ESE | 53700

Catia Adosinda Costa Nunes

Relatorio de Estagio de
Qualificacao Profissional

—MESTRADO EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR

julho | 20 15



ESE | 25

Relatoério final de Estagio submetido como requisito parcial para obtencao do grau de
MESTRE EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Orientacao

Prof.@ Doutora Sara de Barros Aratijo

20



AGRADECIMENTOS

Aos meus pais, Lucia e Manuel, que sempre me apoiaram e que sempre
fizeram todo o esforco possivel para que eu conseguisse tornar este sonho
realidade.

A Di, que esta sempre disposta a incentivar-me a conseguir atingir os meus
objetivos como se de uma verdadeira irma se tratasse.

A minha familia que foi sempre um pilar ao longo dos anos de caminhada e
continua a sé-lo.

Ao meu par pedagdgico, que entrou na minha vida sem querer e que se
tornou imprescindivel para que este ano decorresse como correu e que me fez
viver experiéncias que nunca pensei viver.

A minha supervisora institucional, Doutora Sara Barros Araljo, que me
orientou em todo o processo de aprendizagem com a sua sabedoria e
conhecimento.

As educadoras cooperantes, que com a sua experiéncia me ajudaram a
crescer e me mostraram o mundo.

Ao professor Luis Rogadas, que me ajudou a ultrapassar um grande desafio
da minha vida e ao Nuno Ferreira por mo ter indicado.

A todos os professores que ao longo da minha vida me ajudaram a
desenvolver pessoal e profissionalmente.

As minhas amigas de mestrado e licenciatura, por terem convivido comigo,
partilhado experiéncias e me terem apoiado em momentos mais dificeis.

Ao Marcos, que me apoiou e me ajudou a ultrapassar as fases menos boas
gue ultrapassei, sempre com uma palavra de apoio.

Sobretudo as criancas, que me fazem querer continuar a conquistar passo a
passo este sonho e que foram e serdo sempre, sem duvida, a razdo de toda esta

caminhada.






RESuUMO

O presente relatério de estagio serve o propdsito de descrever e analisar o
percurso de formacdo efetuado pela mestranda no decorrer da sua pratica
pedagdgica e percurso académico. Neste sentido, ao longo do relatério serao
abordados os referenciais tedricos e legais que sustentaram a pratica da
mestranda bem como a sua evolucdo ao nivel dos processos educativos
relativos a metodologia de investigacdo-acao utilizada na formacao inicial.
Inerentes a construcao da identidade profissional, estes processos educativos,
entre os quais estdo a observacao, a planificacdo, a acdo e a reflexao, revelam-
se, assim, essenciais para o processo de formacdo da mestranda. Estes
processos contribuiram também para que esta adquirisse competéncias a nivel
critico e reflexivo, sendo capaz de realizar uma boa e fundamentada pratica
pedagdgica.

Importa ainda salientar que a construgdo da identidade profissional do
educador ndo é finalizada com a formacao inicial mas é construida ao longo da
vida, carecendo sempre de formac¢do continua para que o educador se

evidencie como um bom profissional.

Palavras-Chave: Educacao de Infancia, pratica pedagdgica, processos

educativos, competéncias profissionais.






ABSTRACT

The purpose of this intership report is to describe and analyze the formation
path made by the graduate student during her educational practice and
academic route. In this sense, throughout the report, the theorical and legal
references that supported the graduate student's practice will be adressed, as
well as her evolution in the educational process in relation to the investigation-
action methodology used in the initial formation. Inherent to the professional
entity's construction, these educational processes, among wich are
observation, planification, action and reflection, reveal themselves essential to
the formation of a childhood education professional. These processes also
contribute for the graduate student to become a reflective and critic
professional, and be able to perform a good and grounded educational practice.
It's still important to notice that the educator's construction of the professional
entity is not finalized with the initial formation, but built throughout life, always
requiring continuous formation for the educator to stand out as a good

professional.

Key-Words: Early Childhood education, educational practice, educational

processes, professional skills.
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1.INTRODUCAO

No ambito da Unidade Curricular (UC) de Pratica Pedagodgica Supervisionada
(PPS), inserida no plano de estudos do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar,
surge o presente relatdrio cuja elaboracgdo visa a qualificagdo profissional para
a docéncia na educacdo pré-escolar. A elaboracdo deste relatério permite
contemplar o percurso formativo da mestranda a um nivel individual, incidindo
sobre os processos educativos que contribuiram para a sua formagdo bem
como atividades desenvolvidas e estratégias formativas que mais contribuiram
para o processo de evolugdo das competéncias da formanda.

Neste sentido, o presente relatério encontra-se estruturado em quatro
capitulos, que ajudam a clarificar este processo. Assim, o primeiro capitulo diz
respeito ao “Enquadramento Tedrico e Legal”, enquadramento este que visa
explicitar os referenciais tedricos e legais que fundamentaram e apoiaram a
acdo da mestranda, referindo aspetos como a construcdo da identidade do
profissional de educacdo de infancia bem como paradigmas de
desenvolvimento da crianga e perspetivas pedagdgicas que assumiram uma
importancia fulcral no desenvolvimento da a¢do da mestranda.

Quanto ao desenvolvimento da acdo da mestranda e ao seu
desenvolvimento formativo, a metodologia utilizada adquire também bastante
importancia. Nesta compreensao surge o segundo capitulo “Caracterizacdo do
Contexto de Estagio e da Metodologia de Investigacdao”, que enuncia a
metodologia de investigacdo-acdo utilizada e no qual sdo caracterizados os
contextos de estagio onde a formanda teve a oportunidade de estagiar e
desenvolver as suas competéncias profissionais.

Num terceiro capitulo — “Descricdo e analise das atividades desenvolvidas e
dos resultados obtidos” - sdao brevemente descritas algumas atividades que

contribuiram para a evolugdo da mestranda. Neste capitulo, a mestranda



elucida também algumas estratégias formativas indispensaveis ao seu processo
evolutivo.

Para finalizar, surge a quarta parte deste relatdrio que diz respeito a uma
reflexdo final, onde a mestranda refere as principais potencialidades da

formacao, algumas limitagdes sentidas e perspetivas para o seu futuro.



2.ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

De forma a elucidar e explicitar os modelos pedagdgicos, paradigma e
enquadramento legal que apoiaram e fundamentaram a acdo da mestranda
aquando da pratica pedagdgica, foi considerado relevante elaborar um capitulo
relativo ao enquadramento tedrico e legal.

Neste sentido, torna-se importante referir que a mestranda tentou sempre
estabelecer uma relagao entre teoria e pratica, fundamentando sempre a sua
acdo com a teoria, visto que a pratica so revela qualidade quando alicercada
em teoria que a fundamente.

Neste sentido, para além da teoria e da pratica, o educador deve inteirar-se
da importancia que as suas crengas e valores tém para a sua pratica, ndo
prescindindo deles e envolvendo-os na sua a¢do. Contudo, e apesar das suas
crengas, o educador deve ter consciéncia de que a crian¢a estd em constante
desenvolvimento e que esta adquire extrema importancia na mediacdo do seu
conhecimento. Este deve ter em conta que “[e]la ndo é apenas uma pessoa que
recebe as influéncias dos outros e que se deixa moldar nos seus projectos”
(Montagner, 1996, p.9). Neste sentido, parte do educador inteirar-se de que a
crianca é um ser ativo, competente e capaz, cujas opinioes e ideias devem ser
respeitadas. Assim, deve prescindir totalmente de uma pedagogia transmissiva

tomando uma atitude de facilitador e mediador da aprendizagem.

2.1.CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DO EDUCADOR DE INFANCIA

Tendo em vista o objetivo mencionado previamente, e reconhecendo-se a si

mesmo como parte integrante no desenvolvimento da crianca, o educador



deve adotar um conjunto de metodologias e perspetivas curriculares que vao
ao encontro daquilo que considera o mais vantajoso para a crianga. O educador
deve respeitar, também, em simultadneo as suas préprias convic¢des para que
consiga responder ao que lhe é solicitado e exigido pela profissdo e pelas
normas que a regem. A constru¢do de um conhecimento tedrico bem
sustentado revela-se, assim, de extrema importancia uma vez que cabe ao
educador conceber um curriculo apropriado ao grupo com quem trabalha.
Neste sentido, “o educador de infancia concebe e desenvolve o respectivo
curriculo, através da planificagdo, organizacdo e avaliagdo do ambiente
educativo, bem como das actividades e projectos curriculares, com vista a
construcdo de aprendizagens integradas” (Decreto-Lei n2241/2001 de 30 de
agosto, p.5572), sendo que deve ir ao encontro das necessidades do seu grupo
e, ndo obstante, dos seus interesses, demonstrando de um modo explicito, a
sua intencionalidade educativa. A intencionalidade do educador é o foco de
toda a sua acdo; é esta intencionalidade que obriga a que este reflita
constantemente sobre o seu desempenho e sobre a forma como adequa a agado
as necessidades das criancas ao mesmo tempo que reflete sobre os valores e
intengdes que permite que a crianga assimile, mesmo ndao sendo de forma
explicita (ME, 1997).

Neste ambito, o educador deve conseguir articular de forma apropriada o
seu conhecimento tedrico e o seu conhecimento pratico e ético, de forma a
construir a sua prépria identidade como profissional de educacdo. O processo
de construcdo da identidade engloba (desde que constrdi primeiramente uma
imagem de crianga até ao principiar da sua formac¢do e a construcdao da sua
pratica), algumas componentes indissocidveis que, em conjunto formam o
perfil de educador. Este perfil é entdo formado pela conexdo tacita da teoria e
pratica ndo esquecendo das crencas e dos seus valores — triangulacdo
pedagdgica (Formosinho, 2012) - em harmonia com os normativos legais que
especificam o papel do educador no sistema educacional portugués. Cabe,
portanto, ao educador concretizar os objetivos da educacdo pré-escolar

explanados na Lei n249/2005 de 30 de Agosto (p. 5125), entre os quais se



encontram o dever de formar e desenvolver equilibradamente as
potencialidades da crianga; ajudar na aquisicdo de estabilidade e seguranca
afetiva da crianca; proporcionar uma melhor compreensao do meio natural e
humano; desenvolver o sentido de responsabilidade na criancga, contribuindo
para a sua formag¢dao moral; contribuir para a integracao social da crianga nos
diversos meios sociais; desenvolver as capacidades de expressdo e
comunicacao da crianca bem como a imaginacdo e proporcionar o aspeto
Iudico nas atividades; fomentar habitos de higiene e proceder ao despiste de
inadaptag0es da crianga. Ao dar resposta ao que é entdo proposto, o educador
vai, segundo os documentos oficiais, conseguir contribuir positivamente para a
formacdo das criancas e para a formacdo de “cidadaos livres, auténomos, e
solidarios” de acordo com o regulado por lei e pelas suas crencas e valores (Lei
de Bases do Sistema Educativo, 14 de Outubro de 1986, p.3068).

O educador revela-se assim um profissional indispensdvel no auxilio a
construcao e no desenvolvimento das competéncias por parte das criangas pois
o educador demonstra ser “um auxiliar do desenvolvimento e (...), deste modo,
o seu objectivo principal é promover a aprendizagem activa por parte da
crianga” (Hohmann, Banet & Weikart, 1995, p.14).

A aprendizagem ativa envolve uma aprendizagem significativa por parte da
crianga, implicando ou ndo uma atividade (interacdo com um objeto ou com
pessoas que favorecam a aprendizagem) e parte da iniciativa da propria
crianca, pois pode ocorrer aprendizagem ativa também pela observacdo. E
possivel afirmar entdo que a aprendizagem ativa é “condicdo necessdria para a
reestruturacdo cognitiva e, deste modo, para o desenvolvimento” (Hohmann,
Banet & Weikart, 1995, p.14). A aprendizagem ativa em pré-escolar e em
creche deve ser, entdo, a aprendizagem que o educador deve valorizar e
promover pois, como o referido previamente, representa uma aprendizagem

com sentido e, por isso, duradoura.



2.2. PARADIGMA DA APRENDIZAGEM DA CRIANGCA

O conceito de aprendizagem ativa estda intrinsecamente ligada ao
paradigma proposto e defendido por Piaget, que defende que a crianca deve
ser a construtora das suas proprias competéncias. Este paradigma, o
construtivismo, propde entdo que “[o] conhecimento (..) surge das ac¢des e da
reflexdo do agente sobre elas” (Fosnot, 1999, p.17), ndo conferindo tanta
importancia ao que é transmitido a crianca pelo educador, mas ao que é
construido concetualmente pela crianga que faz as suas préprias descobertas,
aprendendo por si mesma, ou seja, defende que “os conhecimentos sdo
construidos pelo préprio sujeito através das experiéncias que vive no mundo
em que o rodeia, a partir do que ja viveu através das suas interagdes com os
outros” (Jonnaert, 2012, p.100). O construtivismo ndo compde, portanto, um
conjunto de regras ou técnicas que o educador deve seguir para aimplementar,
mas é essencial que este tenha uma postura que permita dar oportunidade a
crianga de satisfazer a sua curiosidade e explorar para realizar este tipo de
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desenvolvimento e aprendizagem. Esta teoria é, portanto “uma teoria que

constrdi a aprendizagem como um processo de construcdo interpretativo e
recursivo por parte [das criangas] em interaccdo com o mundo fisico e social”
(Doll, 1993 citado por Fosnot, 1999, p.53). O educador construtivista apoia
verdadeiramente a crianga nas suas escolhas, tentando em simultaneo
promover um ambiente de democracia entre as criancas, envolvendo-as em
guestdes éticas, sociais e morais, fomentando a discussao para que consigam
respeitar e estimar a opinido e perspetivas dos outros, compreendendo o
sentido da troca de ideias. Nesta compreensao, o educador adota o papel de
mediador e facilitador da aprendizagem, ao contrdrio dos modelos
transmissivos.

Porém, a pratica defendida pela mestranda ndo se centra apenas na
perspetiva construtivista, uma vez que é possivel e desejavel que a crianca faca
também uma aprendizagem significativa em coopera¢do com os pares e com o

adulto pois as interagdes interpessoais adquirem especial relevancia na



construcdo de saberes. Esta dimensdo é caracteristica do socioconstrutivismo,
ou seja, “esta abordagem do tipo socioconstrutivista considera que o
conhecimento é gerado a partir da pratica social e é cultural e historicamente
enquadrado” (Vasconcelos, 1997, p.37). O socioconstrutivismo apresenta,
segundo Jonnaert (2012, p.114) trés dimensdes (construtivista, interativa e
socio) que funcionam em articulagdo estreita umas com as outras, ndo sendo
possivel explicar o processo de construcao de conhecimentos individualmente
pois a dimensdo construtivista explicaria somente os mecanismos; a dimensao
interativa, somente a interagdo de conhecimentos com o ambiente fisico ndo
apresentando razao para esse comportamento; e a dimensdo socio explicaria
apenas a dimensdo inter-relacional isolada da construcdo de conhecimentos. A
interagdao com os pares e com o adulto revela-se entdao um processo essencial
no construtivismo para a apreensdo de novos conhecimentos, como também
defende Vygostky.

Apologista desta perspetiva, Lev Vygotsky considerou também que a
partilha de experiéncias € uma condi¢cdo necessaria para o desenvolvimento
cognitivo, pessoal e social da crianca e, por isso, o educador deve propor e
dinamizar atividades que favoreca a colaboracdo uma vez que “[a]
aprendizagem cooperativa alarga, aprofunda, apoia e estimula a comunicacdo
e a interacdo a diferentes niveis, entre criancas e entre criangas e adultos, de
modo a apoiar a aprendizagem da crianca” (Vonta, 2010, p.23). Os pares
adquirem uma extrema importancia na medida em que promovem a superagao
mutua de problemas e conduzem a crianc¢a ao extremo das suas capacidades,
ou seja, ajudam a atuar na Zona de Desenvolvimento Préximo (ZDP). A ZDP diz
respeito ao espaco abstrato que existe entre o mais arduo que a crianga
consegue elaborar e resolver sozinha (sem ser necessaria a colaboracdo com
pares e adultos) e o que a crianca s6 consegue resolver com o auxilio de um

adulto ou com o apoio de outros pares mais desenvolvidos, isto €, a

“distancia que medeia entre o nivel actual de desenvolvimento da crianga,

determinado pela sua capacidade actual de resolver problemas individualmente,



e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolugdo de
problemas sob orientacdo de adultos ou em colaboracdo com pares mais

capazes” (Vygotsky, 1978 citado por Fino, s/d, p.5).

Para que os atores do processo educativo consigam atuar na ZDP da crianga
ao longo de uma atividade, é necessario que ela esteja envolvida durante o
processo a ponto de que se torne possivel alcangar novas competéncias, pois
se uma crianca estd envolvida, ela vivencia aprendizagens profundas,
duradouras e intensas (Czikszentmihayli, 1979; Laevers 1994 citados por
Oliveira-Formosinho, 2009, p.128). Neste sentido, e para que fosse possivel a
mestranda avaliar o nivel de envolvimento da crianca e, consequentemente,
apoiar o desenvolvimento das suas competéncias, foi utilizado o manual
Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP) (Bertram &Pascal, 2009). O
manual DQP constitui, entre muitas outras informag¢des relevantes, um
instrumento de observacao (Escala de Envolvimento da Crianga) e possui um
conjunto de indicadores que permite ao observador avaliar o nivel de
envolvimento da crianca, ou por outras palavras, conseguir analisar o quanto a
atividade que ela estd a realizar estd a ser pertinente ou ndo para o seu
desenvolvimento.

Para além desta escala, o DQP apresenta também outras como a Escala do
Empenhamento do adulto (e respetivos indicadores), que da a possibilidade ao
educador de ser confrontado com a sua pratica, contribuindo
significativamente para a melhoria da qualidade da interacdo adulto-criancga,
focando-se em trés categorias de agao centrais: sensibilidade, estimulacdo e
autonomia. O educador submete-se assim a ser observado e avaliado, com o
intuito de melhorar a sua interacdo com a crianca. Consequentemente, ao
melhorar a sua interacdo, o educador melhora também a sua acdo tornando-a
motivadora e desafiante.

A anadlise do manual DQP revela-se, assim, fundamental na medida em que

contribui ativamente para a melhoria substantiva da pratica pedagdgica.



2.3. PROPOSTAS PEDAGOGICAS/ MODELOS CURRICULARES

Ao longo de todo o percurso da mestranda, existiram propostas e modelos
pedagdgicos que a orientaram na construcdo da sua praxis. Inerente a todas as
perspetivas pedagodgicas estd a pedagogia participativa, que rompe com o
paradigma da pedagogia transmissiva, pedagogia esta que se centra no
conhecimento que se quer transmitir em oposicao a pedagogia participativa
que se foca “nos atores que coconstroem o conhecimento participando nos
processos de aprendizagem” (Oliveira-Formosinho, 2011, p. 98). Na educacao
tradicional, o educador de infancia tinha a seu cargo o dever de transmitir uma
panodplia de informacGes consideradas essenciais para o desenvolvimento da
crianca. Contudo estes conhecimentos transmitidos, ndo permitem muitas
vezes que a crianga consiga aceder convenientemente ao seu conteudo pois
ndo o vivenciou, o que nao conduz realmente a uma aprendizagem consistente.
A crianca era essencialmente exigido que memorizasse, repetisse e
reproduzisse fielmente a informacgao transmitida tentando ao maximo evitar
erros, visto que era considerada uma tdbua rasa. Ao contrario, na pedagogia
participativa, o erro ndo é visto como uma incapacidade da crianca, mas é
encarado como uma aproximacdo a tentativa de resolucdo de problemas. Ao
errar, a crianga constroi um novo encadeamento de ideias, formulando novos
raciocinios e levando consequentemente a um novo questionamento. Este
processo permite, assim, construir novos conceitos de uma forma significativa.
Desta forma acontece realmente uma aprendizagem sdlida, que permanece ao
longo do tempo. A pedagogia participativa confere, assim, outro sentido ao
processo de ensino e aprendizagem pois esta intrinseco o conceito de
envolvimento e uma experiéncia interativa e continua, pois todo o
conhecimento advém das proprias motivacdes e interesses das criancgas
(Oliveira-Formosinho, 2011).

Foi nesta pedagogia participativa que a mestranda se orientou utilizando na
sua pratica pedagdgica propostas e modelos curriculares que seguissem esta

linha de pensamento. Neste sentido, uma das propostas utilizadas foi a de



Elinor Goldshmied denominada — O Cesto dos Tesouros — proporcionando
estimulos e experiéncias diversificadas as criangas.

Em idade de creche, o bebé desenvolve-se muito em pouco tempo, sendo
esta a fase em que a crianca se encontra particularmente mais disposta para a
aprendizagem pois assimila de forma muito natural novas informagdes devido
a esta predisposicao natural. Nesta faixa etdria, as sensacOes e as atividades
sensoriomotoras adquirem especial importancia pois os bebés aprendem
através dos sentidos desde “[o] tato, olfato, paladar, audicdo, visdo e
movimento corporal” (Golshmied & Jackson, 2007, p.114). O “Cesto dos
Tesouros” permite a crianca interagir com objetos do seu quotidiano,
explorando-os (olhando, batendo com eles no chdo, levando a boca, colocando-
0s na cabeca, selecionando-os) e envolvendo todos os sentidos do seu corpo
nesta atividade para descobrir autonomamente noc¢des de tamanho, peso,
texturas e cheiros. Todos os materiais envolvidos nesta proposta devem ser
materiais naturais e reutilizadveis, salvaguardando a seguranca e saude da
crianga, visto que poderdo “constituir importantes mediadores das suas
aprendizagens e criatividade” (Aradjo & Costa, 2010, p.10).

Dentro desta proposta, todo o processo de experimentacao e exploracdo é
orientada pela crianca que constréi o conhecimento de forma totalmente
auténoma. Neste processo, o educador constitui um ator de grande relevo, ndo
tanto nesta fase, mas previamente a intera¢do das criangas com os materiais
enguanto organizador do cesto e facilitador da aprendizagem.

No decorrer do cesto dos tesouros, e ap0s ter efetuado a escolha prévia dos
materiais e efetuado uma reflexdao sobre os que oferece as criangas, este deve
interagir com as mesmas apenas quando estas o procuram pois a principal
tarefa do educador durante a proposta é “ndo intervir, e sim permanecer calmo
e atento” (Goldshmied & Jackson, 2007, p. 118) garantindo a supervisdo e
oferecendo a seguranca que o bebé necessita para se envolver na construcdo

de saberes.
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O modelo curricular para a creche que orientou a pratica pedagdgica da
estudante, foi o modelo HighScope que propde alguns principios orientadores
da educacdo para bebés.

O primeiro principio inerente a toda a perspetiva de HighScope é o de
aprendizagem ativa pois desde que nascem, os bebés interagem com objetos e
pessoas. Através dessa interacdo com os materiais, das suas exploragdes, e da
sua relacdo com as pessoas, os bebés comecam a aprender e tentam
comunicar, bem como a confiar nas pessoas que cuidam deles e os apoiam no
desenvolvimento (como referido previamente).

Outro principio orientador é a interacdao adulto-crianca que se revela
essencial pois as criangas necessitam de um vinculo de confianca para
conseguirem fazer as suas descobertas e “desvendar os mistérios com que se
deparam no mundo social e fisico” (Post & Hohmann, 2011, p. 12). Desta forma,
a relagdo entre as criangas e o adulto deve ser uma relacdo do tipo “dar-e-
receber”, uma intera¢do calma, positiva e encorajante (através do feedback
positivo), orientada por uma posicio de “resolucdo de problemas” e de
estratégias de apoio em oposicdo a abordagem de castigos.

Quanto ao ambiente fisico este deve proporcionar seguranca e flexibilidade
para que a crianca se sinta confortavel dentro do espaco e o possa explorar sem
gualquer tipo de restricGes. Deve também, para além do referido, oferecer a
crianca materiais diversificados para que ela possa explorar e agarrar da forma
gue mais Ihe for apelativa - indo ao encontro dos seus interesses — e ter espacos
préoprios para a arrumacdo dos materiais que permitam a crianca saber
identificar os locais a que deve recorrer quando quiser utilizar determinado
material.

Os hordrios e rotinas sdo outra componente importante na medida em que
constituem uma sequéncia que permite a crianca obter confianca nas suas
escolhas e exploracdes pela sua carateristica repetitiva. Além disto, confere
também uma flexibilidade que permite respeitar o ritmo de cada crianga ao

longo do seu desenvolvimento. A rotina em HighScope deve conter entdo o
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momento dedicado a chegada e a partida, o tempo disposto aos cuidados, de
escolha livre, de exterior e de grupo.

Como outro principio orientador, a observacao da crianca permite aprender
mais sobre a mesma, revelando-se indispensdvel ao longo do processo
educativo, pois é ela que permite ao educador perceber quais os interesses e
necessidades das criancas (efetuando registos sempre que considera
necessario) o que, consequentemente vai regular as suas opg¢des educativas
quanto ao espago, materiais, rotinas e hordrios. Para que o processo de
aprendizagem ocorra de forma significativa e que faga sentido a crianga, é
também necessdrio e imprescindivel a cooperacdo com outros parceiros
educativos (como os pais e outras instituicdes), baseando-se desta forma no
trabalho colaborativo e permitindo a continuidade do trabalho iniciado na
creche em casa. Para que o educador, ao observar, consiga compreender o que
as criangas desta faixa etaria devem conseguir fazer e para que este consiga
orientd-las nas suas aprendizagens de forma adequada, este modelo oferece
um conjunto de nove experiéncias-chave sendo estas o sentido de si préprio,
as relagdes sociais, representacao criativa, movimento e musica, comunicac¢ado
e linguagem, exploracdo de objetos, nocdo precoce da quantidade e de
numero, espago e tempo.

Todas estas componentes encontram-se descritas na “Roda da
Aprendizagem” que também é um instrumento utilizado na educacdo pré-
escolar.

No que diz respeito a roda da aprendizagem de HighScope no pré-escolar, o
conceito de horarios e rotinas modifica-se para o conceito de rotina didria que
passa a ter inerente os segmentos temporais “Planear-Fazer-Rever” que
compode o bloco mais longo do dia e que tem o intuito de “fortalecer os
interesses naturais da criancas, a sua capacidade para tomar iniciativas e as
suas competéncias de resolucdo de problemas” (Hohmann & Weikart, 2011,
p.229). Na etapa “Planear”, cada crianca decide o que pretende fazer,
comunicando-o ao educador que pede esclarecimentos a crianca da sua

intengao e regista o pretendido. Fazendo o planeamento pessoal, as criangas
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interligam os seus interesses com uma intengao e um objetivo final, criando as
condicOes necessdrias para uma aprendizagem significativa. Na etapa “Fazer”,
a crianca inicia o seu projeto, escolhendo os pares de trabalho que a ajudam a
atingir o objetivo final. O educador sé presta apoio quando solicitado pela
crianca, observando caso as criancas ndao necessitem de auxilio. Por fim, na
etapa “Rever”, é possibilitado a crianca a partilha das suas descobertas com o
educador e com os pares, refletindo sobre o seu trabalho e desenvolvimento.
Desta forma, é possivel verificar que a crianca aprende pela acdo, sendo
possivel ao educador recorrer também a experiéncias-chave para conseguir
orientar e avaliar o que as criangas conseguem ou nao fazer.

Nesta compreensdao, a “Roda da Aprendizagem” de HighScope refere
também uma etapa relativa a avaliacdo, bastante importante pois implica um
trabalho de equipa sistematico e constante, efetuando registos diarios que
servem de base ao planeamento diario.

Tendo em consideragao o referido anteriormente revela-se importante
abordar outro modelo curricular que sustentou a pratica da estudante. O
modelo curricular referido denomina-se Movimento da Escola Moderna
(MEM), e teve uma importancia relevante na medida em que apoiou as
escolhas da mestranda relacionadas com o trabalho cooperativo (cf. com
capitulo Ill). O MEM tem por base as perspetivas de Célestin Freinet, que tem
como “elemento fundamental (...) a expressao livre da crianca” (Freinet, 1983,
p.10) e é um movimento que, na linha de pensamento de Vygotsky, defende
uma aprendizagem empirica e socio centrada, dando especial enfoque a
comunicacdo e a aprendizagem cooperativa entre as criangas. Como
componente essencial desta pedagogia, a comunica¢dao adquire especial
relevancia pois implica uma funcdo cognitiva e consequentemente
estruturacdo do pensamento (por exemplo, quando é pedido as criancas que
falem um pouco da sua vida pessoal). Outra componente de extrema
importancia desta perspetiva pedagdgica é a aprendizagem em cooperagao

que implica que as criangas trabalhem em conjunto para um objetivo comum,
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sendo considerada a mais produtiva e a que mais implica competéncias ndo sé
cognitivas mas também sociais e éticas.

Assim, e segundo Niza (1992, citado por Folque, 2012, p.51) o MEM
apresenta trés grandes finalidades de formacdo sendo estas o incitamento a
praticas democraticas, seguindo-se da reinstituicdo de valores e das
significacOes sociais e a reconstrucdo cooperada da cultura. Estes trés grandes
objetivos do MEM ddo especial importancia ao desenvolvimento pessoal e
social de professores e educadores, apostando na sua formagdo enquanto
cidadaos democraticos e culturalmente desenvolvidos. Desta forma, é possivel
afirmar que o MEM “visa uma sociedade democrdtica e baseada na
solidariedade mutua entre individuos” (Folque, 2012, p.52). O MEM foi
construido a pensar em diferentes niveis educativos, sendo um deles o pré-
escolar. Neste sentido, um dos recursos estratégicos utilizados em MEM,
relativos a esta valéncia, é a elaboracdo de grupos heterogéneos, pois permite
que as criangas se enriquegcam cognitiva e socialmente ultrapassando o que é
esperado, contando com a ajuda dos colegas e do adulto que a fazem atuar
constantemente na ZDP (previamente mencionado). Desta forma, torna-se
possivel “assegurar a heterogeneidade geracional e cultural que melhor
garanta o respeito pelas diferencas individuais” (Niza, 2012, p.149).

Como recursos estratégicos de MEM consta também o clima de expressao
livre (como enunciado previamente em Freinet), pois todo o trabalho da crianga
é retificado e validado pelos colegas que opinam e discutem acerca desse
mesmo trabalho, baseando-se nas suas experiéncias de vida; e o tempo ludico
de exploracao e descoberta na medida em que as criangas sdao encorajadas a
explorarem os recursos e materiais autonomamente e a questionarem-se a
respeito deles, pois segundo Niza (1996, citado por Folque, 2012, p.53), s6
possibilitando oportunidades de interrogar e refletir é que as criancas poderao
efetivamente envolver-se ativamente e construir o seu préprio conhecimento,
integrando-se, assim, no mundo que as rodeia.

Quanto ao curriculo deste movimento, é importante referir que os

educadores utilizam também as Orientag¢des Curriculares para a Educagado Pré-
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Escolar (OCEPE) e que o curriculo é gerido em cooperagdo com as criancas
através de Reunides de Conselho que sdo parte integrante do processo de
aprendizagem. Desta forma, este movimento é apologista de que as criancgas
devem interagir com os diferentes conteddos, mas também com os diferentes
processos e respetivos instrumentos usados em cada area. Estes processos
devem ser monitorizados pela propria crianca que adquire o controlo da sua
aprendizagem, ficando assim a conhecer o que esteve intrinseco ao
desenvolvimento e ao produto final.

Nesta compreensao, o tempo é organizado essencialmente em atividades e
projetos nos quais as criangas se envolvem e aprofundam os seus interesses
constituindo assim a Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP). Esta
metodologia “dd énfase a participacdo activa das criancas nos seus préprios
estudos” (Katz & Chard, 1997, p.5) e a eficacia de partir de um interesse da
crianga. Esta metodologia incentiva as criangas a colocar questdes, a resolver
eventuais dificuldades que possam aparecer, e a aumentar os seus
conhecimentos acerca de factos que as interessem respondendo a sua
curiosidade e complexificando sistematicamente as tarefas a medida que o

trabalho aumenta em profundidade e sofisticagao, pois

“a abordagem de projeto leva em linha de conta o carater irregular do
desenvolvimento, permitindo que as criangas levem a cabo um conjunto tarefas
sem um objetivo definido, com niveis varidaveis de complexidade e com resultados

alternativos igualmente aceitaveis” (Katz & Chard, 1997, p.108).

Neste sentido, os projetos caracterizam-se por serem um conjunto de
atividades planeadas que emergem de interesses e/ou necessidades do grupo

e que sdo postos em praticas de acordo com varios processos.
Para além do MEM, existem também outros modelos curriculares que

privilegiam a aprendizagem por projetos como é o caso de Reggio Emilia. Tendo

em conta esta perspetiva pedagdgica, os projetos constituem o curriculo das
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escolas para a infancia, planificando-se a partir dos conhecimentos prévios
sobre as criancas e da sua comunidade (Malaguzzi, 2001 citado por Oliveira-
Formosinho, 2012). Este modelo foi fundado por Loris Malaguzzi que orientou
todo o seu trabalho em torno da construcdo/reconstrucdo da imagem de
crianga, sendo esta considerada um sujeito competente, capaz de ser envolver
ativamente e que elabora teorias sobre si e sobre os que a rodeiam (Oliveira-
Formosinho, 2012). Em Reggio, a participacao e as relagcdes entre comunidade
educativa bem como a comunicag¢do adquire uma colossal importancia uma vez
que o trabalho de projeto promovido vive e nasce na crianga que “vive e esta
situada numa rede de relagdes e interagcdes com as outras criangas, com 0s
professores, com 0s pais, com a sua prépria histéria e com o contexto social e
cultural envolvente” (Rinaldi, 1998 citado por Oliveira-Formosinho, 2012,
p.118) (cf. capitulo Ill). Esta relagdao permite estabelecer o respeito mutuo entre
o conhecimento das criangas e do adulto, fazendo da colaborag¢ao o elemento
gue marca a diferenga no processo de aprendizagem por projetos.

Construir a aprendizagem por projetos nesta perspetiva pedagodgica, e
apesar de a crianca estar no centro de todo o processo educativo, implica que
o educador crie, desde logo, um espaco educacional que proporcione conforto
e seguranca a crianca para que ela consiga formular as suas teorias. Neste
sentido, o educador deve apoia-la, partindo da sua escuta atenta, valorizando
a crianca e reconhecendo-a como um ser que contribui ativamente para uma
investigacdo e para a realizacdo de um percurso que permite dar sentido e
significado as suas vivéncias. O educador adquire assim o papel importante de
formular hipéteses sobre as direcdes que o projeto pode tomar (através da
projettazione — planificacdo prépria de um projeto, que inclui os objetivos e
recursos educacionais que correspondem as necessidades das criancas ao
longo da dinamizacdo do projeto) e pensar sobre formas de envolvimento da
comunidade. O educador assume, assim, segundo Hoyuelos (2001), a
responsabilidade de “apoiar as dindmicas cognitivas e sociais e providenciar os
recursos para a aprendizagem das criangas” (citado por Oliveira-Formosinho,

2012, p.131). Este papel do educador revela-se, assim, bastante importante
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para “promover uma dinamica entre a qualidade do seu trabalho e o uso da
pratica reflexiva em colaboracdo!” (Edwards, Gandini, & Forman, 1998, p. 408).

Ao longo da realizacdo dos projetos, o educador deve, em Reggio Emilia,
proceder a uma documentacdo pedagodgica sistemdtica, uma vez que é a
documentar e a reproduzir essa documentacdo que vai proporcionar as
criancas uma memoria das experiéncias que viveram e do trabalho que
realizaram e também proporcionar aos educadores uma perspetiva do trabalho
realizado e das aprendizagens das criancas, ajudando-os a refletir sobre a sua
pratica. A documentagao pedagodgica constitui também uma forma de
estabelecer a relacdo com os pais, dando-lhes a conhecer o trabalho
desenvolvido com as criangas, envolvendo-os no processo de ensino e
aprendizagem. Pela sua importancia, esta documentacao fica sempre exposta
nas paredes das salas de atividades, proporcionando assim uma forma de
comunica¢ao constante entre as criancas e a comunidade, tendo sempre em
conta um cuidado estético, também proprio de Reggio.

Porém, e apesar de integrante dos modelos referidos previamente, a MTP
realizada pela mestranda, na sua pratica, foi orientada respeitando as fases
mencionadas no documento “Trabalho por Projectos na Educacdo de Infancia
— Mapear Aprendizagens, Integrar Metodologias” (Vasconcelos et al, 2012).
Nesta compreensdo, a primeira fase do projeto corresponde a fase de
“Definicdo do problema”, que consiste na colocacdo de hipdteses para
definicdo do que vai ser estudado ou problema a ser resolvido. Este
assunto/problema deve partir das necessidades ou interesses evidenciados
pelo grupo, que surge a partir de um didlogo. Definido o tema a desenvolver,
em colaborac¢do, o educador e o grupo elaboram uma teia inicial com o assunto
“o que sabemos”, onde entram as concecdes prévias das criancgas (cf. capitulo

Il1). Numa segunda fase do projeto, elabora-se uma planificacdo “ndo-linear”,

! Tradugao Propria
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onde, as criangas enunciam o que gostavam de saber e fazer a respeito do
problema/assunto escolhido. A terceira fase do projeto corresponde a fase de
execucao. Nesta fase, as criangas partem para o processo de pesquisa,
adquirindo novos conhecimentos também com o auxilio dos pais que sdo
envolvidos uma vez que se trata de “um “método de trabalho” que atravessa a
multiplicidade das dimens&es das nossas vidas” (Vasconcelos et al, 2012, p.11)
e por isso necessita que toda a comunidade esteja envolvida, ndo somente a
equipa educativa. Nesta fase as criancas podem elaborar objetos de grandes
dimensdes, utilizando diferentes tipos de linguagens e constroem novamente
teias que lhes permitem rever o que sabem depois das pesquisas e do trabalho
desenvolvido, bem como o que ainda gostariam de saber a respeito do
problema/assunto. Desta forma, a sala de atividades torna-se um “grande
laboratdrio de pesquisa e reflexdao” (Rinaldi, 2005; Vasconcelos, 2009 citado por
Vasconcelos et al, 2012, p.16). Por dultimo, segue-se a fase de
“Divulgacdo/Avaliacdo”. Nesta fase, todo o saber adquirido tem a oportunidade
de ser divulgado a todos na instituicdo, bem como aos pais através de
exposicoes, elaboracdo de portefélios e albuns em que se recolhe informacao
sobre a evolucdo das criancas ao longo do projeto.

Nesta metodologia de trabalho, todas as fases podem ser reelaboradas,
entrecruzando-se de forma sistemdatica, desde que seja relevante para o

desenvolvimento do projeto. Concluindo, esta metodologia assume-se como

“uma metodologia assumida em grupo que pressupde uma grande implicacdo de
todos os participantes, envolvendo trabalho de pesquisa no terreno, tempos de
planificacdo e intervencdo com a finalidade de responder aos problemas encontrados”

(Leite, Malpique e Santos, 1989, p.140 citados por Vasconcelos et al, 2012, p.10).
Em forma de conclusdo, e tendo por base o teor do capitulo, a formacdo

tedrica e legal dos profissionais de educacdo de infancia revela-se

extremamente importante e fulcral, na medida em que constituem as
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principais linhas orientadoras do processo de ensino e aprendizagem dos

formandos, orientando a sua acao.
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3.CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E DA
METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

O presente capitulo serve o propdsito de caracterizar a metodologia
utilizada na pratica pedagodgica bem como os contextos de estagio onde
ocorreu a PPS.

A metodologia utilizada pela estagiaria no desenvolvimento e construcdo de
saberes reflete uma aproximacdo a Metodologia a Investigacdo-Acdo. A
utilizacdo desta metodologia revela-se pertinente no campo da educac¢do na
medida em permite a apreensdao do conhecimento tedrico, ampliando-o
através da interacdao que estabelece com a pratica. Um dos principais motivos
gue leva a utilizacdo da aproximacdo a esta metodologia é a sua
intencionalidade de mudanca, permitindo, assim, estudar e conhecer mais
aprofundadamente o contexto educativo e consequentemente compreender
melhor o mundo profissional. Esta metodologia requer uma reflexao constante
por parte do educador estagiario no processo de aprendizagem exigindo um

melhoramento visivel das praticas pois

“[a] investigacdo-accao parte do pressuposto de que o profissional é competente e
capacitado para formular questSes relevantes no ambito da sua pratica, para
identificar objectivos e escolher as estratégias e metodologias apropriadas, para
[regular e compreender] tanto os processos como os resultados” (Maximo-Esteves,

2008, p. 10).

Neste sentido, a metodologia, segundo Elliot (1990), relaciona-se com
problemas praticos do dia-a-dia, fazendo com que o profissional de educacao
adote uma postura questionadora e reflexiva com o fim de apresentar algumas
resolucdes para esses mesmos problemas. E necessario que este aprofunde o

conhecimento e desenvolva uma “accdo intencional, orientada para a
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consciencializagdo do seu conhecimento tacito, para dotar de significacdo a
experiéncia vivida, desenvolver uma accdo indagatdria que articula
investigacdo e [aprendizagem]” (Baumann & Duffy, 2001; Hobson, 2001 citados
por Moreira, 2004, p.80), pois é este o principal objetivo de todo o processo: a
melhoria da qualidade da agdo. Toda a investigacdo revela-se uma busca
constante de saberes, sempre apoiada em processos que sustentam as
decisGes tomadas tais como a observacdo, de onde o investigador recolhe
informacdo crucial acerca do grupo e do contexto em que este se insere; o
registo seguido de uma reflexao constante e analise dos dados em prol da
mudanca. E esta andlise reflexiva que permite a elaboracdo de novos
conhecimentos, de novas teorias do saber pratico e, consequentemente, a
construcdo de uma nova praxis. Esta metodologia tem também como
caracteristica o método colaborativo, pois o investigador esta envolvido num
contexto em que existem varios participantes que integram a proépria
investigacdo-acao, tais como os parceiros educativos e as criangas (Elliot, 1990).

De forma explicita estd também o processo autorreflexivo do educador de
infancia que utiliza as diferentes fases do processo de investigacao-acdo. Estas
fases consistem em planificar, atuar, observar e refletir sobre a acdo (Kemmis
e McTaggart, 1988 citado por Vieira et al, 2006) que serdo continuados de
forma repetida e sistematica, possibilitando desta forma uma oportunidade de
rever o plano tracado inicialmente e fazer as alteracdes consideradas
necessarias, revendo a sua pratica pedagdgica o que vai permitir novamente
atuar, observar e refletir, permitindo, assim, elaborar novas conce¢des e novas
teorias. A avaliacdo torna-se assim parte integrante do processo, pois é ao
refletir que o investigador avalia, garantindo assim as condi¢Ges necessarias
para uma boa pratica pois com ela torna-se evidente a intencionalidade
educativa “[a] intencionalidade exige que o educador reflicta sobre a sua ac¢ado
e a forma como adequa a necessidades das criancas, e, ainda sobre os valores
e intencdes que lhe estdo subjacentes” (ME, 1997, p.93).

Nesta sequéncia, a metodologia mencionada previamente foi utilizada pela

mestranda nos dois contextos de estagio, a descrever de seguida.
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3.1.

O primeiro contexto em que ocorreu a pratica pedagdgica foi o :l

situado na sede administrativa do concelho da Maia,

mais precisamente na freguesia da atualmente composta pela

o~ 1 c . 1 = Ce ana__° (W} . L 1 - 1

Legitimado pelo Ministério de Educacdo, este infantdrio é desde 1 de
setembro de 2005, uma instituicdo de cariz particular e cooperativa e, apesar
da sua oferta inicial passar também por uma sala de estudo relativo ao primeiro
ciclo, atualmente oferece a oportunidade de frequentar as duas valéncias
relativas a infancia.

Quanto a sua organizacao, esta instituicdo tem uma diretora, responsavel
por orientar todo o processo educativo da instituicdo, e conta também com
uma equipa educativa composta por um corpo docente, ndo docente e técnicos
gue auxiliam as praticas. Neste sentido, as pessoas que compdem o corpo
docente sdo sete educadoras de infancia entre as quais cinco tém como
habilitagdes literdrias a licenciatura e duas possuem o bacharelato.

De entre as pessoas que integram o corpo nao docente, a instituicdao conta
com nove elementos que colaboram com as docentes na organizagdo e
desenvolvimento das atividades. Sete destes funcionarios tém formacdo de
auxiliares de acdao educativa e os outros dois elementos colaboram nos servicos
de limpeza e portaria. Para além destes, a instituicdo conta também com uma
pediatra, uma terapeuta da fala, uma psicéloga e professores de musica e de
educacdo fisica, possuindo todos habilitacdes ao nivel do Ensino Superior.

Para além destes elementos, a instituicdo usufrui de um documento
orientador — o Projeto Educativo (PE) que é um documento legal que esta em
vigor até 2015 e que expde as dinamicas que a instituicdo propde realizar. Este
documento é composto por trés partes: uma inicial em que é descrita a

instituicdo (a sua organizagdo interna, o seu contexto histérico, meio

23




envolvente, recursos humanos e infraestruturas), um segundo ponto que
apresenta uma concecdo de escola e em que sdo apresentados os modelos
curriculares (HighScope) e as metodologias utilizadas (MTP) que orientam a
pratica pedagdgica da instituicdo e um terceiro em que é apresentado o plano
anual de atividades em que s3ao expostos alguns objetivos a cumprir. Para
algumas das propostas apresentadas neste ponto sdao necessarias parcerias
com outras instituicGes tais como a Casa do Povo (onde decorre grande parte
das festividades), o Pavilhdo Municipal (para atividades desportivas), o Parque
Zoolégico da Maia para além de outras, tais como a Lipor no ambito do
ambiente, instituicbes de solidariedade para as quais revertem fundos
adquiridos em eventos promovidos pelainstituicdo. Para além destas parcerias,
a instituicdo promove também uma estreita relacdo com as familias das
criancas assegurando desta forma um bom ambiente pedagégico,
conhecimento mais aprofundado das criangas e, consequentemente, uma
pratica pedagdgica apropriada e sustentada.

Com este mesmo propodsito surge entao o Projeto Curricular de Sala (PCS),
documento essencial para a regulacdo da pratica pedagdgica.

O PCS, sendo um documento elaborado especificamente para cada sala pela
educadora responsavel, vai ao encontro das necessidades da faixa etdria e do
respetivo grupo, seguindo-se pelo modelo curricular HighScope como
preconizado pela instituicdo. Desta forma, este documento esta dividido em
cinco partes: na primeira parte é feita uma referéncia breve sobre o que é o
PCS, identificando-se o modelo curricular escolhido para orientar e o processo
de aprendizagem; na segunda parte é elaborada a caracterizacao do grupo de
criangas e o contexto familiar das mesmas; numa terceira parte, é descrita a
sala de atividades com as dreas e os materiais que esta dispde; posteriormente
é feita uma breve descricdo da rotina didria; ja na quinta parte é apresentada

x 0

uma proposta de projeto intitulada “Viagem no “baldo” dos sentidos”,
acompanhado dos seus objetivos finais. Desta forma, este projeto é proposto
ser desenvolvido ao longo do ano letivo através de subtemas como o “Eu” (que

engloba alimentacgdo, vestuario, higiene, corpo, sentimentos, emocdes) e a
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“Familia” (que engloba os principais elementos da familia, a casa e os animais
domeésticos do jardim ou da quinta) para proporcionar as criancas o melhor
desenvolvimento possivel.

O espaco constitui um elemento bastante importante para o
desenvolvimento das criangas. Assim sendo, o espaco oferecido pela instituicao
é caracterizado por ser vasto, com acesso ao exterior nos dois pisos que a
constituem. Estes pisos encontram-se ligados por escadas interiores com
corrimdo (para facilitar a passagem das criancas entre o piso inferior e o
superior). No piso inferior existem duas salas de atividades, uma casa de banho
que serve estas duas salas, um corredor com uma banca, lavatérios e um
espelho imediatamente antes do espaco do refeitdrio. Este Ultimo espaco é
utilizado pelas criancas nas horas do almoco e do lanche e, por vezes, também
para atividades de expressdao motora. Junto do refeitdrio fica situada a cozinha
que possui uma porta para um corredor que da acesso a despensa e a casa de
banho de servico. Neste piso existe ainda um escritério para reunides, uma sala
de arrumos de materiais, uma casa de banho junto ao escritério que serve os
encarregados de educacdo e servico de portaria. O espaco exterior existente
neste piso tem acesso pelo refeitério e pelas duas salas de atividades. Este é
composto por um parque com baloicos, uma horta, contém também umas
escadas exteriores que ddo acesso a um campo de futebol, dois jardins, uma
garagem e duas divisbes de arrumos, para além de materiais que as criancgas
podem utilizar para brincar. No piso superior, o espaco exterior é de pequenas
dimensdes e é de salientar que a sua Unica entrada é pela sala dos dois anos,
visto ser a Unica que contém uma porta, ndo existente em nenhuma das outras
salas de atividades deste piso. Este espaco encontra-se vedado por estruturas
de acrilico, o seu chdo contém uma superficie de amortecimento de impacto e
possui uma cobertura que pode ser removida nos dias de clima favoravel. Para
além disto possui varios equipamentos ludicos, sempre disponiveis para
usufruto das criancas. Quanto ao espacgo interior, neste piso existem quatro
salas de atividades, trés casas de banho (uma casa de banho para as criangas

de faixa etdria compreendida entre um e dois anos com os recursos préprios
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para a creche; uma casa de banho que serve unicamente a sala dos dois anos B
com a mesma estrutura que a previamente mencionada com a diferenca de
gue nao possui fraldario; e uma ultima casa de banho que serve a sala dos trés
anos); existe também um escritdrio para servir as reunioes de pais e reunides
com a pediatra. No que diz respeito a sala de atividades de um ano onde
decorreu a pratica pedagogica, esta contém um ponto de agua, toalhetes,
sabonete liquido, armarios para guardar os catres que as criancgas utilizam para
dormir, janelas de grandes dimensdes que permitem beneficiar de luz natural,
sistema de som, ventilagao e aquecimento, entre outros materiais. Quanto as
areas que a compde podemos destacar a area da piscina de bolas, a drea da
psicomotricidade, a drea de jogos e de grande grupo, a area de conforto que
dispde também de alguns livros, a drea das artes e a drea de jogo livre.
Posteriormente, e de acordo com a atuagdo do par pedagdgico em consonancia
com a educadora, foi criado o espago relacionado com os animais da quinta,
denominado “quinta do tio Manel”.

O grupo da sala de um ano é constituido por 12 criancas, sendo que oito sdo
do sexo masculino e quatro do sexo feminino, de nacionalidade portuguesa. A
sua faixa etdria varia entre um e dois anos encontrando-se (segundo a
abordagem piagetiana dos estadios cognitivos) no estadio sensdrio-motor, que
ocorre durante os primeiros dois anos de vida, etapa esta em que os bebés
“aprendem acerca de si préprios e do mundo através da sua actividade
sensorial e motora em desenvolvimento” (Papalia et al., 2006, p.198). E um
grupo calmo por caracteristica, muito heterogéneo a nivel de desenvolvimento,
curioso e que revela bastante interesse quanto a exploragdo e reconhecimento
das préprias imagens faciais e dos pares bem como ao reconhecimento de
objetos préprios. Na sua maioria revelam interesse pelos animais da quinta e
os sons emitidos por estes, por atividades de culindria, por histérias infantis,
imagens e cores, pela exploracdo de diversificados materiais e respetivas
texturas e pela expressdao musical. No geral todas as criangas ddo também
muita importancia ao prestar ajuda aos pares e aos adultos, interagindo

positivamente uns com os outros, atitude esta apoiada pela equipa educativa
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que também demonstra cuidado em que as criangas interajam com os pares
dando feedback positivo sempre que possivel e adotando um tom de voz
adequado e uma linguagem adaptada a faixa etaria. As criancas apresentam,
essencialmente, necessidade de respeitar os pares e interagir com estes, com
os adultos da sala e com outros membros da instituicdo, assim como expressar
sentimentos, explorar objetos e materiais diversificados, desenvolver o
autoconceito, relacionar significado e significante, identificar as partes do
corpo e a sua exercitacao, respeitar e interiorizar as regras da sala, reconhecer
habitos de higiene e manipular diversos objetos musicais. O grupo nao
apresenta nenhuma crianca com Necessidades Educativas Especiais (NEE),
todavia existe uma crianca com dificuldades auditivas, dificuldades de
linguagem expressiva e algumas dificuldades a nivel motor que a impedem de
caminhar autonomamente.

Como referido anteriormente, a faixa etdria das criancas varia entre um e
dois anos e, por isso a rotina é caracteristica da creche, comecando pelo
acolhimento por volta das nove horas, seguindo-se um momento de jogo livre.
Esta atividade é interrompida pela hora do lanche que acabada, da espaco para
gue decorra a atividade proposta pelo adulto. Seguidamente segue-se o tempo
dedicado a higiene pessoal até a hora de almoco. Depois deste, prossegue-se a
hora do sono que, quando finalizada é iniciado novamente o momento da
higiene. Finalizado, ocorre a hora do lanche. O momento que se segue é de jogo
livre até que os respetivos encarregados de educagao venham buscar os seus
educandos. Excecionalmente as tercas-feiras na hora prevista para a atividade
proposta pelo adulto sdo desenvolvidas atividades de consciéncia musical
coordenadas pela professora de musica responsavel. Todas estas atividades sao

planificadas e tém lugar de acordo com o PE e com PCS.
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3.2.

O segundo contexto onde decorreu a pratica pedagégica diz respeito a

freguesias de S30 Mamede de Infesta (Matosinhos), Aguas Santas e Pedroucos
(Maia), Rio Tinto (Gondomar), Campanha, Bonfim e Cedofeita (Porto) e sendo
considerada a terceira freguesia mais populosa do pais. O Agrupamento em
guestdo foi homologado a 30 de abril de 2002, a propdsito da proposta de
Constituicdo de Agrupamento pelo Decreto-Lei n2 155-A/98, de 4 de Maio e é

constituido por quatro estabelecimentos de ensino sendo estes a Escola Basica

L

| ' ' '|é uma instituicdo de cariz publico, sujeita a leis

homologadas pelo entdo Ministério da Educacdo (atual Ministério da Educacdo
e da Ciéncia) e, como tal, goza de uma estrutura organizacional global, existindo
desta forma um Conselho Geral que elege um Diretor responsavel por
coordenar o Conselho Pedagdgico (dos quais fazem parte os representantes da
Associacdo de Pais, os coordenadores de Departamento Curricular, o
coordenador das Atividades Extracurriculares, o coordenador dos Diretores de
Turma, o coordenador do Plano Tecnolégico, o coordenador das Bibliotecas, o
coordenador dos Projetos e os Servicos de Psicologia e Orientacdo), a Direcdo
(dos quais sdo parte integrante o Encarregado Coordenador dos Assistentes
Operacionais e a Coordenadora Técnica) e o Conselho Administrativo. A escola
possui, desta forma, um vasto corpo docente de entre os quais fazem parte o
pessoal docente, composto por onze professores do 12 Ciclo do Ensino Basico,
quatro educadoras de infancia, dois professores de apoio e um de ensino
especial, e o pessoal ndo docente composto por quatro assistentes técnicas que

prestam apoio aos profissionais de infancia e prestam outros cuidados a escola.
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A escola possui, como documento orientador o PE que tem como principais
objetivos aumentar a qualidade das aprendizagens, promover o sucesso escolar
e contribuir para o desenvolvimento pessoal e social da crianca através da
vivéncia de uma cultura de solidariedade e de respeito pelo outro passando por
trés eixos de intervencdo: o primeiro no ambito pedagdgico didatico,
aumentando a diversificacdo de ensino para diferentes estilos de aprendizagem
e redimensionando a diferenciacdo e apoios aos alunos (PE,2010-2014), o
segundo no ambito relacional que tem como objetivo incentivar a integracao
dos alunos e promover o respeito pelas diferentes culturas e pela diversidade
existente, e potenciar também a participacdo das familias no processo
educativo e, o terceiro, no ambito organizacional cujos objetivos sdo garantir a
formacdo continua dos agentes educativos e promover o empreendedorismo
estabelecendo protocolos e parcerias de forma a permitir a requalificacdo da
escola sede.

De entre as parcerias mencionadas estdo atualmente a Quinta do Covelo e
o Coral (Carolina Michaelis), aos quais as criancas se dirigem, todas as quintas
e sextas-feiras, permitindo realizar de um modo mais concreto as
aprendizagens. A escola integra também outros projetos propostos como o
projeto “Ajudaris”, “Cresce e Aparece”, “Porto Crianca”, “Horta Pedagdgica de
: “Paranhos Sorridente”, “24 Kichen” (projeto hortinha e Cozinha)
e por ultimo, o projeto “Centro Ambiental da Quinta do Covelo”, como
previamente mencionado.

Estas parcerias tém um papel ativo nas atividades escolares, integrando
atividades a nivel semanal, constantes das planificacdes e do Plano de Turma
(PT) bem como as atividades propostas pelo adulto. Nesta compreensao, o PT
sugere trés subtemas (correspondentes aos trés periodos letivos) que tem
como titulos “A descoberta que si mesmo”, que propde trabalhar tépicos como
a familia, a vida em sociedade e o préprio corpo, “A descoberta dos seres vivos”
onde existe a oportunidade de questionamento acerca das diferencas
existentes entre os animais e as plantas e o subtema “A descoberta do meio”,

que proporciona a oportunidade de explorar e pesquisar factos relacionados
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com aterra, aluz, o ar, a dgua e desenvolver no¢des de como cuidar do planeta,
tocando em pontos como a poluicdo e a reciclagem. Em estreita relagdo com o
PT, a escola possui um espago exterior que contém uma horta que as criangas
visitam regularmente para observar e acompanhar o crescimento das plantas
gue semearam no inicio do ano letivo, bem como cuidar das mesmas. Este
espaco esta situado na parte exterior da escola, a que as criangas tém acesso
através do recreio que estabelece a ligacdo com a parte interior da escola.

O edificio conta apenas com um Unico piso térreo onde existem onze salas
de aulas e trés salas de atividades relativas a educagdao pré-escolar. O piso
dispde de trés amplos corredores dando acesso ao interior das salas, ao
refeitdrio as duas casas de banho, a biblioteca e aos gabinetes entre os quais a
sala da coordenacdo, a sala destinada ao atendimento aos alunos com NEE, a
sala dos professores (que dispGe também de uma casa de banho no interior), a
reprografia e um gabinete de trabalho. No interior do refeitério existem bancas
com lavatérios e uma cozinha de acesso restrito as funciondrias. O refeitério
tem também acesso ao espaco exterior, bem como os corredores. E importante
salientar que este espaco estd dividido em dois que correspondem ao espaco
destinado ao pré-escolar e outro destinado ao primeiro ciclo.

O espaco da sala de atividades onde decorreu a pratica pedagégica, é um
espaco de grandes dimensdes, com varias janelas que permitem a utilizacdo de
luz natural durante uma grande parte do dia, e onde é possivel encontrar
diferentes areas tais como a area da leitura e da escrita, composta por uma
mesa, um quadro, almofadas e uma estante com diversos livros; a drea da
expressao plastica composta por mesas, cadeiras, pastas de arquivo para
guardar os trabalhos das criangas, um armario que disp&e de diversos materiais
tais como cartolinas, folhas de papel, plasticinas, lapis de cor, canetas de filtro,
um cavalete e tintas; a area da casa, que dispde de uma cozinha, um quarto,
uma estante de ferramentas e multiplos bonecos multirraciais; e a area dos
jogos, constituida por um armario com prateleiras onde se encontram
diversificados jogos e que é complementada por um espaco livre onde as

criangas se podem movimentar e utilizar livremente os jogos. A sala tem
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também uma banca com um ponto de dgua e com armarios cuja funcdo é
guardar os produtos de limpeza. Nesta banca existem também alguns pincéis
para utilizacdo por parte das criancas e palhinhas de plastico guardadas para
auxiliar no lanche, um quadro de presencas, quadros com as datas de
aniversarios, um espag¢o com uma secretaria e uma cadeira para a educadora,
e alguns trabalhos expostos, pendurados ao longo da sala.

O grupo da sala 0C é composto por 25 criangas sendo 12 do sexo masculino
e 13 do sexo feminino, e tém idades compreendidas entre os quatro e cinco
anos, em diferentes fases do desenvolvimento revelando-se desta forma um
grupo heterogéneo encontrando-se no estddio pré-operatdrio, estadio este em
gue as criangas “tornam-se gradualmente mais sofisticadas no uso do
pensamento simbdlico” (Papalia et al, 2001, p.312), segundo Piaget. Quanto a
necessidades evidenciadas, algumas criancas revelam dificuldades a nivel da
linguagem expressiva (duas criangas frequentam terapia da fala) e revelam
necessidade na apreensdo de regras civicas. Quanto a interesses evidenciados
o grupo revela bastante interesse pela temdtica dos animais, pelos contos,
infantis, pela expressdo artistica (especificamente o desenho), pela partilha de
ideias, pela interacdo com outros pares da instituicdo e pela participa¢cdo em
atividades promovidas pelos parceiros educativos da instituicdo. A nivel de
interagdes, o grupo apresenta facilidade em interagir com todos os adultos da
sala, e com os pares da instituicdo, sendo possivel verificar um bem-estar visivel
devido a postura adotada pela educadora que utiliza um tom de voz adequado
e da feedbacks positivos ao grupo.

Relativamente a organiza¢ao do tempo, a rotina didria é iniciada as nove
horas com o acolhimento, seguido da marcagao de presencgas. Apds a marcagao
das presencas, ocorre o tempo proposto para a higiene e para o lanche.
Finalizado o lanche é iniciado o tempo de exterior. Terminado este tempo,
segue-se a atividade de grupo proposta pelo adulto que da por terminada
aquando da hora do almogo que é iniciado por mais um momento de higiene.
Apds o almogo, existe espaco para mais um momento de atividade proposta

pelo adulto e chegado ao fim, as criangas tem tempo de jogo livre. Finalizado o
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jogo livre, decorre mais uma vez um momento de higiene seguido do lanche.
Terminado o lanche, alguns encarregados de educacdo vém buscar os seus
educando enquanto outros esperam em jogo livre até que os seus
encarregados os venham buscar por volta das 17 horas ou permanecem em

atividades extracurriculares proporcionadas pela escola.
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4.DESCRIGAO E ANALISE DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS E
DOS RESULTADOS OBTIDOS

De forma a desenvolver uma analise sobre o processo evolutivo da
mestranda ao nivel das aprendizagens profissionais, bem como efetuar a
descricdo e andlise de algumas atividades que tenham contribuido
notoriamente para este processo, surge o presente capitulo que visa realgar a
relevancia da pratica pedagdgica. Revela-se, assim, importante salientar que a
estudante recorreu a referenciais tedricos que orientaram a sua pratica
pedagdgica e que fundamentaram a sua ac¢do, apoiando-a e sustentando-a
pertinentemente ao longo da sua pratica. Estes referenciais tedricos
(apresentados previamente no capitulo |) sustentaram a pratica bem como
contribuiram positivamente para a evolucdo dos processos formativos, tais
como a observacdo, a planificacdo, acdo e reflexdo e, consequentemente
contribuiram para a tomada de decisdes consistentes aquando de situagdes

emergentes na pratica.

4.1.CRECHE

Desde o inicio do estdgio, até ao culminar do mesmo, foi possivel verificar
mudancas e transformacgdes na pratica da mestranda que evoluiu em grande
parte por consequéncia do que foi pedido nos diversos contextos e nas diversas
valéncias. Um dos processos em que foi notéria uma evolugcdo por parte da
mestranda foi no processo de observacdo. Inicialmente, aguando do inicio do
estdgio na valéncia de creche, a mestranda centrou-se na observacao cuidada
de cada crianga, das suas especificidades e individualidade uma vez que,

segundo o DL n? 240/2001 cabe ao educador “fomenta[r] o desenvolvimento
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da autonomia [das criancgas] e a sua plena inclusdao na sociedade, tendo em
conta o carater complexo e diferenciado das aprendizagens escolares” (ME,
2001, p.5570). Para além do referido, a estagiaria observou que, apesar de ser
um ser unico e individual com particularidades, a crianca é parte integrante de
um todo que com a ajuda e media¢ao do adulto, contribui significativamente
para o desenvolvimento dos pares atuando na ZDP dos mesmos.

A observacdo da estagidria baseou-se numa observacdo direta e indireta
(através de conversas informais com a educadora cooperante e com 0s pais)
recolhendo todo o tipo de informagbes sobre as criangas, o seu contexto
familiar e socioecondmico, as necessidades, interesses e dificuldades das
mesmas para conseguir adequar a sua agao e elaborar, posteriormente, uma
boa planificacdo. Sendo a observagdo um processo que permite aprofundar o
conhecimento das capacidades e das dificuldades das criancas, este adquire
uma importancia fundamental para a planificacdo, sendo considerado a base
que serve de “suporte a intencionalidade do processo educativo” (ME, 1997).

Apesar de observar bastante, a estagidria sentiu muitas dificuldades em
identificar as necessidades e interesses do grupo aquando da construcdo das
planifica¢des iniciais, uma vez que se deparou com uma faixa etaria que ainda
ndo utiliza a comunica¢do verbal como meio de comunicar. Contudo, este
constrangimento foi superado através de uma melhoria da interagdo adulto-
crianca (na medida em que estabeleceu uma relagdo mais proxima das criancgas
e se dedicou a conhecé-las melhor, compreendendo as suas caracteristicas e
individualidades), que permitiu a estagiaria a compreensao de que mesmo nao-
verbal, a comunica¢do com criancas de tao tenra idade é possivel através de
todos os elementos paralinguisticos que evidenciam assim os seus interesses e
necessidades. Outro constrangimento que surgiu aquando da construcgdo das
planificacdes foi a adequacdo dos objetivos propostos uma vez que a
mestranda sentiu dificuldade em considerar centralmente os processos de
desenvolvimento da crianca.

O decorrer da pratica pedagdgica conduziu, assim, a uma melhoria da

planificacdo que se revela um processo essencial a agdo do educador uma vez

34



que lhe permite refletir sobre a sua intencionalidade educativa e a melhor
forma de atuar, adequando-as da melhor forma ao grupo (ME, 1997). Para além
disto, o educador consegue refletir também construindo a planificacdo que
permite prever possiveis situacdes (permitindo-lhe arranjar estratégias) além
de conseguir percecionar a organizagao do espaco e materiais necessarios a
acdo (idem).

Neste sentido, todas as planificacbes realizadas pelas mestrandas tentaram
ser o mais rigorosas possivel, servindo, assim, de apoio a acdo. Além disto todas
as planificagdbes foram elaboradas em colaboragdo com a educadora
cooperante, estabelecendo assim uma relacdo de troca de conhecimentos,
partilha de ideias e sentimentos inerentes a determinadas atividades uma vez
gue “o planeamento e a avaliagdo proporcionam a equipa pedagdgica uma
oportunidade de transcender os seus sentimentos subjetivos em relacdo a
determinado dia” (Hohmann, Banet, & Weikart, 1979, p. 144).

Desta forma, uma das atividades planificadas em colaborag¢ao e que teve
impacto no processo evolutivo da mestranda foi uma atividade proposta e
dinamizada em colaboracdo entre a diade pedagdgica. Esta atividade teve
como principal objetivo o desenvolvimento da atividade motora nas criangas
uma vez que a mesma nao se encontrava muito desenvolvida, aliando-a a
expressdao musical que constituia um interesse bastante vincado neste grupo
de criancas e promovendo também a transversalidade de conteudos.

Para dar inicio a esta atividade, a diade pedagdgica recorreu a uma musica
sugerida pela educadora cooperante denominada “A chuva cai” que esta
costumava cantar para o grupo. Neste sentido, a diade propds ao grupo que se
sentasse em roda, de forma a menorizar as dificuldades que pudessem sentir,
visto tratar-se da primeira atividade proposta pelo adulto que visava o
desenvolvimento da atividade motora como objetivo principal. A mestranda
iniciou a atividade colocando algumas questdes sobre a localizacdo dos joelhos,
das maos, dos bracos, da barriga e ainda outros como a cabeca e os pés. Na sua
maioria todas as criangas demonstraram interesse em colaborar, mesmo

aquelas que ainda ndo conheciam alguns termos mostraram interesse em
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conhecé-los, identificando as partes do corpo em que se encontravam. Apds
este pequeno didlogo inicial, o par pedagdgico colocou a musica instrumental
para que as criangas pudessem ouvi-la uma primeira vez e se pudessem
recordar da melodia que vdrias vezes era entoada pela educadora cooperante.
A mestranda pediu entdo as criangas que, assim que fossem ouvindo o nome
de determinada parte do corpo, fossem tocando nessas mesmas partes a fim
de promover a ligagdo entre o que era pronunciado e a parte do corpo a que se
dava determinado nome. A grande maioria das criangas rapidamente
compreendeu o que era proposto pela diade pedagdgica, embora algumas
ficassem a observar o que esta fazia, bem como o comportamento dos pares.
A mestranda, apesar de ter pedido as criancas que fizessem o exercicio ndo
ficou apreensiva na medida em que compreendeu que, apesar de ndo estar a
cumprir o pedido, as criancas podiam estar efetivamente a aprender,
ocorrendo uma aprendizagem ativa pela observacdo (Hohmann, Banet &
Weikart, 1995) (cf. capitulo I).

Seguindo a planificagdo efetuada com a educadora cooperante, a diade
partiu para a fase seguinte da atividade, distribuindo um baldao com o intuito
de promover o desenvolvimento da motricidade fina (agarrar o baldo,
movimentando-o até a parte do corpo pretendida). Contudo, e logo no
momento da a¢do, a estagiaria apercebeu-se de que nao foi a estratégia mais
adequada para esta atividade uma vez que, assim que foram distribuidos os
balGes, as criancas manifestaram interesse em explora-los e brincar com eles
como é préprio desta faixa etdria uma vez que “os bebés e as criangas pequenas
exploram objetos para descobrirem as suas caracteristicas e o modo como se
comportam” (Post & Hohmann, 2011, p. 47). Ao comegarem a brincar com os
balGes, a continuidade da atividade proposta ficou comprometida, pois as
criancas dedicaram toda a sua atencdo nos balGes, em vez de tentar leva-los a
parte do corpo mencionada pela musica como era proposto. Ao refletir sobre a
atividade proposta, a mestranda concluiu que o mais correto a fazer teria sido
arranjar uma nova estratégia para que a atividade pudesse, apesar do

imprevisto, continuar e respeitar os ojetivos a que se propunha. Porém, por ser
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numa fase muito inicial da pratica pedagdgica, a educadora estagidria ndo foi
capaz de refletir na acdo, o que a fez insistir no cumprimento dos objetivos
propostos para a atividade em vez permitir as criancas explorar o objeto que a
diade lhes tinha entregue, indo ao encontro dos seus interesses.

Apesar de muito simples, esta atividade contribuiu bastante para a formacgao
da mestranda, no sentido em que a fez refletir sobre a importancia da reflexdo
na acao e da sua atitude perante os constrangimentos que surgem na pratica,
ajudando e contribuindo para a mudanca dos seus comportamentos. Para além
disto, permitiu também a mestranda refletir sobre a influéncia exercida pelas
representagdes mentais que o profissional tem previamente estabelecidas e da
importancia da sua desconstrucdo quando necessario, contribuindo para o
desenvolvimento de capacidades e ndo contrariando este processo.

Outra atividade que contribuiu bastante para o processo evolutivo da
estagiaria foi a Ultima atividade realizada nesta valéncia, aguando do final do
estdgio, denominada “Cesto dos Tesouros”. Esta atividade constituiu uma
proposta pedagodgica de Elinor Goldshmied e de Sonia Jackson (tal como
referido no capitulo I) e contribuiu significativamente tanto para a percec¢ado dos
conhecimentos da estagiaria face a valéncia de creche e daquilo que as criangas
sdo capazes de fazer, bem como para o desenvolvimento das criancas do grupo
com o qual trabalhou.

O “Cesto dos Tesouros” foi uma proposta sugerida pela supervisora
institucional, que para este grupo de criangas foi organizado em cooperacao,
desenvolvendo competéncias a nivel do trabalho cooperativo.

A proposta de Elinor Goldshmied é uma proposta especialmente concebida
para bebés o que, pelas caracteristicas do grupo com quem trabalhamos
(criancas com idade inferior a dois anos), se adequou muito bem. As criancas
nunca tinham vivenciado e experienciado uma atividade de “Cesto dos
Tesouros” pelo que foi uma grande novidade para elas, que desde inicio se
mostraram bastante predispostas, interessadas e curiosas a respeito da nova

proposta.
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Esta atividade foi organizada de forma a que as criangas pudessem participar
e explorar os materiais da forma mais favoravel ao seu desenvolvimento. Posto
isto, o grupo foi divido em dois pequenos grupos (respeitando assim o proposto
por Goldshmied) que tiveram a hipdtese de interagir com o “Cesto dos
Tesouros” em dias distintos. Neste sentido, uma parte do grupo realizou a
proposta com a mestranda e a outra parte com o par pedagdgico (em dias
diferentes), sendo necessario um trabalho colaborativo entre a diade
pedagdgica. Enquanto uma das mestrandas teve a seu cargo proporcionar a
seguranga e bem-estar a um dos pequenos grupos, o par ficou encarregue de
proceder ao registo de imagens e video para posterior observacao desse
mesmo grupo.

O trabalho colaborativo ndo foi apenas necessario entre a diade, mas entre
toda a equipa pedagdgica tanto na organizacdo e planificacdo da proposta
como na media¢do, na medida em que a educadora cooperante e a assistente
técnica trabalharam em conjunto com a diade ficando responsavel pelo
pequeno grupo que nao estava a realizar a proposta.

Grande parte dos materiais utilizados para um primeiro cesto foi utilizado
para o segundo pela experiéncia que poderiam proporcionar, a excecao de
outros que, foram escolhidos e adequados a cada grupo. De entre os escolhidos
constaram materiais de origem natural como rolhas de cortiga, pinhas, limdes,
contas de marfim; objetos feitos de materiais naturais como lengos de 13 e
saquinhos de alecrim; objetos feitos de madeira como escovas de sapatos e
pincéis; objetos de metal como clipes entrelacados e forminhas de bolachas; e
objetos de cartdo como cilindros de cartdo de papel higiénico que permitiam
as criangas uma maior diversidade de materiais que permitissem a exploragao
por parte da crianca com objetos que fazem parte do seu quotidiano.

Neste sentido, o principal ator do processo do desenvolvimento é a prépria
crianca que, através da interacdo com os materiais constréi a sua
aprendizagem, cabendo ao educador proporcionar-lhe conforto e seguranca.
Desta forma, a atividade teve lugar na drea de conforto da sala, para que estas

se sentissem aconchegadas. Depois de sentadas o par pedagdgico trouxe o
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cesto e apresentou-os as criangas que rapidamente comec¢aram a interagir com
0 mesmo.

Uma das criancas demorou bastante tempo para comecar a interagir com
algum material integrado no cesto, ficando a observar por um longo periodo de
tempo as outras criangas a interagir até que comecgou a pegar também em
alguns objetos explorando as suas formas. Porém, existiram trés criancas
dentro do pequeno grupo que se mostraram muito curiosas e interessadas
descobrindo a potencialidade que o cesto lhes oferecia. A estagidria, ao longo
do tempo dedicado ao cesto dos tesouros, conseguiu aperceber-se da
amplitude de conhecimentos jd demonstrada pelas criangas que se
apropriavam dos objetos, dando-lhe usos que costumam ser dados a objetos
similares. Inicialmente, o primeiro objeto que chamou a atencdo de vdrias
criancas foram as escovas, com as quais comecaram rapidamente a interagir,
criando a¢des como pentear o cabelo, na qual permaneceram também por
bastante tempo. Enquanto as criangas faziam as suas descobertas por iniciativa
propria, a estagidria permanecia no seu lugar, interagindo com as criancas
apenas quando estas se dirigiam a ela, mostrando-lhe e entregando-lhe alguns
objetos para as maos e também quando precisavam de afeto.

Neste sentido e mais uma vez, esta atividade contribuiu para a
compreensdo, por parte da mestranda, da relevancia da interacdo adulto-
crianca nesta faixa etaria, pela evidéncia demonstrada pelas criancas da
necessidade de afeto e de interacdo com o adulto mesmo quando estdo a fazer
as suas exploracdes auténomas.

Os objetos escolhidos para o cesto (cf. capitulo |) ofereciam a possibilidade
de exploracao com os diversos sentidos como o olfato, a audicdo, o tato e a
visdo. Infelizmente, as estagidrias ndo conseguiram oferecer as criancas
materiais que lhes despertassem interesses pelo paladar, por ser bastante mais
limitada a sua oferta. Como verificado na atividade, vérias criangcas metiam
alguns dos materiais a boca e encostavam-no ao nariz para verificar se tinha
algum sabor e cheiro caracteristico. Um dos materiais que rapidamente

despoletou estes comportamentos foi o limdo. Outro dos materiais que
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captaram bastante a atengao das criangas em geral foram as forminhas de bolo
gue as criancas abanavam umas contra as outras produzindo som e espreitando
por entre elas. Os clipes de metal entrelacados captaram especialmente a
atencdo de uma crianga que, apods ter explorado ja outros materiais do cesto,
observou que um dos pares pegou numa pinha que tinha os clipes agarrados.
Neste sentido, e apds o par ter atirado os clipes para o chdo, a crianca pegou
nestes, observou-os e dirigindo-se para a estagiaria exclamou “colar!” (cf.
Anexo E, 1, fig.3). Neste seguimento olhou para o espelho e comegou a colocar
o fio de clipes em cima da cabega e ao peito, simulando efetivamente um colar.
Este material também suscitou o interesse vincado de outra crianca que
brincava com o lenco de 3. Apds ter interagido bastante com o lenco fazendo
de conta que se estava a assoar, a crian¢a colocou o lenco no peito, simulando
gue estava a colocar uma babete e pegou nos clipes colocando-os também a
volta do pescocgo (cf. Anexo, 1, fig. 1.). Mais tarde, esta mesma crianca pegou
no saquinho de alecrim e enrolou-o a volta do pulso, como se de uma mala se
tratasse (cf. Anexo E, 1, fig.2).

Outra atitude de uma crianca que a educadora estagiaria observou foi uma
das criancas que a meio do cesto dos tesouros decidiu virar o cesto ao contrdrio,
fazendo com que os materiais que o compunham caissem todos no chdo (Anexo
E, 1, fig.6). Esta atitude fez com que as criancas que ndo estiveram muito
envolvidas no cesto se dirigissem a alguns materiais comecando uma interacgdo
gue até ao momento ndo tinham estabelecido. Contudo, e apds pegar e
observar alguns materiais que posteriormente deram a estagiaria, o seu
envolvimento voltou a ser baixo ndo interagindo com os materiais e ficando a
observar os pares (Laevers, 1994 citado por Bertram & Pascal, 2009).

Apesar de os materiais ndo captarem a atencdo das criancas, ndo quer
obrigatoriamente significar que ndo existiu aprendizagem pois a crianga podia
estar a aprender mesmo ndo estando a interagir, apenas pela observacao,
existindo também uma aprendizagem ativa.

Outro dos problemas encontrados pelo par pedagdgico, para além do

curioso e baixo envolvimento de duas criangas com o cesto, foi o local escolhido
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para a realizacdo da proposta. Ao longo do decorrer da proposta, por varias
vezes uma das criancas tentou interagir com os materiais e jogos existentes na
sala de atividades distraindo-se da proposta e posteriormente tentando
mistura-los com os materiais do cesto.

Neste sentido, e para evitar que se repetisse, na segunda proposta de cesto
dos tesouros, o par pedagogico decidiu alterar o local do cesto para outro sem
0s respetivos jogos.

A atividade do segundo cesto dos tesouros teve lugar dois dias depois, visto
existir atividades musicais entre os dias escolhidos selecionados para a
proposta. Os materiais escolhidos para o cesto foram similares a excecdo de
trés materiais ndo existentes no primeiro cesto, sendo estes as bolas de ténis,
cilindros de cartdao de papel higiénico e colheres de pau.

N3do sendo a dinamizadora desta atividade, a estagidria teve oportunidade
de proceder a um papel mais observador recolhendo os registos, tendo a
oportunidade de observar também os comportamentos de outras criangas.
Neste cesto dos tesouros, a mestranda pode concluir que o bebé mais pequeno
da sala fazia muitas experiéncias a nivel do paladar enquanto que, outras
criangas que ja estavam mais préximas dos dois anos, ja utilizavam os materiais
como representacdes tal como acontece no jogo simbdlico. Houve também
criancas que, pela curiosidade e pelo interesse demonstrado anteriormente,
apesar de ndo ter sido planeado novamente para elas, vieram ao encontro do
novo cesto, explorando os objetos que ainda ndo tinham sido explorados o que
permitiu a estagidria concluir que as criancas adquirem especial gosto pelo
“Cesto dos Tesouros” e que este, tal como sugerido na proposta, ndo deve
apenas ser feito esporadicamente, mas deve ter um cardter constante,
possibilitando aos bebés aprendizagens novas e principalmente aprendizagens
auténomas, que permitam ao bebé a confianca e seguranca para explorar um
mundo novo de oportunidades.

O desenvolvimento das atividades descritas previamente contribuiu
bastante para o processo de evolu¢cdao da mestranda enquanto profissional de

educacgdo pois permitiu-lhe refletir para a acdo, na acdo e sobre a acdo,
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identificando assim aspetos em que podia melhorar a sua a¢ao e outros mais
positivos (reflexao sobre a acdo), permitiu-lhe melhorar em relagdo a percecdo
e previsibilidade de acontecimentos da pratica (reflexdo para a acdo), e
consequentemente conferiu-lhe mais seguranca para mudar a sua acdo
(quando necessario) aqguando do desenvolvimento de atividades (reflexdo na
acao) (Schon, 1987 citado por Alarcdo, 1996). Todo este processo revela-se
fulcral para uma boa pratica pedagodgica pois “a reflexdo é, no dizer do grande
filésofo educacional americano John Dewey (1933), uma forma especializada
de pensar” (Alarcdo, 1996, p. 175).

Todavia, e apesar de sentir que teve uma evolucdo significativa com a
valéncia de creche, ndo foi apenas esta que contribuiu para a evolucdo da
mestranda nos varios processos. A valéncia de pré-escolar possibilitou também
uma pandplia de oportunidades e experiéncias nunca antes possibilitadas a
estagiaria, o que contribuiu para ampliar os seus conhecimentos acerca da
profissdo e outros conhecimentos (que adquiriu com as criancas) para além de
descobrir as diferengas existentes e caracteristicas de cada valéncia para as
quais o educador de infancia fica habilitado com esta formagao.

Desta forma, o pré-escolar permitiu a diade pedagégica a possibilidade de
dinamizar varias atividades, em todos os ambitos e areas preconizadas nas

Orientac¢Ges Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (ME, 1997).

4.2.PRE-ESCOLAR

O processo observacional, desde o inicio de estagio nesta valéncia, teve
grande importancia na medida em que permitiu o desenvolvimento de algumas
atividades que posteriormente integraram projetos realizados com o grupo de
criangas. Desta forma, este processo revelou-se importante pela sua

contribuicdo para a acdo, pois “a observacdo recai sobre a acdo, controlando-
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a, registando-a e permitindo-nos ver o que estd a acontecer?” (Latorre, 2008,
p. 48).

No iniciar desta nova valéncia, a mestranda sentiu uma grande diferenca em
relacdo a creche, pois como é caracteristico desta faixa etaria, o grupo era
bastante autébnomo e muito participativo para além de se mostrar curioso e
muito ativo na construcdo de novas aprendizagens e descobertas.
Diferenciando-se das criancas de creche, as criangas desta faixa etaria
expressam-se bastante através da linguagem verbal o que sugeriu uma grande
transformagao quanto ao processo de assimilagao dos interesses das criangas
por parte da mestranda. Esta natureza comunicativa permitiu a formanda
conhecer melhor as criancas com quem trabalhou (quanto aos seus interesses,
necessidades e aprendizagens evidenciadas) contribuindo positivamente para
o processo de planificacdo.

Contudo e apesar de os interesses das criangas terem sido mais evidentes
para a mestranda, esta continuou a sentir dificuldade em clarificar e aprofundar
individualmente a especificidade dos interesses de cada crianga, pois apesar de
comunicarem bastante com as mestrandas, o grupo era bastante maior sendo
gue havia criancas mais introvertidas que ndo manifestavam de forma tao
evidente as suas necessidades, interesses e aprendizagens. Por sugestdo da
supervisora institucional, a diade pedagdgica prestou mais cuidado a este
processo da planificacdo (através de uma maior interacdo adulto-crianca com
o decorrer do tempo e da pratica pedagdgica) o que contribuiu para que
deixasse de constituir um constrangimento. A dificuldade em adequar os
objetivos centrando essencialmente os processos de desenvolvimento das
criangas manteve-se durante uma parte do estdgio, tendo esta dificuldade sido
colmatada, bem como as referidas anteriormente, no finalizar da pratica

pedagodgica. Neste sentido, a planificacdo revela-se um processo assaz

2 Tradugdo propria
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importante na medida em que permite melhorar uma dada situacdo, pois
“permite ao [educador] formular hipdteses explicativas a confirmar mediante
uma estratégia que considera potencialmente adequada” (Alarcdo, 1996, p.
116). A planificagdo possui assim uma ligagdo direta com a pratica, na medida
em que é necessario a adequacgao das estratégias no decorrer da agdo.

Neste ambito, os educadores devem “agir através da implementacdo do

|II

plano, que deve introduzir altera¢cdes na situacdo inicial” e que deve ser
novamente analisada numa fase posterior (Alarcdo, 1996, p. 116). Através da
acao e das propostas de atividades, o educador adquire competéncias que lhe
vao conferindo experiéncia, permitindo melhorar gradualmente e adequar
cada vez mais as estratégias relativamente ao grupo em que se encontra.

Nesta compreensdo, e tal como nos foi proposto numa valéncia anterior, foi-
nos proposta também a realizagao de algumas atividades.

Como primeira atividade na valéncia de pré-escolar, e apdés uma semana de
observacdo, a diade pedagdgica iniciou a sua pratica com algumas atividades
que, posteriormente, constituiram um pequeno projeto. Estas atividades
tiveram inicio devido a uma situacdo emergente na sala de atividades, a qual as
criancas dedicavam bastante tempo. Esta situacdo tratava-se de um carreirinho
de formigas que existia na sala, atravessando-a, o que tornava impossivel as
criancas ndao darem conta dele e ndao o observarem constantemente. Esta
situacdo despoletou entdo um mini — projeto pela importancia que as criancgas
atribuiam aqueles pequenos seres dentro da sala. O par pedagogico,
observando esta curiosidade, propos desde logo o inicio de um pequeno
projeto pois consistia uma possibilidade de desenvolver competéncias quer
para as criangas quer para o proprio educador que deve colocar “em acgdao uma
nova postura, aceita[r], interrogar a sua pratica, descobrir-se e transformar-se”
(Mendoga, 2002, p. 7). Inicialmente, e como nunca tinha trabalhado a area do
conhecimento do mundo, mais propriamente o dominio das ciéncias no pré-
escolar, a mestranda sentiu-se um pouco apreensiva. A estudante nunca se
tinha deparado com uma situagdao potencializadora de conhecimento tao

emergente na sala de atividades de modo que a confusdo invadiu-a por
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momentos, levando-a a questionar se seria possivel trabalhar com
instrumentos de cariz cientifico naquele contexto. Com o decorrer da atividade,
este receio foi superado, uma vez que foi completamente infundado.

Apds identificada a situacdo, o par pedagdgico iniciou o projeto com o conto
“ A Cigarra e a Formiga” de Luisa Ducla Soares, o que permitiu desde logo uma
transversalidade com o dominio da linguagem oral e abordagem a escrita
constante nas OCEPE (cf. Anexo E, 2, fig.1). Este conto funcionou, para além das
proprias formigas, como elemento motivacional para as atividades que se
seguiriam. Apds a leitura da histdria, a mestranda iniciou com o grupo um
pequeno didlogo, analisando o contelddo da mesma e explorando as suas
ilustracoes (cf. Anexo E, 2, fig.2). Este didlogo tornou possivel que a mestranda
realmente se apercebesse da importancia que as formigas da sala tinham para
as criancas pois colocavam questdes ao longo da histéria, intercalando com
comentarios de factos que conheciam acerca das mesmas. Dando continuidade
as atividades, foi proposto as criangas que desenhassem uma formiga, pois
varias criangas mencionaram, assim que tiveram oportunidade de observar a
capa do livro, que se tratavam de aranhas e grilos e ndo dos animais
respeitantes a histéria. Desta forma, seria possivel ao par pedagdgico conseguir
averiguar as concecdes prévias das criancas a respeito destes animais pois
“todas as criancas detém um conjunto de conceitos prévios provenientes da
sua interacdao com o meio” (Martins, et al., 2009, p. 97) que sdo importantes no
seguimento de uma nova constru¢ao de saberes. Embora algumas criangas
afirmassem que ndo sabiam fazer e algumas até se terem recusado mesmo a
fazé-lo (pois afirmavam que ndo sabiam desenhar uma formiga) todas
acabaram por realizar a atividade pois, aquando da recusa, a estudante
explicou as criancas que ndo haveria qualquer problema se a formiga nao
ficasse perfeita pois o importante é que elas mostrassem o que sabiam e
dessem o melhor de si. Neste momento, a mestranda compreendeu que,
apesar de existirem formigas na sala e deste ser um ponto atrativo, as criangas
ndo as conheciam muito bem e que deviam ser desenvolvidas mais atividades

neste seguimento visto tratar-se tanto de um interesse evidenciado pelo grupo
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bem como uma necessidade de aprendizagem. Apesar da situac¢ado, todas as
criancas fizeram o registo, algumas pedindo até para desenharem outros
elementos que conheciam acerca das formigas como por exemplo o seu
habitat.

Em continuidade da atividade do desenho, seguiu-se uma atividade de
modelagem que permitiu as criancas deparar-se com algumas dificuldades
aquando da construcdo da fisionomia da formiga, pois duvidavam, a titulo de
exemplo, de quantas patas tinha e quantas antenas (cf. Anexo E, 2, fig.4). Com
esta atividade foi possivel uma transversalidade com um dos dominios
pertencente a drea de Expressdo e Comunicagdo, mais concretamente o
dominio da matematica. Nesta compreensao, foi possivel abordar conceitos
matematicos como o sentido do nimero para esclarecer o numero de patas
qgue teria a formiga, nomeadamente a seriacdo (ao contar as criancgas
estabelecem uma ordem — ordinalidade) e a classificacao (no final da contagem
as criangas reconhecem a quantidade de patas que a formiga possui, formando
o conjunto de patas da formiga — cardinalidade) contribuindo assim para que
as criancas compreendessem os principios basicos de contagem (Maia, 2008).
Com esta atividade o grupo de criancas construiu, através do trabalho
colaborativo, o formigueiro da sala.

Na atividade seguinte, e recordando através do didlogo o que tinham
realizado previamente, o par pedagdgico deparou-se com algumas duvidas que
restavam nas criancas a respeito da quantidade de patas que as formigas
tinham. Neste ambito, formularam-se hipdteses e uma crianga sugeriu que se
poderia verificar através de lupas, que conhecia e ja tinha usado este material
porque o seu avo usava e tinha em casa (cf. Anexo E, 2, fig.3). Assim sendo, as
criancas adotaram uma postura indagadora e investigadora, tentando
solucionar o problema colocado. As lupas regulares foram apresentadas ao
grupo e foi explicado como seria a forma correta de utilizar as lupas. No final
da atividades, todas as criancas tinham conseguido identificar que a formiga

tinha seis patas, apesar de ao longo da descoberta muitas delas terem
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dificuldade em conta-las pois contavam também as antenas da formiga como
patas (cf. Anexo E, 2, fig.5).

Para uma melhor compreensao a respeito da fisionomia da formiga, a diade
levou para a sala de atividades uma lupa binocular e para uma maior ampliacao
da imagem das formigas foi utilizada também a webmicroscdpio que permitiu
projetar a imagem. Esta situacdo permitiu que todas as criangas pudessem
constatar que as suas descobertas tinham sido similares a dos seus colegas para
além de permitir a interagao com instrumentos cientificos, com os quais nunca
tinham sequer contactado. Aquando desta atividade foi evidente por parte da
mestranda e do par pedagdgico uma preocupacao, pois precisamente no dia
em que ocorreu a observacdo foram chamados profissionais de desinfestacao
de formigas, o que poderia comprometer a viabilidade e sucesso da atividade.
Contudo, e embora o numero de formigas tivesse ficado bastante mais
reduzido, surgiu outro imprevisto na sala. Um pequeno frasco de mel constante
na sala atraiu imensas formigas, frasco este que foi aproveitado pela diade para
proporcionar as criangas a experiéncia de visualizarem imensas formigas
organizadas de forma diferente da que estavam habituadas a observar (em
carreirinho). Esta atividade permitiu uma abertura a um didlogo muito
enriquecedor, didlogo este em que as criancas mostraram ser detentoras do
conhecimento do numero de patas da formiga, da sua constituicdo e da
existéncia de uma formiga-rainha. As estagiarias contribuiram também para a
partilha de conhecimento, confirmando que existia realmente uma formiga-
rainha que ficava sempre no formigueiro e que as formigas que tinhamos na
sala eram formigas operarias.

Na continuidade deste mini-projeto, as criangas registaram através do
desenho, mais uma vez, formigas que sugeriram o contraste de conhecimentos
antes e depois da observacdo. As criancas, observando os seus proprios
desenhos, concluiram que, apesar de terem caracteristicas muito parecidas,
também tinham algumas diferentes. Aproveitando esta oportunidade, a diade
afirmou que tinha existido, ha algum tempo atras um senhor que tinha chegado

a mesma conclusdo que as criangas e tinha dedicado a sua vida ao estudo da
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diversidade entre os animais, referenciando Charles Darwin. O par explicou
também que para isso ele foi para as ilhas Galdpagos estudar as espécies
animais visto |13 existir muita diversidade. Muito curiosas com as ilhas, algumas
criangas propuseram-se a realizar uma pequena pesquisa no computador.
Interessadas pela pesquisa realizada por este pequeno grupo de criangas, as
outras também quiseram saber mais sobre as Galdpagos, evidenciando-se
assim um interesse bastante grande pelas ilhas. Em simultdneo, e querendo
evidenciar o conhecimento que tinham sobre as formigas, o grupo prop6s a
construgao de uma formiga gigante (cf. Anexo E, 2, fig.7).

Este pequeno projeto permitiu as estagidrias participar no “12 Encontro de
Histdria das Ciéncias” dinamizado pela Universidade de Tras-os-montes e Alto
Douro (UTAD) com uma pequena comunicac¢do oral com o intuito de partilhar
o conhecimento e a experiéncia adquirida e transmitir a mensagem de que
efetivamente é possivel trabalhar o dominio das ciéncias com as criancgas desde
que os profissionais estejam atentos e aproveitam as oportunidades que
surgem na sala de atividades, assim como seguir os interesses das criangas.

A partir deste pequeno projeto sobre as formigas surgiu, entdo, uma nova
oportunidade de trabalho: o projeto “As ilhas”, concretizado através da MTP.

A MTP, iniciada no contexto de pré-escolar, exigiu da mestranda e do seu
par pedagogico um grande empenhamento pelas condicdes em que se
proporcionou. Por ndo terem sido respeitadas todas as fases da MTP por falta
de conhecimentos suficientes por parte da diade pedagdgica quanto as suas
fases no inicio do estdgio em pré-escolar, esta metodologia ndo foi utilizada no
mini-projeto das formigas, dando oportunidade as mestrandas, numa fase mais
avancada da pratica pedagégica, de abordar esta metodologia. A metodologia
(supramencionada no capitulo ) referida foi, assim, utilizada pelo par
pedagégico perto ja do fim do estagio da valéncia de pré-escolar o que
condicionou, em parte, o tempo dedicado a este trabalho. Todavia, e apesar do
tempo se ter tornado mais escasso que o previsto, a diade conseguiu utilizar
esta metodologia, tornando-se num trabalho muito enriquecedor quer para a

mestranda, que procurava desenvolver as suas capacidades profissionais, bem
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como para as criancas que conseguiram desenvolver competéncias e
apreender conhecimentos de areas de contelddo diversas. Esta metodologia
distingue-se de todas as outras na medida em que possibilita sempre uma
articulacdo entre teoria e prdtica ja que obriga a uma pesquisa constante
utilizando fontes diversificadas como livros e internet e também conversas
informais que visem ampliar o campo de informacdes a receber. Esta
metodologia, estando inserida numa perspetiva construtivista (mencionada no
capitulo 1), procura desenvolver competéncias através da interacdo constante
entre pares e criangas-adulto pois neste tipo de metodologia, todos os atores
do processo adquirem relevancia sendo que o principal objetivo é criar
condicOes para que as criancas consigam aprender. Porém, os destinatarios
destas aprendizagens que a metodologia proporciona ndo sdo so as criangas,
mas também os educadores pois ao longo das varias fases a mestranda
conseguiu aprender e descobrir novos factos ligados a tematica a tratar que
nao tinha tido conhecimento. Para que isto aconteca, é necessario que o
educador seja também participativo e que conheca “os métodos e regras que
constituem esta metodologia e saber (fazer) aplica-los durante a realizacdo do
Trabalho de Projecto” (Many & Guimaraes, 2006, p. 13) para que seja possivel
a orientacdo a nivel de resolucdo de problemas, respeitar (e se necessario
flexibilizar) a planificagao e também gerir e regular o grupo ou pequenos grupos
como foi o caso.

Em vdrias ocasioes da utilizacdo da metodologia referida, a diade pedagdgica
optou por trabalhar em pequenos grupos, dando a oportunidade de
desenvolver as capacidades das criancas, contactando com novos materiais e
efetuando novas experiéncias e promovendo também a partilha de
informacdes e interacdes constantes com os pares (Hohmann & Weikart,
2011). Neste sentido, a discente sentiu algumas dificuldades quanto a
regulacdo do grupo, tornando-se esta uma tarefa mais complexa tendo em
conta autonomia e participagao ativa das criangas nas tarefas propostas, o que
nao se verificou na creche. A rotina didria (como referido em Highscope,

capitulo 1) também contribuiu para uma certa inseguranga uma vez que, vinda
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de um contexto em que a rotina era visivelmente bastante mais vincada (apesar
de também existir flexibilidade), a mestranda teve de se adaptar a uma nova
situacdo que nunca tinha experienciado na medida em que a rotina do pré-
escolar era bastante mais flexivel que no contexto anterior, seguindo muito os
interesses das criangas. Esta inseguranga conduziu a que muitas vezes a
mestranda tivesse de recorrer ao auxilio da educadora cooperante para
conseguir prosseguir com algumas atividades, o que ndo seria o ideal visto que
a valéncia do pré-escolar foi a segunda valéncia em que a estudante estagiou.

A MTP iniciou-se, como referido previamente, como continuidade do mini -
projeto das formigas e, neste ambito foi realizada a primeira fase do projeto,
fase esta em que as criancas expdem o que ja sabem sobre o tema e o que
gostariam de saber, construindo um mapa concetual e definindo um titulo para
o projeto. Este trabalho incidiu, assim, sobre as ilhas portuguesas, visto que as
criangas demonstraram o seu interesse em saber mais sobre as mesmas. Apoés
as construcdes dos mapas, que orientaram o percurso, seguiu-se uma panodplia
de atividades, propostas pelas criancgas e pelos adultos da sala que contribuiram
para o enriquecimento do projeto.

A primeira atividade deste projeto consistiu na recolha de concecdes: as
criancas em pequenos grupos desenharam com lapis de cor, pintaram com
pincéis e tinta e também com as maos espalhando a tinta sobre a mesa e
elaborando formas com os dedos (cf. Anexo E, 2, fig.8). Elaboradas as formas,
as criancas utilizaram folhas de papel como negativo, ficando assim registada a
sua concecao de ilha. Desta forma, as criangas conseguiram partilhar as suas
percecdes, chegando a uma definicdao de ilha consensual - também com o apoio
da educadora cooperante. Para dar continuidade ao projeto e para tentar
esclarecer algumas das duvidas e questdes levantadas pelas criancas aquando
da construcdo dos mapas concetuais, partiu-se para uma pesquisa na internet
e em jornais (cf. Anexo E, 2, fig. 9 e 10) com a qual o grupo tentou responder a
algumas questdes tais como “Nas ilhas existem bombeiros e médicos?”; “Como
é o tempo nas ilhas?”; “Nas ilhas existem carros?”; “Todas as ilhas tém

vulcoes?”, entre outras. Mais uma vez a atividade foi realizada em diferentes
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grupos, proporcionando-se, mais tarde, um didlogo sobre as novas descobertas
em grande grupo. Com esta pesquisa, deram resposta a algumas das questées
levantadas, bem como descobriram que ndo existiam sé os arquipélagos da
Madeira e dos Acores, mas também outras ilhas, com menores dimensdes, em
Portugal como a ilha do Pessegueiro e a insua. Esta nova descoberta conduziu
entdo a uma necessidade e a uma motivacdo para saber mais e, neste sentido,
estabeleceram-se novos grupos (em que cada grupo ficaria responsavel por
estudar uma ilha) através de uma votacdo democratica (cf. Anexo E, 2, fig. 18),
em que inicialmente escolheram quais as ilhas que gostariam de trabalhar e
posteriormente com que ilha cada grupo gostaria de ficar. Este tipo de
atividades revela-se importante para a formacdo pessoal e social, pois ajuda a
desenvolver atitudes democraticas e de negociacdo defendidas pelo MEM (Katz
& Chard, 1997) (mencionado no capitulo I). Apds a votacdo, cada grupo
comecou por trabalhar a propdsito das suas ilhas construindo pequenas ilhas
em diversos materiais: o Arquipélago da Madeira foi construido em barro e
pintado, mais tarde; o Arquipélago dos Acores foi pintado num papel de
cendrio; a llha do Pessegueiro foi elaborada com recurso a massa de sal e a llha
da Insua foi construida em plasticina (cf. Anexo E, 2, fig. 11, 12 e 13). Depois de
elaboradas as ilhas em materiais diversos, as criancas evidenciaram interesse
em mostrar aos pais e as criancas da comunidade educativa os trabalhos que
estavam a realizar e a partir dai surgiu a ideia de, no fim do estagio, montar
uma exposicdo e elaborar um pequeno texto, envolvendo as ilhas que os grupos
estavam a trabalhar, a fim de realizar um pequeno teatro (ja que também
demonstravam bastante interesse em dramatizar) para que os pais
visualizassem no dia da exposicao.

Para dar prosseguimento ao projeto, e apds a construcado das ilhas, o grupo
mais uma vez dividiu-se em pequenos grupos, para que um deles pudesse
procurar, em jornais e revistas, letras correspondentes as mesmas que
compunham o nome das ilhas a fim de legendar as mesmas ja construidas
previamente em outros materiais (cf. Anexo E, 2, fig.15). Em simultaneo, o

outro grupo ficou encarregue de construir (em plasticina) alguns elementos
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tipicos e produtos de cada ilha, como por exemplo as bananas da Madeira e os
acores que deram o nome ao arquipélago. Estes elementos constaram também
da exposicdo realizada para a comunidade educativa.

Nesta fase da MTP, a mestranda comecou a sentir-se um pouco desmotivada
pois, em certos momentos sentia-se incapaz de conseguir regular eficazmente
o grupo e regular o tempo de cada atividade (visto existirem muitas criancas
gue, pela vontade de participar, deixavam de cumprir algumas das regras da
sala de atividades) o que, consequentemente pensou ter repercussées
negativas ao nivel da continuidade do trabalho. A estudante, refletindo sobre
o seu trabalho na pratica pedagdgica, duvidou das suas capacidades enquanto
mediadora, sentimento este que foi partilhado também pelo par pedagodgico.
Neste sentido, com a experiéncia das educadoras estagidrias que gradualmente
se foram sentindo mais confiantes na mediacdo do grupo, este comecou a
respeitar mais as regras o que possibilitou a continuag¢ao do trabalho. Embora
pudesse ter contribuido para um pequeno atraso, ndo foi muito significativo
para o desenvolvimento do projeto.

Ao trabalhar sobre as ilhas, e partindo do interesse evidenciado no mini —
projeto elaborado anteriormente, as criancas demonstraram interesse em
saber localizar no mapa as ilhas que estavam a estudar (cf. Anexo E, 2, fig.20).
Neste ambito, as educadoras estagiarias proporcionaram o meio para que
pudesse satisfazer esta necessidade, levando para a sala de atividades um
mapa-mundo e um mapa de Portugal. Ao tentar localizar as ilhas nos mapas, as
criangas puderam aprender conceitos como norte e sul e outros como o
conceito de pais que se insere no mundo e que tem uma localizagdo geografica
prépria. Desta forma conseguiram também percecionar a dimensao das ilhas
em comparagdo aos paises e constatar que os oceanos nao tém todos os
mesmos nomes. Compreendendo estes novos conceitos, as criancas
conseguiram localizar quer no mapa-mundo quer no mapa de Portugal as ilhas
sobre as quais estava a decorrer o estudo.

Como parte integrante do projeto, e com o objetivo de envolver a

comunidade, pedimos a colaborag¢do dos pais visto ser evidente “a necessidade
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(...) de trabalhar a fim de introduzir um modelo participativo de colaboracao,
de forma a que as familias possam ser encaradas como parceiros e possam
cooperar com as escolas, tenham voz ativa e sejam capazes de fazer a
diferenca” (Marques, 1998, p. 59). Assim sendo, a colabora¢do com os pais foi
pedida no ambito de uma pesquisa sucinta efetuada com as criancgas a fim de
gue cada crianca ficasse a conhecer mais sobre a ilha que estava a trabalhar e
partilhasse posteriormente com o grupo, permitindo a todos um conhecimento
ainda mais amplo sobre as ilhas (cf. Anexo E, 2, fig.14). Esta pesquisa efetuada
com os pais constou também da exposicao final bem como alguns registos
fotograficos que a diade pedagdgica foi efetuando das criangas e de alguns
objetos que algumas trouxeram.

Demonstrado o interesse evidente das criancas pelo dominio da expressao
musical, surgiu como proposta da educadora cooperante a musica “Porto
Covo” do cantor Rui Veloso que rapidamente as criangas se disponibilizaram
para ouvir e aprender o refrdo para cantar aos pais, inserindo-a também no
teatro a elaborar para os pais como previamente mencionado. Para que fosse
possivel a concretizacdo deste teatro, e apesar de o tempo comecar a tornar-
se cada vez mais escasso, o grupo evidenciou a vontade de elaborar uma
histéria, dando um sentido muito préprio a histdria e envolvendo todas as ilhas
para que nenhum grupo ficasse lesado.

Mais uma vez, o projeto pode contar com a colaboracdo da comunidade, na
medida em que o par pedagdgico estabeleceu interacdo com um pai de uma
das criancas do grupo que ja tinha estado a trabalhar nos Acores e que se
disponibilizou, durante o periodo da manha, a partilhar algumas das suas
vivéncias e descobertas com o grupo (cf. Anexo E, 2, fig.16). Como ja é
frequente, o grupo ficou bastante envolvido, ouvindo e interiorizando as varias
informacdes que lhes foram dadas. Nesta compreensdo, e apds a saida do pai,
as criangas quiseram ouvir a pronuncia de alguns habitantes da localidade em
que o pai tinha estado, de forma que recorremos a visualiza¢do de uns videos
e noticias da localidade anteriormente falada e, também, videos das restantes

ilhas, estabelecendo algumas comparacgdes (cf. Anexo E, 2, fig.17). Nesta fase
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do projeto, e face aos conhecimentos ja adquiridos pelas criangas, o par
pedagdgico e o grupo construiram um novo mapa concetual a fim de conseguir
percecionar e registar os novos conhecimentos assim como refletir acerca de
novas duvidas e questdes que gostariamos de ver esclarecidas. Como seria o
esperado, e em comparacdo aos primeiros mapas concetuais, foi visivel uma
evolucdo quanto aos conhecimentos apreendidos. Contudo, com a abordagem
a MTP, também foram desenvolvidas outras competéncias como a utilizagdo
democratica dos recursos disponiveis na sala de atividades e o
desenvolvimento do sentido de cooperagao bem como uma predisposi¢ao para
a aprendizagem (Katz & Chard, 1997). Estas mudancas visiveis no grupo foram
contribuindo significativamente para que a motivacdo da mestranda fosse
crescendo ao longo da realizagcdo da MTP.

J4 numa fase final, e porque as criancas mostraram interesse em conhecer
alguns elementos das ilhas que previamente tinham visto nos videos, a diade
pedagdgica decidiu levar alguns objetos, aos quais tinham acesso, para a sala
de atividades para as criangas pudessem interagir com estes, tais como um
barrete usado pelas pessoas que dancam o “bailinho da Madeira” e alguma
parte da areia negra da Praia Formosa (cf. Anexo E, 2, fig.21). As criangas
construiram, também, a partir de um lencol, uma cortina e as personagens da
historia elaborada também por elas em atividades anteriores, elementos estes
fulcrais para a construcao do fantocheiro e para a concretizacdo do teatro.
Contudo, por falta do tempo, o teatro previamente programado nao péde ter
lugar no projeto, o que deixou a mestranda um pouco apreensiva, visto que era
um grande interesse das criangas e ndo conseguiu atender a esse pedido que
tinha especial interesse para elas, uma vez que era para apresentar aos pais
aquando da exposicdo. Este sentimento logo se dissipou devido a garantia por
parte da educadora cooperante de que continuariam o trabalho para que as
criangas pudessem continuar o seu interesse em construir um pequeno teatro,
prometendo também que, se um dia mais tarde as educadoras estagiarias

quisessem |3 voltar, as criangas representariam para elas.
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O projeto findou-se assim, como ja referido, com a exposicdo que contou
com a presenca de bastantes pais que se disponibilizaram para ir ver,
demonstrando desta forma o enorme interesse que detinham pelos trabalhos
realizados pelos seus filhos e questionando-os sobre o que tinham feito e
aprendido. Os pais ficaram bastante satisfeitos com os resultados evidenciados
o que também agradou o par pedagdgico, por sentirem que contribuiram
significativa e positivamente para o desenvolvimento do grupo com quem
trabalharam durante um semestre letivo, tal como seria esperado nesta fase
final do mestrado. Para além de demonstragao da satisfagcdo dos pais, o que
mais contribuiu para que a mestranda se sentisse gratificada com o trabalho
desenvolvido foi a reacdo das préprias criancas que, aquando de um didlogo
final sobre o projeto, expressaram agrado quanto ao proprio trabalho
desenvolvido exclamando “Gostei muito de trabalhar as ilhas!” e questdes que
demonstraram interesse em continud-lo como “Podemos continuar a fazer o
teatro?”.

Com a MTP e, no seguimento do interesse das criangas em realizar a
exposicdo, ocorreram algumas mudancas a nivel da sala de atividades que
foram fundamentais para a organizacdo da mesma e que foram ao encontro do
preconizado no DL n2 241/2001 que refere que o educador deve “organiza[r] o
espaco e os materiais, concebendo-os como recursos para o desenvolvimento
curricular, de modo a proporcionar as criancas experiéncias educativas
integradas” (2001, p.5573). Por este motivo, acrescido da dificuldade
evidenciada pelas criangas em movimentar-se pela drea da expressao plastica
e da casinha aquando da realizagdo dos trabalhos - dificuldade observada
durante a duracdo do estagio -, as educadoras estagidrias decidiram, em
conformidade, realizar algumas alteragdes. A fim de que as criangas deixassem
de ter tantas dificuldades (uma vez que este também ndo se adequa ao
tamanho das mesmas) em aceder ao Unico ponto de dgua na sala aguando da
realizacdo de atividades relacionadas com a utilizagcdo de tintas, as estagiarias
trocaram a area da expressao plastica com a casinha (que se encontrava mesmo

ao lado do ponto de agua), e a area dos jogos (que inicialmente também se
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encontrava perto do ponto de dgua e da area da casinha) para o lado da
biblioteca, deixando assim um espaco mais amplo e menos condicionado e
facilitando a circulacdo entre as dreas. Ao passar a area da plastica para perto
do ponto de agua permitiu alargar o espaco de passagem entre as dreas o que,
consequentemente facilitou a visualizacdo dos trabalhos que estavam
colocados pendurados nas paredes por parte dos pais. Esta remodelacdo da
area, embora tivesse sido bastante mais proveitoso ter-se mostrado um
trabalho colaborativo com as criancas nao se verificou como tal, pela falta de
tempo dedicada a MTP como mencionado previamente.

Desde o iniciar da pratica pedagdgica e das atividades desenvolvidas e para
gue fosse possivel a continuidade do trabalho foi necessaria uma reflexdo
constante, estando assim este processo inerente a todos os processos
supramencionados. A reflexdo esteve presente durante toda a pratica
pedagdgica, quer aquando na elaboragdo das planificagdes com a educadora
cooperante quer aquando da realizacdao da proposta de atividade e apds as
mesmas pois é este processo que permite “concluir [a] validade das hipoteses
iniciais e [a] eficdcia da estratégia de ac¢do para a resolucdo do problema”
(Alarcdo, 1996, p. 116) e por isso, torna-se indispensavel a toda a pratica

pedagégica.

4.3.ESTRATEGIAS FORMATIVAS INERENTES A AMBAS AS VALENCIAS

Ao longo da formacdo da mestranda e no aprofundamento de
conhecimentos, o mestrado proporcionou estratégias pedagdgicas que
auxiliaram a estudante na construcao da sua identidade profissional e a fizeram
consciencializar-se da importancia que esta assume na constru¢ao da sua praxis
futura.

Neste sentido, existiram especificamente algumas estratégias as quais a

educadora estagidria da especial énfase, pois sentiu que sem estas estratégias
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0 seu percurso académico e, consequentemente, profissional ficaria
condicionado e que, por esta razdo, considera indissocidveis do processo
formativo.

De entre as estratégias mencionadas, a estagidria considera que a escrita de
narrativas reflexivas mensais teve especial relevancia ao longo de todo o ano
letivo. Apesar de, por vezes a estagiaria ter sentido dificuldades ao nivel da
escolha do tema e ao nivel do tempo de observacdo que considerou (por vezes)
escasso, a mestranda considera que estas foram extremamente importantes
para a sua formacgdo pois permitiu, a partir de exemplos que partiram da pratica
pedagdgica desenvolvida por si, analisar e refletir sobre questdes que considera
fundamentais e que fazem parte do quotidiano do educador. Deste modo, as
narrativas permitem que os formandos reflitam quer sobre a sua acdo que
consideram mais ou menos proveitosa, mas também sobre outros temas
externos a sua agao com os quais concordam ou discordam, promovendo assim
também uma atitude critica, além de uma atitude reflexiva. Estas narrativas
contribuiram, desta forma, para que a formanda aprofundasse o seu
conhecimento no que diz respeito aos contextos profissionais e avaliasse a sua
acdo uma vez que as narrativas sdo utilizadas “para a avaliacdo formativa e
sumativa, para a promocao de refleccao sobre a ac¢do, permitindo que nao se
perca a noc¢ao da realidade complexa que enforma a ac¢do” (Holy, 1991, citado
por Alarcdo, 1996, p.106).

O decorrer da pratica pedagogica aliada ao decorrer de aulas, em
simultaneo, constituiu outra estratégia formativa de grande valor para a
mestranda. As aulas constituem desde sempre o “ponto de partida para o
desenvolvimento profissional do [educador]” (Alarcdo, 1996, p. 109). Neste
sentido, a mestranda pode afirmar que esta estratégia deu a oportunidade a
educadora estagidria de aprender e apreender novos conhecimentos,
conceitos essenciais a sua futura profissdo, mas também teve a oportunidade
de analisar o que estava a decorrer na pratica pedagdgica confrontando e
contrastando a observacao efetuada com o que a literatura referia em relacao

a determinados aspetos da pratica. Assim esta correlagao entre aulas e pratica
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pedagdgica permitiu o desenvolvimento de competéncias por parte da
estudante. Para além disto, o facto de a mestranda ter a possibilidade de
esclarecer e retirar duvidas com os professores sempre que surgia uma
dificuldade na prdtica contribuia para que ndo permanecessem duvidas por
esclarecer, e consequentemente que ndo subsistissem lacunas na formacdo
profissional da estudante.

A supervisdo constituiu também uma estratégia formativa de grande
relevancia para a mestranda de forma que esta a considera indissociavel da
constru¢ao de uma boa pratica pedagdgica. Apesar de sentimentos como o
nervosismo e o sentimento de incapacidade poderem estar associados a um
momento de supervisdo por parte das supervisandas, esta adquire bastante
importancia porque se revela uma oportunidade de colmatar possiveis falhas
ou duvidas levando a que os formandos compreendam a importancia dos
“principios e processos instrucionais subjacentes a sua pratica”, passando de
“um nivel impulsivo, intuitivo e rotinizado para um nivel de reflexao critica”
(Alarcdo, 1996, p. 110).

Para além das estratégias formativas mencionadas previamente, a estagidria
contou também com o preenchimento de planificacGes semanais que
considerou bastante importantes na sua formagao. Esta estratégia permitiu
uma aproximacdo da realidade da mestranda a uma realidade futura pela sua
elaboracdo por parte das educadoras que trabalham no terreno. Para além
desta oportunidade de aproximacdo, a planificacdo constituiu também uma
oportunidade orientada de efetuar uma observacao e propostas de atividades
orientadas para cada crianga em especifico, considerando centralmente os seus
processos de desenvolvimento.

Para concluir, a estagiaria considera, ter existido um processo evolutivo
guanto aos processos inerentes a sua pratica profissional. Este processo
evolutivo deveu-se ndo sé pelas atividades desenvolvidas na pratica pedagogica
acima descritas e pelo conhecimento dos respetivos contextos de estdgio, mas
também pela existéncia de estratégias formativas que se mostraram relevantes

na construcao da sua identidade.
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s.REFLEXAO FINAL

Ao longo de todo o relatério foi analisado o percurso formativo da
mestranda durante a pratica pedagodgica, sustentada por referenciais que
fundamentaram as suas escolhas. Neste sentido, torna-se relevante a
elaboracdo de uma reflexdo final, uma vez que foi um processo que a
acompanhou desde o inicio da sua formacdo inicial até ao seu final, e que
certamente a ajudou a melhorar a sua pratica pedagdgica. A reflexao foi assim
um processo inerente a acao em ambas as valéncias em que a formanda teve
oportunidade de estagiar, que contribuiu para a construcdo do perfil da
estagidria enquanto futura profissional de educacao de infancia.

Assim, a mestranda considera que a formagdo que frequentou teve
bastantes potencialidades que contribuiram positivamente para o
desenvolvimento das competéncias que fazem parte do perfil do educador de
infancia, enunciadas no DL n? 241/2001. Uma destas potencialidades do
mestrado prende-se com o facto de termos tido a oportunidade de vivenciar
experiéncias de duas valéncias relativas a infancia. Apesar de a duracdo do
mestrado ter sido de apenas um ano, esta oportunidade de interagir e aprender
em duas valéncias tdo distintas como a creche e o jardim-de-infancia, permitiu
a mestranda conhecer contextos e ambientes educativos bastante dispares,
preparando-a para o que é a realidade profissional de educacdo de infancia
gue, até entdo, ndo tinha conhecimento.

Na valéncia relativa a creche, esta experiéncia permitiu a estagidria o
conhecimento do que é, efetivamente, uma rotina didria neste contexto e da
importancia que tém as interagdes adulto-criancga positivas. Uma vez que nunca
tinha estagiado em creche, inicialmente a mestranda sentiu receio por pensar
qgue, nao conhecendo esta valéncia, ndo seria capaz de ter uma boa pratica.

Contudo, este receio atenuou-se com o auxilio do par pedagdgico, permitindo
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que, em colaboragdo, conseguissem dinamizar atividades que visassem o
desenvolvimento das criangas.

Na valéncia relativa ao pré-escolar, inicialmente, a mestranda deparou-se
com o receio de nao corresponder as expectativas, uma vez que ja tinham
estado estagidrias numa primeira fase do mestrado e que as criangas
estabelecem relacbes de proximidade bastante vincadas temendo assim a
recetividades por parte das mesmas. Todavia rapidamente o receio se
desvaneceu com a ajuda das criancas que acolheram o par pedagdgico de uma
forma muito carinhosa, bem como a educadora cooperante e restantes
membros da equipa educativa.

Por este motivo, a mestranda considera que, para além da potencialidade
referida previamente, a oportunidade de evoluir com profissionais da educacdo
de infancia que se encontram no exercicio desta profissao, constituiu também

uma potencialidade desta formacao, pois

“o educador cooperante é alguém com experiéncia e com conhecimentos mais
profundos e reflectidos sobre situacdes, dificuldades e problemas semelhantes as do
formando, é mais do que um colega, devendo estabelecer com este uma relagdo de

ajuda colaboracdo e parceria.” (Rodrigues, 2009, p. 51).

Esta colaboracdo revelou-se, assim essencial pela troca de experiéncias que
proporciona (Crd, 1998) e pela orientacao que foi proporcionada todos os dias
da pratica, dando oportunidade a mestranda de esclarecer duvidas que
surgissem no momento. Com a sua experiéncia do mundo profissional, as
educadoras cooperantes auxiliaram-na na resolucdo de problemas
encontrados ao longo do decorrer do estdgio, mostrando outros caminhos que
pudessem ser percorridos. Para além desta importante colaboracdo com as
educadoras cooperantes, também foi importante para a formanda o facto de
ter trés dias de estagio por semana, uma vez que tal lhe permitia permanecer
no contexto a maior parte da semana podendo acompanhar o desenvolvimento

das criangas.
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Apesar de a realizacdo do estagio nas duas valéncias se ter revelado uma
potencialidade por proporcionar o conhecimento de realidades diferentes, esta
realizacdo encontrou também aspetos menos favoraveis pois ao ter de trocar
de valéncia a meio do ano letivo, a estagidria sente que ndo teve a
oportunidade de acompanhar o desenvolvimento do grupo durante todo o ano
letivo e consequentemente, efetuar uma anadlise completa desse mesmo
desenvolvimento realizado durante esse periodo de tempo. Esta caracteristica
trouxe também algumas limitacdes aquando da realizacao do projeto de grupo
proposto numa das unidades curriculares do mestrado, uma vez que, iniciado
um pouco mais tarde o estagio, as formandas ndo tiveram oportunidade para
desenvolver uma avaliacdo do projeto desenhado para o préprio grupo.

Assim, a mestranda considera que a necessidade de saber avaliar um projeto
poderd ser colmatada com a experiéncia que ainda vai adquirir, bem como com
a realizacdo de pesquisas auténomas que a ajudem a desenvolver novas
competéncias e a tornem mais reflexiva perante as situacdes que podera
enfrentar diariamente, uma vez que “o pensamento reflexivo contribui,
decisivamente, para a promoc¢do do progresso” (Alarcdo, 1996, p. 54). Deste
modo, e perspetivando o futuro, a mestranda sente necessidade de frequentar
cursos de formacdo continua ja que, a formacdo inicial, embora muito
enriquecedora ndo é de todo, o culminar da sua aprendizagem profissional,
mas sim o iniciar de um longo percurso a percorrer, pois a formacao inicial
prepara unicamente “o futuro educador para comegar a sua carreira e
apreender pela reflexdo a partir da sua pratica” (Crd, 1998, p. 112). Desta
forma, este percurso necessita de formagdo constante ao longo da vida de
modo a ndo lesarmos as nossas praticas educativas e a ndo lesarmos,
consequentemente e principalmente, o desenvolvimento das criancas com
guem iremos trabalhar. Para além da formacdo continua a respeito da area
escolhida pela mestranda, esta espera também ter a oportunidade de poder
ver ampliado o seu conhecimento a nivel de outras areas, como por exemplo a
area da psicologia. Apesar de ndo ser propriamente a area da educacdo, a

formanda considera que esta drea detém um papel bastante importante para
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a sua realizagdo enquanto pessoa e profissional, uma vez que compreendendo
melhor o psiquico do ser humano e os seus comportamentos e atitudes, podera
ser ainda mais humana nas suas escolhas e ter comportamentos na sua pratica
mais apropriados a cada ser individual com quem irad trabalhar, seja parte
integrante do grupo ou equipa educativa.

Posto isto, no futuro a mestranda espera comecgar o exercicio da sua
profissdo, compreendendo que é na pratica que vai ver esclarecidas algumas
das suas duvidas e conseguir desenvolver estratégias pedagdgicas cada vez
mais centralizadas na individualidade de cada crianga, algo que para um
educador a iniciar a sua pratica se pode revelar uma tarefa dificil. Desta forma
espera ver realizada a oportunidade de comecar a exercer para que seja

possivel desenvolver-se e crescer profissionalmente.
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