacdo, planificacdo, desenvolvimento e avaliacdo das atividades

orientadas para a aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

1.1. A evolucdo da educacdo pré-escolar em Portugal

A importancia da educacdo das criancas, nomeadamente até aos seis anos de
idade, j& vem sido debatida desde ha muito tempo, mesmo com filésofos e pedagogos
como Platdo e Coménio (Gomes, 1986). Contudo, a valorizacdo, a implementacdo e 0s
propositos da educacdo pré-escolar no pais nem sempre seguiram 0 mesmo caminho,
modificando-se conforme as épocas que este atravessou.

As instituicbes para a educacdo de criancas em idade pre-escolar datam
principalmente do século XIX, que se assume como um marco fundamental na historia da
educacdo pré-escolar em Portugal (Gomes, 1986). Esta ascensdo deveu-se, em grande
parte, ao processo de industrializacdo que o pais atravessava (Abrantes, 2000).

Neste sentido, apds a revolucéo liberal de 1834, foi criada a primeira instituicdo
destinada exclusivamente a criangas, integrada na “Sociedade das Casas de Asilo da
Infancia Desvalida” (Cardona, 1997). Estas instituigdes acolhiam as criangas e tinham
como objetivo dar resposta a necessidades principalmente assistenciais e sociais das
familias mais desfavorecidas (Gomes, 1986).

Com o passar do tempo, e devido a influéncias de outros paises (Inglaterra, Franca

e Alemanha), a concec¢do assistencial foi sendo substituida por uma concecdo de cariz
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educativo (Gomes, 1986). Seguindo esta ordem de ideias, foram criadas diversas leis que
tinham como objetivo dar a conhecer esta nova ideologia de educacdo de infancia,
defendendo-a como essencial para o futuro (ibidem). Passou entdo a investir-se nas
instituicbes que abarcassem este tipo de educacdo, havendo também a necessidade de
formar individuos aptos para as dirigir (Bairrdo & Vasconcelos, 1997), surgindo alguns
cursos que formavam as «jardineiras da infancia» (Gomes, 1986).

Em 1879 comega a ser utilizada a expressdo “jardim-de-infancia”, por Froebel,
que mais tarde se viu alterada para “escola infantil” e em 1882, foi criado o primeiro
jardim-de-infancia publico, que seguia também os principios de Froebel (Gomes, 1986).

A industrializacdo e a entrada da mulher no mundo do trabalho acentuaram-se no
século XX, o que levou a uma maior procura e reconhecimento da educacao pré-escolar
no pais (Abrantes, 2000).

Com a primeira repUblica passam a definir-se prioridades mais especificas
relativas a educacao (Bairrdo & Vasconcelos, 1997), surgindo duas leis (29 de maco e 23
de agosto de 1911) que vém dar expressdo aos ideais republicanos na afirmacdo da
educacdo como uma das principais vias para atingir a igualdade (Cardona, 1997).

Em 1919, na reforma do ensino, o ministério da educacdo afirma que a educacao
de infancia passara a integrar o sistema oficial de ensino (Abrantes, 2000). Porém, apesar
de todas estas intencdes, pouco foi concretizado, dada a situacdo econdmica e a
instabilidade governativa em que o pais se encontrava (Bairrdo & Vasconcelos, 1997).

Com o aparecimento do Estado Novo, Portugal sofreu uma desvalorizacéo na vida
cultural do pais e, consequentemente, na educacdo, que apenas servia para doutrinar o
povo através da transmissdo de valores defendidos pela Igreja (Cardona, 1997). As méaes
passaram a ter a tarefa de educar os seus filhos, havendo formacgéo para as mesmas nesse
sentido (ibidem). S8o fechados varios jardins-de-infancia, previamente criados, e o
ministério da educacdo deixa de assumir responsabilidades relativamente a educacgéo pré-
escolar (Bairrdo & Vasconcelos, 1997), que passou a ficar a cargo exclusivo da iniciativa
privada, incluindo na formacdo de profissionais na area (Cardona, 1997). Com estas
medidas, houve um grande retrocesso “na histéria da educacdo de infancia, voltando esta
a ser considerada como tendo uma misséo essencialmente assistencial, sendo depreciada
a sua fung¢do educativa” (ibidem, p.50).

A partir de 1966 urge a necessidade de preparar uma rede oficial de jardins-de-

infancia, com base na ideia de que o instinto maternal podia construir um obstaculo a



educacdo dos filhos (Cardona, 1997). Verificou-se, entdo, uma mudanca nas ideias
defendidas até entdo pelo Estado Novo.

E com a Lei n.%5/73 de 25 de julho de 1973 (Reforma de Veiga Sim&o) que a
educacao pré-escolar passa a ser reconhecida como parte integrante do sistema educativo
oficial. A mesma defendia que a educagdo pré-escolar se destinava a criangas entre 0s 3
0s 6 anos (sendo de frequéncia ndo obrigatoria) e que o ministério da educacdo passava a
ter responsabilidade nas normas de funcionamento dos jardins-de-infancia (ibidem).

No ambito do plano anteriormente referido, da-se enfase a criagdo de escolas
oficiais de formag&do de educadoras de infancia, pois até a data, as existentes eram de
iniciativa particular e inseriam-se num contexto religioso (Bairrdo & Vasconcelos, 1997).
Passa-se entdo a encarar os professores/educadores como “a voz dos novos dispositivos
de escolarizag@o” e, por isso mesmo, o estado ndo hesitava em criar condigdes para a sua
profissionalizacdo, centrando-se também em questBes da formagdo continua, tendo em
vista a qualificacdo dos educadores/professores para o desempenho de novas fungdes que
permitissem dar resposta as necessidades emergentes (Novoa, 1992).

Com a revolucdo de abril de 1974, o projeto referido anteriormente acabou por
ndo entrar em vigor, ainda que as suas principais ideias tenham continuado a ser
consideradas relevantes para o desenvolvimento da educacdo pré-escolar (Cardona,
1997). E também com esta revolucéo e dada a instauracdo da democracia que se comeca
a ter uma maior conscientizacdo do papel das mulheres na sociedade e das necessidades
no ambito da educacgdo pré-escolar, uma vez que grande parte das familias ndo conseguia
dar resposta a educagéo das suas criancas sozinha (Abrantes, 2000).

Em 1976, com a constituicdo portuguesa, define-se que cabe ao estado criar um
sistema publico de educacdo pre-escolar e, em 1977, com a lei n.°5/77 e atraves do
despacho n.°284 de 25 de novembro de 1977 €é criado o sistema publico de educacdo pré-
escolar (Abrantes, 2000; Cardona, 1997). Em 1978, os primeiros jardins-de-infancia,
oficiais do ministério da educacéo, iniciam as suas fungdes (Abrantes, 2000).

Com isto, urgia a necessidade de criar um documento que regulamentasse a
educacdo pré-escolar em Portugal. Para dar resposta a esta necessidade, com vista a
estabelecer os critérios e as normas de “funcionamento” para uma educacdo de qualidade,
é criado, em 1979, o estatuto dos jardins-de-infancia, pelo decreto-lei n.°542/79 de 31 de
dezembro de 1979 (Abrantes, 2000). Este documento definia que a educacgéo pré-escolar
era “o inicio de um processo de educacdo permanente a realizar pela accdo conjugada da
familia, da comunidade e do Estado” (decreto-lei n.°542/79 de 31 de dezembro de 1979,
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capitulo 1, artigo 1.°). A par deste objetivo nacional, pretendia-se o alargamento da
educacdo pré-escolar para toda a populacdo, com vista a atenuar as diferencas
socioecondmicas, promover o bem-estar social e o desenvolvimento das potencialidades
de todas as criangas (decreto-lei n.°542/79 de 31 de dezembro de 1979).

Houve, a partir daqui, um aumento significativo do nimero de instituicdes de
infancia, assim como de educadoras e criancas nas salas (Abrantes, 2000).

Posto isto, importa referir que € com a Lei n.° 5/97, de 10 de Fevereiro (Lei-
Quadro da Educacgdo Pré-Escolar) que a educacdo pré-escolar ganha maior importancia,
passando a assumir-se como a primeira etapa da educacdo, que se pretende como
complementar da educacdo familiar. Neste documento definem-se 0s objetivos gerais da
educacdo pre-escolar que, entre outros, visam o desenvolvimento pessoal (integral) e
social (integrado) da crianga, isto €, um desenvolvimento global equilibrado, “tendo em
vista a sua plena inser¢do na sociedade como ser auténomo, livre e solidario” (Lei-
Quadro da Educacao Pré-Escolar, capitulo 11, artigo 2.2, p.670). Todos os principios pelos
quais se rege esta lei ttm como fonte inspiradora os principios delineados na Lei de Bases
do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14 de outubro), na qual se consagrou o direito a
educagdo, “que se exprime pela garantia de uma permanente accdo formativa orientada
para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizagdo da sociedade” (capitulo I, artigo 1.°, ponto 2, p.3067).

Todas estas mudancas, em especial as ultimas referidas, tornaram-se favoraveis
para a afirmacdo da educacdo pré-escolar em Portugal, com as devidas orientagdes com
vista a levar a cabo as intengfes e propositos da mesma. O processo de formacdo dos
educadores foi também sendo modificado ao longo dos tempos, tendo-lhe sido dada,
progressivamente, uma maior e merecida importancia, uma vez que o educador é uma
chave fundamental para a mudanga educativa e para o aperfeigoamento do jardim-de-
infancia, devendo dar uma resposta adequada as exigéncias de cada sociedade
(Hargreaves, 1998).

1.2. A crianga e o processo de ensino e de aprendizagem

A concecéo de educacdo foi-se modificando ao longo dos anos, como percebido
anteriormente, verificando-se que o significado atribuido a infancia e a crianca
influenciam também essa mudanca (Mendonca, 1997). Posto isto, assume-se como

fundamental referir qual a concecao de crianga que a mestranda possui.
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A formanda vé a crianca como um ser Unico e singular, que “encara o seu proprio
«mundo» de uma maneira pessoal”, através de representacdes proprias (Valadares &
Graca, 1998, p.10). Encara-a, também, como uma pessoa com capacidades e
competéncias proprias, capaz, curiosa, observadora, partilhando assim algumas das ideias
de Vasconcelos (1997). Esta visdo de crianca, construtora do seu préoprio saber em
interacdo com o meio, surgiu apenas com 0s pedagogos Freinet, Dewey, Montessori,
Vygotsky, Bruner, Piaget e Malaguzzi, pois antigamente as criancas eram vistas como
adultos em miniatura, sem necessidades especificas (Pourtois & Desmet, 1999).

Neste sentido, percebe que a crianca ndo é uma tdbua rasa, como algumas
pedagogias transmissivas teimam em defender, ndo atendendo a qualquer caracteristica,
interesse ou necessidade das criancas e do contexto em questdo (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013). A crianga, pelo contrario, “ao entrar na escola ja traz consigo
vivéncias e destrezas (competéncias e conhecimentos prévios de diversos tipos e em
diferente grau de evolucdo), que a escola deve aproveitar como base para o seu

desenvolvimento™*

(Zabalza, 2001, p.22), valorizando o que é vivido, interpretado e
sentido pela mesma (Oliveira-Formosinho, 2007).

A crianca é também um ator social de pleno direito. Deste modo, urge garantir a
inclusdo social de todas as criangas, ouvindo e aceitando a voz destas enquanto
participantes nos processos sociais, educativos, culturais e familiares (Sarmento, 1999
citado por Vasconcelos, d’Orey, Homem & Cabral, 2003). Este aspeto baseia-se na
crenca de que a crianca tem competéncias para participar na vida social de uma forma
ativa, recorrendo ao pensamento e acdo reflexivos. Esta convergéncia entre o papel
social/cultural e individual que o jardim-de-infancia deve promover, ajuda ao
desenvolvimento da criangca a varios niveis: confianga, autonomia, iniciativa,
responsabilidade (Zabalza, 1998). Assim, ainda que faca parte de um contexto, de uma
cultura, de um pais, de uma familia, a crianga ndo perde a sua singularidade enquanto
individuo Unico, com direitos, que deve ser respeitado e estimulado.

Todas as perspetivas supramencionadas traduzem-se, de um modo mais alargado,
no papel que é atribuido a crianca no seu processo de ensino e aprendizagem. Neste
aspeto, tendo em conta tudo o que foi mencionado anteriormente, urge mais uma vez a
necessidade de se encarar a crianga COmo um Ser gque experimenta, expressa, sente,

compreende, pensa (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Acima de tudo, um ser

' Tradugdo propria.



ativo e com iniciativa, interativo, investigativo, capaz de construir conhecimento
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008).

O aspeto mencionado leva a formanda a defender que é de forma ativa, através da
acdo, experimentagdo, manuseamento que a crianga deve desenvolver a sua
aprendizagem. Oliveira-Formosinho (2006, p.56) afirma que a aprendizagem ativa é
aquela “na qual a crianga, através da sua ag@o sobre os objetos e da sua interagdo com as
pessoas, as ideias e os acontecimentos, chega a compreensdo do mundo”, atribuindo-lhe
sentido, através da exploracdo dos seus préoprios sentidos. O jardim-de-infancia deve ser
entdo encarado como um “espaco de experimentacao da realidade”, que deve oferecer um
leque variado de experiéncias (relacionais, sensoriais, intelectuais, motoras, emocionais,
linguisticas, entre outras) que permitam valorizar o ser humano na sua totalidade
(Carvalho & Diogo, 1999, p.71). Para tal, é necessario que o educador promova
momentos que favorecam a experimentacao direta e ativa das criancas, através da criacdo
de ambientes desafiantes e estimuladores que integrem materiais diversificados para
explorar livremente (Hohmann & Weikart, 2011), onde a crianca € vista como sujeito de
aprendizagem e como elemento estruturador de todo o processo educativo.

Todas estas aprendizagens, que resultam em conhecimentos diversificados, devem
resultar de um processo de construcdo pessoal das criancas, o permite estabelecer um
paralelismo entre aprendizagem ativa e construtivismo, teoria acerca da aprendizagem
(Coll et al, 1999). Segundo esta teoria a crianga é construtora dos seus conhecimentos,
assumindo um papel de agente ativo no processo de ensino e aprendizagem, que se
desenvolve de forma interpretativa por parte da mesma, em interacdo com o mundo fisico
e social (Fosnot, 2007). A aprendizagem das criancgas evolui conforme estas desenvolvem
estruturas, nos quais os conceitos anteriormente adquiridos vao sendo reorganizados.
Posto isto, aprender significativamente implica a construgdo de um significado pessoal
para um objeto de conhecimento (Coll et al, 1999).

Para além da vertente do construtivismo apresentada anteriormente, importa
também destacar o0 socio construtivismo. Este aposta num ponto de vista da aprendizagem
social, processando-se em interacdo e colaboracdo, pois o Outro tem também um papel
altamente significativo na nossa aprendizagem. Vasconcelos (1997, p.37), acerca deste
aspeto, refere que “a abordagem do tipo socio construtivista considera que o
conhecimento é gerado a partir da pratica social e € cultural e historicamente
enquadrado”. De facto, a identidade pessoal da crianga “progride gradualmente ao longo

da sequéncia de interacdes que esta vai experimentando” (Hohmann & Weikart, 2011,
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p.64), uma vez que, em grupo, as criancas vao partilhando ideias, opinides,
conhecimentos, o que permite desenvolver a comunicacdo e melhorar as relac@es sociais.
Assim, segundo Niza (2007, p.125), defensor do MEM, estamos perante uma Vviséo
sociocéntrica da educagdo, “onde a interagcdo (...) organizada para fins concretos de
atividade educativa (...) ganha progressiva qualidade no desenvolvimento dos
educandos”. A colaboracdo ndo se pretende que aconteca apenas com as criancas,
devendo haver uma interdependéncia entre os elementos que intervém na, e a partir da
instituicdo, com o intuito de desenvolver uma educacédo de qualidade (Coll et al, 1999).

Relativamente a este aspeto, a mestranda acha ainda relevante fazer sobressair a
importancia de atuar na zona de desenvolvimento proximo (ZDP) da crianca, sugerida
por Vygostky (1978) citado por Vasconcelos (1997). Esta define-se como “a distancia
entre 0 nivel real de desenvolvimento tal como foi determinado por uma resolugédo
independente do problema, e o nivel de desenvolvimento potencial, tal como foi
determinado pela resolu¢cdo do problema sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboracdo com pares mais capazes de o resolverem” (ibidem, p.35). Por outras
palavras, é a lacuna entre 0 que as criangas ja sdo capazes de fazer e o0 que ndo podem
ainda fazer por si mesmas, mas que, com a devida orientacdo, 0 podem fazer com sucesso
(Papalia et al, 2001). As criancas védo entdo criando ZDP, a medida que se desenvolvem e
aprendem, através da interacdo que estabelecem com os outros, pelo que é essencial que o
educador medie a acdo e estimule as criancas a estabelecer relagcbes entre as
aprendizagens que ja realizou e as que tem potencialidade de realizar com a ajuda do
outro (Spodek, 2010). Deste modo, a aprendizagem num contexto social vé-se mais uma
vez em destaque, pois 0 crescimento e desenvolvimento da crianga é “uma
responsabilidade colectiva” (Vygotsky, 1962, citado por Vasconcelos, 1997, p.36).

Para que isto se verifique é necessario que todos os agentes educativos e culturais
(educadores, auxiliares, familiares, comunidade), que desempenham papéis determinantes
para que o processo educativo se desenvolva de uma forma harmoniosa e que, por isso
mesmo, sdo imprescindiveis (Carvalho & Diogo, 1999), estimulem e motivem as
criancas, deem-lhes autonomia, as deixem levantar questdes, hipoteses, encontrar
solucdes, refletir, entre outros. SO assim é possivel que as criancas se sintam valorizadas e
motivadas, 0 que levara certamente a construcdo de aprendizagens eficazes e

significativas.



1.3. O Educador de infancia, o curriculo e o processo de ensino e de

aprendizagem

O Educador, como o proprio nome refere, assume-se como um profissional de
educacdo, com a funcdo especifica de educar em diversas vertentes (decreto-lei
n.°240/2001 de 30 de agosto). Por outras palavras, deve “promover aprendizagens
curriculares, fundamentando a sua pratica profissional num saber especifico resultante da
producéo e uso de diversos saberes integrados em fungédo das acc¢bes concretas da mesma
pratica, social e eticamente situada” (decreto-lei n°240/2001 de 30 de agosto, anexo, II,
ponto 1, p.5570), isto &, organizar e dinamizar praticas que promovam ativamente a
aprendizagem e o desenvolvimento das suas criangas a varios niveis.

Para concretizar as ideias supramencionadas, é possivel e desejavel construir um
curriculo adequado, articulando as diversas &reas do saber, numa perspetiva integradora
(Roldao, 1999a). Esta perspetiva abrange a integracdo das experiéncias das criangas
(recorrendo a problemas que sdo de significado pessoal e social no mundo real), do
conhecimento (utilizacdo de temas ou problemas que ndo isolem os conhecimentos),
apostando, também, na integracdo social (experiéncias comuns ou partilhadas entre
criangas com diversas caracteristicas e vivéncias) (Beane, 2002).

Neste sentido, o educador, dada a complexidade da sua tarefa, deve basear-se em
determinados documentos tedricos e legais que fundamentem as suas opgdes e que
orientem a sua pratica pedagogica.

Os principios defendidos pela Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar Lei n. °5/97,
de 10 de Fevereiro e pela Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14 de
outubro), explicitados no inicio do capitulo, sdo reforcados pelo aparecimento das
Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE) (despacho n.° 5220/97,
(22 série), de 4 de agosto), que se constituem como um documento de referéncia para
todos os educadores, sugerindo linhas orientadoras para a constru¢do do curriculo e a
acao educativa, que pretendem contribuir para uma melhoria significativa da qualidade da
educacdo, quando adaptadas a singularidade de cada contexto. Estas linhas orientadoras
traduzem-se em trés diferentes areas de conteudo, integradas e transversais, que apostam
numa construgdo do saber que vai ao encontro dos principios da educacdo pré-escolar
defendidos pela formanda. Comecando com a area de formacao pessoal e social, destaca-
se que esta pretende favorecer “a aquisi¢ao de espirito critico e a interiorizagao de valores

espirituais, estéticos, morais e civicos” (Silva, 1997, p.51), sendo transversal a todas as
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outras. A area de expressdo e comunicacdo engloba as aprendizagens “relacionadas com
0 desenvolvimento psicomotor e simbolico que determinam a compreensdo e 0
progressivo dominio de diferentes formas de linguagem” (Silva, 1997, p.56). Esta area,
por envolver aprendizagens diversificadas, subdivide-se em varios dominios interligados
entre si (dominio das expressdes — motora, dramatica, plastica e musical; dominio da
linguagem oral e abordagem a escrita e o dominio da matematica - Silva, 1997). Por
altimo, mas ndo menos importante, aparece a area de conhecimento do Mundo, que
permite a descoberta e exploracdo do mundo através de diferentes perspetivas,
desenvolvendo a curiosidade natural das criancas e a capacidade de pensar criticamente
sobre as coisas (Silva, 1997).

Todas estas areas assumem grande importancia, em especial quando contempladas
de forma integrada, sendo encaradas como “ambitos de saber, com uma estrutura propria
e com pertinéncia sociocultural, que incluem diferentes tipos de aprendizagem, nao
apenas conhecimentos, mas tambem atitudes e saber-fazer” (Silva, 1997, p.47).

Estas areas de conteddo sdo também complementadas pelas metas de
aprendizagem da educacgdo pré-escolar, que contribuem para esclarecer e explicitar as
condi¢Bes favoraveis para 0 sucesso escolar indicadas nas OCEPE (Ministério da
Educacéo (ME), 2010).

Os aspetos supramencionados vao ao encontro do definido pelos decretos-lei n.°
240/2001 e 241/2001 de 30 de agosto. Estes dois decretos-lei, enquanto perfis gerais e
especificos de desempenho profissional do educador/professor orientaram em muito a
pratica pedagodgica da mestranda, tendo sido um suporte fundamental.

O decreto-lei n.° 240/2001 de 30 de agosto diz respeito a caracterizacdo dos perfis
gerais de desempenho dos educadores de infancia/professores, considerando essencial ter
em conta quatro dimensdes, as quais sao inerentes diferentes aspetos que a formanda
considerou relevantes para as suas praticas: profissionais, sociais e éticos, com vista a
favorecer a equidade e promover a incluséo de todas as criangas; direcionados para 0
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, através da construcdo de saberes
transversais e diversificados, recorrendo a estratégias pedagogicas democréaticas e
diferenciadas que permitam atender a heterogeneidade do grupo em questdo; referentes a
participagdo na escola/jardim-de-infancia e a importancia da relagdo com a familia e
comunidade; e o desenvolvimento profissional ao longo da vida, incluindo a constante
necessidade/capacidade de investigar, analisar, interpretar e refletir, com vista a melhorar

as préticas das formandas e, assim, aprimorar a qualidade do ensino geral.
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O decreto-lei n.° 241/2001 de 30 de agosto constitui-se, também, como um bom
referencial no que diz respeito ao desempenho profissional dos educadores de infancia,
traduzindo-se num nivel mais especifico, relacionado com a concecéo, desenvolvimento e
integracdo do curriculo. Este, de um modo geral, defende que deve haver uma maior
autonomia do jardim-de-infancia e do educador no que diz respeito a gestdo do curriculo,
sendo impreterivel que esteja se construa num contexto inclusivo. Seguindo esta ordem
de ideias, as OCEPE (Silva, 1997) reforcam que efetivamente deve ser o educador a
conceber e desenvolver o proprio curriculo, mobilizando e integrando contetdos,
conhecimentos e competéncias especificos, necessarios para uma aprendizagem
socialmente relevante (no ambito de uma cidadania ativa e responsavel), integrada,
adequada e significativa das suas criangas. Assim, ha uma necessidade urgente de
reforgar a lideranga e autonomia das escolas/jardins-de-infancia, com vista a adquirirem
uma maior eficécia, também conseguida pela interacdo entre todos os 6rgaos envolvidos,
que permitira dar uma resposta mais adequada a sua missao de promover a qualidade e
equidade na educacdo, como esta patente no decreto-lei n.° 137/2012 de 2 de julho.

Seguindo esta linha de ideias, o educador, num ambiente que se espera de
aprendizagem pela acgdo, assume um papel fundamental enquanto apoiante do
desenvolvimento das criancas, tendo como principal objetivo encorajar a aprendizagem
ativa das criancas.

Para que tal se verifique, o educador deve proporcionar, antes de mais, um
ambiente desafiador, estimulante, motivador, encorajador, enriquecedor, em que cada
crianga se sinta segura, confiante e bem consigo mesma e com 0 meio envolvente
(Hohmann & Weikart, 2011), tornando-se capaz de construir as suas proprias
aprendizagens e de se desenvolver a varios niveis (Silva, 1997).

A relagdo emocional é também fundamental. O educador deve estar sempre atento
e disponivel para as criancas, criando uma forte empatia, com vista a construir uma
relacdo intensa e auténtica com as suas criangas (Hohmann & Weikart, 2011).

A atencdo, observacdo, andlise, interpretacdo, questionamento, investigacdo e
reflexdo de cada crianca de forma individualizada, torna-se um ponto essencial do papel
do educador, pois sé assim pode conhecer e compreender as criangas e conferir as suas
praticas intencionalidade pedagdgica. O educador deve, entdo, ter em conta 0S
conhecimentos, competéncias, interesses e necessidades das mesmas, dinamizando
“situagdes de aprendizagem que sejam suficientemente desafiadoras, de modo a interessar

¢ a estimular cada crianga” (Silva, 1997, p.26). Assim, ao desafiar o pensamento atual da
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crianga, provoca-se o conflito cognitivo da mesma, atuando na sua ZDP (Oliveira-
Formosinho, 2007, p. 71).

Para concretizar o referido ao longo deste subcapitulo, segundo o decreto-lei n.°
43/2007 de 22 de fevereiro, € fulcral que exista uma boa formag&o profissional, com o
intuito de transformar o ensino num ensino de qualidade nos diferentes niveis educativos,
investindo num desenvolvimento e conhecimento a todos os niveis (cientificos,
tecnologicos, humanisticos e artisticos). Assim, torna-se essencial mencionar a
importancia da UC de PPS, visto constituir-se como um “momento privilegiado, e
insubstituivel, de aprendizagem da mobilizacdo dos conhecimentos, capacidades,
competéncias e atitudes (...) [que ajudam ao desenvolvimento], em contexto real, de
praticas profissionais adequadas a situagdes concretas” (decreto-lei n.° 43/2007 de 22 de

fevereiro), preparando a mestranda para o futuro.

1.4. O processo de investigacdo-acao como estratégia formativa

No subcapitulo anterior salientou-se a importancia do educador no processo
educativo. Assumindo essa importancia, torna-se essencial que o mesmo (re)construa
constantemente 0 seu conhecimento pratico pedagogico (Gongalves, 2006). Neste
sentido, é fulcral destacar o processo de investigacdo-acdo, pois pretende ajudar 0s
educadores ao longo das suas praticas (Maximo-Esteves, 2008).

Segundo Ribeiro (2006, p.69), a investigacdo-agao “¢ uma forma de indagagdo
autorreflexiva, sistematica e colaborativa”, pois todo este processo se constroi recorrendo
a um pensamento critico e a uma interacdo constante entre os varios intervenientes do
processo. Deste modo, pretende-se que os educadores vao melhorando as suas acoes,
“inovando e construindo conhecimento praxiologico”, através de uma verdadeira
articulagdo com a teoria (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008, p.9) e alargando as
suas competéncias profissionais 0 que, consequentemente, leva ao aumento da qualidade
da educacéo (Altrichter, Posch & Somekh, 1996 citado por Maximo-Esteves, 2008).

Elliott (1993) refere que as vantagens desta metodologia passam pela valorizacao
do diélogo e partilha de informacdo em grupo, pela procura de solugcbes praticas para 0s
problemas, no confronto das teorias com os resultados da investigacdo efetuada sobre a
praticas, tendo como objetivo inovar e atingir uma educacao de qualidade.

E essencial agora destacar alguns processos fundamentais nas praticas dos

educadores, diretamente relacionados com a investigacdo-acdo, que constituem uma
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espiral de ciclos de investigacdo (Kemis & McNiff mencionados por Castro, 2010) e que
permitem uma acao estruturada e intencional. Sao eles: a observacgéo, planificacao, acao,
avaliacdo e reflexdo.

A observacao sempre foi “um dos pilares da formagao de professores” (Estrela,
1994, p.57). Segundo Trindade (2007) esta vai muito mais além do que olhar algo, pois
implica uma visdo focalizada, intencional e sustentada pela teoria. Define-se como “um
processo de recolha de informacéo, através do qual podemos aprender sobre 0 nosso
comportamento e [0] dos outros” (ibidem, p.39), que posteriormente se deve organizar,
analisar e interpretar (Estrela, 1994).

Deste modo, o educador, enquanto observador atento e cuidadoso, devera
concentrar a sua atencdo no grupo em geral, mas também em cada crianca em especifico,
atentando em todos os pormenores (expressdes, manifestacbes verbais e ndo-verbais,
atitudes, entre outros), com vista a compreender as suas motivagdes, interesses e
necessidades e, em funcédo de tudo isso, agir com intencionalidade pedagdgica. Com base
nesta observacdo atenta, que permitird dinamizar praticas adequadas, & possivel
estabelecer lagos de confianga entre crianga e adulto, pois a crianca sente-se valorizada
no seu todo, uma vez que sdo consideradas as suas idiossincrasias, competéncias, niveis
de desenvolvimento, interesses e necessidades (Hohmann & Weikart, 2011).

Com base em todo este processo, o educador compreende melhor cada crianca,
aquilo que consegue fazer sozinha, no que necessita de ajuda, o que desperta a sua
atencgdo, aquilo de que ndo gosta, etc. (Oliveira-Formosinho, 2007). Assim, a observacéo,
quando intencional, pretende conduzir a adequacdo de metodologias e estratégias que se
traduzam em intervencdes pedagdgicas fundamentadas (decreto-lei n.° 241/2001 de 30 de
agosto). Porém, esta deve ser complementada com a escuta das vozes das criangas, aspeto
crucial no processo de ensino e aprendizagem, pois assim é possivel conhece-las melhor
em todos os sentidos, permitindo dar resposta “as suas necessidades, interesses,
competéncias e direitos” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008, p.27).

Seguindo esta ordem de ideias, surge a planificagio como momento seguinte do
ciclo. Esta tem como objetivo “converter uma ideia ou um propdsito num curso de a¢do”
(Zabalza, 1992, p.47), sendo um instrumento essencial para o educador, pois permite uma
maior previsao, gestdo e organizacao das a¢oes a desenvolver (Diogo, 2010).

Importa ter em conta que a planificacdo deve ser coerente, adequando-se ao
funcionamento geral do jardim-de-infancia; contextualizada, tendo em conta as

caracteristicas do grupo em questdo, flexivel para se adaptar as circunstancias e
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acontecimentos, cobrindo algum imprevisto; e diversificada, acolhendo “diferentes
técnicas e processos, variando a estrutura das situagdes formativas” (Diogo, 2010, p.5),
de modo a estimular cada crianga. A planificagdo, enquanto “pretensdao”, pode entdo
sofrer alteragOes, isto €, a acdo deve ser orientada pela planificacdo, mas ndo totalmente
determinada por ela (Barbier, 1996).

Ao longo de todo o processo de planificacdo € necessario avaliar as necessidades,
analisar a situacdo e estabelecer prioridades, selecionar os objetivos, organizar 0s
contetdos, definir estratégias e elaborar um plano de avaliagdo (Diogo, 2010).

Passando agora para outro processo igualmente significativo, destaca-se a
avaliacdo. Ao longo dos tempos, tem-se vindo a perceber as potencialidades da avaliacdo
na educacgdo (Coll et al, 1999). E com base neste processo, que na educacio pré-escolar
deve assumir um carater marcadamente formativo (circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011),
que o educador toma consciéncia da agdo que desenvolve, com o intuito de adequar o
processo educativo as necessidades das criancas e do grupo, melhorando os aspetos
necessarios (Portugal & Leavers, 2010).

Inerente a este processo de avaliacdo, surge a reflexdo, transversal a outros
processos anteriormente referidos, como se verificard de seguida. A reflexdo é essencial
pois ajuda a desenvolver outras formas de pensar, de compreender e de agir, permitindo
evoluir ao atribuir racionalidade légica e explicativa as acbes desenvolvidas. Quando
partilhada, permite a construgdo de um conhecimento mais aprofundado, sendo um
processo mais enriquecedor para todos os envolvidos (Ribeiro, 2006).

Segundo Dewey (1993) citado por Alarcdo (1996a, p.175), a reflexdo “é uma
forma especializada de pensar, que pressupde uma investigacdo ativa, voluntaria e
intencional. Alarcdo (1996a) defende, mesmo, que ser-se reflexivo traduz-se na
capacidade de utilizar o pensamento como forma de atribuir sentido, algo com o qual a
formanda se identifica.

Com vista a refletir intencionalmente, é possivel ter como base as questdes
pedagdgicas de Smyth (1989). Estas encaminham quem pretende refletir por um processo
que passa pela descricdo das situacOes educativas, tendo por base momentos de
observacdo fundamentais para conhecer, questionar e compreender 0 meio em que nos
inserimos, com vista a uma intervencdo pedagogica fundamentada (Estrela, 1994), pela
interpretacdo/confronto, com base na reflexdo, da informacdo obtida através da
observacao dessas situacdes e, consequentemente (espera-se), por processos constantes de

reconstrucdo de conceitos e préaticas, com vista a evolugdo e a adaptacdo aos contextos e
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fendmenos educativos. Este processo da a oportunidade ao Educador para “pensar a sua
atuagdo” (Zabalza, 2000, p.265), levando-o a ter uma melhor nogédo de todos 0s processos
e aspetos envolvidos.

Neste sentido, evidenciam-se como fundamentais as perspetivas de Schon,
referidas por Alarcdo (1996b), que referem ser importante gerar ciclos de reflexdo, nos
quais se deve pensar de forma retrospetiva (sobre a acdo), interativa (na acdo) e
prospetiva (para a acgdo), criando uma espiral de investigacdo-acdo que engloba a
interacdo de todas estas dimensoes.

Desta forma, ao questionarem e refletirem constantemente sobre as suas préaticas
em varias dimensdes (“profissional, social e ética”, “de desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem”, “de participacdo na escola e de relagdo com a comunidade” e “de
desenvolvimento profissional ao longo da vida” — decreto-lei n.° 240/2001 de 30 de
agosto), procurando o0s porqués e tentando compreender as razGes implicitas, o0s
educadores podem construir novos significados de educacdo e dar azo a novas
aprendizagens, que levam a tomar decisdes cada vez mais conscientes e fundamentadas.
Estas influenciardo positivamente a sua atividade profissional o que ajuda a conquistar,
de forma gradual, uma maior autonomia profissional.

Verifica-se, entdo, que o processo de investigacdo-agdo ndo é composto por um
unico ciclo, mas sim por um ciclo “vicioso”, no qual os ciclos seguintes se vao
aperfeicoando (Coutinho et al, 2009), mencionado por Castro, 2010), o que demonstra a

sua importancia no desenvolvimento profissional e pessoal da mestranda.

1.5. Abordagens e perspetivas pedagogicas para a educacao de infancia

A concecdo de educacdo da mestranda, que tem como base, entre outros, 0s
pressupostos tedricos supramencionados, foi-se desenvolvendo ao longo dos anos, com
base na experiéncia adquirida na formacdo e em contexto da prética, envolvendo a sua
percecdo do ser humano, os valores que pretende que a sociedade veicule, o papel da
socializacdo no desenvolvimento, entre outros aspetos. Tendo isto em conta, e tendo
como base diferentes abordagens/modelos curriculares, a mestranda foi desenvolvendo as
suas préaticas pedagdgicas, que se mantém constantemente em evolucéo.

De uma forma geral, o conceito de modelo pedagdgico refere-se “a um sistema
educacional (...) que se caracteriza por culminar num quadro de valores, numa teoria e

numa pratica fundamentada (Oliveira-Formosinho, 2007, p.10). Mais especificamente, 0s
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modelos curriculares, ao incorporarem uma “visdo integradora dos fins da educagao e das
fontes do curriculo, dos objectivos e dos métodos de ensino, dos métodos e da
organizacdo do espaco e¢ do tempo escolares (...) sdo um poderoso instrumento de
mediagdo da teoria ¢ da pratica”, apoiando/sustentando a pratica, conferindo-lhe
intencionalidade pedagogica (Oliveira-Formosinho, 2007, p.11).

A prética da formanda guia-se pela articulacdo de trés abordagens: o modelo
curricular High/Scope; o modelo pedagdgico de Reggio Emilia e o modelo curricular de
Educacdo Pré-Escolar do Movimento da Escola Moderna Portuguesa (MEM). A
mestranda acredita que, conjugando o melhor de cada uma destas ‘“gramaticas
pedagogicas”, & possivel dinamizar praticas educativas de qualidade, assentes numa
“pedagogia transformativa que credita a crianca com direitos, compreende a sua
competéncia, escuta a sua voz para transformar a accdo pedagdgica numa actividade
compartida” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.15).

Um dos modelos que sustentou a pratica da formanda em varias dimensdes foi,
entdo, o modelo High/Scope. Este defende, de uma forma geral, uma “perspetiva
desenvolvimentista para a educacdo de infancia”, baseada em Piaget, Dewey e Erikson
(Oliveira-Formosinho, 2007, p.55). Mais especificamente, pode dizer-se que este modelo
se rege por cinco principios basicos, que integram a chamada “roda da aprendizagem™:
aprendizagem pela acdo, interacdo adulto-crianca, contexto/ambiente fisico de
aprendizagem, rotina diaria e avaliagdo (Hohmann & Weikart, 2011).

Fazendo uma abordagem breve a cada um dos principios defendidos e comecando
pela aprendizagem pela acdo, importa mencionar que é vivendo experiéncias diretas e
imediatas, retirando delas significado através da reflexdo, que as criangas mais novas vao
construindo o conhecimento que as ajudard a dar sentido ao mundo em que vivem
(Hohmann & Weikart, 2011). O poder maior da aprendizagem ativa vem, segundo o0s
mesmos autores, da iniciativa pessoal da crianca, pois esta age no seu desejo inato de
explorar, com todos o0s seus sentidos, envolvendo-se em “interagdes criativas e
permanentes com pessoas, materiais e ideias que promovem o crescimento intelectual,
emocional, social e fisico” (ibidem, p.5).

O papel do adulto enquanto mediador e impulsionador de toda esta aprendizagem
é preponderante, destacando-se a importancia das “intera¢des positivas entre os adultos €
as criangas” para um bom desenrolar de todo o processo (Hohmann & Weikart, 2011,
p.6). E fundamental que o adulto promova um clima em que a crianga, ao longo do dia, se

sinta bem, apoiada, encorajada, devendo partilhar do controlo do processo de ensino e
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aprendizagem com as criangas, dando-lhes liberdade e autonomia, o que aumenta a sua
responsabilizacdo, confianca, independéncia e ligacdo afetiva e social (ibidem).

Para que tudo isto seja possivel, é importante agora focar a atencdo no
contexto/ambiente de aprendizagem. Segundo este modelo, 0 espago deve ser organizado
e equipado de forma a propiciar a aprendizagem ativa das criangas, apostando na sele¢do
dos materiais apropriados para esse fim, que devem ser diversificados (Hohmann &
Weikart, 2011). Deste modo, o espago deve encontrar-se dividido em areas de interesses
especificas, que permitam diferentes tipos de atividades e aprendizagens, organizadas de
acordo com as necessidades, interesses e niveis de desenvolvimento das criancgas,
permitindo que estas realizem escolhas e tomem decisdes, levando a cabo as suas ideias e
intencbes de brincadeira e jogo (ibidem). Uma vez que se pretende que as criancgas
tenham total autonomia, € necessario que 0s materiais se encontrem acessiveis e
organizados, “de forma a que todas as criangas possam encontrar, utilizar e arrumar,
sozinhas, os itens de que necessitam” (ibidem, p.8).

A par desta organizacdo do ambiente, este modelo defende também o
planeamento de uma rotina diaria consistente, que apoie a aprendizagem ativa referida
(Hohmann & Weikart, 2011). A vantagem desta rotina traduz-se no facto de permitir as
criangas antecipar aquilo que se vai seguir, dando-lhes um certo controlo sobre aquilo que
fazem no seu dia-a-dia (ibidem). Assim, a rotina do High/Scope prevé o processo de
planear-fazer-rever, que permite que as criangas “expressem as suas intengdes, as ponham
em pratica e reflictam naquilo que fizeram” (ibidem, p.8).

Como ultimo principio, mas ndo menos importante, destaca-se a avaliacdo, que
implica um conjunto de tarefas que os profissionais da equipa educativa devem levar a
cabo para se certificarem que observar as criangas, interagir com elas e planear para elas
recebe toda a sua energia e atencdo (Hohmann & Weikart, 2011). Neste aspeto, valoriza-
se 0 trabalho de equipa, construido sobre relagcBes apoiantes, sem esquecer que as
criangas sdo também seres com capacidade avaliativa e reflexiva.

Os principios bésicos referidos anteriormente formam o enquadramento da
abordagem educativa High/Scope. Neste sentido, os aspetos relacionados com a
importancia dada a aprendizagem pela ac¢do, o papel do adulto (encorajar a refletir, a
planear solugdes, a prever) e a organizagdo do grupo, do tempo, dos espacos e dos
materiais (rotina diaria, sala dividida por areas de interesse, entre outros) estiveram, nas

praticas da formanda, mais direcionados para o que esta abordagem curricular defende.
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Por outro lado, ainda que de uma forma interligada e complementar, ao nivel da
interacdo com as familias e comunidade, a formanda sustentou as suas praticas no modelo
pedagodgico de Reggio Emilia. Este apresenta como um dos seus pilares “o sentimento € a
vivéncia de comunidade educativa, onde os professores e as familias constituem uma
equipa de trabalho, cooperando e colaborando para conseguir um atendimento de melhor
qualidade para as criangas” (Lino, 2007, p.95). Nesta abordagem a aprendizagem
processa-se bilateral e reciprocamente entre as criancgas, professores e familias, estando
todos implicados neste processo de aprendizagem mutua. Deste modo, percebe-se que a
énfase ndo estd na crianga individual, mas na crian¢a “situada numa rede de relagdes e
interacbes com as outras criangas, com os [educadores], com 0s pais, com a sua propria
histéria e com o seu contexto social e cultural envolvente” (Lino, 2007, p.102).

Importa também destacar 0 MEM como um modelo orientador da formanda no
que diz respeito ao clima de livre expressdo que se deve proporcionar a crianca. Este
modelo valoriza as experiéncias de vida, opinides e ideias da crianca (énfase dado a
comunicacdo), bem como a cooperacdo educativa/interacdo socio centrada (entre
criancas, educadores e restantes intervenientes do processo educativo), que deve ocorrer
em todos os momentos: planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdo (Niza, 2007). Também a
perspetiva de formacdo democratica, um dos eixos centrais do MEM, especialmente no
que se refere a participacdo ativa das criancas e a negociacdo, bem como a consequente
diferenciacdo pedagogica, enquanto pratica de integragdo educativa (Niza, 2007),
inspirou as praticas da formanda. Esta aceitacdo da diversidade e pluralismo exige que se
criem situagOes nas quais cada crianca partilhe o que tem, a partir do que sabe (Cadima,
1997), devendo-se assumir a “heterogeneidade e a diversidade como riqueza para a
aprendizagem” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.33). Deste modo, diferenciar € planear
proporcionando a cada crianca situacfes enriquecedoras, que a valorizem, incluam e
motivem, levando-a a entregar-se a descoberta e a envolver-se na construcdo de
aprendizagens ativas (Vasconcelos, 2003), tornando-se “um arquitecto de si mesmo”
(Rogers citado por Carvalho & Diogo, 1999, p.97). SO assim € possivel “o0 sucesso e
realizacdo de cada crianca no quadro socio-cultural” em que se insere (decreto-lei n°
240/2001 de 30 de agosto, 111, ponto 2, alinea g), p.5571).

Todas estas perspetivas pedagdgicas podem ser colocadas em pratica de uma
forma articulada, numa espécie de unidade, recorrendo a metodologia de trabalho de
projeto (Katz & Chard, 1997), que foi também um ponto a ter em conta na pratica da

formanda, em conjunto com o seu par pedagdgico. Ao elaborar um projeto, segundo
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Vasconcelos (2008) mencionada por Vasconcelos (2012) devem ter-se em consideragéo
quatro fases essenciais. Numa primeira fase, define-se o problema, formula-se as
questdes a investigar, dificuldades a resolver, entre outros, sendo essencial a construcéo
de mapas concetuais para integrar as hipoteses e ideias das criancas. De seguida, passa-se
a uma fase de planificacdo e desenvolvimento do trabalho, onde sdo definidas diversas
possibilidades de acdo, de acordo com 0s objetivos delineados anteriormente. Na terceira
fase, a de execucdo propriamente dita, as criancas iniciam processos de pesquisa,
registando todas as informacdes recolhidas de diferentes formas possiveis (desenhos,
fotografias, esquemas, etc.), com vista a organizarem-nas e fazerem pontos de situacdo. A
altima fase referida é a de divulgacdo e avaliacdo, na qual o saber é socializado,
tornando-o Util a todos os outros elementos da comunidade educativa, permitindo
também uma avaliacdo de todo o processo de elaboracdo do projeto. Estas fases ndo se
definem como sequéncias rigidas, podendo interligar-se entre si em momentos diversos,
criando uma espiral que gera conhecimentos (ibidem).

A escolha desta metodologia fundamenta-se no facto de a formanda considerar
que a mesma pode promover o desenvolvimento global das criancas, através do
“envolvimento das suas mentes” (Katz & Chard, 1997, p.3) e “antecipar, desenvolver e
estimular os processos de aprendizagem e de co-constru¢do do conhecimento”,
favorecendo a articulacdo de conhecimentos em funcdo de um (ou varios) tema(s)
(Vasconcelos, 2008 citado por Vasconcelos, 2012, p.8). Esta metodologia apresenta
grandes mais-valias, pois envolve uma constante implicacdo de todos os participantes,
atuando na zona de desenvolvimento proximo da crianca (Vygotsky, 1978 citado por
Vasconcelos, 2012, p.10). Assim, a crianga ¢ “encarada como um ser competente ¢ capaz,
um/a pequeno/a investigador/a que quer descobrir o mundo, que sabe que pode e deve
resolver problemas” (Vasconcelos, 2008 citado por Vasconcelos, 2012, p.18). O papel do
educador assume-se, novamente, como essencial, na medida em que este deve, ao longo
de todo o processo, colocar desafios as criancas, favorecer o didlogo e a discussdo de
problemas, auxiliar na organizacdo das ideias, entre outros aspetos que considere
relevantes (ibidem).

Posto isto, toma-se consciéncia de que a adogdo (ou colaboragdo com) um modelo
pedagogico, ¢ um “factor de sustentagdo da nossa praxis” (Formosinho, 1996, citado por
Oliveira-Formosinho, 2007, p.40), que ajudard as formandas, enquanto futuras

profissionais, a sustentar a autonomia docente, ao nivel individual e coletivo.
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Em suma, todas as concegdes mencionadas anteriormente pretendem traduzir-se
nas praticas pedagogicas da mestranda, como sera possivel verificar mais detalhadamente
no capitulo 3, que terdo também como objetivos de acdo as grandes linhas orientadoras
presentes no projeto educativo (PE) do agrupamento de escolas do Cerco (AEC) e no
projeto curricular de grupo (PCG), apresentados no capitulo seguinte. O objetivo
principal é contribuir para a melhoria da resposta educativa, com vista a que as criancas

construam aprendizagens significativas e alcancem o sucesso.
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CAPITULO 2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

2.1. Caracterizacdo do contexto socioeconomico e cultural

O meio envolvente da crianca apresenta-se como um sistema dindmico e
interativo que tem influéncias diretas na sua aprendizagem e desenvolvimento. A crianca
é influenciada pelo meio em que vive, influenciando-o também (Silva, 1997). De acordo
com a abordagem ecoldgica ou sistémica de Bronfenbrenner, sdo varios os sistemas
(locais fisicos, fatores de atividade ou até mesmo valores socioculturais) com os quais a
crianca interage ao longo do seu desenvolvimento (Papalia, Olds & Feldman, 2001). O
sistema mais proximo da crianca € o microssistema, no qual esta estabelece uma
interacdo de forma direta, constituindo-se, por exemplo, pela familia e pela instituicdo de
ensino que frequenta. Alargando a perspetiva das interacoes, segue-se 0 mesossistema,
composto pelas inter-relacbes existentes entre os microssistemas, por exemplo, as
relacBes entre a familia e o JI. Por outro lado, surge o exossistema, que nao implica a
participagdo ativa da criancga, pois inclui, de uma forma mais alargada, o local de trabalho
dos pais, o sistema educativo, etc. Importa salientar que, do mesmo modo que 0s
microssistemas, 0s exossistemas também se podem influenciar mutuamente. Por Gltimo,
surge o0 macrossistema, que abrange valores socioculturais e politicos, assim como as leis
do pais (ibidem). E possivel perceber a forma como todos estes sistemas se organizam no
esquema que se segue (figura 1).

MACROSISTEMA

EXOSISTERMA

MESOSISTEMA

MICROSISTEM A

(retirado de http://cecnews.org/newsletter/03_resilencia.htm)

Figura 1 — Sistema ecoldgico do desenvolvimento de
Bronfenbrenner

Neste sentido, o conhecimento do contexto proximo e alargado das criancas, bem
como a forma como ambos se influenciam, torna-se crucial para dinamizar préaticas

pedagogicas adequadas, pois a cultura, 0 meio em que a criancga se insere e as interagdes
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que estabelece, influenciam de forma decisiva 0s seus comportamentos e a sua
aprendizagem (Bruner, 2000; Portugal, 1992).

A EB1/JI Falcao pertence a freguesia de Campanha, situada na zona oriental do
concelho do Porto (cf. anexo B1). Esta constitui-se como a maior freguesia em termos
geograficos, ocupando uma érea total de 8.13 km?, que representa um quinto da area do
concelho do Porto (Junta de Freguesia, 2007). O Instituto Nacional de Estatistica (INE)
(2011) estima que a populacdo residente é de 32.659 pessoas, 0 que a torna a terceira
freguesia mais populosa do concelho. Segundo a mesma fonte, a populacdo €
relativamente jovem (18-40), quando comparada com a média global do concelho, que se
apresenta mais envelhecida.

Campanha integra 0 maior numero de bairros sociais da cidade do Porto, sendo
cerca de catorze (Cerco, Falcdo, Lagarteiro, S. Roque da Lameira, Contumil, 1lhéu, entre
outros). Este aglomerado de bairros sociais traduz-se, nesta freguesia, num fator de
marginalizacdo urbana e de exclusdo social, generalizando essa exclusdo a todo o
territério. Paralelas a estas excluses territoriais, acumulam-se ruturas varias: inadaptacdo
a vida escolar, ao nivel do emprego, da habitacdo, da familia, isto €, dos modos de vida
(Costa, 1998).

A populacdo residente (em especial nos bairros de habitagdo social) apresenta, no

geral, baixos niveis de escolaridade:

Niveis de escolaridade Percentagem (%)
Nenhum ~ 7%
1°CEB ~37%
3°CEB <20%

Ensino Secundéario ~13%
Ensino Superior ~12%

(adaptado de INE, 2011)

Quadro 1 — Niveis de escolaridade da populacgéo residente
na freguesia de Campanha

Os aspetos mencionados, ainda que com as devidas excecOes, traduzem-se em
auséncia de projetos de vida e baixas expectativas relativamente ao sucesso escolar dos
seus educandos, o que se manifesta na auséncia de participacdo e falta de interesse pelo
processo educativo (PE do AEC, 2013-2017). Por vezes, estes fatores socioeconémicos e

culturais assumem uma proporcéo tdo grande, que se refletem diretamente nas criancas.
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Segundo o INE (2011), a taxa de desemprego na freguesia de Campanha é uma
das maiores do concelho (24.2%). Face a esta dificuldade, h4 uma grande parte da
populacéo a viver em condigfes economicas e sociais instaveis, dependendo de subsidios
e do rendimento social de insercdo (RSI), que pretende dotar as familias de alguns
recursos que permitam fazer face as suas necessidades minimas, integrando-as em
programas de insercéo social (Azevedo & Baptista, 2010). Este modo de vida traduz-se
em sentimentos de inseguranca, que por vezes sdo espelhados em comportamentos
desviantes que se refletem, muitas vezes, no ambiente educativo.

Tendo em conta 0s aspetos mencionados, é necessario perceber até que ponto o Jl
se fecha ou ndo em si mesmo e tem ou ndo em conta estes aspetos da comunidade,
enguanto instituicdo dinamica, preocupando-se em integra-la dentro da instituicdo e dos
seus processos, aproveitando as suas potencialidades, ao invés de a tratar como uma ilha,
uma vez que esta tem também um papel muito importante para o sucesso de todo o
processo educativo (Monteiro, 2008). Um dos aspetos perspetivados no PE do AEC,
como se verd mais a frente, centra-se precisamente em ter em conta as potencialidades da
comunidade e aproveita-las para levar a cabo aprendizagens mais significativas para as
criangas que integram a instituicdo.

Do ponto de vista patrimonial, sdo varios os pontos de interesse que caracterizam
e imprimem uma marca singular a freguesia (igrejas; elementos monumentais e artisticos,
como o palacio do freixo e a casa e quinta de Bonjoia; a estacdo ferroviaria de
Campanhg; o jardim/praca da Corujeira; o Estadio do Dragdo, entre muitos outros), o que
faz sobressair, em alguns aspetos, as raizes da freguesia, fazendo denotar um pouco as
tradicOes da mesma e aquilo que se imprime com um valor mais evidenciado para 0s seus
habitantes (Junta de Freguesia, 2007).

Segundo a Junta de Freguesia (2007) a tradicdo associativa, que viu um novo
renascer em meados do século XXI, € muito valorizada nesta freguesia, devido a
construcdo dos bairros de habitagdo social. Deste modo, foram criados varios grupos e
associacfes que desempenham um papel fundamental em diversas areas: cultura,
desporto, promocdo social, ambiente, entre outros. O JlI deve aproveitar este
associativismo, ndo o podendo ignorar, uma vez que, tal como defende o decreto-lei
n.°240/2001 de 30 de agosto é necessaria a cooperacdo e o estabelecimento de parcerias
diversas para a construcdo de aprendizagens mutuas e para a melhoria da qualidade da

educacéo.
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2.2. Caracterizacao do centro educativo

A emergéncia de um Portugal democratico trouxe consigo uma sensibilidade para
a importancia da educacdo. Deste modo, a educagdo pré-escolar assumiu, também, um
ambiente expansionista. E neste ambiente que a Camara Municipal do Porto constroi, em
1978, o jardim-de-infancia (JI) em questdo (Santos, 2014).

O JI sofreu algumas alteracdes desde entdo até a atualidade. Inicialmente foi
identificado como “JI do Falc@o”, por se situar numa rua com o mesmo nome, que junto
tem um bairro também com o mesmo nome. Nos anos 90, aproveitando os planos
nacionais de desenvolvimento e expansao da educacéo pré-escolar, o JI adquire uma nova
imagem, sofrendo restauracbes com vista a melhoria das instalacGes, passando a
denominar-se “Do6-Ré-Mi 17 (Santos, 2014). O JI atual, que mudou novamente de nome
(JI Falcéo 2) e foi alvo de requalificacdo em agosto de 2007, ocupa o espaco de origem,
um edificio auténomo, partilhando um espago comum com a EB1 de Falcdo (Santos,
2014). Esta mudanca deu-se no periodo de integracdo plena num TEIP? (despacho 147-
B/ME/9 e despacho conjunto n.° 73/SEAE/SEEI/96), ocorrida em 2001. Apenas no ano
letivo de 2013/2014 o JI em questdo se agregou a EB1/JI Falcdo, estando a atravessar
uma fase de transi¢cdo. Deste modo, insere-se no AEC (unidade organizacional que possui
diversas unidades organicas - cf. anexo B2 — formado em junho de 2003), integrando o
programa TEIP3®, com vista a fazer face aos problemas inerentes ao contexto social deste
territério educativo (Santos, 2014).

Tendo como base esta integragdo no TEIP3 e a melhoria de qualidade do servigo
educativo, a escola foi delineando principios, valores, inten¢Ges, necessidades, metas e
estratégias (traduzidas na elaboracdo do PE do AEC), que orientam a acdo educativa do
agrupamento e segundo 0s quais 0 mesmo “‘se propde a cumprir a sua funcao educativa”
(decreto-lei n.° 137/2012, de 2 de julho, capitulo Il, artigo 9°, ponto 1, p.3351). Assim, 0
PE do AEC teve em consideragdo alguns dos principios orientadores da criacdo dos
TEIP. De uma forma resumida, estes pretendem: melhorar a qualidade das aprendizagens
das criangas; combater a indisciplina, o abandono escolar e o absentismo; criar condi¢des
para a orientacdo educativa, preparando as criancas para a vida em sociedade e promover

a articulagdo da escola/Jl com as familias e comunidade. Estas prioridades educativas,

% Territérios Educativos de Intervencéo Prioritaria.

® O Terceiro Programa de Territorializag&o de Politicas Educativas de Intervencéo Prioritaria (TEIP3) foi
criado pelo despacho normativo n.° 20/2012, de 3 de outubro, surgindo na sequéncia do Programa TEIP2 e
de outras medidas de apoio as populagdes mais carenciadas.
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adaptadas a realidade do contexto em questdo, vao ao encontro do que é definido no
artigo 3.° do despacho-normativo n.° 20/2012 (plano de melhoria definido para as escolas
integrantes de um TEIP3) e traduzem-se em objetivos a alcancar pelo agrupamento.

Um aspeto que o PE do AEC tem em conta € a interligacdo de todos estes
principios com as caracteristicas do meio, interagindo com o mesmo e valorizando a
diversidade de contextos socioculturais a que as criangas pertencem, tal como Carvalho &
Diogo (1999) defendem ser essencial. Assim, o PE dimensiona-se no dialogo, cooperacéo
e colaboracéo entre os diversos agentes educativos, pretendendo desenvolver, de forma
realista, flexivel, coerente e articulada, estratégias e linhas que orientem & acdo de todos
os envolvidos no processo educativo.

E com base nestes aspetos que o JI se organiza a todos os niveis, tal como é
possivel verificar no organograma do estabelecimento (cf. anexo B3). A analise do
mesmo denota que existe uma coordenacgao assente numa hierarquia vertical, pelo que as
decis@es principais sdo todas tomadas pelos 6rgaos superiores, ndo havendo uma grande
articulacdo com os restantes 6rgaos, quer no que diz respeito a partilha de opinides/ideias
centrais, quer nas decisdes propriamente ditas. Contudo, verifica-se, de algum modo, que
0s Educadores tém bastante autonomia e liberdade em diversas questdes relacionadas
com o seu dia-a-dia, excetuando aquelas relacionadas com a interagdo com as familias,
onde se encontram muito limitados devido a decisdes que advém do agrupamento e em
questdes que exigem financiamento de algum modo por parte da escola/agrupamento. Ao
longo das suas préaticas, a formanda, em conjunto com o seu par pedagdgico, tentou atuar
relativamente a questdo da familia, ainda que se deparasse com 0 mesmo entrave, 0 que é
desvantajoso, pois a participacdo das familias “enriquece o trabalho educativo que se
desenvolve na escola” (Zabalza, 2001, p.55).

A colaboracgdo entre professores e educadores é recorrente, através de reunides
onde é possivel partilhar experiéncias, ideias, informac@es, problemas e dificuldades,
refletir em conjunto e tomar decisdes sobre o processo de ensino e aprendizagem
(Moreira & Ribeiro, 2007). Este fator favorece o desenvolvimento profissional de todos
os envolvidos e possibilita respostas educativas contextualizadas, ao invés de perpetuar o
isolamento profissional (Malaguzzi, 1998 citado por Lino, 2007). H& também docentes
envolvidos em projetos de articulagdo entre a educagdo pre-escolar e o 1° ciclo, o que
favorece a integracdo curricular (Formosinho & Machado, 2009). Estes aspetos denotam

a existéncia de uma boa relacao entre todos os elementos (o que influencia a qualidade do
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ambiente educativo) e uma clara motivacdo para tornar o processo educativo mais
significativo (Katz, Ruivo, Silva & Vasconcelos, 1998).
No que diz respeito ao JI em questdo, os recursos humanos da instituicdo Sdo 0s

apresentados no quadro abaixo:

Recursos Humanos Numero de elementos
Educadoras de infancia 3
Assistentes operacionais 4
Assistentes técnicas 1
Responsaveis cozinha (empresa UNISELF) 2
SalaB - 23
Criancas (3 a 6 anos) SalaC-21 59
SalaD-15

(Fonte propria)
Quadro 2 — Recursos humanos do JI Falcéo

As educadoras, mensalmente, realizam reunides de departamento, que contam
com a participagdo de outros profissionais envolvidos no processo educativo das criancas,
tal como Hohmann & Weikart (2011) referem ser essencial. Existem, assim, ciclos
constantes de reflexdo, que se traduzem na capacidade de utilizar o pensamento como
forma de atribuir sentido (Alarcdo, 1996b), pensando de forma retrospetiva (sobre a
acao), interativa (na acdo) e prospetiva (para a acgdo), criando uma espiral de
investigacdo-acdo, através de ciclos de observacdo, planificacdo, atuacdo, avaliacdo e
reflexdo, que permitem pensar criticamente, em conjunto, com vista a melhorar as
praticas e construir conhecimento praxiologico (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2008).

Ao nivel fisico, o JI apresenta, na sua totalidade: trés salas de educacdo pré-
escolar; cozinha; sala de refeicdes com capacidade para cerca de 80 criangas; um
polivalente, direcionado para atividades diversificadas, nomeadamente no ambito das
atividades de animacéo e apoio a familia (AAAF); um gabinete para tratamentos e uma
sala de reunides (cf. anexo B4). Cada sala apresenta 49,50 m? e, segundo a “norma” de
que para cada crianca deve disponibilizar-se 2m? as salas deveriam ter uma lotac&o
aproximada de 24/25 criangas (despacho conjunto n.°268/97 de 25 de agosto). Contudo,
na opinido da formanda, este espaco, com tudo aquilo que Ihe é inerente, ndo se assume

como suficiente para as interacdes necessarias a desenvolver na sala de atividades.
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O espaco interior, no geral, faz face as necessidades emergentes, apresentando-se
como limpo, seguro e agradavel para as criangas, tal como o despacho conjunto n.°
268/97 de 25 de agosto refere ser essencial. Este aspeto também é favorecido pela
exposicao, no polivalente, de diversos materiais realizados pelas criangas, o que contribui
para que estas se identifiguem com o mesmo (Zabalza, 1998).

O espaco exterior apresenta algumas caréncias nos momentos de brincadeira
espontanea das criancas. Apenas contém um escorrega, que se demonstra insuficiente
para satisfazer os interesses e as necessidades de todas, o que vai contra o que defende o
despacho conjunto n.° 258/97 de 21 de agosto (p.4), ao referir que “o material de exterior
deverd permitir a crianca uma livre expansao das energias acumuladas”, dando resposta
“as necessidades de movimento, descoberta, exploragdo e descontracgdo”. No geral, o
espaco € pequeno para as cerca de 60 criancas que nele se encontram habitualmente,
ainda que estas consigam encontrar espacgo para as suas interacdes. A proximidade com a
natureza envolvente é um fator que a formanda destaca como muito positivo neste espacgo

exterior, tal como Zabalza (1998) também defende ser essencial.

2.3. Caracterizacgao da sala de atividades

Especificando um pouco mais, refere-se que o grupo com o qual tivemos mais
contacto se apresenta como bastante heterogéneo a todos o0s niveis, possuindo
caracteristicas singulares (Zabalza, 1998). Engloba, no total, seis criangas com trés anos
de idade e quinze com quatro anos, sendo constituido por oito meninas e treze meninos.

A observacdo efetuada ao longo deste periodo de pratica pedagdgica foi
fundamental para conhecer cada uma das criancas, bem como o contexto educativo,
possibilitando a adaptacao das praticas educativas a realidade em questdo (Estrela, 1994).

Com base nesta observacdo foi possivel verificar que o grupo, ao nivel
psicossocial apresenta dificuldades de socializagdo, nomeadamente no respeito por regras
necessarias a vida em sociedade (dificuldades em saber ouvir, esperar, respeitar as
opinides dos outros, partilhar, entre outros). Tendo em conta este aspeto, algumas
criangas (G.L, R., C., D., M.B.) ttm problemas em lidar com emocdes, ndo resolvendo
facilmente situacdes conflituosas (Papalia et al, 2001). Para além disso, o grupo
caracteriza-se também pela sua egocentricidade, 0 que é caracteristico nestas idades
(Zabalza, 1998). Apresenta também algumas dificuldades a nivel motor (motricidade fina

e grossa), que espera-se que sejam desenvolvidas durante a sua permanéncia no JI. Um
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outro aspeto a considerar, agora a nivel cognitivo, centra-se na pouca estimulacao
verificada em algumas criancas e na dificuldade de levantar hipdteses sobre algo,
estabelecer relagdes/comparacdes, refletir e argumentar, isto €, em pensar de forma mais
abstrata (Papalia et al, 2001). Ainda assim, é um grupo que evidencia um conhecimento
aprofundado de si proprio (Papalia et al, 2001). A nivel linguistico, 0 grupo apresenta
sinais de imaturidade, tanto a nivel de contetdo como de forma (Zabalza, 1998).

Os interesses gerais do grupo prendem-se com a partilha de experiéncias pessoais,
de cancgles, o0 prazer em ouvir e contar historias, a area da casa, dos jogos, blocos e
construgdes. Apreciam também a exploragdo de atividades no exterior, de expressdo
motora e as novas tecnologias.

Todas as necessidades e interesses (que sdo mutaveis e, por isso, carecem de uma
atencdo constante) foram determinantes para levar a cabo acles que apostassem no
desenvolvimento global da crianca, respeitando “as caracteristicas individuais de cada
[uma, o que] constitui a base de novas aprendizagens (Silva, 1997, p.19), através do
desenvolvimento de estratégias pedagogicas diferenciadas (decreto-lei n.° 240/2001 de 30
de agosto).

Ao nivel socioldgico (cf. anexo B5) uma grande parte do grupo provém de
familias com parcos recursos financeiros e baixos niveis de escolaridade. Prevalece uma
elevada taxa de desemprego e elementos familiares com estilos de vida desviantes. Ainda
que haja excecdes, a maior parte das familias preocupa-se, maioritariamente, com o bem-
estar fisico da crianca, descorando as restantes aprendizagens, o que denota uma grande
falta de expectativas relativamente a educacéao e a auséncia de projetos de vida, o que por
vezes se reflete nas criangas que, com a ajuda das ac¢oes desenvolvidas no Jl, se pretende
que contrariem estas tendéncias. Prevalecem pais com mais de 30 anos, 0 que nao é
habitual nesta freguesia. Quase todo o grupo vive nas redondezas do JI (500m a 1 km).

O PCG segue os principios orientadores do PE, como é de esperar, uma vez que
se assume como um segundo nivel de concretizagdo do mesmo (Carvalho & Diogo,
1999). Assim, e tendo em conta a adequacdo destes principios as determinantes
socioeconomicas, culturais, escolares e psicologicas do grupo, integrando as necessidades
e os interesses do mesmo (circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007) os objetivos principais do
PCG da sala C sdo: promover o trabalho colaborativo entre todos os intervenientes do
processo educativo, com vista a melhorar os processos de comunicacdo, as relacdes
interpessoais e 0s lacos afetivos (refletir em conjunto, dialogar, encontrar solucGes em

conjunto, etc.); fomentar a partilha e o respeito e favorecer a interacdo com as familias e a
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comunidade. Estes aspetos tém como objetivo melhorar a qualidade das aprendizagens
das criancas e prepara-las para a vida em sociedade, atuando na reducdo do abandono
escolar precoce, do absentismo e da indisciplina.

A equipa educativa da sala C é constituida, neste momento, por uma educadora de
infancia, uma assistente operacional e duas estagiarias. O trabalho desenvolvido centra-se
na colaboracdo entre todas, havendo reunides de planificacdo todas as semanas, que
envolvem momentos de reflexdo conjunta (retrospetiva e prospetiva), como Alarcéo
(1996b) defende ser essencial. Este trabalho em equipa, como ja foi mencionado,
privilegia a partilha de saberes e de experiéncias com todos 0s intervenientes no processo
educativo, ajudando ao desenvolvimento profissional de todos (decreto-lei n.° 240/2001
de 30 de agosto). Estes aspetos demonstram 0 empenho/interesse da equipa educativa em
refletir sobre as suas praticas, com vista a melhora-las, contribuindo para 0 aumento da
qualidade geral da educagéo (Formosinho & Machado, 2009).

A sala de atividades, aquando da chegada das formandas, encontrava-se dividida
em areas de interesse, que possibilitavam a crianca experienciar o mundo de diferentes
perspetivas (cf. anexo B6). Apds algumas mudangas, que serdo perspetivadas no capitulo
3 (cf. anexo B7), as areas existentes na sala sdo: area da casa; area dos jogos, que inclui a
area dos blocos e construcdes; area da biblioteca; area dos computadores; area das
ciéncias e area da expressdo plastica. Os espacos e 0s materiais disponiveis, no geral,
apresentam qualidade e seguranca para as criangas, proporcionando ‘“‘experiéncias
educativas integradas” (decreto-lei n.° 241/2001 de 30 de agosto, anexo n.°1, 1, ponto 2,
alinea a), p.5573), promovendo a sua autonomia e possibilitando a manipulagdo de
objetos, a exploracdo, a resolugdo de problemas, entre outros (Hohmann & Weikart,
2011). Contudo, ha algumas caréncias de materiais, principalmente na area da biblioteca
e da expressdo plastica, que foram alvo da atencdo das mestrandas e se traduziram, por
isso mesmo, em algumas propostas de atividades dinamizadas pela diade (par pedagdgico
constituido pelas duas estagiarias), tentando ir ao encontro do referido no despacho
conjunto n.° 258/97, de 21 de agosto para estes aspetos, que refere que o material deve ser
rico e variado, estimulante e agradavel, com varios niveis de dificuldade, com vista a
favorecer a fantasia e o jogo simbolico, a criatividade, estimular o exercicio fisico e o
desenvolvimento cognitivo. O espaco da sala apresenta algumas insuficiéncias, tendo em
conta o numero de criancas do grupo, o que limita algumas interacdes. Ainda assim o
espaco foi alvo de remodelacdo, como sera possivel verificar no capitulo 3. Essas

mudancas contaram com a participacéo ativa de todas as criangas, 0 que aumenta a sua
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autonomia, responsabilizacdo e envolvimento (Silva, 1997), possibilitando que estas se

sintam bem, alegres e seguras no espaco educativo.

2.4. Metodologia de investigacao

Dada a complexidade inerente a todo o processo educativo, foi efetivamente
necessario, desde o primeiro contacto com o contexto de estagio, investigar a todos os
niveis, com o intuito de o conhecer pormenorizadamente. Neste sentido, a metodologia de
investigacdo utilizada para recolher os dados mencionados nos subcapitulos anteriores
assumiu diferentes vertentes, integrando um processo de investigacdo-acdo, explicitado
no capitulo anterior, que pretende ajudar os educadores no decorrer das suas praticas.

Numa primeira fase, a formanda focou-se no processo de observacdo, que
obviamente foi constante e transversal ao longo de todo o semestre, visando a recolha
sistematica de informacdo pertinente para conhecer o contexto e adequar as intervencdes
a realizar (Estrela, 1994).

Ainda que este processo de observacao possa parecer simples, ndo o é, pelo que se
tornou necessério definir muito bem os objetivos, metodologias e instrumentos a utilizar
para sustentar todo o processo, que variam conforme as formas e meios de observagédo
utilizados pela mestranda ao longo da sua permanéncia no JI (Estrela, 1994; Trindade,
2007). No que diz respeito a situacdo ou atitude do observador, a formanda praticou
observacdo participante, participada, intencional e, em alguns momentos, espontanea,
quando ocorriam situagOes para as quais o plano de observagdo ndo estava inicialmente
direcionado (Estrela, 1994). No que diz respeito ao processo de observagéo, a formanda
praticou a observacdo sistematica, naturalista, continua, direta e indireta (consulta de
documentos e conversas informas estabelecidas), armada e desarmada (diarios de bordo e
memoria) (ibidem). De ressaltar, que em muitos momentos as observacdes realizadas
permaneciam na memoria até ser possivel efetuar o registo no didrio de formacdo. Este
registo, a par de uma andlise e reflexdo acerca dos dados recolhidos, foi essencial para
compilar sistematicamente a informacdo e retirar conclusdes fidedignas acerca da
evolucdo das criangas e das a¢Bes dinamizadas, que muitas vezes também se traduziu na
elaboracdo de narrativas individuais e colaborativas, que permitiram partilhar ideias e
opinides, refletindo com vista a melhoria da acdo (Ribeiro & Moreira, 2007).

Relativamente ao campo de observacdo, foi realizada observacdo molar e molecular

32



(comportamentos gerais e especificos), verbal e gestual, individual e grupal (Estrela,
1994; Trindade, 2007).

Assim, através da observacdo atenta e cuidadosa, foi possivel reconhecer e
identificar fendmenos relacionados com o contexto educativo no geral, bem como
recolher de forma objetiva a informagdo para posteriormente a organizar e interpretar,
transformando-a em conhecimento acerca do contexto educativo (Dias, 2009), que
permitird adequar metodologias e estratégias que se traduzam em intervencoes
pedagogicas fundamentadas (decreto-lei n.° 241/2001 de 30 de agosto).

Uma outra vertente da metodologia de investigacao utilizada centrou-se na analise
documental, nomeadamente no que diz respeito ao PE do AEC, que continha muitas
informacdes acerca do contexto educativo das criancas, ao PCG, que permitia conjugar
essas informacdes com as informacBes mais especificas do grupo e de cada crianca e ao
site da junta de freguesia (Junta de Freguesia, 2007), bem como da cémara, que
apresentavam informacdes sobre o contexto mais alargado das criancas, que permitiram
complementar as recolhidas noutros documentos. A andlise reflexiva destes documentos,
em articulacdo com outros documentos teoricos, permitiu a formanda tomar consciéncia
de diversas componentes, com vista a tentar compreender de que forma estas poderiam
influenciar as préticas, transformando-as em situa¢Bes potenciadoras da aprendizagem
para as criancas, 0 que denota mais uma vez a importancia do processo de investigacao-
acao (Méaximo-Esteves, 2008). Assim, é possivel a formanda melhorar as suas agoes,
“inovando e construindo conhecimento praxioldgico”, através de uma verdadeira
articulagdo com a teoria (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008, p.9).

Para além disso, um outro meio que nos permitiu investigar mais acerca do
contexto e que se tornou absolutamente vantajoso, foi o (pouco) contacto que nos foi
permitido ter com as familias, tanto em reunides de avaliacdo, como na chegada das
criancas ao JI. As familias, elementos da comunidade mais proxima das criancas,
constituem-se como grandes fontes de informacdo que permitem conhecer, bem mais de
perto, as criancas com que interagimos (Zabalza, 2001). Assim, tendo em conta 0s
principios defendidos pelo modelo Reggio Emilia que a formanda preconiza nas suas
praticas, tal como referido no capitulo anterior, deve existir um sentimento de “vivéncia
de comunidade educativa, onde os professores e as familias constituem uma equipa de
trabalho, cooperando e colaborando para conseguir um atendimento de melhor qualidade

para as criangas” (Lino, 2007, p.95).
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As reunides e conversas informais estabelecidas com a educadora cooperante,
com a assistente operacional e com o0s restantes intervenientes da equipa educativa,
permitiram também recolher muitas informagdes acerca das criangas e do contexto
educativo, o que foi benéfico para o processo de investigacdo em que a formanda, em
conjunto com o seu par pedagodgico, se envolveu. Deste modo, a partilha de ideias e
informacdes, bem como a reflexdo critica acerca do processo educativo em questdo,
permitiu, em equipa, tal como Perrenoud (2000) defende ser essencial, adaptar
progressivamente estratégias e atividades as especificidades do contexto.

Todos os dados recolhidos foram alvo de anélise e de reflexdo, como referido
anteriormente, sendo que muitos se traduziram na elaboracdo de narrativas e outros
ficaram registados no diario de formacdo da formanda. Ambos constituem elementos
essenciais no processo de investigacdo-acdo, pois contribuem para que haja um fio
condutor entre os dados recolhidos e a analise reflexiva realizada sobre os mesmos
(Ribeiro & Moreira, 2007; Sa-Chaves, 2007), tal como sera possivel verificar mais
detalhadamente no capitulo seguinte.

Posto tudo isto, verifica-se, tal como referido no capitulo anterior, que as
vantagens da metodologia de investigacdo-acdo Sd0 muitas, perspetivando-se na
valorizacdo do didlogo e partilha de informacdo entre os diferentes intervenientes do
processo e na procura de solucdes praticas para 0s problemas, através do confronto das
teorias com os resultados da investigacdo efetuada sobre a pratica (Elliott, 1993). Este
processo ndo é composto por um unico ciclo, como verificado no capitulo anterior, sendo
suposto que os ciclos seguintes se vao aperfeigoando, tendo como intuito evoluir e atingir
uma educacéo de qualidade (Coutinho et al, 2009 mencionado por Castro, 2010).

Na opinido da formanda denota-se, entdo, a importancia de o Educador encarar
um papel de investigador em duas vertentes: social, com o intuito de compreender a
realidade em que se insere e educacional, no sentido de analisar, interpretar e refletir
sobre as suas praticas, com vista a adapta-las as caracteristicas do contexto da sua agéo,
de modo a potenciar a aprendizagem das crianc¢as e a mudanca social (Carvalho & Diogo,
1999).
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES DESENVOLVIDAS E DOS
RESULTADOS OBTIDOS

O capitulo agora em estudo tem como propdsito descrever e analisar algumas
atividades desenvolvidas ao longo do semestre ao nivel da educagdo pré-escolar,
evidenciando os resultados obtidos com as mesmas e eventuais possibilidades de
transformacdo/melhoria. Estes momentos de reflexdo retrospetiva sdo uma oOtima
oportunidade para os profissionais compreenderem as acfes desenvolvidas, permitindo-
Ihes reconstruir a sua pratica e desenvolver um perfil profissional o mais adequado
possivel. Acerca deste aspeto Alarcdo (1996a) refere mesmo que é necessario que 0S
profissionais descubram o sentido da sua profissdo, com vista a descobrirem-se a eles
préprios como Educadores, pois s6 assim é possivel reconhecer aquilo que se fez, o que
ndo se domina, possibilitando uma reorientagdo, com vista a atuar melhor e ter uma
compreensdo mais aprofundada acerca de si mesmo enquanto profissional.

A reflexdo critica e sistematica €, sem margem para ddvidas, um dos pontos
fulcrais do processo investigativo, pois sem ela ndo é possivel obter todo o rigor
pretendido (Serrazina & Oliveira, 2002). Como é evidente, todo este processo de reflexdo
esteve associado a uma observacdo continua, sistematica e intencional. Ainda assim, estas
duas etapas, isoladas, ndo sdo consideradas suficientes para agir com intencionalidade
(Castro, 2010). E neste sentido que surgem estratégias e atividades, dinamizadas com
base numa metodologia de investigagcdo-ac¢ao, que tém por base etapas interligadas entre
si e que, por isso mesmo, se traduzem numa espiral de ciclos de investiga¢do: observar,
planificar, atuar, avaliar e refletir (Kemis e McNiff mencionado por Castro, 2010). Esta
metodologia, como ja se referiu nos dois capitulos anteriores, ao permitir uma pratica
estruturada e intencional pretende ajudar a melhorar as praticas, a inovar e a construir
conhecimento praxiolégico (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008).

A observacdo, focalizada, intencional e suportada por pressupostos teoricos
(Trindade, 2007) constituiu a primeira etapa de todas as intervencgdes realizadas, tendo
sido constante ao longo de toda a permanéncia na instituicdo e tendo servido de base para
0 planeamento, avaliacdo e reflexdo de todas as atividades desenvolvidas, tornando-as
intencionais e fundamentadas (ibidem). Ao longo deste processo, intencional,
diferenciado e diferenciador, a formanda, recorrendo a diferentes formas e meios de
observacao (explicitados no capitulo anterior), reconheceu e identificou fenomenos e

dedicou a sua atencéo a recolher, de forma objetiva, informag&o sobre o grupo no geral,
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0S pequenos grupos e, também, cada crianca em especifico, com o intuito de ter uma
aproximacdo mais fiel e alargada da realidade e conduzir a adequacédo de metodologias e
estratégias, que se traduzam em intervengdes pedagdgicas fundamentadas (Estrela, 1994),
apostando numa diferenciagdo pedagogica (Vasconcelos, 2003).

A analise da informacdo recolhida ao longo de todo o percurso permitiu,
posteriormente, construir notas de campo, bem como narrativas individuais e
colaborativas (cf. anexos A2 e B9). As notas de campo, que deram origem a um diario de
formacao, traduzem-se numa descricéo objetiva dos fendmenos observados todos os dias,
de modo a identificar os pontos criticos, as possibilidades de agcdo e de melhoria, as
observacBes de cada crianca, do grupo e do contexto educativo no geral (Sa-Chaves,
2007). Por outro lado, as narrativas apresentam um carater mais reflexivo. Deste modo,
apos a leitura dos primeiros registos das notas de campo, efetuou-se a sua analise, com
base numa postura critica, reflexiva e indagadora, tendo-se elaborado narrativas
individuais e colaborativas a partir desses mesmos registos, focando aspetos da agédo e
também dados recolhidos da observacdo. Segundo Ribeiro & Moreira (2007), as
narrativas, enquanto momentos de reflexdo, podem trazer efetivamente um contributo
mais alargado para a construcdo de um perfil profissional o mais adequado possivel,
ajudando a compreender e a dar sentido as experiéncias de vida dos envolvidos. As suas
mais-valias tornam-se ainda mais evidentes quando O processo Sse assume CcOmMo
colaborativo, pois permite o didlogo com o outro e a partilha de experiéncias,
interpretacOes, perspetivas, medos, possibilitando uma reflexdo partilhada que ajuda a
construgdo de sentidos e que aproxima as formandas cada vez mais da realidade,
ajudando ao desenvolvimento pessoal e profissional (ibidem).

S6 com base nas técnicas e instrumentos mencionados foi possivel perceber quais
as necessidades e interesses emergentes das criancas, podendo pensar em estratégias
adequadas a desenvolver em funcdo desses aspetos. De facto, segundo Silva (1997, p.25)
a observagao constitui “a base do planeamento e da avaliacdo”.

A planificacdo, enquanto orientadora da acdo da formanda, pautou-se, nas suas
praticas, pela coeréncia, contextualizacéo, flexibilidade e diversidade (Diogo, 2010) (cf.
anexos Al e B8). Foi, entdo, necessario comecar por avaliar as necessidades e interesses,
estabelecer prioridades de acéo, selecionar os objetivos (de acordo com as metas de
aprendizagem e as OCEPE), organizar contetudos (de acordo com as OCEPE), definir

estratégias e elaborar um plano de avaliacdo (Diogo, 2010). Transversal a todos os
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momentos de planificacdo, refere-se que as formandas tiveram em conta 0s objetivos
delineados no PCG e no PE do AEC.

Importa mencionar que todas as planificagdes semanais foram pensadas em triade
(estagiarias e educadora cooperante), contando também com a participagdo da assistente
operacional da sala de atividades, através da partilha de observacbes que conduzissem a
atividades pertinentes, tal como Hohmann & Weikart (2011) defendem ser essencial.
Deste modo, a colaboracdo, atraves da partilha de saberes, ideias e perce¢des, bem como
da reflexdo, foi essencial para ir adaptando progressivamente as estratégias e atividades
ao grupo em questdo e as especificidades do contexto, permitindo uma acdo cada vez
mais consciente e, assim, aumentar as hipdteses de sucesso das atividades planeadas
(decreto-lei n.°240/2001 de 30 de agosto). O feedback do supervisor institucional
permitiu também melhorar as planificacGes, tornando-as mais complexas, detalhadas e
apropriadas, o que ajudou a formanda a evoluir (Alarcéo, 2000).

De ressaltar que para todas as atividades observadas pelo supervisor institucional
foram realizados guides de pré-observacao individuais (cf. anexos A3 e B10). Estes
revelaram-se vantajosos, pois previam, de um modo mais fidedigno, o que poderia
acontecer no decorrer da atividade. Posto isto, nesses mesmos guides eram explicitadas as
evidéncias que tinham levado & dinamizagdo da atividade e a justificacdo das estratégias
utilizadas. Para além disso, havia um espaco destinado as dificuldades que pudessem
surgir, o que levou a formanda a refletir previamente antes da agéo, permitindo prever
alguns imprevistos e encontrar solugdes prévias para os contornar (Diogo, 2010). Nesse
sentido, os guides de pré-observacdo foram Uteis, ndo s6 para a organizacao da formanda
(e por isso mesmo a formanda acabou por realizar um para cada atividade
independentemente de ser observada pelo supervisor ou ndo), como para a avaliagédo a
realizar pelo supervisor, em especial no que diz respeito aquilo que a formanda
considerava relevante que 0 mesmo observasse durante a sua intervencdo, 0 que carecia
de uma atencdo mais focalizada, para posteriormente dar feedback e possibilitar uma
evolucéo (Alarcéo, 2000).

E também fundamental destacar a relevancia da avaliacio formativa da formanda,
conseguida através das grelhas de avaliacdo reguladora e final (cf. anexo A4 e A5), que
incidem sobre os processos de desenvolvimento de competéncias profissionais da mesma,
tendo sido uma mais-valia, pois permitiram compreender 0s pontos necessarios de

melhorar e o que fazer nesse sentido.
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3.1. Necessidades evidenciadas pelas criancas e atividades dinamizadas para

Ihes dar resposta

Nos primeiros momentos de observacéo, verificaram-se duas grandes dificuldades
sentidas pelas criancas. Por um lado, as criancgas tinham dificuldade em respeitar o outro,
esperar pela sua vez, partilhar brincadeiras/objetos em diversos momentos (& mesa, em
grande grupo, em pequeno grupo, no exterior), selecionando um grupo reduzido de outras
criangas com quem queriam interagir, ndo deixando participar mais ninguém e entrando
facilmente em conflito, o que levava a que 0 jogo associativo e cooperativo fosse
realizado por grupos bastante pequenos, tal como Parten (1932) mencionada por Papalia
et al (2001) considera ser natural em algumas criancas destas idades. Por outro lado, as
criancas tinham também muita dificuldade em expressar o seu pensamento verbalmente,
de forma coesa e coerente, utilizando apenas algumas palavras, sem no entanto
conseguirem explicar ao outro, com sentido, aquilo que estdo a pensar, muito menos
situar-se criticamente face a alguma situacdo (Berk & Garvin, 1984 mencionados por
Papalia et al 2001).

Comecou-se entdo a planificar atividades que procurassem dar resposta aos
objetivos definidos para o grupo e para as criancas em especifico, tendo em conta as
necessidades e interesses observados.

As atividades planeadas pretendiam, por um lado, promover a partilha e
cooperacéo entre as criangas, 0 saber ouvir, esperar pela sua vez, respeitar as opinides do
outro, aceitar que todos temos direitos e deveres, normas essenciais a adquirir para a vida
em sociedade (Silva, 1997) e, por outro lado, estimular as criangas a expressar 0 seu
pensamento em situacOes diversificadas, de uma forma coesa e coerente, pois as trocas
conversacionais sdo “determinantes no processo de desenvolvimento da linguagem”
(Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008). Estes aspetos integram-se mutuamente nas atividades
dinamizadas, pelo que serdo analisados em simultaneo.

Posto isto, pretende atuar-se destacadamente na area de formacéo pessoal e social,
na qual se refere a importancia da “aquisi¢do de um espirito critico e a interiorizacdo de
valores espirituais, estéticos, morais e civicos” (Silva, 1997, p.51). No entanto, esta area
assume-se como transversal a todas as outras, pois pretende-se que as atitudes e valores
falados anteriormente permitam as criancas “tornarem-se cidaddos conscientes e

solidarios (...) tendo em vista a sua plena inser¢do na sociedade como ser autonomo”
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(ibidem). Deste modo, destaca-se também, face as necessidades evidenciadas, a
importancia de atuar na area de expressdo e comunicacao, mais precisamente no dominio
da linguagem oral e abordagem a escrita, uma vez que a aprendizagem da lingua €
essencial para que as criangas alcancem o sucesso em todas as aprendizagens em que se
envolvem (decreto-lei n°241/2001 de 30 de agosto). A area de conhecimento do mundo
ndo ficou esquecida, estimulando-se constantemente a descoberta e exploracdo das
criancas, através de diferentes perspetivas, desenvolvendo a curiosidade natural das
mesmas e sua a capacidade de pensar criticamente (Silva, 1997).

Apesar de algumas areas/dominios se assumirem como principais, as atividades
planificadas pela formanda, em conjunto com o seu par pedagdgico, pretenderam levar a
construcdo do saber de forma integrada e integradora, articulando as restantes areas e
dominios explicitados nas OCEPE (Silva, 1997), de acordo com 0s interesses que iam
surgindo das criancas e as necessidades que estas evidenciavam. Deste modo, foi possivel
planificar atividades com “objetivos abrangentes e transversais, proporcionando
aprendizagens nos varios dominios curriculares” (decreto-lei n.°241/2001 de 30 de
agosto, anexo n.°1, 11, ponto 3, alinea d), p.5573).

Em suma, o objetivo principal das atividades que serdo exploradas de seguida foi
promover atitudes democréticas, defendidas pelo MEM, levando as criangas a adquirir
normas que sdo indispensaveis a vida em sociedade. Deste modo, pretendeu-se favorecer
o dialogo em todos os momentos, valorizar-se as opinides, ideias e experiéncias de vida
das criancas, a negociacdo, a partilha e o respeito, através do desenvolvimento das
interacOes pessoais e da colaboracdo e cooperacdo, levando as criangas a compreender a
importancia destes aspetos (Niza, 2007) e a encararem o JI como um lugar onde é
possivel partilhar vidas e estabelecer multiplas relagdes, ndo sé através da comunicacao,
mas também (Lino, 2007).

Assim, foi também possivel contribuir para alcancar varias metas de
aprendizagem, tais como: “a crianga partilha brinquedos e outros materiais com os
colegas™; “da oportunidade aos outros de intervirem nas conversas € jogos € espera a sua
vez para intervir’; “demonstra comportamentos de apoio e entreajuda, por iniciativa
propria ou quando solicitado”; “perante opinides e perspectivas diferentes da sua, escuta,
questiona e argumenta, procurando chegar a solugdes ou conclusdes negociadas”;
“manifesta respeito pelas necessidades, sentimentos, opiniBes, culturas e valores dos
outros (criancas e adultos)”; “inventa e experimenta personagens e situacOes de faz-de-

conta ou de representacdo, por iniciativa propria e/ou a partir de diferentes estimulos,
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diversificando as formas de concretizagdao” e ainda “partilha informagdo oralmente
através de frases coerentes” (ME, 2010). Estas assumem-se como as metas principais,
ainda que muitas outras tenham sido desenvolvidas e atingidas no decorrer das atividades
dinamizadas pela formanda em conjunto com o seu par pedagogico.

Antes de continuar, é relevante mencionar que quando as formandas iniciaram a
atividade no JI, aperceberam-se que as regras da sala de atividades estavam estabelecidas
desde o inicio do ano e que era algo sobre o qual as criancas conversavam habitualmente.
Contudo, verificaram que o facto de as regras estarem expostas nao “impedia” uma
grande parte das criangas de se comportarem inadequadamente, ainda que estas tivessem
sido elaboradas em conjunto com elas, apostando na negociacdo e compreensdo das
mesmas, tal como Devries e Zan (1998) mencionados por Montés, Gaspar & Piscalho
(2010) defendem ser essencial para aumentar a sua autonomia e responsabilizacdo. Isto
assume-se na importancia referida por Sprinthall e Sprinthall (1990) mencionado por
Montés, Gaspar & Piscalho (2010) quando referem que o registo das regras ndo é
suficiente, sendo que estas devem ser mostradas e relembradas ao longo do ano.

Ap0s a observacdo dessa situacao, e da reflexdo critica, ndo sé em diade, como em
triade, a formanda e o seu par pedagdgico optaram por dar continuidade a um projeto
integrado no tema do PCG: “Experienciar a cidadania no Jardim de Infancia”. Nesse
sentido, paralelo a todas as atividades que foram sendo desenvolvidas neste ambito, e que
de seguida se explicitam, passou-se a efetuar, no final de cada dia, uma reflexdo com as
criangas acerca de tudo o que aconteceu durante o dia, mencionando as atividades
desenvolvidas, as conquistas e as dificuldades, incidindo também acerca do seu
comportamento e do dos outros, com vista a atribuir-lhes significado (Silva, 1997). Este
confronto de opinides e a implicita resolucdo de conflitos permite as criancas tomarem
“consciéncia das diferentes perspetivas e valores que, por vezes, tém que ser discutidos e
negociados, para que possam ter atitudes de compreensdo e tolerancia para com 0s
outros” (Montés, Gaspar & Piscalho, 2010, p.44). Quem tivesse cumprido todas (ou
quase todas) as regras, recebia um coragdo, o contrario para quem desobedecesse as
mesmas. Verificou-se que as criangas, progressivamente, em conversas entre si, referiam
que no dia a seguir se iam “portar bem para receberem o coracdo”, sendo visivel o grau
de satisfagdo daquelas que o recebiam. Assim, durante algum tempo, esta estratégia foi
funcionando com o grupo de criancas em questao.

De destacar gque esta estratégia se assume, ao fim ao cabo, como um momento de

autoavaliagdo das criancas e de reflexdo acerca do dia. A circular n.°
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17/DSDC/DEPEB/2007 (p.4) defende que este aspeto é fundamental, pois é necessario
“envolver a crianca num processo de analise e de construgdo conjunta, inerente ao
desenvolvimento da atividade educativa” que lhe permita, enquanto protagonista de todo
0 processo, explorar os seus conhecimentos e capacidades, tomando consciéncia dos seus
progressos e dificuldades. Deste modo, transformou-se “cada momento de avaliagdo num
momento privilegiado de aprendizagem”, tal como Valadares & Graca (1998, p. 5)
consideram ser fundamental, pois contribui para o sucesso das criancas.

S6 através deste modo formativo de avaliar (circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011),
de continua, sistemética, diversificada, flexivel, interativa e orientada (Portugal &
Leavers, 2010), prestando mais atencdo aos processos do que aos resultados, € possivel
valorizar cada conquista e progresso das criangas (circular n.° 17//DSDC/DEPEB/2007).
Com estes momentos reflexivos, e também recorrendo a momentos de observacao e
reflexdo constantes, a formanda pdde também, ao longo das atividades dinamizadas,
analisar os efeitos das mesmas no grupo, compreendendo de que forma os objetivos de
desenvolvimento que foram delineados inicialmente foram alcancados, ou nao, tomando
assim consciéncia da acdo desenvolvida, procurando solugfes que vdo ao encontro das
necessidades das criangas e do grupo em questdo, no sentido de melhorar a sua pratica
(Rosales, 1992).

Contudo, algumas criancas, com o tempo, e como foram conseguindo obter
coragdes durante alguns dias, acabaram por desinteressar-se, quebrando novamente as
regras e ndo refletindo criticamente acerca do sucedido. Posto isso, apds nova reflexdo,
foi evidente que era necessario atuar noutro sentido complementar aquele que tinha sido

desenvolvido, tendo ent&o surgido algumas atividades como as que se seguem.

3.1.1. “Os disfarces sao de todos”

No seguimento do referido anteriormente, verificou-se que as criangas, em
especial R., C., P, G.N., G.L., Ra. e N. tinham dificuldades em respeitar o outro em
varias situacgdes, evidenciando-se em muitos momentos a desvalorizagcdo dos trabalhos
dos outros colegas, como por exemplo, o desenho, referindo que “ndo era assim que se
desenhava” e “que estava feio”. Segundo Piaget esta situagdo € comum no pensamento de
algumas criancas destas idades (fase do pré-operatorio), que apresentam um certo
egocentrismo, isto é, “a incapacidade para ver [e aceitar] as coisas de um ponto de vista

que ndo o proprio” (Papalia et al, 2001, p.316).
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Face a essa observacdo atenta por parte das formandas, e tendo em conta a
necessidade urgente de levar as criancas a adotarem uma postura respeitosa para com
todos, pois sO assim € possivel fazer as relagdes sociais evoluir favoravelmente (Silva,
1997), optou-se por dinamizar a atividade em questdo (cf. anexo B8 — 22 PS).

Antes de mais refere-se que esta atividade se enguadra dentro do tema do
Carnaval, como o proprio nome faz crer. Aquando do desfile de Carnaval, as criancas ndo
tiveram qualquer hipotese de escolha relativamente a vestimenta que queriam utilizar
(estava predefinido pelo agrupamento), o que vai contra os principios da livre expressao
referidos pelo MEM (Niza, 2007) e que a formanda defende. Posto isto, as criancas foram
referindo ao longo da semana, com grande entusiasmo, o disfarce que iriam utilizar em
casa. Aproveitando esse interesse, demonstrado diretamente pelas criangas, e tendo em
conta a necessidade acima descrita, as formandas deram oportunidade as criangas de
mostrarem a todos qual seria o disfarce utilizado em casa, através de um desenho que
posteriormente seria “utilizado” por todos.

Importa referir, e este € o cerne do desenvolvimento de toda esta atividade, que a
folha entregue as criangas apresentava um recorte em forma de circulo, que correspondia
a cabeca (ndo sendo esta desenhada pelas criancas) (cf. anexo B11.1.1). Este recorte
serviria, posteriormente, para as criangas colocarem |4 a sua cara e tirarem uma fotografia
com o disfarce desenhado no resto da folha (que representava o tronco e membros,
acessorios, entre outros), trocando de seguida com os colegas, tendo todos uma fotografia
com os diferentes disfarces retratados (cf. anexo B11.1.2,3,4,5,6,7).

A utilizacdo do desenho como forma de partilhar as vivéncias e experiéncias
pessoais de cada crianca (e valoriza-las) é fundamental, pois este assume-se como uma
atividade de expressdo e comunicacdo que ndo se deve banalizar enquanto forma de
expressdo plastica (Silva, 1997), devendo promover a criatividade (Ribeiro, 2002). Deste
modo, deve entender-se que a expressao plastica ndo se deve limitar a comunicar apenas
mensagens convencionais, mas também algo de muito pessoal, que por vezes “ndo se
pode confiar a expressdo verbal” (Stern, 1974, p.8) sendo necessario o educador despertar
as criancas para diversos aspetos da expressdo livre, “de forma a exteriorizar os seus
sentimentos, ideias ¢ emogdes” (Rodrigues, 2002, p.14). Posto isto, percebe-se que a
expressdo e a atividade criadora desempenham papéis indispensaveis na vida da crianga
(Stern, 1974). Stern (1974, p.17) refere ainda que os educadores que ‘“praticam a
educacdo criadora estdo conscientes de desenvolver a personalidade da crianga, de formar

0 seu carater e de fazer dela, ao mesmo tempo, um ser sociavel, desligado de complexos,
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mas tendo adquirido o sentido da responsabilidade”. Esta atividade permitiu também
desenvolver a motricidade fina (competéncia pouco desenvolvida em algumas destas
criangas — I, S., B, D.) (Silva, 1997).

O registo fotogréfico, elaborado pelas criangas, surgiu também de um interesse
evidenciado muito fortemente pelas mesmas a partir do momento em que a utilizamos em
situacOes anteriores. Neste sentido, a utilizacdo desta estratégia (maquina fotogréafica),
diretamente integrada nas tecnologias de informacdo e comunicacdo, assumiu-se como
uma mais-valia pois as mesmas “suporta[m] a exploragdo e a experimentagao,
promove[m] a auto-regulagéo e a aprendizagem colaborativa e cultiva[m] a motivacéo e o
envolvimento”, servindo de suporte para a aprendizagem da crianca (Marques, 2009, p.4;
Perrenoud, 2000). Esta vai ao encontro dos principios defendidos por Freinet (1975) para
a escola moderna, que refere que ndo se deve separar o jardim-de-infancia da vida,
acompanhando as mudangas que a mesma vai tendo e levando as criangas a serem
agentes ativos do seu proprio conhecimento, ao invés de serem meramente atores.

Um dos imprevistos que surgiu nesta atividade foi o facto de algumas criancas,
em especial as mais novas (I., B., D., Da.), ndo terem compreendido que o “buraco” ja
realizado representava a cabeca que eles depois iriam |4 colocar, tendo havido algumas
criangas que desenharam a cabeca na mesma, ndo havendo coeréncia com a estrutura
corporal (cabeca-tronco-membros) (cf. anexo B11.1.8). Contudo, isso ndo afetou o
desenrolar da atividade, pois as criancas demonstraram-se igualmente satisfeitas com o
resultado. Ainda assim, a formanda pensa que poderiam ter apresentado um exemplo de
disfarce, com vista a tentar que as criangas percebessem melhor a estrutura. No entanto,
isso poderia limitar a sua criatividade, pelo que apenas foi exemplificado como iriam
posteriormente tirar a fotografia, referindo mesmo, mais do que uma vez, que a cabeca
ndo era necessario desenhar, pois ja estava representada. Ainda assim, tal como foi
referido, esse era um aspeto muito abstrato para algumas das criangas, que ndo o
compreenderam.

Durante o desenrolar da atividade, a mestranda percebeu que as criangas que
estavam mais proximas iam trocando impressdes relativamente aos seus disfarces e aos
dos colegas, partilhando vivéncias individuais e desenvolvendo as suas relagdes
interpessoais (Hohmann & Weikart, 2011). Contudo, e porque nem todas as criangas se
encontram proximas umas das outras, foi sugerido que cada crianca apresentasse 0 seu
disfarce e falasse um pouco sobre ele, 0 que desenvolve e estimula a comunicacdo (uma

das necessidades faladas anteriormente), promovendo o progressivo dominio de
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diferentes formas de linguagem (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008) e tirasse uma fotografia
(apenas teria de colocar a cabeca no buraco previamente recortado). Apds a apresentacdo
de todas as criangas do seu disfarce, as criancas trocaram de disfarces entre si, tirando
fotografias com o dos colegas.

Com esta atividade, foi possivel a formanda verificar duas situacdes relevantes.
Por um lado, o grau de entusiasmo, satisfacdo e envolvimento das criancgas (S., I., D.)
gue, em momentos anteriores tinham visto as suas criagdes desvalorizadas por outros
colegas, aumentou exponencialmente (Laevers, 1993 citado por Bertram & Pascal, 2009),
verificando-se alegria pelo facto de verem que 0s outros também queriam tirar fotografias
com os disfarces deles, aumentando, assim, a sua autoestima e sentimentos positivos e de
encorajamento (Zabalza, 2001). Por outro lado, nenhuma das criangas descritas nos
paragrafos anteriores como desrespeitosas em determinadas situacdes se recusou a tirar
fotografia com qualquer um dos disfarces dos colegas, demonstrando-se alegres e
valorizando o trabalho das outras criangas, afirmando que “estava muito bonito”. Isto
denota que as criancas, ao partilharem as suas experiéncias/vivéncias individuais com o
grupo, sentem que existe uma valorizacdo social mutua dos saberes e realizacGes/criacdes
de cada um, sentindo-se motivadas e predispostas para a atividade (Niza, 2007).

O papel da formanda em estimular a conversa, com vista a perceber quais 0s
sentimentos de cada crianca face ao seu disfarce e ao dos outros, na tentativa de
desenvolver sentimentos positivos, foi essencial, demonstrando também ela valorizacéo
pelo trabalho elaborado por cada uma das criangas. Hohmann & Weikart (2011),
defensores dos principios da abordagem High/Scope, relativamente a este aspeto,
afirmam que valorizar o trabalho das criangas € um motor para estas acreditarem em si
mesmas e, dessa forma, desenvolverem inimeras aprendizagens, ao invés de serem
invadidas pela frustracéo.

No final deste momento, foram criadas histérias (em pequenos grupos), nas quais
as personagens principais eram as retratadas pelas criangas nos seus disfarces (cf. anexo
B11.1.9,10,11,12).

Reproduzir ou inventar histdrias sdo ocasides de comunicacdo importantes, que se
dinamizam nas interagdes proporcionadas pela vida do grupo (Silva, 1997). Deste modo,
manteve-se um clima de livre expressdo das criangas, “refor¢ado pela valorizacdao das
suas opinides e ideias”, essenciais, para a edificacdo da historia, apostando também na
negociacao progressiva e direta, com vista a encontrar um consenso (Niza, 2007, p.131).

Deste modo, as criangas puderam perceber que todas elas eram fundamentais para a

44



construgdo da historia, interessando-se por um desenvolvimento/crescimento em
conjunto, ajudando-se mutuamente para atingirem um objetivo comum (Hohmann &
Weikart, 2011). Neste sentido, foi também possivel melhorar aspetos importantissimos
do dominio da lingua, relacionados, especificamente, com a morfologia (formacéo e
estrutura interna das palavras) e a sintaxe (organizacdo das palavras em frases) (Sim-Sim,
1998). Assim, estimulou-se o desenvolvimento e o progressivo dominio da linguagem
oral em diferentes vertentes por parte das criancas, levando-as a construir frases cada vez
mais complexas, coesas e coerentes, com vista a explorarem as inimeras potencialidades
da comunicacéo (Silva, 1997).

De uma forma geral, esta atividade possibilitou que as criancas percebessem a
importancia do desenvolvimento de atitudes democraticas, mais especificamente, do
respeito, aceitacdo e valorizacdo pela partilha de vivéncias pessoais, conhecimentos,
ideias e opinides de todos, estimulando também o desenvolvimento da comunicacao.
Como foi uma atividade realizada no inicio, permitiu a formanda ficar a conhecer mais
sobre as criancas nos aspetos referidos anteriormente, permitindo, através da reflexdo
sobre e na agéo (Alarcéo, 1996b) delinear de que forma agir em atividades seguintes, com
vista a permitir a continuidade e sequencialidade das agdes (decreto-lei n.°241/2001 de 30

de agosto).

3.1.2. “A descoberta dos sons”

Esta atividade (cf. anexo B8 — 5% PS) partiu do interesse das criangas pela
expressdao musical que passou, desde entdo, a ter uma predominancia maior na
planificacdo das atividades das mestrandas. Aproveitando esse interesse, optou-se pela
dinamizagdo de um jogo cooperativo que permitisse desenvolver, entre outros, o espirito
de grupo e o respeito, que falta a algumas das criangas do grupo (R., C., N., Ra., G.L.).

A atividade, sendo composta por um jogo de tabuleiro, foi pensada para ser
realizada em equipas, sendo que cada uma tinha um “pin” correspondente a sua cor (cf.
anexo B11.2.13). Havia um dado (cf. anexo B11.2.14) que cada equipa lancava até se
encontrar quem teria a pontuagdo maior para comegar, tendo sido esse o fator de decis&o.
Posteriormente, cada equipa langava o dado, na sua vez, percorrendo tantas casas quantas
0 numero de vezes que saisse no dado, o que também permitiu trabalhar o sentido de
cardinalidade (“o ultimo termo dito [na contagem] corresponde ao numero total de

objectos contados” - Castro & Rodrigues, 2008, p.18), interligando assim a atividade com
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o dominio da matemaética, integrado na area de expressdo e comunicacdo (Silva, 1997).
Chegado a esta casa, 0 jogador em questdo teria de imitar o0 som que correspondia a
imagem presente na casa em que calhou.

Os sons escolhidos pelas formandas tiveram em conta dois aspetos, defendidos
por Peery (2002) como essenciais: a proximidade com o quotidiano e a realidade das
criancas (buzinas, balBes, sinos, etc.) e a necessidade/importancia de as mesmas
identificarem, escutarem, explorarem e aprenderem sons da natureza, nomeadamente, o
dos animais, tal como as OCEPE (Silva, 1997) também defendem ser essencial.

Uma das vantagens do jogo ser realizado em equipa centrou-se no facto de o
jogador em questdo poder pedir ajuda aos colegas (cf. anexo B11.2.15,16,17,18). Deste
modo, fomenta-se “a cooperagdo [a partilha e entreajuda] entre as criangas, garantindo
que todas se sintam valorizadas e integradas no grupo” (decreto-lei n°241/2001, II, 4,
alinea c), p. 5573). Assim, esta-se a dar “poder a crianga que ajuda e a permitir ao
resolutor de problemas que veja os colegas como fontes de ajuda” (Hohmann & Weikart,
2011, p.332), o que é fundamental para desenvolver lacos afetivos e sentimentos de
confianga uns nos outros. Um aspeto importante a ressaltar é que sendo cada equipa
composta por 4 elementos, tinham de partilhar 0 “pin” entre si ¢ entender-se como e
quando cada jogador jogava. Assim, “¢ através de um sistema de organiza¢do cooperada
que as decisdes sobre as atividades (...), os tempos, as responsabilidades e a sua
regulacdo se partilham em negociagao progressiva ¢ direta”, favorecendo a autonomia do
grupo (Niza, 2007, p.127).

Inicialmente verificou-se que muitas criangas tinham dificuldade em esperar pela
sua vez, demonstrando um entusiasmo tdo grande em participar que comegaram por
perturbar a atividade. Contudo, foram percebendo que, como um jogo que era, havia
regras definidas (que foram discutidas com as criangas inicialmente com vista a serem
elas a estabelecer aquilo a que deveriam obedecer, tal como Devries e Zan (1998)
mencionados por Montés, Gaspar & Piscalho (2010) defendem ser essencial) que tinham
de ser respeitadas para continuar o bom funcionamento do mesmo. Era também
necessario que as criancas fizessem siléncio para posteriormente poderem ouvir se
acertaram no som que fizeram correspondente a casa em que calharam, o0 que os fez
perceber que o siléncio era necessario se queriam prosseguir com o0 jogo, aumentando a
sua concentracao em grande grupo (Silva, 1997).

Um outro ponto de interesse para as criangas, que permitiu também captar a sua

concentracdo em grande grupo, aspeto em que algumas criancas (D., M., R., C., N., G.L.)
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sentiam dificuldades, foi o facto de as formandas levarem alguns instrumentos musicais e
materiais correspondentes aos sons ilustrados nas imagens do tabuleiro de jogo (cf. anexo
B11.2.19,20), o que permitiu “enriquecer e diversificar a expressdo musical” (Silva,
1997, p.65). O fator surpresa e a curiosidade que se elevou nas criangas para tentarem
perceber o que seria, fez com que a sua atengéo estivesse direcionada para 0 momento, ao
invés de dispersarem. Estes estimulos sdo considerados pelo decreto-lei n.°240/2001 de
30 de agosto como fundamentais nestas idades.

O interesse das criancas pelos instrumentos musicais foi tanto que em atividades
posteriores surgiu o interesse e a ideia de realizarmos instrumentos musicais para a sala
de atividades (cf. anexo B11.3.23-38). Aqui aproveitou-se um interesse evidenciando
pelas criancas, direta e indiretamente, dando livre expressdo as mesmas para dizerem o
que pretendiam fazer e em que local da sala os pretendiam colocar, criando, em conjunto,
um delinear de passos, equivalente a uma rede/mapa concetual, no qual as criancas
explicitaram o que pretendiam fazer, conhecendo todos 0s passos necessarios para
realizar a atividade com sucesso (Katz & Chard, 1997). Varias outras atividades surgiram
a partir dos mesmos, mas por limite de espaco ndo sera possivel fazer-lhes referéncia.

A escolha da estratégia referida neste subcapitulo prende-se com a mais-valia do
jogo no sentido de tudo aquilo que implica. Chateau (1987) defende que € crucial que as
criancas, nos primeiros anos de vida, experimentem situacfes e momentos que permitam
0 desenvolvimento de competéncias de uma forma ludica, edificando indmeras
aprendizagens, através do que aparenta ser apenas uma ‘“brincadeira”. Este aspeto
fundamenta-se no facto de o jogo permitir o desenvolvimento das criancas a diversos
niveis, nomeadamente ao nivel do raciocinio e pensamento concetual, permitindo
compreender melhor o mundo que os rodeia, indo também ao encontro da ideia de
contribuir para o desenvolvimento sociomoral vinda de Piaget (ibidem).

De uma forma mais especifica, segundo Kishimoto citado por Smole (s.d, p.137)
0 jogo € uma estratégia relevante no desenvolvimento infantil, pois “propicia a
descentracdo, a aquisicdo de regras, a expressdo do imaginario e a apropriacdo do
conhecimento”, proporcionando um clima adequado para a investigacdo, a exploragdo, a
busca de solugbes e o desenvolvimento da linguagem. E, maioritariamente através de
experiéncias de jogo, que a crianca estabelece as relagdes e intera¢Bes sociais durante a
sua infancia, contribuindo para o conhecimento que constroi sobre si mesma, sobre o
outro e sobre o meio (Pellegrini, 2002). Estas passam, assim, de um jogo utilitario-

egoceéntrico, para jogos cooperativos, havendo, uma socializagdo do jogo ao longo do
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crescimento das mesmas, possibilitando a construgdo de aprendizagens mas significativas
neste sentido, algo que o grupo necessitava (Papalia et al, 2001). Deste modo, € também
necessario ter atencdo na formacao dos grupos, com vista a formar grupos heterogeneos a
Varios niveis (sexo, idade, nivel de energia, etc.), de modo a equilibra-los e a dar hipétese
as criangas para interagirem com todos os colegas pois, segundo Silva (1997, p.35) essa
organizacao “¢ facilitadora do desenvolvimento e da aprendizagem”.

Apesar de a formanda considerar que o jogo foi uma mais-valia para o
desenvolvimento das relacdes interpessoais entre as criangas, bem como varias atitudes
de respeito, tendo surtido o efeito desejado, verificou que a atividade poderia ser
melhorada em alguns aspetos. Primeiro de tudo, como eram varios elementos no grupo e
0 tempo destinado para o jogo, dado alguns imprevistos, ndo era muito, aconteceu que
algumas criangas comecaram a ficar impacientes por ainda nao terem jogado e verem que
se aproximava a hora do almogo. O imprevisto foi contornado deixando o jogo ficar
como estava antes do almoco, continuando depois, nas mesmas posi¢des, dando assim
hipdtese a todas as criancas de jogarem, tal como pretendiam pelo entusiasmo que
demonstravam. Ainda assim, visto ser um jogo de tabuleiro em dimensdes normais, e
uma vez que foi realizado no espaco interior tornou-se, em alguns momentos, monétono,
comegando a dispersar a atengdo das criancas que ja tinham jogado e a engrandecer a
impaciéncia das que ainda nao o tinham feito. A formanda julga que esta situacdo poderia
ter sido atenuada se o tabuleiro assumisse outras dimensdes e se 0 jogo fosse realizado
noutro espaco, o que certamente captaria também a atencdo das criancas. Este momento
de reflex&o na e sobre a acdo (Alarcdo, 1996b), permitiu a formanda tomar consciéncia da
pratica desenvolvida, com vista a melhorar praticas futuras.

Verificou-se que as criangas apreciaram bastante o0 jogo em questdo, jogando-o
frequentemente em momentos de jogo espontaneo posteriores, respeitando as regras que
tinham sido estabelecidas por elas anteriormente (cf. anexo B11.2.21,22).

Em suma, perante as mais-valias inerentes a esta estratégia, a formanda partilha da
ideia defendida pelo decreto-lei n® 241/2001, de 30 de agosto (anexo n.°1, 111, 2, alinea i),
p.5573) quando refere que os educadores devem “organiza[r] jogos, com regras
progressivamente mais complexas, proporcionando o controlo motor na actividade ludica,
bem como a socializagdo pelo cumprimento [e aceitagdo] das regras” indispensaveis a

vida em sociedade (Silva, 1997).
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3.1.3. “A dramatizar todos podemos comunicar”

Apos didlogos frequentes em grande grupo, a formanda verificou que algumas
criancgas (S., N., Da,, I., L.) praticamente ndo falavam, exceto quando questionadas sobre
algum assunto, falando também muito pouco sobre qualquer um. Para além disso,
percebeu que, no geral, 0 grupo ndo conseguia expressar 0 seu pensamento através de
frases muito coesas e/ou coerentes, perdendo-se facilmente no discurso. Posto isso, urgia
a necessidade de estimular a comunicacdo entre as criancas, das mais variadissimas
formas, com vista a perceberem as suas potencialidades e a dominarem,
progressivamente, a linguagem oral (Silva, 1997), pois esta € essencial no seu futuro e em
todas as interacBes que dinamizam.

Nesse sentido, as formandas optaram por experimentar a realizacdo de diferentes
dramatizacBes, nas quais as criangcas pudessem interpretar outros papéis, com vista a
desinibirem-se e perceberem que a comunicacdo que estabelecem com o0s outros é
fundamental (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008).

Esta atividade de dramatizacdo especifica (cf. anexo B8 — 72 PS) relacionava-se
com uma obra apresentada e explorada com as criangas: “A Familia C”, de Pep Bruno
(cf. anexo B11.4.39,40). A utilizacdo desta obra de literatura infantil trouxe também
mais-valias para as criangas, uma vez que a leitura destas obras de qualidade permite a
construcdo e o desenvolvimento de varias competéncias e de experiéncias que sdo
fundamentais para um crescimento equilibrado (Lomas, 2003). O mesmo autor afirma
que é através das historias que as criancas desenvolvem a sua imaginacéo e criatividade
ao entrarem em contacto com diferentes formas de encarar a vida, de resolver problemas
e de ver o mundo, 0 que para este grupo é essencial, no sentido de explorar outras
opinides/ideias, de forma a construir os seus pontos de vista, ou seja, a sua personalidade
(Sobrino et al, 1994). E também com a leitura de obras literarias que as criangas
reconhecem novas palavras, contribuindo para o enriquecimento do seu vocabulario
(Lomas, 2003), algo que o grupo necessita, tal como foi referido anteriormente.

ApoOs o reconto da histdria por parte das criancas, que permitiu também estimular
a sequencializagdo de momentos/ordenacdo temporal (aspeto em que sentiam bastante
dificuldade), trabalhando assim o dominio da matematica, ao dar alguns passos no
desenvolvimento da nocdo de tempo (Piaget & Inhelder, 1993 mencionados por Maia,
2008), foram disponibilizados varios materiais/acessorios que poderiam retratar as

personagens com que as criangas tinham acabado de contactar, em diferentes momentos
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(cf. anexo B11.4.41). As criangas podiam entdo servir-se dos mesmos, escolhendo uma
situacdo que quisessem retratar, encarnando o papel da personagem, através da linguagem
verbal (sons, siléncios, palavras) e ndo-verbal (mimica, gestos, movimentos corporais,
utilizacdo de objetos, etc.), utilizando as suas potencialidades expressivas para comunicar
(Gomes & Rolla, 2003) (cf. anexo B11.4.42-51).

Gomes & Rolla (2003, p.59) afirmam que as dramatizacdes ultrapassam “os jogos
de exploracdo voltados para o controlo e conhecimento do «eu», [aparecendo],
complementarmente, os jogos de relagdo e comunicacdo com o «outro»”, pretendendo
que se caracterizem como momentos de desenvolvimento das capacidades pessoais das
criancas, evitando-se “«representa¢fes», mais ou menos estereotipadas, destinadas a
«espectadores»”. Deste modo, nestes momentos, a improvisacdo assume um papel
privilegiado, podendo as criangas optar por recorrer a varios materiais ou, se preferirem,
dramatizarem mesmo sem qualquer suporte.

Foi possivel observar que as criancas estavam todas muito entusiasmadas com a
atividade, pois a sua concentracdo, persisténcia, envolvimento e satisfacdo era muito
elevados, o que fez denotar a adequacdo da mesma aos interesses e necessidades do grupo
em questdo (Laevers, 1993 citado por Bertram & Pascal, 2009).

Verificou-se também que a maior parte das criangas que sentiam dificuldades na
comunicacdo em grande grupo, ao assumirem o papel de uma outra personagem, ndo
tiveram qualquer problema em comunicar eficazmente, pelo que, tal como Gomes &
Rolla (2003) defendem, estes jogos de exploragcdo podem tornar-se muito vantajosos.

Importa ressaltar que algumas dramatizacdes eram feitas em conjunto, por opgao
das criangas e que, por isso mesmo, havia nesses momentos um forte espirito de grupo,
uma vez que as criangas debatiam antes de apresentarem “o numero” ao “publico”, para
se organizarem da melhor forma e tudo correr como eles planeavam, o que fez denotar
varias melhorias ao nivel do respeito e da interagdo com o outro. O facto de no final de
cada dramatizacdo as criangas aplaudirem, por livre e espontanea vontade, “o niimero”
dos colegas demonstra também que comecam ja a respeitar aquilo que 0s outros
partilnam, valorizando-os na totalidade da sua pessoa (Niza, 2007). E neste “sistema
interativo de cooperagdo que o conhecimento se apropria e integra”, acentuando-se o
valor motivacional e civico destes momentos de coopera¢do e comunicacdo (ibidem,
p.127).

Ao longo desta atividade foi evidente que algumas criancas (S., I., Da.) que

representavam 0S mesmos papeéis/personagens acabavam por “imitar” um pouco do que
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alguns colegas tinham feito anteriormente, talvez por ainda se sentirem inibidas. Para
contornar esse aspeto, a formanda estimulou as mesmas criancas a utilizarem, para além
da linguagem verbal, gestos ou movimentos que ajudassem a sua expressdo, 0 que se
verificou que resultou com as criangas em questdo. Deste modo, através de uma reflexao
na acdo (Alarcdo, 1996b) foi possivel atender a diversidade das criancas, apostando na
diferenciacdo pedagdgica enquanto préatica de integracdo educativa (Cadima, 1997; Niza,
2007). Ainda referente ao aspeto supramencionado, no geral, as criancas demonstraram
ser muito criativas, ndo se focando apenas no que leram no texto para a sua dramatizagéo,
dando largas a sua imaginacdo. Ainda assim, a formanda considera que os materiais
disponibilizados poderiam ter sido mais (e ndo apenas os retratados na histéria), com
vista a ainda aumentar as possibilidades de acdo das criancas e a sua criatividade, tal
como Hohmann & Weikart (2011) consideram essencial.

Uma vez que esta atividade foi bastante apreciada pelas criangas, e tendo em
conta outras dramatizacOes realizadas pelas mesmas, a certa altura, as formandas sentiram
nas criangas necessidade de encontrar um espaco no qual pudessem fazer as suas
dramatizacdes (para além das inerentes a area da casa) mais a vontade, pois eram muitas
as vezes em que, nos momentos de jogo espontaneo, em diferentes areas, incluindo as dos
jogos e construcOes, efetuavam dramatizagOes recorrendo a diversos objetos.

Para dar resposta a essa necessidade (e, ao fim ao cabo, interesse), foi discutido
com as criancas de que forma era possivel solucionar esse “problema”, 0 que se integra
na primeira fase do trabalho de projeto defendido por Vasconcelos (2012). Foram vérias
as sugestdes, que passaram desde colocar um pano na area dos jogos quando quisessem
dramatizar, até a construgdo de um “palco”. Em momentos de didlogo em grande grupo,
vantajosos pela partilha de ideias, opinides e conhecimentos, que permitem as criancas
aprender que a forma pessoal de se expressarem é eficaz porque 0s outros as ouvem e
respeitam o que elas dizem (Hohmann & Weikart, 2011), foram entdo discutidos os prés
e 0s contras de todas as sugestOes. Valorizaram-se todas as opinifes das criangas,
levando-as a levantarem hipoteses, fazer previsfes, encontrar solu¢des, argumentarem e
chegarem a conclusdes através da reflexdo critica. Deste modo, foi possivel estimular
praticas epistémicas defendidas por Lopes et al (2009), que ajudam ao desenvolvimento
do pensamento cientifico, despertando para aspetos diretamente relacionados com a area
de conhecimento do Mundo (Silva, 1997). Acabou por ficar decidido, em consenso, a

construcao de um “fantocheiro™.
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Foi feito um levantamento com as criancas relativamente a tudo aquilo que seria
necessario para efetuar o “fantocheiro”, questionando-as acerca de que materiais queriam
utilizar, como se podia realizar, etc., tornando-as ativas neste processo de construcao do
conhecimento, tal como os principios defendidos pelo modelo High/Scope consideram
ser essencial. Construiu-se, também, uma espécie de rede/mapa concetual oral para que as
criancas tivessem nocdo do que pretendiam fazer e como (Katz & Chard, 1997). Apos
chegarmos a todas as conclusdes, comegou a elaborar-se o “fantocheiro” (cf. anexo
B11.5.52,53,54,55,56,57,58) que partiu da colaboracdo de todas as criangas, 0 que ajuda
ao desenvolvimento cognitivo (Malaguzzi (2001) & Rinaldi (2006) mencionados por
Lino, 2007), sendo que cada uma ficou responsavel por diferentes tarefas, decididas entre
si também, o que favorece, novamente, a questdo da negociacdo e da escolha (Niza,
2007).

Apobs a sua conclusdo, faltava decidir onde iriamos colocar o “fantocheiro”.
Rapidamente o R. referiu que achava que ficava bem na area da biblioteca. Outras
sugestdes surgiram que, pelo facto de ser um “fantocheiro” mével, podem ser satisfeitas
quando as criancas entenderem fazer outras dramatizacGes. Deste modo, apds didlogo
novamente em grande grupo percebeu-se que a melhor solucéo seria efetivamente a area
da biblioteca pois, segundo as criangas, é la que “se contam historias”.

ApoOs a reorganizacdo da area da biblioteca, que passou entdo a integrar o
“fantocheiro”, verificou-se que as criangas, nos momentos de jogo espontaneo, passaram
a escolher aquela area todos os dias, com uma frequéncia colossal (cf. anexo
B11.5.59,60,61), algo que ndo acontecia anteriormente, 0 que denota que ganharam um
maior interesse na mesma, o que permitiu também dar resposta a uma necessidade que
tinha sido verificada pela formanda neste grupo de criancas.

Assim sendo, varias outras dramatizacbes foram realizadas com recurso ao
“fantocheiro”, incluindo dramatizagdes com fantoches de varios tipos (cf. anexo
B11.5.62,63,64,65), 0 que é muito vantajoso pois, segundo Gomes & Rolla (2003, p.44),
“a utilizagdo e transformagao imaginaria de um objeto sdo estimulos a capacidade de
recriar ou inventar personagens ¢ desenvolver situagcdes”. Diferentes fantoches (de dedo,
de pau, de mdo) foram, entdo, integrados na sala, através de diversas atividades
dinamizadas, que permitiram ir ao encontro dos objetivos principais das formandas ao
introduzir as dramatizacdes: estimular a comunicacdo das criancas em diferentes

vertentes e promover a cooperagéo entre elas.
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3.1.4. “S6 em equipa € possivel chegar ao fim”

As atividades de expressdo motora, na opinido da formanda, foram uma mais-
valia para as criangas, ndo s pelo desenvolvimento motor a todos os niveis (motricidade
fina e grossa), pois algumas criangas (M.B., N., N., F., D., 1.) também apresentavam
dificuldades em utilizar e dominar o corpo em determinadas situacdes (desequilibravam-
se facilmente, tropecavam com facilidade, ndo se sentavam corretamente, entre outros),
mas também pelo desenvolvimento de atitudes de respeito pelo outro. Na opinido da
mesma, estas atividades foram aquelas que conseguiram atuar mais diretamente no aspeto
relacionado com o fomentar do espirito de grupo nas criangas, bem como a aquisi¢do de
regras em determinadas situacdes e o aguardar pela sua vez de jogar.

Como a mestranda referiu anteriormente, €, maioritariamente, através do jogo que
as criancas estabelecem as relagdes sociais durante a sua infancia, passando a estabelecer
jogos cooperativos e desenvolvendo a socializagdo ao longo do seu crescimento
(Pellegrini, 2002).

Deste modo, nos exercicios que se seguem, foi possivel o desenvolvimento da
negociacao, cooperacao, espirito de grupo, aquisicdo progressiva de regras necessarias a
vida em sociedade (decreto-lei n.°240/2001, de 30 de agosto). Para além disso, e uma vez
que “o corpo e o espago encontram-se numa dialética permanente de interacGes
sucessivas” (Neto, 2001, p.99), foi também possivel as criangas explorarem o corpo, com
vista ao desenvolvimento de noc¢des espaciais, pois € através da manipulagdo de objetos e
também do seu proprio movimento, utilizando o corpo para explorar o espaco, que a
crianga vai construindo o seu pensamento espacial (Zabalza, 1998). Assim, através do
desenvolvimento de aspetos relacionados com a motricidade fina (manipular objetos com
diferentes partes do corpo, tendo o préprio como referéncia) e com a motricidade
grossa/global, recorrendo a diferentes formas de movimento (correr, deslizar, saltar,
rebolar), é possivel que a crianga tome consciéncia dos diferentes segmentos do seu
corpo, bem como das suas potencialidades e limitacdes (Neto, 2001).

Esta atividade em especifico exigia cooperagdo em praticamente todos os
momentos, quanto mais ndo fosse pelo facto de ser realizada em equipas e do objetivo ser
“ganhar”, apelando assim a competi¢cdo saudavel, que também permite desenvolver um
espirito de grupo, pois as criancas percebem a importancia da colaboracdo, do incentivo e
encorajamento, enquanto ‘“instrumentos indispensaveis para realizar com éxito as

atividades” (Balcells & Foguet, 1996, p.114). Com isto, percebe-se que construir
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conhecimento em pares/pequeno e grande grupo é mais eficaz, uma vez que existe uma
maior implicacdo e interesse das criangas nos objetivos coletivos, do que naqueles
meramente individuais, tornando-os agentes mais ativos, 0 que permite denotar o
beneficio das préaticas cooperativas (Couvaneiro, 2004).

Deste modo, um dos exercicios em questdo, correspondente a parte inicial da
sessdo de expressdo motora que pretendia ativar o corpo para o exercicio fisico, consistia
em duas criancas apanharem os restantes colegas. As criangas que eram cagas, teriam de
se manter “estatuas”, com as pernas abertas, no local onde tinham sido apanhadas (cf.
anexo B11.6.66,67,68,69). Apenas quando algum colega passasse por baixo das suas
pernas, a crianca estava livre e podia continuar em jogo (cf. anexo B11.6.70). Deste modo
era exigida uma colaboragdo por parte das criancas que “fugiam”, para se manterem todas
em jogo e vencerem aos cacadores. Verificou-se que isso aconteceu e as criangas
colaboraram entre si, desenvolvendo, ndo s6 o espirito de grupo, como também o
conhecimento espacial e a motricidade grossa (ao terem de passar por baixo das pernas
dos colegas e correr para fugir) (Neto, 2001), apostando assim em dar resposta as
necessidades das criancas.

Durante a realizacdo desta atividade a formanda percebeu que algumas criangas,
em especial as mais novas (F., I., S., Da., D.), ndo compreenderam o exercicio. Apés a
formanda refletir acerca deste aspeto, em conjunto com o seu par pedagdgico, percebeu
que o grau de complexidade do exercicio para criangas de trés anos era demasiado
elevado. Contudo, no decorrer da acdo, quando se apercebeu da confusdo gerada pela
falta de compreensdo de algumas criancas, decidiu dividir o grupo em dois, tornando o
jogo mais percetivel e “simples” para todos, pois havia menos criangas em questéo,
ultrapassando assim o imprevisto, ndo afetando o desenrolar da atividade.

Um outro exercicio que exigia uma cooperacdo ainda mais acentuada, centrava-se
num exercicio em que as criangas, a pares, teriam de transportar uma bola, até um
determinado ponto, segurando-a no meio das cabecas, nas costas, etc. Relativamente a
esta atividade, a formanda pretende destacar que houve esta cooperacdo por parte das
criancas, percebendo-se que o grau de envolvimento e diversdo das mesmas com a
atividade era muito elevado, pois persistiam e concentravam-se na sua realizacdo, o que
segundo Laevers, 1993 citado por Bertram & Pascal (2009) permite avaliar a adequacéo
da atividade aos interesses e necessidades das criancas. Um dos cuidados a ter pela
formanda foi na formacéo dos grupos, com vista a torna-los heterogéneos, para haver um

maior leque de interacdo que, como referido anteriormente, € muito vantajoso.

54



A mestranda destaca também como muito vantajosa a parte final de relaxamento,
onde as criancas tinham, em roda e com as pernas encaixadas uns nos outros, tinham de
fazer massagens uns aos outros (cf. anexo B11.6.71,72,73,74). Um dos objetivos desta
atividade era levar as criangas a perceberem que também podem relaxar em conjunto, e
ndo sO realizar atividades que exijam muito exercicio fisico, o que contribui para o
favorecimento de momentos de concentracdo gerais.

O facto de a formanda optar pela divisdo do grupo em pequenos grupos, com vista
a percorrer, em diferentes momentos e com diferentes tempos, um percurso rotativo de
jogos traz, segundo Hohmann & Weikart (2011, p.8) inimeras mais-valias, uma vez que
as criancas podem “explorar e experimentar materiais” com outra liberdade e intensidade.

Transversal a todos 0s exercicios, percebeu-se que as criangas, uma vez que 0S
exercicios eram dinamizados em equipa, tinham como objetivo ganhar, torcendo pela
deles e ficando absolutamente entusiasmados durante o decorrer dos jogos, apoiando e
ajudando os colegas e incentivando-os a continuar, o que fomenta “a cooperagdo [a
partilha e entreajuda] entre as criancas, garantindo que todas se sintam valorizadas e
integradas no grupo” (decreto-lei n°241/2001, Il, 4, alinea c), p. 5573) e permite
desenvolver lagos afetivos e sentimentos de confiancga, tdo importantes nestas idades.

Todas as atividades de expressdo motora dinamizadas surgiram no sentido de dar
resposta a necessidade das criancas desenvolverem o seu espirito de grupo, como referido
anteriormente, mas também, devido ao grau de envolvimento de todas elas, sem excecao,
nas atividades dinamizadas anteriormente pela professora de Yoga e em todas as outras
sessdes que dinamizamos de expressdo motora. Foi por esse motivo que as atividades de
expressao motora passaram a fazer parte da rotina diaria da sala de atividades do grupo
em questdo. Uma vez que se espera que esta rotina ofereca uma estrutura para os
acontecimentos do dia-a-dia, tal como defendem os principios do modelo High/Scope que
orientaram a préatica da formanda (Hohmann & Weikart, 2011), tornou-se este momento
previsivel para as criancas (uma vez que antecipam 0 que vai acontecer, permitindo
desenvolver a sua autonomia e oferecer uma ambiente psicologicamente seguro e com
significado — Maia, 2008), sem nunca esquecer a flexibilidade que a rotina diaria exige,
com o intuito de respeitar o ritmo individual de cada crianga (decreto-lei n.°241/2011 de
30 de agosto).

Em suma, ao longo de todas as sessfes dinamizadas a mestranda considera que o
grande objetivo (estimular o espirito de grupo e favorecer atitudes de respeito pelo outro)

foi atingido, pois as criancas, progressivamente, foram-se demonstrando mais
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cooperativas, tendo interesse num crescimento em conjunto para atingir um objetivo
comum. Deste modo, a mestranda partilha da opinido de Neto (2001, p.10) quando afirma
que devem ser criadas, frequentemente, condi¢bes que tornem possivel a implementacao
mais eficaz de atividades de expressdo motora no jardim-de-infancia, “de modo a permitir
o desenvolvimento motor das criangas” € as suas interagdes sociais, contrariando algumas
das alteracGes ocorridas na estrutura social e econémica das sociedades, que ddo agora

muita relevancia apenas a inovacao tecnoldgica.

3.1.5. Outras atividades que evidenciam o desenvolvimento de atitudes

democraéticas e do respeito pelo outro

A formanda acha também relevante referir, de uma forma breve, algumas
atividades pontuais que pretenderam também promover atitudes democréticas nas
criancas e fomentar o respeito pelo outro.

Uma das necessidades evidenciadas pelas criancas centrava-se na dificuldade em
expressar 0 seu pensamento e dar ideias quando questionadas pois, em momentos
anteriores, as decisfes quase ndo passavam por elas, o que vai contra aquilo em que a
formanda acredita, como é possivel perceber pela concecdo de crianca e educacao
evidenciada no capitulo 1 do presente relatorio. Posto isto, a formanda, em conjunto com
0 seu par pedagogico, atuou no sentido de conferir um caréater de livre expressdo na sala.
Assim, para além das atividades especificas que foram referidas, a formanda considera
relevante referir o facto de terem tido o cuidado para questionar as criangas relativamente
ao espaco e a sua possibilidade de reestruturagéo, refletindo, assim, acerca da funcéo e
finalidade educativa do espaco e materiais, com vista a planear e fundamentar as razoes
dessa mesma organizacdo, que pode/deve ser modificada conforme as necessidades e
interesses do grupo, tal como os principios do modelo High/Scope defendem (Hohmann
& Weikart, 2011).

Com isto, percebeu-se que as criangas sentiam falta de um espaco especifico onde
pudessem dar azas a sua imaginacao atraves da pintura (mais especifica a nivel de tintas e
ndo lapis como estavam habituados no desenho). Assim, em conjunto, tentou perceber-se
de que modo se poderia alterar a sala para integrar um espaco mais especifico para as
artes plasticas, que ndo existia. Aproveitando um quadro e alguns materiais de
desperdicio que se encontravam pela sala, decidiu-se, em conjunto, transformar o espaco,

passando este a ser alvo de muita procura por parte das criangas, uma vez que envolvia
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técnicas e materiais diferentes (levados pelas formandas como forma de estimular e fugir
ao habitual papel branco — autor, vantagens) daqueles que habitualmente estavam
habituados a utilizar (o papel branco e os lapis/canetas de feltro), tal como o despacho
conjunto n.°258/97 de 21 de agosto considera crucial (cf. anexo B11.7.75-81).

O mesmo aconteceu com a area das ciéncias, na qual as criancas optaram por
colocar as plantas que semeamos e, de livre e espontanea vontade, trouxeram e sugeriram
outros materiais relacionados com a natureza para la colocar (cf. anexo
B11.7.82,83,84,85). Esta reestruturacdo do espago das ciéncias, que anteriormente nao
estava em vigor na sala, permitiu também atuar numa das necessidades faladas
anteriormente pela formanda como essencial, ao possibilitar o desenvolvimento de
atividades experimentais, como Hohmann & Weikart (2011) defendem ser essencial.
Estas permitiram o contacto com a atitude e metodologia propria das ciéncias, na medida
em que 0 manuseamento de materiais e a visualizacdo dos fendmenos propriamente ditos
possibilita a construcdo de conhecimentos de forma mais ativa, adotando praticas
epistémicas e promovendo o desenvolvimento do pensamento cientifico, através da
observacdo, levantamento de hipdteses, argumentacdo, previsao, confronto de ideias,
resolucé@o de problemas, reflexéo, entre outros (Lopes et al, 2009).

Ainda no que diz respeito ao espago, € uma vez que as criangas apreciam as novas
tecnologias, foi decidido, em conjunto, que ser iria instituir a area dos computadores (cf.
anexo B11.7.86,87) na sala de atividades, podendo as criangas recorrer a um computador
que, ainda que fosse insuficiente para o nimero de criangas, permitiu que estas, em
pequenos grupos, “partilh[assem] jogos, ideias e descobertas, apoiando-se umas nas
outras para resolver problemas”, o que também favorece as interagdes sociais € a
cooperacdo, através do desenvolvimento de lagos afetivos (Hohmann & Weikart, 2011,
p.209).

Com todas estas alteracdes a planta da sala apresentada no capitulo 1, alterou-se,
passando a conter mais areas (cf. anexo B7), aumentando assim as hipOteses de
exploracdo dos diversos recursos disponiveis, como Hohmann & Weikart (2011)
consideram essencial e, consequentemente, proporcionar “experiéncias educativas
integradas” (decreto-lei n.° 241/2001 de 30 de agosto, anexo n.°1, I, 2, alinea a)), uma
vez que o espaco educativo acaba por converter-se numa condicdo basica para poder
levar a cabo muitos outros aspetos chave (Zabalza, 2001).

Tudo isto vai ao encontro do que Silva (1997) defende, quando refere que toda a

organizagdo do espaco educativo, incluindo as mudancas que vao sendo realizadas, deve
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ser feita em parceria com as criangas, com vista a que estas entendam claramente a
organizacao ¢ a forma como podem usufruir de cada espaco. Este “conhecimento do
espaco, dos materiais e das actividades possiveis é também condicdo de [iniciativa] e
autonomia da crianca ¢ do grupo”, o que aumenta a sua responsabilizacdo e o
envolvimento nas atividades desenvolvidas (ibidem, p.38).

Para além do referido, transversal a uma grande parte das atividades
desenvolvidas, sempre que surgia a necessidade de construir algo, as criangas tinham
total liberdade para dizer como gostariam de construir, 0 que gostariam de usar, de que
forma gostariam de usar, dando-lhes méxima autonomia, algo que ndo se verificava em
muitas praticas anteriores quando chegamos ao contexto. Através desta aprendizagem
ativa, onde as criangas tém o controlo sobre a sua propria aprendizagem (Zabalza, 1998),
desenvolvem-se aprendizagens mais significativas, pois as criangas constroem 0 Seu
préprio conhecimento, identificando-se muito mais facilmente com a atividade
dinamizada (Coll et al, 1999). Deste modo, para além de se valorizar as opinides das
criancas, integrando as suas experiéncias, estava-se também a leva-las a refletir acerca do
que seria necessario, dos prés e dos contras, desenvolvendo o0 seu pensamento critico.
Assim, as criangas foram delineando passos, muito semelhantes a redes/mapas
concetuais, que as levavam a compreender 0 que necessitavam, 0 que queriam,
conhecendo tudo o que seria necessario para realizar a atividade conforme o que tinham
em mente (Katz & Chard, 1997). Exemplos do referido aparecem em atividades como “O
reino de plastico”, “O Aquario”, “Livro da familia” (cf. anexos B11.8.88,89,90,91).

Por dltimo, mais no que se refere a fomentar o desenvolvimento do espirito de
grupo e do respeito pelo outro, a formanda destaca a atividade desenvolvida em conjunto
com as restantes salas do JI, onde foi possivel realizar uma dramatizagdo conjunta, bem
como um momento de expressdo musical (cf. anexo B11.9.92-100).

As criangas do grupo em destaque neste relatério, demonstraram um enorme
orgulho em partilhar com as outras o que tinham feito, ajudando-as a lembrarem-se de
quando era a sua vez quando tiveram a hipOtese também de dramatizar, ndo tendo
qualquer problema em partilhar os fantoches com elas.

Estas atividades de interagdo com a restante equipa educativa e criangas do JI (que
se verificaram noutras atividades dinamizadas — cf. anexo B11.9.101-105) sdo também
muito relevantes, pois desenvolvem a cooperacdo em todos os sentidos, ndo a cingindo
apenas as criangas. Assim, estas atividades permitem também a partilha de experiéncias,

ideias, informagdes, problemas e dificuldades entre os adultos, levando-os a refletir em
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conjunto e tomar decisdes mais adequadas sobre o processo de ensino e aprendizagem
(Formosinho & Machado, 2009). Estes aspetos favorecem o desenvolvimento
profissional de todos os envolvidos, ao invés de perpetuar o isolamento profissional que
caracteriza a organizacdo docente tradicional (Malaguzzi, 1998 citado por Lino, 2007).
Deste modo, toda a equipa educativa, para além de manter uma boa relagdo (de apoio,
cooperacdo, aceitacdo, confianca e respeito), o que influencia a qualidade do ambiente
educativo (Katz et al, 1998), encara também o trabalho de equipa como um fator de
enriquecimento da atividade profissional (decreto-lei n.° 240/2001 de 30 de agosto).
Todas as atividades supramencionadas, que se articularam, como foi possivel
verificar, com aspetos mais tedricos referidos no capitulo 1 e tiveram em consideracao
dados recolhidos no capitulo 2, permitiram focar alguns aspetos relacionados com a a¢éo
da formanda, que a mesma considerou como mais vantajosos, ndo so para a sua evolucao,
como para o desenvolvimento das criancas, face as necessidades explicitadas em
momentos anteriores do capitulo. Ap6s uma importante avaliacdo e analise reflexiva de
todos esses momentos, bem como do processo de estagio no geral (momento de reflexdo
mais especifico que se seguira no presente documento), a mestranda conseguiu
compreender os aspetos que funcionaram e os aspetos a melhorar, tendo em conta as
necessidades e interesses das criangas, bem como o seu envolvimento na realizagdo das
atividades, eventuais dificuldades que sugiram, entre outros. Tudo isto possibilitou uma
evolucdo da formanda a nivel profissional, permitindo-lhe adquirir uma maior autonomia,
que auxilia também o desenvolvimento de inimeras competéncias pessoais e sociais,

fundamentais para o futuro.
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REFLEXAO FINAL

A UC de PPS contribuiu, sem margem para davidas, para o desenvolvimento de
muitas competéncias da mestranda, ndo s6 a nivel profissional, como social e pessoal.
Neste sentido, este capitulo tem como objetivo principal apresentar uma reflexdo critica
acerca de todo o percurso que a formanda desenvolveu ao longo do seu estdgio na
educacdo pré-escolar, evidenciando as aprendizagens realizadas e o seu contributo, 0s
constrangimentos encontrados e as potencialidades de desenvolvimento. Este momento
de reflexdo, apesar de se apresentar como momento final do relatério, foi transversal ao
longo do mesmo, bem como de todo o percurso de formagéo, como se pode verificar nos
capitulos anteriores, em especial no capitulo 3. Este aspeto, segundo Alarcdo (2000) é
essencial pois é necessario desenvolver o pensamento e préatica reflexivos, acompanhados
do desejo de compreender a razdo de ser de determinadas situacOes, as caracteristicas, 0s
constrangimentos que os afetam e as potencialidades que os detém.

Deste modo, torna-se essencial destacar, antes de mais, o contributo fundamental
da metodologia de investigacdo-acdo (explicitada no capitulo 1 e 2), em que a formanda
se centrou para desenvolver as suas praticas, que a auxiliou nos problemas e desafios
provenientes das mesmas. Efetivamente, a base de um ensino bem-sucedido, segundo
Ponte (2002, p.6), é a atividade investigativa enquanto atividade problematizadora,
inquiridora, questionadora e fundamentada, constituindo-se esta como um “elemento
decisivo da identidade profissional dos professores”. Assim, a formanda, através da
adocdo de uma atitude reflexiva, critica e indagadora procurou, ao longo do seu periodo
de estdgio melhorar as suas préaticas, através do questionamento das a¢Bes desenvolvidas,
0 que permitiu olhar para a realidade com outros olhos, consciencializar-se da mesma e
alargar o espectro de um conhecimento pratico que deve estar sempre aberto a mudanca.
Este desenvolvimento e aprofundar da capacidade reflexiva e investigativa, atraves da
“analise problematizada da pratica pedagdgica, a reflexdo fundamentada sobre a
construgdo da profissdo e o recurso a investigagdo” (decreto-lei n.°240/2001 de 30 de
agosto, anexo, V, ponto 1, p.5571), evidencia-se como fundamental numa perspetiva de
aprendizagem ao longo da vida, com vista a adequar o desempenho profissional aos
desafios constantes que a profissdo de Educador enfrenta.

Um dos mais valiosos contributos do contacto com a instituicdo cooperante e as
criangas pertencentes a um grupo heterogéneo, bem como todos 0s outros intervenientes,

centra-se no alargar do conceito de educacdo nas suas diferentes vertentes, mais
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especificamente no que diz respeito aos aspetos relacionados com a crianga e 0 seu
desenvolvimento, ao nivel da educacdo pré-escolar. Estes aspetos permitiram a formanda
compreender a importancia dos processos formativos e das dimensdes pedagogicas no
contexto em especifico, permitindo adequar e melhorar as préticas, desenvolvendo
competéncias profissionais. Tudo isto contribuiu para aprimorar o conceito de educacao
da mestranda, que se revé na seguinte citacdo: “educar é cada vez mais integrar e
contextualizar todas as dimensGes do humano, ensinar a pensar autonomamente,
favorecer instrumentos e saberes culturais de acesso a reflexdo critica e a pratica de uma
cidadania ambiental consciente” (Roldao, 1999b, p.95). Procurou-se, entdo, que as
criancas fossem o centro de todo o processo educativo, sendo que o papel da formanda
foi decisivo em todos os momentos, com vista a estimular sempre a crianca (Delors,
1996).

Dadas as experiéncias vivenciadas no contexto em questdo, com intervenientes
com caracteristicas tdo peculiares e dispares, tornou-se evidente que a atuacdo de um
profissional de educacdo nao se define exclusivamente pelo dominio de contelddos
cientificos ou didaticos, mas sim pela a¢do intencional e adequada, sustentada por saberes
especificos (Rolddo, 2010). Neste sentido, a formanda procurou construir um saber de
cariz praxeoldgico, marcado por uma articulacdo constante entre conhecimento tedrico e
pratico, mobilizados de acordo com as caracteristicas do contexto e, mais
especificamente, de cada crianga que o integra, tal como foi possivel perceber pela
articulacdo existente entre o capitulo 2 e 3.

Seguindo esta ordem de ideias, foi fundamental planificar para a diferenga e
apostar numa diferenciacdo pedagogica enquanto pratica de integracdo educativa (Niza,
2007). A aposta nesta diferenciacdo pedagdgica foi evoluindo a medida que as formandas
se consciencializaram da sua necessidade e importancia perante o grupo de criangas em
questdo. Esta consciencializacdo permitiu desenvolver estratégias diversificadas, tendo
como base 0s conhecimentos prévios, experiéncias, interesses e necessidades de cada
crianca (decreto-lei n.° 240/2001 de 30 de agosto). Assim, pretendia-se proporcionar-lhe
situacBes enriquecedoras, que a valorizassem, incluissem e motivassem, fazendo-a
interessar-se pela construgdo do seu proprio conhecimento, 0 que vai ao encontro de uma
perspetiva construtivista da aprendizagem (Coll et al, 1999). As varias conquistas por
parte de algumas criangas, a diferentes niveis, permitiram perceber que as estratégias
diferenciadas adotadas pelas mestrandas foram um verdadeiro contributo para elas,

ajudando também as formandas a evoluir a nivel pessoal e profissional. Contudo, a
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formanda tem consciéncia de que necessita investigar mais este aspeto (diferenciacdo
pedagdgica), para posteriormente poder sustentar e adequar praticas que abranjam mais
criancas e ndo apenas algumas em especifico.

Um outro aspeto que aparece como muito relevante ao longo deste periodo de
formacdo centra-se na aprendizagem cooperativa desenvolvida. Esta estratégia formativa
foi fundamental para o desenvolvimento de competéncias profissionais da formanda,
dimensionando-se, mais especificamente, no estagio em diade, na supervisdo em
contexto, na interagdo com os intervenientes do contexto (educadores cooperantes e
restante equipa educativa) e nas aulas tedrico-praticas e de seminario da UC de PPS.

A este respeito, Zabalza (2001, p.57) refere que a educacdo melhora
exponencialmente quando ¢ realizada em equipa, pois ha “uma maior implicacdo dos
sujeitos em objetivos coletivos do que naqueles meramente individuais”.

Falando mais especificamente do estdgio em diade, este trouxe inimeras mais-
valias a todos os niveis, pois favoreceu o dialogo, a partilha de experiéncias e
interpretacdes, ideias, perspetivas, sentimentos sobre as mesmas, discussdao de questbes
emergentes da pratica, permitiu uma reflexdo critica e partilhada acerca do desempenho
de ambas as formandas, que se traduziu, entre outros, nas narrativas colaborativas que
foram sendo realizadas e que apresentam inumeras mais-valias, como referido no capitulo
anterior (Ribeiro & Moreira, 2007). Assim, foi possivel a construcdo de sentidos que
aproximam cada vez mais as formandas da realidade, favorecendo o seu desenvolvimento
pessoal e profissional (ibidem). Claro que este processo de crescimento em parceria com
0 Outro s6 é possivel, se houver intencionalidade e predisposi¢do de ambas as partes, 0
que se verificou com as formandas, visto pretenderem sempre refletir criticamente para
melhorar as suas a¢Ges no que sentissem necessario e atingir os objetivos a que se
propuseram. Esta boa dindmica de trabalho favoreceu interagdes positivas e levou as
mestrandas a compreender a importancia do trabalho em equipa, enquanto fator de
enriquecimento da sua formacdo (decreto-lei n.°240/2001 de 30 de agosto).

A interacdo com os restantes intervenientes do contexto educativo foi também
uma grande potencialidade deste percurso de estagio. A partilha de ideias, informacdes e
experiéncias, a articulacdo de diferentes pontos de vista e a reflexdo critica partilhada
com a educadora cooperante (em momentos de reflexdo em triade, como por exemplo nas
narrativas colaborativas), bem como com a assistente operacional da sala e a restante
equipa educativa (outros educadores, professores, assistentes técnicas, entre outros)

acerca de todo o processo educativo, permitiu ter consciéncia dos constrangimentos e das
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potencialidades, ajudando a tomar decisdes sobre 0 processo de ensino e aprendizagem
(Ribeiro & Moreira, 2007). Deste modo, favorece-se o desenvolvimento profissional de
todos os envolvidos, ao invés de perpetuar o isolamento profissional que caracteriza a
organizacdo docente tradicional, com a qual a formanda ndo se identifica (Malaguzzi,
1998 citado por Lino, 2007). Assim, assiste-se a uma reestruturacdo da escola e das
praticas docentes, que “se abre[m] a respostas educativas contextualizadas” (Fullan &
Hargreaves, 2001 citado por Formosinho & Machado, 2009, p.33).

Nesta linha de pensamento, importa agora referir a importancia da supervisao.
Esta, enquanto nogdo de desenvolvimento profissional assente numa constante reflexdo
sobre o que ja foi experimentado, com o intuito de reconstruir novas experimentacdes e
caminhar “para um tipo de acc¢do cada vez mais eficaz e positiva” foi essencial (Alarcao,
2000, p.89). SO atraves das reflexdes realizadas com o supervisor institucional e os
feedbacks atribuidos, foi possivel desenvolver capacidades e crescer a nivel pessoal e
profissional, percebendo as transformacdes necessarias a fazer para evoluir. Deste modo,
¢ possivel construir um “conhecimento sempre (re)novado, quer na dimensao conceptual,
quer na dimensdo da intervengdo”, o que permite obter um progressivo grau de
autonomia profissional (ibidem).

Ainda ao nivel das potencialidades deste periodo de estagio, a formanda refere a
importancia das aulas tedrico-praticas da UC de PPS. Estas permitiram a formanda, em
interacdo com a turma e a professora, discutir ideias e pontos de vista através da
problematizacdo de questBes emergentes das praticas, bem como aspetos relacionados
com a educagdo no geral, possibilitando um consolidar e reestruturacdo de alguns
conhecimentos j& adquiridos, bem como a integracdo de novos, o que favorece o
desenvolvimento do saber profissional. Deste modo, estas aulas contribuiram também
para que a mestranda pudesse ir desenvolvendo um quadro tedrico-concetual mais
complexo, com vista a fundamentar as suas praticas. De referir o contributo das outras
UC’s do curso, que também se revelaram um grande suporte da agdo da mestranda, pois
permitiram articular saberes, através de uma integracdo curricular abrangente (ao nivel
das experiéncias, do conhecimento e da interagdo social) (Beane, 2002).

Referindo agora os constrangimentos encontrados ao longo deste periodo a
formanda refere como fator verdadeiramente inibidor as decis6es rigidas tomadas pelo
agrupamento ao nivel da impossibilidade de interacdo com as familias. Ainda depois de
algumas tentativas fundamentadas da parte das formandas, estas decisdes raramente

foram alteradas o que limitou, em parte, a possibilidade de acdo das mesmas nesse
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sentido. Contudo, nos momentos em que era permitido as formandas esse contacto
(reunides com os encarregados de educacao, chegada das criangas ao JI, “trabalhos” casa-
escola, escola-casa, entre outros), as formandas tentaram retirar 0 maximo partido da
interacdo estabelecida, uma vez que, segundo Zabalza (2001, p.55), a participacdo das
familias “enriquece o trabalho educativo que se desenvolve na escola”, devendo estas, em
parceria com os educadores e a restante comunidade educativa, constituir “uma equipa de
trabalho, cooperando e colaborando para conseguir um atendimento de melhor qualidade
para as criangas” (Lino, 2007, p.95).

Uma outra limitagcdo sentida diz respeito ao facto de as formandas inicialmente
estarem demasiado presas a planificacdo, ndo a encarando com a sua flexibilidade. Esta
dificuldade surgiu da forte motivacdo das formandas em desenvolver atividades e devido
ao inicial desconhecimento total das caracteristicas individuais dos educandos. Desse
modo, algumas atividades foram planificadas de uma forma muito extensa, ndo dando
muita margem para as atividades essenciais de jogo espontaneo. Rapidamente, apés
reflexdo em triade, as formandas perceberam de que esse ndo era o caminho adequado a
seguir, modificando e melhorando as suas préaticas desde logo (Ribeiro, 2006).

Por altimo, a mestranda refere que um outro constrangimento que existiu foi a
dificuldade de saida ao exterior, devido a falta de transporte e a fatores burocréaticos, o
que limitou um certo contacto com a comunidade. Contudo, a formanda tem nocao de
que poderiam ter investido mais na comunidade préxima, mas devido a algumas
dificuldades da parte das formandas em organizar o tempo, tendo em conta a
disponibilidade dos locais que pretendiam visitar, bem como o0s imprevistos que
acabavam por surgir (ex: o tempo meteoroldgico ndo ser favoravel para a saida), acabou
por ndo se evidenciar este contacto tanto como a formanda desejaria.

De uma forma geral, este periodo de estagio “entendido como pratica pedagogica,
deve colocar o formando no limiar continuo de formacéo, suscitando e promovendo no
educador/professor a vontade de investir na sua autoformacdo” (Alarcdo, 2000, p.89).
Tendo isso em conta, este periodo permitiu construir aprendizagens significativas para a
formagcdo da mestranda enquanto futura profissional de educacdo, possibilitando o
aprofundar do conhecimento e o desenvolvimento de competéncias necessarias para
desenvolver uma pratica adequada e refletida, levando a mestranda a compreender a
necessidade de continuar sempre a aprender e evoluir ao longo da vida. Todo o processo
desenvolvido e as competéncias edificadas abriram varias janelas que levam a formanda,

sem margem para duvidas, a perspetivar-se, no futuro, enquanto educadora de infancia.
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semanal com feedback
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POLITECNICO
DO PORTO

ES

PLANIFICACAO SEMANAL - DE 5 a 9 DE MAIO DE 2014

Necessidades\ de

Agrupamento de Escolas do Cerco

Equipa Educativa:

desenvolvimento evidenciadas
- Algumas criangas (N., G.N, C.)
tém dificuldade em comer a fruta
na hora do lanche, havendo uma
certa rejeicao;

- Algumas criangas (R., C., D., B,
R.S.) tém dificuldade em respeitar
0 outro em varios momentos,
apesar de apresentarem algumas
melhorias;

- No geral, o grupo apresenta
dificuldades em partilhar objetos e
brincadeiras;

- Algumas criangas (R., G.L, G.R)
tém muita dificuldade em
aguardar pela sua vez de jogar, ou
de falar, interrompendo o restante
grupo;

- C. continua a apresentar algumas
dificuldades no reconhecimento
de algumas cores;

- Algumas criangas (N., D., M.B.)
apresentaram  dificuldade em
pronunciar determinadas palavras
seguidas, quando estas
apresentam fonemas idénticos
(Ex: “o rato roeu a rolha”);

- I, S. e D. demonstram

Instituicao: EB1/JI Falcdo
Grupo: Sala C (21 criangas: 8 meninas e 13 meninos)

Educadora de Infancia: Maria Clara Santos (CS)
Assistente Técnica: Odete Machado (OM)
Estagidrias: Ana Filipa Fernandes (AF); Ana Maria Fernandes (AM)

Objetivos de desenvolvimento™:

Favorecer a autonomia da crianga e do grupo;

Proporcionar momentos de interagdo, de didlogo e de partilha, em grande grupo ou em pequeno grupo, permitindo que a crianga
va dominando progressivamente a comunicagdo;

Proporcionar momentos que permitam as criangas partilhar as suas vivéncias individuais, no contexto social e familiar;

Promover atividades que tornem possivel que a crianga se situe socialmente numa familia;

Incentivar a participacdo das familias no processo educativo e estabelecer relagdes de efetiva colaboragdo com as mesmas;
Promover o contacto com diferentes tipos de texto;

Proporcionar momentos que permitam a exploragdo e manipulagdo livre de objetos do dia-a-dia das criangas (frutas);

Despertar todos os sentidos das criangas, com vista a mobiliza-los para momentos de descoberta;

Promover momentos de utilizagdo de diferentes tipos de frutas, de diferentes cores, texturas, cheiro, gosto, formas, dimensdes,
remetendo para questdes do dominio da matematica (classificar frutas: agrupa-las, formar conjuntos de acordo com um parametro
previamente estabelecido — a cor, a forma, o paladar, etc. -, reconhecendo as semelhangas e diferengas que permitem distingui-las
umas das outras);

Promover a consciéncia de condigGes essenciais para uma vida saudavel, nomeadamente o gosto pela fruta, explorando, assim,
aspetos da educagdo para a saude;

Desenvolver a motricidade fina através da expressao plastica (recorte livre e colagem em volumetria e em plano);

Proporcionar momentos que permitam a exploragdo e manipulagdo de materiais que levem a construgdo de objetos 3D;
Proporcionar momentos de contacto com a natureza envolvente, sensibilizando as criangas para a preservagdao do ambiente;
Promover o desenvolvimento de jogos de expressdo motora que permitam desenvolver a aquisicdo/aceitacdo de regras e fomentar
o0 espirito de grupo, a partilha, o respeito pelo outro.

PLANO DE ACAO

SEGUNDA-FEIRA

TERGA-FEIRA
(6/5)

QUARTA-FEIRA
(7/5)

QUINTA-FEIRA
(8/5)

SEXTA-FEIRA

(5/5) (9/5)

! De acordo com Ministério da Educagdo (2007). Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar. Lisboa: Ministério da Educagdo — Departamento de Educagdo Basica.
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dificuldades no recorte livre.

Interesses evidenciados

- Quando a Educadora mostrou a
musica “O Hino da Fruta da Escola
Falcdo”, que a escola dinamizou
no inicio do ano, as criangas
demonstraram interesse em
explorar as frutas com mais
pormenor, falando
frequentemente sobre elas;

- As criangas, quando se
encontram no espago exterior,
observam frequentemente as
hortas das salas, bem como o que
cada uma contém, demonstrando
um interesse evidente na sua
exploragdo;

- No geral, o grupo demonstra
sentimentos muito  positivos
relativamente a familia, querendo

partilhar frequentemente
vivéncias que envolvam os
familiares;

- Tendo em conta o ponto referido
anteriormente, e como no dia 15
de maio é o dia da Familia, a
Camara Municipal do Porto (CMP)
solicitou uma atividade a realizar
na escola. O projeto denomina-se
"Com a Familia: palavras de boca
em boca". Deste modo, foi
acordado pela escola que sera
pedido a familia que escreva e

pedagdgicas:

Area de expressdo e
comunicagao

- Cangdao dos bons-
dias (OM);

- Cangdo “Eu tenho
um amigo” (OM).

Area de formagdo
pessoal e social;
Area de expressido e
comunicagao

(dominio da
matematica)
- Marcagdo das

presencas (CS);

- Preenchimento do
grafico do tempo
meteoroldégico no
presente dia (CS);

- Delegagdo do(s)
responsavel(eis) pela
arrumagao da sala
de atividades (CS);

- Delegacdo dos
responsaveis pela
rega das plantas
(CS).

pedagdgicas:

Area de expressdo
e comunicagao

- Cangdo dos bons-
dias (OM);

- Cangdo “Eu tenho
um amigo” (OM).

Area de formagdo
pessoal e social;
Area de expressdo
e comunicagao
(dominio da
matematica)

- Marcagdo das
presengas (CS);

- Preenchimento
do grifico do
tempo
meteorolégico no
presente dia (CS);

- Delegagdo do(s)
responsavel(eis)
pela arrumagdo da
sala de atividades
(Cs);

Area da expressdo
e comunicagao

Area de expressio e
comunicagdo

- Cangdo dos bons-dias
(AM);

- Cangdo “Eu tenho um
amigo” (AM).

Area de formagdo pessoal
e social; Area de expressio
e comunicacdo (dominio
da matematica)

- Marcagdao das presencas
(AM);

- Preenchimento do grafico
do tempo meteoroldgico
no presente dia (AM);

- Delegacdo do(s)
responsavel(eis) pela
arrumagdo da sala de
atividades (AM);

- Delegagdo dos

responsaveis pela rega das
plantas (AM).

Area de formagdo pessoal
e social; Area de express3o
e comunicagdo (dominio
da linguagem oral e
abordagem a escrita)
Atividade 1:

Area de expressio e
comunicagdo
- Cangdo dos
(AF);

- Cangdo “Eu tenho um
amigo” (AF).

bons-dias

Area de formagido pessoal
e social; Area de expressio
e comunicacdo (dominio
da matematica)

- Marcagdo das presencas
(AF);

- Preenchimento do grafico
do tempo meteoroldgico
no presente dia (AF);

- Delegacdo
responsavel(eis)
arrumagdo da

atividades (AF).

do(s)
pela
sala de

Area de expressio e
comunicagdo (dominio da
linguagem oral); Area de
conhecimento do Mundo
Atividade 4:

- Exploragdo livre, a varios

A | Hora de | Hora de | Hora de acolhimento | Hora de acolhimento | Hora de acolhimento
N | acolhimento acolhimento institucional e preparag¢do | institucional e preparagao | institucional e preparagao
H | institucional e | institucional e | para as atividades | para as atividades | para as atividades
A preparacdo para as | preparagao para as | pedagogicas: pedagdgicas: pedagdgicas:

atividades atividades

Area de expressio e
comunicagio|

- Cangdo dos bons-dias
(AM);

- Cangdo “Eu tenho um
amigo” (AM).

Area de formagdo pessoal
e social; Area de expressdo
e comunicagdo (dominio
da matematica)

- Marcagdao das presencgas
(AM);

- Preenchimento do grafico
do tempo meteoroldgico
no presente dia (AM);

- Delegacdo do(s)
responsavel(eis) pela
arrumagdo da sala de
atividades (AM);

- Delegagao dos

responsaveis pela rega das
plantas (AM).

Area de expressio e
comunicacdo (dominio da
linguagem oral); Area de

niveis  (cheirar,  tocar, | conhecimento do Mundo
observar) de diversas | Atividade 7:
frutas. - Jogo das frutas
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ilustre, em conjunto com as Area da expressdo e | (dominio das | - Leitura e exploragdo com relacionado com os 5
criangas, histdrias, rimas, cantigas comunicagao expressoes: as criangas das rimas, | Higiene pessoal (AF e OM) | sentidos, recorrendo ao
ou lengalengas, com o intuito de, (dominio da | expressdo plastica) | histérias, lengalengas, | Hora do Lanche (AF, AM e | efeito surpresa e a
no dia 15 de maio, a familia linguagem oral) - Inicio da | cantigas, etc. que | OM) momentos de descoberta.
partilhar com toda a escola as - Conversa sobre | elaboragdao da | realizaram com asffaml’lias\.
recolhas Feitas\. como foi o dia da | prenda para Area de conhecimento do | Higiene pessoal (AM e
mae. oferecer a familia | Higiene pessoal (AM e | Mundo; Area de expressio | OM)
Resultados de aprendizagem no dia da familia. OoMm) e comunicagdo (dominio | Hora do Lanche (AF, AM e
evidenciados Higiene pessoal Hora do Lanche (AF, AM e | da matematica) OoM)
(om) Higiene pessoal | OM) Atividade 5:
- Uma grande parte das criancas Hora do lanche (OM) | (OM) ) - [Conversa sobre a cor, a | Area de formag?o pessoal
(G, GL, L, N, P, R, R.M,) Hora do lanche | Area da expressio e | forma, atextura,ocheiroe |e social; Area de
apresenta progressos na Area da expressdo e | (OM) comunicagdo (dominiodas | o nome das frutas | conhecimento do Mundo

pronuncia de algumas palavras,
que se tornam complexas por
apresentarem fonemas idénticos
(Ex: “o rato roeu a rolha”);

- M.B., S., D., B., I. apresentam
alguns desenvolvimentos ao nivel
da motricidade fina, conseguindo
manipular com mais facilidade
objetos 3D;

- Algumas criangas (G., G.R., L.) ja
conseguem levantar hipdteses e
fazer algumas previsdes
relativamente a um determinado
aspeto inserido numa experiéncia
(o que ia acontecer a tinta em
diferentes materiais), bem como
retirar conclusGes apds a sua
realizacao;

- G, R, G.L e G.R. apresentam
niveis de reflexdo mais elevados;

- O grupo apresenta melhorias na
percecdo de algumas relagOes

comunicagdo
(dominio da
linguagem oral)

- Discussao e
negociagdo com as
criangas sobre aquilo

Area de Formagdo
pessoal e social;
Area de expressdo
e comunicagao;
Area de

expressoes:
plastica)
Atividade 2:
- Finalizagdo da construgdo
da capa e contracapa do
livro da familia.

expressao

exploradas;

- Explora¢do das cores das
frutas, através da formagao
de conjuntos das
diferentes cores.

Atividade 8:

- Elaboragdo de uma salada
de frutas com as frutas
exploradas anteriormente.

- Exploragdo do paladar,
através da experimentagdo

que querem | conhecimento do Higiene pessoal (AF e OM) | das diferentes frutas, agora
efetivamente Mundo Higiene pessoal (AM e misturadas na salada (ver
oferecer as familias | - Realizagdo de | OM) qual a fruta a que lhes sabe
no dia da familia. atividades livres mais, qual serd a mais
nas diferentes acida, etc.)
Higiene pessoal | dreas da sala de
(om) atividades. Higiene pessoal (AM e
om)
Higiene pessoal
(om)
ALMOCO
Area de Formagdo | Area de Formagdo | Area de conhecimento do | Area de expressio e | Area de formagdo pessoal
T | pessoal e social; | pessoal e social; | Mundo comunicagdo (dominio das | e social; Area de expressio
A Area de expressdo e | Area de expressdo | Atividade 3: expressoes: expressao | e comunicagdo (dominio
R comunicacdo; Area e comunicagao; | - Tratamento e | musical) das expressoes: expressao
D de conhecimento do | Area de | reorganizagdo da horta; Atividade 6: motora)
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entre diferentes elementos
(nomeadamente plantas de

diferentes tamanhos);

Mundo
- Realizagdo de
atividades livres nas

conhecimento do
Mundo
- Realizagio de

Area de Formagdo pessoal
e social; Area de expressio

- Audicao ativa e
interpretagdo da musica
“Hino da Fruta” (anexo 1),

Atividade 9:
- Sessdao de
motora.

expressao

- O grupo, no geral, apresenta
grandes progressos na
comunicagdo e na forma de
expressar as suas opinides, dando
ideias criativas e partilhando os
seus sentimentos mais
frequentemente;

- Algumas criangas, especialmente
R.M., G., G.R, G.L. apresentam
progressos na construgdo de
frases mais coesas e coerentes;

- R.M., M., G.N. desenvolveram
exponencialmente a capacidade
de esperar pela sua vez de falar
em atividades de grande grupo.

- F.,, D. e S. apresentam grandes
melhorias no recorte livre e
orientado.

diferentes dareas da
sala de atividades.

Area de formagdo
pessoal e social;
Area de expressio e
comunicagao

- Rega das plantas
pelos responsaveis
do dia (CS).

atividades livres
nas diferentes
dreas da sala de
atividades.

e comunica¢do; Area de
conhecimento do Mundo

- Realizagdo de atividades
livres nas diferentes areas
da sala de atividades.

Area de Formagdo pessoal
e social; Area de expressao
e comunicagao

- Conversa e reflexdo sobre
o dia (AM).

Area de formagdo pessoal
e social; Area de expressio
e comunicagao

- Rega das plantas pelos
responsaveis do dia (AM).

criada pelas criangas em
momentos anteriores, no
seguimento do projeto
“Herdis da Fruta — Lanche
Escolar Saudavel”, que a
escola tem em parceria
com a APCOI (Associagdo
Portuguesa contra a
Obesidade Infantil).

Area de Formagio pessoal
e social; Area de expressio
e comunicagao; Area de
conhecimento do Mundo

- Realizagdo de atividades
livres nas diferentes dareas
da sala de atividades.

Area de Formagio pessoal
e social; Area de expressio
e comunicagao

- Conversa e reflexdo sobre
o dia (AF).

Area de Formagdo pessoal
e social; Area de expressdo
e comunicagdo

- Conversa e reflexdo sobre
o dia e a semana (AM).

Area de formagdo pessoal
e social; Area de expressdo
e comunicagao

- Rega das plantas pelos
responsaveis do dia (AM).

Recursos pedagogicos:

e Gestdo do grupo:
- Grande grupo: 1,5, 6,7

- Pequeno(s) grupo(s): 2, 3,4, 8,9

- Individual: 4,[7]

e Gestdo do espago:
-Manta: 1,5, 6
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-Mesas: 2,4, 8
- Exterior: 3, 7
- Ginasio: 9

e Gestdo dos materiais:
- Atividade 1: histérias/rimas/lengalengas/cantigas realizadas pelas criancas em conjunto com a familia.
- Atividade 2: papeis diversificados (papel de seda, papel de lustro, papel crepe, cartolina, goma eva, etc.); cartdo; 5 tesouras; 3 tubos de cola UHU; 1 tubo de cola stick; 2
boides de cola branca; fio; furador; tintas; canetas de filtro; lapis de cor.
- Atividade 3: 3 pares de luvas de jardineiro; 2 ancinhos; 2 pas.
- Atividade 4: banana, kiwi, morango, maga, pera, abacaxi, manga, laranja, uvas, limao, meloa, papaia.
- Atividade 5: frutas utilizadas na atividade 4.
- Atividade 6: JI Falcdo. Hino da Fruta. JI Falcdo: 2013; frutas diversas (as que aparecem na musica) para a audicdo ativa.
- Atividade 7: frutas diversas; 1/2 venda(s); 2 caixas pretas; 2 pratos; 2 garfos.
- Atividade 8: frutas diversas; pelicula aderente para proteger as mesas; facas sem serrilha; duas bacias; dois sacos para o lixo; um rolo de papel de cozinha.
- Atividade 9: 10 arcos; 10 bolas pequenas; obstaculos diversos (pontes, cilindros, etc.); 3 cordas.

Responsavel pela dinamizagdo das atividades:

- Atividade 1: AM

- Atividade 2: AF e AM

- Atividade 3: AF

- Atividade 4: AF

- Atividade 5: AF

- Atividade 6: AM

- Atividade 7: AM

- Atividade 8: AF

- Atividade 9: AM

Anexo | — Letra da musica “Hino da Fruta”

Macas, peras e bananas e bananas

Quivis, uvas e morangos e morangos

Comem todos muita fruta na Escola do Falcao,
Seja antes ou depois da refeigao.

Limdes, mangas e laranjas e laranjas
83




Romas, meldes e ameixas e ameixas
Somos os herdis da fruta da Escola do Falcao
Temos fruta sempre a mao, sempre a mao.

Comentario [PCJ11]: A nota de
rodapé, poderia ser apresentada em
observagdes no fim da PS!

( comentario [PCI12R11]: Ps extensa! |

\
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ESTUDANTE!!! Aluna Observada - Ana Filipa Fernandes

Aluna Observadora - Ana Maria Fernandes

12 Narrativa Colaborativa

Agrupamento de Escolas do Cerco - EB1/JI do Falcdo — Sala C

12 Narrativa Colaborativa

Data: 19/03/2014

Episddio Observado - Confecdo de bolachas para a prenda do Dia do Pai

Comentario da Observadora

Ana Maria Fernandes

Comentario da Observada

Ana Filipa Fernandes

Comentério da educadora cooperante

Clara Matos Santos

Quando as criangas chegaram a sala, as mesas ja
se encontravam preparadas para a elaboracdo da
receita, havendo um planeamento e
experimentagdo prévia, no sentido de poder
antecipar quaisquer problemas que pudessem
surgir no desenrolar da atividade, tal como as
Orientagfes Curriculares para a Educacdo Pré-
Escolar (OCEPE) (Ministério da Educacdo (ME),
2007) defendem ser essencial nesta profisséo.
Houve a preocupagdo, tal como refere a Educadora
Clara de envolver todas as mesas com pelicula
aderente para garantir uma maior higiene, mas
também uma maior facilidade para as criangas de
envolver a massa e de a cortar com as formas.

De seguida, apés a hora de acolhimento em
grande grupo na manta, a Ana Filipa procurou

Antes de iniciar a atividade propriamente dita,
achei fundamental solicitar as criancas a lavagem
das médos, com vista a que estas compreendessem
a importancia da sua higiene, nomeadamente em
atividades que envolvem produtos alimentares
(Ministério da Educacdo (ME), 2007). Para além
disso, como referiram a educadora Clara e a Ana
Maria, tive também o cuidado de forrar as mesas
com pelicula aderente, para proporcionar as
condicBes de higiene necessarias a realizagdo de
uma atividade como esta. Estes dois fatores, a meu
ver, foram fundamentais, pois considero que
contribuiram, ainda que de uma forma indireta,
para 0 sucesso da atividade, ndo colocando em
“risco” qualquer crianca efou adulto. Reuni,
também, antes das criangas chegarem, todos o0s

O dia de trabalho iniciou com o habitual
acolhimento. Antes do inicio da atividade
proposta, a aluna procurou a ajuda das criangas
para relembrar os acontecimentos do dia anterior,
relativos a visita do autor Pedro Seromenho. As
alunas j& tinham previamente organizada a sala,
para que o trabalho com as criangas decorresse
simultaneamente com dois grupos de criangas.
Houve a preocupacdo por parte da aluna observada
em forrar as mesas com pelicula protetora, por
razdes de higiene, e de solicitar as criangas a
lavagem das méos. Na distribui¢do das criancas
pelas mesas teve o cuidado de intercalar as
criangas de 3 com as de 4 anos. A explicacdo
sobre a atividade foi percetivel para todas. Os
materiais necessarios estavam equitativamente
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formar dois pequenos grupos que fossem
equilibrados, isto é, que envolvessem criangas de
trés e quatro anos e, também, criangas mais
sossegadas e mais irrequietas. Penso que esta
disposicdo foi a mais adequada, na medida em que
em grande grupo ndo teria sido possivel captar a
atencdo de todos nem que todos tivessem a mesma
oportunidade de experimentar, de mexer,
possibilitando uma melhor compreensdo de todos
0s passos que foram realizados. Desta forma, todas
as criancas tiveram a oportunidade de contribuir
de certa maneira para uma parte da elaboragéo da
receita (derreter a manteiga no micro-ondas,
adicionar ingredientes, mexer a massa, pesar,
medir, colocar nos tabuleiros, colocar no forno,
entre outras), construindo aprendizagens de uma
forma colaborativa. De acordo com (Oliveira

materiais necessarios, junto das mesas em que
cada grupo se iria situar, o que segundo Hohmann
& Weikart (2011) é fundamental.

Chegado 0 momento de formar os grupos para
iniciar a atividade, optamos por dividir o grande
grupo em dois mais pequenos. Estas atividades em
pequeno grupo, segundo Hohmann & Weikart
(2011) sdo muito importantes de desenvolver, pois
“encorajam as criancas a explorar e a experimentar
materiais” com outra liberdade e intensidade (p.8).
Possibilitam, também, que estas falem sobre as
suas descobertas, implicando uma “resolucdo
conjunta de problemas” (ME, 2007:62). Neste
sentido, concordo com a Ana Maria, quando refere
que pensa ter sido a disposicdo mais adequada
para a atividade em questdo, evitando momentos
de grande dispersdo. Seguindo esta ordem de

distribuidos pelas duas mesas. Durante o0
desenvolvimento desta atividade, a aluna ia
referindo aspetos relacionados com a cor, o cheiro,
a quantidade, o estado sélido ou liquido, a
espessura, alertando para as transformagfes que
iam acontecendo. As criangas comentavam: “esta
dura”; “ cheira bem”; “ vamos mexer com as
maos”... mostrando interesse mas demonstrando
dificuldades em esperarem pela sua vez. Este facto
revelou por parte da aluna alguma dificuldade em
distribuir ~ atencbes as vérias  solicitacdes
simultaneas apresentadas pelas criangas. Depois de
se colocarem as bolachas no forno, procedeu-se ao
registo dos ingredientes usados na receita, dos
utensilios, e dos procedimentos ordenados da
confecdo. A aluna relembrou os ingredientes,
elaborou o registo onde cada crianga “escrevia” 0

(1996), na Educacdo deve estar presente a
interacdo quer em grande grupo quer em pequeno
grupo, pois estas duas formas de reunir as criangas
permitem um desenvolvimento de mdltiplas
competéncias de formas diversificadas (Hohmann
& Weikart, 2011). Durante a elaboracéo da receita,
a Ana Filipa fez questdo de chamar a atencdo das
criangas para fendmenos curiosos e interessantes
alertando para o estado fisico, para a cor e para 0
cheiro, fazendo-as pensar no que tera acontecido.
Muitas criangas queriam experimentar e participar
simultaneamente, ndo conseguindo esperar pela
sua vez. Contudo, 0 meu par geriu bem a situacao,
uma vez que fez com que as criangas percebessem
que teriam que esperar pela sua vez para que tudo
corresse bem. No momento de cortar a massa com
as formas, algumas criangas tiveram algumas
dificuldades, pois ndo conseguiam separar a massa

ideias e com vista a proporcionar uma
aprendizagem integrada e integral de todos, formei
grupos heterogéneos, juntando criancas de trés
anos com criangas de quatro, bem como criangas
menos comunicativas, com criangas mais
participativas. De facto, segundo Hohmann &
Weikart (2011), tanto quanto possivel, deve
organizar-se os grupos de forma a equilibra-los
por “sexo, idade e nivel de energia, para que as
criangas possam interagir com uma larga
variedade de colegas” (p.383). Esta disposicéo, a
meu ver, tal como referem a Ana Maria e a
educadora Clara, trouxe muitas vantagens, uma
vez que foi possivel as criangas desenvolverem
estratégias de colaboragcdo, podendo todas
participar, de uma forma ou de outra, na
elaboragdo da receita, aprendendo a auxiliar-se
mutuamente na resolucdo de problemas e a

que era referido e partilhado por todas.

Aspetos positivos: foi muito positiva a estratégia
de colaboragdo entre pares, em que as criangas
mais crescidas ajudavam as mais pequeninas ou as
que tinham mais dificuldades a efetuarem os
registos; a atividade foi devidamente articulada
com a aluna observadora; a aluna observada tinha
previamente experimentado a confecdo da receita
e todos o0s passos a seguir na atividade, o que foi
positivo para o sucesso da mesma. Como aspetos a
melhorar, refiro a dificuldade em responder a
varias solicitagBes simultdneas das criangas e a
gestdo do tempo, pois que, embora ndo querendo
deixar de dar atencdo a todas as criangas e de ter
conseguido realizar a atividade como o previsto,
esta circunstancia pode promover a dispersao.

Comentario [PCJ3]: Ver comentério
abaixo
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cortada da restante. Porém, com a ajuda dos
colegas efou dos adultos nas primeiras
experiéncias, as criancas comecaram a perceber
como se fazia. Quando as bolachas foram
colocadas no tabuleiro, o meu par fez questdo de
chamar a atencdo para a forma e a cor das
bolachas, para que quando saissem do forno, as
criangas comparassem. O desenvolvimento de este
tipo de atividades é fundamental nestas idades,
uma vez que as criangas nesta etapa possuem
curiosidade natural, sendo o nosso papel o de
estimular o desejo de saber mais, de descobrir
mais sobre 0 Mundo que nos rodeia (ME, 2007).
Tal como defende o Decreto-Lei n° 241/2001 (30
de agosto), é através da exploracdo de atividades
de cariz experimental que as criangas desenvolvem
0 espirito critico, investigando, observando,
experimentando e tirando  conclusdes e
interpretacdes da realidade.

Enquanto estavam no forno, a Ana Filipa em

construir relagdes de confianca, o que Hohmann &
Weikart (2011) consideram ser essencial. O facto
de eu solicitar a ajuda mutua entre as criangas,
permitiu, também, satisfazer a vontade das
mesmas em participar, atenuando a dificuldade de
esperar pela sua vez, o que evitou alguma
dispersdo. Ainda assim, as solicitagdes constantes,
especialmente na parte final da atividade (esticar a
massa e cortar com as formas), na qual algumas
criancas sentiram mais dificuldades, tornaram
complexa a minha gestdo da distribuicdo da
atencdo por todos os elementos (que eram dez), o
gue nem sempre consegui corresponder com o
sucesso que pretendia. Contudo, considero que
este fator ndo afetou, em nada, o sucesso da
atividade, ainda que pudesse ter sido pensado de
outra forma. Poderia, nesta fase final, ter pedido
também as criangas que colaborassem umas com
as outras, atenuando as dificuldades existentes
entre elas, 0 que levava a que minha distribuicdo

conjunto com as criangas, relembrou todos os
ingredientes e utensilios utilizados bem como os
passos da receita, ordenando-os corretamente.
Estes foram simultaneamente registados pelas
criangas, utilizando desenhos ou simbolos a seu
gosto (Edo i Basté, 2012). Deste modo, as criangas
poderiam reler a receita que efetuaram quando
quisessem sem recorrerem a um adulto para a ler.
Segundo, Zabalza (1998), estes momentos de
didlogo promovem ndo sé o desenvolvimento da
linguagem, mas também o desenvolvimento do
pensamento abstrato da crianga, na medida em que
ha uma reflexdo retrospetiva de tudo o que foi
feito.

No final, a Ana Filipa fez questdo que cada

da atengdo por todos fosse mais abrangente.

No que diz respeito a gestdo do tempo nesta
atividade, considero que foi adequada e ndo
excessiva, Uma vez que as criangas ainda queriam
continuar a fazer mais bolachas. No entanto,
compreendo o ponto de vista da educadora Clara
quando refere atencdo para a gestdo do tempo.
Neste sentido, como forma de tornar menos
“demorada” a atividade, poderia ter optado por
colocar menos quantidade de ingredientes, uma
vez que sobraram bastantes bolachas, que foram
partilhadas com as restantes salas do JI o que,
apesar de tudo, considerei ser interessante e
relevante, pois a identidade pessoal da crianca
“progride gradualmente ao longo da sequéncia de
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crianga experimentasse as bolachas realizadas para
que provassem o que foi feito por elas e com elas.
Como, ap6s cada crianga selecionar as bolachas
gue gostava de levar para casa, houve muitas que
sobraram, as criancas foram oferecer as outras
salas. Este momento ndo estava planeado, mas foi
uma boa estratégia, encontrada pelo meu par, no
sentido das criangas sentirem o seu trabalho
valorizado (Hohmann & Weikart, 2011).

Assim, a meu ver, esta atividade foi bem
conseguida, na medida em que as criangas ficaram
muito  satisfeitas com o resultado obtido,
mostrando-se muito empenhadas, interessadas em
Ver 0s passos que se seguiam e motivadas em
participar ao longo da atividade. Por todos os
motivos mencionados, penso que a Ana Filipa
ficou bastante satisfeita com o resultado.

interagdes que esta  vai
(Hohmann & Weikart, 2011:64).

Importa também referir que durante a atividade
tentei despertar a atencdo das criancas para
fendmenos/transformacfes que ocorriam, bem
como para elementos diretamente relacionados
com 0s cinco sentidos (cheirar a massa, provar a
massa, amassar a massa, a cor dos ingredientes,
entre outros), os quais segundo o ME (2007) séo
cruciais explorar. Considero que estes fatores
envolveram, ainda mais, as criangas na atividade,
despertando a sua curiosidade e levando-as a
questionarem-se, levantando hipo6teses sobre o
porqué de determinados acontecimentos (Porque é
que vamos derreter a manteiga? Onde € que
podemos derreter a manteiga? O que é que
aconteceu & manteiga? Como € que a manteiga
derreteu? etc.). Assim, através da promocgao destas
praticas  epistémicas  (observacdo, previséo,
levantamento de hipéteses, argumentacédo), abriu-
se portas para o desenvolvimento do pensamento
cientifico (Lopes et al, 2009).

Por dltimo, quero também referir que
considerei fundamental o facto de sugerir as
criangas que fizessem o registo da receita
elaborada (ingredientes, materiais necessarios,
passos a realizar), ndo s6 porque uma grande parte
do grupo apresenta dificuldades na
ordenacdo/sequencializacdo de momentos, mas
também porque, ao serem eles proprios a realizar
0s registos (com a minha devida orientacéo),
sentem-se valorizados, incluidos e motivados,
levando-os a participarem ativamente na
construcdo dos seus proprios conhecimentos (Coll
et al, 1999). Desta forma, vdo “construindo, [eles

experimentando”
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préprios], o sentido e o significado do que
aprendem” (Edo i Basté, 2012), o que se traduz em
aprendizagens muito mais significativas.

Em suma, considero que o meu desempenho na
atividade foi adequado, ainda que, tal como referi,
a minha atengdo para os elementos do grupo, em
determinados momentos, pudesse ter sido mais
facilitada e eficaz. No entanto, considero que 0
sucesso da mesma ndo foi afetado o que, de certa
forma, também foi conseguido pela colaboragdo
com 0 meu par pedagdgico e a restante equipa
educativa. Essa colaboragdo, segundo Silva
(2000), deve basear-se num verdadeiro trabalho
em equipa, onde exista um envolvimento claro de
todos, a troca de ideias/conhecimentos, bem como
reflexdes de diferentes visdes. O facto de termos
tido tudo isso em conta possibilitou que houvesse
uma contribuicdo individual para uma construgdo
coletiva, 0 que permitiu o sucesso da atividade.
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GUIAQ DE PRE-OBSERVACAO DA PRATICA PEDAGOGICA

SUPERVISIONADA

Comentario [PCJ1]: Identificar a ESEP
através do logotipo

| Comentario [PCI2R1]: Identificar o

mestrado

Instituigio Cooperante: EB1/J1 Falcio

Orientador Cooperante Maria Clara Santos Sala C
Diade Ana Filipa Fernandes e Ana Maria Fernandes
Data da observagéo 28 /03 / 2014

Sintese das evidéncias que emergiram da reflexdo retrospetiva e que sustentam a atividade
pedagdgica

- As criangas relembram que o projeto “Aquario Magico” ainda ndo esta completamente
acabado, demonstrando interesse em preencher o interior do mesmo com objetos recolhidos
anteriormente por eles, em conjunto com a educadora;

- E percetivel que algumas criangas (D., MB., R., R.S) continuam a demonstrar falta de
concentragédo a varios niveis, em especial nas atividades em grande grupo, tendo dificuldade em
ouvir o que é dito;

- Algumas criancas, nomeadamente R.S e R., tém dificuldade em aguardar pela sua vez de jogar,
ou de falar, ndo dando oportunidade ao restante grupo;

- Algumas criangas (P., N., S., I.) sdo pouco comunicativas nas atividades em grande e pequeno
grupo, apesar de apresentarem algumas melhorias, pelo que é importante promover momentos
em que se possam desenvolver, ainda mais, a este nivel;

- 1., B., F. e MB. aparentam algumas dificuldades espaciais em determinados momentos (dentro,
fora, a frente, atrds), o que é aceitvel, uma vez que segundo Piaget, Inhelder e Szeminska
(1973) cit. por Maia (2008), a indiferenciacdo do espacial e do logico apresenta-se na forma de
um “saber-fazer ainda ndo conceptualizado, onde os Unicos instrumentos consistem em
movimentos e perceg¢des, portanto em acgdes materialmente efectuadas” (p.79);

- Dificuldades gerais a nivel da lateralidade.

Atividade pedagdgica:

- Momento 1: - Exploragdo, através do corpo, de nogdes espaciais (colocar-se debaixo da mesa,
ficar em cima da cadeira, colocar-se atrads do armario, posicionar-se ao lado do armario, entre

outros);

- Momento 2: - Exploracéo dos objetos recolhidos pelas criangcas em momentos anteriores para o
projeto;
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- Exploracéo de posicOes espaciais diversas, recorrendo aos objetos analisados
anteriormente e tendo como ponto de referéncia o aquério (caixa decorada pelas criangas em
momentos anteriores), bem como o corpo da crianga. Esta exploragdo da-se através de um jogo
ludico-pedagdgico que consiste na concretizagdo de determinados pedidos (Ex: “Colocar dentro
do aquario um peixe amarelo”; “Colocar em cima do aquario uma alga”, “Colocar ao lado do

aquario uma concha”, “Colocar uma alga no lado direito da caixa”, entre outros);
- Momento 3: - Preenchimento do aquario com os objetos explorados anteriormente.
Area(s) e dominio(s) de contetido predominante(s)*

- Area de formaco pessoal e social

- Area de expressdo e comunicacio
- Dominio da linguagem oral e abordagem a escrita
- Dominio da matematica

Quiais sdo os objetivos da atividade pedagégica?*

- Favorecer a autonomia da crianga e do grupo;

- Proporcionar momentos em grupo que permitam partilhar ideias e opinides;

- Desenvolver a expressdo e a comunicagdo através de formas de comunicagdo multiplas
(dialogos, entre outros);

- Desenvolver saberes basicos necessarios para uma vida social ativa e participativa;

- Proporcionar momentos que possibilitem a manipulagdo de objetos que ocupam um espago e a
tomada de consciéncia da relagdo estabelecida entre eles, com vista a consolidar nocoes
espaciais (cima, baixo, fora dentro, a frente, atras);

- Favorecer a tomada de consciéncia do corpo em relacéo ao exterior (esquerda, direita).

Que estratégias e recursos pedagogicos vao ser usados? Fundamente.

- A exploracéo do corpo com vista ao desenvolvimento de nog¢des espaciais. Importa referir que
esta estratégia encontra-se presente no primeiro momento desta atividade pedagdgica, mas serd
também alvo de exploracdo numa outra atividade de expressdo motora, que decorrera ao longo
desta semana. Esta estratégia assume particular importancia, uma vez que, segundo Saiz (2000)

cit. por Maia (2008), “o esquema corporal tem um papel fundamental na relagdo da crianga com

! De acordo com Ministério da Educacéo (2007). Orientacdes Curriculares para a Educagéo Pré-
Escolar. Lishoa: Ministério da Educacdo — Departamento de Educacdo Basica.
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0 espago”, sendo que na orientagdo espacial ¢ usual “[partir-se] do trabalho com a posigéo do
proprio corpo para logo aprender a perceber a posigdo dos outros corpos, sujeitos ou objetos”
(p.84). Assim, a exploragdo do corpo assume, nesta atividade pedagdgica, um mote para a
estratégia seguinte.

- A exploragdo/manipulacdo de objetos (caracteristicos de um aquario/ mar), através do seu
posicionamento espacial face a um ponto de referéncia (uma caixa que representa o aquario/mar)
0 que, tal como refere 0 Ministério da Educacdo (ME) (2007), é também essencial para o
desenvolvimento de nogdes espaciais e da tomada de consciéncia das relagdes existentes entre 0s
objetos. Esta compreensdo espacial é, segundo Mansfeld (1985) cit. por Maia (2008),
“necessaria para interpretar, compreender e apreciar o nosso inerente mundo geométrico” (p.79),
pelo que é crucial desenvolver atividades neste sentido.

- Exploracdo de diversas posicdes espaciais com base num jogo ludico-pedagdgico, recorrendo
aos objetos anteriormente referidos. As criancas devem fazer corresponder agbes com
implicacOes espaciais a determinados pedidos (colocar um peixe dentro da caixa; colocar uma
bota fora da caixa). Esta espécie de joga) ltdico-pedagdgico, segundo Kishimoto cit. por Smole

(s.d.), apresenta inimeras mais-valias visto que, através de algo que aparentemente poderia ser
apenas uma “brincadeira” decorativa, podemos estimular “a exploragdo e a solugdo de
problemas (...) [criando] um clima adequado para a investigagdo e a busca de solu¢des” (p.137),
tornando possivel a interagcdo com conceitos matematicos (nogdes espaciais topologicas — cima,
baixo, dentro, fora, esquerda, direita, entre outros) e cativando a crianca para a aprendizagem.

- O dialogo em grande grupo, como forma de partilha de ideias, opinides e conhecimentos entre
todos (criangas e adultos) pois as criangas, “ao0 comunicarem os seus pensamentos através da
linguagem, e ao ouvirem os comentarios uns dos outros, aprendem que a forma pessoal de se
expressarem ¢ eficaz porque os outros as ouvem e respeitam aquilo que elas dizem” (Hohmann
& Weikart, 2011:40). Segundo a mesma ordem de ideias 0 ME (2007) afirma, entdo, que é
fundamental promover estes momentos de didlogo, com vista a que a as criancas explorem e
descubram as inimeras potencialidades da comunicacgdo. Importa ainda referir que o dialogo é
crucial para o pensamento matematico, dai ser utilizado como uma estratégia para esta atividade
pedagogica. Zabalza (2002) cit. por Maia (2008) afirma mesmo que “a linguagem desempenha
um papel fundamental no conhecimento do espago/meio, sendo importante que as criangas
sejam capazes de explicar umas as outras as atividades que desenvolveram

(interiorizag@o/verbalizacdo da aprendizagem)” (p.83).
Prevé dificuldades no desenvolvimento da atividade? Se sim, como espera resolvé-las?
- Prevejo algumas dificuldades em manter o grupo atento, sem dispersar, enquanto esperam pela

sua vez de participar ou pelo terminar do “jogo™:

- Pretendo captar a atencdo do grupo, pedindo para verificarem se o que os restantes colegas

Comentario [PCJ5]: Tratando-se de
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estdo a fazer esta correto, levando-os assim a justificar as suas a¢fes, a ajudarem-se mutuamente
e a interessarem-se por um desenvolvimento/crescimento em conjunto, pois, tal como defendem
Hohmann & Weikart (2011), deste modo, estamos a dar “poder a crianga que ajuda e a permitir

ao resolutor de problemas que veja os colegas como fontes de ajuda” (p.332).

O que acha relevante ser observado nesta atividade? Justifique.

- A capacidade de gerir a atividade e de captar a atencdo das criangas, motivando-as, uma vez
que algumas sdo demasiado irrequietas, dispersando e desconcentrando-se facilmente, o que
pode interferir no desenrolar da atividade;

- O discurso utilizado: se é audivel, claro, expressivo e cativante, visto que em determinados
momentos tenho consciéncia de que em conversa com os meus pares falo demasiado rapido;

- A distribuicdo da atencdo por todas as criancas e a oportunidade dada as mesmas, pois tal
como defendem Hohmann & Weikart (2011), é crucial que todas as criangas sejam valorizadas e
estimuladas. Para além disso, segundo 0s mesmos autores, “ouvir e encorajar a forma particular
como cada crianga pensa, fortalece o seu pensamento emergente e as suas capacidades de
raciocinio” (p.47), o que contribui para o seu desenvolvimento pleno. Destaco particular atencéo
para o facto de algumas criangas ndo saberem esperar pela sua vez, nem darem oportunidade aos
colegas para responder, 0 que requer uma atencdo especial para este ponto;

- A interagdo entre as criancas, as estagiarias, a educadora e a auxiliar, com o intuito de verificar
a existéncia de uma aprendizagem colaborativa que favorece, ndo s6 o desenvolvimento
integrado e integral da crianca, como o de todos os intervenientes (Hohmann & Weikart, 2011).
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EF~™8 ESE

ESCOLA SUPERIOR
DE EDUCACAO

POLITECNICO DO PORTO

MESTRADO EM EDUCAGAO PRE-ESCOLAR E ENSINO DO 12 CICLO DO ENSINO BASICO
2013-2014

AVALIACAO SOBRE OS PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO NA PRATICA PEDAGOGICA SUPERVISIONADA ll

Nome do/a Estudante: A(‘O —T‘::U\S‘DO\ Aa C\\A?G- Texrnndes

Mobilizar os saberes cientificos, pedagégicos e culturais na concegéo, desenvolvimento e avaliagdo de um projeto curricular, a luz de modelos concetuais
COMPETENCIA-CHAVE & i o g
adequados e rigorosos que fomentem o trabalho inteletual dos sujeitos da aprendizagem.

Nota explicativa: A - Excelente; B — Muito Bom; C - Bom; D - Suficiente; E — Insuficiente

DOMINIO DA OBSERVAGAO
Competéncias Dimensdes Observagoes A|B|[C|D|E
Revela conhecimentos tedricos e de enquadramento legal que fundamentam a [-HEBRM Aoy MOUS 2ROV A2l
observagdo. 23RSEnsd Qo SRSt

“TeCalliapy S € SSe Q'\-\Q\_\Q\§‘fﬁ R
w‘(\ =S \Q,i‘- €5 (& X

Observa cada crianga, bem como os pequenos grupos e o grande grupo, com vista a ~'&.\Yr\\r\\(‘3\’ u—u\\\\ue\w& oD
uma planificagdo de atividades e projetos adequados as necessidades, capacidades e e‘(&.\‘(‘\sgﬁ‘) .x?.a\\‘\w.u\aa

Desenvolver : : i
y 3 interesses da crianca e do grupo e aos objetivos de desenvolvimento e da
sistematicamente a :
i aprendizagem.
observagdo

participante sobre os

Regista regularmente e de forma sistematizada, os dados recolhidos através da
contextos, processos e

resultados de observagéo.
az;ing;zagem = ~?\QL¢9‘QD\Q:' "i‘*\*%{}(n(\sg;&o 2 O A
: | o~ - ieT™ o
G Recolhe informagédo sobre o contexto educativo, familiar e meio sociocultural. Ooesodos (b‘"“" N & DT {c"ﬁ""‘x"‘
sl ‘
—Recs e 2 Corsl\a

Pratica adequadamente a auto e hetero-observagdo sobre/com todos os atores do
processo.

AN AR Gl AR
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DOMINIO DA PLANIFICACAO

Competéncias

Dimensdes

Observagdes

Planificar e avaliar a
acdo educativa de
forma adequada ao
desenvolvimento de
aprendizagens
integradas das
criangas.

Planifica atividades que
sirvam objetivos
abrangentes e
transversais,
proporcionando
aprendizagens nos
varios dominios
curriculares.

Revela saber de curriculo da educagdo pré-escolar e dos contetidos dos varios
dominios do saber.

Planifica a a¢do educativa de forma congruente com os objetivos do projeto curricular
de sala.

Planifica a agdo educativa recorrendo a estratégias e recursos diversificados.

Articula adequadamente objetivos, estratégias e avaliagdo.

Planifica integrando as propostas das criangas e as situagdes imprevistas.

Planifica atividades integradas e integradoras que promovam a diferenciagdo
pedagdgica, sustentadas no conhecimento das criangas e no contexto educativo.
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L el 12 ST

DOMINIO DA ACAO
Competéncias Di oes Observagdes A|B|C|D]|tE
Organizar adequadamente o : i - -f P Coe e RN 3
swblantésduestho fata Organiza 0 espago e os materiais, concebendo-0s como recursos para o desenvolvimento A e

interagdo pedagdgica
intencional.

Fomentar o
desenvolvimento de
relagdes positivas e
capacitantes com as
criangas, de modo a
promover nestas seguranga
afetiva e predisposicdo para
as aprendizagens.

Desenvolver estratégias de
diferenciacdo pedagdgica
que atendam a diversidade e
a Inclusdo.

Ativar recursos existentes na
comunidade, por forma a
enriquecer o
desenvolvimento do
curriculo na Educacgdo de
Inféncia.

Desencadear agbes de
envolvimento familiar no
processo de ensino e de
aprendizagem das criangas
gue promovam, de forma
equilibrada, o seu
desenvolvimento afetivo,
social e cognitivo.

Desenvolver agdes
facilitadoras da continuidade
das aprendizagens e do
desenvolvimento ao longo
dos diferentes niveis de
educacéo na infancia.

curricular.

RO W ele Fo gl T C Qoieuitiviaeu
(N\QCQZLM&X 6365&\:&'5

Organiza e gere 0 tempo respeitando principios de regularidade e de flexibilidade.

Revela saber pedagégico na comunicagdo verbal e ndo verbal com as criancas (sensibilidade,
estimulagdo e autonomia).

X LXK

Desenvolve atividades recorrendo a estratégias incentivando o

desenvolvimento da curiosidade e autonomia da crianca.

diferenciadas,

T

Promove o envolvimento da crianga em projetos, incentivando processos democraticos de
negociagdo, experimentagdo e cooperagdo.

Integra e estimula situagdes de jogo espontaneo das criangas.

Evidencia iniciativa nos processos de construgdo de parcerias com a familia e comunidade,
valorizando a instituicdo educativa enquanto pélo de desenvolvimento social e cultural,
conferindo relevancia educativa 3 realidade natural/ambiental e sociocultural, préxima e
alargada.

- Elorpay wigthies

‘,cﬁu\xaﬁ{ OO/ G cONTANS

wsoeidedeas,

NCRL/YIY Qch@;\\@, S e _Coshwav X

Evidencia interagdes pedagdgicas de natureza colaborativa com todos os atores da equipa e
do centro educativo.

- Colodnay  weais  lRuSorrede
edsr &i adxes Ao candhe eduse

A
Ave
< do, epe L agy\;\\;mﬁw«\sl E34 s )

Revela uma postura democritica, ética e deontolégica adequada na interagdo pedagdgica
com todos os atores do processo de ensino e de aprendizagem.
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DOMINIO DA REFLEXAO

Di =

Competéncias

Observacd A[B|C|D]|k

Problematizar as
exigéncias da pratica
profissional,
desenvolvendo e
consolidando, de
forma fundamentada
e reflexiva, as suas
competéncias
socioprofissionais e
pessoais a luz do
principio da
aprendizagem ao
longo da vida.

Pratica sistematicamente a reflexdo sobre, na e para a acdo, identificando os pontos
criticos do seu trabalho.

Mobiliza para a reflexdo os referentes tedricos e legais adequados a construgéo dos
saberes sobre a prética.

Manifesta uma postura indagadora e critica sobre a prética pela problematlzagﬁo das
questdes emergentes.

Aceita e articula criticamente, com pares e formadores, diversos pontos de vista,
valores, saberes e crencas na perspetiva da co construgdo do saber profissional.

Avalia reflexivamente o processo de ensino e aprendizagem/formac&o, perspetivando
a melhoria da qualidade educativa/formativa, considerando principios de
responsabilidade social.

o

My COMPRAQNR. Betor® °«S¢M\£v QR

Qeewed pave @ vossa e bufisiond

X

Porto, % éz QBY\Q de 2014

Ao Blpn & Gty G Yaut Claig Qs cd ol

Formando/a Educador/a cooperante
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Anexo A5 — Grelha de avaliacao final
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A (euromdas

@™ ESE i S

ESCOLA SUPERIOR
DE EDUCACAO
POLITECHICO DO PORTO

MESTRADO EM EDUCAGAO PRE-ESCOLAR E ENSINO DO 12 CICLO DO ENSINO BASICO
2013-2014

| AVALIACAO FINAL SOBRE OS PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO NA PRATICA PEDAGOGICA SUPERVISIONADA ( Glicosct Pe - Excdkor) |

Nome do/a Estudante:_ A F b da G Fevneindes
i @

Mobilizar os saberes cientificos, pedagégicos e culturais na concegdo, desenvolvimento e avaliagdo de um projeto curricular, a luz de modelos concetuais

SRPEVENCIA-GHAVE adequados e rigorosos que fomentem o trabalho inteletual dos sujeitos da aprendizagem.

Nota explicativa: A - Excelente; B — Muito Bom; C — Bom; D — Suficiente; E - Insuficiente

DOMINIO DA OBSERVACAO

Competéncias Dimensoes Observagoes A|B|C|D|E

Revela conhecimentos tedricos e de enquadramento legal que fundamentam a
observagdo. ><

Observa cada crianga, bem como os pequenos grupos e o grande grupo, com vista a
uma planificagdo de atividades e projetos adequados as necessidades, capacidades e

interesses da crianga e do grupo e aos objetivos de desenvolvimento e da ><
aprendizagem.

Desenvolver
sistematicamente a
observagao
participante sobre os
contextos, processos e
resultados de
aprendizagem das
criangas.

Regista regularmente e de forma sistematizada, os dados recolhidos através da ><
observagao.

Recolhe informag&o sobre o contexto educativo, familiar e meio sociocultural.

Pratica adequadamente a auto e hetero-observagdo sobre/com todos os atores do

processo. ><
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DOMINIO DA PLANIFICAGAO

Competéncias

Dimensdes

Observagoes

Planificar e avaliar a
agdo educativa de
forma adequada ao
desenvolvimento de
aprendizagens
integradas das
criangas.

Planifica atividades que
sirvam objetivos
abrangentes e
transversais,
proporcionando
aprendizagens nos
varios dominios
curriculares.

Revela saber de curriculo da educagdo pré-escolar e dos contetdos dos varios
dominios do saber.

2K

Planifica a a¢do educativa de forma congruente com os objetivos do projeto curricular
de sala.

25

Planifica a agdo educativa recorrendo a estratégias e recursos diversificados.

Articula adequadamente objetivos, estratégias e avaliagdo.

X

Planifica integrando as propostas das criangas e as situacdes imprevistas.

P

Planifica atividades integradas e integradoras que promovam a diferenciacdo
pedagdgica, sustentadas no conhecimento das criangas e no contexto educativo.
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DOMINIO DA ACAO

il i @7“,@7‘;&(1,95 b

Competéncias

Dimensdes

Observagdes

A|B|[C|D|t

Organizar adequadamente o
ambiente educativo para a
interagdo pedagodgica
intencional.

Fomentar o
desenvolvimento de
relagbes positivas e
capacitantes com as
criangas, de modo a
promover nestas seguranga
afetiva e predisposi¢do para
as aprendizagens.

Desenvolver estratégias de
diferenciagdo pedagoégica
que atendam a diversidade e
a Inclusdo.

Ativar recursos existentes na
comunidade, por forma a
enriquecer o
desenvolvimento do
curriculo na Educagio de
Infancia.

Desencadear a¢des de
envolvimento familiar no
processo de ensino e de
aprendizagem das criangas
que promovam, de forma
equilibrada, o seu
desenvolvimento afetivo,
social e cognitivo.

Desenvolver ages
facilitadoras da continuidade
das aprendizagens e do
desenvolvimento ao longo
dos diferentes niveis de
educagdo na infancia.

Organiza o espago e os materiais, concebendo-0s como recursos para o desenvolvimento
curricular.

Organiza e gere o tempo respeitando principios de regularidade e de flexibilidade.

Revela saber pedagégico na comunicagdo verbal e n&o verbal com as criancas (sensibilidade,
estimulacdo e autonomia).

Desenvolve atividades recorrendo a estratégias diferenciadas, incentivando o
desenvolvimento da curiosidade e autonomia da crianca.

Promove o envolvimento da crianga em projetos, incentivando processos democraticos de
negociagdo, experimentacdo e cooperagéo.

Integra e estimula situagdes de jogo esponténeo das criangas.

Evidencia iniciativa nos processos de construgdo de parcerias com a familia e comunidade,
valorizando a instituicdo educativa enquanto pélo de desenvolvimento social e cultural,
conferindo relevancia educativa a realidade natural/ambiental e sociocultural, préxima e
alargada.

Evidencia interagSes pedagégicas de natureza colaborativa com todos os atores da equipa e
do centro educativo.

Revela uma postura democrética, ética e deontolégica adequada na interagio pedagégica
com todos os atores do processo de ensino e de aprendizagem.
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DOMINIO DA REFLEXAQ

Competéncias

Dimensdes

Observacdes

Problematizar as
exigéncias da pratica
profissional,
desenvolvendo e
consolidando, de
forma fundamentada
e reflexiva, as suas
competéncias
socioprofissionais e
pessoais a luz do
principio da
aprendizagem ao
longo da vida.

Pratica sistematicamente a reflexdo sobre, na e para a acdo, identificando os pontos
criticos do seu trabalho.

X

Mobiliza para a reflexdo os referentes tedricos e legais adequados a construcdo dos
saberes sobre a prética.

Manifesta uma postura indagadora e critica sobre a pratica pela problematizagdo das
questdes emergentes.

X X

Aceita e articula criticamente, com pares e formadores, diversos pontos de vista,
valores, saberes e crengas na perspetiva da co construgdo do saber profissional.

Avalia reflexivamente o processo de ensino e aprendizagem/formagao, perspetivando
a melhoria da qualidade educativa/formativa, considerando principios de
responsabilidade social.

X

Porto, _JO & ‘M\ ondhe- de 2014 Avex l\.u\ [ (J«x fonades Q&@M @M

Formando/a Educador/a cooperante
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