ESE | 53700

20



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

A minha mie, que é sem dtvida a MELHOR DO MUNDO! Pelos
conselhos, pelas palavras sibias e experientes e pela paciéncia infinita para os
meus medos, anseios e angustias. Por todos os miminhos e carinho que nunca
se esgotam, obrigada mami!

Ao meu namorado Daniel, por todos os dias em que me ofereceu o seu
melhor sorriso e acreditou que eu seria capaz de me tornar a melhor
educadora de infancia do mundo. Por toda a dedicacao e palavras de coragem,
obrigada meu amor!

Ao meu pai, pelo seu jeito unico de ser, tendo sempre uma palavra de
apreco a dedicar a “menina dos seus olhos”. Por todas as horas em que nao te
esqueceste, obrigada papi!

A minha familia, que me acompanha em todos os momentos da
minha vida e que me vé crescer mais e mais todos os dias, orgulhando-se de
mim e eu orgulhando-me deles pela relagdo que nos une. Pelos lacos eternos,
obrigada!

A minha amiga Ana Sofia Gomes pelo exemplo e pela inspiracdo, a
amizade e o carinho que fazem de mim a amiga mais babada de sempre. Por
todas as palavras de forca no momento certo, obrigada minha backy!

Ao meu par pedagbgico Sofia Teixeira por todos os momentos e
confidéncias partilhadas, por uma amizade tnica e sem igual. Porque s6
entendes este jeito de ser da tua “amiga ternura”, obrigada por tudo minha
didi!

As minhas amigas de sempre Ana Isabel Cancela e Isa Carvalho
pela amizade que nos une e que ja ultrapassou a barreira dos 7 anos. Por todo
o apoio, dedicacao, loucuras e maluqueiras que fazem de nos um trio sem
igual, obrigada amiguinhas Zuca e Isocas!

As minhas companheiras Francisca Aratjo e Mafalda Peixoto pela
amizade que fomos construindo ao longo destes anos e por todas as
lembrancas que tornam tao especial a relacdo que nos une. Por todos aqueles
momentos em que foi tudo caracteristicamente tdo nosso, obrigada minha
Chiquitita e minha Mafs!



A minha best Silvia Carvalho que nunca se esquece de se lembrar de
mim, tem sempre as palavras mais queridas a dizer e sb ela entende aqueles
pequenos pormenores que fazem de nos as melhores amigas. Por tudo aquilo
que ja vivemos juntas, obrigada!

As minhas colegas de turma que partilharam comigo duvidas,
anseios e horas infinitas de trabalho que nos uniram ao longo deste ano,
lutando todas juntas pelo mesmo objetivo. No fim, vence a amizade. Obrigada
a todas as meninas!

A minha supervisora institucional, Professora Doutora Sara de
Barros Aratjo pela partilha de saberes e experiéncias, pela figura de
admiracdo e inspiracio que representa para mim e pela infinita compreensao e
respeito pelos diferentes ritmos de trabalho, incluindo o meu. Obrigada por
tudo o que me proporcionou neste percurso!

As minhas orientadoras cooperantes, educadoras _
_, pela partilha de praticas pedagogicas e crencas educativas
que me permitiram aprender e crescer, definindo o meu perfil profissional.

Também as auxiliares de acao educativa
_ por todo o apoio e disponibilidade demonstrados,
pela simpatia e pelas aprendizagens diarias. Obrigada a todas por terem feito
parte desta etapa do meu percurso académico!

A todos os professores que contribuiram para o meu percurso de
formacao, tornando-me uma estudante com um espirito curioso, critico e
investigativo, olhando a Educacdo numa outra perspetiva e fazendo-me
acreditar que posso fazer a diferenca. A todos eles, obrigada pelos
ensinamentos!

A todas as pessoas que ndo se encontram aqui mencionadas
individualmente, mas que fizeram parte deste percurso e contribuiram de
alguma forma para que eu me tornasse aquilo que sou hoje. Obrigada a todos
voces por terem la estado e me ajudarem a concretizar um sonho!

Acima de tudo, as criancas que vi crescer e que me fizeram crescer
com elas. Porque “aqueles que passam por nds, nao vao sos, nao nos deixam
so6s. Deixam um pouco de si, levam um pouco de nés” (Antoine de Saint-
Exupéry, 1943). Porque levo comigo um bocadinho de cada uma delas, com a
certeza de que que cada uma delas leva um bocadinho de mim. Porque por elas
vai valer sempre a pena e € por elas que o meu sorriso se renova a cada dia.



RESUMO

A educacao de infancia assume-se como o nivel educativo que abrange os
contextos de creche e educacdo pré-escolar. Deste modo, este relatério surge
no ambito da préatica pedagogica realizada em contexto de estagio nestas duas
valéncias, encontrando-se integrada no mestrado profissionalizante em
Educacao Pré-escolar do ano letivo 2014/2015.

Focando a sua atencao na imagem de crianca e no desenvolvimento das suas
competéncias profissionais ao longo deste periodo de formacgao, a mestranda
descreve e analisa os processos e atividades desenvolvidos em contexto de
estagio a luz de um quadro teorico e legal que lhe permitiu desenvolver a sua
praxis, definindo o seu perfil pedagogico.

Encarando a crianca como um ser competente, ativo e participativo na
coconstrucdo do seu conhecimento, ha que atribuir ao educador o papel de
mediador no apoio a uma voz ativa e democratica por parte da crianca,
colocando-a no centro das prioridades educativas.

Ao longo de todo este percurso de aprendizagem, importa ainda atribuir
destaque as estratégias formativas que estiveram na base do desenvolvimento
de competéncias profissionais da formanda, uma vez que estas lhe
proporcionaram um olhar intencional sobre as emergéncias da pratica e uma
postura reflexiva acerca de aspetos e dimensbes pedagogicas centrais no

processo de desenvolvimento da crianca.

Palavras-chave: educacao de infincia; crianca; aprendizagem; competéncias
profissionais
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ABSTRACT

Childhood education is as the educational level that covers the contexts of day
care and pre-school education. In this sense, this report comes into light
regarding the pedagogical practice in these two valences performed in an
internship context, integrated on the professional Master’s Degree in pre-
school education in 2014/2015 school year.

Focusing her attention on the image of the child and on the development of
her professional skills throughout this training period, the graduate student
describes and analyses the processes and activities developed during the
internship, under the light of a theoretical and legal framework that allowed
her to develop her praxis, defining her own pedagogical profile.

By facing the child as a competent, active and engaged being in the co-building
of its knowledge, it is necessary to give to the educator the role of mediator in
the support of an active and democratic voice of the child, placing the children
at the center of the educational priorities.

Throughout this learning journey, it is important to emphasize the training
strategies that were the foundation of the development of the graduate
student’s professional skills, since these provided her a knowledgeable insight
on the practice urgencies, and a reflective attitude regarding central aspects
and dimensions of the child development process.

Keywords: childhood education; child; learning; professional skills
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INTRODUCAO

E no Ambito da unidade curricular de Pratica Pedagbgica Supervisionada,
integrada no plano de estudos do Mestrado em Educacdo Pré-escolar da
Escola Superior de Educac¢ao do Politécnico do Porto, que surge a elaboracao
do presente relatéorio de estagio desenvolvido ao longo do ano letivo
2014/2015.

A estrutura deste relatorio organiza-se em trés capitulos fundamentais,
sendo que em cada um deles sdo apresentados os aspetos mais relevantes para
a mestranda ao nivel do desenvolvimento de competéncias profissionais ao
longo do seu periodo de formacao. Assim, um enquadramento teoérico e legal -
Capitulo I - acerca dos referentes que nortearam a pratica pedagogica da
estagiaria, assim como a alusdo a ideias e perspetivas pedagogicas com as
quais a mesma se identifica surge aqui como o ponto de partida para a
contextualizacdo de fatores, praticas, atores e processos envolvidos nos
seguintes capitulos.

A caracterizacao dos contextos de estagio (valéncia do pré-escolar e valéncia
da creche) - Capitulo II - é outro dos pontos fulcrais deste relatorio, sendo que
esta permite uma contextualizacdo clara e alargada acerca do tipo de
instituicoes de estagio quanto a natureza da tutela, o meio em que estas se
inserem, quais as infraestruturas que oferecem e como estas se organizam,
assim como quais os recursos fisicos e humanos disponiveis na gestao do seu
funcionamento. E neste espaco que importa fazer também referéncia as
politicas adotadas pelas institui¢des ao nivel da agdo educativa, partindo para
uma caracterizacdo mais especifica no que diz respeito ao ambiente educativo
das mesmas. Desta forma, a caracterizacao psicolégica dos grupos de criancas
com os quais a estagiaria desenvolveu a sua pratica pedagogica revela-se
essencial, sendo que uma anéalise das suas necessidades e interesses, assim
como das suas capacidades e competéncias permite um entendimento préximo
acerca do trabalho que foi desenvolvido com os mesmos. Destaca-se a
organizacdo espacio-material e a gestdao do tempo de ambas as salas, assim
como a envolvéncia dos grupos em projetos, contando estes com a colaboracgao
das familias e da comunidade.



E de notar que este capitulo faz ainda referéncia a metodologia de
investigacdo adotada pela formanda na sua pratica pedagbgica, sendo que a
mobilizacao de um quadro teérico e metodologico que explicite as estratégias
usadas na investigacdo-acao suportam o desenvolvimento de competéncias
neste dominio. Assim, a triangulacdo praxiologica - crencas e valores, teoria e
pratica - (Oliveira-Formosinho, 2007) assumem aqui um lugar de destaque,
conferindo ao educador a construcdo de um perfil que o torne também um
investigador.

Por conseguinte, a descricao e analise das atividades desenvolvidas e dos
resultados obtidos - Capitulo III - afigura-se como o capitulo central de todo o
relatério, sendo que fazendo uma articulacio entre todos eles, este deve
responder de uma forma concreta e pratica aos aspetos explanados nos
anteriores. Os episddios mais significativos da pratica pedagogica encontram-
se aqui refletidos a luz das decisdes tomadas na contextualizacio de um
enquadramento teorico e legal relevante para a mestranda, mantendo também
uma relacdo direta com a caracterizagcio dos centros de estagio e da
metodologia de investigacdo-acao adotada pela mesma.

Héa que atribuir ainda pertinéncia neste relatério a uma reflexao final que
abarca os aspetos mais importantes na construcao do perfil profissional da
mestranda, assim como apresenta um balanco critico acerca do seu percurso
de formacdo. Esta destaca as dificuldades sentidas e os desafios
proporcionados pela pratica pedagobgica em contexto, bem como os aspetos
mais positivos na definicdo do seu papel na Educacgdo e na significatividade
que pretende atingir na vida de cada crianca.



I. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

Inerentes aos contextos educativos de educacao pré-escolar e creche, sobre
os quais se tracam as linhas gerais do presente relatorio, encontram-se os
documentos orientadores do nivel educativo da educacao de infancia. De entre
os varios referentes teodricos e legais disponiveis, a mestranda ira fazer alusao
aos aspetos mais relevantes e significativos do seu percurso de formacao,
assim como aqueles com os quais se identifica e pretende ver espelhados no
seu perfil pedagogico profissional. Assim, desde a concecao de imagem de
crianca a abordagem as dimensoes e perspetivas pedagogicas da educacao de
infancia, a mestranda pretende criar uma ligacdo entre aquilo que foi uma
referéncia para si a nivel teorico e legal e aquilo que foi desenvolvido ao longo
do seu periodo de pratica pedagdgica em contexto de estagio, que se encontra
descrito no capitulo III do presente relatorio.

De acordo com a proposta legislativa que diz respeito a habilitacao
profissional para a docéncia,

o desafio da qualificacdo dos portugueses exige um corpo docente de qualidade,
cada vez mais qualificado e com garantias de estabilidade, estando a qualidade
do ensino e dos resultados de aprendizagem estreitamente articulada com a
qualidade da qualificacio dos educadores e professores (Decreto-Lei N.©
43/2007, p. 1320).
Com vista a uma crescente aposta na qualidade na area da Educacao, a
iniciacdo a préatica profissional, prevista no percurso da Licenciatura em
Educagao Basica, define-se como a primeira experiéncia real de formacao no
terreno em diferentes contextos educativos. No entanto, o mestrado
profissionalizante especifico que lhe é consequente para a efetivacao da pratica
docente revela que “o novo sistema de atribuicio de habilitacdo para a
docéncia valoriza, de modo especial, a dimensdo do conhecimento disciplinar,
da fundamentacao da pratica de ensino na investigacao e da iniciacao a pratica
profissional” (Ministério da Educacao, 2007, p. 1321). Desta forma, torna-se
claro que o investimento na formacao inicial procura proporcionar aos futuros
profissionais oportunidades para que se criem novas ideias, novos projetos e



visOes renovadas acerca do que é e do que deve ser a Educacdo. Tendo em
conta que o periodo de estagio curricular constitui
o momento privilegiado, e insubstituivel, de aprendizagem da mobilizacdo dos
conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes, adquiridas nas outras
areas, na producdo, em contexto real, de praticas profissionais adequadas a
situacoes concretas (...) (Decreto-Lei N.° 43/2007, p. 1321),
este deve ser encarado como a fulcral oportunidade que os formandos tém de
concretizar expectativas, experimentar ideias e projetos, pensar e repensar
estratégias e acima de tudo, procurarem definir-se enquanto profissionais de
Educacao com um caminho a seguir apos esta pratica de base.

Um dos pontos de partida mais significativos desta formacao inicial e que
deve sempre ser tido em conta ao longo da construcao do percurso de um
profissional de Educacao é a imagem de crianca. O que é uma crianca? Uma
questao aparentemente simples, mas que acarreta dimensdes tao vastas.
Importa revelar que a imagem de crianca tem vindo a ser construida ao longo
dos anos segundo varios autores e diferentes perspetivas, sendo que a
definicdio de um ser participante, com direitos e competéncias se tem
constituido o maior e mais constante desafio deste trabalho de investigacao.
Nesta linha de pensamento, pode assumir-se entao que “a crianca €, assim,
possuidora de uma voz propria, que devera ser seriamente tida em conta,
envolvendo-a num didlogo democratico e na tomada de decisdao” (Oliveira-
Formosinho & Aratjo, 2008, p. 16). Desta forma, entende-se que a educacao
de infancia deve recorrer a paradigmas educativos que integrem pedagogias
participativas, onde as criancgas se assumam como construtoras do seu proprio
conhecimento, participando de forma ativa e investigativa nos varios processos
de aprendizagem em que se envolvem diariamente.

Surge neste momento a importancia de caracterizar de forma mais
pormenorizada as valéncias que constituem a educacdo de infancia — a
educacao pré-escolar e a creche.

A educacgao pré-escolar é tutelada pelo Ministério da Educacgao e “destina-se
as criancas com idades compreendidas entre os 3 anos e a idade de ingresso no
ensino bésico” (Lei N.° 5/97, p. 670). E de considerar que “no seu aspecto
formativo, [esta] é complementar e/ou supletiva da accao educativa da familia,
com a qual estabelece estreita cooperacao” (Lei N.© 46/86, p. 3069), sendo que



se prevé que promova processos de formacao e desenvolvimento da crianca
que visem a construcao da sua personalidade e a definam enquanto cidada.

Por sua vez, a creche é tutelada pelo Ministério da Solidariedade e da
Seguranca Social, sendo considerada “um equipamento de natureza
socioeducativa, vocacionado para o apoio a familia e a crianca, destinado a
acolher criancas até aos 3 anos de idade” (Portaria N.° 262/2011, p. 4338).
Apesar de atualmente se saber que “o apoio a prestar a criancas dos 0 aos 3
anos de idade [ainda] nao constitui prioridade” (Recomendacao N.° 3/2011, p.
18026) perante o Estado, é também sugerido que “o governo podera
considerar a oferta existente para as criancas dos 0 aos 3 anos de idade e
também o papel do Ministério da Educacao na monitorizacao da qualidade de
educacao e cuidados prestados” (idem).

Inerente aos processos educativos que caracterizam a educacao de infancia
encontra-se o conceito de curriculo. A educacao de infancia € o nivel educativo
que apresenta uma maior flexibilidade no que diz respeito a gestdo do seu
curriculo. Assim, esta sugere uma gama de possibilidades de trabalho muito
vasta, onde as oportunidades de aprendizagem sao criadas através de
diferentes estratégias e com base nos contetidos a abordar no jardim-de-
infancia. Segundo Zabalza (1987), “o conceito de curriculo representa, neste
contexto, o conjunto dos supostos de partida, das metas globais que se deseja
alcancar e dos passos previstos para as alcancar” (p. 94), sendo que o autor
considera que este se constitui também através dos aspetos, dimensdes ou
ambitos que é necessario abordar no contexto da pratica pedagobgica. Na
verdade, Zabalza (1987) chega ainda a considerar que as razdes ou
consideracoes que justificam as opcoes tomadas pelos docentes fazem também
parte da definicao de curriculo. O conceito de curriculo ndo deve dissociar-se
nunca da imagem de crian¢a, uma vez que se dentro de uma perspetiva onde a
crianca € construtora do seu proprio conhecimento, esta pode e deve ser
também considerada construtora do seu curriculo.

Sao varios os instrumentos de apoio para o educador de infancia que se
encontram num contexto de educacao pré-escolar. Comecando por atribuir um
lugar de destaque as Orienta¢es Curriculares para a Educacdo Pré-escolar
(1997), é de salientar que a proposta prevista nas mesmas visa o
desenvolvimento de aprendizagens nas criancas envolvendo trés principais
areas de contetido, sendo elas a area de Formacdo Pessoal e Social, a area de



Expressao e Comunicacgdo e a area de Conhecimento do Mundo. Note-se que a
area de Expressdo e Comunicacdo abarca varios dominios, sendo estes o
dominio das expressoes motora, dramatica, plastica e musical, assim como o
dominio da linguagem oral e abordagem a escrita e ainda o dominio da
matematica. Além deste suporte de base, o educador conta ainda com o
recurso as brochuras auxiliares destas varias areas e dominios de contetido. E
importante reconhecer que “a escola infantil ndo aborda os contetdos,
entendidos estes em sentido restrito [pois] é um mundo de experiéncias
polivalentes em que os conteidos desempenham um papel puramente
instrumental: servem como oportunidade para a accdo” (Zabalza, 1987, p.
159), mas importa que se entenda que as orientacoes de que o educador dispoe
“constituem um conjunto de principios para apoiar (...) as decisoes sobre a sua
pratica, ou seja, para conduzir o processo educativo a desenvolver com as
criancas” (Ministério da Educacao, 1997, p. 13).

Desta forma, aliando as varias brochuras como A Descoberta da Escrita,
Linguagem e Comunicacao na Educacgdo Pré-Escolar, As Artes no Jardim-de-
Infancia, Geometria - Testo de Apoio para Educadores de Infancia, Sentido
de Numero e Organizacdo de Dados, Despertar para a Ciéncia disponiveis
para o educador as suas estratégias para o desenvolvimento de propostas com
as criancas, este alude a mais um importante conceito da educacao de infancia
— a didatica. Segundo Zabalza (1987), “o sentido geral da accao didactica nao é
tanto o adquirir novos conhecimentos, [mas sim] como o de produzir um
desenvolvimento integral” (p. 161), sendo este o destaque a atribuir aos
contetdos, ja que estes se propoe a reunir “um conjunto de actividades e temas
que permitam a cada crianca por em jogo e desenvolver os seus diversos
recursos pessoais e a si mesma como um todo” (idem).

Pretendendo que a crianca se desenvolva de forma integral e considerando
que a pedagogia esta na base da acao pedagogica, a mestranda alude agora a
importancia da definicdo de uma pedagogia que coloca a crianca no centro da
intencionalidade educativa. Segundo Oliveira-Formosinho (2007), existem
“dois modos de fazer pedagogia” (p. 15), definindo-se aqui um eixo de oposicao
entre os conceitos de transmissao e participacao, dois motes para pedagogias
através das quais os docentes definem a sua pratica.

As pedagogias transmissivas reduzem a educacao a “um ato de depositar, de
transferir valores e conhecimentos” (Formosinho, 2013, p. 17) onde os seus



objetivos e as imagens da crian¢a e do educador se centram numa perspetiva
onde é dada uma maior importancia aos produtos e aos resultados do que aos
processos de aprendizagem. O docente é o centro dos métodos adotados,
desvalorizando-se o papel e a voz ativa das criancas, ja que estas sao encaradas
como seres passivos, mais ouvintes e recetores do que coconstrutores da sua
propria aprendizagem (Formosinho, 2013). As interacdes que estas
estabelecem pautam-se por um desequilibrio entre a interacao adulto-crianca
e as interacOes crianga-crianca e crianca-material, pois as relacdes que esta
pedagogia promove resolvem “a complexidade através da escolha
unidirecional dos saberes a serem transmitidos e da delimitacdo do modo e
dos tempos para fazer essa transmissao, tornando neutras as dimensoes que
contextualizam esse ato de transmitir” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 17).
Desta relacao advém um grau de motivacao da crianca que é reforcado pelo
docente e um tipo de atividade de carater passivo, onde esta evita e corrige
erros, assumindo uma funcdo respondente. Ha ainda uma constante
comparacao das realizagoes individuais com a norma, ignorando o conceito de
diferenciacao pedagobgica, assim como os diferentes ritmos de aprendizagem e
os contributos individuais nos processos de construcao do conhecimento das
criancas. Dai surgir por parte de Oliveira-Formosinho (2007) a ideia de uma
“definicao artificial de fronteiras e de respostas tipificadas” (p. 18) que atribui
a pedagogia transmissiva um carater de pedagogia burocratica (Formosinho,
2013).

Por sua vez e contrariamente as pedagogias anteriormente enunciadas, as
pedagogias participativas centram-se “nos atores que coconstroem o
conhecimento participando nos processos de aprendizagem (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013, p. 27). Assim, os objetivos da educacao sao
construidos através de um trabalho colaborativo entre a imagem da crianca e
do educador, existindo um intercAmbio entre ambos nos processos de ensino-
aprendizagem com base no dialogo e na partilha. Desta forma, pode entender-
se que a perspetiva da pedagogia participativa

realiza uma dialogia constante entre a intencionalidade conhecida para o ato
educativo e a sua prossecucdo no contexto com os atores, porque estes sao
pensados como ativos, competentes e com direito a co-definir o itinerario do
projeto de apropriacdo da cultura que chamamos educacdo (Oliveira-

Formosinho, 2007, p. 18-19).



O docente adota uma postura alicercada na escuta e na valorizagao da crianca,
dando-lhe voz ativa e apoiando os seus interesses e motivacoes, envolvendo-os
num processo de participacao complexo que “implica a escuta, o didlogo e a
negociacao, o que representa um importante elemento de complexidade desse
modo pedagogico” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 19). Assim, o adulto
observa cada uma das criancas dentro de um grupo, procurando promover
estratégias que integrem a diferenciacao pedagogica e que respeitem os ritmos
individuais das mesmas. Por seu lado, a crianca sendo conceptualizada “como
uma pessoa com agéncia, nao a espera de ser pessoa, mas que participa como
pessoa na vida da familia, da escola, da comunidade” (Formosinho, 2013, p.
20), envolve-se constantemente em processos de questionamento,
experimentacdo, investigacdo e resolucdo de problemas, com base numa
perspetiva cooperativa (Oliveira-Formosinho, 2007). Importa ainda referir
que, ao nivel das interacoes, aquelas que a crianca estabelece com o adulto,
com outras criancas e com os materiais sao altamente potenciadoras de
oportunidades de aprendizagem. O seu nivel de envolvimento em interacoes
como estas “é considerado indispensavel para que [ela] dé significado as
experiéncias, sendo essencial para que construa conhecimento [cognitiva e
socialmente] e aprenda a aprender” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 21).

Refletindo um pouco acerca do que preconizam as pedagogias
transmissivas e a luz daquilo que a educacao de infancia parece querer assumir
relativamente ao papel das criancas na construcdo do seu proprio
conhecimento, a mestranda considera que importa ainda associar as
pedagogias participativas ao paradigma construtivista a que se aproximam
neste ambito.

Segundo Fosnot (1996), “o construtivismo é uma teoria sobre o
conhecimento e a aprendizagem, que se ocupa tanto daquilo que é o conhecer
como do modo como se chega a conhecer” (p. 9). Esta forma de estudar o
conhecimento tem como grande referéncia Jean Piaget que centra o seu foco
de desenvolvimento da aprendizagem na questao da cognicao, definindo assim
estddios onde os individuos se vdo encontrando gradualmente e onde
estabelecem com os mesmos padroes de desenvolvimento (Papalia, Olds &
Feldman, 2001). E de realcar que perante esta definicio de estadios de
desenvolvimento surgiram algumas criticas a proposta de Piaget, uma vez que
uma leitura rigida e estatica dos mesmos pode descurar a importancia que se



deve atribuir aos diferentes ritmos de desenvolvimento e aprendizagem de
cada crianca. O desenvolvimento deve ser encarado como um processo
integrativo onde se entrecruzam experiéncias, conhecimentos e aprendizagens,
tendo em conta que as potencialidades que devem surgir neste processo e que
devem ser proporcionadas pelo educador visam a concecdo e o
desenvolvimento de um curriculo “com vista a constru¢ao de aprendizagens
integradas” (Ministério da Educagdo, 2001, p. 5572). Numa lbégica de
“aprender é construir” (Solé & Coll, 1999), assume-se que o processo de
aprendizagem das criancas é fruto de uma construcdo e representacao
pessoais, ja que estas partem da realidade para construir significados. Assim,
entende-se que “para a concepcao construtivista, aprendemos quando somos
capazes de elaborar uma representacao pessoal sobre um objeto da realidade
ou contetido que pretendemos aprender” (Solé & Coll, 1999, p. 19).

Partindo de um paradigma educativo assente em pedagogias participativas
que atribuem ao construtivismo um forte caracter de construcao e
representacao pessoal de cada crianca, a mestranda considera que o foco da
sua pratica pedagogica elenca aspetos inerentes a estas perspetivas,
procurando destacar os modelos pedagogicos HighScope e o Movimento da
Escola Moderna (MEM). Considerando que estes foram os mais significativos
para a mesma em contexto de estagio, importa referir que o HighScope é
alusivo as duas valéncias e que o MEM se refere apenas a experiéncia em
contexto de educacgao pré-escolar.

Para Spodek e Brown (2002), “um modelo curricular é uma representacao
ideal de premissas tedricas, politicas administrativas e componentes
pedagbgicas de um contexto que visa obter um determinado resultado
educativo (p. 194). Assim, a caracterizacao de dois modelos curriculares que
idealizam elementos mais representativos num campo do que noutro, acabam
por se complementar, destacando a crianca como a protagonista dos seus
processos de desenvolvimento e aprendizagem.

O modelo pedagogico HighScope baseia-se na organizacao de cinco
principios curriculares fundamentais que orientam os profissionais envolvidos
na sua abordagem ao longo da pratica pedagogica. O processo de
aprendizagem pela acdo, enunciado nesta perspetiva como sendo central para
o desenvolvimento das criancas, significa que estas podem “viver experiéncias
directas e imediatas e retirar delas significado através da reflexao (...) [sendo



que] as criancas pequenas constroem o conhecimento que as ajuda a dar
sentido a0 mundo” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 5). Paralelamente ao
desenvolvimento deste processo encontra-se o conceito de aprendizagem ativa
que, tal como referem os mesmos autores, parte da iniciativa pessoal de cada
crianca, revelando o seu desejo natural de exploracao, descoberta e resolucgao
de problemas (Hohmann & Weikart, 2011).

A “Roda da Aprendizagem” proposta pelo HighScope avalia-se entao em
principios curriculares, sendo que dentro das valéncias de educacao pré-
escolar e creche se tracam algumas diferencas no que diz respeito a
organizacao de cada uma das suas dimensoes, tendo em conta caracteristicas
etarias e de desenvolvimento. Na abordagem do modelo para o pré-escolar
designam-se os principios da aprendizagem pela acdo, da interacao adulto-
crianca, do ambiente de aprendizagem, da rotina diaria e da avaliacao
(Hohmann & Weikart, 2011), sendo que para a creche estas dimensoes se
designam por aprendizagem ativa, interacao adulto crianca, ambiente fisico,
horarios e rotinas e observacao da crianca (Post & Hohmann, 2011).

Relativamente ao pré-escolar destacam-se algumas ideias alusivas a
importancia da aposta na resolucao de problemas face aos conflitos, o cuidado
na organizacao de espacos e materiais que deve envolver uma intencionalidade
pedagobgica percetivel, o cumprimento do ciclo planear-fazer-rever através de
diferentes organizacoes do grupo de criancas e o trabalho de equipa, ilustrado
aqui como uma fonte de cooperagio e colaboracdo entre os varios atores do
processo educativo (Hohmann & Weikart, 2011). E de ressalvar que neste
contexto de aprendizagem, “um ambiente de aprendizagem activa di as
criancas oportunidades permanentes para realizar escolhas e tomar decisdes”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 7).

No que diz respeito a creche, hi que destacar a importancia das relacdes de
confianca estabelecidas com bebés e criancas, a organizacao de espacos amplos
e com materiais sensoriomotores, a definicao de varios momentos ao longo do
dia, com especial atencao a chegada e partida das criancas e as rotinas de
cuidados, e os registos episodicos como fontes essenciais de aprendizagem
ativa (Post & Hohmann, 2011). Importa ressalvar ainda que a observacao da
crianca se constitui uma “componente fundamental da abordagem High/Scope
para bebés e criancas pequenas, (...) [uma vez que] o trabalho dos educadores
de infancia como parceiros dos pais proporciona a continuidade dos cuidados
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entre a casa e o centro infantil” (Post & Hohmann, 2011, p. 15) e permite criar
um conhecimento individualizado de cada crianca, contribuindo este para uma
maior harmonia entre as varias dimensoes da “Roda da Aprendizagem”.

Assumindo ainda que “a estrutura curricular High-Scope esta toda pensada
para realizar (...) [uma] grande finalidade piagetiana: a construcao da
autonomia intelectual da crianca” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 81), a
mestranda considera ainda pertinente fazer referéncia a outro conceito
inerente a este modelo curricular: as experiéncias-chave. Segundo Hohmann e
Weikart (2011), no que diz respeito ao contexto do pré-escolar, “as
experiéncias-chave levam as criancas, por exemplo, a fazer-de-conta, a
desempenhar papéis, a brincar com a linguagem, (...) [permitindo que] a
extensaio com que os adultos apoiam as iniciativas das criancas e
compreendem as suas accoes” (p. 5) seja um momento de elevada qualidade de
interacao entre eles. No que toca a perspetiva de Post e Hohmann (2011)
relativamente a creche, importa destacar a definicdo de experiéncias-chave
como ponte orientadora entre as planificagoes de propostas e as aprendizagens
das criancas, passando a mestranda a enuncia-las para uma clarificacao mais
precisa do que estas promovem e desenvolvem: Sentido de Si Proprio,
Relacgoes Sociais, Representacao Criativa, Movimento, Musica, Comunicacdo
e Linguagem, Explorar Objetos, Nocdo Precoce de Quantidade e de Niimero,
Espaco e Tempo.

O modelo pedago6gico MEM “visa uma sociedade democratica e baseada na
solidariedade mutua entre individuos” (Folque, 2014, p. 52), procurando que
estes se revelem auténomos e responsaveis na construcio de uma
aprendizagem partilhada, envolvendo-se ativa e solidariamente com os outros,
valorizando fortemente a experiéncia cultural de cada um (Folque, 2014).
Centrado numa imagem de crianca com uma voz ativa e participativa na
sociedade, o MEM define trés condicGes essenciais na educacdo de infancia,
sendo elas: os grupos sdo organizados com criancas de diferentes idades e
capacidades, permitindo que de forma inclusiva e diversificada, as criancas
interajam com os pares e com o educador e enriquecam as suas aprendizagens
sociais e cognitivas com base na heterogeneidade; existe um clima de
expressdo livre, onde sao valorizadas as experiéncias de vida das criancas e
onde estas partilham as suas ideias e opinioes, potenciando-se o alargamento
das suas competéncias; é proporcionado as criancas um tempo ludico para
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explorarem e descobrirem materiais e documentos, numa perspetiva de
pesquisa e investigacdo autonomas, com vista a uma envolvéncia ativa em
compreender o mundo que as rodeia (Folque, 2014). E com base na proposta
de Niza (2013) acerca da existéncia de um “sistema interativo de cooperacao
[em] que o conhecimento se apropria e integra” (p. 145) e nas condicoes
supramencionadas, que a mestranda considera ver patentes na pratica
pedagbgica em contexto de pré-escolar aspetos alusivos a cooperacao entre
pares, devido a heterogeneidade etaria e desenvolvimental do grupo de
criancas. Destaca-se um sistema de “tutorias” proposto pela educadora e
colaborado pela estagiaria, promovendo-se interacoes ricas entre as criangas
em termos de aprendizagem, assim como um forte espirito de entreajuda,
seguranca e bem-estar entre as mesmas.

Ainda dentro dos aspetos mais significativos deste modelo curricular sao de
destacar o conjunto de mapas de registo que auxiliam as criancas e o educador
na planificacdo, gestao e avaliacdo da atividade educativa (Niza, 2013). Desta
forma, a mestranda enfatiza o recurso a alguns instrumentos em contexto de
estagio que se aproximam da proposta deste modelo pedagbgico, como € o
caso do Quadro de Tarefas. Embora as criancas do grupo nao tivessem um
mapa de suporte onde se encontrassem explanadas as tarefas a realizar, todos
os dias era eleito um responsavel e uma responsavel da sala, estando ja
definidas as suas fun¢oes naquele ambito. Estas criancas estavam responsaveis
por organizar o grupo na ida para o refeitério a hora do almoco, tinham de
verificar se todos os materiais tinham sido devidamente arrumados no final
das atividades, tinham se estar atentos a criacdo de um ambiente calmo e
tranquilo ao longo de toda a rotina, destacando-se aqui também um trabalho
cooperativo entre as duas criangas responsaveis do dia. H4 ainda que fazer
referéncia a outro instrumento de gestdo da rotina do grupo, o Mapa Mensal
de Presencas, embora este se apresente construido noutros moldes neste
contexto em especifico, sendo que uma caracterizacao mais detalhada do
mesmo se encontre patente no capitulo III do presente relatorio.

Aludindo a uma ultima dimensao que caracteriza o trabalho desenvolvido
pelo MEM, ha que atribuir importancia a construgdo participada de projetos
por parte das criancas. De acordo com Niza (2013), “os projetos caracterizam-
se por uma cadeia de atividades que se tém de desenhar mentalmente” (p.
152), sendo que é através das fases da metodologia de trabalho de projeto
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propostas por Vasconcelos (2012) que a mestranda ira sustentar teoricamente
uma proposta desenvolvida em contexto de estagio.

Segundo Katz e Chard (1997), “um projecto é um estudo em profundidade
de um determinado topico que uma ou mais criancas levam a cabo (...) [e que]
podera prolongar-se por um periodo de dias ou semanas, dependendo da
idade das criancas e da natureza do topico” (p. 3). Ora, de acordo com esta
perspetiva de projeto apresentada pelas autoras, entendemos que este tipo de
metodologias “envolvem habitualmente as criancas num planeamento
avancado e em varias atividades” (Katz & Chard, 1997, p. 4), onde podem ser
exploradas e desenvolvidas as suas capacidades de pesquisa e investigacao,
atribuindo aos projetos um carater de aprendizagem por descoberta, um
conceito apresentado por Bruner.

A metodologia de trabalho de projeto surge entao como forma de trabalhar
um tema ou uma questao-problema, a partir do qual se vai debater, investigar
e descobrir e onde se “assume que a unidade base da pedagogia é o ato
intencional” (Gamboa, 2011, p. 55), jA que este pressupoe deliberacdo e
planeamento em todo o seu ambito. Esta metodologia, segundo Vasconcelos
(2012), parte normalmente de uma situacido desencadeadora que define o
contexto do projeto, seguindo-se de quatro fases distintas, sendo elas: Fase I —
Definicao do problema (formula-se o problema ou as questoes a investigar e
partilham-se os saberes que o grupo ja conhece sobre o assunto através de
uma conversa em grande grupo, segundo o lema “o que sabemos”. Pode
construir-se uma “teia inicial” com as criancas, sendo que o educador faz
também a sua propria teia, ou entdo contribui para a teia das criancas,
alargando-a); Fase II — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho (é feita
uma previsao do(s) possivel(eis) desenvolvimento(s) do projeto em funcao de
objetivos de trabalho. Elaboram-se mapas conceptuais, teias ou redes como
linhas de pesquisa, definindo-se o que se vai fazer, por onde se comeca e como
se vai fazer. Dividem-se ainda tarefas, organizam-se os dias ou as semanas e
inventariam-se recursos); Fase III — Execucdo (as criancas partem para o
processo de pesquisa/investigacao através de experiéncias diretas, preparando
aquilo que desejam saber e organizam, selecionam e registam a informacao,
através de desenhos, fotografias, textos, construcoes, graficos e sinteses da
informacdo recolhida. Recorrem a informacao obtida para discutir,
representar e contrastar com as ideias iniciais, respondendo de forma eficaz as
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questdes “o que sabiamos antes”, “o que sabemos agora” ou “o que nao era
verdade”. As teias construidas no inicio do projeto podem ir sofrendo
modificagoes ao longo do mesmo, assim como a realizacio de pontos de
situacao diarios e avaliacbes de processo sdo também feitos para relancar e
planificar o que vem a seguir. Podem surgir grandes mapas, graficos ou
quadros, elementos que sao depois afixados nas paredes da sala); por fim, Fase
IV — Divulgacao/Avaliacao (esta é a “fase da socializacao do saber”, tornando-o
util aos outros e divulgando-se o trabalho desenvolvido através de varios meios
como uma sistematizacao visual nos atrios de entrada e nos corredores, a
criacdo de albuns ou portefolios, entre outros exemplos. Avalia-se o trabalho
(como ao longo de todo o processo), a intervencao dos varios elementos do
grupo, o grau de entreajuda, a qualidade da pesquisa e das tarefas realizadas, a
informacao recolhida e ainda as competéncias adquiridas. Elaboram-se
também narrativas de aprendizagens (individuais e coletivas), os processos
individuais das criancas (ou portefolios) sdo ilustrados com trabalhos
realizados e que contenham alguma informacdo sobre o desempenho e a
evoluc¢do da crianca ou o seu contributo especifico para o projeto). Importa, no
entanto, realcar que estas fases “nao siao passos cronologicos, com uma
sequéncia obrigatéria e muito menos passos estanques, isolaveis” (Kilpatrick,
1926, citado por Gamboa, 2011, p. 57), mas sim “passos logicos, fases de um
processo que deve fluir de forma flexivel, criativa e funcionalmente integrada”
(Gamboa, 2011, p. 57). E com base nestes principios teéricos acerca da
metodologia de trabalho de projeto que serd apresentada no Capitulo III do
presente relatorio a sua mobilizacdo pratica em contexto educativo especifico.
Ainda no ambito das varias perspetivas pedagogicas da educacao de
infancia, a mestranda faz questao de referenciar uma abordagem proposta por
Goldschmied e Jackson (2006) relacionada com as dimensodes educativas da
creche. Segundo estas autoras, é “no segundo ano de vida [que] as criancas
sentem um grande impulso de explorar e descobrir por si mesmas a maneira
como 0s objetos se comportam no espaco quando sao manipulados por elas”
(p. 148). Desta forma, h4 que promover momentos e situagcbes em que as
criancas possam usufruir de oportunidades de exploracao de diferentes
materiais, procurando sempre a variedade, a qualidade e a quantidade. E
assim que nasce a abordagem do “brincar heuristico”, onde segundo a
proposta das autoras supramencionadas, esta consiste em “oferecer a um
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grupo de criangas, por um determinado periodo e em um ambiente controlado,
uma grande quantidade de tipos diferentes de objetos e receptaculos, com os
quais elas brincam livremente e sem a intervencao de adultos” (p. 147).

De entre as varias ofertas de materiais sugeridos por esta abordagem,
encontram-se dois grandes grupos, o grupo dos materiais a ser obtidos ou
manufaturados e o grupo dos materiais a ser comprados. Quanto ao primeiro
grande grupo, destinam-se a ele materiais como castanhas grandes, chaves
velhas (em molhos pequenos), cilindros de papelao de todo o tipo, conchas de
moluscos, cones de pinho, latas e recipientes de tamanhos variados, pompons
de 13, restos de madeira de carpintaria, rolhas, sacolas e caixas pequenas,
tampas de latas de metal e tiras de veludo, seda e renda. Quanto ao segundo
grande grupo, destinam-se-lhe materiais como argolas de cortina (madeira e
metal), bolas de pingue-pongue, botbes grandes de marfim, pedacos de
correntes com diferentes comprimentos e tamanhos de elos, prendedores de
roupa, rolhas pequenas e grandes, rolos para cabelo de diametros diferentes e
tapetes de borracha. E de notar que a selecio de materiais para a realizacio da
proposta pode e deve ser alargada a elementos que nao constem na lista
sugerida, desde que estes estejam dentro das caracteristicas pretendidas, ou
seja, que se pautem por ser materiais naturais, abertos e com vastas
possibilidades de combinac6es entre si. Transpondo a origem da proposta de
Goldschmied e Jackson (2006) para o contexto real e especifico de creche
onde a estagiaria desenvolveu a sua pratica pedagogica, a sua mobilizacdo sera
apresentada no Capitulo III do presente relatorio.

Outro dos aspetos mais importantes

para construir e desenvolver uma pedagogia participativa que escuta e responde
h& que organizar trés elementos essenciais que condicionam a qualidade do
quotidiano e estruturam a organizacdo do trabalho no jardim de infancia - o
espaco pedagogico; o tempo pedagogico; as interaccoes e relagoes pedagogicas
Oliveira-Formosinho, Andrade, & Gdmboa, 2009, p. 10).
Estes constituintes da realidade educativa representam para a formanda um
forte influente nos processos de desenvolvimento e aprendizagem das
criancas. Quer em contexto de educacdo pré-escolar, quer em contexto de
creche, a reorganizacao ou remodelacao da sala de atividades se definiu como
primordial para a promogao de potencialidades de trabalho.
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A organizacao do ambiente educativo de uma sala de atividades do jardim-
de-infancia apresenta diferentes perspetivas segundo diferentes abordagens
pedagobgicas para a educacao de infancia. Porém, parece consensual a ideia de
que esta organizacdo tem uma influéncia direta nas oportunidades de
aprendizagem que sdo proporcionadas as criancas que dele fazem parte. Tal
como esta patente na definicao do seu perfil especifico de desempenho no que
diz respeito a este topico, “o educador de infancia organiza o espaco e os
materiais, concebendo-os como recursos para o desenvolvimento curricular,
de modo a proporcionar as criancas experiéncias educativas integradas”
(Decreto-Lei N.° 241/2001, p. 5573), revelando assim a importancia destes
elementos para o processo de construcao da crianca.

Embora existam varias perspetivas pedagogicas que sugerem organizacoes
do espaco e dos materiais distintas entre si, ha que notar que todas elas
propoem que a sala de atividades se encontre dividida em areas diferenciadas,
cada uma com a sua personalidade e caracteristicas proprias, pois “esta
organizacao da sala em areas, além de ser uma necessidade indispensavel para
a vida em grupo, contém mensagens pedagobgicas quotidianas” (Oliveira-
Formosinho, 2013, p. 83). Ainda que esta ideia aluda claramente ao conceito
do modelo curricular HighScope, onde através das potencialidades que as
varias areas apresentam, a crianca experiencia um papel social, promove
relacOes interpessoais e desenvolve estilos de interacao (Oliveira-Formosinho,
2013), outras propostas atribuem igual significatividade a esta ideia de que as
diferentes areas da sala permitem uma “vivéncia plural da realidade e a
construcao da experiéncia dessa pluralidade” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.
83-84). A perspetiva educativa da Pedagogia-em-Participacao revela que, em
relacdo a organizacdo do seu espago pedagdgico, “as areas sdo territorios
plurais de vida, experiéncia e aprendizagem” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013, p. 45), ao que o modelo pedagogico Reggio Emilia
responde que “este espaco reflete as vidas pessoais, as culturas, as historias, a
evolucao das criancas (...) [e] pelo importante papel educacional que
desempenha, o espaco é considerado o 3° educador” (Malaguzzi, 1998 citado
por Lino, 2013, p. 123) e o modelo curricular da Escola Moderna Portuguesa
completa dizendo que “cada uma destas areas de atividades devera aproximar-
se o mais possivel dos espacos sociais originais e utilizar os materiais
auténticos (...) ” (Niza, 2013, p. 151). Pode entdo concluir-se que, a luz das
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ideias das varias abordagens mencionadas, a diversidade de escolhas e
desafios que as varias areas da sala de atividades possibilitam passam por
finalidades comuns das varias perspetivas pedagogicas da educacao de
infancia, ainda que cada uma delas se paute pela sua especificidade em relacao
a definicao de caracteristicas proprias, relacionadas com as suas crencas e
valores pedagogicos.

Da mesma forma que o “espago pedagogico deve ser um territorio
organizado para a aprendizagem; (...) organizado e flexivel; plural e diverso;
(...) estético, ético, amigavel; (...) seguro; (...) ladico e cultural" (Oliveira-
Formosinho, Andrade, & Gamboa, 2009, p. 10), também ao tempo pedagdgico
deve ser atribuida igual importancia educativa. Este “deve organizar o dia e a
semana com uma rotina diiria respeitadora dos ritmos das criangas e
organizada tendo em conta o bem-estar e as aprendizagens” (Oliveira-
Formosinho, Andrade, & Gamboa, 2009, p. 11) das mesmas. O tempo é um
elemento fundamental na gestdao das varias propostas de trabalho,
entendendo-se que este deve ser regulado consoante a motivacao e o interesse
das criancas, atendendo também ao seu nivel de envolvimento. Diferentes
organizacoes de um grupo de trabalho, assim como a integracao de uma rotina
diaria bem definida e sequencializada, mas flexivel e adaptativa afiguram-se
referéncias essenciais na avaliacao do tempo como dimensao pedagobgica.

Importa ainda “desenvolver as interaccoes, reflecti-las, pensa-las,
reconstrui-las [sendo que isso] é uma experiéncia profissional incontornavel
[e] a pedagogia participativa é uma proposta que incorpora a co-construcao da
aprendizagem no fluir das interaccoes pedagogicas" (Oliveira-Formosinho,
Andrade, & Gamboa, 2009, p. 11). Desta forma, a conjugacdo destes trés
fatores no desenvolvimento do processo educativo constituem para a crianga
uma harmonia plena entre espaco, tempo e interagoes, podendo esta encontrar
condicoes para que as oportunidades de aprendizagem que surjam possam ser

realizadas da melhor maneira possivel.
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II. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E DA METODOLOGIA DE
INVESTIGACAO

O primeiro contexto de estagio onde a mestranda desenvolveu a sua pratica

pedagobgica foi a

. Esta instituicdo puablica entrou em

7

funcionamento a 28 de outubro de 1957 e é atualmente um dos nove

estabelecimentos de ensino que integram o _

O meio envolvente desta instituicdo caracteriza-se por ser polarizador de

fatores muito diferenciados. A nivel socioeconémico, as fabricas e as
manufaturas deixaram de existir com o passar dos anos, dando lugar a outras
atividades econ6micas como o comérecio, as institui¢cdes bancérias, as pequenas
empresas e os servicos. Com a chegada do Metro do Porto, passou a valorizar-
se mais esta zona, alargando a sua rede viaria e os acessos a mesma. No
entanto, esta é ainda uma area de habitacao destinada a classe média baixa,
onde a precariedade e a degradacao fazem parte do dia-a-dia de muitas
familias. A nivel historico, cultural e patrimonial esta zona apresenta uma
enorme riqueza na sua formacao e constituicao, além de oferecer inimeras
possibilidades de escolha no que diz respeito a espacos verdes e edificios de
interesse cultural. Para além do elevado numero de estabelecimentos de
ensino e comércio, a freguesia conta ainda com um grande nimero de
coletividades, que cumprem um papel decisivo no desenvolvimento cultural da
mesma.
r, onde estd inserida a [ A NN
, encontra-se envolvido em varios projetos, sendo a sua grande maioria
decorrentes da parceria estabelecida com a Camara Municipal do Porto. Os
varios programas propostos visam a realizacao de atividades e projetos, sendo
eles “Porto de Futuro”, “Porto de Criancas”, “Porto Atividades”, “O Porto a
Ler”, “Educacdo para o Conhecimento”, entre outros. Destaque ainda para o
facto de todos os estabelecimentos do Agrupamento serem apoiados pela
Policia de Seguranca Publica (PSP), no ambito do Programa “Escola Segura”,



“sendo de relevar a proximidade e colaboragao existente no apoio prestado por
esta instituicdo a organizacdo e execucdo de diversas acoes levadas a cabo
pelas escolas” (-, 2013/2017, p. 15).

Relativamente as infraestruturas que caracterizam o contexto educativo em
particular onde foi desenvolvida a pratica pedagogica da formanda, importa

revelar que o projeto de construcao do edificio da

se define num bloco tnico, constituido por dois pisos. No
que diz respeito ao espaco exterior do edificio principal, este localiza-se no
setor traseiro da escola e neste pode encontrar-se um patio de recreio, com
algumas arvores e um campo de jogos, casas de banho e ainda a conjugacao de
trés pequenos alpendres cobertos que permitem que o acesso ao espaco
exterior seja possivel quando as condigbes climatéricas nao sdo as mais
favoraveis.

No que concerne ao espaco interior do edificio, importa revelar que existem
atualmente em funcionamento seis salas, sendo quatro delas pertencentes ao
1° ciclo e duas a educacao pré-escolar. Todas as salas apresentam uma
estrutura semelhante, caracterizando-se por serem relativamente amplas, bem
iluminadas e arejadas e com equipamentos em bom estado. Outros espacos
disponiveis na institui¢do sdo uma sala de informatica, uma biblioteca, um
laboratoério, uma sala de Yoga, uma sala de Inglés, uma sala de Matematica,
uma sala de Expressdes e ainda salas destinadas a lecionacio de atividades
extracurriculares varias. Existem também varios gabinetes, como é o caso do
Gabinete da Coordenadora da instituicdo, do Gabinete da Associacdo de Pais,
do Gabinete de Atendimento aos Encarregados de Educacdo, da Sala dos
Professores, entre outros. Existe também uma cantina devidamente equipada
para servir as criancas da instituicdo, um ginasio e um salao multiusos com
museu, onde se realizam espetaculos ao longo do ano letivo e outras atividades
complementares. Importa destacar que existem varias casas de banho
distribuidas pelo interior do edificio e adaptadas as faixas etarias das criancas
e ainda alguns espacos de arrumacao de materiais pertencentes as varias salas
da instituicdo, quer no que se refere ao 1° ciclo, quer no que diz respeito a
educacao pré-escolar.

Em relacao aos recursos humanos da instituicao, é de referir que existe uma
professora do 1° ciclo do Ensino Bésico por cada sala de aula, sendo uma delas
também a coordenadora da escola. Existem duas funcionérias que asseguram
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as necessidades desta valéncia ao longo do dia. Na valéncia do pré-escolar,
existe uma educadora e duas auxiliares por cada uma das salas. Ha ainda
pessoal docente que pertence a instituicdo, mas que se encontra sem
componente letiva e ainda professores responsaveis pela lecionacao das
atividades extracurriculares, em sistema de rotatividade periédica. Importa
realcar que o trabalho de equipa é um lema a considerar pelos profissionais
desta instituicio, nomeadamente na valéncia do pré-escolar, onde as
educadoras das duas salas existentes procuram discutir ideias e estratégias de
trabalho com os grupos, criando também momentos de partilha de
experiéncias entre as criangas.

Fazendo agora uma referéncia mais especifica acerca do ambiente
educativo da sala onde a estagiaria desenvolveu a sua pratica pedagogica,
importa comecar por caracterizar o grupo de criancas com o qual estabeleceu
ligacdo. Este era um grupo de 25 criancas, em que onze eram do sexo
masculino e treze do sexo feminino, tendo idades compreendidas entre os trés
anos (14 criangas) e os quatro anos (11 criancas). Era um grupo formado por
criancas que ingressaram no inicio do ano pela primeira vez na educacao pré-
escolar (maioritariamente as de trés anos) e apenas algumas de quatro anos ja
integravam a instituicao desde o ano letivo anterior. De uma forma geral, este
grupo revelava algumas necessidades ao nivel da autorregulagio de
comportamentos e ao nivel das questdes da atencdo e concentracio no
desenvolvimento das atividades. No entanto, caracterizava-se por uma forte
capacidade de resolucdo de problemas e por uma crescente capacidade de
argumentacao das suas ideias. Procurando autonomizar e responsabilizar as
criancas, a educadora que seguia este grupo caracterizava-se por uma marcada
capacidade de estimulacdo nos processos de desenvolvimento e aprendizagem
das mesmas, fomentando o pensamento critico e reflexivo de cada um e
promovendo valores como a partilha, a cooperacao e a entreajuda, recorrendo
por exemplo ao sistema de “tutorias” entre as criancas do grupo. Nao seguindo
um unico modelo pedagogico nas suas praticas, a educadora desta sala
possibilitava, através de uma abordagem altamente construtivista, que as
criangas construissem o seu proprio conhecimento e aprendessem ativamente
através das suas acoes. Embora apresentando diferentes faixas etarias e dentro
dessa caracteristica uma forte heterogeneidade a nivel de desenvolvimento, a
grande maioria das criancas do grupo revelava interesse pelas varias
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expressoes e uma grande curiosidade na exploracao das varias vertentes das
histérias. E de realcar que, ao nivel das aprendizagens evidenciadas nas
criancas, a mestranda considera que a evolucdo que se conseguiu observar nas
pequenas acoes do dia-a-dia desde o primeiro ao tltimo dia de estagio é muito
significativa. Ha que atender aos diferentes ritmos de aprendizagem e definir a
diferenciacao pedagogica como um marco na interacao com qualquer grupo de
criancas, sendo que é muito gratificante quando se consegue perceber que a
acao desenvolvida com um grupo de criancas teve impacto e se revela no seu
processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Em relacio a envolvéncia deste grupo de criancas em projetos
supramencionados promovidos pelo agrupamento, é de colocar algum
destaque nas atividades extracurriculares de que dispunha semanalmente,
como € o caso das aulas de Yoga. Outro aspeto importante tem a ver com a

2

criacdo do projeto de sala “Ha magia na , intimamente relacionado
com o Projeto Educativo dos jardins-de-infancia do agrupamento - “Crescer
com Arte” -, com enfoque no dominio da expressao plastica. As criancas ja
estiveram também envolvidas em atividades sobre a alimentagdo saudavel,
tendo adotado na sala a tematica dos “Heré6is da Fruta”, no ambito de um
Projeto de Educacdo para a Saade (EPS), também promovido pelo
agrupamento.

De acordo com as Orientacoes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar
(1997), ha vantagens no facto de um projeto educativo incluir a “participacao
de outros parceiros da comunidade, como autarcas e outros servicos e
institui¢oes locais que podem contribuir para melhorar a resposta educativa
proporcionada as criangas” (p. 44). Desta forma, importa ainda destacar a
participacdo de parceiros como a Junta de Freguesia do Bonfim ou a Biblioteca
Puablica Municipal do Porto na promocao de atividades em que as criancas
deste grupo se possam envolver, como visitas de estudo a estas infraestruturas,
assisténcia a pecas de teatro ou “horas do conto” e ainda apresentacao de
projetos de interesse cultural para a faixa etaria das criancas em questao.

Em relacdo a organizacao espacial da sala de atividades do grupo, importa
salientar que a sua configuracdao inicial foi reorganizada pelas estagiarias,
encontrando-se estes aspetos explanados no capitulo III do presente relatoério.
Assim, esta acabou por ficar dividida em quatro principais areas de interesse
bem definidas, sendo elas a area da casinha, a area dos jogos e construcoes, a
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area da expressao plastica e a area da biblioteca e do teatro. Os materiais de
que a sala dispunha encontravam-se, de uma forma geral, em bom estado,
apresentando ainda assim alguma escassez em termos de quantidade e
diversidade de materiais em algumas areas. Porém, destaque para a area dos
jogos e construcdoes que apresentava uma grande diversidade no que diz
respeito nao s6 a escolha por parte das criancas, como também as
oportunidades que proporcionava ao nivel da exploragdo e estimulacao.
Conjugando caracteristicas proprias de materiais considerados “abertos”, estes
conseguiam cumprir uma premissa que unia os conceitos de quantidade e
qualidade.

No que diz respeito a organizacao temporal da sala, h4 que considerar que
esta apresentava rotinas diarias bem definidas e estruturadas, estando patente
na grande maioria das criancas o desenvolvimento da nocao temporal e
ordinal da sequéncia dos dias da semana. Salvo especificas excecoes, a rotina
diaria do grupo organizava-se da seguinte forma: acolhimento, cangdo dos
“Bons Dias”, marcacdao de presencas, lanche da manha, jogo livre, atividade
orientada, higiene pessoal, almoco, atividade orientada, jogo livre e lanche da
tarde. Esta rotina encontrava-se definida em termos de horas das gh as 12h30
e das 14h as 15h30, sendo que algumas criancas usufruiam do periodo de
prolongamento, permanecendo na instituicao até as 17h30.

O segundo contexto de estigio onde a mestranda desenvolveu a sua préatica
pedagdgica foi o , em Vermoim (Maia). Esta
instituicdo é de cariz particular e cooperativo, tendo entrado em
funcionamento a 1 de setembro de 2005 e caracterizando-se pela permanéncia
atual de duas valéncias educativas: a creche e o jardim-de-infancia. Partindo
de uma estrutura fisica de raiz e com o objetivo de criar um projeto diferente,
esta instituicdo procurou reunir “recursos humanos motivados para a
construcao de um espaco de aprendizagem assente na qualidade educativa”

, 2012/2015, p. 3).

O meio envolvente desta instituicao caracteriza-se pela existéncia de zonas
habitacionais destinadas maioritariamente a classe social média alta, existindo
no entanto algumas caréncias habitacionais de outras classes sociais que
recebem apoio da CAmara Municipal da Maia. No que diz respeito ao contexto
socioeconémico, outrora marcado pela industria artesanal, a freguesia de
Vermoim mantém atualmente uma atividade econémica predominantemente
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terciaria e industrial, com destaque para as infraestruturas desportivas mais
importantes do municipio que la se localizam.

(0] , de forma a concretizar as atividades
previstas no seu plano anual, recorre frequentemente a espacos situados na
freguesia onde se encontra situada a instituicdo e com as quais estabelece uma
parceria. Sao alguns destes exemplos a Casa do Povo de Vermoim, o Estadio
Municipal Prof. José Vieira de Carvalho, o Pavilhdao Municipal, o Complexo
Municipal de Ginastica e o Complexo Municipal de Ténis.

Ao nivel das infraestruturas, esta instituicao tem capacidade para acolher
seis salas, sendo que trés delas sdo na valéncia da creche (uma de um ano e
duas de dois anos) e as outras trés sao na valéncia do pré-escolar (uma de trés
anos, uma de quatro anos e uma de cinco anos). Todas as salas de atividades
dispoem de equipamentos tecnologicos e de aquecimento.

O edificio do infantario é constituido por dois pisos, sendo que no piso
superior se encontram em funcionamento as trés salas da creche e a sala de
trés anos, trés casas de banho com farmaécia, uma sala de isolamento e um
parque infantil exterior de apoio a creche com acesso através de uma das salas
de dois anos. No piso inferior, pode encontrar-se um hall de entrada, que serve
de espaco de rececao as criancas e aos pais, sendo também um local onde se
encontram afixadas informacGes importantes acerca da instituicdo, assim
como imagens alusivas ao trabalho desenvolvido com as criancas. Existe ainda
neste piso um escritorio, trés casas de banho (uma delas com farmacia), as
salas dos quatro e cinco anos, uma pequena sala de arrumacgao de materiais,
um refeitorio/ sala polivalente, uma cozinha e uma despensa.

Em relacdo ao espaco exterior do edificio, importa realcar que existem dois
espacgos principais distintos: um parque inferior e um parque superior nas
traseiras da instituicdo. Estes apresentam diversas estruturas que servem o
funcionamento da instituicdo e ainda equipamentos e materiais disponiveis
para a utilizacdo livre por parte das criancas. E de referir também que, na
parte da frente da instituicao, encontra-se um parque de estacionamento que
funciona principalmente como local de rececio aos encarregados de educacao
no momento de chegada e partida das criancas do infantario.

Como é facilmente percetivel através da descricao das ofertas de espacos e
equipamentos, entende-se que esta instituicdo procura manter-se munida de
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material didatico e equipamentos pedagogicos que permitam o acesso as novas
tecnologias e a atualizacao constante da qualidade da Educacao.

Aludindo agora aos recursos humanos desta instituicdo, destaca-se a
existéncia de um elemento que gere a organizacao do infantario e da equipa
educativa, assumindo-se como lider que procura definir e avaliar de forma
cooperada os processos e o desempenho dos objetivos propostos pelo trabalho
em equipa, tendo muitas vezes de melhorar ou redefinir estratégias. A
participacdo de todos os intervenientes educativos é fundamental no
desenvolvimento de propostas para a instituicdo e para cada uma das salas e
das valéncias, sendo que a partilha de ideias e opiniGes torna mais ricas as
oportunidades pedagdgicas que se podem proporcionar as criancas.

Sendo atribuida uma educadora a cada sala, esta é acompanhada de uma
auxiliar de acdo educativa que trabalha em colaboracdo com a mesma na
organizacao, planificacao, execucao e gestao das rotinas, a excecao de uma sala
de dois anos e da sala de trés anos, onde as equipas sao constituidas por trés
elementos (duas educadoras e uma auxiliar de acdo educativa e uma
educadora e duas auxiliares de acao educativa, respetivamente). Existem ainda
duas funcionarias que integram a gestao das tarefas da cozinha e do refeitorio,
uma funcionaria que assegura os servicos de limpeza e um funcionario
responsavel pela portaria. Importa ainda realcar que a instituicao conta com a
colaboracao de técnicos especializados na area da Satide (uma pediatra e uma
terapeuta da fala), Psicologia (uma psicoéloga) e Educacao (professores da area
da Musica e da Educagao Fisica).

No que concerne as politicas educativas que norteiam a acao desta
instituicdo, a pratica pedagbgica é assumida com base numa perspetiva que
assenta na construcao do conhecimento e no desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem, procurando estabelecer uma articulagdo de varios
modelos educacionais com vista a obtencao de uma resposta educativa. Assim,
a equipa educativa do infantario trabalha e desenvolve os seus objetivos
pedagogicos fundamentalmente de acordo com a ideologia do modelo
curricular HighScope, conferindo também um forte papel a metodologia de
trabalho de projeto nos seus processos construtivistas de aprendizagem. De
acordo com a importancia dada ao processo de envolvimento ativo da crianca
com pessoas, materiais e ideias proposto pelo modelo curricular HighScope,
ha por parte desta instituicdo “uma preocupacao em proporcionar momentos e
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materiais facilitadores e enriquecedores da aprendizagem [da crianca], (...) de
forma a enriquecer diariamente o seu conhecimento” (IMR, 2012/2015, p. 13).
O enfoque que é dado a metodologia de trabalho de projeto relaciona-se com o
facto de esta ser uma proposta onde as criancas sao os principais agentes da
sua aprendizagem, atribuindo-se ao educador um papel de mediacdo do
desenvolvimento dos processos inerentes aos projetos. A este cabe a funcao de
orientar o grupo no geral e cada crianca em particular na “construcao e co-
construcao do seu conhecimento” (IMR, 2012/2015, p. 13).

A equipa educativa desta instituicdo pauta-se pelo importante realce
atribuido ao trabalho colaborativo entre valéncias, entre salas e entre
educadoras, respeitando a individualidade de cada uma e os pressupostos que
orientam a sua pratica. A comunicacdo é vista como fundamental para o
desenvolvimento profissional de todos os atores educativos, considerando que
crescer com os outros torna-os mais competentes e abertos as possibilidades e
oportunidades de trabalho e aprendizagem.

Segundo o Projeto Educativo da instituicao, a intervencao educativa dos
varios elementos da equipa respeita as etapas previstas pelas Orientacoes
Curriculares para a Educagdao Pré-Escolar (1997). Desta forma, é através da
observacao que as educadoras acreditam adquirir um maior conhecimento
acerca da crianca (necessidades, interesses e aprendizagens), planeando uma
acdo que seja promotora de aprendizagens significativas e diversificadas. E na
acao propriamente dita que se encontra o foco da intencionalidade educativa,
precavendo constantemente a ocorréncia de situagoes imprevistas, e colocando
na fase final desta etapa o processo de avaliacao das causas e dos efeitos da
acao, consciencializando aprendizagens a desenvolver ainda com cada crianca.
E através da comunicaciio que se estabelece entre os varios intervenientes no
processo de desenvolvimento da crianca que se enriquece a interpretacao que é
feita da sua evolucdo e da forma como esta vai construindo o seu
conhecimento sobre o mundo, permitindo também desta forma criar uma
continuidade educativa que vai permitir uma articulacao gradual entre a idade
pré-escolar e o ingresso no 1° ciclo do Ensino Bésico, facilitando o processo de
transicao da crianca, tornando-o num momento tranquilo e harmonioso.

0] , cumprindo o estabelecido no que diz
respeito a construcdo de projetos, apresenta um Projeto Educativo de
instituicdo de 2012 a 2015, visando responder as caracteristicas das criancas,
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das familias e do ambiente educativo. Assim, “Quero Crescer” é um projeto
que surge a partir de um cruzamento de interesses e prioridades destes
intervenientes educativos. Pautando-se por ser caracteristicamente um espaco
em permanente construcdo e que estd aberto a periddicas revisoes e
atualizacdo, este projeto centra-se na importancia do crescimento saudavel e
sustentado enquanto motor de desenvolvimento das criancas, uma
preocupacao tao premente por parte dos encarregados de educacao.

Partindo deste mote e procurando responder aos pedidos e preocupacgoes
dos encarregados de educacao, a instituicdo criou regimes alimentares para
criancas que se encontravam sinalizadas pelos pediatras e nutricionistas como
tendo excesso de peso e planeou também atividades que envolvessem a
curiosidade e a exploracdo natural através de atividades fisicas ao ar livre. Sdo
de extrema importancia o envolvimento e as relagoes fisicas que a crianca
estabelece com o brinquedo e o espaco, dai esta instituicao sentir que deve
proporcionar descobertas as criancas através do brincar com o real e concreto
e aproveitar o seu espaco exterior para exploracdes naturais e portanto mais
ricas. E convicta na ideia de que é através destas experimentacdes que a
crianca descobre a sua propria maneira de ser, a sua propria afetividade e
define a sua personalidade que esta instituicdo salienta a importancia de
proporcionar situagdes de bem-estar as criancas, nomeadamente no ambito da
saude, e por isso consequentemente, nos objetivos deste projeto. Desta forma,
os agentes educativos deste infantario consideram que o Projeto Educativo
tem tido um impacto muito positivo junto das criancas e das suas familias.

Centrando agora atencoes no ambiente educativo da sala onde a estagiaria
desenvolveu a sua pratica pedagogica, é altura de caracterizar o grupo de
criancas com o qual interagiu na valéncia da creche. Este era um grupo
constituido por 12 criancas na faixa etaria dos dois anos, onde onze delas eram
do sexo masculino e apenas uma era do sexo feminino. Todas as criancas ja
tinham frequentado a instituicao anteriormente.

Todas as criancas deste grupo se desenvolviam em contextos calorosos e
atentos as suas necessidades individuais, sendo que é importante que o
ambiente que a sala de atividades proporciona seja seguro, saudavel e
adequado ao seu desenvolvimento. Esta é uma fase em que as criangas
comecam a tentar impor a sua vontade, mas simultaneamente procuram a
aprovacao do adulto e revelam frequentemente querer ser independentes e
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autonomas. Note-se que neste grupo, a grande maioria das criancas revelava
um grande sentido de autonomia, nomeadamente nas questoes da higiene e da
alimentacdo. No entanto, ainda revelavam alguma dificuldade em partilhar
com o0s outros e demonstravam sentimentos de rivalidade. De uma forma
geral, este grupo apresentava algumas necessidades ao nivel da linguagem
oral, caracteristico desta fase de desenvolvimento, notando-se no entanto em
algumas criancas um crescente aumento da verbalizacdo de sons e palavras,
apresentando ja um bom nivel de comunicacdo oral entre pares e com adultos.
A nocao de ritmo e a coordenacdo de movimentos eram também necessidades
apontadas a trabalhar com o grupo, considerando que sdo as nocoes de
movimento que permitem a crianca estabelecer um conjunto de relacées, quer
com o outro, com o espaco e com os objetos. Este grupo revelava ainda
interesse pela Musica, danca e jogos de movimento e pela exploracao de
historias.

Relativamente a organizacao espacio-material, a sala de atividades
destinada a este grupo de criancas apresentava pequenas dimensdes, um
pouco limitativas em termos de gestdo dos equipamentos. Ainda assim,
encontrava-se em permanente construcdo e renovacdo de acordo com as
necessidades de trabalho com o grupo. Esta encontrava-se dividida em areas
diferenciadas, sendo elas a area da leitura, a area dos jogos e construcoes, a
area do faz-de-conta (espaco da cozinha e do quarto) e a area da pintura,
sendo que esta nao se encontrava muito percetivel nem acessivel ao grupo
devido a sua localizagao e organizacao. Existia ainda um espaco central na sala
destinado a movimentacdo de uma area para a outra, para jogos de acao e
também para a reuniao em grande grupo, nomeadamente no acolhimento, em
dialogos, exploracao de historias, cancoes, entre outros. A sala dispunha ainda
de armaérios destinados ao arrumo de algum material pedagbgico e de objetos
pessoais das criancas. E de destacar que o jogo simbélico realizado na area do
faz-de-conta permitia conhecer alguns aspetos dos diferentes contextos e
ambientes familiares das criancas, uma vez que estas transpunham e reviviam
pormenores do seu dia-a-dia durante o tempo de escolha livre na rotina diaria
da sala de atividades.

Relativamente a organizacao temporal adotada na sala, é importante ter em
conta que as criangas nesta faixa etaria necessitam de tempo para explorar o
espaco livremente, sem terem um horario demasiado rigido, a ser gerido de
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acordo com as necessidades e interesses de cada crianca. Neste sentido, as
rotinas diarias devem ser flexiveis, mas sem dispensar uma certa
sequencialidade de acoes que permitam as criancas compreender os variados
momentos que se sucedem ao longo do dia. E de destacar que este grupo, de
uma forma geral, revelava ter ja desenvolvido no¢des temporais relacionadas
com a rotina diaria, percecionando qual a acdo que se seguia a seguir a
anterior realizada. Assim, a rotina diaria desta sala apresentava a seguinte
estrutura: acolhimento, lanche da manha, cancao dos “Bons Dias”, atividade
proposta pelo adulto, tempo de escolha livre, higiene e preparacdo para o
almoco, almoco, higiene e preparacdo para o descanso, hora do descanso,
higiene e preparacao para o lanche, lanche da tarde, tempo de escolha livre.
Em termos de horas, esta rotina organizava-se das 9h as 12h30 e das 15h as
16h30. Note-se que a hora do descanso ocorria entre as 12h30 e as 15h
(periodo de intervalo da equipa educativa) e que, apos as 16h30, havia criancas
que permaneciam na instituicao até quase a hora do fecho (19h30) e portanto
voltavam a lanchar ao final do dia.

A semelhanca da ideologia proposta pela instituicdo no que diz respeito as
pedagogias educativas adotadas, o Projeto Curricular da Sala dos dois anos -
“CSI - crescer a sorrir e a investigar” - apresenta-se como um instrumento
clarificador e orientador da acdo, que possibilita explanar as op¢oes tomadas
pela equipa educativa e os contextos que as justificam. Este documento serve
para organizar intencionalmente a acao, de acordo com as necessidades e os
interesses das varias criancas e do grupo. Atribuindo ao conceito de “brincar”
uma forte valorizacao, é através das experiéncias-chave propostas pelo modelo
curricular HighScope (2011) que este projeto pretende atribuir as criancas o
direito de explorar, vivenciar e questionar o seu corpo de forma global através
de atividades diversificadas. Assim, é construindo um ambiente agradavel e
rico em estimulos sensoriais que permitam as criancas experimentar, tocar e
expressar-se, que se permite que estas se conhecam a si proprias e aos outros,
desenvolvendo-se e crescendo de forma equilibrada.

Apb6s uma caracterizacdo dos contextos de estigio onde a mestranda
desenvolveu a sua pratica pedagogica, chega o momento de fazer referéncia a
alguns aspetos fundamentais da metodologia de investigacdo na qual esta
suportou a sua agdo. Os principios em que se baseou e os processos a que

\

recorreu aproximam o seu trabalho investigativo a metodologia de
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investigacdo-acdo. Sao varios os autores que definiram e redefiniram o
conceito de investigacdo-agdo, assumindo-a como uma investigacdo em busca
de saberes que orientam e reconstroem a pratica.

Segundo James McKernan (1998), citado por Maximo-Esteves (2008), a
“investigacdo-acdo é um processo reflexivo que caracteriza uma investigacao
numa determinada area problematica cuja pratica se deseja aperfeicoar ou
aumentar a sua compreensao pessoal” (p. 20), partindo-se assim de situacoes
reais da pratica em contexto que desencadeiam uma necessidade a ser
investigada e trabalhada, com vista a uma acdo mais eficaz sobre a mesma.
Parece ser consensual entre os varios autores a ideia de que se deve
aprofundar a compreensdo de um problema pratico, constituindo-se esta a
base para o desenvolvimento do processo investigativo. Importa, no entanto,
realcar que “esta compreensao nao impoe nenhuma resposta especifica mas
indica, de maneira mais geral, o tipo de resposta adequada. A compreensao
nao determina a acdo adequada, embora a acdo adequada deva basear-se na
compreensao” de um problema (Elliott, 2000, p. 24).

Ao encontrar-se e compreender-se a origem de um problema pratico, ha
que atender a importancia das fontes para a definicdo de problemas, tal como
refere Coutinho (2014). Segundo esta autora, o interesse e a experiéncia do
investigador podem determinar o processo de investigacdo de um problema,
redefinindo-se objetivos e estratégias, neste caso no ambito educativo. As
duavidas ou o interesse suscitados pelo investigador acerca de estudos prévios
podem ser outro ponto de partida para a investigacao, sendo que este procura
levar a cabo um estudo noutro contexto e/ou com outros sujeitos (Coutinho,
2014). Esta experiéncia real e situada permite-lhe verificar e ampliar os
resultados obtidos anteriormente noutros estudos (Coutinho, 2014),
baseando-se num processo ciclico que abrange varias dimensdes nas quais os
intervenientes, os instrumentos e os processos se envolvem de forma a
investigar para agir.

Assumindo a sequencialidade do ciclo de investigacao-acao (Coutinho et al,
2009) e encarando a importancia de cada uma das suas fases, importa que ao
atribuir destaque aos processos de observacao, planificacdo, acao e reflexao, se
respeite as especificidades decorrentes de cada um deles. De acordo com
James McKernan (1998), citado por Méximo-Esteves (2008) e segundo a
metodologia que a estagiaria adotou na pratica pedagogica, o conhecimento da
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realidade é a primeira fase a ter em conta neste processo, sendo que os dados
recolhidos permitem definir claramente o problema a investigar. De seguida,
os objetivos a definir e as estratégias a adotar constituem o plano de agio que é
entretanto colocado em pratica, permitindo verificar se o planeado vai ao
encontro dos efeitos que se pretendem ver acontecer. Por fim, o decorrer da
acao e o impacto que ela causa permitem abrir portas ao processo de reflexao,
tao fundamental para reinterpretar decisdes e potenciar a transformacao de
aspetos menos conseguidos na pratica.

Desta forma e inerente a todos os aspetos da metodologia de investigacao-
acdo encontra-se o desenvolvimento do conhecimento profissional que,
segundo Elliott (1983) citado pela Kogan Page (2000), revela que

a ideia da pratica profissional pode ser analisada em duas componentes. A
primeira relaciona-se com o compromisso com os valores éticos, dai o término
“profissdo”. O segundo exige possuir os conhecimentos necessarios a alto nivel.
A questdo fundamental consiste em como se concebe a relacdo entre estes dois

componentes da pratica profissional (p. 88).
Perante esta ideia podemos referenciar a importancia da triangulacao

praxiolégica no desenvolvimento de competéncias profissionais, atribuindo a
investigacdo-acdo “uma forma particular de olhar para a nossa pratica para
verificar se ela € como nos sentimos que deveria ser” (McNiff, 2013, p. 23). As
oportunidades para investigar que vao surgindo diariamente na pratica
profissional e que permitem formular problemas e refletir acerca deles
revelam que o perfil do educador envolve nao s6 um profissional ético,
competente e ativo, mas também um espirito investigador, indagador e critico
sobre a sua pratica. Afinal, o processo de investigacao-acao necessita “que se
pense cuidadosamente sobre o que se estd a fazer, por isso torna-se uma
pratica critica autorreflexiva” (McNiff, 2013, p. 23) que deve estar na base de
formacao dos educadores de infancia, assim como no seu processo de

formacao ao longo da vida.
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ITII. DESCRICAO E ANALISE DAS ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

Qualquer percurso ¢ feito de etapas. Tal como ¢é definido pelas Orientacoes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, "a intencionalidade do processo
educativo que caracteriza a intervencao profissional do educador passa por
diferentes etapas interligadas que se vao sucedendo e aprofundando (...)"
(Ministério da Educacao, 1997, p. 25). Assim, ao percorrer-se o ciclo de
estudos inerente ao processo de formacao profissional docente, ha que tomar
consciéncia da importancia da componente faseada da pratica pedagogica que,
de acordo com o perfil geral de desempenho profissional do educador de
infancia, assume que este

incorpora a sua formacao como elemento constitutivo da préatica profissional,
construindo-a a partir das necessidades e realizacoes que consciencializa,
mediante a anélise problematizada da sua pratica pedagogica, a reflexao
fundamentada sobre a construcao da profissdo e o recurso a investigacao, em
cooperacao com outros profissionais (Decreto-Lei N.° 240/2001, p. 5571).

Assumindo que este ano de formacdo foi extremamente relevante sob o
ponto de vista da construcao da profissionalidade da mestranda, esta propoe-
se agora a descrever e analisar de forma reflexiva as situacoes vivenciadas na
pratica pedagdgica em contexto de estigio. Procurando aludir a cada uma das
etapas que definem o processo educativo de um educador de infancia, vai
destacando aspetos respeitantes ao desenvolvimento das suas competéncias
profissionais, fazendo também referéncia as estratégias formativas que
contribuiram para a definico do seu “eu” profissional. E importante lembrar
que ao longo deste percurso deve ser valorizada a conjugacao de trés fatores
fundamentais: as crencas e valores, os saberes e teorias e as acOes praticas
(Oliveira-Formosinho, 2007). Ressalva-se assim que “a pedagogia organiza-se
em torno dos saberes que se constroem na acao situada em articulacao com as
concepgoes tedricas e com as crencas e os valores” (Oliveira-Formosinho,
2007, p. 14). Estes constituintes de um triangulo praxiologico que define a
acao de um docente devem funcionar de forma indissociavel, sendo que se
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deve atribuir um carater bidirecional a teoria e a pratica, mobilizando os
valores e as crencas de cada um na construcao do seu perfil pedagogico.

Acolhendo e mobilizando os varios dominios da pratica pedagogica e
assumindo que um processo educativo pressupde sempre um processo
reflexivo (Dewey, 1989), é chegado o momento de descrever e analisar a acao
desenvolvida nos contextos de educacao pré-escolar e creche, a fim de situar as
dimensoes profissional, social e ética que a mestranda assumiu perante a
Educacao a partir do momento em que a integrou como parte fundamental do
seu percurso.

Fazendo entao referéncia aos dominios da pratica pedagogica inerentes ao
papel do educador e ressalvando que este “recorre ao saber proprio da
profissdo, apoiado na investigacdo e na reflexdo partilhada da pratica
educativa e enquadrado em orientacoes de politica educativa para cuja
definicao contribui activamente” (Decreto-Lei N.° 240/2001, p. 5570), parece
pertinente interpretar cada um deles a luz da pratica pedagbgica desenvolvida
em contexto de estagio ao longo deste ano letivo.

Sob o ponto de vista da observacdao, atendendo a sistematicidade do
processo e exercendo-o sobre os contextos, os processos e os resultados de
aprendizagem das criancas, a formanda considera que realizou um trabalho
continuo em ambos os contextos de estagio, na medida em que procurou estar
atenta as necessidades e interesses do contexto, do grupo e de cada uma das
criancas. E através da observacio que se identificam necessidades especificas
do grupo, mas também de cada crianca, constituindo-se este como o ponto de
partida para a planificacio de atividades. E necessario ter também em conta
quais os interesses da crianca neste processo, sendo que é a observacao que
nos permite atribuir significados as situagdes, incidentes ou aquisi¢oes
realizadas pelas criangas. A interacao adulto-crianca e o trabalho de mediacao
do educador sdao também fundamentais para que se saiba interpretar através
do que se observa quais as aprendizagens realizadas pelas criancas e quais sao
os objetivos ainda a desenvolver com o grupo. E de destacar que assumindo
este processo como motor para a planificacdo, foi semanalmente que a
estagiaria foi construindo uma caracterizacao mais detalhada de cada crianca,
destacando algumas necessidades especificas de trabalho. No contexto do pré-
escolar, destacaram-se algumas necessidades ao nivel da autorregulacao de
comportamentos e da capacidade de atencdo e concentracdo do grupo nas
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propostas, assim como a capacidade de observacao e problematizacido de
algumas questoes, o desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo das
criancas e a valorizacdo pessoal de algumas delas, no que diz respeito a
confianca e autoestima na interacdo e comunicacao em grande grupo e com
adultos. No que diz respeito ao contexto da creche, a estagiaria destaca
algumas necessidades individuais de trabalho como por exemplo, o
desenvolvimento da linguagem oral e o desenvolvimento da autonomia na
higiene e na alimentagdo, assim como necessidades do grupo, tais como a
capacidade de escuta e aceitacao das ideias e opinides dos outros, a partilha de
materiais e objetos e a resposta a desafios que envolvam o pensamento
reflexivo e a consciéncia democratica na tomada de decisoes. No que toca aos
interesses, ambos os grupos revelavam um demarcado gosto pela Musica e por
jogos e atividades de movimento, gosto pelas historias e pelo desenvolvimento
das mesmas e particular interesse pela area dos jogos e construcoes. No
primeiro contexto a formanda destaca um forte interesse por desafios e
resolucao de problemas por parte do grupo e no segundo contexto destaca o
interesse das criancas pela exploracao sensorial de materiais e objetos e pelos
didlogos em grande grupo acerca de temas relacionados com o seu ambiente
familiar e com atividades do seu dia-a-dia.

No que diz respeito ao processo de planificacdo, este define-se como o
resultado do processo de observacao, onde se encontram patentes os objetivos
e as estratégias de trabalho com as criancas, tendo como base uma orientacao
curricular e uma resposta as necessidades e interesses evidenciados pelas
mesmas. Relativamente ao pré-escolar, o conteido curricular é baseado
essencialmente nas Orientacoes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(1997) e na creche é baseado, nesta formacao em particular, nas experiéncias-
chave propostas pelo modelo curricular HighScope (2011) por este se revelar
um instrumento de apoio com qualidade no nosso pais. E importante
estabelecer uma diferenciacao entre os objetivos (funcao) e as estratégias
(meio para) no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas,
pois os objetivos estdo relacionados com as areas de contetido e com as
competéncias a atingir pela crianca, sendo que € através das estratégias
selecionadas para o desenvolvimento de propostas que se potenciam essas
aprendizagens. De forma abrangente e transversal, a planificacao deve refletir
uma acao altamente diferenciadora, integrante e integradora, onde estejam
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previstas multiplas oportunidades de exploracao e aprendizagem para as
criancas. Fazendo com que "este planeamento (...) [tenha] em conta as
diferentes areas de conteudo e a sua articulacdo, bem como a previsao de
varias possibilidades que se concretizam ou modificam, de acordo com as
situacOes e as propostas das criancas" (Ministério da Educacao, 1997, p. 26), a
planificagdo deve envolver contetidos curriculares da educagido de infancia e
estratégias e recursos diversificados que espelhem as propostas das criangas,
assim como situacoes imprevistas no decorrer da acao. Neste dominio, quer no
pré-escolar, quer na creche, a mestranda considera que conseguiu, juntamente
com o seu par pedagodgico, construir planificacbes que se pautassem pelas
caracteristicas ja aqui definidas. Considera que foi criada uma boa ligacao
entre as necessidades das criancas e os objetivos de trabalho, assim como tidas
em conta as aprendizagens registadas de semana para semana, evidenciando
os processos de desenvolvimento e as competéncias adquiridas pelas criancas.
Importa ainda realcar que no pré-escolar, ao nivel da planificacdo tendo em
vista a diferenciacao pedagogica, esta era feita essencialmente tendo em conta
a distincdo entre faixas etarias existentes no grupo (trés e quatro anos). A
formanda considera que esta intervencao pedagogica ficou um pouco aquém
de algumas necessidades individuais evidenciadas, nomeadamente ao nivel do
desenvolvimento da linguagem oral de algumas criangas mais novas e de
outras que pertenciam a grupos linguisticamente minoritarios. Talvez tenha
havido pouco investimento relativamente a uma analise mais cuidada deste
tipo de casos, sendo que este foi um dos aspetos a melhorar na transicao de
contexto para a creche. Assim, a formanda considera que, ap6s o segundo
periodo de estagio, a questao da diferenciacdo pedagogica foi encarada sob
uma perspetiva mais intencional. Trabalhando com um grupo com metade do
numero de criancas em comparagdo com o anterior, a mestranda considera
que houve uma efetiva diferenciacao pedagogica, sendo que este aspeto se
revelou mais premente na planificacio de propostas, constituindo-se um
ambiente de sala personalizado, onde as criancas foram encaradas como
“protagonistas activos que se podem diferenciar entre si no ambito das
aprendizagens que realizam” (Tomlinson & Allan, 2002, p. 14). Desta forma,
de acordo com a maioria e de uma forma geral, no primeiro contexto
delineavam-se objetivos para as criancas de quatros anos e simplificavam-se
0s mesmos para as criancas de trés anos, salvo algumas excecoes de acordo
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com o nivel de desenvolvimento das mesmas. No que diz respeito a creche
eram definidos objetivos para as criangas mais novas, complexificando-se as
propostas para as criangas que ja eram mais competentes em determinados
aspetos. Importa realcar que, embora os objetivos fossem diferenciados de
acordo com as faixas etarias e com o nivel de desenvolvimento de cada um,
houve sempre a preocupacao de “chegar” a todas as criancas, proporcionando
as mesmas oportunidades, mas diferenciando o caminho que cada uma podia
tracar até alcancar o objetivo proposto.

Focando agora esta analise no dominio da acao, este processo constitui-se
como o culminar de todo o trabalho desenvolvido ao nivel da observacao e da
planificagdo, onde se mobilizam e articulam os objetivos e as estratégias de
trabalho, com vista a concretizagdo de oportunidades de aprendizagem e
interacoes pedagogicas de qualidade com as criangas ao nivel da sensibilidade,
estimulacao e autonomia (Bertram & Pascal, 2009). Tal como nos processos de
observacao e planificacao, as dimensoes de trabalho previstas ao nivel da acao
pedagobgica revelam que este € um processo onde intervém varios atores como
as criancas, o educador, a equipa educativa, as familias, o centro educativo e a
comunidade, assim como fatores inerentes a organizacao de uma rotina na
educacao de infancia, como é o caso do espaco e dos materiais, do tempo, das
interacdes, das estratégias, das atividades e dos projetos. E de referir que é ao
nivel da acdo que se deve encontrar o pilar da pratica pedagogica, pois com
uma boa construcao e definicdo dos processos anteriormente descritos, é aqui
que se concretizam os objetivos de trabalho com as criancas, assim como o
reflexo da qualidade das interacdes com as mesmas. A mestranda considera
que neste ponto é de ressalvar a evolucao positiva evidenciada na transicao de
contextos educativos de estagio, no que diz respeito nomeadamente ao recurso
a estratégias diferenciadas no desenvolvimento de atividades, a uma melhor
gestao do tempo, especificamente em momentos de transicao da rotina diaria e
a construcao de materiais, respeitando os critérios de qualidade e seguranca
definidos para os mesmos.

E chegado agora o momento de atribuir um maior destaque a algumas
intervencoes realizadas no dominio da acao nos contextos do pré-escolar e da
creche através da descricdo e analise das atividades desenvolvidas e dos
resultados obtidos com as mesmas. Assim, relacionado com o pré-escolar, a
formanda vai dar enfoque a mobilizacdo de uma proposta com base nas fases
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definidas por Teresa Vasconcelos (2012) — metodologia de trabalho de projeto
— e a construcao de um instrumento regulador do quotidiano da sala de
atividades — o quadro de presencas. Relativamente a creche, a formanda vai
centrar a sua atencdo na experimentacao da proposta de Goldschmied e
Jackson (2006) — Jogo Heuristico — e no desenvolvimento de uma manha de
relaxamento com o grupo de criancgas.

E a partir da proposta sugerida por Vasconcelos (2012) e a luz da
importancia que o trabalho de projeto parece assumir no desenvolvimento
intelectual das criancas, ja que estas “colocam questoes, resolvem problemas e
buscam um sentido para o mundo que as rodeia, desenvolvendo a capacidade
de continuar a aprender” (p. 11), que surge por parte das mestrandas o recurso
a uma metodologia de trabalho de projeto no contexto educativo do pré-
escolar onde desenvolveram a sua pratica pedagogica. Assim, revela-se
pertinente fazer uma espécie de anédlise l6gica, mas nao necessariamente
cronolodgica, dos acontecimentos decorrentes das fases desta metodologia.

O tema/problema que deu origem ao desenvolvimento do projeto com este
grupo de criancas desencadeou-se a partir do momento em que se percebeu
que, a partir de uma atividade de expressao musical, ndo havia instrumentos
musicais para todos (cf. anexo D.1 — figura 1). A partir daqui, comecou por se
fazer com o grupo uma atividade de audicao ativa de uma cancao, onde foram
apresentados instrumentos musicais nao convencionais construidos com
materiais reutilizaveis que acompanhavam ritmicamente a canc¢ao (cf. anexo
D.1 — figura 2). Apos se ter proporcionado ao grupo a experimentacao dos
mesmos (cf. anexo D.1 — figura 3), foi dialogada a questao da falta de
instrumentos musicais para todos, surgindo a possibilidade e o interesse das
criancas em construir instrumentos musicais para a sala de atividades. Posto
isto, foi realizada numa fase inicial uma atividade de exploracdo livre de
materiais por parte das criancas (cf. anexo D.1 — figuras 4 e 5), onde estas
reuniram uma série de possibilidades de instrumentos musicais (cf. anexo D.1
— figuras 6 e 7), comparando-os com os ja existentes na sala (cf. anexo D.1 —
figuras 8 a 10) e percebendo que facilmente e com materiais acessiveis do
nosso quotidiano, se poderiam construir objetos reais e que emitiam sons
semelhantes aos que eles ja conheciam. Foi neste momento que comecou a
surgir a constituicao da estrutura deste projeto, onde apoés a definicao de uma
questao-problema - nao ha instrumentos musicais para todos - e de um
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contexto de acdo, surgia agora a necessidade de planificar os varios passos da
metodologia de trabalho.

Desta forma, e procurando envolver a familia na construcao deste projeto
conjunto, o par pedagogico comecou por pedir a colaboracao dos encarregados
de educacao das criancas na construcao de um instrumento musical a partir de
materiais reutilizaveis. Fazendo uma exposicao de materiais e convidando os
familiares das criancas a entrarem neste projeto, foram apresentados varios
exemplos e sugestoes de instrumentos musicais que poderiam ser construidos
com as mesmas, pedindo que apds a sua execugao, o objeto fosse levado para a
instituicdo para que pudesse ser utilizado em atividades no ambito deste
mesmo projeto (cf. anexo D.1 — figura 11). Importa referir neste momento que,
tal como define o seu perfil geral de desempenho profissional, o educador de
infancia deve procurar promover “interac¢oes com as familias, nomeadamente
no ambito dos projectos de vida e de formacao (...)” (Decreto-Lei N°
240/2001, p. 5571) das criancas, fortalecendo a relacao entre a comunidade
educativa e as familias e proporcionando as mesmas uma participacdo mais
ativa na construcao do projeto pessoal de cada crianca.

Todo o trabalho de preparacgao para o desenvolvimento das varias etapas do
projeto ja anteriormente descrito foi realizado ao longo do més de dezembro,
iniciando-se as fases propriamente ditas do mesmo a partir do més de janeiro.
Assim, as fases I e II do projeto (definicdo do problema e planificacdo e
desenvolvimento do trabalho) consistiram num didlogo com o grupo sobre os
instrumentos musicais, procurando responder a trés questées fundamentais:
“O que sabemos?”, “O que queremos saber?” e “Como vamos descobrir?”. As
respostas a estas questoes foram dadas pelas criancas, sendo que algumas
delas foram a nivel individual e outras foram encontradas ap6s um consenso
em grupo (cf. anexo D.1 — figuras 12 a 14). A questio “O que sabemos?” sobre
os instrumentos musicais, surgiram respostas por parte das criancas como
"Podemos tocar uma musica com eles." (C.); "Podemos dancar ao som dos
instrumentos." (L.); "Podemos ouvir os diferentes sons dos instrumentos."
(R.); "Ha instrumentos que se sopram." (Le.); "Nao se pode estragar os
instrumentos que noés construimos.”" (Sa.); "Podemos construir instrumentos
musicais." (Sa.); "Podemos pintar instrumentos." (I.); "Podemos construir
instrumentos com materiais que temos em casa." (Todos); "Podemos utilizar
materiais que deem som." (J.) e "Podemos tocar instrumentos com a mao e
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com uma baqueta." (C.). A questio “O que queremos saber?” sobre os
instrumentos musicais, as criancas questionaram-se sobre "Como se tocam
alguns instrumentos musicais?" (Todos); "Gostavamos de conhecer o som de
alguns instrumentos que nao conhecemos." (Todos); "Gostavamos de conhecer
um grupo que toca instrumentos." (Todos) e "Gostavamos de conhecer um
sitio que tenha instrumentos musicais.” (Todos). Por fim, a questao “Como
vamos descobrir?” o que nao sabemos sobre os instrumentos musicais, as
criancas revelaram que "Podemos ver no computador como se toca os
instrumentos." (C.); "Podemos ver nas lojas." (J.); "Visitar alguns lugares onde
se tocam instrumentos, como concertos (bandas)” (I.); "Pedir ajuda a alguém
que saiba tocar instrumentos para nos ensinar.” (Todos) e "Visitar uma loja de
instrumentos.” (Todos). Este momento serviu para conhecer as expectativas e
desejos do grupo em relacao ao tema do projeto e planificar as ideias para as
atividades a desenvolver no seguimento do mesmo. Importa aqui realcar que,
aquando do desenvolvimento destas fases do projeto, o grupo encontrava-se
um pouco agitado e desconcentrado da proposta, o que dificultou em parte o
alcance dos objetivos definidos para as mesmas. No entanto, este fator serviu
de mote para uma reflexdo individual acerca da flexibilidade e adequabilidade
que deve existir numa atividade orientada para um grupo de criancas,
atendendo ao seu nivel de envolvimento.

A fase III do projeto (execucao) desenvolveu-se em resposta ao que as
criancas demonstraram “querer saber” acerca dos instrumentos musicais e de
que forma “iriam descobri-lo”. Assim, apds a exploracao da histéria “Os
musicos de Bremen” dos Irmaos Grimm e da cancao “Era uma vez um cavalo”
do DVD Jardim-de-infancia (Vol. 2), as criancas puderam explorar também
livremente os instrumentos musicais que construiram com as suas familias (cf.
anexo D.1 — figura 15), aprendendo depois a tocar diferentes instrumentos e a
distinguir propriedades sonoras (cf. anexo D.1 — figura 16), podendo com eles
acompanhar ritmicamente a cancao, interpretando o papel de verdadeiros
musicos (cf. anexo D.1 — figura 17). Ainda no seguimento dos interesses
demonstrados, as criancas receberam na sala de atividades a visita de um
grupo musical feminino, a CANTUNA (Tuna Feminina da Escola Superior de
Educacao do Porto), tendo ficado a conhecer as suas musicas e os seus
instrumentos musicais, que puderam experimentar e tocar (cf. anexo D.1 —
figuras 18 a 20). Importa aqui destacar que, revelando que nao eram s6 as
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meninas da tuna que sabiam tocar instrumentos, mas que o grupo também
estava preparado para uma demonstragdo, as criancas mostraram-lhes os
instrumentos musicais que tinham construido e tocaram-nos em conjunto ao
som de uma cancao (cf. anexo D.1 — figuras 21 e 22). Ap6s este momento do
projeto, as criancas, organizadas em grande grupo, reuniram algumas ideias
acerca do que experienciaram com esta visita, evidenciando aprendizagens
acerca de instrumentos musicais que anteriormente nao conheciam, como foi
o caso do clarinete, do cajon, do bandolim ou do cavaquinho. Por fim,
realizaram um registo individual pictografico desta visita a sala de atividades,
destacando os elementos de que mais tinham gostado (cf. anexo D.1 — figuras
23 a 25). Ainda no decorrer desta fase, foi também realizada com o grupo uma
visita de estudo a Guarda Nacional Republicana (GNR) — Comando Territorial
do Porto, a fim de conhecer a sua banda, a sua estrutura, as suas musicas e os
seus instrumentos musicais (cf. anexo D.1 — figuras 26 a 29). Esta visita surgiu
devido ao facto de o pai de uma das criancas da sala trabalhar na GNR e ter
facilitado o contacto com esta entidade. E de salientar que o grupo revelou
bastante agrado e satisfacio com este momento, tendo guardado aspetos
muitos positivos desta visita, que se pautou também por uma exploracdo mais
abrangente deste nucleo territorial (cf. anexo D.1 — figuras 30 a 32).

Por fim, ji4 mna fase IV deste projeto (Resultados e
produtos/Divulgagdo/Avaliagdo) foi realizada com o grupo uma avaliagdo das
varias atividades desenvolvidas ao longo do projeto, acompanhada de
fotografias representativas das varias fases do mesmo. Neste momento,
questionaram-se as criancas acerca do que mais tinham gostado e daquilo que
tinham aprendido com este projeto, dando-lhes voz ativa na apresentacao dos
resultados de um produto construido em parceria com elas. Relativamente ao
que mais gostaram, as criancas revelaram que "O que eu mais gostei foi da
tuna das meninas." (Véarios); "Eu gostei da tuna dos homens." (1.); "Eu gostei
de construir o instrumento." (M.E.) e "Eu gostei de ir a GNR." (ST.). Em
relacdo ao que aprenderam, as criangas revelaram que "Aprendemos a tocar
alguns instrumentos." (Varios); "Podemos construir instrumentos musicais
com materiais que temos em casa." (I.); "Vimos que os instrumentos tém
diferentes sons." (Varios); "Aprendemos o nome de alguns instrumentos que
nao conheciamos." (Sa.) e “Vimos que existem grupos que tocam varios
instrumentos.” (Varios). Para o par pedagogico este foi um momento muito

41



significativo na construcao deste projeto, pois revelou-se assim um processo
que pareceu ir ao encontro dos interesses do grupo e das suas expectativas em
relacdo ao trabalho desenvolvido.

Apoés esta avaliacao final, foi feita a apresentacao do projeto a sala dos cinco
anos, com a qual o grupo estabelece relacoes proximas de confianca e bem-
estar. As criancas mostraram os instrumentos musicais que tinham construido
com as suas familias e falaram das varias experiéncias vividas ao longo do
projeto, evidenciando a importancia da utilizacdo de materiais reutilizaveis
para fins como este (cf. anexo D.1 — figuras 33 e 34). Demonstrando ainda que
gostaram de realizar este projeto e que aprenderam com o mesmo,
partilharam os seus instrumentos musicais com o outro grupo de criancas,
tendo-lhes dado liberdade para experimentar as suas propriedades sonoras e a
distincao entre elas (cf. anexo D.1 — figura 35).

Sao de destacar ao longo do desenvolvimento deste projeto os contributos
de algumas areas e dominios de contetido relevantes para o processo de
aprendizagem das criancas. Assim, inseridos na area da Expressdo e
Comunicacdo, realcam-se o dominio da expressdo musical, em tudo
respondente aos objetivos deste projeto, desde a exploracao de instrumentos
musicais convencionais e nao convencionais as propriedades sonoras dos
mesmos, e o dominio da linguagem oral, pedindo as criancas que através da
sua voz ativa na elaboracdo deste projeto, contribuissem com opinides e
decisoes proporcionadas pelos didlogos em grupo. A area de Formacgdo
Pessoal e Social relaciona-se com o espirito critico, democratico e participativo
da crianca em todos os processos desta proposta, contribuindo para a sua
formacdo integral, assim como a adrea do Conhecimento do Mundo permitiu
que esta conhecesse novos conceitos, outras pessoas, grupos e entidades,
enriquecendo a sua area de conhecimento acerca de temas que até aqui lhe
poderiam ser desconhecidos.

Encarando um projeto como visao de futuro e tendo em conta que “as fases
anteriormente referidas nao sao apenas sequenciais no tempo, num
desenvolvimento linear [mas] entrecruzam-se, reelaboram-se de forma
sistémica, numa espécie de espiral geradora de conhecimento, dinamismo e
descoberta” (Vasconcelos, 2012, p. 17), ha que atender a um aspeto fulcral no
desenvolvimento deste tipo de estratégias educativas — o tempo. Na opiniao da
mestranda, a metodologia de trabalho de projeto requer tempo no
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desenvolvimento das suas varias fases, no planeamento e organizacao de ideias
e na consecucao de objetivos, tempo esse que no diz respeito a proposta de
calendarizacao da pratica pedagogica se torna um pouco escasso e limitativo.
Ainda assim, a mestranda considera que de uma forma geral, esta metodologia
foi abordada e trabalhada com o grupo com relativo sucesso, respondendo as
expectativas do mesmo, embora nao se tenham aprofundado determinadas
questoes nem explorado mais atividades devido as limitagOes caracteristicas
da estrutura temporal da formacdo inicial das estagidrias, que também se
compreende que assim seja.

Aludindo ainda a dimensdao do conceito de projeto, é importante nao
esquecer que neste tipo de metodologias, a participacdo das criancas é
fundamental para o desenvolvimento das propostas, ja que os projetos devem
ser construidos por elas e ndo para elas. E necessério ter-se em atencio se se
estd, “de facto, a dar oportunidade para que as criangas participem real e
genuinamente na decisao de desenvolver o projecto, submetendo a proposta a
apreciacao das criancas que a podem enriquecer ou modificar” (Silva, 1998, p.
102). Assim, e retirando desta experiéncia uma aprendizagem metodologica
que a formanda pretende mobilizar no seu futuro profissional com um grupo
de criancas, ha que lembrar, tal como define o perfil especifico de desempenho
profissional do educador de infancia, que este

planifica a intervencao educativa de forma integrada e flexivel, tendo em conta
os dados recolhidos na observacdo e na avaliacdo, bem como as propostas
explicitas ou implicitas das criancas, as temaéticas e as situagbes imprevistas
emergentes no processo educativo (Decreto-Lei N.° 241/2001, p. 5573).
E aqui que surgem os projetos educativos, enquanto propostas de intercAmbio
entre o adulto e as criancas, num processo de mediacdo e negociacao que se
prevé construtivo e bem-sucedido, tal e qual como a formanda pretende ver
espelhado na sua profissionalidade.

No que diz respeito ainda ao desenvolvimento da acao no contexto do pré-
escolar, a mestranda gostaria de fazer referéncia a um instrumento regulador
do quotidiano que era explorado com este grupo de criancas de forma muito
peculiar e que se constituiu como um elemento marcante da sua pratica
pedagogica — o quadro de presencas. A partir de uma folha branca de tamanho
A3, as criancas assinalavam a sua presenca, construindo gradualmente a nocao
do antes e do depois, do ontem e do hoje e sabendo que tinham de situar-se no
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dia que vem a seguir ao anterior em que marcaram. As criancas sabiam que
ndo podiam marcar num dia que j4 tivesse passado e que, embora a folha nao
tivesse qualquer linha, elas deveriam seguir uma logica de cima para baixo e
da esquerda para a direita (cf. anexo D.2 — figura 1). Naturalmente que estas
questdes nao eram sempre bem conseguidas e que este instrumento se pautava
por constantes avangos e recuos no que toca aos objetivos da educadora.
Gradualmente iam sendo registados alguns avancos, como foi o caso da
discriminac¢ao dos dias da semana numa folha branca auxiliar (A4) do quadro
de presencas. Esta apresentacdo constituia-se pela leitura do dia da semana
associado a um numeral (segunda-feira=dois; terca-feira=trés; quarta-
feira=quatro, quinta-feira=cinco e sexta-feira=seis) que as criancas incluiam
no quadro no momento em que iniciavam a marcacao das presencas do dia em
que se encontravam (cf. anexo D.2 — figura 2). Por vezes este elemento era
esquecido por parte das criancas, mas nem a educadora nem as estagiarias o
relembravam, pois o objetivo era que fossem as criancas a detetar a auséncia
do numeral correspondente a esse dia e que fossem discutindo e
argumentando entre si se a marcacao das presencas estava a ser bem realizada.
Esta marcacdo era feita com as fotografias das criancas ou com o nome
daquelas que ja o sabiam escrever ou que estavam no desenvolvimento do
processo da sua escrita. Outro aspeto curioso ocorrido neste ambito diz
respeito a esta questdo da escrita dos nomes, pois quando a educadora se
apercebia que uma crianca comecava a revelar sinais de escrita do seu nome,
retirava a bolsa de fotografias da crianca que estava junto do quadro de
presencas (cf. anexo D.2 — figura 3). Com isto, pretendia que ela, ao detetar
que ja nao tinha fotografias, tomasse a iniciativa de escrever o seu nome
sozinha ou com a orientacdo de um cartdo com a sua fotografia e o seu nome
(existe na sala um recipiente com estes elementos para uso auténomo das
criancas na area da expressao plastica).

Importa aqui fazer referéncia ao facto de, embora a exploracao deste
instrumento ter sido um trabalho iniciado pela educadora, as estagiarias
deram continuidade ao mesmo, focadas nos mesmos objetivos e tendo em
conta de que este € um recurso que explora iniimeros aspetos de todas as areas
e dominios de contetdo. Segundo a educadora, o seu objetivo “final” com a
construcao deste quadro de presencas é conseguir definir uma tabela de dupla
entrada que é gradualmente construida pelas criancas, mas garante ser apenas
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um objetivo a alcancar quando as criancas ja estiverem na sala dos cinco anos.
Até 14, desenvolvem-se as nocoes temporais que ja aqui foram descritas e
procura fazer-se, através da tentativa continua da resolucdo de problemas
quando se misturam os dias, a divisao destes na folha A3 através de um traco
separador entre os varios dias da semana (cf. anexo D.2 — figura 4).

A mestranda gostaria de ressalvar que, tendo passado a conhecer este
instrumento regulador que tanto se caracteriza por ser construido em moldes
pouco comuns, considerou-o uma aprendizagem muito significativa no seu
processo de formacao. Procurou, quando esteve responsavel pela dinamizacao
de um dia, observar atentamente cada crianca no processo de preenchimento
do quadro, visando identificar aprendizagens ou necessidades evidenciadas.
Procurando também investir nos aspetos inerentes a area de Formacdo
Pessoal e Social de cada crianca, esta instigou a capacidade de autonomia das
mesmas na construcao deste recurso. Aludindo as capacidades de atencao e
concentracao do grupo, a mestranda promoveu a responsabilidade individual
de cada crianca ao ser passada a frente quando nao esteve atenta a sua vez e
alertou o grupo para que procurasse incentivar o colega para a importancia
deste momento. E de realcar ainda que questdes relacionadas com o dominio
da linguagem oral e abordagem a escrita, assim como nocoes temporais,
espaciais e sequenciais integrantes do dominio da matematica foram
trabalhadas frequentemente com este recurso, sendo que a estagiaria procurou
valorizar as conquistas individuais das criancas relativamente ao facto de estas
j& conseguirem escrever o seu nome e estimular as que revelavam iniciativa em
iniciar este processo. Esta considera assim que este foi um exemplo de uma
pratica de qualidade que pretende mobilizar no seu futuro profissional
enquanto educadora, constituindo-se este o seu método de eleicio para a
utilizagdo deste tipo de instrumentos reguladores do quotidiano.

Focando agora o dominio da agdo desenvolvido no contexto da creche,
revela-se importante destacar os beneficios de determinadas propostas
existentes para contextos reais especificos. A mestranda considera ainda
fundamental aludir também a evolucao do conceito de creche em Portugal,
visto que este tem vindo a sofrer alteragdes ao longo dos anos e a ganhar cada
vez mais credibilidade educativa, sendo que “a maior parte das pessoas esta de
acordo quanto a ideia que a creche nao é apenas um lugar de guarda das
criancas mas sobretudo um meio educativo” (Portugal, 1999, p. 192). E aqui
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que se entende que, independentemente do contexto em que se trabalhe e do
grupo com que se trabalhe, o fundamental é encarar este nivel educativo como
potenciador de oportunidades de exploracao e aprendizagem precoces para
bebés e criancas. E no ambito de experimentacdes precoces por parte de bebés
e criancas em contexto educativo que se torna pertinente colocar em destaque,
tal como ja foi supramencionado na relacao com o segundo periodo de estagio
da formanda, uma proposta das autoras Elinor Goldschmied e Sonia Jackson
(2006) que diz respeito ao “brincar heuristico com objetos”.

Aludindo ao seu carater continuo e sistematico, a proposta do “Jogo
Heuristico” foi experimentada em duas sessdes com o grupo de criancas da
creche, tendo estas idades compreendidas entre os dois e os trés anos. De
forma semelhante ao que surge na proposta das autoras, foi preparado um
espacgo, na primeira sessao exterior a sala (cf. anexo D.3 — figura 1) e na
segunda no interior da mesma (cf. anexo D.3 — figura 2). No espago disponivel,
foram distribuidas caixas de cartdo de diferentes tamanhos e uma caixa de
esferovite (esta apenas da primeira vez), latas de metal, caixas de metal e
recipientes de plastico (estes apenas na segunda sessao), e finalmente, sacos
de plastico que continham diversas categorias de materiais. Sabendo que, em
alternativa aos sacos de plastico, os sacos de tecido seriam uma melhor opcao,
o par pedagobgico, nao tendo conseguido em nenhuma das sessées reunir um
numero de sacos de tecido proporcional a quantidade dos materiais existentes
de forma a serem todos iguais, optou pela utilizacdo dos sacos de plastico.
Cada um dos sacos existentes continha uma categoria diferente, sendo que
algumas categorias de materiais se encontravam dentro das caixas de cartao e
esferovite ou das caixas de metal. Os materiais reunidos para a realizacao da
primeira sessao da proposta foram cilindros de cartao de diferentes tamanhos,
caixas de ovos, garrafas de plastico de diferentes tamanhos, esponjas, molas da
roupa, argolas de cortina de metal, bolas de esferovite, garrafas com liquidos
(4gua, corante alimentar e missangas), pinhas, conchas, rolos de cabelo, copos
de plastico, tampas de plastico, cones de linhas, uma corda e um novelo de 1a.
Para a segunda sessdo, foram mantidos alguns materiais ja utilizados e
eliminados ou acrescentados outros. Assim, os materiais reunidos foram
placas e ripas de madeira, cilindros de cartdao de diferentes tamanhos, rolos de
cabelo com diferentes didametros, molas da roupa, cones de linha, argolas de
cortina (madeira e metal), esponjas, bolas de pingue-pongue, bolas de
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esferovite, copos de plastico, tampas de plastico e de metal, tiras de tecido de
diferentes texturas (renda, pelo e seda), pompons de 13, conchas e buzios,
ameéndoas, pinhas, bugalhos, cabecas de bolota, frutos do eucalipto, folhas e
cascas de arvore. Importa referir que alguns destes elementos naturais foram
recolhidos pelas criancas quando foi realizada com o grupo uma visita ao
exterior (bouga) perto da instituicdo, proporcionando assim uma relacdo e um
cruzamento das potencialidades das diversas propostas. E de salientar
também que na reunido de todos estes materiais, assim como na preparagao
dos mesmos, foi salvaguardada a higiene e a seguranca das criancgas, estando
as estagiarias atentas a todas as situacoes, que por algum motivo, pudessem
constituir um desconforto ou perigo para as criangas.

Relativamente a organizacdo do grupo em ambas as sessoes, € de referir
que, dado que este era composto por 12 criancas, o par pedagogico definiu
previamente que iria realizar duas vezes a proposta na mesma manha, mas
com dois grupos distintos. Na primeira sessao, como uma das criancas chegou
muito tarde a instituicdo e ja nao foi a tempo de participar em nenhum dos
momentos proporcionados, os grupos acabaram por ser organizados da
seguinte forma: o primeiro com seis criancas e o segundo com cinco criangas.
Na segunda sessao, como uma das criancas faltou e outra conseguiu chegar a
tempo de integrar o segundo momento da proposta, os grupos acabaram por
se organizar da seguinte forma: o primeiro com cinco criancas e o segundo
com seis criancas. Em ambas as sessoOes, 0 grupo que experimentou a proposta
em segundo lugar usufruiu das mesmas oportunidades e disponibilidades em
termos de tempo, espagco e materiais disponiveis em relacdo ao primeiro
grupo. E no entanto de destacar que, na primeira sessio, ao segundo grupo
nao foi disponibilizado o novelo de 13, visto que este se emaranhou por entre as
criancas do grupo no primeiro momento da proposta, revelando-se incémodo
e pouco 1util para as mesmas. De forma semelhante, foi também retirado dos
materiais um cilindro de cartao que se estragou durante o primeiro momento.
Cada um dos grupos esteve em desenvolvimento da proposta cerca de 45
minutos em ambas as sessoes.

Refletindo agora sobre a acdo passada no ambito da experimentacao desta
proposta, a estagiaria considera que de uma forma geral, em ambas as sessoes,
as criancas revelaram uma enorme curiosidade e entusiasmo relativamente ao
que lhes foi apresentado. Tendo descoberto aos poucos e poucos o que
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continha cada saco e tendo explorado as diferentes vertentes dos materiais
oferecidos, as criancas procuraram sempre questionar-se e responder de forma
entusiasta ao que iam encontrando: “O que € isto?”, “O que tem ai dentro?”,
“Posso abrir?”, “Olha o que eu encontrei!”, “Ei, o que é que esta aqui dentro?”,
entre outros exemplos (cf. anexo D.3 — figuras 3 a 5).

Neste sentido, a mestranda passa a relatar um episodio experienciado por
uma crianca durante a primeira sessao da proposta. O T.P. (trés anos) pegou
num cilindro de cartao comprido, tendo recorrido de seguida a um outro
cilindro de cartao do mesmo diametro, mas mais pequeno em comprimento. A
crianca tentou inserir o cilindro mais pequeno dentro do maior, sentindo
alguma dificuldade na execucao deste movimento e tendo partilhado: “Nao sei
por isto direito ... Eu ndo consigo por isto, eu ...” (cf. anexo D.3 — figura 6).
Entretanto, concentrado no que estava a fazer, decidiu apertar ligeiramente o
cilindro de cartao mais pequeno de forma a que ele se inserisse no cilindro de
cartdo maior, embora tivesse 0 mesmo diametro (cf. anexo D.3 — figura 7).
Sem sucesso, largou o cilindro de cartao mais pequeno e agarrou num cone de
linha de plastico que estava proximo de si e, repetindo o processo
experimentado anteriormente, conseguiu que o cone de linha atravessasse o
cilindro de cartio de um lado ao outro, sentindo-se satisfeito com essa
realizacao (cf. anexo D.3 — figura 8). Importa ainda realcar que, mais tarde,
esta crianca voltou a tentar inserir novamente o cilindro de cartdo mais
pequeno dentro do maior, revelando assim o seu interesse e persisténcia nesta
acao, sendo que desta vez a conseguiu realizar com sucesso, ainda que os
diametros fossem semelhantes.

Aludindo agora a um episédio experienciado por uma crianca na segunda
sessdao da proposta, a mestranda passa a relatar que a S. (trés anos), estando a
explorar diferentes materiais, acabou por concentrar-se nos pompons de 1a.
Comecando por escolher um pompom de maiores dimensoes, decidiu pegar
num cone de linha e comecar a “pentear” o pompom. Revelando-se satisfeita
com essa realizacdo, partilhou em voz alta “Estou a pentear este pompom e
vou pentear os outros todos ...” (cf. anexo D.3 — figura 9). Posto isto, quando
considerou que ja tinha terminado a sua tarefa com aquele pompom, levantou-
se e foi a procura de outro, acabando por repetir o processo ja realizado
anteriormente (cf. anexo D.3 — figura 10). Quando terminou de “pentear” o
segundo pompom, voltou a procurar um outro que estava espalhado pelo chao
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da sala e repetiu o processo anteriormente descrito com todos os pompons que
encontrou (cerca de trés ou quatro). Quando achou que ja nao havia mais
pompons para “pentear”, largou o que tinha na mao, juntamente com o cone
de linha, e rapidamente se lancou na exploracdo de outro objeto com outras
caracteristicas.

Tanto na primeira como na segunda sessao, ha criancas que revelaram
claros sinais de concentracao e envolvimento com a exploracao da proposta.
Os casos anteriormente relatados sdo um exemplo disso, em que o Sentido de
Si Préprio na resolucdo de problemas com que as criancas se deparam ao
explorar e brincar, a Representacdo Criativa, que permite imitar e brincar ao
“faz de conta” e o Explorar Objetos nas suas mais variadas vertentes, sdao
alguns dos exemplos do desenvolvimento de experiéncias-chave realizadas
pelas criancas, constituindo-se como momentos de aprendizagem ativa
significativos para as mesmas (Post & Hohmann, 2011).

E de destacar que, apds a primeira sessdo, a mestranda considerou que nem
todas as criancas se tinham concentrado ou focado em algo concreto, nalgum
objeto especifico, nem explorado as propriedades dos materiais de acordo com
as suas vastas possibilidades de caracterizacdao. Estando provavelmente a
espera de um ambiente mais calmo e tranquilo do que aquele que se
proporcionou, salienta-se que este fator foi encarado numa outra perspetiva
aquando da realizacdo da segunda sessdo da proposta, sendo que se
manifestou um maior grau de concentracao e envolvimento por parte da
maioria das criancas. Houve, porém, outras criancas que pareceram continuar
a nao enquadrar-se nos parametros caracteristicos do “brincar heuristico”, o
que na visao da formanda deve ser interpretado a luz do respeito pelos
diferentes ritmos, motivagoes e personalidade de cada crianca.

Importa ainda destacar que da primeira para a segunda sessao da proposta,
surgiu a necessidade de refletir acerca dos critérios selecionados para
realizacdo da mesma, com vista a uma acao futura. Desta forma, repensar o
espaco escolhido para o “brincar heuristico”, assim como uma diferente
selecio dos materiais revelaram-se pontos a melhorar para uma nova
exploracao desta proposta.

Tendo sido revelada desde cedo a intencao de explorar duas vezes o “jogo
heuristico” com o grupo e procurando desta forma responder as lacunas
sentidas na primeira sessdo, a mestranda considerou que num segundo
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momento talvez se pudesse optar pela sua realizacdo no espaco interior, ou
seja, na sala de atividades. Assim, procurava-se criar um ambiente mais calmo
e tranquilo, que embora menos amplo, pudesse ser motivo de menos
distracoes ou desconcentracoes por parte das criancas. Estas, estando
envolvidas no seu espaco habitual de sala e nao tendo fatores externos tao
presentes como o carater lidico e os equipamentos do espaco exterior e os
ruidos que muitas vezes dele advém, conseguiram usufruir de mais
prolongados momentos de concentracao e consequente envolvimento com a
proposta. Outro dos fatores também a melhorar podia estar relacionado com a
selecdo dos materiais, sendo que a estagiaria considerou que podia talvez
recorrer-se a menos diversidade e a mais quantidade, por exemplo. Com isto
nao queria que fosse retirada a gama de possibilidades que se podem oferecer
as criancas, mas sim, mimando um pouco mais a qualidade, permitir
exploracoes mais vastas e mais convidativas. Ha que ter em conta que a diade
na primeira abordagem procurou recolher apenas alguns materiais, sendo que
outros ficaram selecionados para uma abordagem seguinte, ndo querendo isto
significar que alguns deles nao pudessem ser repetidos, mas até devessem,
como acabou por se verificar na realizacio da segunda sessdo da proposta. E
de notar que o par pedagbgico dedicou um pouco mais de atencao a este ponto
na segunda proposta e preparou os materiais com um cuidado relativamente
especifico quanto a quantidade de objetos disponiveis, ja que este tinha sido
um motivo de conflito entre as criangas, nomeadamente na partilha de objetos.

Embora o papel do adulto seja mais observador do que intervencionista no
“jogo heuristico”, a verdade é que ha momentos em que este deve responder a
crianca que o solicita, no caso de esta precisar de satisfazer alguma
necessidade a nivel fisico ou emocional, ou caso esteja a perturbar as outras
criancas com determinado comportamento. Nesta experimentacio em
contexto, a intervencao por parte das estagiarias também teve de acontecer
pontualmente, dada a necessidade de resolucao de alguns conflitos entre as
criancas no que diz respeito a partilha de objetos (ocorrida maioritariamente
na primeira sessao). Aconteceu ainda um ou outro caso de perturbaciao do
ambiente por parte de algumas criangas que atiraram objetos pelo ar, sendo
que estas foram intercetadas pelo adulto, que na sua funcao de facilitador e
mediador, as acalmou e procurou redireciona-las para a exploragdo de um
outro objeto.

50



Um dos fatores que a estagiaria considera poder ter estado relacionado com
a falta de concentracao por parte de algumas criancas ao longo das duas
sessoes diz respeito a sua faixa etaria, sendo que quatro criancas do grupo ja
tinham trés anos de idade aquando da realizacao da primeira sessao e a grande
maioria que restava estava praticamente a atingi-los. Apesar de os casos acima
relatados terem sido observados em criancas de trés anos, sendo que o T.P. até
revelava sinais de desconcentracdao diarios, mas por outro lado, revelava-se
bastante persistente, e a S. que, conseguindo manter um maior nivel de
concentracdo nas propostas, quando se encontra perante a novidade e
situacoes de exploracao livre, dispersa muito mais facilmente a sua atencao, a
estagiaria considera que este fator possa influenciar a esséncia da proposta.
Obviamente que hi criancgas que ainda se encontravam muito proximas do seu
segundo ano de vida, mas a verdade é que muitas delas ja comecavam a
afastar-se da fase de desenvolvimento caracteristica dessa faixa etaria. Seja ao
acaso ou nao, os exemplos relatados por Goldschmied e Jackson (2006) acerca
do “brincar heuristico em acdo” (pp. 149-150) dizem respeito a criancas que
tinham, no méaximo, 19 meses de vida, sendo que neste grupo em especifico, a
maioria das criancas rondava ja os 36 meses de vida, havendo até uma crianca
que ja tinha 39 meses de vida. A formanda considera assim que este fator pode
ter influéncia no envolvimento e na concentracao das criancas na realizacao do
“jogo heuristico”.

Apdbs a analise dos aspetos mais e menos positivos conseguidos com a
realizacdo desta proposta, a mestranda gostaria ainda de realcar que, em
ambas as sessoes de experimentacdo do “brincar heuristico”, o par pedagogico
procurou aproximar-se o mais possivel da proposta original, sendo que
atribuiu também valor a fase de reorganizagio e arrumacgao dos materiais com
os dois grupos, tendo as criancas ajudado e contribuido de forma auténoma
neste processo de catalogacao dos mesmos (cf. anexo D.3 — figuras 11 a 13).

A formanda considera assim que as duas sessoes de “jogo heuristico” foram
muito ricas sob o ponto de vista da exploracao livre da crianca e que foram
reunidos episoédios muito interessantes acerca das aprendizagens das mesmas
(cf. anexo D.3 — figuras 14 a 17). E de realcar ainda que, as lacunas observadas,
analisadas e refletidas sobre a primeira sessdo foram fundamentais para que a
reflexdo para a acao pudesse ser mais aprofundada e os aspetos a melhorar na
segunda sessao fossem tidos em conta e pudessem ter sido, efetivamente,
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melhorados. A estagiaria considera que houve uma evolugao no processo da
acao na transicao de sessoes do “jogo heuristico”, fazendo referéncia ao facto
de a selecao dos materiais para a segunda sessao se ter pautado por uma maior
quantidade de elementos naturais e materiais considerados “abertos”.
Atribuindo ainda “enorme importancia (...) [a este] tipo de atividade
exploratéria espontinea, dando a ela o significado e a importancia que
realmente merece” (Goldschmied & Jackson, 2006, p. 148), a formanda
considera que o “brincar heuristico” deve fazer parte do processo de formacao
de qualquer crianca e de qualquer educador. Ja que, tal como define o perfil
especifico de desempenho profissional do educador de infancia, este
“disponibiliza e utiliza materiais estimulantes e diversificados, incluindo os
seleccionados a partir do contexto e das experiéncias de cada crianca”
(Ministério da Educacao, 2001, p. 5573), a mestranda considera que esta
proposta deve ser incluida na construcao da profissionalidade de cada um.
Fazendo alusdo a outra proposta dinamizada em contexto de creche, a
mestranda gostaria de apresentar uma sequéncia de atividades desenvolvidas
com o grupo de criancas, constituindo-se esta numa manha de relaxamento.
Com base na ideia de que a rotina didria das criancas devera incluir
“actividades (...) que suponham relaxamento e calma” (Zabalza, 1987, p. 172),
o par pedagogico decidiu planificar um conjunto de atividades que
perspetivava a realizacdo de alguns jogos de exploracao corporal e de
exploracdo do espaco por parte das criancas. Estas deveriam estar envoltas
num ambiente tranquilo e que lhes proporcionasse sensacoes de relaxamento.
Assim, toda a manha foi dedicada a uma exploragao diferente da “habitual”
organizacao da rotina do grupo, sendo que ap6s um momento de dialogo no
acolhimento e lanche da manha, a sala foi preparada para as criancas
enquanto estas realizavam a sua higiene pessoal. Com as cortinas descidas, o
espaco da sala livre e velas espalhadas por varios pontos da mesma, foi altura
da mestranda reunir o grupo no chao em roda e explicar que aquele ia ser um
dia diferente, onde todos tinham de falar “baixinho” e escutar com muita
atencdo e calma todas as indicagdes que fossem sendo dadas. Posto isto, a
mestranda comecou por ler uma histéria as criancas, acompanhando-a de
pequenas sonorizagoes dos varios elementos que a constituiam (cf. anexo D.4
— figura 1). De seguida, pediu as criancas que se espalhassem pelo espaco da
sala e que se encolhessem no chao, imitando uma pequena “bola” (cf. anexo
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D.4 - figura 2). Ai, foi pedido as mesmas que comecassem a imaginar que
eram uma “semente” muito pequenina que ia crescendo a medida que era
“regada”. Assim, de cada vez que sentissem um ligeiro toque nas suas costas,
as criancas comecavam por deixar “crescer” um braco, depois o outro, depois o
tronco, depois um joelho de cada vez, até se encontrarem de pé e ja se serem
uma “arvore” bem crescida que abanava os seus “ramos” (cf. anexo D.4 —
figuras 3 e 4). Apbs esta primeira proposta, foi pedido as criancas que
imaginassem que agora eram “folhas” dessa arvore que iam comecando a
“cair”, pois tinha chegado o outono. Desta forma, a estagiaria ia dizendo
aleatoriamente o nome de cada uma das criancas, sendo que estas ao ouvirem-
no deixavam-se cair lentamente no chao, ficando deitadas no mesmo.
Seguidamente, as “folhas” depois de ja terem descansado, comecaram a
imaginar que eram “gatos”. Esses “gatos” eram muito curiosos e entao
decidiram comecar a explorar o espaco da sala que era um belo “jardim”.
“Gatinhando” pelo mesmo e simulando comportamentos caracteristicos destes
animais, como por exemplo “miar”, lamber as “patas” ou beber dgua de uma
tigela, as criangas puderam experimentar “vestir” a pele de uma personagem,
representando um papel e interagindo entre si, percecionando as diferencas e
semelhangas promovidas por cada um (cf. anexo D.4 — figura 5). Procurando
depois que as criancas pudessem conhecer-se melhor a si proprias e aos seus
colegas, numa perspetiva agora mais realista, foi pedido que estas se
agrupassem duas a duas, sentadas no chao e viradas de frente uma para a
outra. A estagiaria comecou por fazer alguns movimentos com duas das
criancas, pedindo aos restantes pares que o experimentassem também, tendo
depois auxiliado todos os grupos de criancas e tendo contando com a ajuda da
restante equipa educativa (cf. anexo D.4 — figura 6). O que se proporcionou
aqui as criancgas foi que elas experimentassem “tocar” nos pares, procurando
sentir o seu rosto, os seus olhos, o seu nariz, a sua boca, o seu cabelo, as suas
maos, os seus bracos, numa tentativa de aproximar as criancas num momento
mais intimista e reforcar os lacos entre elas, fazendo com que se
reconhecessem numa outra perspetiva (cf. anexo D.4 — figura 7). Como forma
de finalizar esta sequéncia de atividades, pediu-se ao grupo que se espalhasse
pela sala e a uma das criancas que se dispusesse a colocar uma venda nos
olhos. Pretendia-se que a crianca de olhos vendados procurasse outra crianca,
tentando identifica-la através do toque e recorrendo ao exercicio realizado na
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proposta anterior (cf. anexo D.4 — figuras 8 e 9). Importa aqui salientar que a
venda foi segurada pelas mestrandas numa tentativa de nao causar
desconforto as criancas, uma vez que a algumas delas este elemento pareceu
causar alguma estranheza se utilizado de uma outra forma. E de referir ainda
que, no que toca ao objetivo desta tltima proposta, nao era pretendido que as
criancas identificassem rapidamente o colega que tinham encontrado, mas sim
que experimentassem percorrer o espago disponivel sem estabelecer contacto
visual com as outras criancas, procurando reconhecé-las através da exploracao
tatil.

Como forma de finalizar esta manha de relaxamento, pediu-se as criancas
que se deitassem espalhadas pelo chao, tendo-se colocado uma misica de
fundo propicia aquele momento. As mestrandas foram circulando pelo espaco
da sala e fazendo algumas massagens as criancas enquanto estas disfrutavam
de todo o ambiente que as rodeava (cf. anexo D.4 — figuras 10 e 11). A musica
de relaxamento acabou por integrar toda a rotina desse dia, sendo que
imbuidas pelo espirito relaxado e tranquilo proporcionado por estas propostas,
as criancas revelaram-se satisfeitas com os momentos vivenciados, tendo
conseguido distanciar-se um pouco da agitacao diaria em que se envolvem
frequentemente. Considerando que com esta proposta foram desenvolvidos
aspetos das experiéncias-chave propostas pelo HighScope (2011) para bebés e
criancas, é nas Relacoes Sociais estabelecidas com os pares, na expressao de
emocoes, nas varias vertentes do Movimento e na Comunicacgdo e Linguagem
essencialmente nao-verbal que se centram as aprendizagens potenciadas por
esta sequéncia de atividades. A mestranda considera que esta foi uma das
aprendizagens mais significativas que vivenciou em contexto de estagio, tendo
sido proporcionado um momento de partilha entre os varios intervenientes do
processo educativo daquela sala, onde todos se sentiram tranquilos, seguros e
confortaveis.

Ainda dentro do dominio da acao, a mestranda considera relevante fazer
referéncia na sua pratica a dimensoes pedagogicas centrais ja contextualizadas
no capitulo I do presente relatorio, sendo elas a organizacao dos espacos e
materiais e a organizacdo do tempo. Deste modo, importa referir que em
ambos os contextos de estagio foi significativa, sob o ponto de vista da
aprendizagem, a intervencdo que houve por iniciativa das estagiarias no
enriquecimento destas dimensoes, com destaque para os espacgos e materiais.
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Chegado o momento de transpor as ideias de toda a bagagem tedrica
apresentada acerca da organizacao de espacos e materiais e aludindo a um dos
aspetos mais prementes da pratica pedagogica desenvolvida em contexto de
estagio do pré-escolar, a formanda considera pertinente refletir acerca das
disponibilidades que a sala de atividades do _
oferecia. A sala, embora sendo apresentada como um espaco pequeno em
relacdo ao grupo de criancas que nela se inseria, encontrava-se dividida em
areas de interesse aparentemente bem definidas e diferenciadas, onde as
criancas conseguiam executar o ciclo “encontra-brinca-arruma” (Hohmann &
Weikart, 2011). De forma semelhante ao sugerido pelo modelo curricular
HighScope, esta sala de atividades contava inicialmente com a area da casa, a
area da expressao plastica, a area dos jogos e construcoes, a area da biblioteca
e por fim, a area da garagem (que podia assumir apenas o conceito de
equipamento, dado que nao se encontrava muito explorada enquanto area de
interesse bem definida). E de realcar, no entanto, que apesar da existéncia
destas varias areas dentro da sala de atividades, nem todas se dotavam das
caracteristicas necessarias para a promocao de experiéncias significativas para
a crianca. Apos terem sido analisadas as diferentes areas da sala, o foco da
nossa acdo centrou-se essencialmente na 4area da biblioteca, que
comparativamente a area da leitura e escrita sugerida pelo HighScope,
apresentava uma grande escassez de materiais, sendo também a area menos
procurada pelas criancas. Tendo em conta que a tnica componente de que
dispunha eram os livros, a verdade é que alguns deles ja se encontravam
ligeiramente danificados. No que toca a sua quantidade, a diversidade de
temas e formatos dos seus contetdos e ainda referéncias a outros objetos de
leitura como revistas, por exemplo, é de destacar que a falta destes elementos
caracterizava a biblioteca como sendo uma &rea pobre para o grupo de
criancas e que conquistava muito pouco do seu tempo e da sua atencao.

Neste momento, revelou-se necessario refletir um pouco sobre aquilo que o
espaco da sala de atividades oferecia, o que permitia explorar e estimular a
crianca e quais as potencialidades que nele podiam existir, a partir do que ja se
encontrava construido e organizado pelas criancas e pela equipa educativa.
Prevendo mudancas para este espaco no sentido do enriquecimento das
propostas para as criancas e considerando que muitas vezes, e em muitos
casos, é funcao supletiva do jardim-de-infancia proporcionar oportunidades de
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experimentacdo a crianca que esta nem sempre encontra fora do ambiente
educativo, imperava a necessidade de haver uma intervencao pedagobgica a este
propdsito. Questionando constantemente o seu papel enquanto membro da
comunidade educativa e nunca esquecendo o perfil especifico de desempenho
profissional do educador de infancia que para estes docentes foi definido, a
mestranda considerou pertinente ressalvar que, no que diz respeito a
organizacdo do ambiente educativo, “o educador de infancia disponibiliza e
utiliza materiais estimulantes e diversificados, incluindo os seleccionados a
partir do contexto e das experiéncias de cada crianca” (Decreto-Lei N.°
241/2001, p. 5573). Desta forma, e procurando agir de acordo com a postura
profissional que se encontrava a construir, a estagiaria revela que o que foi
feito a este nivel caracteriza-se por uma reestruturacdo da sala de atividades.
Assim, sendo a sala pequena em relacao ao nimero de criancas do grupo, a
primeira intervencao neste sentido foi a eliminacdo de uma das mesas
existentes no centro da sala, o que permitiu tornar o espago ligeiramente mais
amplo e nao prejudicou a distribuicdo do grupo pelas mesas, dado que como
estas estavam agrupadas duas a duas em semicirculos, a organizacao das
criancas era adaptavel aos recursos existentes. Importa destacar que no
desenvolvimento deste processo foram as proprias criancas que
experimentaram alterar a disposicdo das mesas, verificando se conseguia
sentar-se o mesmo numero de criancas num espacgo diferente. A nossa
proposta de intervencao visou ainda o enriquecimento da area da biblioteca,
sendo que dialogamos com as criancas acerca da possibilidade de trazerem
livros de casa e os partilharem com as outras criangas, assim como a equipa
educativa. Paralelamente foi integrado nesta area um fantocheiro, sendo que
este j4 existia na instituicdo e como se encontrava disponivel, foi reaproveitado
para o enriquecimento desta area em concreto e da sala de atividades em geral.
A mestranda gostaria ainda de realcar que as propostas realizadas no ambito
da reorganizagao do ambiente educativo poderiam ter sido alargadas a outros
espacos da sala que mereciam um igual enriquecimento de materiais como é o
caso da area da casa, por exemplo, sabendo que “os materiais pedagodgicos sao
fundamentais para promover o brincar e o jogar, o aprender com bem-estar”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 45). Todas as alteracoes
projetadas para o espaco e consequentemente, para as potencialidades
proporcionadas ao grupo, foram elementos de reflexdo onde se pretendeu

56



“atender aos ingredientes da aprendizagem activa [protagonizados por]
objectos e materiais, manipulacdo, decisoes, linguagem da crianca e apoio dos
adultos” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 162).

Relativamente a organizacdo do ambiente educativo na sala de atividades
da creche, a intervencao pedagogica por parte das estagiarias teve lugar numa
remodelacdo um pouco mais acentuada no que toca a organizacao de espacos e
materiais. Aludindo as 4reas definidas e diferenciadas nesta sala, sendo elas a
area da leitura, a area dos jogos e construcoes, a area do faz-de-conta (espaco
da cozinha e do quarto) e a area da pintura, importa destacar que foi sentida
por parte das estagiarias a necessidade de reorganizar a disposi¢do das varias
areas da sala, assim como procurar dialogar com as criancas acerca da
possibilidade de enriquecer a area da leitura, pouco aproveitada ao nivel das
suas potencialidades e interesses do grupo.

Desta forma, partindo da exploracao de uma histéria com as criancas, foi
debatido o facto de haver pouco espaco para arrumar os livros na area da
leitura, assim como o interesse demonstrado pelas mesmas em pensar num
NOVOo espaco para essa area, constituindo-se assim a possibilidade de criar uma
“sala nova” para o grupo. Assumindo a mudanca como mote para uma
intervencao em parceria com as criancas, salienta-se uma reestruturaciao da
organizacao das varias areas, tendo sido as mesmas transportadas e colocadas
numa nova disposicdo que permitia criar uma zona mais ampla com vista a
dinamizacao de uma area em especifico — a area da leitura. Posto isto, as
criancas concordaram entre si que passou a existir um novo espaco na sala que
permitia criar uma nova area da leitura e ajudaram a equipa educativa na
organizacdo da mesma. Importa aqui atribuir destaque ao facto de esta area
ter passado de se constituir apenas de um pequeno sofa e um movel de apoio
onde se colocavam livros, para uma nova configuracao, onde passou a existir
uma manta no chdo, ao sofa aliaram-se algumas almofadas para uso das
criancas e o armario foi substituido por um organizador de livros suspenso,
permitindo este uma melhor arrumacdao dos materiais, assim como uma
menor ocupacio do espaco destinado ao conforto das criancas. E de realcar
ainda que foram desenvolvidas algumas atividades em torno do
enriquecimento desta area, destacando-se a formulacao das regras da mesma
com a colaboracao das criancas; a construcao de um livro com materiais e
personagens selecionados pelas mesmas, tendo sido este recurso uma sugestao
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de uma delas, como forma de tornar esta area mais atraente e caracterizadora
deste grupo em questdo; e o contributo pessoal de cada crianca ao trazer um
dos seus livros de casa para esta area da sala, partilhando-o com os colegas e
responsabilizando-se pelo bom tratamento de todos os livros.

Apobs a reestruturacdo das varias areas da sala de atividades e da
remodelacdo da area da leitura, destaca-se ainda a introducao de alguns
materiais nas outras areas, tendo sido a maioria deles aproveitados depois da
sua utilizacao nas sessoes da proposta de “Jogo Heuristico”. Assim, para uma
utilizacao autonoma, foram apresentados ao grupo e colocados a disposigao
das criancas as garrafas com liquidos (4gua, corantes e missangas), os rolos de
cabelo e ainda dois espelhos trazidos pelas estagiarias na area do faz-de-conta,
uma caixa com as ripas de madeira no espaco exterior de apoio a creche e as
placas de madeira na area dos jogos e construcoes, tendo servido estas para
criar um recurso denominado “dominé dos alimentos saudaveis”.

Rematando toda esta analise acerca da organizacdo do espaco e dos
materiais dentro de uma sala de atividades do jardim-de-infancia, a mestranda
leva consigo a ideia de que um ambiente educativo rico e que espelhe uma
diversidade de potencialidades de exploracdo e construcao para a crianca
revela, a partida, uma boa organizacao destes elementos pedagogicos. As
varias perspetivas apresentadas, assim como a experiéncia real em contexto,
auxiliaram a formanda no entendimento de uma visao critica e fundamentada
acerca da importancia deste tema para os processos de desenvolvimento e
aprendizagem da crianca.

No que diz respeito a organizacdo e gestdo do tempo em educaciao de
infancia, esta é outra das dimensoes a qual a mestranda pretender atribuir um
papel ativo no seu periodo de formagdo em contexto de estagio. Prevendo que
o educador, de acordo com o seu perfil especifico de desempenho profissional,
“procede a uma organizacdo do tempo de forma flexivel e diversificada,
proporcionando a apreensao de referéncias temporais pelas criancas”
(Decreto-Lei N.° 241/2001, p. 5573), importa referir que este ¢ um dos fatores
com o qual deve estabelecer uma certa relacao de cuidado, respeitando por um
lado, a sequencializacdo de uma rotina diaria, mas flexibilizando, por outro,
ritmos e necessidades emergentes.

As nocoes temporais no jardim-de-infancia sdo abordadas essencialmente

[{¥4

através das rotinas diarias que “é necessario ter claro que (...) sao
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aprendizagens, sao algo que as criancas devem aprender” (Zabalza, 1987, p.
172), pois estas vao construindo cadeias sequenciais que lhes permitem
compreender a sucessao dos diversos momentos do dia, assim como numa
dimensao mais ampla, da semana e posteriormente, do més.

Importa destacar que ao longo do processo de formacdo em contexto de
estagio por parte da mestranda, estas nocoes foram sendo percecionadas
através dos didlogos que as criancas estabeleciam com a mesma. No pré-
escolar, as criancas abordavam nocbes temporais, ndo s6 com o
desenvolvimento de uma rotina, mas também através da construgao do quadro
de presencas, por exemplo, tal como ja foi supramencionado. J4 no contexto
da creche, onde estas nocoes se encontram num nivel de desenvolvimento
mais precoce, é de destacar que se evidenciava a estruturacao das mesmas por
parte das criancas, através, por exemplo, do questionamento acerca do que iria
acontecer a seguir, percebendo estas que havia uma certa regularidade no tipo
de organizacao temporal diaria. Assumindo que “as rotinas (...) nao situam,
nem definem, um contexto de necessidade e imposigao (...), nao sao elementos
bloqueadores porque o sdo de estruturacdo [e] definem um contexto de
seguranca através da conservagdo e manutencao de modelos” (Zabalza, 1987,
p. 172), estas permitem a crianca compreender a dimensao do tempo numa
perspetiva que embora abrangente, se afigura continua e regulada com base
numa certa sequencialidade de acontecimentos.

Revela-se ainda importante, na 6tica da mestranda, que esta aluda a
dimensao pedagogica do tempo como sendo este um aspeto a ser gerido na
dinamizacao de um dia em contexto de estagio. Esta considera que houve uma
evolugdo na sua postura relativamente a gestdo de momentos de transicao da
rotina diaria, procurando respeitar a regularidade da mesma, mas
flexibilizando-a sempre que necessario. No entanto, é de salientar que esta
concorda que o tempo deve ser gerido consoante a motivacao do grupo e o seu
nivel de envolvimento, mesmo que isso por vezes signifique a nao
concretizacdo de uma proposta. Ha que atender a um trabalho de mediacao
por parte do adulto que permita acolher as criangas num ambiente propicio ao
seu envolvimento, mas hi que saber gerir os momentos em que estas se
encontram motivadas e aqueles em que o seu interesse ja nao se encontra ao
mesmo nivel. As diferentes organizacoes do grupo sao também um dos fatores
associados a gestao do tempo pedagogico, sendo que estas devem ter em conta
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as caracteristicas de todo o grupo, assim como as de cada uma das criancas
pertencentes ao mesmo.

Apbs a mestranda ter descrito e analisado as atividades desenvolvidas e os
resultados obtidos com as mesmas no dominio da acdo, procurou aludir
também a importancia das dimensbes pedagogicas no seu percurso de
formacao. E com base na ideia de que o educador de infancia, tal como prevé o
seu perfil especifico de desempenho profissional, “avalia, numa perspectiva
formativa, a sua intervenc¢ao, o ambiente e os processos educativos adoptados,
bem como o desenvolvimento e as aprendizagens de cada crianca e do grupo”
(Decreto-Lei N.° 241/2001, p. 5573), que parte agora para a analise do
dominio da reflexdo. Este é um processo fundamental na construcao da
profissionalidade de qualquer docente, na medida em que permite avaliar uma
situacao desde a sua origem até a sua concretizacao. Ou seja, é através da
reflexdo que o educador interpreta quais os aspetos mais significativos da sua
observacao, planificacdo e acao, destacando aquilo que falhou e que pode ser
melhorado, assim como o que se constituiu numa aprendizagem significativa,
quer para as criancas, quer para si proprio. Associada a esta analise e
intrinsecamente relacionada com a pratica encontram-se os conceitos de
reflexdo sobre a acao, na acao (Schon, 1998) e para a acao (Shulman, 1986). A
formanda considera que estes sdo os aspetos mais relevantes deste dominio,
sendo que s6 a pratica pedagbgica em contexto permite uma abordagem mais
pormenorizada de situacoes, incidentes e aprendizagens. A mestranda sente
que ao longo destes meses foi construindo um percurso evolutivo neste
sentido, sendo que a reflexao sobre a acdo permite apontar sempre os aspetos
positivos e negativos das intervencoes pedagogicas, a reflexdo na acdo surge
agora de forma muito mais imediata, permitindo redirecionar os seus objetivos
durante a realizacdo das propostas com as criancas e a reflexdo para a acdo é
um dos pontos que mais destaca, no sentido em que consegue identificar
muito melhor o que deve ser alterado e melhorado, assim como perspetivar
uma acao futura com outros contornos, partindo da mesma proposta. Uma
postura indagadora e critica sobre a pratica, assim como a problematizacao de
questoes emergentes sao dos aspetos mais espelhados nos momentos
reflexivos, que construidos ao longo da pratica pedagbgica permitem que os
formandos cresgam profissionalmente e desenvolvam competéncias que os
formarao ao longo da vida.
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Apbés a anélise detalhada de cada um dos dominios da pratica pedagogica e
da relacdo que existe entre eles (ciclo de investigacdo-acao), assim como a
conjugacao de ideias e autores referenciados pelas varias perspetivas
pedagobgicas, chega o momento em que comeca a definir-se e a moldar-se o
projeto pedagogico pessoal da formanda, onde esta pretende ver refletidas
muitas das experiéncias e aprendizagens proporcionadas pela pratica
pedagobgica em contexto de estagio.

A mestranda gostaria ainda de relatar outra das aprendizagens mais
significativas para si em todo este processo de desenvolvimento de
competéncias, referindo-se a uma crianca da creche, sobre a qual ao nivel da
estimulacao considera que ajudou a desenvolver competéncias através de um
processo muito positivo. O P., de dois anos de idade, revelava muita
dificuldade em comunicar em grande grupo e com adultos, sendo que cada vez
que era solicitada a sua comunicacao verbal pelo adulto, este nao respondia,
muitas vezes nem através de comunicacdo nao-verbal como alternativa.
Perante este desafio, a estagiaria procurou diariamente estimular varias
formas de expressao e comunicacao por parte do P., numa fase inicial a nivel
individual e mais tarde em grande grupo, sendo que este comecou por
verbalizar o seu nome, primeiro por repeticao e depois por solicitar o seu apoio
por iniciativa propria, sendo que depois comegou autonomamente a nomear e
a isolar palavras e a construir frases, articulando as palavras de forma cada vez
mais percetivel. Atualmente verifica-se que o P. desenvolveu claramente a sua
linguagem oral e a comunicacao entre pares, com adultos e em grande grupo,
mostrando que foi através da sensibilidade dos adultos que o rodeavam e da
estimulacao que lhe foi proporcionada que este agora se revela mais autbnomo
na procura do adulto, na participacdo em grande grupo nas propostas de
atividade e na confianca que revela nas mais diversas situacoes da rotina diaria
e na interaco com os outros. E de acordo com o educador de infincia que

mobiliza o conhecimento e as competéncias necessarias ao desenvolvimento de
um curriculo integrado (...), organiza um ambiente de estimulacao
comunicativa, proporcionando a cada crianca oportunidades especificas de
interaccdo com os adultos e com as outras criancas [e] promove o

desenvolvimento da linguagem oral de todas as criancas (...) (Decreto-Lei N.°

241/2001, p. 5573)
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e com a Escala de Empenhamento do Adulto (Laevers, 1994 referenciado por
Bertram & Pascal, 2009) que a formanda caracteriza este processo de
envolvimento com esta crianca em particular. Sendo esta escala um
instrumento de avaliacdo da qualidade das interacoes adulto-crianca ao nivel
da sensibilidade, estimulaciao e autonomia, a mestranda pretende que a sua
pratica profissional reflita altos niveis de empenhamento da sua parte,
proporcionando oportunidades de aprendizagem as criancas semelhantes a
exemplos como o acima relatado. E em casos como o do P. que, através da
observacao de necessidades, se planificam objetivos e desenvolvem acoes
pedagobgicas que permitem refletir acerca das competéncias profissionais de
cada um, colocando as criancas no centro das prioridades educativas e
assumindo um perfil altamente interventivo e significativo na construcao da
personalidade de cada uma delas.

A mestranda gostaria ainda de fazer referéncia também a algumas
estratégias formativas que apoiaram a sua aprendizagem profissional, sendo
elas as planificacbes semanais, as narrativas reflexivas individuais, a grelha de
avaliacao intercalar, as reunioes de avaliacdo semanal das atividades, a
reuniao de avaliacao reguladora e a reuniao de avaliacao final (cf. anexos A, B
e C). Das estratégias enunciadas, as que merecem maior destaque da sua parte
sdo as narrativas reflexivas individuais, constituindo-se estes momentos de
enorme significatividade no desenvolvimento de competéncias profissionais,
pois foi a partir de situagOes reais da pratica pedagogica que a estagiaria pode
ressignificar a sua bagagem teorica e aludir as suas crencas, numa tentativa de
construcao gradual do seu perfil pedagogico. Destaque ainda para a grelha de
avaliacdo intercalar, pois foi ao desenvolver o preenchimento desta grelha que
a formanda foi tomando consciéncia dos aspetos em que podia considerar ja
ter desenvolvido boas praticas e outros em que poderia melhorar a sua postura
ou adaptar objetivos, estratégias e expectativas. Finalmente, as reunioes de
avaliacao semanal das atividades foram outro dos elementos que a mestranda
considera ter sido mais significativo para o desenvolvimento de competéncias
profissionais. Primeiro pelo facto de estas serem feitas com o par pedagbgico e
com a orientadora cooperante, o que permitia conhecer outros pontos de vista
acerca da sua acdo, assim como reconhecer as criticas como elementos
construtivos da sua acdo pedagogica. Assim, o “amigo critico” proposto por
Formosinho e Machado (2009) revelou-se um elemento chave na perspetiva

62



da formanda, que confrontando a sua reflexdo sobre a acao (Schon, 1998) e
para a acao (Shulman, 1986) com os outros atores do processo educativo, pode
compreender e reinterpretar a sua postura pratica e as suas decisoes
pedagobgicas, procurando construir um perfil profissional a luz dos exemplos
de qualidade com os quais contactou, assim como daqueles que foi
construindo a nivel pessoal e individual.

63



64



REFLEXAO FINAL

As varias narrativas reflexivas das quais se vai sendo autor ao longo da vida
sugerem a criacio de momentos de reflexdo onde se partilham
acontecimentos, vivéncias, expectativas, experiéncias e concretizagoes pessoais
que nos vao definindo enquanto seres capazes de agir sobre nds prdprios e
sobre as nossas acdes. E desta forma que se deve encarar a importancia da
“consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser
humano como criativo e nao como mero reprodutor de ideias e praticas que
lhe sao exteriores (...) [e a mestranda entende que deve aludir na sua pratica
pedagogica a figura] (...) do profissional como uma pessoa que, nas situacoes
profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma inteligente e
flexivel, situada e reativa” (Alarcao, 2003, p. 5).

E no ambito de uma acdo situada e reativa sobre os processos educativos
desenvolvidos ao longo do periodo de formacao da mestranda que surge a
necessidade de refletir acerca das dificuldades encontradas, dos
constrangimentos sentidos, das provas superadas e dos sucessos alcancados.

Comecando por refletir um pouco acerca da importancia do papel do
educador, importa revelar que “é compreensivel e legitimo que o educador se
esforce e, esforcando-se, se inquiete” (Baptista, 1998, p. 73). E desta
inquietacdo que deve viver a pratica pedagbgica no dia-a-dia de qualquer
docente, sendo que este “movido por uma boa intencao, acreditando fazer o
seu melhor, (...) recorre legitimamente a todos os meios que lhe permitam
compreender o educando e, assim, poder ajustar a intervencao pedagobgica as
suas necessidades e interesses” (Baptista, 1998, p. 73).

E partindo destas premissas que a mestranda pretende aludir agora a
alguns aspetos da pratica pedagogica em contexto de estagio que considerou
mais ou menos positivos, colocando o desenvolvimento das suas competéncias
profissionais como questao central desta partilha.

Um dos aspetos que a formanda considera por vezes ter-se revelado
limitativo diz respeito a organizacao temporal do estagio curricular. Sendo este
distribuido por dois semestres, trés dias por semana e um total de 300 horas
presenciais, é de entender que sao validos os critérios definidos para a forma
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como este se cumpre em termos praticos. No entanto, a mestranda gostaria de
realcar que em determinados momentos da pratica pedagogica quer em
contexto de pré-escolar, quer na creche, o facto de a semana de estagio
terminar a quarta-feira e s6 retomar na segunda-feira seguinte, criou algumas
quebras em termos de continuidade de trabalho. Por exemplo, no
desenvolvimento da metodologia de trabalho de projeto no pré-escolar, a
estagidria sentiu que embora tivessem sido realizadas todas as atividades
propostas nesse ambito e estas tivessem surtido um feedback muito positivo
por parte das criancas, a sensacao que ficou foi que houve pouco tempo para o
desenvolvimento do projeto em si. A formanda tem nocao que a durabilidade
de um projeto é relativa e pode durar apenas dias ou até meses, mas sentiu que
acabou por ser tudo muito compactado porque nao havia espaco temporal
para que nao assim fosse. E o porqué de considerar relevante este espaco? Ha
que atender ao nivel de envolvimento e de motivacdo das criancas na
realizacao das propostas, o que por vezes foi mais complicado de gerir, tendo
em conta que o periodo de estdgio envolvia essa quebra semanal e era
importante conseguir desenvolver com as criancas as varias etapas que
constituem uma metodologia de trabalho de projeto. No que diz respeito a
creche, a estagiaria considera que a maior dificuldade sentida em termos
temporais foi mesmo atender ao facto de essa quebra semanal ser mais notoria
em criangas mais pequenas. A continuidade de um tema a ser abordado, o
desenvolvimento de uma proposta constituida por varias atividades ou mesmo
a construcao de um material com as criancas acabava por ser interrompido por
esse motivo. Porém, e apesar desta organizacao curricular apresentar algumas
limitacoes, a mestranda considera que de uma forma geral este fator foi bem
gerido pelo par pedagogico. Assim, considera que esta se constitui uma
aprendizagem a ser mobilizada no futuro profissional, uma vez que esta se
pode deparar com algum tipo de limitacGes de carater variado. Destaca-se
também neste ambito a gestdo dos imprevistos, por exemplo, fazendo estes
parte do dia-a-dia educativo. H4 que compreender que “lidar com a
ambiguidade, a emergéncia e o imprevisto torna-se critério do fazer e do
pensar” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.19), promovendo no educador uma
forte capacidade de reorganizacdo e gestdo de uma oportunidade ou
potencialidade diferente da inicialmente prevista.

66



Outro dos aspetos ao qual a mestranda gostaria de atribuir destaque, nao
diz respeito s6 a uma dificuldade, mas também a um desafio. Ao longo do
periodo de estagio em contexto pré-escolar, a estagiaria considera ter sentido
dificuldades em integrar a diferenciacdo pedagogica na sua acdo. Esta
compreendia o seu ambito, quais os seus objetivos, podendo até planifica-la de
forma indireta, mas na pratica esta nao se verificava de forma efetiva. Perante
esta experiéncia, a diferenciacao pedagogica revelou-se um desafio a enfrentar,
considerando a formanda que no segundo contexto de estagio (creche) esta
questao se verificou efetivamente com o grupo de criancas e com cada crianca
em particular. A diferenciacdo pode ser definida como “uma forma de resposta
proactiva (...) as necessidades” (Tomlinson & Allan, 2002, p. 14) evidenciadas
por uma crianca. Assim, o educador deve compreender essa necessidade e
responder de forma ativa e positiva, sendo que de acordo com o seu perfil geral
de desempenho profissional, este “desenvolve estratégias pedagogicas
diferenciadas, conducentes ao sucesso e realizacao (...) da heterogeneidade dos
sujeitos” (Decreto-Lei N.° 240/2001, p. 5571). Perante esta proposta, a
mestranda pretende constituir este conceito como um baluarte da sua pratica
pedagdbgica futura.

Considerando agora uma visdo geral acerca das varias competéncias
profissionais desenvolvidas pela mestranda ao longo da sua formacao inicial e
embora perspetivando uma intencdo continua de formacao ao longo da vida,
surge inevitavelmente a questdo: serd que esta se sente preparada para
ingressar no campo profissional? Quais os medos? Quais as expectativas?

Neste momento, um docente que parta para o contexto profissional leva na
sua bagagem a construcao de um perfil pedagogico com base em paradigmas,
pedagogias e perspetivas diversificadas. Aludindo a “dimensao reflexiva da
socializagdo profissional, cujo horizonte é o desenvolvimento da identidade
profissional do docente” (Carrolo, 1997, p. 23), importa ressalvar que € apos
entrar no ambito profissional que este se vai questionar, moldar e redefinir a
cada instante, num ponto de vista flexivel e adaptativo as realidades e
contextos com os quais ird trabalhar. Assim, a expectativa da formanda
relativamente ao futuro é positiva, na medida em que esta pretende criar o seu
projeto pedagdgico pessoal ao longo dos anos da pratica pedagbgica em
contextos diferenciados, podendo expandir e fortificar as bases daquilo que
considera a sua profissao.
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