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RESUMO

No ambito do Mestrado em Educacdo-Pré-Escolar foi proposto a
mestranda a elaboragdo de um relatério de estagio, que contemplasse a
vertente da descricdio e reflexdo critica acerca da pratica educativa
supervisionada em dois contextos distintos, a creche e a educacdo pré-
escolar, assim como se pretende também que se reflita acerca do
desenvolvimento pessoal e profissional da mestranda. Este relatdrio
apresentara uma breve abordagem a metodologia investigacdo-acao que, por
sua vez, contemplard alguns processos educativos, como a observacdo, a
planificacdo, a acdo, a avaliacdo e a reflexdo, indispensaveis para a formacao
profissional docente da mestranda. De forma a sustentar o percurso
formativo da mestranda, as narrativas reflexivas individuais, a elaboragdo de
planificagdes semanais, as reunides com a orientadora cooperante e as
reunides de supervisdo pedagogica foram os pilares para a construcdo de
saberes profissionais de extrema importancia para o futuro da mestranda. Por
sua vez, a pratica pedagdgica permitiu a mestranda reconhecer quais as
dificuldades sentidas em ambas as valéncias e aprender a melhorar a sua a¢ao
pedagégica, permitindo-lhe desenvolver competéncias educacionais,
culminando numa construcdao de saberes entre toda a equipa pedagdgica,
tendo sempre em conta a imagem de crianga como um ser com agéncia,
competente e participativo. Desta forma, um profissional que reconhece esta
imagem de crianca, desenvolve quotidianamente a¢Ges que a respeitem e
honrem, necessitando de formacdo pedagdgica para dar resposta a todas as
criancas (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013).

Palavras-Chave: Creche, Educacdo Pré-Escolar, Desenvolvimento

Profissional, Investigacdo-Acao.
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ABSTRACT

This report was written within the framework of the Master’s in Pre-
School Education. It is based on both the critical analysis of the supervised
teaching practice in two distinct contexts, kindergarten and pre-school
education, and on the personal and professional development of the master
student. The current report provides a brief approach to the research-action
methodology that includes some educational processes, such as observation,
planning, action, evaluation and analysis, essential for the master’s student
professional development. In order to sustain the master’s student training
course, the individual reflective tools, the weekly planning, the meetings with
the supervisor and the meetings of pedagogical supervision were crucial to
the development of the master’s student professional knowledge.
Furthermore, the pedagogical practice allowed to recognize the difficulties
experienced in both kindergarten and pre-school education and to learn to
improve the pedagogical action. It was also very useful to develop educational
skills, always taking into account the image of a child as a being with agency,
capable and actively involved in his/her education. Thus, a professional who
recognizes this child image, develops actions that respect and honor him/her
daily. To do so, it is required pedagogical training to give support to all
children (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013).

Keywords: Kindergarten, Pre-School Education, Professional

Development, Research-Action.
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INTRODUCAO

No &mbito da Unidade Curricular (UC) Pratica Educativa
Supervisionada (PES) | e da UC PES Il presentes no plano de estudos do
Mestrado em Educag¢do Pré-Escolar (MEPE), da Escola Superior de Educagao
do Instituto Politécnico do Porto, foi proposta a elaboracao de um relatério de
estdgio para a obtencdo do grau de mestre na area da educacdo de infancia,
visando a habilitacdo de competéncias profissionais para a docéncia neste
nivel de educacao.

Desta forma, o periodo de estagio constituiu-se como uma
oportunidade para vivenciar diversos momentos de aprendizagem, relativos a
habilitacdo profissional para a docéncia, abrangendo os conhecimentos, as
capacidades e as atitudes comuns aos profissionais de educagdo (inscrito no
Decreto-Lei n.2 79/2014). Em simultaneo, possibilitou a mestranda conceber e
desenvolver o respetivo curriculo, através da planificacdo, organizacdo e
avaliacdo do ambiente educativo, bem como das atividades e projetos
curriculares, com vista a construcao de aprendizagens integradas (inscrito no
Decreto-Lei n.2 241/2001).

Numa perspetiva de desenvolvimento da profissionalizacdao docente,
foi proposto a mestranda o desenvolvimento das suas capacidades
investigativas e reflexivas, através de praticas de reflexao, sobre, na e para a
acdo, possibilitando-lhe o desenvolvimento de competéncias profissionais,
capazes de dar resposta a diversas situacdes educativas.

Assim, para que o sucesso educativo flua em conformidade com as
expectativas criadas pelo/a educador/a, assim como pelos pais e pelas
criancgas, é necessario que haja uma partilha de poder na sala de atividades,
desde “(...) a partilha do espaco e dos objetos; de situacGes e decisdes; de

ideias e de afectos; de problemas e de solugdes; de conflitos e de resolugdes;



de bens e de restricdes” (Oliveira-Formosinho, 2005, p. 62), acreditando
sempre na competéncia da crian¢a pequena para propor, pensar e decidir
(Oliveira-Formosinho, 2005), tal como na pratica educativa da mestranda.

Relativamente a estrutura do relatério, é relevante mencionar que
este é constituido por trés capitulos estruturantes, que se vao
complementando e uma reflexao final. O primeiro capitulo diz respeito ao
enquadramento tedrico e legal, revelando as principais fontes a que a
mestranda recorreu para a planificacdo, desenvolvimento e avaliacdo das
diferentes atividades de estdgio; o segundo capitulo refere-se a caracterizacao
dos dois contextos de estdgio, nomeadamente a caracterizacdo dos
ambientes educativos (a organizacdo do tempo, a organizacdo do espaco,
inclusive a organizacdo dos materiais e a organizacdo do grupo de criancas),
assim como realiza uma abordagem a metodologia de investigacdo adotada, a
metodologia de investigacdo-acdao; por ultimo a descricdo e andlise das
atividades desenvolvidas e dos resultados obtidos dizem respeito ao terceiro
capitulo que compreende a descricdo e andlise reflexiva das praticas
educativas supervisionadas, inclusive a referéncia as varias dimensbes
pedagdgicas, atendendo sempre ao bem-estar da crianca e as aprendizagens
adquiridas durante a acdo da mestranda.

A reflexdao final incide no percurso de formagdo da mestranda,
refletindo acerca do trabalho colaborativo durante a sua formacgdo, o
desenvolvimento das competéncias profissionais da mestranda, as
dificuldades sentidas durante as duas praticas educativas distintas, entre
outros aspetos importantes na formacdo da formanda.

Por fim, verificam-se as referéncias bibliograficas, os referentes legais,
assim como os anexos que ilustram o percurso desenvolvido pela mestranda,

gue se encontram em suporte digital.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

No presente capitulo, a mestranda realiza uma abordagem aos
referenciais tedricos e legais apoiantes das suas prdticas educativas
supervisionadas, nomeadamente, em contexto de creche e de educacdo pré-
escolar (EPE).

Neste sentido, apresenta-se aqui, as grandes bases de aprendizagem
como futura profissional de educagdo, recorrendo aos pensamentos e
perspetivas de vdrios autores para sustentar o presente trabalho, de forma a

contribuir para o desenvolvimento profissional da mestranda.

1.1. Documentos legais e competéncias profissionais do/a

educador/a

“Face aos multiplos desafios do futuro, a educag¢dao surge como um
trunfo indispensavel a humanidade na sua construcdo dos ideais da paz, da
liberdade e da justica social” (Delors, 1996, p. 11). Desta forma, o primeiro
elemento do qual se parte para falar de educacdo é o de identificar o objeto
de estudo: a crianga (Zoccatelli & Malavasi, 2013). Cada crianca deve ser vista
como um ser Unico com caracteristicas proprias, cabendo ao/a educador/a a
responsabilidade de criar oportunidades que permitam a cada uma
desenvolver as suas potencialidades, reconhecendo assim a crianga como
“sujeito e agente do processo educativo” (Lopes da Silva, Marques , Mata, &
Rosa, 2016, p. 9). Ndo esquecendo ainda que a crianca é um ser com direito a
uma educacdo de qualidade, na qual as suas necessidades, interesses e
capacidades deverdo ser atendidos e valorizados, estimulando assim na
crianca o desejo de querer aprender (Lopes da Silva, Marques , Mata, & Rosa,

2016). A agéncia das criancas é reconhecida quando elas sdo vistas como



membros ativos da comunidade, com direitos, capacidade de expressdes
opinides, tomar decisdes e participar (Mesquita, 2016), tornando-se assim,
segundo Philips,2010, construtoras ativas da sua aprendizagem (citado em
Mesquita, 2016).

Assim sendo, segundo os documentos normativos em vigor, a primeira
etapa da educacdo bdsica é a educacao pré-escolar, destinando-se a criangas
com idades compreendidas entre os trés anos e a idade de ingresso no ensino
bésico (inscrito na Lei n.2 5/97 - Lei Quadro da Educagdo Pré-Escolar).

Por outro lado, sabe-se que o tempo desde o nascimento até ao inicio
da escolaridade é um periodo critico “para o desenvolvimento de
aprendizagens fundamentais, bem como para o desenvolvimento de atitudes
e valores estruturantes para aprendizagens futuras” (Lopes da Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016, p. 4). Além disso, este nivel educativo possibilita a
articulacdo plena das aprendizagens, no qual os espacos sao geridos de forma
flexivel, as criancas sdo chamadas a participar ativamente e mais ainda,
podem circular no espaco de aprendizagem livremente (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo, os objetivos a atingir
para este nivel etdrio dizem respeito a estimulacdo das capacidades da
crianga, contribuindo para a sua estabilidade e seguranca; a integragdo e
participacdo da crianca no meio natural; o desenvolvimento da formacao
moral da crianca; a integracdo das criangas em grupos sociais diversos; o
desenvolvimento das capacidades de expressdao e comunicacao; entre outros
(inscrito na Lei n.2 49/2005 de 30 de agosto). Salienta-se que a legislacdo do
sistema educativo contempla apenas as faixas etdrias a partir dos 3 anos, no
entanto, a Recomendacdo do Conselho Nacional de Educacdo refere que se

deve conceber a educagdo dos 0 aos 3 anos como um direito e ndo apenas



como uma necessidade social, ou seja, como um fator de igualdade de
oportunidades e de inclusdo social (Recomendagdo n.23/2011). Mais ainda,
“sdo ja varios os estudos que confirmam as manifestacdes de vontade e de
tomada de iniciativa de criancas dos zero aos trés anos (...)” (Sarmento, 2016,
p. 23). E importante consciencializar para a importancia dos primeiros anos de
vida na aprendizagem e desenvolvimento da crianga e reconhecer os retornos
gue traz mais tarde, como o sucesso das criangas na escola e na vida, assim
como auxilia no combate a pobreza e a exclusdo social (Formosinho & Merali,
2013).

Ambas as valéncias mencionadas permitem a conciliacdo da vida
familiar e profissional, do agregado familiar e a colabora¢do com a familia no
processo de desenvolvimento da crianga (Maia P. L., 2016).

Como futura profissional de educacdo torna-se prioritario conhecer o
perfil de desempenho profissional geral e especifico do/a educador/a de
infancia, configurado nos Decretos-Lei n.2 240/2001 e n.2 241/2001, de 30 de
agosto de 2001, onde se inscrevem algumas exigéncias para a organizacao dos
projetos da respetiva formacdo e para o reconhecimento de habilitacdes
profissionais docentes. Desta forma, o/a educador/a de infancia deve
fundamentar toda a sua pratica com base nos saberes especificos adquiridos
durante a sua formacgdo, apoiado na investigacdo e na reflexdao partilhada
durante a sua acdo educativa, perspetivando o trabalho de equipa como fator
de enriquecimento da sua formacdo e atividade profissional. Ademais, o
profissional de educacao deve fomentar o desenvolvimento da autonomia das
criancas e a sua plena inclusdo na sociedade; garantir o bem-estar das
criancas e o desenvolvimento de todas as componentes da sua identidade
individual e cultural; respeitar as diferencas culturais e pessoais das criancas;

valorizar os diferentes saberes; combater processos de exclusio e



discriminacdo; promover aprendizagens significativas, desenvolvendo as
competéncias essenciais e estruturantes; incentivar a construgao participada
de regras de convivéncia democrdtica; entre outros aspetos essencialmente
relevantes. O/A educador/a deve ainda colaborar com todos os intervenientes
no processo educativo, promovendo diversas interacbes com as familias e
com a restante comunidade educativa, valorizando a escola enquanto espaco
de desenvolvimento social e cultural (inscrito no Decreto-Lei n.2 240/2001).

Por outro lado, o Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto aprova os
perfis especificos de desempenho profissional do educador de infancia e do
professor do 1.2ciclo do ensino basico, tornando-se assim importante
ressalvar que o/a educador/a de infancia “concebe e desenvolve o seu
curriculo, através da planificacdo, organizacdo e avaliagdo do ambiente
educativo, bem como das atividades e projetos curriculares, com vista a
construcdo de aprendizagens integradas”.

Para que tal aconteca, as OrientacBes Curriculares para a Educacdo
Pré-Escolar (OCEPE) destinam-se a apoiar o/a educador/a de infancia na
construcdo e gestdo do curriculo referido anteriormente, para que o
profissional de educacdao possa ajudar as criangas a desenvolverem diversas
aprendizagens fundamentais e a contactarem com atitudes e valores
estruturantes para a sua vida futura (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016).

Segundo Bobbit (1922), o curriculo é o “conjunto ou série de coisas
gue as criancgas e os jovens devem fazer e experimentar a fim de desenvolver
habilidades que os capacitem a decidir assuntos da vida adulta”, ou na
perspetiva da UNESCO, 1968, o curriculo “sdo todas as atividades,
experiéncias materiais, métodos de ensino e outros meios utilizados pelo

professor ou considerados por ele no sentido de alcancar os fins da educacao”



(citado em Diogo, 2010, pp. 11,12). Contudo, “as normas do desenvolvimento
estabelecidas ou as aprendizagens esperadas para uma determinada faixa
etédria/idade ndo devem ser encaradas como etapas pré-determinadas e fixas,
pelas quais todas as criancas tém de passar, mas antes como referéncias que
permitem situar um percurso individual e singular de desenvolvimento e
aprendizagem” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 8).

Por tudo isto, segundo as OCEPE, o/a educador/a de infdncia devera
revelar uma intencionalidade educativa, sabendo desde cedo que a crianca
desde que nasce ja é detentora de uma curiosidade natural para compreender
e dar sentido ao mundo que a rodeia, sendo uma das tarefas do/a educador/a
ter sempre em conta a crianga como sujeito e agente de todo o processo
educativo, dando-lhe desde logo a oportunidade de ser escutada e de
participar nas decisbes relativas a toda a acdo pedagégica. Esta
intencionalidade educativa permite ao profissional de educagao atribuir
sentido a sua acdo pedagdgica proporcionando momentos de reflexdo que
possibilita entender qual o seu papel no contexto, a imagem de crianca e
aquilo que pretende de toda a sua pratica pedagdgica (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016). Ademais, a intencionalidade educativa refere-
se, entdo, a forma como os adultos interagem com as criancas e estabelecem
relagbes auténticas, sempre com base na observagdo e escuta das criancgas,
transformando as suas necessidades em oportunidades de aprendizagem
(Mesquita, 2016).

E durante a etapa da educac3o de infancia que se comeca a partilhar
com as criancas alguns dos valores fundamentais para a convivéncia em
sociedade, sendo que é necessdrio incluir todas as criancas na sala, “(...)
independentemente da sua nacionalidade, lingua materna, cultura, religido,

etnia, orientacao sexual de membro da familia, das suas diferencas a nivel



cognitivo, motor ou sensorial, etc.) (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016, p. 10), para que toda esta diversidade seja encarada como um meio
privilegiado para possiveis aprendizagens de cada crianca. Por vezes é
necessario haver um planeamento adaptado e diferenciado, de modo a
proporcionar a todas e a cada um das criangas condi¢des estimulantes para o
seu desenvolvimento (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Ha ainda que ter em atenc¢do que toda a aprendizagem da crianga se
deverd configurar de forma holistica, compreendendo as varias dimensdes do
desenvolvimento da crianga, cognitivas, sociais, culturais, fisicas e emocionais,
de modo a que a crianga possa atribuir sentido as suas aprendizagens. Além
disso, é necessario reconhecer a importancia do brincar no desenvolvimento e
aprendizagem da crianca, pois é a atividade natural da iniciativa da crianca
bastante rica e estimulante, caraterizada pelo elevado nivel de envolvimento
da mesma. O envolvimento da crianca é proporcionado pelo/a educador/a
gue tem como uma das suas principais fun¢des organizar o ambiente
educativo, com base nas necessidades e nos interesses do grupo de criangas.
Para que tal aconteca, é necessario que o/a educador/a observe cada crianga
e ao grupo por si sé, envolvendo-se nas suas brincadeiras, de uma forma
atenta, de modo a descobrir quais sdo os seus interesses, para que haja uma
articulagdo entre as iniciativas das criancas e as propostas do/a educador/a
(Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

As propostas do/a educador/a tém como base o ciclo de
Observacdo/Registo-Planeamento-Avaliacdo/Reflexdo explanado nas OCEPE
gue lhe permite tomar decisdes fundamentais na sua acdo pedagogica pois
“observar, registar, documentar, planear e avaliar constituem etapas
interligadas que se desenvolvem em ciclos sucessivos e interativos (...)” (Lopes

da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 13). A observagdo constitui uma



estratégia fundamental de recolha de informacdo, sendo que uma das suas
diversas tipologias se carateriza por um tipo de observagao participante “o
observador participa na vida do grupo por ele estudado” (Estrela, 1994, p. 31)
e naturalista pois baseia-se na “observacao do comportamento dos individuos
nas circunstancias da sua vida quotidiana” (Estrela, 1994, p. 45). O processo
de observacdo além de ser utilizado como uma estratégia na formacao de
professores/educadores, continua a ser um dos seus grandes pilares,
contribuindo para a rutura das pedagogias tradicionais e transmissivas
(Estrela, 1994).

Para se compreender melhor a evolucdo das aprendizagens da crianca,
existem outras estratégias que apoiam o/a educador/a neste processo, como
por exemplo os registos de apoio a organizacdo do grupo (quadro de
presencas, quadro das regras, quadro das tarefas ou outros), as producées
individuais ou coletivas das criancas, os registos dos projetos do grupo,
registos audiovisuais como fotografias, gravacdes d&udio ou video, as
planificacées do/a educador/a, o didrio da pratica, entre outras. Todas estas
possiveis estratégias constituem-se como documentacdo pedagdgica que ird
ser usada de uma forma reflexiva para uma posterior planificacdo de
atividades, que mais tarde resultarda numa forma de avaliacdo da crianca ou
do grupo (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

No que diz respeito a planificacdo de atividades, esta devera refletir os
interesses e necessidades do grupo, de forma a alargar as aprendizagens das
criangas e a torna-las verdadeiramente significativas (Lopes da Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016). O trabalho de planificacdo devera ser flexivel e incluir
objetivos abrangentes e transversais de forma a ter em conta o
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem da crianga, assim

como dos seus conhecimentos e competéncias (Decreto-Lei n.2241/2001). A



planificagdo, por sua vez, deverd ter em conta as areas de conteudo das
OCEPE que se designam como “areas do saber” estando enquadradas em trés
areas distintas — a primeira denomina-se “Area de Formac3do Pessoal e Social”;
a segunda “Area de Expressdo e Comunicacdo” que engloba varios dominios
como o “Dominio da Educacgao Fisica”, o “Dominio da Educagdo Artistica” que
por sua vez abarca trés subdominios — Jogo Dramatico/Teatro; Musica; Danca,
o “Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita” e o “Dominio da
Matematica”; a terceira “Area do Conhecimento do Mundo”; sendo que é
uma das fung¢bGes do/a educador/a intercalar os seus conteldos para que
possam ser trabalhadas de forma integrada e globalizante (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016).

A Area de Formacgdo Pessoal e Social estd associada com a forma como
as criancas se relacionam consigo proprias, com os outros e com o mundo,
promovendo assim uma educag¢do para os valores num contexto democratico
da vida em grupo, com o intuito de criar um ambiente relacional de confianga.
Ademais, a construgdo da identidade e da autoestima da crianca prende-se
também com a atitude do/a educador/a ao valorizar, respeitar, estimular e
encorajar a criang¢a, fazendo com que tome decisdes e assuma algumas
responsabilidades. Para isso, importa que as regras sejam elaboradas em
colaboragdo com o grupo de criangas, para que todas as compreendam e se
comprometam a aceita-las, permitindo-lhes a efetiva participacdo na vida do
grupo. Tendo em consideracdo a importancia de “respeitar a diversidade e
solidarizar-se com os outros” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p.
49), as criancas comecam também a tomar consciéncia de perspetivas e
valores diferentes, aprendendo a respeitar a diferenca e a desenvolver o seu
espirito critico face ao mundo que a rodeia (Lopes da Silva, Marques, Mata, &

Rosa, 2016).
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A Area de Expressdo e Comunicagdo abarca “diferentes formas de
linguagem”, ou seja, diferentes dominios e subdominios, indispensaveis para
as criancgas interagirem com os outros, exprimirem os seus pensamentos e de
representarem o mundo que as rodeia (Lopes da Silva, Marques, Mata, &
Rosa, 2016).

O dominio da Educagdo Fisica permite ao/a educador/a explorar o
desenvolvimento da consciéncia e dominio do corpo da crianga, como uma
abordagem globalizante, sendo necessario o estabelecimento de uma relacdo
consigo prépria, com o espaco, com os outros e com os objetos. O estilo de
vida saudavel, aliado a pratica do exercicio fisico, permite a exploracao livre
do espaco, do movimento e dos materiais, sendo que o jogo é considerado
um recurso educativo, numa vertente ludica, essencial para responder aos
interesses, motivacbes e propostas das criancas. Assim, as diferentes
atividades fisicas possibilitam a crianca a mobilizacao do corpo com precisao e
coordenacdo, possibilitando-lhe a aprendizagem da coordenagdo, o
desenvolvimento da resisténcia, da forga, da flexibilidade, da velocidade e da
destreza. O/A educador/a devera entdo criar oportunidades para as criangas
explorarem e desenvolverem as diversas possibilidades do seu corpo, através
dos distintos eixos que se relacionam entre si, a “acdo da crianca sobre si
prépria e sobre o seu corpo em movimento”, trabalhando as diferentes
formas de movimento, permitindo a crianca tomar consciéncia do seu
esquema corporal e também do seu corpo em relacdo ao espago — esquerda,
direita, em cima, em baixo, etc.; a “acdo da crianca sobre os objetos”
intimamente relacionada com a realizacdo de atividades motoras basicas de
exploracdo e dominio de aparelhos, as bolas, os cones, os arcos, permitindo
ao grupo aperfeicoar as distintas habilidades motoras; e “o desenvolvimento

da crianga nas relagcdes sociais em atividades com os seus parceiros”, ou seja,
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0s jogos que contribuem para o estabelecimento de relacdes sociais, que
apelam a cooperagdo, aceitagdo e interajuda, sendo que o/a educador/a
deverd retirar partido de todas as situacdes, sempre com o intuito de auxiliar
a crianca em todas as tarefas, competindo-lhe sempre a capacidade de dar
oportunidade de participar a todas as criangas, ndao permitindo situagdes de
exclusdo de nenhuma das criancas (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016).

O dominio da Educacdo Artistica contempla alguns dos meios possiveis
para enriquecer as possibilidades de expressdao e comunica¢ao de cada
crianga. O subdominio das Artes Visuais recorre a varias técnicas de expressao
pldstica, permitindo desde logo que as criangas partilhem aquilo que fizeram e
0 que observaram, desenvolvendo assim as suas capacidades expressivas e
criativas através de experimentacdes e producdes plasticas (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016). Relativamente ao subdominio do Jogo
Dramatico/Teatro sabe-se que é comum e benéfico que as criancas utilizem e
recriem situagdes, assim como lhes atribuem significados multiplos, de forma
a recriar, muitas vezes, situacoes do quotidiano. Esta recriacdo do quotidiano
permite as criancas escolher e desempenhar diferentes papéis, devendo o/a
educador/a estar atento a todos os tipos de representacdo de esteredtipos
culturais, aproveitando-os para debater sobre os direitos humanos (Lopes da
Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016). Por sua vez, o subdominio da Musica
consegue dar continuidade as vivéncias e rotinas da sala, fazendo com que o
contacto com a musica possibilite a expressao daquilo que cada crianca sente,
ndo sO através do corpo, mas também através da verbalizacdo ou das
diferentes artes visuais, estimulando a criatividade musical das criangas
(Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016). Por fim, o subdominio da

Dancga, intimamente relacionado com a musica, o teatro e a educa¢ao motora,
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permite as criancas desenvolver-se do ponto de vista motor, pessoal e
emocional, criando oportunidades para as criangas se expressarem, através da
danca, sentimentos e emocgdes a partir de situagdes da vida real, imaginadas
ou sugeridas, histdrias, cancdes, imagens, etc. (Lopes da Silva, Marques, Mata,
& Rosa, 2016).

Ainda na Area de Expressdo e Comunica¢do surge o dominio da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, que estdo inter-relacionadas, ou seja,
complementam-se, enquanto ferramentas de desenvolvimento da linguagem.
Desta forma, o/a educador/a devera proporcionar jogos que desenvolvam a
linguagem oral, possibilitando a aprendizagem do portugués como Lingua Nao
Materna, respeitando sempre a lingua da crianga, levando a mesma a sentir-
se valorizada e respeitada, promovendo a sensibilidade intercultural do grupo,
pois o contacto com criangas de outros paises permitem a que todas as
criangas consigam aprender outra lingua. A escuta e a valorizagdao do
contributo de cada crianca possibilitard uma exploracdo ludica da linguagem,
trabalhando assim a consciéncia fonolégica, a consciéncia da palavra e a
consciéncia sintatica, através por exemplo da audicdo ou criacdo da poesia,
trava-lingua ou do canto de uma cangdo. E ainda uma das fun¢des do/a
educador/a facilitar a emergéncia da escrita pois, todos os dias as criangas
tém contacto com o cédigo escrito, sendo que o contacto com o livro é
primordial para despertar nas criancas o gosto pelas histérias lidas ou
contadas, recontadas ou inventadas. O uso do livro de forma adequada
deverd ser também ensinado pelo profissional de educac¢do, permitindo
gradualmente autonomia a crianca para a sua utilizacdo, diversificada e com
multiplas funcdes, devido ao imagindrio infantil. Mais tarde, surgirdo as
primeiras tentativas de escrita que deverdo ser valorizadas e incentivadas,

para haver a apropriacdao do cddigo escrito, comecando pelo reconhecimento
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das letras e da organizacdo em palavras, até ao sentido direcional da escrita.
O/A educador/a deverd entdo criar ambientes positivos e ricos em
oportunidades de interacdo com a leitura e com a escrita, sem nunca
esquecer o envolvimento das familias nas praticas de leitura desenvolvidas,
ou seja, incentivando sempre a sua colaboragao para proporcionar atividades
significativas para as criangas, partindo dos seus interesses, iniciativas e
vivéncias (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Por ultimo, o dominio da Matematica é bastante relevante na
educacdo de infancia, pois as primeiras no¢des matematicas surgem nos
primeiros anos de vida, sendo que as criangas aprendem matematica através
de situac¢Oes informais, muitas vezes associadas a outras dreas de conteudo.
Intuitivamente as criancas realizam classificacdes, organizam objetos, fazem a
seriacdo e ordenacdo, pois a partir dessas situacbes, as criancas sdo
encorajadas a explicar e justificar as suas solu¢des, construindo pouco a pouco
0 seu pensamento matematico. A resolucdo de problemas é também uma
forma da apropriacao e de integracdao de aprendizagens matematicas, muitas
vezes auxiliados por materiais manipuldveis, que se tornam um apoio
fundamental para a resolucdo de problemas (Lopes da Silva, Marques, Mata,
& Rosa, 2016).

A Area do Conhecimento do Mundo caracteriza-se pela sua vertente
dindmica e interliga-se com a curiosidade natural das criangas,
proporcionando a crianga a criacdo de habitos de respeito pelo ambiente e
pela cultura. Esta abordagem parte sempre daquilo que a crianga ja sabe e
aprendeu, para depois se apropriar da metodologia cientifica para alargar os
conhecimentos das criancas, relativos ao seu meio mais préximo, assim como
o conhecimento e respeito pelas diferentes culturas. A preservacdo do

ambiente fisico e natural é também um fator de oportunidade para a crianga
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descobrir a natureza, levando a observa-la, conhecé-la e aprecia-la, levando a
discussao no grupo sobre aquilo que é ou ndao benéfico para o ambiente
(Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

A dimensdo do Mundo Tecnoldgico e a Utilizacdo das Tecnologias
surge nesta area de conteldo pois sabe-se que as tecnologias exercem uma
forte atracdo sobre as criangas e, por isso é importante que reconhecam os
recursos tecnolégicos, e saibam utilizar os diferentes suportes tecnolégicos na
sua vida quotidiana (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Apos a realizacdo de atividades planeadas consoante as OCEPE pelo/a
educador/a, surge a necessidade de avaliar as aprendizagens das criangas, ou
seja, quais foram os seus progressos apds a intervenc¢do do/a educador/a. E
evidente que a avaliacdo na educacdo de infancia se centra “(..) na
documentacdo do processo e na descricdo da sua aprendizagem (...)” (Lopes
da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 15), permitindo ao/a educador/a
tomar consciéncia das suas intervencdes pedagogicas. Esta avaliacdo possui
um carater formativo resultante de uma construcdo participada de sentido,
designada também de avaliacdo auténtica, com um caracter observacional,
tornando-se por isso inseparavel da pratica educativa (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016). A crianca deverd ser envolvida neste processo
de avaliacdo pois constitui “um meio de formacdo pessoal e social, de
desenvolvimento cognitivo e da linguagem e permite que o grupo beneficie da
diversidade de capacidades e saberes de cada crianca” (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 16).

Importa ainda referir que o profissional de educacdo deverd fazer uma
avaliacdo da sua ac¢do, de modo a ajustar sempre que necessario o seu

planeamento e acdo pedagodgicas, estabelecendo assim uma progressdo nas
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suas intervencdes que desafie cada crianca (Lopes da Silva, Marques, Mata, &
Rosa, 2016).

Apdés a recolha de informacdo sobre o grupo de criangas,
nomeadamente o contexto social e familiar de cada crianca, bem como toda a
informagdo sobre o seu processo educativo, o/a educador/a de infancia
deverd elaborar o projeto curricular de grupo, em articulacdo com o projeto
educativo do estabelecimento educativo/agrupamento de escolas. Este
projeto curricular de grupo podera sofrer alteracdes ao longo do ano letivo,
consoante a avaliagdo, a organizacao do ambiente educativo, entre outros
aspetos que o/a educador/a vai realizando do processo pedagdgico.

O/A educador/a de infancia tem ainda como uma das suas fungdes
envolver as familias e a comunidade no quotidiano do jardim de infancia (JI),
despertando o interesse pelas tradicbes da comunidade, organizando
atividades adequadas para o efeito, por exemplo (inscrito no Decreto-Lei n.2
241/2001), transformando o espaco de educacdo de infancia, um espaco
participado e dialogado, contando sempre com o envolvimento e a implicagdo
das familias e da comunidade (Niza, 2013). Ambos os contextos mencionados
anteriormente contribuem para a educacgdo da crianga e importa haver uma
boa relacdo entre estes dois sistemas. A comunicacdo com as familias das
criangas deve assentar “numa comunica¢dao que se realiza através de trocas
informais (orais ou escritas) ou em momentos planeados (reuniées com cada
familia)” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 28). Mais ainda,
este género de comunica¢les constitui ocasides para conhecer “(...) as suas
necessidades e expetativas educativas, ouvir as suas opinides e sugestoes,
incentivar a sua participacdo (...)” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016, p. 28). Quando os pais iniciam uma parceria com a escola, o trabalho

com as criangas pode ir além da sala de atividades, e a aprendizagem na
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escola e em casa podem complementar-se mutuamente (Spodeck & Saracho,
1998). Portanto, sabe-se que o impacto da vida familiar, em toda a sua
complexidade, afeta todos e cada um dos aspetos do desenvolvimento da
crianca. E importante haver uma continuidade entre as experiéncias em
creche e pré-escolares e as experiéncias familiares. O modelo pedagdgico
HighScope defende algumas estratégias que apoiam o envolvimento das
familias no quotidiano das criangas, baseando-se em quatro elementos
centrais, “conhecer-se a si proprio e as raizes, crencas e atitudes da sua
familia; descobrir, com as criangcas e com as familias, os seus estilos e
tradicOes préprios; criar relacdes positivas com os outros; antecipar o que ha
de melhor em cada crian¢a” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 110). Por outro
lado, os momentos de comunica¢cdo com a comunidade devem contribuir para
alargar e enriquecer as situacoes de aprendizagem, favorecendo um clima de
comunicac¢ao, de troca e procura de saberes entre criangas e adultos. Desta
forma, o conhecimento das criancas é co construido através da colaboracdo e
de processos de comunicagao entre individuos, pais, educadores e membros

da comunidade (Folque, 2014).

1.2. Modelos curriculares para a educa¢ao de infancia

Com o decorrer da pratica pedagogica e da formagdao na area da
educacdo de criancas pequenas, foram estudados diversos modelos
curriculares de educacdo de infancia.

Tal como refere Oliveira-Formosinho, o conceito de modelo
pedagégico refere-se a “um sistema educacional compreensivo que se
carateriza por culminar num quadro de valores, numa teoria e numa pratica

fundamentada” (Formosinho, 2013, p. 16). Os modelos tém a vantagem de
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tornar explicitos os fundamentos da acdo diaria do/a educador/a, isto é, os
valores, as teorias e a ética subjacentes a essa a¢do. O profissional de
educacdo pode adotar mais que um modelo curricular e compatibiliza-los com
as OCEPE, pretendendo uma pedagogia participativa que “conceptualizam a
crianga como uma pessoa com agéncia, ndo a espera de ser pessoa, mas que
participa como pessoa na vida da familia, da escola, da comunidade”
(Formosinho, 2013, p. 20). Esta pedagogia organiza-se em torno dos saberes
que se constroem, em articulagdo com as conceg¢des tedricas e com as
crengas, resultando numa triangulacdo interativa (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013), afirmando-se assim que “os modelos curriculares sdo um
importante instrumento de mediacdo entre a teoria e a pratica” (Mesquita-
Pires, 2007, p. 73). Estes possuem uma complexidade enorme exigindo que os
profissionais pensem globalmente, tenham em conta as interac¢des, o
movimento da sala, a transformacdo de cada crianca em cada momento,
percecionando a acdo como algo que necessita de ser refletido (Mesquita-
Pires, 2007).

Durante os periodos de estagio, a mestranda contactou com diferentes
perspetivas pedagdgicas em ambos os contextos, pois em ambas as salas que
estagiou, foi visivel a adocdo de diversos modelos curriculares pelas
educadoras cooperantes. Na instituicdo de creche que a mestranda teve a
oportunidade de conhecer e estagiar, os modelos pedagdgicos possivelmente
implementados na instituicdo foram o Modelo HighScope, a Perspetiva da
Goldschmied e o Modelo da Pedagogia-em-Participacdao. Na instituicdo de
EPE, a educadora cooperante defendia em grande parte um modelo
pedagdgico que correspondia ao Movimento da Escola Moderna (MEM),
contudo o Modelo HighScope era também bastante visivel, existiam ainda

alguns tracos do Modelo Reggio Emilia e do Modelo da Pedagogia-em-
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Participacdo. A Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP) defendida pelo
Modelo Reggio Emilia, o Modelo do Movimento da Escola Moderna e pelo
Modelo da Pedagogia-em-Participagdo foi também utilizada na valéncia de
educacdo pré-escolar.

No que diz respeito ao Modelo Curricular HighScope, este carateriza-se
por uma abordagem com vista a aprendizagem ativa da crianca, ou seja,
defende a visdo de que a crianga constréi uma compreensdao propria do
mundo através do envolvimento ativo com as pessoas, materiais e ideias.
Mais concretamente, as criangas adquirem conhecimento experimentando
ativamente o mundo a sua volta, através da aprendizagem pela acdo (Post &
Hohmann, 2003). Além da aprendizagem ativa, como principios orientadores
desta abordagem construtivista, destacam-se ainda a interacdo adulto-
crianca, o ambiente fisico, os hordrios e rotinas e a observacdo da crianca —
parametros considerados na “Roda da Aprendizagem” HighScope (Post &
Hohmann, 2003).

De modo a orientar as interpretacdes das a¢des das criangas, ou seja, o
gue “fazem, e do conhecimento e das competéncias que emergem das suas
acles” (Post & Hohmann, 2003, p. 36), na PES |, a mestranda baseou-se nas
experiéncias-chave para bebés e criancas, propostas por HighScope. Estas, por
sua vez, organizam-se em nove dominios, o sentido de si prdprio, as relagdes
sociais, a representacdo criativa, o movimento e musica, a comunicacdo e
linguagem, a exploragdo de objetos, a nogdo precoce da quantidade e do
numero, do espaco e do tempo (Post & Hohmann, 2003).

Na dimensdo relativa as interacGes adulto-crianca, este modelo
defende que as interacdes devem ser consistentes e estimulantes, permitindo
a crianca formar um elo de ligacdo profundo, criando um clima de confianca,

possibilitando ao/a educador/a tocar, segurar, falar e brincar com as criangas
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de forma calorosa e tranquila; dar tempo as criancas para interagirem e
responderem a sua maneira; interagir ao nivel fisico da crianga; respeitar as
preferéncias e os temperamentos das criancas; observar e ouvir as criancas;
encorajar e reconhecer as escolhas das criangas na exploragdo e na
brincadeira; ajudar as criangas a alcangarem aquilo que se propuseram a
fazer; apoiar as criancas a resolverem conflitos sociais; entre outros aspetos
relevantes na temdtica das interagdes adulto-crianca (Post & Hohmann,
2003).

Relativamente ao ambiente educativo da sala, este engloba a
organizacao do grupo, do espaco e do tempo, tornando-se determinante para
o que as criangas podem escolher, fazer e aprender (Post & Hohmann, 2003).

A componente do espaco é organizada de forma a proporcionar
conforto e bem-estar as criancas, devendo as areas de cuidados e de
brincadeira estar separadas, bem como deverd haver espaco livre no chao,
mobiliario e equipamento mdveis; chdo, paredes e tetos acolhedores; luz
natural suave; espago para as produgdes criativas das criangas; entre outros
(Post & Hohmann, 2003).

Por sua vez, a componente da organizagdo do grupo tem uma grande
influéncia na aprendizagem ativa da crianga pois inclui os materiais, a
manipulacdo, a linguagem expressa pelas criancas, o apoio do adulto, a
flexibilidade e a abertura aos indicios das criancas, aos seus interesses,
iniciativas e ideias. Neste curriculo, ha dois tipos de atividades grupais, as que
se desenvolvem em pequenos grupos e as de grande grupo, ou seja, com
todos os adultos e criancas. Estas atividades sdao organizadas para que se crie
uma rotina diaria, para que a crianca a possa reconhecer, de forma a

antecipar os acontecimentos que se vao seguir (Hohmann & Weikart, 2011).
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Este modelo tem obtido bastante sucesso pois, segundo Hohmann e
Weikart (2011) existe uma grande “estimula¢do da iniciativa das criangas e
das suas tendéncias para as relagdes interpessoais positivas num contexto de
aprendizagem ativa [e porque da as criangas] poder para seguirem os seus
proprios interesses de forma intencional e criativa” (citado em Maia, 2008, p.
39).

Durante a PES |, a mestranda adotou uma ferramenta de avaliagdo da
qgualidade do ambiente em creche, o Program Quality Assessment (PQA), que
visa avaliar aspetos relacionados com o ambiente educativo, assim como as
interaces, o envolvimento das familias, entre outros aspetos (HighScope
Educational Research Foundation, 2017).

Por outro lado, no que diz respeito a valéncia da creche, a mestranda
considerou os principios e abordagens da perspetiva de Elinor Goldschmied.
Esta defende que o ambiente de creche deve ser comodo e semelhante ao
ambiente de um lar, assim como apresentar as condi¢cOes praticas necessarias
a acao pedagdgica. Segundo Goldschmied, o espago devera ser organizado de
uma forma atrativa, os materiais devem estar também bem organizados e o
espaco interior visivel as criangas, ou seja, a sala de atividades deve possuir
uma ligacao direta ao espago exterior. A mentora deste modelo defende as
zonas exteriores como lugares que podem propiciar aprendizagens para as
criancas (Goldschmied & Jackson, 2006).

Para que se efetivem verdadeiras aprendizagens nas criancas, o papel
do adulto é o de criar uma grande diversidade de jogos estimulantes e de
oportunidades de aprendizagem para as criancas, assim como oferecer
experiéncias sensoriais que possam permitir a exploracdo de tamanhos, do
espaco, da luz, da sombra, da cor, do som, da forma ou do cheiro. Neste

modelo defendem o adulto como a pessoa chave de todo o processo, tendo
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trés papéis a desempenhar, o papel de organizador pois possuir
responsabilidade pela gestdo do espago, tempo, mobilidrio e materiais, de
facilitador ao criar oportunidades de jogo e ao apoiar emocionalmente cada
crianca e de iniciador quando pratica a sua ac¢do junto da crianca e a convida
para iniciar momentos ludicos que podem proporcionar diversas
aprendizagens (Goldschmied & Jackson, 2006).

Ainda no ambito desta abordagem, a mestranda colocou em pratica a
proposta do Jogo Heuristico na sua pratica educativa, pois € uma proposta
para criancas no segundo ano de vida pois é nesta fase que “as criangas
sentem um grande impulso de explorar e descobrir por si mesmas a maneira
como os objetos se comportam no espaco quando sdo manipulados por elas”
(Goldschmied & Jackson, 2006, p. 148). Esta sessao realiza-se num periodo de
tempo pré-determinado, sendo dada a crianca a oportunidade de interagir
ludicamente com uma grande quantidade e diversidade de objetos e
recipientes. Os materiais que o adulto escolhe para este jogo devem ser
materiais do quotidiano, como as latas de metal, os cestos, as caixas, as
conchas do ar, os cilindros de cartdo, as molas, as pinhas, entre outros.
Durante a sessdo “é fascinante ver o prazer e o interesse com que ele escolhe
os objetos que o atraem, a precisdo que ele mostra ao leva-los a boca ou
passa-los de uma mao a outra e a qualidade de sua concentracdo ao tomar
contacto com o material para brincar” (Goldschmied & Jackson, 2006, p. 16).
Neste jogo o/a educador/a também ndo deve intervir, exercendo apenas o
papel de educador/a facilitador e apoiante das a¢Ges da crianga (Goldschmied
& Jackson, 2006). Esta proposta defende que “quanto maior for a qualidade
das oportunidades para brincar oferecidas as criancas, mais prazerosas serao
as experiéncias, tanto para elas quanto para os adultos” (Goldschmied &

Jackson, 2006, p. 25).
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Além do ja referido, a mestranda adotou ainda principios propostos
pelo Modelo Curricular Reggio Emilia. Esta é uma perspetiva na qual o
potencial intelectual, emocional, social e moral de cada crianca é
cuidadosamente cultivado e orientado (Edwards, Gandini, & Forman, 1999).

Os principios basicos desta pedagogia adotados pela mestranda foram
a dimensdo organizacdo do grupo como promocdo da colaboracdo e coesao
entre todos os elementos; a adogdo de uma pedagogia de escuta; as relagdes
e a comunicacdo enquanto elementos centrais; a centralidade conferida a
documentacdo e a énfase na participagdo da familia em toda a a¢do educativa
(Edwards, Gandini, & Forman, 1999).

Tal como nos principios orientadores deste modelo, ao longo do dia,
na PES Il, as criangas reuniram-se varias vezes com todas as criangas e adultos
para conversarem, partilharem descobertas e dificuldades, ou seja, as
relagdes sdo a primeira dimensao de conexdo deste modelo, contudo, ndo sao
percebidas meramente como um envelope caloroso e protetor, mas antes
uma conjetura dindmica de forgas e elementos interagindo no sentido de um
propdésito comum (Edwards, Gandini, & Forman, 1999).

Este modelo defende a MTP como reflexo da sua filosofia, pois a
construcdo de um trabalho de projeto exige expetativas, das criancas e dos
adultos, produzindo assim uma motivagao inicial, prosseguindo no sentido de
expandir as inten¢des de cada crianca. Assim, existem trés tipologias de
projetos, aqueles que resultam do encontro natural da crianca com o meio;
aqueles que refletem interesses mutuos por parte da crianca e do/a
educador/a; aqueles que sdo baseados nas preocupacdes dos educadores no
que diz respeito a conceitos sociais e cognitivos (Edwards, Gandini, & Forman,

1999).
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Desta forma, a MTP “visa ajudar criancas pequenas a extrair um
sentido mais profundo e completo de eventos e fendmenos do seu proprio
ambiente e de experiéncias (...) as criancas sdo encorajadas a tomarem as
suas proéprias decisdes e a fazerem as suas proéprias escolhas (...)” defende o
Modelo Pedagdgico Reggio Emilia (Edwards, Gandini, & Forman, 1999, p. 38).

Aliado ao trabalho de projeto destaca-se a documentacdo pedagdgica,
envolvendo processos como a escuta, a recolha e a interpretacdao das
informacgdes que vao surgindo aquando da realizacdo do trabalho de projeto,
pois os educadores documentam exaustivamente as experiéncias das criangas
e utilizam essa informacdo para a avaliacdo individual das criancas, tal como
aconteceu com a mestranda, pois registou todas as opinides e aprendizagens
das criancas (Edwards, Gandini, & Forman, 1999).

Relativamente ao modelo pedagdgico MEM, este destina-se a EPE,
destacando a imagem de crianga como um ser com direitos, com o direito a
liberdade, o direito de escolher, o direito de falar, o direito de analisar, o
direito de decidir, o direito de criticar, o direito de participar, de forma a
preconizar uma educacdo de responsabilidade, a semelhanca daquilo que a
mestranda defendeu durante a sua pratica pedagdgica. Assim, a cooperacgao é
a relacdo educativa que este modelo defende, pois “ergue-se a partir de
distintas vocacOes, papéis sociais e idades, que, coexistindo, enriquecem e
transformam as pessoas, as quais, partindo de um agrupamento, passam a
viver um projeto de vida cooperativa (Moderna, 2012).

Este modelo defende a constituicdo de grupos heterogéneos, de forma
a assegurar a heterogeneidade geracional e cultural que melhor garanta o
respeito pelas diferencas individuais; o clima de livre expressao das criancgas; a
garantia do tempo necessario para que a crianca explore ideias, materiais ou

documentos, de maneira a que possa ocorrer a interrogacao que suscite o
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trabalho de projeto. E um dos objetivos desta perspetiva pedagdgica que as
criangas comecem a considerar diferentes pontos de vista e a aceitar que
todos contribuam para o grupo, sempre com a mediacdo do educador
apoiante, capaz de promover atitudes criticas e de fomentar autonomia e
responsabilidade de cada grupo e de cada crianga (Folque, 2014). As trés
grandes finalidades formativas do movimento da escola moderna centram-se
na iniciacdo a praticas; na instituicdo dos valores e das significacdes socias e
na reconstrucdo cooperada de cultura. Desta forma, as experiéncias de vida e
os saberes de cada crianga constituem a base de aquisicdo de novos
conhecimentos, levando as criancas a participar ativamente, através da
negociacdo (Folque, 2014).

Este modelo pedagdgico propde um conjunto de instrumentos de
pilotagem, de forma a auxiliar o/a educador/a e as criangas a orientar o que
acontece na sala, o mapa de presencas, o mapa das regras de vida e o quadro
de distribuicdo das tarefas ilustram esses instrumentos, como foi utilizado na
PES Il, pelas criancas da EPE. Defende-se ainda que o adulto deve conhecer a
crianga e trabalhar na sua Zona de Desenvolvimento Préximo (ZDP), de forma
a proporcionar os “andaimes” necessarios para que a crianga progrida
(Folque, 2014).

A semelhanca daquilo que a mestranda vivenciou na EPE, a rotina
didria comeca com o planeamento das atividades em Reunido de Conselho,
seguido das Atividades e Projetos e, mais tarde o tempo de comunica¢des. Da
parte da tarde, o tempo é dedicado a atividades culturais, terminando o dia
com a Reunido de Conselho (Folque, 2014).

Importa ainda dizer que “alguns dos desejos, perguntas e problemas
das criancas ndo podem ser respondidos através de atividades simples e

limitadas” (Folque, 2014, p. 59), sendo que faz parte do papel do/a

25



educador/a ajudar as criancas a colocar em pratica as ideias que
manifestaram e a desenvolverem projetos, que permitam dar resposta as
questdes iniciais (Folque, 2014).

Por fim, o ultimo modelo curricular, do qual a mestranda adotou
alguns principios é o da Pedagogia-em-Participacdo. Esta perspetiva
contempla a criacdo de ambientes pedagdgicos, na qual as interacdes e as
relacbes sustentam atividades e projetos conjuntos, permitindo a crianca
aprender com as suas diversas realizacGes. Assim, a crianca devera estar
motivada para a aprendizagem experiencial, sendo que o papel do/a
educador/a é o de organizar o ambiente e o de escutar, observar e
documentar as a¢bes da crianga, negociando sempre os propdsitos e
itinerdrios que pretendem seguir. As varias dimensGes da pedagogia
presentes nesta perspetiva pedagdgica requerem a criacdo de ambientes
educativos baseados na democracia, tendo sempre em conta a inclusao de
todas as vozes das criancas e a resposta a todas e a cada uma delas (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013). O espaco é uma dimensdo importante pois
é considerado “um lugar de bem-estar, alegria e prazer (..) (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2011, p. 28), sendo que devem ser criadas areas
diferenciadas com materiais proprios, facilitando assim as aprendizagens
significativas das criancas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011).

Por outro lado, esta perspetiva coloca a documentacdo pedagdgica no
centro do processo de aprendizagem, pois documentar permite descrever,
interpretar, narrar a experiéncia e atribuir-lhe significado” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2011, p. 35), mais ainda, representa uma atitude
de respeito pela crianga, tornando-se também uma estratégia pedagdgica
para escutar as criangas e para responder educativamente a essa escuta

(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011).
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1.2.1. Metodologia de trabalho de projeto

A Metodologia de trabalho de projeto defendida por alguns dos
modelos pedagdgicos acima referidos, da qual John Dewey e William Kilpatrik
continuam sendo hoje referéncias incontornaveis, tem como principal
finalidade incentivar as criancas a aplicar as suas capacidades emergentes em
atividades informais e abertas que s3ao destinadas a melhorar a sua
compreensao do mundo em que vivem (Gambda, 2011).

Um projeto é um estudo em profundidade de uma determinada
tematica que uma ou mais criancas levam a cabo, que poderd prolongar-se
por um periodo de dias ou semanas, sob orientacdo de uma planificacdo de
varias atividades, com vista a dar resposta a todas as questdes colocadas pelas
criancas, dando-se énfase a participacdo ativa das criangas. Mais
concretamente, o trabalho de projeto cria muitas oportunidades para que
floresca um sentido de cooperacdo entre as criancas, valorizando o
desenvolvimento intelectual e social das criangas (Katz & Chard, 1997).

Efetivamente, a temadtica terd que surgir dos interesses e das
curiosidades das criancgas e deverd ser envolta na questao-problema, ou seja,
deverd gerar duvida, incerteza e interrogacao, tornando-se o ponto de partida
do trabalho de projeto, algo merecedor de ser pesquisado, esclarecido,
solucionado (Gamboba, 2011). Desta forma, ird estruturar-se o trabalho de
projeto, sendo que Kilpatrick (1971,p.81) defende que o trabalho se deve
iniciar sempre com base nos interesses das criancas. Posteriormente, a
guestdo-problema deve ser analisada, clarificando-se os objetivos e as
hipdteses, reconhecendo os conhecimentos prévios das criangas acerca da
tematica. Depois é necessario verificar quais serdo os planos de pesquisa a

seguir, prosseguindo-se para esse processo posteriormente, de forma a obter
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respostas-solucdo das nossas questdes iniciais, refletindo-se sempre sobre
aquilo que foi feito, sistematizando e integrando as conquistas e 0os novos
saberes (Gamboda, 2011).

As fases do trabalho de projeto tém denominacgdes distintas por varios
autores, no entanto, Teresa Vasconcelos define que o trabalho de projeto
deverd passar por quatro fases distintas, “Fase | — Definicdo do Problema”;
“Fase Il — Planificacao e Desenvolvimento do Trabalho”; “Fase Ill — Execu¢do”;
“Fase IV — Divulgacdo/Avaliacdo” (Vasconcelos, 2012). Na primeira fase
formula-se o problema ou as questdes a investigar, definem-se as dificuldades
a resolver e o assunto a estudar. Depois partilham-se os conhecimentos
prévios que as criangas ja tém acerca do assunto e faz-se o registo desses
saberes (Vasconcelos, 2012). Apds o registo dos conhecimentos prévios,
passa-se para a fase de planificacdo e desenvolvimento do trabalho,
“elaboram-se mapas concetuais, teias ou redes como linhas de pesquisa:
define-se o que se vai fazer, por onde se comeca, como se vai fazer; dividem-
se tarefas: quem faz o qué? (...) quem pode ajudar? (...)” (Vasconcelos, 2012,
p. 15). Numa terceira fase, as criancas partem para o processo de pesquisa,
preparando aquilo que desejam saber; organizam, selecionam e registam a
informacdo obtida, fazendo pontos de situacdo didrios, surgindo desta forma
mapas, graficos, quadros que vao aparecendo nas paredes da sala
(Vasconcelos, 2012). Na ultima fase faz-se a divulgacdo e a avaliagdo do
projeto que, muitas vezes se expde numa sistematizacdo visual do trabalho,
elabora-se albuns, portefdlios, entre outros, ou seja, documenta-se os
projeto.

Esta documentacdo permite recolher todas as evidéncias do processo

de desenvolvimento do projeto, refletindo as aprendizagens das criangas,
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proporcionando ao/a educador/a momentos reflexivos do seu trabalho
(Vasconcelos, 2012).

Em suma, “o trabalho de projeto pretende cultivar e desenvolver a
vida inteligente da criancga, ativando saberes, competéncias, a sensibilidade

III

estética, emocional, moral e social” (Vasconcelos, 2012, p. 18), encarando a
criangca como um ser competente e capaz, um pequeno investigador que quer

descobrir o mundo (Vasconcelos, 2012).
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2. CARACTERIZACAO DA METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO E
DOS CONTEXTOS DE ESTAGIO

2.1. Metodologia de investiga¢ao

A metodologia de investigacdo utilizada durante o periodo de pratica
pedagdgica centrou-se em processos e estratégias da metodologia de
Investigacdo-Acdo. A metodologia de IA foi caracterizada por Elliot (1993)
como um estudo de cardter social, com o objetivo de melhorar a qualidade da
acdo na sociedade em questdo. J& Lomax (1990) refere a IA como uma
oportunidade profissional de melhorar a qualidade da intervencdo na pratica.
Por fim, Bartolomé (1986) defende que a investigacdo-acao define-se como
um processo reflexivo que vincula dinamicamente a investigacdo, a acdo e a
formacdo acerca da prética (citado em Coutinho, et al., 2009). Assim, a
investigacao-acao

“(...) parte do pressuposto de que o profissional é competente e capacitado
para formular questdes relevantes no ambito da sua pratica, para identificar objetivos

a prosseguir e escolher as estratégias e metodologias apropriadas, para monitorizar

tanto os processos como os resultados” (Maximo-Esteves, 2008, pp. 9,10).

Fischer (2001) salienta que, a investigacdo-acdo é um processo
dindamico, interativo e aberto a ajustes, incluindo as seguintes operacdes, a)
planear com flexibilidade; b) agir; c) refletir; d) avaliar/validar; e) dialogar
(Maximo-Esteves, 2008). Esta conjuntura da investigacdo-acdo ird ao encontro
do ciclo de Observacdo/Registo-Planeamento-Avaliacdo/Reflexdo mencionado
nas OCEPE (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Assim, a acao pedagdgica que tenho vindo a desenvolver desencadeia

o ciclo de Observagdo/Registo-Planeamento-Avaliacdo/Reflexdo. Desta forma,
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a minha acdo enquanto educadora estagiaria incidiu em processos de
observacdo e de registo que “permitem recolher informagdes para avaliar,
questionar e refletir sobre as praticas educativas (nomeadamente a gestdo
das rotinas, a organizacdo do espaco e materiais, a qualidade das relacdes
estabelecidas), sendo ainda essenciais para conhecer cada crian¢a e a
evolucdo dos progressos do seu desenvolvimento e aprendizagem” (Lopes da
Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 11). Este ciclo possui intencionalidade
pedagégica que permite atribuir sentido a acdo. O processo de observacao
revelou-se um grande apoio durante as minhas a¢des/intervengbes na medida
em que me permitiu fazer uma recolha pormenorizada de dados sobre o
ambiente educativo; as caracteristicas, interesses e necessidades do grupo; o
tipo de intera¢des entre os diferentes agentes do processo educativo; a
organizacdo do espaco e dos materiais; o tipo de recursos e a rotina diaria
(Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016). Os tipos de observacdo pela
gual a mestranda se orientou designam-se de observacao participante, pois
intervim quotidianamente na vida do grupo, e a observagdao naturalista, ou
seja, através das notas de campo decorrentes da observacao, recolhidas no
contexto (Estrela, 1994). A observacdo é uma faculdade que, sendo natural,
tem de ser treinada, ou seja, a aprendizagem efetiva-se na pratica, mais
concretamente, aprende-se praticando (Mdaximo-Esteves, 2008). Assim sendo,
ha que organizar, interpretar e refletir sobre a informacao recolhida para que
possa ser utilizada na tomada de decisdes sobre a pratica. A planificacao vai
surgir daquilo que foi registado na fase da observacdo assim como daquilo
que o/a educador/a recolheu das sugestdes e interesses do grupo (cf. Anexos
A - Al e A2). O momento de agdo daquilo que foi planeado leva o/a
educador/a a refletir e a questionar-se sobre aquilo que as criangas

experienciaram e aprenderam, que mais tarde se tornara objeto de avaliacao.
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A avaliacdo na EPE centra-se na documentacdo do processo, de modo a
valorizar as aprendizagens e os progressos das criangas, sendo que a
documentacdo pedagdgica nesta fase auxilia o trabalho do/a educador/a pois
vai apoiar a reflexdo e fundamentar a avaliacdo da crianga. Esta avaliacdo
designa-se por formativa, auténtica/alternativa pois refere-se a uma
construcdo participada de sentido, baseada em registos de observacdo e
recolha de dados relativos ao processo de aprendizagem da crianga (Lopes da
Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016). Ainda assim, importa salientar que a
planificacdo deve ser feita em conjunto com as criancgas, tornando-as agentes
do processo educativo e conferindo-lhes o direito de serem escutadas.

No processo de avaliacdo, a opinido da crianca deverd ser também
valorizada para que esta possa tomar consciéncia dos seus progressos e da
forma como ultrapassa as suas dificuldades, sendo que a partilha com o grupo
torna este processo mais rico, levando a crianca a compreender a perspetiva
do outro, o que é bastante importante nesta faixa etdria (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016). Para a avaliacdo, existem duas ferramentas
gue podem ser usadas, a ficha de observacdo do envolvimento da crianca e a
ficha de observacdo do empenhamento do adulto (Bertram & Pascal, 2009). A
primeira ferramenta centra-se na crianca, medindo os processos de
aprendizagem e nao s6 os resultados da aprendizagem. A segunda ficha de
observacdo baseia-se nas interagdes entre o/a educador/a e a crianga, na qual
se encontram definidos trés parametros — sensibilidade, estimulacdo e
autonomia — que permitem avaliar a acdo do/a educador/a, sendo que a
reflexdo sobre as praticas estda também presente (Bertram & Pascal, 2009). Ao
avaliarmos o bem-estar emocional da crian¢a, segundo Laevers (2003), os

niveis de bem-estar e implicagdo tornam-se pontos de referéncia para o/a
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educador/a melhorar a qualidade do seu trabalho, promovendo assim o
desenvolvimento e aprendizagem nas criangas (Portugal & Laevers, 2010).

E entdo, através da observacio do que as criancas fazem, como
interagem, os seus interesses e as producdes que realiza, que o/a educador/a
explicita as suas inten¢des educativas, explanando-as no projeto curricular de
grupo que deverd funcionar em articulacio com o projeto educativo do
estabelecimento de ensino (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016). Por
esta razdo, todas as ac¢des do/a educador/a quer relativas ao tempo de
escolha livre, quer ao tempo de atividade proposta pelo adulto, recorrem aos
referenciais tedricos estudados, como por exemplo ao Modelo HighScope, a
documentacdo legal e também as OCEPE com as dreas de conteudo, pois
contemplam orientacdes globais para o/a educador/a importantes de modo a
gue possa utilizar na sua pratica pedagdgica. As experiéncias-chave HighScope
estiveram sempre presentes em ambas as valéncias de estagio,
proporcionando descri¢cdes daquilo que as criancas fazem numa determinada
faixa etaria, como percebem o mundo, e os tipos de experiéncias importantes
para o seu desenvolvimento, de forma a orientar o/a educador/a ao observar,
apoiar, planificar atividades e ao avaliarem as suas praticas educativas
(Hohmann & Weikart, 2011).

Importa ainda dizer que a partilha, o debate e reflexao conjunta com a
orientadora cooperante, sobre o desenvolvimento do trabalho pedagdgico e
dos instrumentos de planeamento e avaliagdo em que nos apoiamos,
constituem um meio privilegiado de desenvolvimento profissional e de
melhoria das praticas (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Por conseguinte, a pratica reflexiva surge como uma possibilidade dos

profissionais de educacdo questionarem as suas praticas pedagodgicas (cf.
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Anexos B. — B.1. e B.2.). A ferramenta da reflexdo proporciona oportunidades
para voltar atras e rever acontecimentos e praticas (Oliveira & Serrazina, s.a.).

Schon (1987), citado por Oliveira e Serrazina defende a “reflexdo na
acdo” (ensinar, considera, é ja uma forma de “reflexdo na a¢do”), sucedida de
“reflexdo sobre a acdao” e, por fim, a “reflexdao sobre a reflexao na agdao”
(Oliveira & Serrazina, s.a.), pois numa sociedade em profunda transformacao,
atribui-se aos profissionais de educagao a capacidade de serem atores sociais,
responsaveis na sua autonomia, criticos no seu pensamento e exigentes na
sua profissionalizacao (Alarcdo, 2001).

Em suma, através da metodologia de IA e do ciclo presente nas OCEPE
a mestranda orientou a sua ac¢do educativa durante o periodo da pratica
pedagédgica. Deste modo, os interesses do grupo de criangas foram a base de
todo o planeamento e ainda, o papel enquanto educador/a capaz de
estimular as criangcas e leva-las a atingir aprendizagens verdadeiramente
significativas, tendo sempre em conta o desenvolvimento da sua criatividade

e autonomia (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).
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2.2. Caracterizacao dos contextos de estagio

Como futura profissional de educagdo importa conhecer o contexto
educativo onde a pratica pedagdgica foi realizada, pois permite melhorar a
acao enquanto intervenientes educativos de um grupo de criangas. Neste
subcapitulo serd entdo apresentada uma breve caracterizacdo dos contextos
de estagio, nomeadamente na valéncia de creche e na valéncia de educacao
pré-escolar, designadamente, as dimensGes da organizacdo do
estabelecimento educativo, da organizacdo do ambiente educativo da sala

assim como as relagbes entre os diferentes intervenientes.

2.2.1. Caracterizagao do contexto de creche

A instituicido em que a mestranda desenvolveu a sua pratica na
valéncia de creche, situa-se no distrito do Porto. A freguesia a que esta
circunscrita é sobretudo uma darea residencial, que usufrui de uma rede de
transportes publicos, boas acessibilidades e de uma grande diversidade de
equipamentos sociais, nomeadamente de saude, educacdo e lazer, ao dispor
de toda a comunidade. Esta instituicdo carateriza-se pelo seu cariz privado,
com fins lucrativos e contempla as valéncias de Creche e Jardim de Infancia.
Acolhe atualmente cerca de quarenta criancas, quatro educadoras de
infancia, uma pedagoga/sdcia gerente/diretora, uma cozinheira, uma
psicéloga, um nutricionista e quatro auxiliares de acao educativa.

Como condicdo de exceléncia salienta-se o espaco, uma vez que “o
espaco na educacdo constitui-se como uma estrutura de oportunidades. E
uma condicdo externa que favorecerd ou dificultard o processo de
crescimento pessoal e o desenvolvimento das atividades instrutivas” (Zabalza,

1992). Assim, no que diz respeito aos espacos, a instituicdo educativa possui

36



uma rececdo, a sala do pessoal, a sala dos educadores, dois patios exteriores,
uma horta, um refeitério, uma cozinha, cinco salas e algumas casas de banho
(cf. Anexo C1-C.1.1. e C1.2.)

Relativamente ao projeto pedagdgico desta instituicdo, integra a Rede
Nacional de Escolas Associadas da UNESCO, desde abril de 2010. E um
estabelecimento que visa a criacdo de um ambiente acolhedor, préximo e
familiar, sendo que a afetividade é a forca motriz da sua a¢do educativa. A
construcdo conjunta e participada do conhecimento e a transformacao social
sdao os dois grandes pilares do projeto educativo da instituicdo. Esta
organizacdo educativa preocupa-se em mostrar a importancia dos recursos
naturais e em sensibilizar para a necessidade de uma gestdao sustentavel,
fomentando a consciéncia ecolégica para preservar o ambiente. Para isso,
integra o programa Eco Escola, um projeto educativo internacional promovido
pela Fundac¢do para a Educagdao Ambiental e apoiado pela Comissao Europeia.

No que diz respeito a comunidade educativa pretende-se que ajudem
as criangcas a serem agentes ativos do seu prdprio crescimento,
desenvolvendo com eles capacidades de andlise critica e de investigacdo. As
criangas é assegurado um ambiente de afeto, de compreensao e de amizade,
tentando sempre promover a sua autonomia e o direito a duvida e ao erro,
assumindo-os como pontos de partida para novas conquistas (Hohmann &
Weikart, 2011).

O grupo de criancas com que a mestranda desenvolveu a PES |
contemplava 16 criangcas com idades entre os 24 e os 36 meses. Dessas
criancas 9 sdo do sexo masculino e 7 sdo do sexo feminino. E um grupo que
demonstra alguma autonomia através da satisfacdo das necessidades basicas
sem recorrer a ajuda do adulto, da escolha de atividades livres nos momentos

em que a rotina o permite, bem como na realizacdo de algumas atividades de
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expressao plastica, por exemplo na realizacdo de um desenho. Quanto ao
desenvolvimento soécio afetivo, o grupo mantém uma boa relagdo com a
educadora e a auxiliar, bem como com os colegas. A nivel da interacdo entre
pares foi possivel observar que as criancas brincam pouco entre ele,
preferindo as brincadeiras com os materiais da sala. O grupo tem interesses
variados, alguns meninos preferem a area da garagem e a caixa dos animais,
enquanto que as meninas procuram mais a area a da casinha e dos jogos. No
entanto, todas as criancas gostam de ouvir histérias e desenhar.

As criancas deste grupo s3ao bastante extrovertidas, inquietas,
dindmicas, curiosas e exploradoras. Gostam muito de brincar no espaco
exterior, no “patio das pedrinhas”, realcando este espago para as
aprendizagens das criancas, uma vez que “a brincadeira é a atividade mais
completa para o desenvolvimento fisico e psiquico da crianca (...)” (Feytosa,
Silva, & Amella, 1997, p. 262).

No que respeita a rotina diaria, esta era composta por diversos
momentos, o acolhimento, seguido da leitura das agendas e do momento de
beber agua, o tempo de escolha livre nas diversas dreas da sala, a atividade
proposta pelo adulto, a higiene pessoal, o almoco, a higiene oral, a sesta, a
higiene pessoal, o lanche, a higiene pessoal, o tempo de escolha livre nas
diferentes areas da sala ou o tempo de recreio exterior e, por fim o tempo
destinado ao momento da partida (Hohmann & Weikart, 2011).

No que concerne a sala de atividades esta é constituida por areas de
interesse, nomeadamente a drea da casinha, a drea da garagem, a area do
bau das trapalhadas, a area da biblioteca e a area dos jogos e construcdes (cf.

Anexo C1—-C1.1 -imagens 20,21,22,23,24,25,26,27,28).
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2.2.2. Caracterizacao do contexto de educagao pré-escolar

O contexto de estagio relativo a educagdo pré-escolar estd inserido
num meio urbano com grande diversidade étnica e cultural. Rodeia-se de
excelentes acessos e, no que diz respeito as infraestruturas e servigos
consegue dar resposta a grande maioria das necessidades da populacdo
residente. Neste local encontram-se varios estabelecimentos de ensino
publico, particular e instituicdes de solidariedade social de forma a colmatar
todas as necessidades que vdo surgindo neste meio urbano. E de salientar
ainda a existéncia de varios estabelecimentos de comércio de produtos
asiaticos, uma vez que grande parte da popula¢do tem origem asiatica. Esta
instituicdo é circundada por diversos locais culturais como a Casa Museu
Guerra Junqueiro, a Sé Catedral e o Teatro Nacional de S3o Jodo.

Relativamente ao contexto educativo, este encontra-se organizado
num edificio com trés pisos no qual o piso inferior diz respeito a cozinha e ao
refeitdrio, o rés-do-chdo a educac¢do pré-escolar e o primeiro andar abarca a
valéncia do primeiro ciclo. No rés-do-chdo onde se situa o JI o espaco é
composto por uma sala de atividades do grupo, uma casa de banho, a sala do
lanche, a copa para as educadoras e auxiliares, a sala das atividades das
Atividades de Animacdo e Apoio as Familias (AAAF’S) e a sala dos triciclos.

No que diz respeito aos recursos humanos, a valéncia da educacao
pré-escolar contempla uma educadora de infancia, uma assistente técnica,
uma assistente operacional, as estagiarias do MEPE da Escola Superior de
Educacdo do Instituto Politécnico do Porto e ainda, as estagiarias do Curso
Técnico de Auxiliar de Jardim de Infancia do 12%ano.

O grupo era constituido por 24 criancas com idades compreendidas

entre os 3 e 0s 6 anos de idade, 14 do sexo masculino e 10 do sexo feminino,
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com diferencas étnicas bastante visiveis pois acolhia criangas do Quirguistao,
do Bangladesh, da Turquia, do Brasil e da Itdlia, para além das Portuguesas.
Estas criancas traziam para a sala do jardim-de-infancia diversas
manifestacdes de cultura que, desde logo, sdo orientadas para conhecer e
aceitar a identidade social e cultural do outro. Por sua vez, faz parte do papel
do/a educador/a educar para respeitar a diferenca, pois “o respeito pelas
linguas e culturas das criancas, além de ser uma forma de educagdo
intercultural, leva a que as criancas se sintam valorizadas e interajam com
seguranca com os outros” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p.
60). Segundo Goodman et al., “o trabalho de investigacdo realizado nesta area
nos ultimos 50 anos provou que as crian¢as nao s6 tém consciéncia das
diferentes raciais e étnicas, como interiorizaram também as normas que
imperam na sociedade quanto ao estatuto social dos diferentes grupos raciais
e étnicos (citado em Banks, 2002, p. 529). Desta forma, umas e outras criangas
podem e devem ser “ensinadas” a compreender e a respeitar a diversidade
cultural (Marques, 1998).

O Projeto Curricular de Grupo incide no enorme gosto e interesse que
o grupo tem pelo Mundo que o rodeia, nomeadamente pela mescla de
identidades existentes no grupo, promotora de uma unido de comunidades.
Desta forma, a educadora pretendia descobrir com as criancgas as diferentes
culturas existentes no grupo, convidando a familia para que participasse no
processo de descoberta e partilha de saberes. A diversidade cultural constitui
um fator de enriquecimento pessoal e € uma material rico e privilegiado para
uma aprendizagem da vida em sociedade.

A sala de EPE onde realizei a pratica pedagdégica contemplava seis
areas de interesse, a area da casinha, a area da garagem, a area dos jogos, a

area das construgdes, a area da biblioteca, a drea de informatica e a area da

40



expressao  plastica (cf. Anexo C2. - C2.1. - imagens
105,106,107,108,109,110,111,112,113,114,115), essenciais para o quotidiano
educativo. Existia ainda um quadro de giz, um ponto de dgua e armarios para
arrumacdo dos materiais (cf. Anexo C2. — C2.1. — imagens 99,100,116). Todas
as areas eram bastante apetrechadas de materiais, a exce¢do da area da
garagem que era pouco procurada pois possuia poucos materiais. A area
procurada pela maior parte das criangas era a drea dos jogos que possuia uma
grande diversidade de materiais que respondiam a faixa etaria de todas as
criangas, estimulando-as assim a sua procura. O facto de a sala possuir
também duas mesas de grupo auxilia bastante na realizacdo de atividades
propostas pelo adulto, assim como no tempo de escolha livre facilita a
realizacdo de producdes individuais das criangas e dos jogos de mesa, como
por exemplo os puzzles e os jogos de cartas.

Importa ainda dizer que as areas de interesse respeitam os critérios
pré-definidos para a estruturacdo das dareas, visto que estavam organizadas de
modo a assegurar a visibilidade e a possibilidade de deslocagdao entre
diferentes espacos. A arrumacdo dos materiais promove nas criancas o Ciclo
de Escolha-Uso-Arrumacgdo, possibilitando o encontro e devolugcdao dos
materiais que necessitam, tornando a tarefa de arrumacao atrativa (Hohmann
& Weikart, 2011). O espaco apresenta cores e texturas agradaveis, as paredes
e os tetos estdo preenchidos com trabalhos elaborados pelas criangas e é um
sitio limpo e acolhedor, apresentando uma temperatura agradavel. A sala é
constituida por cinco janelas, transmitindo muita claridade e complementadas
com luz artificial. As superficies sdo suaves, verifica-se o uso de tapetes e
almofadas assim como as esquinas arredondadas no mobiliario.

No que diz respeito a dimensdo da organizacdo do tempo, este é

organizado da seguinte forma, acolhimento, registo de presengas que é
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realizado aquando do momento de chegada de cada crianga, tempo de jogo
livre nas diferentes areas da sala, momento de higiene, lanche, atividade
proposta pelo adulto, tempo de recreio exterior (se o tempo o permitir),
momento de higiene, almogco, tempo de recreio exterior, hora do conto,
tempo de jogo livre nas diferentes areas da sala, breve atividade orientada

pelo adulto, momento de reflexao, partida.
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3. DESCRIGAO E ANALISE DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS E
DOS RESULTADOS OBTIDOS

O presente capitulo tem como objetivo descrever e analisar o percurso
formativo assim como a evolugdo da mestranda ao longo do estagio
supervisionado, possibilitando a explanacdo da pratica educativa confrontada
com os saberes tedricos, através do relato de algumas atividades e dinamicas
realizadas, posteriormente equacionadas pela formanda.

Dito isto, através de todo o processo desenvolvido ao longo da PES,
nas valéncias de creche e de pré-escolar, foi permitido a mestranda adquirir e
aperfeicoar competéncias ao nivel da observacdo, da planificacdo, da acao
educativa com os respetivos grupos, bem como ao nivel da adocdo de uma
postura reflexiva, face a todas as dimensdes anteriormente referidas,
fundamentais para a futura profissionalizacao da mesma.

Considerando a metodologia de investigacdo-acdo explanada no
Capitulo 1. do presente relatério, como base de todo o processo formativo na
PES, a mestranda pode afirmar que a sua pratica educativa adotou as distintas
fases propostas pela respetiva abordagem, nomeadamente a observacao, o
registo, a planificacdo, a avaliacdo e a reflexdo. Desta forma, a formanda
conseguiu centrar-se na intencionalidade educativa da sua acao, com o intuito
de melhorar a qualidade educativa dos respetivos contextos (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Por sua vez, o processo de IA envolve os/as educadores/as na sua
pratica, permitindo-lhes a investigacdo sobre a mesma, de forma a
contribuirem para uma mudanca educativa, com base em dindamicas
colaborativas e contextualizadas. Ademais, com o intuito de resultar numa

reconstru¢do do conhecimento praxiolégico dos autores do processo, o/a
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educador/a deverd adotar uma postura indagadora e reflexiva, face as
adversidades do quotidiano (Mesquita-Pires, 2010).

No que respeita ao processo de observacdo, este desempenhou um
papel crucial durante toda a acdo pedagdgica, na medida em que os dados
recolhidos durante todas as fases de observag¢ao, bem como os didlogos com
as educadoras cooperantes, permitiram compreender melhor o grupo, bem
como cada crianga individualmente, nomeadamente as suas caracteristicas, os
seus interesses, as suas necessidades e as suas aprendizagens. Contudo, para
a isso a discente considera que os métodos de registo utilizados foram
instrumentos cruciais para o desenvolvimento dessas competéncias
observacionais na estagiaria. A mestranda, ao longo dos dias, ia registando
situagdes ou expressBes vivenciadas/utilizadas pelas criangas, através das
notas de campo, que posteriormente serviam de apoio ao desenvolvimento
do didrio de bordo. No diario, a estagiaria descrevia as a¢des das criangas e
procurava interpretar essas mesmas agdes com o intuito de compreender as
suas necessidades e os seus conhecimentos, de modo a atribuir uma
intencionalidade justificada nas fases futuras. Além disso, os registos
fotograficos e videograficos serviram também de apoio a analise da
mestranda, servindo de memdria dos diferentes momentos. Todos esses
registos foram cruciais para o desenvolvimento da ac¢do educativa da
formanda e também para a realizacdo do presente relatério.

Mais ainda, a mestranda foi conseguindo adquirir competéncias
essenciais para identificar interesses, necessidades e aprendizagens
evidenciadas nas criancas que possibilitaram posteriormente a realizacdo de
atividades que proporcionassem experiéncias significativas para as criancas,

apoiando assim o processo de planificacdo.
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Por sua vez, na fase da planificacdo, a mestranda sentiu que foi
evoluindo durante todo o processo, nhomeadamente no que concerne a
interligagdao dos objetivos com as necessidades e interesses das criangas, bem
como com as estratégias adotadas para dar resposta aos parametros
anteriores. Para isso, a mestranda teve que ativar competéncias pessoais e
profissionais que lhe permitissem analisar e interpretar os saberes de cada
crianga e do grupo, bem como para a organizagao e gestao do espago, para a
diversificacdo e correta utilizacdo dos materiais, assim como na organizacao e
gestdo do tempo. Importa ainda referir que a diade em colaboragdo com as
educadoras cooperantes teve sempre a preocupacdo de estar atenta as
necessidades e aos interesses das criangas, como veremos mais a frente,
tendo sempre em consideracdo, e como suporte, o apoio dos feedbacks da
professora supervisora para o aperfeicoamento dos saberes pedagdgicos da
mestranda relativos a esta fase.

Porém, a mestranda realca ainda a importancia de, para essa
desenvoltura profissional, a pesquisa auténoma e em diade de referenciais
tedricos para sustentar as planificacées da diade, por exemplo na valéncia de
creche o processo de planificacdo foi apoiado pelas experiéncias-chave
HighScope (Post & Hohmann, 2003) e no pré-escolar todo o processo de
planificacdo foi orientado pelas OCEPE. Ambos os referenciais
proporcionaram diversos saberes a mestranda que lhe permitiram criar um
clima de conforto e seguranca com as criangas, assim como respeitar os
ritmos individuais de cada crianga e/ou grupais (Lopes da Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016).

Posto isto, e como a planificagdo tem como principal objetivo a acao,
ou seja, pébr em pratica aquilo que foi planificado, seguem algumas das

experiéncias realizadas em ambas as valéncias, promotoras de diversas
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aprendizagens significativas nas criangas, assim como na mestranda. Importa
referir que as atividades apresentadas neste trabalho foram selecionadas
consoante diversos parametros importantes no desenvolvimento profissional
da mestranda como por exemplo, o nivel de bem-estar que a atividade
provocou nas criangas, as aprendizagens adquiridas pelas criangas, o que a
mestranda aprendeu relativamente as dimensGes pedagdgicas, os aspetos a

melhorar, entre outros.

3.1. Descrigao e andlise da pratica pedagdgica em creche

No contexto de creche, algumas atividades concretizadas pela
mestranda basearam-se na temdtica “O Mel e as Abelhas”, uma vez que este
tema partiu da proposta de trabalho da UC de Conhecimento do Mundo e,
posteriormente, da UC Metodologias do Conhecimento do Mundo. Assim,
uma vez que a mestranda pretendia implementar uma aproximacao a este
projeto idealizado, as respetivas atividades foram propostas pelo adulto, ndo
partindo do interesse das criangas — como é privilegiado na acdo educativa.

A opcdo de abordar esta tematica no contexto em que a mestranda
realizou a pratica educativa deveu-se a mudanca da esta¢cdao do ano para a
primavera. Uma vez que com esta alteragdao anual surgem elementos
relacionados com o meio natural que permitem uma exploracdo mais
detalhada do que noutras alturas do ano, a formanda aproveitou a
curiosidade e interesse naturais das criangas face a esses elementos, para lhes
proporcionar oportunidades de observarem e interpretarem a natureza e os
seus fendmenos (Martins, et al., 2009).

Para iniciar a abordagem a respetiva tematica com o grupo, a

mestranda teve em atengdo a importincia do movimento para o
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desenvolvimento das aprendizagens das criancas, ja que através de atividades
de interagdo entre o préprio corpo e o espa¢o e/ou materiais, € promovida
nas criangas a “capacidade de controlar os seus movimentos, de comunicar
através da linguagem, do gesto e da acdo (...)” (Post & Hohmann, 2003, pp. 43,
44). Importa referir, antes de mais, que na primeira atividade dinamizada com
o grupo, este foi dividido em dois pequenos grupos, ndo so para que as
criangas tivessem mais espago para se movimentarem e explorarem as
propostas das mestrandas, mas também para que ambas as estagidrias
conseguissem experienciar este género de atividade. Assim, a formanda
comegou por dinamizar uma sessao de movimento fisico, na qual pretendeu
proporcionar as criangas o contacto com a musica e a sua livre exploragdo de
movimentos corporais (Post & Hohmann, 2003). Para isso, a mestranda e o
seu par pedagégico construiram um colar com uma abelha (cf. Anexo C1. —
C.1.3. — imagem 35), com o intuito de que as criangas se assumissem e
interpretassem a personagem de uma abelha. Para isso, teriam de identificar
o seu modo de movimentacdo (voar) e o seu ruido (zumbido). Assim,
inicialmente a mestranda colocou a musica de Nikolai Rimmski — “Korsakoff” e
desafiou as criangas a interpretarem a musica livremente, como se fossem
abelhas. De seguida, a mestranda prop0s a realizacdo de uma a atividade que
interligasse o movimento e a musica, através da “Dan¢a ao Sol” — danga
caracteristica das abelhas. Assim, tendo em considera¢cdo os movimentos que
as abelhas fazem no seu quotidiano, ao sol, a mestranda foi dando indica¢des
as criancgas para dangcarem a coreografia planificada ao som da musica como
se fossem abelhas (cf. Anexo C1. — C.1.3. —imagens 36,37).

Ainda na sessdao de movimento, a mestranda dinamizou com as
criancas o jogo da flor, com o intuito de dar a entender o trabalho das

abelhas, ao irem buscar o pdlen as flores. Este jogo pretendia que as criangas
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se movimentassem pela sala, interpretando a personagem da abelha (voando
e zumbindo), e fossem ao encontro da crianga que tinha uma flor na mao e
gue, por sua vez, também se ia movimentando pela sala. Quem “apanhasse” a
crianca com a flor, trocava de personagem com a mesma (cf. Anexo C1. —
C.1.3. —imagens 38,39,40).

Este momento pretendia promover nas criangas o desenvolvimento de
competéncias ao nivel da distingdo “eu” e dos outros, da capacidade de
concentragdo, da mobilidade e controlo do seu corpo no espago e na
aquisicdo de noc¢des temporais. Além disso, através da oportunidade de
experienciar momentos harmoniosos, de alegria e diversdo, foram
proporcionados momentos que estimulam a apreciacdo de histdrias,
lengalengas e cang¢des. Com isso, foi permitido a crianca “explorar e imitar

", u

sons”; “ouvir musica” e “responder a musica”, considerando as experiéncias-
chave propostas por HighScope (Post & Hohmann, 2003).

Mais tarde, num segundo dia dedicado ao Mel e as Abelhas, enquanto
aproximacdo a metodologia de trabalho de projeto, a diade preparou “A Caga
a Abelha”. Para isso, foram construidas pistas (cf. Anexo C1. - C.1.3. —imagens
41,42,43,44) para auxiliar as criancas na Caca a Abelha (cf. Anexo C1. - C1.3. —
imagens 45,46) — escondida algures na sala, permitindo assim a crianca “ouvir
e responder” e “comunicar verbalmente”, segundo as experiéncias-chave
(Post & Hohmann, 2003). Aquando da descoberta da Abelha Gigante, pelo J.F.
(cf. Anexo Cl1. — C.1.3.) foi dada a possibilidade a todas as criangas de
explorarem livremente a mesma (cf. Anexo C1. — C.1.3. — imagens 47,48),
trabalhando assim a exploracdo de objetos “explorar objetos com as maos,
pés, boca, olhos, ouvidos e nariz” (Post & Hohmann, 2003). O grupo reagiu de

forma muito motivada e recetiva, sendo que durante a atividade nenhuma

crianca dispersou a sua atencdo, explorando intensivamente a sala de
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atividades para “explorar e reparar na localizacdo dos objetos” (Post &
Hohmann, 2003).

Mais tarde, num dos momentos de transicdo do grupo, as mestrandas
aproveitaram a temadtica e colocaram um excerto do filme “Abelha Maia”,
dando a conhecer as criancas a producdo do mel por parte das abelhas.

Para trabalhar o mel e a sua confecdo, as mestrandas aproveitaram a
funcdo do apicultor e escreveram a “Carta do Apicultor”. Uma vez que as
criancgas tinham o “Correio dos Astronautas” na porta da sala, as mestrandas
usufruiram de algo que ja lhes era familiar para introduzir esta profissao,
adicionando o efeito surpresa, envolvendo assim algum mistério. Entdo,
aquando do jogo livre, em que as criangas estavam entretidas nas suas
brincadeiras, a mestranda entrou na sala dizendo “Meninos, temos uma carta
no nosso correio! Vamos sentar para ver quem nos escreveu?”, captando
desde logo a atencdo das criangas, levando-as a sentarem-se em roda (cf.
Anexo C1. — C.1.3. — imagens 51,52). Esta carta serviu como mote para a
experimentacdo do mel e para que as crianc¢as pudessem conhecer a respetiva
profissdo, do apicultor, ja que é este quem media o trabalho das abelhas a
produzir o mel e a sua extracao para utilizacdo humana. Algumas criangas
conseguiram compreender naquele momento que o apicultor é o senhor “que
trata do mel” que as abelhas produzem.

Para degustar o mel e explorar as suas caracteristicas fisicas e visuais, a
mestranda levou pratos e colheres de pldstico, para que as criangas o
pudessem provar, tocar, observar e/ou cheirar. Neste momento, a mestranda
deu total liberdade para que as criangas concretizassem as exploragdes que
desejassem do mel (cf. Anexo C1. — C.1.3. — imagens 53,54,55,56). Apenas
duas criancas, o P.l. e o M. ndo quiseram provar, ficando reticentes quanto ao

seu aspeto e talvez a sua textura. No entanto, o A. demonstrou gostar
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bastante do mel, refletindo-se numa acdo entusiasta, aquando da
experimentacao do mel. Uma das criangas, a C.M., ndo pdde provar o nosso
mel caseiro, apenas provou mel de supermercado da instituicdo, por ordem
dos pais.

Com esta atividade, a mestranda aprendeu que a area das ciéncias
naturais suscita nas criancas a curiosidade e o interesse por explorar,
guestionar, descobrir e compreender, desde a mais tenra idade. Por isso, cabe
ao/a educador/a proporcionar experiencias que promovam o contacto com os
seres vivos e com outros elementos da natureza, de maneira a que se possam
criar oportunidades para conhecer, compreender e refletir acerca das suas
caracteristicas e dos fatores que influenciam os diferentes acontecimentos.
Deste modo é possivel explicar as criancas por que é que nos devemos
preocupar com o meio ambiente, tendo em consideracdo a sua relevancia
para a vida natural, animal e humana (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016).

Por outro lado, esta aproximacdao a metodologia de trabalho de
projeto, envolta na temdatica “O Mel e as Abelhas”, pretendia de alguma
forma — tendo em consideracao a tenra idade das criancas, sensibiliza-las para
a importancia da conservacdo da natureza, bem como para o respeito pelo
ambiente e, claramente, pelas abelhas. Além disso, uma vez que se trata de
insetos que atacam em situagdes em que se sentem ameagados, as
mestrandas pretendiam transmitir as criancas a relevancia da adocdo de
atitudes preventivas relativamente a estas situacdes.

Importa referir ainda que o projeto possuia mais atividades planeadas
envolta desta temadtica, como por exemplo a confecdo de biscoitos de mel ou
a dinamizacdo de uma pequena musica das abelhas. Porém, devido

planificacdo anual da educadora cooperante, a diade nao teve a possibilidade
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de colocar em pratica o restante planificado na UC de Conhecimento do
Mundo.

Outra das atividades realizadas em creche, considerada relevante para
ser alvo de reflexdo, diz respeito ao jogo heuristico, proposto por Elinor
Goldschmied (2006). Uma vez que, durante o segundo ano de vida, as criangas
sentem um grande impulso de explorar e descobrir por si mesmas a maneira
como os objetos se comportam no espago quando sao manipulados por elas,
esta abordagem destaca-se pelo seu cardcter experiencial, capaz de
proporcionar diversas aprendizagens significativas para as criangas. Assim,
através dessa manipulacdo dos materiais disponibilizados pelo adulto, as
criangas envolvem-se ativamente “aprendendo por meio da exploracdo e da
descoberta” (Goldschmied & Jackson, 2006, p. 147).

Nesta atividade, o grupo foi, mais uma vez, subdividido em dois
pequenos grupos, para que cada mestranda ficasse responsavel por uma
atividade e para que todas as criangas pudessem explorar os materiais com o
espaco e o tempo necessario. Os materiais utilizados nesta atividade foram
envolvidos em sacos de tecido, nos quais cada um continha um género de
material (cf. Anexo Cl. — C.1.3. — imagens 57,58). Esses mesmos materiais
concedidos as criangas para sua exploracdo consistiam em materiais do
quotidiano e reutilizaveis, tais como, as pinhas, as conchas do mar, as rolhas,
as molas da roupa, as bolas de ping-pong, as garrafas sensoriais e 0s sacos
sensoriais (cf. Anexo C1. — C.1.3. — imagens 59,60,61,62,63,64,65). Durante a
exploracdo das criangas, a mestranda manteve-se em siléncio, sem intervir
nas brincadeiras das criancas, assumindo apenas o papel de facilitadora. Ou
seja, grande parte do seu trabalho foi feito antes da sessdo, na preparacao
dos materiais, ja que a procura de distintos objetos que possam proporcionar

algumas aprendizagens assim como a sua organizacdo s3o da

51



responsabilidade do/a educador/a, neste caso da mestranda. Mais ainda,
nesta abordagem, “o adulto ndo estimula ou sugere, elogia ou direciona o que
a crianca deve fazer” (Goldschmied & Jackson, 2006, p. 155), apenas observa.

Durante a sessdo preparada pela mestranda, foram visiveis diversas
exploragdes dos respetivos objetos. Por exemplo, o M.S. revelou ter adquirido
alguns conhecimentos com o manuseio de diversos materiais, sendo a Unica
crianga do pequeno grupo que explorou todos os objetos, durante o jogo
heuristico. Esta exploragdo foi realizada de forma relaxada e bastante calma e,
apesar de as molas da roupa terem sido o objeto menos explorado pelas
criancgas, o M.S. também as explorou muito atentamente. As rolhas de cortica
serviram para o M.S. comecar a empilhar os objetos. Alguns dos sacos
sensoriais também foram alvo de atencao por parte do M.S. de modo a sentir
as suas diferentes texturas (cf. Anexo C1. — C.1.3. — imagem 67). Através
destas ag¢Oes da crian¢a pude constatar que o seu nivel de bem-estar e de
envolvimento se situa no nivel 5 pois, durante todo o periodo de observacao
existiram sinais claros de conforto, de que a crianga se estava a sentir bem,
sendo expressiva, estando relaxada, demonstrando abertura relativamente ao
ambiente, mais ainda a crian¢a encontrava-se completamente absorvida
relativamente ao ambiente e aos materiais, ndo consciente da passagem do
tempo, detendo muita da sua atencdo nos detalhes dos materiais (Bertram &
Pascal, 2009).

A T. apreciou bastante as garrafas sensoriais e 0s sacos sensoriais, pois
grande parte da sua brincadeira livre foi em torno destes objetos.
Primeiramente, a T. colocou as garrafas em fila dizendo “1,2,3,...” (cf. Anexo
Cl. - C.1.3. — imagem 68); mais tarde fez a correspondéncia um-a-um, entre
0s sacos e as garrafas sensoriais, ou seja, colocou uma garrafa sensorial em

cima de cada saco sensorial. Outras criancas observando esta ac¢do da T.
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optaram por a imitar, passando grande parte desta sessdo em volta das
garrafas e dos sacos (cf. Anexo C1. — C.1.3. —imagem 72,76). Além disso, a T.
pega em duas pinhas e toca uma na outra, fazendo barulho, denotando que
gostou daquilo que descobriu. O J.F. observa e repete aquilo que a amiga faz.
J4 a amiga |. calca com o seu pé as pinhas. Assim, a mestranda conclui que
esta crianca, através das suas ac¢oes, durante o jogo heuristico, foi construindo
a nogao precoce de quantidade e de numero e, relativamente ao seu nivel de
bem-estar e envolvimento, situo-o no nivel 4, pois, apesar de mostrar claros
sinais de satisfacdo, a atencdo por vezes era desviada, no entanto o seu
entusiasmo e a sua boa disposicdo estavam presentes durante o jogo.

Por sua vez, a C.M., uma crianga muito curiosa e bastante
desenvolvida para a sua faixa etdria, nomeadamente na sua linguagem oral,
revelou-se uma surpresa para a mestranda. A crianca, normalmente, é uma
crianga que questiona muito e, no entanto, nesta sessao limitou-se a explorar,
revelando-me de certa forma que os materiais captaram desde logo a sua
atencdo, ou seja, estimulou-a desde o primeiro contacto com eles. A C.M.
durante o jogo heuristico procedeu a contagem das conchas do mar (cf.
Anexo Cl1. — C.1.3. — imagem 71), assim como das garrafas sensoriais (cf.
Anexo C1. - C.1.3. —imagem 70), denotando-se o seu nivel de bem-estar e de
envolvimento, respeitante ao nivel 5, pois, além do seu bem-estar estar
visivel, pois sorria, estava bastante relaxada, ndo estava consciente da
passagem do tempo e prestava atencdao a todos os detalhes dos objetos,
olhando bastante para o interior das garrafas.

No final, e como fase importante neste jogo, todas as criancas
ajudaram na fase da arrumacao, sendo que os sacos foram essenciais para a

identificacdo dos sitios corretos para arrumar cada material, pois cada saco
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continha um registo fotografico do material que deveria ser colocado I3
dentro.

Esta sessdo possibilitou a mestranda compreender que, para uma
crianca, qualquer objeto é motivo para a criacdo de algo novo. Aqui podemos
envolver a brincadeira do faz-de-conta, na qual as criangas criam situagdes do
real. Através da selecdo espontanea de alguns objetos, foi possivel observar a
demonstra¢cdao de atratividade por cada um deles, por parte das criangas,
partindo desse interesse para explorarem as diversas formas possiveis de
utilizacao, de forma concentrada, demonstrando em diversas situagdes que as
criancas se encontravam absorvidas pelas suas descobertas (Goldschmied &
Jackson, 2006). Além disso, neste tipo de atividade as criangas desenvolvem
os seus conhecimentos através da repeticdo continua do mesmo
experimento, com pequenas variagdes, tornando possivel a aquisicio de
aprendizagens significativas (Goldschmied & Jackson, 2006).

Como futura profissional da educacdo esta atividade possibilitou a
formanda a aquisicdao de alguns saberes, relativos a capacidade de uma
crianca “dar largas a sua imaginacdo”, assim como permitiu a compreensao de
alguns interesses, necessidades e aprendizagens das criancgas. Por exemplo a
T. e a C.M. evidenciaram alguns conhecimentos sobre a drea da matematica,
gue até entdo ndo havia sido visivel pela mestranda, nomeadamente em
relacdo a contagem e a correspondéncia um-a-um dos materiais. Sabe-se que
“embora as primeiras experiéncias de contagem tenham, obrigatoriamente,
gue estar associadas a objectos concretos, a medida que vao desenvolvendo o
sentido de numero (...), contar objectos implica o dominio de determinadas
capacidades (...)” (Pacheco de Castro & Rodrigues, 2008, p. 13), sendo que as

criancas vao desenvolvendo a sua capacidade de perceber que “a cada
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objecto corresponde um e um soé termo da contagem” (Pacheco de Castro &
Rodrigues, 2008, p. 18).

A mestranda realca ainda outra atividade essencial para o seu
desenvolvimento enquanto futura educadora de infancia, nomeadamente a
leitura e dinamizagao da histéria “Quem da um abrago ao Martim?”. Com esta
atividade a mestranda pretendia promover as criancas o contacto com o livro
e com a literatura, pois a variedade de material impresso que esta a
disposicdo das criancas depende do/a educador/a, da familia e da
comunidade, e da forma como estes proporcionam interagdes precoces
relacionadas com a linguagem escrita. No entanto, “ndo chega ler para as
criangas, é preciso criar pontes entre os livros e a vida (...)”, (Viana, Cruz, &
Cadime, 2014, p. 14), tal como aconteceu durante a atividade desenvolvida
pela formanda. Desta forma, a leitura de histdrias tem um papel essencial na
promocao de habitos e gosto pela leitura, devendo fazer parte da rotina diaria
das criangas, contribuindo ndo sé para o desenvolvimento da linguagem, mas
também para a aquisicdo de novo vocabulario (Mata, 2008).

Esta atividade foi iniciada de forma a suscitar o interesse das criancas,
com a intencdo de captar de imediato a atencdo das criangas, através da
utilizacdo caixa de grande dimensao, ilustrada com papel de cores vivas e que
continha letras e ursos (cf. Anexo C1. — C.1.3. — imagens 77,78) que, por sua
vez, suscitava nas criancas o efeito surpresa. Por si sO, a caixa era ja o centro
das atencdes, sendo que quando a mestranda questionou “Querem saber o
gque esta dentro da caixa? Serd que tem alguma coisa aqui?”, as criancas
mostraram-se logo recetivas a atividade “sim, sim,” disse a C.M.; “sim”, disse
o J.F., acompanhado por outras criancas que afirmavam querer saber o que
continha o interior daquela caixa. Assim, de uma forma a criar suspense nas

criangas, a mestranda retirou vagarosamente o livro da caixa, originando nas
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criangas uma reacdo de surpresa e alegria, referindo “um livro!” (cf. Anexo C1.
—C.1.3. —imagem 78).

De seguida a formanda iniciou a leitura em voz alta da obra, de uma
forma dindmica para captar a atencdo do grupo e para que este
compreendesse o seu conteudo (cf. Anexo C1. — C.1.3. —imagens 79,80). Uma
das estratégias adotadas pela mestranda para garantir a compreensao da
mensagem da histdria consistiu em chamar a atencdo durante a leitura do
texto em voz alta para aspetos particulares do mesmo (Viana, et al., 2008).

No final, mestranda iniciou um momento pds-leitura, através de uma
discussdo sobre a obra, de modo a perceber se as criancas haviam
compreendido o contelddo da histdria. De seguida, e com a intengdo de tornar
a experiéncia mais rica para as criancas, a mestranda questionou: “serd que
no interior desta caixa estd |1d mais alguma coisa dentro?”, recebendo
respostas positivas. “Vou espreitar (..), um urso bebé? Quem serd? E o
Martim, meninos” — disse a mestranda. Apds o momento de éxtase, devido a
alegria das criangas perante o peluche, foi-lhes perguntado “E a mama do
Martim, serd que hoje também veio a nossa sala?”, ao que a C.M. respondeu
logo “esta ai dentro!”. Com isto, a formanda tirou o Urso Martim e a sua mae
de dentro da caixa que, por sua vez, estavam a dar um abraco. Neste
momento a mestranda colocou no radio a musica dos abracgos: “s3ao dois
bracos, sdo dois bracos, servem para dar um abraco, assim como quatro
bracos servem para dar dois abracos (...)”, dando a oportunidade as criancgas
de conhecerem os ursos de peluche, passando cada um por cada crianca.
Durante este tempo de experimentagao, algumas criangas abragaram-nos,
demonstrando assim que entenderam a mensagem da histéria (cf. Anexo C1.

- C.1.3. - imagens 81,82,83,86), sendo que as mestrandas foram
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surpreendidas pelas criancas, na medida em que algumas decidiram abracar o
amigo do lado (cf. Anexo C1. - C.1.3. —imagens 84,85).

A mestranda conclui entdo que esta atividade proporcionou uma
grande aproximacdo ao mundo emocional das criangas na medida em que foi
possivel sensibiliza-las para a importancia do abrago. Ao falar do Urso Martim
e do seu enorme desejo em ter alguém para abracar, as criancas mostraram-
se bastante sensiveis, percebendo no final o quao bom é um abraco, quando
se comegaram a abragar uns aos outros e aos ursos.

Profissionalmente, esta atividade confirmou que quanto mais
dindmicas foram as atividades que preparamos para as crianc¢as, mais suscita
0 seu interesse e motivagdo. Por vezes, pequenos objetos que para os adultos
podem ndo significar muito, se forem usados de uma forma apelativa e
interativa, podem possibilitar momentos ricos e aprendizagens realmente
significativas. Por exemplo, a constru¢do/decoracdo de uma caixa de cartdo
foi o centro da captacdo da atencdo das criancas, ajudando desta forma a
proporcionar o sucesso desta atividade, sem nunca esquecer que centrar a
atencdo e a intencionalidade educativa nas emocdes das criancas torna-se
fulcral para as interacdes pedagdgicas.

Ao longo das diversas atividades a mestranda compreendeu ainda a
importancia do apoio e da presenca do/a educador/a para as criangas,
ajudando a desenvolver a confianca necessdria para que estas se sentissem

seguras para realizarem as diferentes explora¢des, uma vez que
as relagbes que as criangas desenvolvem com os educadores podem
contribuir de forma positiva para o sentido de competéncia e bem-estar das criancas,
desde que os adultos envolvidos compreendam e apoiem os seus niveis de
desenvolvimentos, Ihes permitam funcionar como aprendizes activos (...) (Hohmann &

Weikart, 2011, pp. 602,603).
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E necessdrio, como futura profissional de educacdo ter a consciéncia
de que através da interagao adulto-crianga, os educadores moldam as formas
de pensar e de aprender das criangas com que estdo no seu quotidiano, ja que
as intera¢Oes sdo a base para o bem-estar do ambiente educativo. Desta
forma, e sobretudo em idades mais precoces, é fundamental que as criangas
estabelegam uma ligacdo segura com o/a educador/a que, por sua vez, devera
assumir as suas responsabilidades enquanto educador/a e cuidador/a
(Goldschmied & Jackson, 2006). Segundo Reggio Emilia, as relacGes sdo
protagonistas do processo educativo e, por isso, tém que ter por base a
reciprocidade e o respeito mutuo (Edwards, Gandini, & Forman, 1999), que
promovem a aprendizagem individual e de grupo “através da partilha,
negociacdo e colaboracdo que se estabelece nas interacdes (...) entre criancgas
e adultos (Lino, 2013, p. 128). SO assim, através da criacdo de um ambiente
seguro, confortavel e estimulante, se desenvolve a autonomia, iniciativa,
empatia e autoconfianga das criancas, garantindo a continuidade da relagdo
de confianga criada entre o profissional de educac¢do e as criangas (Hohmann
& Weikart, 2011).

Na PES |, a mestranda conseguiu observar, de forma gradual, que as
criancas se mostravam cada vez mais motivadas com as atividades propostas
da mesma. Este facto ndo sé permitiu as criangas a atribuicao significado as
aprendizagens realizadas, como também promoveu o desenvolvendo as suas
capacidades e competéncias cognitivas e intelectuais, bem como da ligacao
entre a estagidria e cada uma das criangas do grupo.

Salienta-se ainda que o facto de a diade, em conjunto com a
educadora cooperante, ter planificado a rotina didria com vista a uma rotina
de cuidados previsiveis e ter aliado a atividades socioeducativas fez com que

houvesse um desenvolvimento integral e harmonioso de cada crianca,

58



atendendo sempre as suas necessidades e aos seus interesses. Nesta valéncia,
a dimensao pedagdgica da organizacdo do tempo em creche &, sem duvida,
central na profissionalidade docente, tal como é defendida pela abordagem
HighScope — apologista de rotinas didrias previsiveis, embora flexiveis,
incorporando permanentemente o conceito de aprendizagem ativa (Post &
Hohmann, 2003). Assim, a rotina da sala em que a mestranda realizou a sua
PES I incluia para além do momento de chegada, o tempo de grupo, o tempo
de escolha livre e o tempo exterior, as rotinas de cuidados, como a hora das
refeicdes, o tempo de cuidados corporais e o tempo da sesta. Ademais, o/a
educador/a, no ambito da sua acdo deverd valorizar a necessidade das
criangas de explorarem e forma sensoriomotora, assim como devera atribuir-
Ihes a possibilidade de fazerem escolhas, dar valor as suas comunicagdes ao
longo do dia, tendo assim sempre em conta todo o trabalho de equipa que
apoia o grupo. Ndo esquecendo nestas dimensdes, que a base da a¢do do/a
educador/a em creche se centra nas experiéncias-chave, defendidas pelo
modelo curricular HighScope (Post & Hohmann, 2003). Deste modo, os
interesses e necessidades das criancas revelaram-se o foco central na
organizacao da rotina didria, ja que os varios momentos do dia iniciam-se ou

finalizam-se consoante os interesses e desejos das criancas (Araujo, 2013).

3.2. Descrigao e anadlise da pratica pedagogica em pré-escolar

Na PES Il, na valéncia de educacdo pré-escolar, a mestranda atribuiu
intencionalidade a sua observacdo, de modo a compreender algum foco de
interesse ou necessidade no grupo, com o intuito de experienciar a
abordagem a metodologia de trabalho de projeto neste contexto. Como se

sabe, o trabalho de projeto, enquanto a¢do concebida e desenvolvida por um
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I “"

grupo torna possivel “colocar hipdteses, analisar, elaborar conjecturas, (...)
persistir na resolugao de problemas (...)” (Vasconcelos, 2012, p. 10). Por isso
através desta metodologia as criangas colocam questdes, resolvem problemas
e procuram um sentido para aprender sobre o mundo que as rodeia (Katz e
Chard citado em Vasconcelos, 2012). E, para isso, o/a educador/a precisa de
ter sensibilidade aos interesses e motivagdes das criangas para conseguir
estimular os projetos que possam surgir no grupo de criangas (Oliveira-
Formosinho, 2009).

No entanto, antes de apresentar o projeto desenvolvido com o
respetivo grupo na valéncia de pré-escolar, importa contextualizar o ambiente
educativo, bem como as intencionalidades atribuidas ao mesmo. Assim, e
uma vez que o projeto de sala esta relacionado com a multiculturalidade,
sendo esta uma das tematicas a ser trabalhadas durante o presente ano
letivo, a diade optou por adotar esta tematica durante a atividade da Caca ao
Tesouro. Com esta tematica, a mestranda vivenciou com o grupo experiéncias
essenciais para a aquisicao de competéncias profissionais, bem como para o
restante percurso da PES II.

A presente atividade teve origem num interesse verbalizado por uma
das criancas do grupo, o Af., que, aguando do momento do lanche da manh3,
disse a educadora “Podiamos fazer uma Cacga ao Tesouro”. Com isto, a diade,
escutando o desejo da crianga, em conversa com a educadora cooperante,
resolveu materializa-la.

No primeiro momento da atividade, as criancas receberam as
instrucbes que dizem respeito a mesma, com a apresentacdo do mapa do
tesouro (cf. Anexo C2. — C.2.3. — imagem 121), como auxilio, sendo que este
foi posteriormente analisado pelo grupo de criancas. Nesta analise do mapa,

em discussao no grande grupo, foram identificados pelas criangas os possiveis
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locais onde deveriamos procurar o tesouro, tendo em consideragao a planta
da instituicdo — a cantina, a sala do lanche, o quarto de banho, a sala dos
triciclos e a sala do prolongamento (cf. Anexo C2. — C.2.3. —imagem 122).

De seguida, o grupo foi dividido em dois pequenos grupos, sendo o
primeiro constituido pelas criangas mais novas e o segundo pelas criancas
mais velhas. Esta divisdo teve por base a natureza do contelddo do tesouro
que iria ser encontrado. Para o segundo grupo, este detinha elementos que
desafiavam a capacidade de comparacdo entre o abstrato e o real. Ja para as
mais pequenas, o elemento principal do tesouro baseava-se em musicas
identificativas das diferentes culturas. O grande objetivo para o primeiro
grupo consistia em integra-lo na atividade e promover o contacto com as
diferentes culturas da sala.

Entdo, juntamente com o mapa, em ambos os grupos, as criangas
receberam a primeira pista que foi entregue em formato puzzle e com o texto
em forma de adivinha e outra pista sé com a adivinha mais complexa. Ambos
os grupos partiram a descoberta (cf. Anexo C2. — C2.3. — imagens
123,124,125,127). Depois de encontrarem os dois tesouros (cf. Anexo C2. —
C.2.3. —imagens 126,128), o grande grupo reuniu-se para partilhar aquilo que
encontraram nos dois tesouros (cf. Anexo C2. — C.2.3. —imagem 129).

No entanto, no grupo das criangas mais velhas, apés o momento de
descoberta do tesouro, houve lugar para partilharem as primeiras impressoes
acerca daquilo que descobriram dentro dos tesouros. Este tesouro era
constituido por fotografias de criancas alusivas aos diferentes paises, que, tal
como ja foi referido, promovia a capacidade de comparacdao entre as
fotografias e as criangas existentes no grupo. O primeiro tesouro, respeitante
ao grupo de criangas mais crescidas, despoletou ideias interessantes acerca da

multiculturalidade, sendo que a mestranda foi falando com as criangas e
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tentando que elas descobrissem quem é que no grupo era mais parecido com
aquele menino, ou aquela menina da fotografia que viam no momento. As
comparacdes podiam ir desde alguns aspetos fisicos, como os olhos até
aspetos de vestudrio, como é o caso dos vestidos do Bangladesh, que as
criangas facilmente identificaram, a Tn. e a Suf., por exemplo. O registo
fotografico alusivo ao Brasil foi descoberto pelo Af., pois era um menino com
a cara pintada com a bandeira do Brasil, demonstrando-nos que ja possui
algum conhecimento acerca do Mundo. A fotografia mais dificil de descobrir
foi a respeitante ao Quirguistdo, no entanto apds vdrias pistas, as criancgas
foram capazes de descobrir.

J& o tesouro descoberto pelo grupo das criangas mais novas era
constituido por uma pen com musicas alusivas a alguns dos diferentes paises.
Nesta pen, com a qual se pretendia desenvolver competéncias relacionadas
com o subdominio da musica, existiam musicas como o “Bailinho da Madeira”
de Linda de Suza; “l'ltaliano (I Asceatemi Cantare)” de Toto Cotugno;
“Regadinho” (variante de cada zona do Pais), entre outras, que poderiam ser
identificadas pelas criancas dos respetivos paises.

Apds o momento de encontrarem os tesouros, os dois grupos
reuniram-se e partilharam aquilo que encontraram com todo o grupo.
Posteriormente, a mestranda colocou no radio a pen para todas as criangas
ouvirem as diferentes musicas e, apds a sua audicdo, tentassem descobrir a
gue pais diziam respeito, demonstrando assim alguns dos seus conhecimentos
relativos ao Mundo. Algumas criangas conseguiram descobrir a que pais
pertencia a musica, como por exemplo numa das musicas, identificaram
italiano pois a musica referia essa palavra, demonstrando assim a sua atengao
a atividade. Por fim, a diade prop6s que dancassem livremente as musicas (cf.

Anexo C2. — C.2.3. — imagem 130), como modo de finalizar a atividade. O
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registo do mapa do tesouro foi realizado pelo grupo de criancas mais
crescidas (cf. Anexo C2. - C.2.3. —imagens 131,132).

Neste seguimento, e de modo a aproveitar o projeto curricular de sala
e as caracteristicas do respetivo grupo, a diade partiu para a implementacao
do trabalho de projeto. Assim, a MTP desenvolvida com o grupo de criangas
de educacdo pré-escolar intitulou-se “Sol de Natal”, surgindo no seio do
grupo, uma vez que a instituicdo acolhe criancgas de diferentes culturas e que,
por este motivo, nem todas festejam o Natal. Assim, as diversas curiosidades
acerca das diferentes culturas e tradigdes foram emergindo acerca desta
tematica.

Contudo, importa referir que a educadora cooperante preferia nao
atribuir especial atencdo a esta e outras festas durante a sua pratica
educativa, para nao ferir as suscetibilidades de nenhuma crianga, nem de
nenhuma familia, devido a multiculturalidade presente no grupo. No entanto,
ndo pode deixar de ouvir aquilo que as outras criancas partilham em grande
grupo e responder a estas criangas e, assim sendo, a diade adotou a
metodologia de trabalho de projeto para que conseguissem de uma forma
dinamica responder a todas as interrogacdes do grupo.

Reforcando entdo que a tematica do projeto de grupo teve origem nos
interesses das criancas, na medida em que estas demonstravam uma grande
curiosidade pela cultura dos pares, a tematica do Natal surgiu aquando da
preparacao de toda a época natalicia, sendo que as criancas que festejavam o
Natal iam partilhando com o grupo “ja fiz o pinheiro de natal”, disse o Ad. ou
“fui ver o Pai Natal no shopping” disse o To., fazendo confronto com as
criangas que por razdes culturais ndo festejam o Natal “eu ndo vi o Natal”,
disse a Mlk., uma menina do Quirguistdo (cf. Anexo C2. — C.2.3. — imagem

134).
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Para enriquecer as aprendizagens e as partilhas entre as criancas, a
diade convidou as familias e as criangas do 12 Ciclo do Ensino Basico do
mesmo agrupamento para participarem na elaboragdao de pequenas
mensagens de Natal (cf. Anexo C2. — C.2.3. —imagem 147) para colocarem na
Arvore de Natal construida pelo grupo de criancas. Apesar das diversas
culturas presentes na sala, a maior parte das familias respondeu prontamente
e positivamente ao pedido elaborado pela diade. Assim, surgiram entdo
mensagens de todas as familias, umas mais extensas, outras a dizer
simplesmente “Feliz Natal”, sendo que algumas preferiram dar espago aos
filhos para realizarem a ilustracdo que queriam (cf. Anexo C2. — C.2.3. —
imagem 152).

O envolvimento das familias no quotidiano pré-escolar ressalta “a
necessidade de fomentar uma continuidade mesossitémica entre aqueles que
se constituem, nos primeiros trés anos de vida, e para muitas criangas (...)”
(Aradjo, 2013, p. 66), como um dos contextos com maior impacto no seu
bem-estar e aprendizagem: a familia (Aradjo, 2013). Desta forma, a
construcdo de parcerias com os pais revelou-se altamente benéfica para o
grupo, na medida em que foi surgindo a partilha de observagdes da crianga
com os pais, demonstrando a evolu¢do da crianca e proporcionando assim
também um aumento da confianca dos pais relativo ao profissional de
educacdo (Araujo, 2013). Acima de tudo, a mestranda salienta a importancia
de respeitar todas estas culturas, mas sem tentar fugir as tradicdes
portuguesas, pois o Natal é um elemento cultural muito importante para a
maior parte das pessoas do Pais.

Numa fase posterior, as mestrandas tentaram perceber aquilo que as
criancas ja sabiam do Natal, ou seja, os seus conhecimentos prévios. Estas

ideias iniciais relevaram a diade e a educadora cooperante que as criancgas
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sabiam muito pouco sobre o Natal (cf. Anexo C2. — C.2.3. — imagem 133). A
mestranda salienta aqui a importancia que a mediagao das formandas e da
educadora cooperante teve, na medida em que na fase da escuta da crianca é
necessario ter em atencdo a participacao efetiva de cada crianca, associando-
Ihe o reconhecimento da competéncia da crianga para explorar, descobrir,
comunicar e construir significados.

A opinido/ponto de vista de cada crianc¢a foi muito importante para o
trabalho de projeto visto que foi possivel ir ao encontro dos interesses e da
curiosidade das criangas, levando as criangcas a recolher dados
autonomamente e, ainda proporcionando a oportunidade de fazerem
escolhas. Estes dados que as criangas recolheram, sem qualquer indica¢ao do
adulto, basearam-se em desenhos que faziam em casa, sendo que o momento
do acolhimento servia muitas vezes para a partilha desses desenhos (cf.
Anexo C2. — C.2.3. — imagem 153). Na sala de atividades, algumas criancas
também mostraram esse interesse através das suas producdes individuais,
como é o caso da Mlk., que elaborou um desenho maravilhoso sobre o Natal,
apesar de ndo o festejar, a sua curiosidade e interesse pela tematica foi
bastante visivel ao longo de todo o projeto. A mestranda acredita que a
capacidade de iniciativa das criancas proporcionou o desenvolvimento do seu
espirito investigativo que, por sua vez, foram partilhando e refletido com o
restante grupo sobre as suas descobertas.

Mais tarde, realizou-se a confecdo de bolachas de natal (cf. Anexo C2.
— C.2.3. — imagens 135,136,137,138). Esta atividade teve um efeito muito
positivo nas criangas, uma vez que o grupo para além de demonstrar extremo
entusiamo, pediu varias vezes, posteriormente, para a repetir. Neste
momento, o conhecimento que as criancas ja tinham dos ingredientes de

culinaria foi ressaltado, ja que estas reconheceram facilmente o agucar, a
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farinha, a manteiga, o limdo. Apenas o fermento suscitou duvidas no grupo.
Ademais, ao longo da confec¢do dos biscoitos as criangas iam tendo a percec¢ao
de alguns simbolos alusivos ao Natal, como a estrela, o pinheiro e o boneco de
neve, envolvendo-se ativamente na atividade.

Posteriormente foi necessario partir para o momento de pesquisa,
essencial para a clarificacdo de conhecimentos prévios das criancas: “é uma
estrelinha, gosto do natal porque me ddo prendas, o pai natal é amigo de
todos, o menino Jesus é o deus do céu” disse o G.; “ajudo a mae a fazer bolos,
rabanadas, bolo rei, estou com a familia toda” disse o R.; “ndo fazemos a
arvore, somos muculmanos” disse a Sf.; “vou fazer uma arvore” disse o Ad.; “é
neve, uma festa” disse o Af.; “boneco de natal e pai natal” disse a Tn. Assim
sendo, 0 momento de pesquisa iniciou-se pela pesquisa na Internet (cf. Anexo
C2. — C.2.3. — imagens 144,145), com as criancas mais velhas, procurando
responder as trés questdes que as criancas formularam e para as quais
gueriam obter respostas: “Porque se enfeita o pinheiro no Natal?”; “Porque
se come bacalhau no Natal?”; “As pessoas que ndao tem arvore sao
diferentes?”. Num momento mais tarde, a pesquisa foi ainda completada
através da exploracdo de dois livros (cf. Anexo C2. — C.2.3. —imagem 146) que
explicitavam algumas coisas acerca de uma das questdes.

Chegado o momento de partilhar com o grupo, mais concretamente
com as criangas mais pequenas aquilo que aprenderam sobre o Natal, a
mestranda mediou e orientou as criancas através de algumas imagens que as
ajudavam a relembrarem-se das questdes e, consequentemente, das imagens
a elas associadas, nomeadamente, o pinheiro de Natal, o bacalhau, a pinha,
criancas de vdrias culturas, entre outras. Para isso, na interacdo
conversacional, a formanda assumiu a responsabilidade de evidenciar ndo so

o conteldo, como também o processo de aprendizagem para que a partilha
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fosse significativa. Este momento permitiu o desenvolvimento a consciéncia
dos processos de aprendizagem e fazendo com que a crianga aprenda a
aprender (Folque, 2014).

Na fase final, da qual também faz parte a documentacdo do projeto,
ou seja, o registo daquilo que aprenderam com o projeto num painel
construido pelo grupo. Para isso, as criancas orientaram-se por algumas
imagens levadas pela mestranda (cf. Anexo C2. — C.2.3. — imagens
139,140,141,142), sendo as suas sugestées imprescindiveis para o resultado
final (cf. Anexo C2. — C.2.3. —imagem 143): “Mas B., precisamos de uma folha
grande para conseguirmos colar as imagens” disse o Af., “Temos que escrever
também” disse o Af. ; “Podemos colar aqui o pinheiro, a pinha e as frutas, pois
antigamente as pessoas colocavam fruta nas drvores porque era aquilo que
tinham em casa” disse o G.. Assim, uma vez que foram as criancas decidiram
aquilo que iria ou ndo ser preciso para registar as aprendizagens
desenvolvidas ao longo do projeto, foi-lhes dada a possibilidade de cada uma
ser a “coprotagonista da construcdao dos conhecimentos (...)” (Malavasi &
Zoccatelli, 2013, p. 8).

Esta tomada de decisdes, em cooperacdao com os outros, permitiu o
desenvolvimento de competéncias reflexivas e organizativas nas criancas.
Deste modo, a recolha de todas as evidéncias do processo de
desenvolvimento do projeto refletiu as aprendizagens das criangas, na medida
em que estas ativaram saberes, competéncias, a sensibilidade estética,
emocional e social (Vasconcelos, 2012). Ademais, todo esse processo
proporcionou a mestranda momentos reflexivos do seu trabalho, no dmbito
de uma pedagogia em participacdo, na qual a observacdo, a escuta e a

negociacdo se tornam processos indispensaveis (Sarmento, 2009).
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Mais ainda, a Metodologia de Trabalho de Projeto permite que as
criangas se comecem a consciencializar da importancia da cooperagao, pois
sdo estimuladas e incentivadas a participar na vida do grupo, pretendendo-se
criar cidaddos auténomos, livres, participativos, responsaveis e com sentido
critico.

Em modo de conclusdo das diversas dimensdes, é necessario realcar a
importancia da avaliagdo de todas elas no processo profissional do/a
educador/a de infancia, com o intuito de a cada dia melhorar a acdo
pedagdgica. Sabe-se que a presenca de niveis de implicacdo elevados das
criancas nas atividades enquanto elementos que ajudam a confirmar a
exequibilidade e adequagdao das mesmas ao grupo de criangas é uma forma de
confirmar se a mestranda alcancou maioritariamente o sucesso educativo ao
conseguir satisfazer os interesses e necessidades desenvolvimentais diversos,
tornando-se mediadora da acdo educativa (Portugal & Laevers, 2010).
Contudo, ndo se pode esquecer a importancia dos contextos interiores e
exteriores, seguros, comodos e desafiantes para essa mediacdo. Além de
mais, a mestranda compreendeu ainda que se deve conferir tempo a todas as
criangas para prosseguirem nas suas exploracdes, na medida em que cada
uma tem o seu ritmo e necessitam de diferentes periodos de tempo para
desenvolverem as suas aprendizagens e para a exploracdo e experimentacao
dos distintos materiais (Portugal & Laevers, 2010).

Por outro lado, ao longo da pratica educativa supervisionada, a
mestranda teve a possibilidade de desenvolver alguns processos formativos
gue tinham como objetivo trabalhar as suas competéncias profissionais no
ambito da educacdo de infancia. Sabe-se que o comeco da vivéncia da
profissdo permite ao individuo contactar com quem partilha uma linguagem e

determinadas perspetivas e, também, ir acumulando experiéncia, ao
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comparar a situacdo atual com situacdes semelhantes anteriormente vividas
(Lopes da Silva M. I., 1996).

Para isso, a mestranda destaca a possibilidade de este processo
contribuir para a construcdo de uma atitude profissional reflexiva, essencial
para a tomada de decisGes. O exercicio sistematico da reflexdo sobre, na e
para a acao que, aliada ao processo da supervisao pedagdgica permitiram a
mestranda coconstruir os saberes profissionais pois, “(..) a partilha de
experiéncias e saberes (..)” emerge como um “(..) elemento formativo
fundamental (...)"” (Alarcdo & Roldao, 2008, p. 26).

Por sua vez, a reflexdo surge ainda como um processo inerente a
supervisdao pedagdgica, pois durante a pratica pedagdgica existem situacdes
gue sentimos a necessidade de refletir, ou seja, refletimos em grande parte
sobre a acdo, sobre aquilo que ja aconteceu, sendo que é importante e
necessario o profissional se autoconhecer para se autodesenvolver (Ramos &
Gongalves, 1996). As reflexdes orais com os varios intervenientes do processo
educativo completam-se com as narrativas individuais que a mestranda
realizava para refletir acerca de varios assuntos, entre eles situacdes, duvidas,
constrangimentos, estratégias utilizadas e formas de melhorar a agao
pedagégica. Assim sendo, estas narrativas foram apoiadas pelos registos
individuais da mestranda que possibilitaram recordar as situag¢des vividas, que
possibilitaram a tomada de consciéncia do papel profissional da mestranda,
assim como as reunides de supervisdao que se transformaram em partilhas,
numa “relacdo adulta de ajuda, dialogante, aberta, espontanea, auténtica,
cordial (...)” (Alarcdo & Tavares, 1987, p. 65). Deste modo, o processo de
supervisdo assenta num “acompanhamento e discussdo permanente do
processo e da acdo e seus resultados, parece ser um alicerce para a

construcdo do conhecimento profissional” (Alarcdo & Rolddo, 2008, p. 54).
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A construcdo colaborativa de saberes profissionais entre as
educadoras cooperantes, a diade e a supervisora institucional revelou-se um
grande pilar na acdo educativa, ja que é através de um “espirito de pesquisa
em que os actores individuais se integram no coletivo, empenhados na
melhoria da qualidade, numa atitude de investigagdao-a¢ao de que resulta, por
ineréncia, a formacdo por aprendizagem (...)” (Alarcdo, 2000, p. 19). Esta
partilha foi essencial para desenvolvimento individual da mestranda enquanto
futura profissional, na medida em que aconteceu num registo de cooperacao,
de solidariedade e interajuda face a dificuldades, na partilha dos sucessos e na
reflexdo alargada sobre a vida quotidiana de uma comunidade educativa

(Morgado, 2003).
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REFLEXAO FINAL

Com o término da PES torna-se relevante refletir acerca da evolugao
da mestranda, repleta de desafios e descobertas, que |he permitiu abrir o
caminho para uma nova etapa na sua vida. Além disso, na presente reflexao,
apresentar-se-a também as perspetivas de aprendizagem e desenvolvimento,
tanto a nivel pessoal como profissional.

Ao longo dos meses de estagio, muitas foram as experiéncias e as
situacdes que proporcionaram o crescimento da estagiaria, desde a interacao
com todas as criancas e com cada uma em particular, até a partilha de
diversas situa¢Bes de aprendizagem profissional com toda a equipa
pedagégica. E, foi através de estratégias reflexivas utilizadas pela mestranda,
que foi possivel o constante questionamento da sua acao pedagodgica, de uma
forma critica e construtiva, com a intencdo de obter melhorias no seu campo
profissional.

A oportunidade de desenvolver a PES em duas valéncias distintas,
possibilitou a futura profissional de educacdo de infancia o contacto com uma
nova realidade, a creche, tendo em consideracdo que a acdo profissional dos
educadores de infancia se desenvolve numa interligacdo profunda entre o
educar e o cuidar dada a vulnerabilidade que apresentam as criangas desta
idade. Por sua vez, as criancas muito pequenas necessitam de vinculagdo
afetiva a uma determinada pessoa, desenvolvendo-se assim a comunicacao
entre os dois intervenientes, promovendo o bem-estar e o desenvolvimento
da crianca (Portugal, 1997).

Aguando do periodo de estdgio nesta valéncia, os medos da
mestranda eram variados. Porém, a motivagdo esteve presente e as

oportunidades para as novas aprendizagens comegaram a surgir, construindo
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e desenvolvendo desta forma a identidade profissional como futura
educadora de infancia. No entanto, importa referir que foram surgindo
algumas dificuldades, como os tempos de transi¢cdo, nos quais era dificil gerir
0 grupo.

No que diz respeito a valéncia da educacgado pré-escolar, as dificuldades
sentidas foram menores, mais concretamente, estiveram relacionadas com a
heterogeneidade do grupo ao nivel da faixa etdria e das diferengas culturais.
Esta grande diversidade levou a mestranda a recorrer a vdrias estratégias para
captar a atencdo de todas as criangas e, claro, responder aos seus interesses,
tentando sempre responder as necessidades do grupo. Assim, a discente teve
que ter em aten¢do que cada crianga € um ser naturalmente complexo e
Unico, o que faz com que cada momento duma sala de atividades seja
também Unico, ndo havendo receitas para as questdes que vao surgindo
continuamente (Cédmara, 1998). Porém, os receios também existiam
sobretudo em relacdo a heterogeneidade de idades e de culturas das criangas,
sendo que este foi o foco da atencdao da mestranda durante toda a ac¢ao
pedagdgica. Para isso, a formanda procurou adotar diversas estratégias para
acompanhar toda esta diversidade na sala de atividades, na medida em que a
diversidade das criancas “é uma fonte de enriquecimento mutuo, de
intercambio de experiéncias, que lhes permite conhecer outras maneiras de
ser e de viver (...)”, (Marchesi, 2001, p. 103) promovendo nas crian¢as o
respeito e a tolerancia para com o outro. No entanto, ha que ter em atencao
toda esta diversidade, e entender que “diversidade sem diferenciacao
pedagdgica conduz a desigualdade (...)” (Leite, 2002, p. 136). Por isso, a
postura da estagidria como futura profissional de educacao foi de defender o
direito de todos a educacdo e a igualdade de oportunidades, tentando dar

resposta a multiculturalidade durante a sua acdo pedagdgica.
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Nesta valéncia surgiu a oportunidade de experienciar a Metodologia
de Trabalho de Projeto, aquando da época natalicia, pois surgiram varias
guestdes no grupo que necessitavam de ser respondidas, proporcionando
assim novos saberes as criancas. Apesar de ter sido um projeto que decorreu
durante um periodo de tempo bastante reduzido, todas as fases desta
metodologia foram executadas, conseguindo que todas as criancgas
participassem, independentemente da sua idade e da sua cultura. Este
projeto teve em conta o bom senso e a sensibilidade de toda a equipa
pedagdgica pois é uma temdtica que poderia ferir algumas suscetibilidades,
principalmente as criancas que ndo festejam o Natal, mas que neste caso
responderam de forma muito entusiasmada a todos os apelos das mestrandas
e da orientadora cooperante.

No que diz respeito a realizacdo das planificacbes semanais, estas
foram evoluindo de semana para semana, sendo que as mestrandas foram
conseguindo interligar bastante bem os objetivos, as necessidades e os
interesses das criancas. Este conhecimento acerca das caracteristicas das
criancas revelou-se essencial para conseguir acompanha-las no seu
desenvolvimento, nos seus progressos, cativando-as, de forma a estabelecer
uma inter-relacdo com base na afetividade (Freitas, 2016). Por conseguinte, o
grau de bem-estar e envolvimento evidenciado pelas criangas num contexto
educativo permitiu a mestranda identificar o quanto a organizacdo e dinamica
criadas pelo/a educador/a se refletem para as criangas se sentirem bem, a
serem elas mesmas e claro, a terem as suas necessidades basicas satisfeitas.

Com isto, em ambas as valéncias de estagio, a mestranda demonstrou
frequentemente preocupacdo em promover intera¢cdes pedagodgicas de

qualidade através da sensibilidade, estimulacdo e autonomia (Bertram &
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Pascal, 2009), em todos os momentos da rotina didria do grupo de criancas,
tentando sempre proporcionar aprendizagens significativas para as mesmas.

Por outro lado, o processo reflexivo das praticas educativas revelou-se
uma ferramenta auxiliar no desenvolvimento profissional da mestranda,
sendo que, segundo Knapp (1993), “a reflexdo é, para nds também, um modo
de fazer reviver e de fazer a recaptura da experiéncia com o objetivo de a
inscrever num sentido, de aprender a partir dela e de, nesse processo,
desenvolver novas compreensdes e apreciacoes (citado em Sa-Chaves, 2009,
p. 14). Assim, a reflexdo constituiu-se como uma condi¢cdo imprescindivel,
guer na dimensado do desenvolvimento profissional, quer na vertente pessoal,
pois é na continuidade do processo reflexivo, enquanto possibilidade de
reconstrucdo de saberes, que se opera a transformacdo progressiva das
proprias praticas, de forma a desenvolver novas compreensdes com
possibilidade de as utilizar em intervengdes futuras (Sa-Chaves, 2009).

Por sua vez, a intencionalidade educativa decorre do processo
reflexivo suprarreferenciado, com base na observacdao, na planificacdo, na
acdo e na avaliacdo desenvolvidos pelo/a educador/a, para adequar as
praticas ao seu grupo de criangcas, fazendo a mestranda crescer
profissionalmente. Ainda relacionado com a aprendizagem da
profissionalidade docente, segundo Piaget, 1978 “(...) a motivacdo aumenta
guando sentimos uma certa empatia, interesse ou paixao pelo que estamos a
tentar aprender” (citado em Tomlinson, 2008, p. 23), como é o caso da
mestranda, da paixdo que sente pela drea da educacdo de infancia e claro, o
seu enorme desejo em tornar-se educadora de infancia. Mas ha que haver
competéncia para educar, sendo que esta é apresentada como “uma
aprendizagem da autonomia profissional e pessoal” (Crd, 1998, p. 21) que

implica uma interiorizacdo das responsabilidades inerentes as tarefas do/a
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educador/a, que é aquilo que vamos aprendendo ao longo da nossa formacao
e do nosso percurso de desenvolvimento profissional. Ainda assim, é
necessario que cada profissional de educacdo desenvolva a sua capacidade de
reflexdo critica sobre a pratica educativa, promovendo sempre o didlogo e a
colaboragao com os outros educadores (Oliveira, 1997).

Esta colaboracdo entre os profissionais caracteriza-se pelo seu
processo interativo, que implica um clima de apoio e de respeito mutuo, que
existiu durante a pratica pedagdgica, sendo possivel a diade e a orientadora
cooperante apoiarem-se mutuamente, partilhando as ideias de cada uma, de
modo a estabelecerem e manterem contextos de aprendizagem ativa para as
criangas, resultando num trabalho bem-sucedido.

A supervisdo pedagodgica revelou-se também um grande apoio durante
ambos os estagios pois, através deste processo foi possivel a mestranda
desenvolver novas conce¢des, novas formas de pensar, de compreender e de
agir, permitindo tentar, mais tarde, de uma forma diferente, a sua acdo
educativa (Amaral, Moreira, & Ribeiro, 1996).

Para finalizar, todo este processo formativo permitiu a mestranda
desenvolver diversas competéncias a nivel pessoal e profissional, que
possibilitam uma prdtica mais adequada aos diversos contextos, sem nunca
esquecer que ser educadora é ser o modelo “daquelas” criangas, tendo a
consciéncia da minha influéncia no desenvolvimento pessoal e social das

criangas.
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