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RESUMO

O presente relatério perspetiva o percurso de formagdo da mestranda, pelo que serdo
realizadas abordagens ao nivel dos processos educativos que esta desenvolveu ao longo do ano
de estdgio, sendo estes a observacao, a planificacdo, a acdo, a avaliacdo e a reflexdo, inerentes a
investigacdo-acdo, tendo em conta as vdrias dimensdes pedagdgicas, articulando estes processos
com os referenciais tedricos e legais que sustentaram a a¢do da formanda. Todo o relatdrio
integra a imagem de crianga enquanto ser competente € com capacidades, pelo que esta devera
ser respeitada e integrada nos vérios processos sociais, culturais e educativos. Surge, ainda,
enquanto interveniente ativa no seu processo de aprendizagem e construcdo de conhecimento.
Assim, assenta-se numa visao construtivista e socioconstrutivista, na medida em que, para além
da aprendizagem individual, este processo € realizado em comunidade, no qual o educador
assume um papel fundamental na criacdo de desafios intelectuais e estimulacdo do pensamento
da crianca. De modo a analisar o percurso da formanda ao nivel das suas competéncias
profissionais, mostra-se crucial fazer referéncia ao educador enquanto co-construtor do seu saber
profissional, assumindo-se como investigador da sua acdo, sendo reconhecido como um
profissional critico e reflexivo, sendo que o seu conhecimento € evolutivo, estando aberto a
mudanca. Importa salientar que o presente relatério integra as valéncias de creche e de pré-
escolar, uma vez que o estdgio foi realizado em ambos os contextos, nomeadamente numa sala

de 1 ano e numa sala com criancas de idades compreendidas entre os 3 € os 6 anos.

Palavras-Chave: Creche; Competéncias Profissionais; Investigacdo-Acao; Pré-Escolar
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ABSTRACT

The following paper reflects the academic journey of the graduate student, thus leaning on the
approaches that were developed throughout the internship year, namely observation, planning,
action, evaluation and reflection, regarding the action-research methodology, articulating these
with the theoretical and legal frameworks that supported the student’s action. The report relies on
the child’s image as a capable and competent being, thus making is necessary to be respected and
incorporated in to the social, cultural and educational processes. Moreover, the child is seen as
an active intervenient on its own learning process and knowledge construction. Thus, it takes on
a constructionist and social constructionist view, in the way that, besides the individual learning,
this process takes place in a community, in which the teacher has a crucial role in providing
intellectual challenges and in stimulating the child’s thinking. In order to analyze the
development of the graduate student’s professional skills, it is necessary to consider the teacher
as a co-constructor of its professional knowledge, being the investigator of its own action, and
being recognized as a critical and reflexive professional. Its knowledge evolves and is open to
change. It’s important to point out that this paper includes the aspects of daycare and pre-school,
as the internship took place in both contexts, more specifically, in a classroom of one-year-old

children and one classroom of children between 3 and 6 years old.

Key-words: Daycare; Professional Skills, Action-Research; Pre-School
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INTRODUCAO

No ambito da Unidade Curricular de Pritica Pedagdgica Supervisionada foi solicitada a
realizacdo de um relatério, tendo este como fim a descricio e reflexdo acerca do estdgio
realizado nas valéncias de creche e pré-escolar e sobre o processo de desenvolvimento da
mestranda ao longo do ano.

De forma a contextualizar o presente relatério torna-se pertinente fazer referéncia as
instituicdes de estdgio que a formanda integrou, sendo que a primeira valéncia na qual a
mestranda estagiou foi a creche, mais especificamente na instituicao Infantdrio Monfortinhos de
Real, na Maia, enquanto que o estdgio na valéncia de pré-escolar decorreu no Jardim de Infincia
Aurélia de Sousa, no Porto. Fazendo referéncia ao tempo de estdgio realizado, este perfez um
total de 300 horas, 135 horas na primeira valéncia mencionada e 165 horas na seguinte.

Focando agora a atencdo na estrutura do relatério, importa mencionar que este é constituido
por quatro capitulos, todos estes complementares entre si. Referindo o primeiro capitulo, o
enquadramento tedrico e legal, importa salientar que este apresenta os vdarios referenciais
tedricos e legais sustentadores da pratica da formanda. Por sua vez, o segundo capitulo diz
respeito a caraterizacdo geral das instituicdes de estdgio, sendo que ao longo deste sdo referidos
aspetos como a localiza¢do, o espago, os projetos educativo do agrupamento e curricular de sala,
as ligacdes a comunidade, a dindmica da equipa educativa, bem como aspetos mais relativos as
salas onde a formanda estagiou, sendo realizada uma breve caraterizacdo do espaco, materiais e
tempo, e do grupo de criancas. Fazendo referéncia ao capitulo seguinte, este encontra-se
relacionado com a descri¢do e andlise das atividades desenvolvidas e dos resultados obtidos, bem
como a apresentacao de eventuais propostas de transformacao. Ao longo deste capitulo pretende-
se também evidenciar a evolu¢do da formanda ao nivel das suas competéncias profissionais e
desenvolvimento de competéncias. Por fim, o quarto capitulo incide numa reflexdo final que
funciona como uma sintese integrada de todo o percurso de formacdo da mestranda,
evidenciando as potencialidades e constrangimentos deste, bem como futuras possibilidades de
desenvolvimento.

E de mencionar que o presente relatério encontra-se redigido ao abrigo da Resolucdo do

Conselho de Ministros n°® 8/2011 de 25 de Janeiro, referente ao Novo Acordo Ortografico.






1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

Neste primeiro capitulo, apresentam-se os referenciais tedricos e legais que sustentaram a
acdo da mestranda. Contudo, e citando Oliveira-Formosinho, “o que se deseja é que a teoria
inspire as praticas e ndo que dite as praticas. Deseja-se uma pratica sustentada na teoria e nao
uma pratica derivada diretamente da teoria” (2007a, p. 63). Importa referir que o enquadramento

realizado ao longo desta abordagem diz respeito as valéncias de creche e pré-escolar.

1.1. IMAGEM DE CRIANCA E O SEU PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Uma vez que “a pedagogia tem-se transformado consoante o significado que se tem atribuido
a infancia e a crianca” (Mendonga, 1997, p. 23), importa referir a conce¢do da imagem de
crianca que a formanda detém, a qual encara esta enquanto ser com capacidades e competéncias
proprias, inteligente e capaz, curioso e observador (Vasconcelos, 1997). Deste modo, a crianga
ndo é uma tdbua rasa, nem uma folha em branco, como definem as pedagogias transmissivas, as
quais acreditam que a sua atividade se limita a memorizacdo dos conteidos e respetiva
reproducdo de forma fiel, evitando os erros e corrigindo os que ndo consegue evitar (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013). A crianca ¢ sim “um ser com competéncia cognitiva, moral,
social, emocional e racional” (Oliveira-Formosinho, 2005, op. cit. Oliveira-Formosinho &
Aradjo, 2008b, p. 18) é um ser que possui “caracteristicas especificas e uma identidade que
devem ser entendidas e respeitadas” (Silva, 2009, p. 23).

Focando a aten¢do na imagem de crianga-cidaddo, ator social de pleno direito, importa referir
que esta concecdo é hoje em dia um desafio para que as estruturas politicas e sociais sofram
alteracoes, bem como as vdrias instituicoes e a cultura da sociedade, de modo a garantir a
inclusdo social de todas as criangas, aceitando a voz destas enquanto participantes (Sarmento,
1999, op. cit. Vasconcelos, d’Orey, Homem & Cabral, 2003). Desta forma, estas sdo vistas
enquanto “possuidoras de vozes proprias que devem ser consideradas nas decisdes a serem
tomadas” (Cruz, 2008, p. 78). Esta imagem relaciona-se, portanto, com a crenca na competéncia
da crianga para participar na vida social de forma ativa. Deste modo, a crianga apresenta-se como
um ser com capacidade de pensamento e acdo reflexiva, sendo fundamental encard-la como

participante e colaboradora nos vdrios processos sociais, educativos, culturais e familiares.



Assim sendo, a crianga € parte integrante de um contexto, de uma cultura, de um pais e de uma
familia, ndo perdendo, contudo, a sua forma genuina, enquanto ser Unico e singular. Fazendo
uma retrospetiva da abordagem efetuada até agora, esta imagem assenta na conce¢do da crianca
enquanto ser que experimenta, expressa, sente, compreende, pensa, inicia o sentimento de si
préprio enquanto sujeito com direitos (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Remetendo para a imagem de “crianca como ativa € com iniciativa [...] como interativa e
construtora de conhecimento [...] como investigadora” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008b,
p. 17), é possivel, entdo, frisar que a crianca aprende de forma ativa e através da acao, sendo que
esta aprendizagem ¢ resultante de uma constru¢do pessoal, na qual intervém a crianga e os
agentes culturais. Citando Oliveira-Formosinho, a aprendizagem ativa ¢ a “aprendizagem na qual
a criancga, através da sua acdo sobre os objetos e da sua interacdo com as pessoas, as ideias e 0s
acontecimentos, chega a compreensdo do mundo” (2006, p. 56), atribuindo-lhe sentido, sendo
importante que esta experimentacdo parta da sua iniciativa. Assim sendo, o educador devera
privilegiar a experiéncia direta da crianca, de modo a que esta se aproprie dos elementos do seu
meio, bem como € crucial que reconheca a importincia do aprender fazendo. Desta forma, o
educador devera ter em consideracdo o ambiente educativo que proporciona, sendo necessario
“criar ambientes responsivos e desafiantes onde a crianga € vista como sujeito de aprendizagem e
ndo objeto respondente” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 42).

Uma vez que a crianga que se encontra em idade de creche e de pré-escolar sente a
necessidade de conhecer e significar o mundo, abordagem esta que deve existir e ser respeitada,
importa mencionar que esta acdo por parte da crianga se reveste de uma componente
sensoriomotora significativa, dado que a crianca aprende explorando, através da acdo, aprende
fazendo, experimentando, manuseando. Citando Post e Hohmann, “sensério refere-se ao modo
como os bebés e as criangas mais novas recolhem informac¢do sobre o mundo através dos seus
sentidos; motor refere-se a0 modo como aprendem através da agdo fisica” (2007, p. 23). Assim
sendo, é possivel afirmar-se que as criangas conhecem-se a si e a0 mundo através da sua acdo e
dos sentidos. As criancas mais novas aprendem o que é um objeto a partir da exploracdo, sendo
que descobrem a natureza fisica dos objetos, agindo sobre eles, apropriando-se das nocdes de
gosto, forma, textura e tamanho (Kamii, 2003). Importa ainda salientar que as criangas para além
da descoberta das caracteristicas dos objetos comegam a compreender como “funcionam”, tal
como se mostram interessadas em combina-los. Como afirmam Hohmann, Banet ¢ Weikart, “a
medida que manipulam, transformam e combinam materiais, as criancas descobrem as relacoes
entre os objetos e entre as agdes e os acontecimentos” (1984, p. 183). Neste sentido, € necessario

que as criangas tenham acesso aos materiais, que os possam explorar livremente e que lhes seja
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dado tempo para tal, sendo que estes se assumem como elementos essenciais do processo de
descoberta (Hohmann, Banet & Weikart, 1984).

Desta forma, € possivel fazer uma associag¢do entre a aprendizagem ativa e o construtivismo,
sendo que este ¢ uma teoria acerca da aprendizagem. Citando Kamii, a crianga, “constroi os
objetos e aprende o que lhes acontece quando os empurra, os puxa, os agita e os deixa cair”
(2003, p. 39). Assim sendo, a crianca € construtora dos seus conhecimentos, sendo agente ativa
no processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, € necessdrio que os educadores permitam
que as criancas levantem as suas proprias questdes, criem as suas proprias hipdteses, enquanto
possibilidades, sendo que os “erros” ndo devem ser minimizados, dado que estes enriquecem as
concegOes dos individuos, e as testem, visto que esta teoria defende que a construcdo da
aprendizagem € encarada como um processo de constru¢do interpretativo por parte das criancas,
em interacado com o mundo fisico e social (Fosnot, 2007). Uma vez que este processo se assume
como interpretativo, importa mencionar que, apesar do pensamento individual de cada sujeito ir
ao encontro de ideias aceites culturalmente, este tem uma estrutura dindmica e passivel de
transformagdo (ibidem). Frisando esta ideia e, citando Fosnot, o processo de construcdo é
adaptativo, sendo necessdria a auto-organizacdo culminando, assim, “na dindmica de
interpretacdes, transformacdes e constru¢des individuais” (2007, p. 45). Deste modo, mostra-se
possivel afirmar que a aprendizagem das criangas evolui, a medida que estas vao desenvolvendo
estruturas, nas quais os conceitos anteriormente adquiridos sdo anulados ou reorganizados, sendo
que quando recebem nova informacao interpretam isso com o que ja sabem. Desta forma, as
experiéncias e os conhecimentos prévios sao fundamentais, pelo que aprender significativamente
requer a construcdo de um significado pessoal para um objeto de conhecimento, ndo sendo um
processo de acumulagdo de conhecimento, mas sim de integracdo, modificacdo, estabelecimento
de relagdes e coordenacdo entre esquemas de conhecimento que ja possuimos, dotados de uma
certa estrutura e organizacao que varia a cada aprendizagem realizada (Solé & Coll, 1998).

Contudo, importa salientar o construtivismo de um ponto de vista mais social, sendo este o
socioconstrutivismo, que mantém as raizes construtivistas mas processa-se em interacdo e
colaboracdo, onde o outro tem um papel altamente significativo, pois a crianga ndo constréi
conhecimento de forma descontextualizada e apenas sozinha. Nas palavras de Vasconcelos “a
abordagem do tipo socioconstrutivista considera que o conhecimento € gerado a partir da prética
social e € cultural e historicamente enquadrado” (1997, p. 37). Reforcando esta ideia importa
salientar que ¢ na relagdo “entre educacgdo e a cultura, na mediag@o e na escuta da crianga, que os
processos educativos incorporam as agdes livres e espontaneas das criangas, criando espagos

para uma educag¢ao socioconstrutivista” (Pinazza & Kishimoto, 2008, p. 7)



Deste modo, a constru¢cdo de conhecimento realizada pela crianca para além de ser feita de
forma individualizada, tem também uma forte componente colaborativa. O apoio do educador de
infancia € fulcral, podendo ser realizado de diversas formas. Focando a nossa atencdo sobre uma
destas, importa referir a importancia da atuacdo na Zona de Desenvolvimento Préximo (ZDP) da
crianga, preconizada por Vygotsky (1978), citado por Vasconcelos (1997), que a define como “a
distancia entre o nivel real de desenvolvimento tal como foi determinado por uma resolucdo
independente do problema, e o nivel de desenvolvimento potencial, tal como foi determinado
pela resolucdo do problema sob a orientagcdo de um adulto” (p. 35). Pode-se entdo definir como
o local onde os conceitos da crianga se encontram com a légica do raciocinio adulto (Fosnot,
2007). Desta forma, a importancia da ocorréncia da aprendizagem num contexto social é uma
vez mais destacada, sendo que o crescimento ¢ desenvolvimento da crianga ¢ “uma
responsabilidade coletiva” (Vygotsky, 1962, op. cit. Vasconcelos, 1997, p. 36). As funcdes
psicoldgicas sdo entdo desenvolvidas na ZDP da crianca por meio de interatividade entre a
crianca e os outros, sendo que os agentes sociais e as suas peculiaridades sdo bastante
importantes no processo de mediacdo (Alvarez & Del Rio, 1996). Assim sendo, “as criancas
precisam dos adultos [...] para irem criando zonas de desenvolvimento proximo a medida que se
desenvolvem e aprendem” (Spodek, 2010, p. 39). No entanto, importa mencionar que a interagao
adulto-crianca(s) ndo acontece apenas nas situacdes de atividades propostas pelo adulto, ocorre
também nas restantes rotinas didrias, igualmente pedagdgicas, nas quais o educador cria
“situacdes que desafiem o pensamento atual da crianca” (Oliveira-Formosinho, 2007a, p. 71),
provocando o conflito cognitivo desta, atuando assim na ZDP da crianga, estimulando o
pensamento desta, de modo a aliviar a tens@o que existe entre aquilo que a crianca conhece e
aquilo que estd prestes a conhecer. Aliada a este conceito surge a no¢do de scaffolding,
introduzida por Bruner (1976) significando esta “colocar andaimes”. Este conceito torna claro
um dos papéis do educador enquanto sujeito ativo no desenvolvimento das competéncias das
criancas, de modo a atingir niveis mais elevados. Apesar do adulto “amparar as tentativas da
crianca” (1976, op. cit. Vasconcelos, 1997, p. 37), ndo significa que este ndo coloque desafios a
crianca. Citando uma vez mais Vasconcelos “o processo de scaffolding mantém intacta a
dificuldade da tarefa, mas o papel da crianga é simplificado através da intervencdo do adulto”

(1997, p. 37).



1.2. EDUCADOR E O PROCESSO DE INVESTIGACAO-ACAO

Fazendo uma retrospetiva da abordagem efetuada até este ponto torna-se fundamental frisar a
importancia do educador e o seu papel enquanto sujeito ativo do processo de ensino-
aprendizagem e de “(re)construtor do seu conhecimento pratico pedagdgico” (Gongalves, 2006,
p. 17). Deste modo, mostra-se fulcral destacar o processo de investigacdo-acao que tem como
finalidade apoiar os educadores a lidarem com os desafios e problemas da praitica e a adotarem
as inovacoes de forma refletida (Altrichter, Posch & Somekh, 1996, op. cit. Maximo-Esteves,
2008). Os educadores “nao s6 contribuem para melhorar o trabalho nas suas escolas, mas
também ampliam o seu conhecimento e a sua competéncia profissional através da investigacao
que efetuam” (Altrichter, Posch & Somekh, 1996, op. cit. Maximo-Esteves, 2008, p. 18). Assim
sendo, € possivel afirmar que a investigacao e a a¢do sdo processos indissocidveis, uma vez que a
pratica educativa é reconhecida enquanto ponto de partida, pelo que o processo investigacao-
acdo, no ambito da educacgdo, tem como principal objetivo procurar solugdes para problemas de
cariz pratico, de modo a melhorar a sua acdo e as oportunidades de aprendizagem das criangas
(Méximo-Esteves, 2008). Como afirma Gongalves, “a investiga¢do tem uma finalidade que ¢ a
de contribuir para o melhoramento da pratica” (2006, p. 19). Desta forma, o educador assume-se
como investigador da sua agdo, sendo reconhecido como um profissional critico e reflexivo,
sendo que o seu conhecimento é evolutivo, estando aberto a mudanca. Deste ponto de vista, os
profissionais assumem-se como atores centrais “quando desenvolvem a necessidade de refletir
sobre a propria pratica, isto €, de investigar o préprio trabalho a fim de o melhorar inovando e
construindo conhecimento praxioldgico” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008, p. 9).
Seguindo esta linha de pensamento, a investigagdo pressupde a mudanca e “cada processo de
mudanca tem de ser estudado na sua singularidade, pois a mudanga ndo deve ser apenas adotada
exigindo uma adaptacdo” (Miles e Lake, 1967, op. cit. Lopes da Silva, 1996, p. 30).

Destacando ainda o papel do educador, importa salientar alguns processos fundamentais ao
longo da sua prética, sendo estes a observacao, a planificacdo, a acdo, a avaliacdo e a reflexdo,
sendo estes inerentes a investigacdo-acdo. Focando a atengcdo na observacdo, o educador
enquanto observador cuidadoso deverd estar atento a todos os sinais que a crianga evidencie,
nomeadamente as expressdes, 0s movimentos, as manifestacdes corporais e verbais, bem como
as atitudes, de modo a agir de forma responsiva relativamente aos interesses e as necessidades
das criangas, valorizando as agdes das mesmas. Através da observagdo atenta do educador, a
crianca desenvolve uma relacdo de confianca com o adulto responsivo. Este processo implica
que o adulto considere as peculiaridades das criangas, como as suas competéncias, niveis de
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desenvolvimento, interesses e necessidades, sendo esta observagdo realizada ao nivel do grande
grupo, mas também individual. Através deste processo o educador tem a possibilidade de
compreender a crianga, recolhendo informagdes acerca do que esta “faz sozinha, o que faz
apoiada, o que lhe desperta interesse e sustem a sua atenc¢do, o que ambiciona fazer, aquilo de
que gosta e aquilo de que ndo gosta” (Oliveira-Formosinho, 2007a, p. 59). A observacdo define-

3

se, assim, como “um processo de recolha de informacdo, através do qual podemos aprender
sobre 0 nosso comportamento ¢ dos outros” (Trindade, 2007, p. 39). No entanto, a observagao
nao ¢ suficiente, sendo que a escuta das vozes das criangas ¢ fundamental no processo de ensino-
aprendizagem, pelo que este se mostra uma “forma de melhor as conhecer e melhor
identificarmos e respondermos as suas necessidades, interesses, competéncia e direitos”
(Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008b, p. 27).

A observacao, realizada de forma intencional, tem em vista a “planificacdo de atividades e
projetos adequados as necessidades da crianca e do grupo e aos objetivos de desenvolvimento e
da aprendizagem” (DL n° 241/2001, p. 5573), caraterizando-se, portanto como processos
insepardveis. A planificacdo “trata-se de converter uma ideia ou um propdsito num curso de
acdo” (Zabalza, 1992, p. 47). Deste modo, a planificagdo € um instrumento fundamental de
gestao e orientagdo, pelo que o educador “planifica a intervengdo educativa de forma integrada e
flexivel, tendo em conta os dados recolhidos na observacdo e na avaliagdo, bem como as
propostas explicitas ou implicitas das criangas [...] e as situagdes imprevistas emergentes no
processo educativo” (DL n® 241/2001, p. 5573), sendo que planificar de acordo com as
observacoes realizadas permite ao educador propiciar um ambiente estimulante e motivador,
promovendo ainda aprendizagens significativas para a crianga (ME, 1997). O educador deve,
portanto, ter “em conta [...] os conhecimentos e competéncias [das] criangas” (DL n°® 241/2001,
p. 5573), de modo a que estas ndo realizem atividades constantes com o mesmo grau de
dificuldade e exigéncia, planificando “situagdes de aprendizagem que sejam suficientemente
desafiadoras, de modo a interessar e a estimular cada crianga” (ME, 1997, p. 26). Importa
nomear as vdrias fases que este processo comporta, sendo estas “a avaliagdo das necessidades,
andlise da situacdo e estabelecimento de prioridades; selecdo de objetivos; sele¢do e organizagdao
dos conteudos; definicdo de estratégias; plano de avaliagdo” (Diogo, 2010, p. 65).

Fazendo agora referéncia a outro processo, igualmente significativo, importa mencionar a
avaliacdo, pelo que o educador “avalia, numa perspetiva formativa, a sua intervengdo, o
ambiente, [...] o desenvolvimento e as aprendizagens de cada crianca e do grupo” (DL n°
241/2001, p. 5573), utilizando a avaliacdo como elemento regulador da qualidade do seu
desempenho, da aprendizagem e da sua prépria formacdo enquanto profissional (DL n°
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240/2001). Aparece, portanto, inerente a este processo, a reflexdo, paralela também aos
anteriormente referidos, mostrando-se fundamental, na medida em que desenvolve novas formas
de pensar, de agir, de compreender, de resolver problemas que surjam aquando da prética,
permitindo ao educador desenvolver as suas competéncias profissionais. Citando Oliveira-
Formosinho, “ser profissional reflexivo € [...] fecundar as praticas nas teorias e nos valores,
antes, durante e depois da acdo” (2007, op. cit. Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008, pp. 7-
8). Nas palavras de John Dewey “reflexdo ¢ [...] uma forma especializada de pensar [...] e ter a
capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor de sentido” (1933, op. cit. Alarcao, 1996, p.
175), implicando uma exploragdo e andlise ativa, voluntdria, rigorosa e persistente daquilo que
praticamos € em que sustentamos a nossa pratica (Alarcdo, 1996). Deste modo, € possivel
afirmar que a reflexdo se encontra ligada ao processo de investigacdo-acdo abordado
anteriormente, sendo que o educador se deve envolver “em situagdes de indagacdo e critica
transformadora e sistematica da realidade pedagdgica” (Gongalves, 2006, p. 25). Assim, através
de uma atitude reflexiva o educador devera considerar a sua acdo em vdrias dimensdes, sendo
estas a “profissional, social e ética”, “de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem”, “de
participacdo na escola e de relagdo com a comunidade” e, por fim, “de desenvolvimento
profissional ao longo da vida” (DL n° 240/2001). Com afirma o Decreto-Lei n® 240/2001, o
educador “desenvolve competéncias pessoais, sociais e profissionais, numa perspetiva de
formacao ao longo da vida”.

Uma vez referidos os processos formativos desenvolvidos pela mestranda, mostra-se
fundamental fazer referéncia aos quadros orientadores em que esta se apoiou ao longo do
estdgio. Na auséncia de um referencial nacional avaliativo relativamente a valéncia de creche, as
experiéncias-chave definidas pelo modelo HighScope (Post & Hohmann, 2011) foram o suporte
da mestranda, pelo que estas serdo mencionadas num outro topico deste capitulo. No que diz
respeito ao pré-escolar, a formanda apoiou-se nas OrientacOes Curriculares para a Educagdo Pré-
Escolar (OCEPE) (ME, 1997) para realizar processos de observacao e avaliacdo. Estas devem ser
vistas de forma articulada, uma vez que a construcdo do saber realiza-se de forma integrada,
sendo estas dreas transversais. B possivel, entdo, enumerar as dreas presentes nas OCEPE, sendo
uma destas a drea de Formacdo Pessoal e Social que “devera favorecer [...] a aquisicdo de
espirito critico e a interiorizacdo de valores espirituais, estéticos, morais e civicos” (ME, 1997, p.
51). Por sua vez, a area de Expressao e Comunicacdo “engloba as aprendizagens relacionadas
com o desenvolvimento psicomotor e simbdlico que determinam a compreensdo € 0 progressivo
dominio de diferentes formas de linguagem” (ME, 1997, p. 56). Esta subdivide-se em varios

dominios, sendo estes o dominio da expressdo motora, dramética, plastica e musical, o dominio
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da linguagem oral e abordagem a escrita € o dominio da matemadtica. Por fim, temos a drea de
Conhecimento do Mundo que engloba as oportunidades de interacdo com novas situacdes, onde
a crianca realiza descobertas e explora o mundo, indo ao encontro da sua curiosidade natural de

compreender e dar sentido ao que a rodeia (ME, 1997).

1.3. PERSPETIVAS PEDAGOGICAS PARA A EDUCACAO DE INFANCIA

As perspetivas pedagdgicas sdo um dos instrumentos imprescindiveis do educador de
infncia, uma vez que estes medeiam a teoria e a pratica, de forma a sustentar a pratica do
mesmo, apoiando-o na procura de um quotidiano com intencionalidade educativa. Citando
Formosinho, “o conceito de modelo pedagdgico refere-se a um sistema educacional
compreensivo que se carateriza por culminar num quadro de valores, numa teoria e numa pratica
fundamentada” (2007, p. 10).

Importa, portanto, mencionar um dos modelos que sustentaram a préatica da formanda, sendo
este a abordagem HighScope. Esta pedagogia preconiza a sua a¢do nas valéncias de creche e pré-
escolar, sendo preponderante referir ambas, visto que a mestranda estagiou nos dois contextos.
De modo a dar inicio a reflexdo acerca do curriculo HighScope, € possivel afirmar-se que este se
rege por cinco principios basicos, integrantes na “roda da aprendizagem”, sendo estes a
aprendizagem ativa, a interagdo adulto-crianca, o ambiente fisico/de aprendizagem, os horérios e
rotinas/rotina didria e, por fim, a observacdo da crianca (Hohmann & Weikart, 2011; Post &
Hohmann, 2011). Embora as designacdes sejam diferenciadas, os principios sdo bastante
semelhantes, pelo que a formanda os ird abordar de uma forma integrada, tendo em consideragcdo
algumas diferencas que deverdo ser referidas.

Comecando pelo primeiro componente mencionado, importa salientar que “desde o
nascimento os bebés e criancgas aprendem ativamente” (Post & Hohmann, 2011, p. 11), através
das experi€ncias diretas, retirando destas um significado, que as ajudard a dar sentido ao mundo
que as rodeia (Hohmann & Weikart, 2011). Esta aprendizagem ¢ realizada através de “todo o
corpo e todos os sentidos” das criangas (Post & Hohmann, 2011, p. 22). Para além disto, “a
aprendizagem € vista como uma experiéncia social envolvendo interacdes significativas entre
criangas e adultos” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 22). Desta forma, ¢ possivel afirmar que o
educador possui um papel preponderante na aprendizagem que as criangas constroem, sendo

necessario que estes observem e interajam com as criangas para compreenderem como estas
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pensam e raciocinam, bem como devem colocar desafios (Hohmann & Weikart, 2011). Torna-se
possivel, entdo, afirmar que “a aprendizagem pela agdo depende das interagdes positivas entre os
adultos e as criangas” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 6), pelo que frisa a importancia da relagao
entre estes intervenientes.

Desta forma, importa refletir acerca deste segundo principio. As interagdes que se processam
entre o adulto e a(s) crianca(s), devem-se verificar ao longo dos varios momentos do dia e ndo
apenas em situacdo de atividades propostas pelo adulto. Deste modo, o clima criado dentro da
sala devera corresponder a um clima de apoio e confianca (Hohmann & Weikart, 2011), no qual
os adultos e as criangas partilham o controlo sobre o processo ensino-aprendizagem, sendo
fundamental para “que as criangas se sintam livres para levarem a cabo as suas ideias, bem como
experimentarem” (Post & Hohmann, 2011, p. 73). Note-se que para a criagdo deste clima de
apoio € necessdrio ter em atencdo as capacidades, competéncias, interesses e necessidades das
criancas, pelo que o adulto de confianga, como se refere este modelo relativamente ao educador,
deverd reconhecer, apoiar, aceitar e encorajar as intengdes das criancas, responder as suas
necessidades, dar tempo as criangas para interagirem e responderem a sua maneira, e escuta-las
(Hohmann & Weikart, 2011; Post & Hohmann, 2011). Assim sendo, € possivel afirmar-se que
esta interacdo positiva e cooperante promove “o desenvolvimento da confianca nos outros,
autonomia, iniciativa, empatia e autoconfianca” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 65) que
proporcionam a base para a socializacdo. De uma maneira geral, é neste clima apoiante que a
crianca desenvolve a “autonomia, a capacidade para a independéncia, a exploracdo e as ligagdes
afetivas e sociais. [...] A crian¢a vai-se criando como um ser social simultaneamente auténomo e
dependente, autonomo e em relacao com os outros” (Oliveira-Formosinho, 2007a, p. 76).

Focando agora a atencdo num outro principio basilar, o ambiente de aprendizagem, importa
salientar que o espaco devera ser planeado e equipado “de forma a que a aprendizagem ativa seja
efetuada” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 161), para além de que deve “proporcionar as criangas
conforto e bem-estar” (Post & Hohmann, 2011, p. 100), tal como deverd ser promotor de
oportunidades de aprendizagem. Deste modo a organizagdo da sala devera ter em consideracdo a
faixa etédria das criancas, tal como as suas necessidades, interesses e niveis de desenvolvimento.
A disposicdo da sala deverd conferir autonomia a crianga, pelo que os materiais devem-se
encontrar acessiveis a mesma, bem como a sua arrumagao deve ser efetuada em locais fixos, para
que as criangas desenvolvam sentido de controlo no seu proprio ambiente e possam encontrar 0s
materiais que necessitam, promovendo praticas de arrumo aquando da devolucao dos mesmos ao
local de origem. Desta forma, mostra-se essencial refletir acerca dos materiais disponibilizados
numa sala de atividades de bebés e criangas, sendo que estes, para além de acessiveis, devem
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possuir uma componente sensorial e versatil. Fazendo referéncia a esta ultima carateristica e,
citando Post ¢ Hohmann, s3o objetos “cujo uso ndo estd predeterminado ou estritamente limitado
a uma acdo ou um objetivo, pelo contrdrio, podem ser usados pelas criangas de diferentes
maneiras” (2011, p. 115). Assim sendo, permite que as criangas explorem os materiais de forma
singular e significativa, de acordo com as suas competéncias individuais.

Fazendo uma referéncia mais especifica relativamente ao espaco € de mencionar, que este se
deve encontrar dividido em 4reas de interesse especificas, consistentes com os interesses das
criancas, sendo que estas devem estar bem definidas para encorajar diferentes tipos de
atividades. Para além disso, a organizacio do espaco deverd possibilitar a movimentacao livre de
umas dreas para as outras, caraterizando-se pela permeabilidade. Citando Oliveira-Formosinho,
uma sala de atividades deve possuir um “espago que permita trabalho conjunto em todas as
areas” (2007a, p. 66). Neste sentido, o espaco educativo deve-se caraterizar pela flexibilidade,
permitindo a “utilizacdo multipla” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 173), mas também pela
consisténcia e permanéncia do espaco, uma vez que estas caracteristicas “permitem que a crianga
possa antecipar onde quer ter uma atividade e o que fazer com os materiais que 14 se encontram”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 165), bem como propicia um “quotidiano ordenado em que a
crianga possa ser autonoma e cooperativa” (Oliveira-Formosinho & Freire de Andrade, 2011, p.
12). Contudo, o espaco requer mudancas ao longo do ano, pelo que as criancas devem ser
envolvidas nestas tarefas, de forma a conceder-lhes “‘um sentido de controlo sobre o mundo”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 173). Posto isto, o educador tera que desenvolver uma “reflexao
permanente sobre a funcionalidade e adequacdo do espago e as potencialidades educativas dos
materiais” (ME, 1997, p. 38), de forma a proporcionar as criancas um ambiente de aprendizagem
rico e agraddvel, de modo a que estas se sintam seguras e capazes de desenvolver as suas
competéncias.

Fazendo agora uma abordagem ao nivel da rotina e respetiva organizacao do tempo, torna-se
fundamental considerar que ‘“criar uma rotina didria € fazer com que o tempo seja um tempo de
experiéncias educacionais ricas e interacoes positivas” (Oliveira-Formosinho, 2007a, p.69). Toda
a dinamizagdo do tempo pressupde todas as rotinas enquanto pedagdgicas e o estabelecimento de
“condi¢des estruturais para a crianca ser independente, ativa, autonoma, facilitando, assim, ao
educador uma utilizacdo cooperativa do poder” (Portugal, 2000, p. 70), na medida em que as
decisdes sdo tomadas em consonancia com o grupo € uma vez que “‘esta gestdo do tempo,
embora pensada pelo adulto, tem de ser progressivamente co-construida pela crianga” (Oliveira-

Formosinho, 2007a, p. 69).
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A organizacdo temporal deve-se caraterizar pela flexibilidade, de forma a favorecer os ritmos
e necessidade de cada um, e pela consisténcia, para que as criangas antecipem o que vai
acontecer, de modo a sentirem-se seguras, confiantes, promovendo, ainda, a autonomia
(Hohmann & Weikart, 2011; Post & Hohmann, 2011). Assim, desta forma, as criancas ganham
um sentido de continuidade e de controlo (Post & Hohmann, 2011), sendo que integram uma
“sequéncia de acontecimentos que [...] podem seguir ¢ compreender” (Hohmann & Weikert,
2011, p. 224). Como se encontra definido nas OCEPE, apesar de o tempo educativo ter, de uma
forma geral, “uma distribuigado flexivel”, este corresponde “a momentos que se repetem com uma
certa periocidade” (ME, 1997, p. 40), pelo que “quando os horarios e as rotinas diarias sdo
previsiveis e estdo bem coordenados em vez de em permanente mudanga, € mais provavel que os
bebés e as criangas se sintam seguros e confiantes” (Post & Hohmann, 2011, p. 195). Um outro
aspeto preponderante na dinamizagdo do tempo € a diversidade de periodos de aprendizagem
pela acdo, os quais devem permitir vérias experiéncias e diferentes tipos de interacdo (Hohmann
& Weikart, 2011).

Por fim, a ultima componente da roda da aprendizagem da abordagem HighScope, torna
relevante a importancia da observacao e avaliagao das criangas, pelo que “o conhecimento
individualizado das criangas molda, ndo sé as interacdes que os educadores de infancia tém com
as criangas e os pais, como também o ambiente fisico e os horéarios e rotinas” (Post & Hohmann,
2011, p. 15). Assim, torna-se fulcral fazer referéncia as experiéncias-chave que esta perspetiva
preconiza enquanto quadro de referéncia ao longo de processos como a observacdo e avaliacao,
pelo que se apresentam como uma fonte curricular (Oliveira-Formosinho, 2007a) e
proporcionam ao educador um quadro daquilo que as criancas mais novas fazem e do
conhecimento e capacidades que emergem a partir das suas agdes (Post & Hohmann, 2011).
Apesar de o modelo HighScope considerar as experiéncias-chave em ambas as valéncias, a
formanda apenas se apoiou nestas ao longo da sua pratica na valéncia de creche. Deste modo,
estas permitem ao educador compreender a acdo da crianga, reconhecer e apoiar as suas
competéncias, bem como focalizar as suas observagdes.

As experiéncias-chave para creche encontram-se organizadas em nove dreas, sendo estas o
sentido de si proprio, segundo o qual as criangas “comecam gradualmente a compreender que
existem como um ser individual e separado dos outros”; as relacdes sociais que permitem as
criancas mais novas aprender “como os seres humanos agem” e se relacionam uns com o0s
outros; a representacao criativa que pressupoe a utilizacdo de “a¢des e materiais para mostrar ou
representar algo que sabe sobre o mundo”; o0 movimento que se encontra diretamente ligado com

o facto de a crianga “controlar os seus movimentos, comunicar através da linguagem do gesto e
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da ac@o, manipular objetos com facilidade e, de deslocar-se de um sitio para outro”; a musica,
sendo que preconiza a exploracdo da “musica com o seu corpo € a sua voz, [expandindo] a
consciéncia sensorial do som e do ritmo”; a comunicagdo e linguagem, pelo que as criangas
“comunicam [...] através de sistemas cada vez mais complexos de choro, movimentos, gestos e
sons”’; aprender sobre o mundo fisico através da exploragdo de objetos “para descobrir o que sdo
e o que fazem”; a noc¢do precoce da quantidade e de numero, através do “experimentar mais, a
correspondéncia de um-para-um e explora¢cdo do nimero de coisas”; o espaco, segundo o qual as
criancas “ganham consciéncia corporal direto do espaco”; e, por fim, o tempo, em que as
criangas “aprendem a antecipar acontecimentos imediatos a partir de indicios externos” (Post &
Hohmann, 2011, pp. 38-51). Contudo, as experiéncias-chave ndo podem aparecer independentes
umas das outras, visto que “estdo inter-relacionadas e devem-se integrar em toda a verdadeira
atividade de aprendizagem” (Hohmann, Banet & Weikart, 1984, p. 18).

Ao falar de HighScope torna-se imprescindivel referir as parcerias realizadas entre pais e
educadores que assentam na troca de informagdo entre ambos, de modo a proporcionar
consisténcia entre as praticas educativas dos vdrios contextos, bem como entre as experiéncias
vivenciadas pela crianca. Segundo Post e Hohmann, “estas parcerias caraterizam-se pela
confiangca e respeito mutuos e incluem um constante dar-e-receber em conversas sobre o
crescimento e o desenvolvimento das criangas” (2011, p. 327).

Fazendo uma retrospetiva acerca do modelo curricular HighScope, este preconiza que se deve
permitir “a crianga maior acao, maior iniciativa e maior decisao” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.
59), sendo que a autonomia pressupde que a crianca desenvolva “um sentido de identidade
propria enquanto pessoa auténoma e independente, com capacidade para efetuar escolhas e
tomar decisdes” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 66).

Dando continuidade a abordagem acerca das perspetivas pedagdgicas que sustentam a a¢do da
mestranda, importa mencionar a perspetiva de Reggio Emilia, sendo que esta se carateriza como
uma “pedagogia das relagdes”, na qual familias, comunidade e educadores trabalham em
cooperacao (Lino, 2007). Deste modo, e segundo Lino (2007), “a énfase ndo ¢ colocada na
crianca individual, mas na crianca situada numa rede de relagcdes e interacdes com as outras
criangas, os [educadores], com os pais, com a sua propria histéria e com o contexto social e
cultural envolvente” (p. 102). Estes intervenientes vivem num meio social repleto de
significados, pelo que sdo “definidos culturalmente” (Lino, 2007, p. 97). Deste modo, esta
pedagogia permite que a crianga cres¢a num meio plural, o qual se carateriza pela interagdo,
comunica¢cdo e colaboracdo (Lino, 2007), onde os conhecimentos gerados a partir destas

interacdes se denominam como fontes reciprocas de informacdo e recursos. O desenvolvimento
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da experiéncia educativa deste modelo tem como ponto de partida “o trabalho em equipa com o
proposito de compreender e conhecer as criangas, as suas necessidades e os seus interesses”
(Lino, 2007, p. 95) sendo, portanto, fundamental que se realize uma escuta ativa da crianca,
sendo este processo proactivo, no qual os agentes educativos devem ouvir e interpretar, de forma
a devolver uma resposta a crianca.

De modo a dar continuidade a abordagem das abordagens pedagdgicas basilares da acdo da
formanda, importa focar uma pedagogia que vai ao encontro das anteriormente referidas, a
Pedagogia-em-Participacdo (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Fazendo referéncia aos
principios fundamentais desta pratica, e citando Oliveira-Formosinho e Lino (2008), “observar,
escutar, negociar com a(s) crianga(s) a acao educativa representa um desafio para a inovagdao em
pedagogia e para a investigacao acerca dos contextos de vida da crianca, do que 14 experienciam,
do que pensam e sentem em espagos onde passam tanto tempo da sua vida” (p. 70). Neste
sentido, vamos ao encontro da diferencia¢do pedagogica, uma vez que se tenta “encontrar uma
base para desenvolver um fazer e um pensar pedagdgico, que foge a «fatalidade» de educar todos
como se fossem um s6” (Oliveira-Formosinho, 2007b, p. 33), assumindo a heterogeneidade e a
diversidade como riqueza para a aprendizagem, encontrando modos alternativos de organizar o
grupo (Oliveira-Formosinho, 2007b).

Focando a atencdo no papel da crianga, esta pedagogia concebe esta enquanto sujeito “com
direitos, compreende a sua competéncia, escuta a sua voz para transformar a acdo pedagdgica
numa atividade compartida” (Oliveira-Formosinho, 2007, op. cit. Oliveira-Formosinho &
Aratjo, 2008a, p. 33). Neste sentido, o educador deverd providenciar experiéncias onde as
criancas se sintam participantes, se sintam com poder e onde possam refletir acerca dessas
experiéncias. Comummente com as outras pedagogias, a pedagogia-em-participacdo acredita que
“experimentar, refletir, comunicar ao longo desta jornada de aprendizagem permite a constru¢ao
de significados a respeito do mundo e permite criar possibilidades” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013, p. 37).

Em modo de conclusdo, “para desenvolver a Pedagogia-em-Participacdo como um processo
de escuta sensivel, torna-se necessario pensar as diversas dimensdes da pedagogia” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013, p. 43), estando estas relacionadas com o espago, materiais e
rotinas, a organizacdo dos grupos, as relagdes e interagdes, os processos de observacao,
planificacdo e avaliacdo, as atividades e os projetos desenvolvidos e o envolvimento da familia e
comunidade (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Uma vez que as duas ultimas perspetivas pedagdgicas mencionadas integram a metodologia

do trabalho de projeto como proposta pedagoégica a desenvolver, importa fazer referéncia a este.
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Embora possa ser desenvolvida na creche, de uma forma mais simplificada, a formanda em
parceria com o seu par pedagdgico realizou uma abordagem desta metodologia apenas na
valéncia de pré-escolar. Comecando por definir o trabalho de projeto, importa mencionar que
este tem origem, geralmente, nas experiéncias das criangas e nas questdes-problema que surgem.
Segundo Katz e Chard, “o trabalho de projeto ¢ referido como sendo um tema ou tépico de
trabalho” (1997, p. 2), que ¢ frequentemente retirado do mundo préximo da crianga, bem como
das suas experiéncias. Contudo, a situacdo para se tornar rica do ponto de vista educacional
devera “despertar a curiosidade e o interesse [das criangas], incitando a uma atividade de
procura. Mas para que tal ocorra € preciso que a mesma situacdo contenha em si
problematicidade, isto é, gere incerteza, divida, e esta interrogacdo seja experienciada” pelas
criangas como sua (Gamboa, 2011, p. 56).

Definindo as varias fases do trabalho de projeto, debrucar-mos-emos nas que Teresa
Vasconcelos (2012) preconiza, sendo estas a “Defini¢do do Problema”, a “Planificacdo e
Desenvolvimento do Trabalho”, a “Execuc¢do” e a “Divulgagdo/Avaliagdo”. Numa primeira fase,
o educador deverd escutar as criancas, que fazem questdes, formulam hipéteses, partilham os
saberes que possuem e revelam aquilo que gostariam de conhecer (ibidem). Contudo, o educador
tem um papel ativo, sendo que deve colocar desafios as criangas, complexificar as questdes das
mesmas, ajudar a manter o didlogo e a discussdo de ideias, bem como compreender aquilo que se
pode atingir (ibidem). Na segunda fase do trabalho de projeto, procede-se com a “elaboracdo de
um mapa concetual, onde se encontra definido o que se vai fazer, por onde se comeca, como se
vai fazer; dividem-se tarefas, organiza-se o tempo e inventariam-se recursos” (Vasconcelos,
2012, p. 15). No entanto, este € flexivel e apresenta multiplas possibilidades. A fase da execugdo
carateriza-se pela pesquisa “através de experiéncias diretas, organizam, selecionam e registam a
informag¢ao” (Vasconcelos, 2012, p. 16). Nesta fase as informacdes para além de recolhidas e
representadas, sdo contrastadas com as iniciais, sendo “as teias iniciais [...] reconstruidas em
diferentes momentos do processo” (Vasconcelos, 2012, p. 16). Por fim, a dltima fase também ¢é
conhecida como “fase da socializacdo do saber” (Vasconcelos, 2012, p. 17), uma vez que os
saberes e conhecimentos construidos sdo comunicados aos outros, bem como se expde “uma
sistematizagdo visual do trabalho” (ibidem). Importa salientar que as fases ndo sdo apenas
sequenciais no tempo, mas entrecruzam-se ao longo de todo o processo de elaboracao do projeto
(Vasconcelos, 2012). Desta forma, € possivel afirmar que “a crianga ¢ assim encarada como um
ser competente e capaz, um/a pequeno/a investigador/a que quer descobrir o mundo, que sabe

que pode e deve resolver problemas” (Vasconcelos, 2012, p. 18).
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Fazendo uma ultima referéncia relativamente as perspetivas pedagdgicas da infancia, importa
fazer mencdo, ao “cesto de tesouros” proposta preconizada por Goldschmied e Jackson (2006),
para criangas que se encontram no seu primeiro ano de vida, pelo que a mestranda experimentou
a mesma na sala de creche onde estagiou. E de mencionar que esta proposta de jogo “consiste
[numa] maneira de assegurar a riqueza das experiéncias do bebé [num] momento em que o
cérebro estd pronto para receber, fazer conexdes e assim utilizar essas informagdes”
(Goldschmied & Jackson, 2006, p. 114). Este retine e oferece a crianca um conjunto de objetos
do quotidiano, de modo a estimularem os seus sentidos. Indo ao encontro da acdo sensorial da
crianca, € concedida, entdo, a crianca a “liberdade para explorar utilizando todos os seus
sentidos” (Portugal, 1998, p. 208). Deste modo, mostra-se essencial possuir critérios na escolha
dos materiais, sendo que estes devem apelar para a estimulacdo da integracdo sensorial
(Goldschmied & Jackson, 2006). Assim sendo, devem ser evitados os materiais de pldstico,
apostando em objetos do uso quotidiano, sendo estes naturais, de madeira, de metal, de borracha,
de couro, téxteis, de pele, de papel, de cartdo, tal como em objetos confecionados através de
materiais naturais (ibidem). Por outro lado, deve-se ter em conta a versatilidade dos mesmos, de
modo a que os objetos ndo estejam limitados a uma a¢@o ou a um objetivo, mas sim que possam
ser utilizados de diferentes formas, bem como possam ser combinados e transformados. E, por
fim, outro dos aspetos que se deve ter em consideracdo na selecdo dos objetos encontra-se
diretamente relacionado com a seguranca dos mesmos. Assim sendo, a escolha de materiais tem
de ser refletida e ndo aleatéria, sendo que “um Cesto dos Tesouros deve estar sempre em

mutacao e em desenvolvimento” (Goldschmied & Jackson, 2006, p. 117).
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2. CARATERIZACAO GERAL DAS INSTITUICOES DE ESTAGIO

O presente capitulo diz respeito a caraterizagdo dos centros de estigio em que a formanda
realizou a prética pedagdgica supervisionada. Deste modo, importa mencionar que a primeira
valéncia na qual a mestranda estagiou foi a creche, pelo que decorreu na instituicdo Infantario
Monfortinhos de Real, enquanto que o estidgio na valéncia de pré-escolar ocorreu no Jardim de
Infancia Aurélia de Sousa.

Relativamente a primeira institui¢ao de estagio, € de destacar que esta se situa no concelho da
Maia, na freguesia de Vermoim, sendo um estabelecimento privado, que se encontra em
funcionamento desde o ano 2005. Apesar de a formanda ter realizado estigio em creche na
referida instituicdo, esta também alberga o pré-escolar. Importa mencionar que a presente
instituicdo se encontra legalizada pelo Ministério da Educacdo através do alvard n° 154 da
DREN, de 23 de dezembro de 2005, bem como pelo Ministério da Seguranca Social através do
alvard n° 3, de 23 de janeiro de 2006. Esta € coordenada por um elemento que orienta toda a
dindmica da instituicdo, em parceria com os restantes membros desta, pelo que as decisdes
tomadas tendem a estar em concordincia com as opg¢des da restante equipa educativa. Para este
efeito sdo realizadas reunides com as educadoras, bem como com as assistentes técnicas.
Relativamente a equipa educativa é possivel afirmar-se que se encontra subdivida em pessoal
docente, nomeadamente sete educadoras, ndo docente, sendo parte integrante sete assistentes
técnicas, bem como auxiliares do servico de limpeza, portaria e cozinha. Fazendo referéncia a
equipa de profissionais que colaboram com a instituicdo, importa enumerar os técnicos
especializados, sendo estes a psicloga, a terapeuta da fala, a pediatra e as professoras de musica
e educacdo fisica, pelo que ndo se encontram a tempo inteiro na instituicao (cf. Anexo B1).

Fazendo agora uma breve referéncia a organizacdo do espacgo, importa referir que o infantario
€ composto por dois andares e pelo espaco exterior. No que se refere ao piso superior, neste
encontram-se trés salas que servem a valéncia de creche, uma de 1 ano e as outras duas para as
crian¢as de 2 anos, uma sala para as criancas com 3 anos, trés casas de banho e um consultdrio.
Quanto ao piso inferior, neste € possivel encontrar-se duas salas, uma para as criancas de 4 anos
€ uma outra para os 5 anos, trés casas de banho, o escritério, o refeitério, também utilizado
enquanto polivalente/gindsio, uma cozinha e uma dispensa. Fazendo uma caraterizacdo sucinta
das salas de atividades de toda a instituicdo importa mencionar que estas possuem condicdes
favoraveis para o conforto e bem-estar das criancas, encontrando-se devidamente iluminadas,
arejadas e equipadas com materiais e estruturas adequadas a faixa etdria das mesmas. Quanto as
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instalacOes sanitdrias, estas encontram-se dispostas em locais estratégicos, de modo a conferirem
apoio a todas as salas, bem como a equipa educativa, pelo que também se encontram com
estruturas e equipamentos adequados e de facil acesso, consoante a idade das criancas. Um outro
espaco que merece relevancia € o hall de entrada, sendo que este € privilegiado enquanto
divulgador das atividades e projetos a serem desenvolvidos na institui¢do, bem como os
corredores, também encarados como um espaco pedagdgico. Por fim, um outro espaco que
merece destaque € o exterior, uma vez que este é um facilitador e promotor de aprendizagens. Os
espacos exteriores existentes sao multiplos, sendo que se situam tanto no piso superior como no
inferior, todos estes de facil acesso, a partir de portas envidracadas. Todo o espago exterior
possui diversos materiais, bem como elementos naturais, como € o caso da horta pedagogica.

Fazendo uma referéncia mais especifica relativamente a sala de creche, na qual a formanda
estagiou, importa mencionar que esta é de tamanho reduzido (cf. Anexo B2 - Fotografia 1).
Todavia, esta € bastante acolhedora e transmitora de seguranca, bem como iluminada e arejada.
Outro aspeto de relevancia é o pavimento ser impermedvel, sendo de ficil lavagem,
representando uma superficie confortdvel, caracteristica esta essencial, visto que as criancas
desta faixa etdria privilegiam bastante este espaco. Esta sala ndo se encontra dividida em areas
claramente definidas, embora se consiga identificar a drea do jogo simbdlico, a qual foi integrada
numa fase final do estdgio da mestranda neste contexto. Apesar da inexisténcia de &reas
definidas, a permeabilidade entre as dreas € notdria, pelo que os materiais se encontram dispostos
nos mesmos locais, embora a sua exploracdo e utilizacio pelas criancas possa ser realizada em
qualquer espaco da sala. Dando continuidade a caraterizagdo da sala, é de importante referéncia
0s materiais que nesta se encontram disponiveis, sendo estes o quadro de aniversarios, expositor
de trabalhos e registos realizados pelas criancas, um espelho, uma mesa de facil acesso, bem
como cadeiras adequadas a faixa etdria, recipientes contentores de carros, caixas de cheiro, uma
manta, estruturas de psicomotricidade, livros, bonecos, caixas com instrumentos, peluches, uma
cozinha com vérios utensilios, uma cama, cestos de plastico, puzzles, varias pecas para empilhar,
de construcdo e de encaixe, cubos de tecido, bolas, uma piscina de bolas, embora esta tenha sido
retirada na fase final do estdgio da formanda neste contexto, entre outros.

Ao fazer referéncia a organizacao da sala de atividade, importa salientar um outro paradmetro
de relevéncia, sendo este o tempo e as rotinas. E possivel identificar varios momentos da rotina
desta sala, sendo que esta se inicia com o acolhimento, de seguida € realizado o lanche matinal,
posteriormente o tempo de jogo livre, segue-se a realizacdo da atividade proposta pelo adulto,
depois a atividade de transi¢do, seguidamente o almoco, a hora do sono, sendo que antes e depois
desta se realiza a higiene, posteriormente o lanche da tarde, prossegue-se o tempo de jogo livre e,
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por fim, o prolongamento. E ainda de salientar que a terca-feira é realizada uma sessio de
musica, sendo esta de manha ap6s o tempo de jogo livre.

No que diz respeito as ligagdes com a comunidade, € de mencionar que o infantdrio recorre a
alguns espacos, sendo estes valiosos recursos para a concretizacdo de atividades e
desenvolvimento de projetos, pelo que estes se situam na freguesia de Vermoim, bem como
noutras freguesias do concelho da Maia. Deste modo, importa referir os recursos, sendo estes
inimeras institui¢des de solidariedade, realizando festas relativas as efemérides de modo a
angariar fundos para estas. Fazendo uma breve referéncia a freguesia na qual se situa o
estabelecimento educativo, importa mencionar que esta € uma zona eminentemente rural, pelo
que se carateriza por tradicdes e costumes relacionados com esta carateristica. Assim sendo, a
institui¢do revela preocupagdo em manter estes valores vivos, estabelecendo uma relacdo estreita
com os vizinhos mais proximos, possuidores de campos de cultivo. Relacionado com este aspeto
importa destacar que o infantdrio estabelece uma parceria com a Lipor, a qual disponibiliza
recursos humanos e materiais. Através destas parcerias, a crianca vai adquirindo competéncias
sociais de um modo mais alargado, uma vez que interage com publicos diversificados, ndo se
restringindo ao meio familiar.

Dando continuidade a caraterizacdo do contexto, importa salientar os projetos, tanto o
educativo como o curricular. Referindo especificamente o projeto educativo do Infantdrio
Monfortinhos de Real, este tem como tematica central os Livros e Historias do Mundo. Contudo,
paralelamente a este, existem outros que surgiram em anos anteriores € ganharam relevancia,
sendo dada continuidade aos mesmos. Relativamente ao projeto curricular da sala de 1 ano,
importa mencionar que este tem como tema central a descoberta do mundo através dos sentidos,
pelo que, apesar de se reger pelas linhas orientadoras do projeto educativo, é passivel de
autonomia, bem como os restantes projetos curriculares da instituicdo. Deste modo, cada
educadora define o seu projeto, consoante as particularidades das criancas a quem se destina.

Assim sendo, importa fazer uma breve caraterizacdo do grupo de criancas da sala de 1 ano,
com as quais a formanda interagiu durante o primeiro periodo de estdgio, sendo de mencionar
que este € composto por onze criangas, das quais quatro sdo do sexo feminino e sete do sexo
masculino, sendo que as suas idades encontram-se compreendidas entre os doze e os vinte e
quatro meses.

Fazendo agora referéncia ao Jardim de Infancia Aurélia de Sousa, importa mencionar que este
se situa na freguesia de Bonfim, no concelho do Porto. Ao contrédrio do Infantario Monfortinhos
de Real, este € uma institui¢do publica, a qual pertence ao Agrupamento de Escolas Aurélia de
Sousa, criado em 2012. A Escola-Sede do mesmo situa-se na Escola Secundaria Aurélia de
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Sousa, na freguesia de Bonfim, pelo que a drea abrangente do agrupamento compreende esta
freguesia e a de Santo Ildefonso, sendo constituido por sete estabelecimentos educativos. O
jardim-de-infancia encontra-se em funcionamento desde 1976, funcionando inicialmente como
obra social do Ministério da Educacdo. Apesar de este ser parte integrante de um agrupamento, €
orientado internamente por uma coordenadora, a qual assume igualmente o papel de educadora
na instituicdo. Deste modo, importa fazer referéncia aos recursos humanos da mesma, pelo que
se identifica pessoal docente, nao docente e técnicos especializados. Quanto ao primeiro, este diz
respeito as educadoras, que sdo, no seu total, quatro. Por sua vez, o pessoal ndo docente é
constituido por onze elementos, dos quais nove sio assistentes técnicas e as restantes auxiliares
de cozinha. Por fim, os técnicos especializados constituem um total de quatro elementos, trés dos
quais professores de atividades extracurriculares, nomeadamente, a expressdao musical, motora e
o inglés e, uma educadora voluntdria que orienta atividades na mediateca. Com isto, importa,
deste modo, fazer referéncia a dinamica da equipa educativa, sendo que se realizam reunides
formais mensalmente entre educadoras, bem como entre a coordenadora e as assistentes técnicas,
sendo que estas também ocorrem sempre que assim for necessdrio.

Dando agora relevancia a organizagdo do estabelecimento educativo mencionado, este
encontra-se subdividido em dois pisos, o inferior e o superior. Quanto ao primeiro, é possivel
afirmar-se que este possui quatro salas de atividades, todas elas de pré-escolar, duas para os 3
anos, uma de 4 anos e uma outra que serve as idades dos 3 aos 6 anos de idade. Ainda neste piso
encontra-se o hall de entrada, o gabinete da coordenadora da instituicdo, a sala de reunides, um
espaco que funciona enquanto drea de componente de apoio a familia durante a manha, o
refeitdrio, a cozinha, o espaco exterior e cinco instalagdes sanitdrias, trés das quais se localizam
no interior das salas, e as restantes encontram-se no corredor, uma de apoio a sala dos 3 aos 6
anos e a outra que serve a equipa educativa. No que diz respeito ao piso superior, neste
localizam-se os dormitdrios para as criancas de 3 anos, duas antigas salas de atividades, de
creche e pré-escolar, que agora funcionam como drea de componente de apoio a familia da parte
da tarde, o polivalente, duas salas que servem de espacos de arrumos, uma lavandaria, uma copa,
a mediateca, duas instalacOes sanitdrias, uma para as criangas e a outra para os adultos e, por fim,
uma varanda de grande dimensao.

Fazendo uma referéncia mais especifica relativamente a sala de atividades do pré-escolar, na
qual a mestranda estagiou, importa fazer referéncia ao espago, sendo este iluminado, arejado, de
grande dimensao e de fécil acesso ao espaco exterior. Importa ainda referir que este se encontra
dividido em dreas de interesse, sendo estas a biblioteca, os jogos e construgdes, a pléstica e o
jogo simbdlico (cf. Anexo B2 — Fotografias 2 a 4). Uma vez realizada uma descri¢do sucinta
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acerca da organizacdo da sala, é também de extrema relevancia a enumeracdo de alguns dos
materiais disponiveis na sala, podendo identificar-se um quadro de regras, das responsabilidades,
das presengas e dos registos e trabalhos das criancas, mesas e cadeiras, puzzles, jogos de
raciocinio, blocos de madeira, legos, livros, uma cozinha com vdrios utensilios, uma cama,
carros de bebés, bonecos, tintas, placard de pintura, entre muitos outros.

Tal como na creche, a organizacdo do tempo também € um aspeto de relevancia pelo que
importa referir a rotina da sala de pré-escolar, sendo que esta se inicia com o acolhimento e
prosseguindo-se com o lanche da manha, tempo de exterior, a atividade proposta pelo adulto,
jogo livre, higiene, almocgo, atividade proposta pelo adulto, jogo livre, higiene, lanche da tarde e
prolongamento. E ainda de referir que 2 segunda-feira apés o tempo de exterior, as criangas
realizam atividades na mediateca.

Dando continuidade a caraterizagdo do contexto, importa mencionar a comunidade enquanto
recurso fundamental para o desenvolvimento e aprendizagem das criancas. Na freguesia de
Bonfim podemos encontrar vdrios monumentos, os quais podem ser uma mais-valia para a
realizacdo de atividades ou projetos, tal como mantém vivo o patriménio cultural do contexto
onde as criancas estdo inseridas. Para além destes, € de referir que a institui¢io recorre a outros
recursos, sendo estes situados na zona do Porto, como € o caso da Camara Municipal do Porto, a
Biblioteca Almeida Garrett, as escolas e jardins-de-infancia integrantes do agrupamento, bem
como recorrem aos espacos proximos da institui¢do, como € o caso das ruas circundantes a esta.

Os principios basilares do Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousal
encontram-se relacionados com a educacdo integral do aluno, pelo que o tema do mesmo ¢é
“Aprender a Ser, Aprender a Fazer e Aprender a Conhecer”. Deste modo, o projeto mencionado
concede aos Projetos Curriculares de Sala o enquadramento necessério, pelo que os educadores
possuem uma funcdo fundamental enquanto mediadores da gestdo destes, conferindo-lhes
autenticidade e concordéncia relativamente ao grupo com o qual interagem.

No que se refere ao grupo de criancas com o qual a mestranda estagiou no segundo semestre,
este € constituido por vinte e quatro criangas, doze das quais do sexo masculino e as restantes do
sexo feminino. Quanto as idades das mesmas, estas encontram-se compreendidas entre os 3 e 0s
6 anos, existindo trés criangas com 3 anos, cinco com 4, doze com 5 e quatro com 6 anos de

idade.

! Apesar do infantério referido integrar o Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa, o projeto orientador pertence ao Agrupamento Augusto
Gil, agrupamento anterior ao atual, uma vez que se encontra em vigor até ao ano 2013
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
E DOS RESULTADOS OBTIDOS, E APRESENTACAO DE
EVENTUAIS PROPOSTAS DE TRANSFORMACAO

O presente capitulo visa descrever e analisar algumas das atividades desenvolvidas ao longo
do ano nas valéncias de creche e pré-escolar, bem como os resultados obtidos, apresentando,
caso assim se justifique, eventuais propostas de transformacdo, frisando, de igual forma, a
evolucao da formanda ao nivel das suas competéncias profissionais.

Os profissionais de educacdo, neste caso os educadores de infincia, necessitam de recorrer a
determinados referentes tedricos que orientem e fundamentem a sua acdo, de modo a enquadré-
la. Neste sentido, € fundamental que exista uma articulagdo adequada entre a teoria e a pratica, e
ndo uma aplicacdo da primeira na acdo, pelo que o educador deverd mobilizar os vérios
conhecimentos integrados que possui, contribuindo para a coeréncia necessdria e fulcral entre
ambas (Formosinho, 2007). Deste modo, € possivel afirmar que estes quadros tedricos
orientaram os processos formativos de observagdo, de planificacdo da acdo, de avaliagdo e de
reflexdo da formanda e, ainda, auxiliaram na tomada de decisdes relativas a adequacio de todos
estes processos.

Dando énfase a observagdo, processo intencional, diferenciado e diferenciador, importa
salientar que a formanda ao longo das suas observagdes direcionou a sua aten¢do a cada crianca,
bem como aos pequenos grupos € ao grande grupo, uma vez que se torna fundamental conhecer
as suas capacidades, interesses e dificuldades, recolher informagdes sobre o contexto familiar e o
meio em que as criangas vivem, de modo a compreender de uma forma mais pormenorizada as
caracteristicas das criangas, sendo possivel adequar a sua acdo a estas (ME, 1997). Fazendo
referéncia acerca da recolha de informacdo do contexto da crianga, tanto o educativo, como o
familiar e sociocultural, importa frisar que a mestranda realizou esta recolha através da
observacdo direta, como ja mencionado, do didlogo com a educadora, assistente técnica e
coordenadora da institui¢do, bem como através da andlise do projeto educativo do agrupamento e
do projeto curricular de sala. Para além disto, foram realizados inquéritos aos pais (cf. Anexo
B3), no contexto de creche, enquanto no pré-escolar, foram analisados os inquéritos realizados
pela diade que estagiou neste contexto ao longo do primeiro semestre. Desta forma, através das
observagdes foi permitido a formanda recolher e interpretar informagdes relevantes para

planificar e para adequar a sua acao no espago educativo.
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Importa ainda mencionar que, ao longo da observagdo, a mestranda procurou ter presente os
referenciais adequados, de modo a orientar a sua acdo e a sustentar as observacgdes realizadas,
mobilizando os mesmos através da articulacdo entre estes e o que era observado. Contudo, € de
salientar que, uma vez que foi a primeira experiéncia em contexto de creche da formanda, esta
inicialmente ainda ndo possuia referenciais suficientes para realizar observacdes mais
pormenorizadas, sendo que numa fase inicial eram as OCEPE (ME, 1997) que orientavam a
andlise das vdrias situagdes, uma vez que ndo existe qualquer documento orientador para a
valéncia de creche, pois, segundo diretrizes do Ministério da Educagdo, “a educacao pré-escolar
¢ a primeira etapa da educacdo bdsica no processo de educa¢do ao longo da vida” (ME, 1997, p.
17). Apesar desta dificuldade, a formanda conseguiu reverter a situacdo, ap6és um didlogo com a
supervisora institucional, a qual indicou as experiéncias-chave preconizadas pela abordagem
curricular HighScope (Post & Hohmann, 2011) enquanto quadro referencial. Por sua vez, ao
longo do estdgio na valéncia de pré-escolar a mobilizacdo de conhecimentos foi facilitada, visto
que a mestranda j& possuia alguns referenciais tanto da licenciatura, tal como do mestrado, uma
vez que o estigio mencionado decorreu ao longo do segundo semestre, existindo uma maior
consolida¢do dos conhecimentos e um leque mais alargado de saberes.

Ainda relativamente ao processo de observacdo, também se mostrou bastante importante
dialogar com a orientadora cooperante e par pedagdgico, de forma a discutir os diversos pontos
de vista existentes, contribuindo para a coesdo e coeréncia da equipa pedagogica, bem como de
modo a trocar informacdes sobre as observacoes efetuadas e também de se realizar, em conjunto,
uma reflexdo critica partilhada acerca dos varios momentos observados, bem como do
desempenho. Do mesmo modo, as reunides e conversas informais com a supervisora
institucional revelaram-se também uma mais-valia na andlise das competéncias e desempenho da
estagiaria. Tal como afirma o Decreto-Lei n° 240/2001, o trabalho de equipa devera ser um
“fator de enriquecimento da formacdo [do educador] e da atividade profissional, privilegiando a
partilha de saberes e de experiéncias”. Neste sentido, procurou-se perceber colaborativamente o
que poderia ser melhorado e de que forma era possivel adequar a acdo. Os profissionais sdo
atores centrais “quando desenvolvem a necessidade de refletir sobre a propria pratica, isto ¢, de
investigar o proprio trabalho a fim de o melhorar inovando e construindo conhecimento
praxioldgico” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008, p. 9). Contudo, é possivel verificar-se
a auséncia de criticidade em alguns dos didlogos realizados entre a diade, no que diz respeito a
hetero-observagdo. Uma outra estratégia de relevancia e regulador da pratica da mestranda foi a
utilizacdo do didrio de bordo, registos estes que a formanda realizava todos os dias, de modo a
identificar os pontos criticos do seu trabalho no sentido de os melhorar, bem como registar as
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observagoes realizadas da crianca singular e do grande grupo, de forma a adequar a sua pratica
educativa. Para além dos registos escritos, foram também realizados registos fotogrificos e
audio, pelo que a opcao de recorrer a estes dltimos foi verificada no contexto de pré-escolar, uma
vez que as criancas dinamizavam bastantes didlogos entre si e com o adulto, dificeis de registar
no papel e na memdria.

Assim sendo, “a observagdo constitui [...] a base do planeamento e da avaliagdo, servindo de
suporte a intencionalidade do processo educativo” (ME, 1997, p. 25), levando a planifica¢do de
atividades e projetos, significativos e responsivos, bem como adequados as particularidades da
crianca individual e do grande grupo e aos objetivos de desenvolvimento e aprendizagem (DL n°
241/2001). Neste sentido, mostra-se importante destacar a planificacdo, enquanto orientadora da
acdo futura da formanda, constituindo um instrumento de gestdo, o qual se caraterizou pelo
dinamismo, flexibilidade e contextualizacdo, relativamente ao meio e ao grupo de criangas (cf.
Anexos Al, A2 e B4). E de destacar que ao longo deste processo a mestranda, em parceria com o
seu par pedagdgico, procurou planificar atividades integradas e integradoras, que articulassem,
no caso da creche, as vérias experiéncias-chave, ja& mencionadas e, relativamente ao pré-escolar,
as varias dreas de conteudo das OCEPE, e respetivos dominios. Importa frisar que € relevante
que o educador articule os varios conteidos, uma vez que a constru¢do do saber se realiza de
forma integrada, sendo fundamental considerar as diferentes areas de contetido “como
referéncias a ter em conta no planeamento e avaliacio das experi€ncias e oportunidades
educativas e ndo como compartimentos estanques a serem abordados separadamente” (ME,
1997, p. 48). Assim, a mestranda revelou ter conhecimento acerca destes referenciais,
mobilizando-os e articulando-os ao longo da planificacdo de atividades. Contudo, importa
mencionar que, no contexto de pré-escolar, numa fase inicial, existiu a dificuldade em definir
quais as areas e dominios que se pretendiam desenvolver com determinada atividade, uma vez
que a mestranda nio se focava nos fulcrais, mas sim em todos. Apesar desta dificuldade inicial,
ao longo da realizacdo das vdérias planificacdes, este obstdculo foi ultrapassado, pelo que a
formanda j4 orientava a sua atencao para os dominios centrais da atividade em questao.

O educador deverd, entdo, planificar “atividades que sirvam objetivos abrangentes e
transversais, proporcionando aprendizagens nos varios dominios curriculares” (DL n°® 241/2001,
p. 5573). Fazendo agora referéncia aos objetivos, importa salientar que estes eram tracados a
partir das observacdes das necessidades e interesses, embora também estivessem de acordo com
os objetivos tragados no projeto curricular. Foi tida, entdo, em consideracdo a planificacdo de
atividades que procurassem desenvolver objetivos definidos para o grupo e criangas, através das
observacdes realizadas, incidindo, portanto, num trabalho intencional. Relacionando este aspeto
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com um exemplo do contexto de pré-escolar, é possivel afirmar que um dos maiores objetivos
que a mestranda tracou para o grupo foi a fomentacdo do desenvolvimento do respeito por si e
pelos outros, pelo que, deste modo, foram planificadas e realizadas atividades relacionadas com
as regras necessdrias para um bom ambiente de aprendizagem, sendo que estas foram discutidas
com e entre as criancas. Relativamente a valéncia de creche, importa salientar que um dos
maiores objetivos tragados para o grupo era o desenvolvimento da autonomia por parte de cada
crianca e do grande grupo, pelo que procurou-se que as criancas fossem auténomas em tarefas
como comer sem o apoio do adulto, vestir e descalgar, ao nivel da higiene, arrumar os materiais,
alcancarem os mesmos, na sua utilizacdo, bem como em termos de resolucio de problemas.

De modo a promover aprendizagens significativas, a formanda procurou, também, integrar as
propostas das criancas. Esta integracdo nio se revelou tdo notdria numa fase inicial, sendo que
podera dever-se ao facto de ndo conhecer as criancas, nem as suas particularidades, numa fase
ainda adaptativa. Contudo, posteriormente, e apds a integracdo da mestranda no grupo de
criangas e na equipa pedagégica da sala, revelou-se mais significativa a realiza¢do de atividades
progressivamente mais integradas dos interesses e necessidades do grupo e de cada crianga e
integradoras dos conteudos e saberes construidos anteriormente, de modo a estabelecer uma
ligacdo entre os vdrios conhecimentos, promovendo assim aprendizagens significativas. No
contexto de creche, a formanda procurou ter em atencao as a¢des que as criangas realizavam com
certos objetos, a titulo de exemplo, ao longo de uma atividade relacionada com a exploragdo de
caixas de cheiro, algumas das criangas empilharam as mesmas, atirando-as para o chao, voltando
a repetir o processo. Deste modo, a mestranda e o seu par integraram essa proposta na atividade,
incluindo também o material na sala. Outro exemplo significativo encontra-se relacionado com
uma atividade de pintura com rolhas. Ao longo desta, as criangas revelaram interesse em pintar
com as maos, pelo que esta proposta integrou a atividade que estava a ser realizada. No contexto
de pré-escolar, podem ser ressalvados varios exemplos, como foi o caso da realizacdo de uma
atividade relacionada com a oxidacao da fruta, sendo que esta partiu do interesse das criancas em
descobrir porque € que a fruta ficava castanha (cf. Anexo B5). Outro dos exemplos prende-se
com o facto de, ao longo da realizagdo das vérias atividades, a mestranda questionar as criangas
acerca de sugestoes que estas tivessem, para o registo por exemplo.

Para além do ja mencionado, a formanda procurou ter sempre em conta a heterogeneidade
etaria do grupo e as caracteristicas de cada um, realizando atividades diferenciadas e adequadas
aos varios niveis de desenvolvimento. A titulo de exemplo, importa referir que nos registos
realizados pelas criangas no contexto de pré-escolar, numa mesma atividade algumas criangas
realizavam registos escritos, sendo que estas possuiam competéncias ao nivel da escrita mais
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desenvolvidas, enquanto que as criangas mais novas, com 3 anos, realizavam registos pictoricos.
No que diz respeito as estratégias, a mestranda procurou que fossem adequadas ao grupo de
criancas e a cada uma destas, de modo a respeitar os seus ritmos, interesses, motivacdo e
necessidades. Assim sendo, procurou-se que as estratégias pedagdgicas utilizadas fossem
diversificadas “mobilizando valores, saberes, experiéncias e outras componentes dos contextos e
percursos pessoais, culturais e sociais” das criangas (DL n° 240/2001). Contudo, ¢ de salientar
que em creche talvez a mestranda tenha limitado um pouco as estratégias, na medida em que
optou vadrias vezes por atividades do foro sensorial, devido a faixa etdria em questdo, bem como
atividades em grande grupo. As criangcas comecam a descobrir o outro nesta faixa etaria, sendo
necessdrio incentivar a integracio e interacao. No entanto, também foram propostas atividades a
realizar individualmente, no ambito da expressdo plastica, pois a mesa de atividades ndo era
suficientemente grande para todos, ndo possibilitando a liberdade de movimentos e a exploracao
das potencialidades dos materiais pldsticos por parte das criancas. E de salientar que ndo se
optou por realizar atividades de pequeno grupo ou a pares, visto tratar-se de criancgas de 1 ano,
necessitando de uma maior atencio, ndo possibilitando a escolha deste tipo de estratégias no
momento em que a formanda se encontrava a estagiar nesta sala. Contudo, a mestranda evoluiu
neste aspeto quando ingressou a valéncia de pré-escolar, pelo que as estratégias foram mais
diversificadas, sendo exemplo disto a organizacdo do grupo. Inicialmente a formanda optava
frequentemente pela organizacdo em grande grupo, pelo que, posteriormente percebeu que esta
estratégia nem sempre se adequava a situacdo, sendo necessario recorrer a outras. Deste modo, e
com o desenvolvimento da metodologia do trabalho de projeto, a mestranda recorreu com mais
frequéncia a realizacdo de atividades em pequenos grupos, pares e individualmente, nunca
excluindo a organizacdo em grande grupo, esta mais frequente quando se tratava de didlogos,
partilha de ideias, informacdes e saberes, bem como na tomada de decisdes, como € possivel
verificar-se num outro topico deste capitulo. Embora estes vdarios tipos de organizacdo sejam
diferentes entre si, partilham um traco em comum, sendo este “encorajar as criancas a
envolverem-se ativamente com materiais, pessoas, ideias e acontecimentos” (Hohmann &
Weikart, 2011, p. 370). Assim, é possivel afirmar-se que a gestdo de grupo variava consoante a
atividade.

Fazendo referéncia a uma outra dificuldade sentida em termos de planifica¢do, esta diz
respeito a coeréncia das estratégias com os objetivos, pelo que inicialmente nem sempre se
verificou uma articulagdo totalmente adequada em algumas das planificacdes. No entanto, de
modo a colmatar estes obstdculos, a orientadora cooperante da valéncia de creche solicitou a

formanda e ao seu par pedagdgico que elaborassem um conjunto de estratégias de acordo com os
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objetivos pretendidos para o grupo em questdo, de modo a diversificar as mesmas, bem como a
facilitar o desempenho da diade. Desta forma, inventariar um maior leque de estratégias facilitou
o processo de planificagdo, bem como a antecipac@o perante obstaculos durante a prépria acao,
pelo que esta dificuldade foi sendo ultrapassada, ja ndo se verificando tdo presente no pré-
escolar. Ainda referentemente ao processo de planificagdo, importa mencionar que a diade
inicialmente ndo pormenorizava certos parametros da planificacdo, como é o caso das
necessidades, interesses e aprendizagens evidenciadas, pelo que ao longo das vdrias
planificacdes a evolucao relativamente a este aspeto, foi notdria, sendo realizada uma observagao
e descricao mais focada e individualizada.

Ap6s a descricdo e andlise dos processos formativos mencionados até este ponto, importa
salientar a acdo, processo inerente aos anteriores € que se carateriza pela concretiza¢ao na prética
das intengdes da formanda. Iniciando a andlise deste pardmetro, importa salientar uma das
dimensdes que a formanda teve em consideracdo ao longo da sua pratica, sendo esta a
organiza¢do do espaco. Fazendo referéncia ao contexto de pré-escolar, importa salientar que a
mestranda em parceria com o seu par pedagdgico realizou mudancas no espago (cf. Anexo B2 -
Fotografias 2 a 4), negociando estas com as criancas, tendo em conta as suas sugestoes,
interesses e necessidades de aprendizagem. Importa referir que o processo desenvolveu-se ao
longo de trés dias consecutivos. Inicialmente foi orientado um didlogo acerca da sala, pelo que o
grupo foi questionado se gostariam de alterar a disposicdo dos materiais e das dreas. Aliando o
interesse natural das criancas pela novidade e pela mudanga (Hohmann & Weikart, 2011) ao
facto de o envolvimento nas mudangas do ambiente conceder-lhes um “sentimento de controlo
sobre 0 mundo” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 173), poderd explicar-se a predisposicao das
mesmas para a atividade proposta. Do didlogo surgiram as regras a cumprir durante as
mudancas, pelo que as proprias criangas disseram o que se podia e ndo podia fazer. E de destacar
ainda que as proprias criancas deram sugestdes de estratégias a utilizar, sendo que uma crianca
afirmou “Vai dar muito trabalho, se calhar ¢ melhor fazermos hoje e amanha” (RPL). As
criancas desde logo comecaram a idealizar as mudangas que gostariam de realizar, bem como
mostraram ter consciéncia dos obstiaculos presentes, uma vez que puseram logo de parte a ideia
de colocar algo no atual local das construcdes, visto que necessitavam daquele espaco para
projetar. E possivel, entdo, afirmar que o educador enquanto facilitador deve “aproveitar a
organizac¢ao do espaco [...] como oportunidade para a resolu¢cdo de problemas” (ibidem).

Ap0s este momento, foi proposto ao grupo que realizasse um desenho acerca das alteracdes
que gostaria de efetuar (cf. Anexo B2 — Fotografia 5), uma vez que a representacdo gréfica

permite & crianca comunicar ideias, organizar o seu pensamento, tal como, estimula nas criancas
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a capacidade e possibilidade de representarem os objetos segundo o seu ponto de vista e
experiéncia (Maia, 2008). Foi concedido ao grupo um tempo de comunicagdo, pelo que cada
crianca teve oportunidade de falar sobre o seu desenho ao grande grupo, sendo que relataram as
mudancgas que gostariam de realizar, apoiando-se na representacdo efetuada. Seguidamente, e em
conjunto, foram discutidas as sugestdes de todos, inclusive as da diade, uma vez que o adulto
tem um papel preponderante neste processo, ndo sendo apenas um simples mediador, mas sim
um interveniente da acdo. ApoOs a andlise de todas estas ideias, foram escolhidas as alteragdes a
fazer, consoante os obstaculos e a dimensdo da sala. Um outro aspeto tido em consideracdo ao
longo do planeamento da acdo foi a visibilidade de umas 4reas para as outras. E de mencionar
que ao longo deste processo as criancas desenvolveram a capacidade de utilizar a linguagem,
verbal e ndo-verbal, e de formar imagens mentais (Hohmann & Weikart, 2011).

Referindo a intencionalidade das mudancas, importa justificar as op¢des tomadas, pelo que,
no que diz respeito a drea dos jogos e das construcdes, procurou-se que este fosse um local com
um espaco amplo e relativamente proximo da drea da pldstica, uma vez que as criancas usavam
as mesas presentes nesta para a realizacdo de alguns jogos. Fazendo agora referéncia a esta area,
procurou-se que fosse um local com bastante luz natural. Quanto a drea do jogo simbdlico, foi
tida em conta a proximidade com a drea das construgdes e, por ultimo, a drea da biblioteca,
sendo fulcral a escolha de um local confortivel e calmo. Assim sendo, a sala de atividades
encontrava-se dividida em dreas de jogo devidamente diferenciadas, que permitiam
aprendizagens plurais (ibidem), identificando-se a drea da biblioteca (cf. Anexo B2 — Fotografia
6), da casinha (jogo simbdlico) (cf. Anexo B2 — Fotografia 7), da plastica (cf. Anexo B2 —
Fotografias 8 € 9), dos jogos e das construcdes (cf. Anexo B2 — Fotografia 10), caraterizando-se,
deste modo, pela consisténcia e permanéncia, sendo que estas caracteristicas permitiam as
criancas que pudessem antecipar onde queriam realizar determinada atividade e o que queriam
fazer com os materiais que 14 se encontravam (Hohmann & Weikart, 2011). Assim, a disposi¢ao
dos materiais dentro das dreas também foi da responsabilidade das criangas (cf. Anexo B2 —
Fotografias 11 e 12), pelo que se reuniram todas, colaboraram mutuamente, aceitando as
opinides e sugestdes de cada uma. Os materiais encontravam-se ao dispor das criancas,
respeitando uma certa ordem e classificacao, de modo a que estas soubessem a sua localizagdo e
concretizassem as suas intengdes, sendo uma forma de autonomizar as mesmas, para que estas
pudessem encontrar os materiais, utiliza-los e arruma-los no fim da tarefa. Contudo, ao longo das
mudancas também foi tido em considera¢do um tipo de organizacao de cariz flexivel, permitindo

que as criancas pudessem circular de area de interesse para area de interesse, realizando uma
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“utilizacdo multipla” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 173). Desta forma, torna-se imprescindivel
valorizar a permeabilidade entre as vdrias dreas.

De modo a dar continuidade as tarefas propostas para o primeiro dia, prosseguiu-se com a
limpeza da sala (cf. Anexo B2 - Fotografias 13 e 14), para a realiza¢do da qual o grande grupo
foi dividido em dois pequenos grupos, sendo que cada um ficou responsavel por diferentes dreas,
facilitando a dinamica, observacdo e interagdo da formanda com o seu grupo. Esta tarefa
consagra uma componente de partilha e divisdo de tarefas, uma vez que os materiais de limpeza
ndo existiam em ndmero suficiente, pelo que o préprio grupo organizou-se internamente,
definindo estratégias de acgao.

No dia seguinte, foi dada continuidade a mudanga do espaco, pelo que o grande grupo se
reuniu em dois pequenos grupos, sendo que cada um escolheu o que queria fazer e em que areas
gostariam de implementar a sua a¢do. No entanto, foi necessario unir esfor¢os entre os grupos
para arrastar moveis e pegar em mesas, sendo que a diade optou por mudar a estratégia,
desfazendo os pequenos grupos, de modo a que as criangas atuassem em grande grupo,
facilitando a realizac@o das tarefas mais drduas. Assim sendo, durante o processo desenvolvido
apos o planeamento da acdo, as criangas levaram a cabo as suas intengdes, sendo que executaram
os planos iniciais, transformando estes em acdes concretas (Hohmann & Weikart, 2011).

Por fim, e fazendo referéncia ao terceiro dia, a diade prop0s as criancas que voltassem a fazer
um desenho, mas desta vez uma representacdo da sala apds as mudancas efetuadas, procedendo-
se a exposicao de ambos os desenhos no placard de registos (cf. Anexo B2 — Fotografia 15), de
modo a que as criangas compreendessem a sua participagdo ao longo deste processo. Foi dada a
oportunidade a cada crianca de expressar a sua opinido acerca das mudancas e falar acerca da sua
experiéncia. Deste modo, as criangas refletiram e mostraram aquilo que fizeram ao longo das
mudancas, apoiando-se nas suas memorias e associando os planos aos resultados obtidos,
comecgando a compreender as suas capacidades para pensar, tomar decisdes e resolver problemas
(ibidem).

Uma vez realizada uma andlise relativamente ao contexto de pré-escolar, importa agora
mencionar de que forma esta dimensdo foi alvo de preocupacdo da mestranda na valéncia de
creche. Fazendo referéncia a sala de atividades, importa frisar que esta era de tamanho reduzido,
ndo se encontrando dividida em dreas de jogo diferenciadas (cf. Anexo B2 — Fotografia 1).
Contudo, este espago apresentava-se amplo, dentro das suas limitagdes, para as criancas se
movimentarem de um local para o outro livremente, existindo uma grande permeabilidade entre
0s espacos, visto que as criangas podiam utilizar os materiais pedagégicos em qualquer sitio da

sala, sendo que esta possuia espacos promotores de interacdes, bem como lugares mais
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sossegados, propicios para momentos mais tranquilos e individuais (Post & Hohmann, 2011). E
de destacar que nao foi permitido a mestranda realizar mudancas nesta sala, uma vez que estas
foram efetuadas em momentos em que a formanda ndo se encontrava na sala. Contudo, numa das
mudancas realizadas, apesar de nao ter participado de forma direta na alteracdo do espago,
sugeriu em parceria com o seu par de formacdo a integracdo da drea de jogo simbdlico, agindo
enquanto co-participante do processo de organizacdo do espago. Todavia, a gestdo do espago nao
se restringe apenas as mudancas e alteracdes deste, sendo entdo fulcral fazer referéncia a
organizacdo dos materiais, uma dimensdo também fundamental e relacionada com o espaco.
Importa entdo salientar que a formanda procurou colocar os materiais sempre nos mesmos
lugares, respeitando uma certa ordem, permitindo a autonomizacao por parte da crianga, no que
respeita a acessibilidade, localizagdo, utilizacdo e arrumo dos materiais.

Fazendo uma retrospetiva do que foi abordado acerca do espaco, torna-se possivel afirmar que
o educador de infincia concebe os materiais e o espaco enquanto “recursos para o
desenvolvimento curricular, de modo a proporcionar as criancas experiéncias educativas
integradas” (DL n°® 241/2001, p. 5573). Desta forma, torna-se fulcral salientar um exemplo de
uma atividade, para a qual foi necessdria a reorganizacdo do espaco, sendo esta uma das
propostas de jogo de Elinor Goldschmied e Sonia Jackson (2006), o “cesto de tesouros™, a qual
foi experimentada na sala de creche. Como afirma Gabriela Portugal, as criangas “dependem de
adultos atentos e capazes de criar um ambiente de exploragdo convidativo e seguro” (n.d., p. 10).
De modo a dar inicio a atividade, existiu a preocupacio de reorganizar o espaco da sala para
permitir a existéncia de um maior espaco de movimentacdo, sendo que os cestos foram dispersos
em sitios diferentes da sala. Merece, entdo, destaque o facto de terem sido disponibilizados trés
cestos em cada uma das intervengdes (cf. Anexo B2 — Fotografia 16), sendo que se procurou
inserir novos materiais na segunda experimentacdo, uma vez que um cesto dos tesouros deve
estar em permanente mutagdo e desenvolvimento, bem como eliminar ou substituir objetos
danificados (Goldschmied & Jackson, 2006). Respeitando este principio, na segunda intervengao
procurou-se colocar os materiais mais utilizados na primeira abordagem no fundo dos cestos,
inserindo as novidades e os objetos ndo explorados na primeira interven¢do no cimo dos
mesmos, mantendo a natureza estimulante do jogo. Desta forma, os cestos foram organizados

previamente.

% A mestranda, o seu par pedagégico e a diade que se encontrava a estagiar na mesma instituigio realizou uma apresentacio desta proposta na
Escola superior de Educagdo de Viana do Castelo (cf. Anexo B6)
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Estabelecendo uma relacdo entre esta intervencao e o brincar, sendo que este implica aspetos
relacionados com a organizacdo e com o tipo de atividade oferecida, uma vez que condicionam a
aprendizagem e o desenvolvimento de cada crianga, mostra-se essencial possuir critérios na
escolha dos materiais, sendo que estes devem apelar para a estimulagdo da integracio sensorial.
Desta forma, ao longo da recolha dos objetos selecionados para a experimentacao desta proposta,
selecdo esta realizada com a diade que se encontrava a estagiar na outra sala da institui¢do, bem
como com a educadora cooperante, teve-se em consideracdo a integracdo sensorial, sendo que
estes possuiam texturas, formatos, pesos e tamanhos variados, cores, formas, comprimentos €
brilhos distintos, cheiros diversos, bem como se procurou que 0s cestos possuissem materiais
comestiveis e que produzissem sons (Goldschmied & Jackson, 2006, p. 125). Assim sendo,
foram evitados os materiais de pldstico, embora estivessem presentes devido a outras
caracteristicas e propriedades, como € o caso da textura e som, pelo que foram selecionados
objetos do quotidiano (cf. Anexo B6). Por outro lado, foi tida em conta a quantidade e variedade
destes, de forma a possibilitar mais experiéncias por parte das criancas, bem como a
versatilidade dos mesmos, de modo a que os objetos ndo estivessem limitados a uma acdo ou a
uma inten¢do, mas sim que pudessem ser utilizados de diferentes formas, fazendo com que as
criangas explorassem e manipulassem os “materiais de formas pessoalmente significativas e
adequadas ao seu nivel de desenvolvimento individual” (Post & Hohmann, 2011, p. 115). E, por
fim, outro dos aspetos que se teve em consideracdo na selecdo dos objetos encontra-se
diretamente relacionado com a segurancga e higiene dos mesmos, sendo que se evitou os objetos
que tivessem bordas cortantes, ou que fossem suficientemente pequenos para serem engolidos
(Goldschmied & Jackson, 2006), bem como se lavaram todos os objetos antes da
experimentacdo. Assim sendo, a escolha de materiais revelou-se refletida e nao aleatoria.

Fazendo agora uma andlise da experimentacao em si, importa mencionar que foram realizadas
duas, sendo que na primeira abordagem, todas as criancas hesitaram em aproximar-se, pelo que a
mestranda respeitou-as, dando tempo a estas para que se sentissem suficientemente seguras para
concretizar as suas intengdes e descobertas. Contudo, esta hesitacdo foi breve. Na segunda
experimentacdo, o grupo ja se sentiu mais confiante, dirigindo-se aos cestos quase de imediato.
Foram vérias as experimentacOes realizadas pelas criangas, pelo que seria crucial filmar ambas
as experimentagdes, na medida em que, ao observar as criangas com 0s objetos contidos no
“cesto de tesouros”, € possivel perceber quantas coisas diferentes estas fazem com eles, sendo
por isso dificultado o processo de registo das observagdes. Contudo, o registo realizado foi

apenas escrito e fotografico.
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Apesar das mudaltiplas observacdes, a mestranda ird focar uma como forma de exemplo,
interpretando-a através das experi€ncias-chave. Referindo o exemplo, importa mencionar que
uma das criangas colocou um rolo de papel na boca, emitindo sons (cf. Anexo B2 — Fotografia
17). Articulando esta observagdo com as experiéncias-chave do HighScope € possivel verificar-
se presente o sentido de si proprio, na medida em que a crianga revelou iniciativa e agiu
enquanto sujeito individual, separada dos outros e dos objetos; o movimento, sendo que
movimentou-se a si e ao objeto, bem como expressou batimentos regulares; musica, pelo que
explorou e imitou sons; aprender sobre o mundo fisico através da explorag¢do de objetos, uma vez
que explorou com as maos, boca e ouvidos; a no¢do precoce de quantidade e nlimero, visto que a
crianca experimentou mais, ndo emitindo sons apenas uma vez; o tempo, na medida em que
repetiu a agdo mais que uma vez para que esta voltasse a acontecer, bem como experienciou a
sua causa-efeito e, por fim, a representacdo criativa, sendo que a mestranda deduziu que a
crianga associasse este objeto a um dos instrumentos explorados numa outra intervengao
(didgeridoo) (cf. Anexo B2 — Fotografia 18), brincando ao “faz de conta”, bem como explorou
um material de expressao artistica (Post & Hohmann, 2011).

Dando continuidade a descric@o e andlise desta proposta € de mencionar o ambiente calmo e
tranquilo verificado, sendo de grande importancia a protecdo deste das interferéncias externas.
Segundo as autoras desta proposta, o adulto deve manter-se numa postura atenta e tranquila,
embora ndo interventiva (Goldschmied & Jackson, 2006), pelo que na primeira experimentacao a
interacdo adulto-crianca ndo foi tdo evidente, sendo que a mestranda deixou que as criancas
fizessem as suas descobertas e exploragdes livremente, sem qualquer tipo de interrupg¢do.
Contudo, na segunda experimentagdo esta procurou interagir mais com as criangas, nao de forma
intrusiva mas sim sempre que solicitada pelas mesmas. E possivel afirmar-se que o papel do
adulto na experimentacdo do “cesto de tesouros” ndo € apenas de organizador do espaco, dos
materiais € do tempo, tendo também um papel de facilitador caraterizado pela transmissdo de
confianca e apoio a cada crianca. Um outro aspeto de grande importancia € a arrumacdo dos
materiais, sendo que esta foi realizada pelos adultos, bem como pelas criangas, na medida em
que funciona melhor quando o adulto arruma com estas (Post & Hohmann, 2011).

Ap6s a abordagem efetuada até este ponto, torna-se fundamental mencionar o que a
mestranda alteraria numa futura experimentacdo do “cesto de tesouros”, sendo que optava pela
inclusdo de mais caixas e latas, uma vez que as criangas revelaram bastante interesse no encher e
esvaziar das mesmas, teria em consideracao a legibilidade dos objetos, no que se refere as caixas
de bolachas e cereais (cf. Anexo B2 — Fotografia 19), na medida em que se criaram expetativas

nas criancgas que sairam goradas, causando frustragdes desnecessdrias e possiveis de evitar, bem
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como interviria mais junto das criangas, estimulando-as igualmente, no sentido de complexificar
e problematizar situagoes.

Focando agora a aten¢do numa outra dimensdo pedagdgica, sendo que esta se encontra
relacionada com a organizagdo do tempo, € possivel afirmar-se que este também se revelou uma
das preocupacdes a considerar nesta experimentacio do “cesto de tesouros”. E de importante
referéncia que a primeira experimentacdo durou aproximadamente 40 minutos, sendo que a
segunda teve uma duragdo total de 1 hora, uma vez que a mestranda e o seu par de formacdo
foram da opinido que o tempo disponibilizado na primeira abordagem foi reduzido, decidindo
alargar a duracdo da segunda experimentacdo realizada.

Tomando este exemplo como ponto de partida, importa realizar uma descri¢do e anélise mais
pormenorizada acerca desta dimensio, mencionando de que forma a mestranda geriu e organizou
o tempo ao longo da sua prética. E de salientar que um dos aspetos fundamentais tidos em
consideracdo foi a regularidade, uma vez que proporcionava seguranca e continuidade as
criangas, fazendo com que estas conseguissem prever acontecimentos € o que ia suceder, bem
como lhes permitia deter um certo controlo sobre o tempo, sendo-lhes possivel tomar decisdes.
No caso da creche, permitiu que as criancas comecassem a desenvolver uma integragcdo temporal
precoce. Apesar da sistematicidade das rotinas é de igual modo importante respeitar os ritmos e
necessidades de cada crianca e do grupo, sendo necessdrio desta forma flexibilizar a rotina. Em
situagdes de atividades propostas, a mestranda procurou sempre ter em conta a motivacao das
criangas, evidenciada pelos sinais das mesmas, finalizando a atividade aquando da dispersdo do
grupo, tal como considera relevante respeitar o ritmo de cada uma, ndo quebrando a atividade ou
0 momento em questio s6 porque o tempo estimado para determinada tarefa terminou. Contudo,
por vezes tornou-se dificil a flexibilizagdo do tempo, uma vez que era necessdrio ter em
consideragdo outras condicionantes, como € o caso das horas de chegada das criancas e da hora
do almog¢o ou do lanche estipulada pela instituicdo. Deste modo, € possivel verificar-se que a
estagidria tentou gerir o dia tendo em conta o bem-estar do grupo e de cada crianga singular, pelo
que a organizacdo do tempo deve pressupor uma gestao ao nivel do grupo, mas também de forma
individualizada.

Focando a atengdo nas rotinas da sala de creche e do pré-escolar € possivel verificar-se que o
acolhimento era o primeiro momento das rotinas e também o primeiro momento de transi¢cao do
meio familiar para o seio da instituicdo, sendo essencial uma rece¢ao reconfortante e securizante
por parte da formanda. No caso da creche, importa referir que, o local mudava consoante o
horério de entrada da educadora e da auxiliar, podendo realizar-se em outras salas que ndo a de 1
ano. O facto de o acolhimento se efetuar noutro sitio que ndo o seu local de conforto pode ser um
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aspeto negativo, visto ndo sentirem seguranca logo apés um momento tdo sensivel como este se
revelava, mas por outro lado proporcionava as criangas a exploracdo de outros materiais,
permitindo até a interacdo com dreas de jogo simbdlico, inexistentes, na altura, na sala de 1 ano.
No caso do pré-escolar, o momento de chegada era realizado no hall de entrada. E de destacar
ainda a importancia deste momento para a crianga, bem como para os pais, uma vez que a forma
como este processo ocorre vai influenciar o bem-estar de ambos, tal como a confianca
depositada, tanto na instituigdo como na equipa educativa. Para além disso, “ver os pais a hora da
chegada e da partida proporciona uma oportunidade aos educadores de trocarem informagao
sobre a vida da crian¢a” (Post & Hohmann, 2011, p. 218). A maioria dos pais das criangas
transmitia a educadora e a diade informacdes relevantes que podiam condicionar a disposi¢io da
crianca e o seu bem-estar. Por sua vez, o adulto transmitia as vivéncias da crianga, tal como as
suas aprendizagens e evolucdes.

Fazendo agora referéncia a outro momento pedagdgico, importa salientar a realizacdo do
tempo de jogo livre, momento no qual as criancas investigavam e exploravam materiais e agoes,
bem como lhes era permitido interagir com os seus pares € adulto (Post & Hohmann, 2011),
desenvolvendo competéncias sociais. Focalizando este momento da rotina, € de salientar que as
criancas revelavam grande interesse pelo outro, interagindo e, por vezes, fazendo caricias nas
outras criancas. E ainda de destacar que ao longo deste momento as criangas efetuavam maltiplas
aprendizagens, pelo que a mestranda procurou ser parte integrante, tentando problematizar
situacOes, atuando na ZDP (Alvarez & Del Rio, 1996) da crianga, enriquecendo as suas
experiéncias. Contudo, nem sempre se mostrou facil esta estimulag¢do, constituindo-se um
desafio, com o qual a formanda considera que evoluiu. Para além da integracdo da mestranda ao
longo deste tempo pedagdgico, as proprias criangas procuravam esta. Apesar de ser um periodo
onde se privilegia a interacdo entre adulto-crianga, foi também necessdario respeitar o espaco da
crianga, sempre que esta assim o desejava. Deste modo, a mestranda procurou criar situacdes que
favorecessem as descobertas auténomas das criancas, mostrando-se fisica e emocionalmente
acessivel, ndo sendo intrusiva, permitindo a criancga, ser ela propria a controlar o seu ambiente e
a tomar as suas decisoes, como escolher o espaco onde queria estar, os materiais que pretendia
utilizar, bem de que forma os pretendia explorar. Este momento mostrou-se privilegiado, ainda,
porque permitiu a estagidria recolher informacdes acerca dos interesses grupais e individuais,
percebendo ainda o nivel de desenvolvimento das criancas.

Salientando agora um outro momento igualmente significativo, importa destacar a realizacao
de atividades propostas pelo adulto, sendo que estas se apresentavam devidamente planificadas,

suscetiveis a modificacdes, consoante as escolhas e motivacdo das criancas. Para além do ja
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mencionado relativamente a este tipo de atividades, em assuntos anteriores deste capitulo,
importa acrescentar e salientar que ao longo destas a formanda procurou respeitar o ritmo
particular de cada crianca e do grupo, nao apressando nenhuma atividade, concedendo a esta a
possibilidade de “definir” o fim da mesma. Desta forma, procurou estar atenta ao envolvimento
da crianca e, quando percebia que esta se encontrava desmotivada e dispersa, dava a tarefa como
terminada. Assim, € possivel verificar-se que o bem-estar das criangas era condi¢ao determinante
do tempo de cada atividade, pelo que algumas foram mais extensas do que o previsto, enquanto
outras se revelaram mais curtas temporalmente.

E de salientar também a importincia das atividades de transicio na creche, onde era
proporcionado as criancas tempo e apoio na transi¢do de um acontecimento didrio para outro,
sendo que era necessdrio que estas fossem curtas e previsiveis (Post & Hohmann, 2011).
Tomando como exemplo a atividade de transicdo realizada antes da rotina do almogo, importa
salientar que havia criancas que sabiam o que ia suceder, afirmando vdrias vezes “papa”.
Fazendo entdo referéncia a rotina do almoco, importa mencionar que esta possibilitava o
desenvolvimento de certas competéncias, bem como oferecia “valiosas oportunidades de
aprendizagem” (Goldschmied & Jackson, 2006, p. 183). Focando a atencdo nesta rotina no
contexto de creche, importa referir que ao longo das refeicdes a mestranda procurou promover o
desenvolvimento da autonomia da crianca no que respeita ao comer sozinha, sem o apoio do
adulto, procurando que as criancas pegassem na colher por sua prépria iniciativa, dispondo o
prato na sua frente. No entanto, s era possivel quando se tratava da comida e da fruta, uma vez
que a sopa sendo mais liquida dificultava a tarefa. Contudo, no final do estdgio neste contexto, a
maioria das criancas jd se mostrava perfeitamente autobnoma neste sentido, denotando-se uma
grande evolucdo desde o primeiro dia. Esta rotina permitia ainda que se explorassem ‘“novos
sabores, cheiros e texturas” (Post & Hohmann, 2011, p. 220). Um outro aspeto valorizado neste
momento da rotina era a interacdo que se estabelecia entre a mestranda e a crianga, existindo
uma comunica¢ao mutua, na qual as criangas expressavam o que queriam e ndo queriam, através
de linguagem verbal e ndo-verbal, e a formanda devolvia uma resposta.

Fazendo agora referéncia a um outro momento de relevancia, o tempo de exterior, importa
incidir a atencdo no contexto de pré-escolar. Este permitiu que as criancas desenvolvessem
competéncias sociais outras criangas, para além das da sua sala, bem como possibilitava que
estas se juntassem em brincadeiras que, por vezes, ndo eram possiveis ter no interior. Por outro
lado, o tempo de exterior proporcionava uma maior interacdo com a natureza. Torna-se possivel
enunciar um exemplo, pelo que um grupo de criancas encontrou uma minhoca, iniciando um
processo de colocacdo de hipdteses sobre aquilo que esta comia. Para além das potencialidades ja
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enumeradas, este tempo permitiu a formanda compreender outras competéncias das criancas,
bem como participar e apoiar outro tipo de brincadeiras que estas ndo tinham no interior. Um
outro aspeto de relevancia era a op¢ao de transportar materiais da sala para o exterior, como foi o
caso das mesas de atividades, possibilitando a realizacdo de atividades plasticas noutro ambiente
e com outro tipo de luz (cf. Anexo B2 — Fotografia 20). De modo a concluir a breve referéncia
acerca da importancia do tempo exterior, torna-se importante enunciar um exemplo, pelo que
uma crianga desenhou espontaneamente no chao do recreio a ponte da arrabida (cf. Anexo B2 —
Fotografia 21), estando este momento relacionado com o trabalho de projeto desenvolvido nesta
sala que serd abordada num outro tépico deste capitulo, com um pedra que pintava, como as
proprias criancas a denominaram apds a encontrarem. Deste modo, as criancas exploraram outro
tipo de materiais, bem como compreenderam as multiplas possibilidades dos mesmos.

Incidindo agora a aten¢@o num outro momento que se revela igualmente pedagdgico, importa
mencionar a rotina de higiene no contexto de creche, que por sua vez, também se revelou
bastante importante na interagio adulto-crianca, nomeadamente na muda de fralda. E de destacar
que quando existia esta necessidade durante o tempo de escolha livre, a mestranda possibilitava a
crianca que levasse um brinquedo para a mesa de mudanca de fralda, funcionando como algo
que a lembrasse da brincadeira que estava a ter (Post & Hohmann, 2011). Procurou interagir ao
longo deste momento, referindo vérias vezes certas partes do corpo das criangas, como por
exemplo “Olha um pé” enquanto vestia as calgas a crianga. Assim sendo, as rotinas de higiene
sdo consideradas também pedagdgicas, no sentido em que permitiram a autonomizacido da
crianca nas tarefas, tendo esta um papel ativo. Este aspeto verificou-se aquando da higiene antes
da hora do descanso, onde algumas das criancas ja se descalgavam sozinhas. Fazendo mencao a
esta rotina, importa salientar que esta s se verificou no contexto de creche, pelo que no pré-
escolar apenas uma das criangas realizava este momento. Este apresentava-se fundamental no
processo de desenvolvimento da crianga, uma vez que se mostrava necessdrio recarregar
energias. Durante este momento, as criancas também necessitavam de um apoio personalizado,
pois algumas destas possuiam formas de adormecer especificas. O facto de as camas se
encontrarem dispostas sempre da mesma forma, permitia as criangas conhecerem a localiza¢do
das suas camas, deslocando-se para estas autonomamente. No entanto, esta disposi¢do também
se mostrava flexivel, na medida em que era respeitado o bem-estar da crianca, verificando-se a
alteracdo de uma cama, aquando da inquietacdo de um dos elementos do grupo ao longo da hora
do sono.

Fazendo referéncia as dificuldades da formanda, é de mencionar que uma das mais sentidas

no contexto de creche foi manter a regularidade das rotinas, sendo que estas se assumiam um
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pouco mais consistentes que no pré-escolar, pelo que, a mestranda, algumas vezes, alongou um
momento mais do que devia, respeitando, por vezes, mais o principio de flexibilidade. Importa
ainda mencionar que, apesar da formanda e do seu par pedagdgico participarem em todas as
rotinas e colaborarem na gestdo do tempo com a educadora, a dinamizacido auténoma do tempo
ndo se revelou tao evidente, uma vez que com criangas tao novas € necessdrio o apoio de varios
adultos. No que diz respeito ao pré-escolar, apesar da gestdo do tempo se realizar em cooperagao
com a educadora, a gestdo das rotinas realizou-se quase de forma auténoma, pelo que a prépria
orientadora cooperante conferia esta autonomia.

E possivel, portanto, afirmar que a reflexdo pormenorizada de todas as rotinas permitiu 2
formanda pensar nos elementos essenciais a ter em conta para uma gestdo do tempo mais
adequada, compreendendo a importincia da dinamizacdo de cada tempo como tempo
pedagdgico, revelando ainda uma intencionalidade educativa relativamente a cada um. Deste
modo, é possivel afirmar que todos os momentos didrios sdo pedagdgicos, ndo se centrando
apenas nas atividades propostas pelo adulto ou no tempo de jogo livre, incorporando
constantemente o conceito de aprendizagem ativa em cada um dos acontecimentos didrios e das
rotinas de cuidados (Post & Hohmann, 2011). Do ponto de vista do educador, toda esta gestao
temporal possibilitou a recolha de informagdes que serviram a planificacdo, bem como facilitou
o trabalho em equipa (Oliveira-Formosinho, 2007a) e permitiu que a formanda observasse as
criangas em a¢do, dando apoio as mesmas, atuando na sua ZDP (Alvarez & Del Rio, 1996).

Apesar de ja terem sido efetuadas algumas referéncias a intera¢do adulto-crianca, sendo que
esta se mostra bastante presente na descri¢do e andlise do tempo, importa salientar uma vez mais
esta dimensdao pedagégica de grande relevo. Em ambos os contextos, a mestranda revelou a
sensibilidade que se espera de uma futura educadora de infancia, sendo esta a base da interagao,
procurando estar atenta a todos os sinais das criangas, estabelecendo lagos de confianga com as
mesmas. O desenvolvimento de um ambiente de confianga permitiu as criangas concretizar as
suas agdes e exploracdes, uma vez que a mestranda as encorajava nesse sentido, sendo que estas
revelavam iniciativa nas suas agdes. Neste sentido, a mestranda procurou que as criancas
desenvolvessem sentimentos de autoconfianca, acreditando nas suas competéncias e capacidades
e sentindo-se valorizadas, visto que esta ouvia as criancas e procurava dar resposta aos seus
interesses e necessidades (Hohmann & Weikart, 2011). Este clima de apoio e cooperagdo entre a
mestranda e cada crianga, permitiu a esta conhecer as capacidades e competéncias de cada uma
das criancas, bem como observar cuidadosamente cada uma destas, compreendendo quando
deveria ajuda-las a concretizar as suas agOes, através de sugestdes complementares e

problematizacdo das situacdes, de forma significativa. Importa, portanto, mencionar a acdo da
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formanda, em termos de atuacdo na ZDP (Alvarez & Del Rio, 1996) durante o jogo livre, as
atividades propostas pelo adulto, bem como nas restantes rotinas, procurando perceber o que as
criangas sabiam e o que estavam prestes a compreender e aprender. Contudo, é de realgar que a
mestranda nem sempre se mostrou eficaz nesta tarefa, sendo por vezes dificil estabelecer o
equilibrio entre a estimulacdo e a autonomia. Apesar disto, a mestranda evoluiu neste sentido,
estimulando numas situacdes e concedendo autonomia noutras, procurando ndo dar resposta e
por outro lado nao responder completamente, permitindo que as criancas pensassem e através da
sua acdo chegassem a uma resposta. Fazendo referéncia agora a importancia da atitude
autonomizadora da mestranda, importa mencionar que esta procurou desenvolver nas criancas
capacidades relacionadas com a tomada de decisdo, pelo que estas foram incluidas neste
processo, sendo valorizadas as suas op¢Oes e ideias, bem como competéncias relacionadas com a
resolucdo de problemas, sempre que possivel, fazendo com que as proprias criancas
encontrassem uma solucdo e evidenciassem iniciativa. Por outro lado, o desenvolvimento da
autonomia na resolucao de conflitos entre as criangas, também se mostrou um foco de atencio da
mestranda. Embora fosse uma tarefa um pouco complexa na creche, na medida em que as
criancas necessitavam bastante do auxilio do adulto para resolverem estas situagdes, por nao
compreenderem esta necessidade, a mestranda aproximava-se das criancas calmamente,
procurando desenvolver nas criangas a compreensdo das solu¢des e consequéncias dos conflitos
interpessoais (Post & Hohmann, 2011). Assim, as situacOes de conflito apresentaram-se como
oportunidades para as criancas desenvolverem competéncias neste dominio e estimular a
resolucao de problemas por parte destas (Hohmann & Weikart, 2011).

E ainda de salientar que, ao longo das vérias interacdes, a mestranda privilegiou a
comunicacdo, tanto verbal como nao-verbal, sendo esta uma forma de interacdo entre o adulto e
a crianca. Contudo, inicialmente foi dificil chegar a algumas criancas que optavam por se
distanciar da formanda, sendo ainda um elemento estranho no grupo. Apesar desta dificuldade
inicial, tanto num contexto como no outro, conseguiu ultrapassar este obsticulo, através da
utilizacdo de linguagens diversificadas e adequadas a cada crianga, privilegiando a competéncia
prosddica na creche. Por outro lado, a formanda procurou que as criancas comunicassem 0 que
pretendiam, ndo se limitando a interpretar os indicadores que estas evidenciavam.

Para além das dimensdes ja mencionadas, importa fazer referéncia a uma outra, sendo esta o
envolvimento das criangas em projetos. Neste sentido, ird ser realizada uma descri¢do e andlise
da metodologia de trabalho de projeto desenvolvida na sala de atividades do pré-escolar. Este
teve como temdtica as pontes do Porto, tema este que emergiu das criancas durante o tempo de

grande grupo no acolhimento, no primeiro dia em que a diade se encontrava a estagiar na
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institui¢do. Ao longo do didlogo da manha, uma das criangas relatou a sua experiéncia de fim-de-
semana, surgindo a pergunta “Porque ¢ que a Ponte 25 de abril ja se chamou Ponte de Salazar?”
(R). Deste modo, a educadora respondeu a questdo da crianca, perguntando ainda se alguém
sabia onde se situava a ponte. A partir deste didlogo, as criancas mostraram-se envolvidas no
mesmo querendo partilhar experiéncias acerca das pontes do Porto, sendo este, portanto, um foco
de interesse. Deste modo, a diade viu aqui uma oportunidade de desenvolver um trabalho de
projeto a partir de um interesse evidenciado pelas criangas, tendo origem nas experiéncias de
vida das mesmas e do mundo que lhes ¢ familiar. Desta forma, deve ser dada énfase ao “processo
de escutar as vozes das criancas como forma de melhor as conhecer e melhor identificarmos e
respondermos as suas necessidades, interesses, competéncia e direitos” (Oliveira-Formosinho &
Araujo, 2008b, p. 27).

Uma vez que o tema surgiu no primeiro dia de estidgio da diade, esta ainda se encontrava em
processos de observacdo participante e de integracdo no grupo, pelo que este comecou por se
desenvolver apenas em abril. Visto que a motivagado e interesse do grupo relativamente as pontes
eram continuos e os alunos do 2° ano de Educacdo Bésica dinamizaram uma atividade
relacionada com este topico, a diade viu o seu trabalho facilitado no inicio da construcao
conjunta do projeto com as criancas. Definido o tema central do projeto, foi dinamizado um
didlogo em grande grupo, gravando o mesmo, bem como os restantes realizados posteriormente,
visto que era bastante dificil registar todas as informacdes que as criangas relatavam e, sendo que
o educador detém um papel bastante fulcral enquanto mediador e sujeito que coloca desafios e
problematiza. No referido didlogo, as criancas relataram as suas experiéncias e conhecimentos
prévios relativamente as pontes. As discussdes permitiram as criancas partilharem o que sabiam
individualmente sobre o tema e permitiram a formanda explorar e compreender as compreensoes
atuais das mesmas (Katz & Chard, 1997). Ao longo dos vérios didlogos iniciais realizados em
grande grupo, sendo este tipo de organizacdo privilegiado na primeira etapa do projeto, as
criancas para além de partilharem os seus conhecimentos, evidenciaram também aquilo que
gostariam de conhecer acerca do tema. Importa, portanto, destacar que ao longo desta fase do
projeto foi fulcral que a formanda detivesse uma escuta atenta, uma vez que as criancas
questionaram e partilharam saberes acerca do assunto, sendo que estas sdo “possuidoras de vozes
proprias que devem ser consideradas nas decisdes a serem tomadas” (Cruz, 2008, p. 78).
Fazendo referéncia a um dos didlogos dinamizados, importa salientar que uma das criancas
afirmou “Um dia estava a ver um livro em casa do meu avo e dizia ponte S. Jodo e D. Luis.
Amanha vou trazer o livro dos meus avos” (D), sendo que uma outra acrescentou “O meu pai €

professor de Geografia” (AT), sendo, portanto, evidente o interesse em dar continuidade ao
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projeto, bem como tornaram visiveis alguns dos recursos disponiveis para o desenvolvimento do
mesmo. Desta forma, esta metodologia respeita o direito da crianca de ter voz e de ser escutada
(Gamboa, 2011), pelo que esta € vista como um ser com competéncia e capacidade de construir o
seu proprio conhecimento. No entanto e, dando uma vez mais &nfase ao papel do adulto, é
relevante destacar que este, enquanto co-construtor do projeto, pode participar no mesmo, dando
sugestdoes, mantendo a motivacdo e interesse das criangas, uma vez que tanto estas como 0s
adultos “contribuem para o didlogo e existe equilibrio entre as contribui¢des dos adultos e das
criangas” (Brickman & Taylor, 1991, p. 27).

De modo a dar inicio ao processo de pesquisa, a mestranda em parceria com O seu par,
dinamizou uma atividade de recolha de informacdes sobre as pontes nos livros disponiveis em
toda a institui¢do. Para tal, a partir do grande grupo foram constituidos dois pequenos grupos,
sendo que um deles deslocou-se até a biblioteca da institui¢do, enquanto o outro grupo pesquisou
na biblioteca da sala, tal como nas restantes salas do infantirio. De modo a frisar a importancia
dos processos de pesquisa levados a cabo pelas criancas, importa citar Brickman e Taylor, sendo
que estes afirmam ser essencial “fomentar a exploracdo e a descoberta por parte das préprias
criangas” (1991, p. 71), pelo que o importante é procurar com as criangas € ndo dar respostas
diretas as suas perguntas. Para além da recolha dos livros que continham informacdes ou
imagens acerca das pontes, foi enviado um bilhete informativo aos pais (cf. Anexo B7), no qual
se informou os mesmos acerca do projeto que estava a ser desenvolvido na sala, bem como foi
solicitada a colaboracdo destes na pesquisa conjunta com as criangas acerca do tema. E, entdo,
dada énfase a importancia do educador enquanto sujeito que favorece o papel da familia como
fonte de producdo de conhecimento.

Ap06s a recolha das informagdes pesquisadas pelas criangas e as suas familias, a diade reuniu
as criangas em grande grupo, sendo proposto a cada uma que partilhasse com o resto do grupo o
que descobriu acerca das pontes. A comunica¢do ao grupo é, entdo, bastante importante, pelo
facto de dar voz as criangas, como ja mencionado, e por tornar as criangas protagonistas e parte
integrante da sua prépria aprendizagem. Por outro lado, as criangas adquiriram novas
competéncias, sendo estas relacionadas com a recolha de dados, com o manuseamento de
informacdes, bem como competéncias do foro social, na medida em que necessitaram de aceitar
as opinides e ideias dos outros, trabalhar colaborativamente e em equipa, bem como entrar em
processos de negociacdo, diretamente relacionados com a vida em democracia. No entanto, é de
salientar que as expetativas da mestranda relativamente a participacdo dos pais sairam goradas
inicialmente, uma vez que esta esperava que as pesquisas e recolhas efetuadas com as familias

fossem realizadas em colaboracdo com as criangas, o que ndo sucedeu. A grande maioria das
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pesquisas nao se encontrava tratada, pelo que vinham impressas diretamente do Wikipédia.
Embora algumas viessem tratadas, demonstrando uma andlise seletiva da informacdo, as criancas
ndo sabiam o que 14 se encontrava registado, podendo deduzir-se que os pais apenas recolheram
as informagdes da internet. Contudo, importa mencionar um exemplo positivo relativamente a
partilha das pesquisas, sendo que uma das criancas levou duas revistas, nas quais mostrou
algumas imagens, revelando quais as pontes presentes nestas, pelo que evidenciou participagao
no processo de pesquisa (cf. Anexo B2 — Fotografia 22). Uma vez que este momento ndo foi tdo
rico como a diade esperava, torna-se motivo de reflexdo a importancia da preparagdo dos pais
para os pedidos das criancgas, tanto de informagdes como de outras contribui¢des para o projeto
(Katz & Chard, 1997), sendo que foi necessario ajudd-los a descobrir formas de participagcdao
enquanto sujeitos ativos e participantes que devem ser, na medida em que, os pais destas criancas
nao se encontravam preparados e integrados em processos como os referidos.

De modo a dar continuidade ao trabalho a ser desenvolvido, ultrapassando a dificuldade que
se colocou, foi proporcionada a visualiza¢do de um video (cf. Anexo B2 — Fotografia 23), trazido
por uma crianga, o qual continha todas as pontes do Porto, nomeadamente, imagens e
informacdes acerca destas. As criangas identificaram as vdarias pontes presentes, que se
apresentavam de vdrias perspetivas, bem como identificaram pormenores das mesmas,
relativamente a sua construcdo e materiais. Posteriormente, uma das criancas apresentou um
livro que encontrou em casa, o qual continha varias imagens (cf. Anexo B2 — Fotografia 24).
ApéOs a visualizagdo de ambos os recursos, uma das criangas fez alguns comentérios
relativamente ao que percecionou. Deste modo, é possivel associar este momento a uma situagao
de recordacdo do que j4 aprenderam, sendo esta encarada como uma oportunidade de as criancas
“desencadearem as suas proprias acdes e para refletirem sobre elas” (Brickman & Taylor, 1991,
p. 131).

Para além do j4 mencionado, foi nesta segunda fase do projeto que se procedeu com o inicio
da elaboracao de um mapa concetual, sendo que este se foi realizando ao longo de todo o projeto,
onde se encontravam presentes os conhecimentos prévios das criancas, aquilo que queriam saber
acerca do tema, bem como as respostas as perguntas (cf. Anexo B2 — Fotografia 25). A
constru¢do deste foi realizada por todo o grupo, bem como pelo adulto, sendo que cada crianga
teve a oportunidade de escrever, pelo que “a aprendizagem [...] da escrita deve ser concebida
como um processo de apropriacdo continuo que se comeca a desenvolver muito precocemente e
ndo somente quando existe ensino formal” (Mata, 2008, p. 12). Uma vez que as criangas ainda
ndo sabiam escrever, este registo foi realizado através da imitagdo dos grafemas (cf. Anexo B2 —

Fotografia 26), dado que “pelas imita¢des que vao fazendo do codigo escrito, apercebem-se das
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suas caracteristicas” (Mata, 2008, p. 33). Para além da escrita, as criancas também decidiram
colocar imagens auxiliares no mapa concetual. De modo a facilitar a “leitura” do mapa por parte
das criangas, foi adotada a estratégia de colocar cada tépico em cartolinas diferentes para ser
mais fécil identificarem qual cartolina contém o qué, tal como escrever cada pergunta com uma
cor diferente das outras para associar a resposta escrita da mesma cor (cf. Anexo B2 — Fotografia
25). Para além das estratégias mencionadas, foi proposto a cada crianga que escolhesse a questao
a que queria responder, levando a formagado de pequenos grupos, de modo a facilitar a pesquisa e
o trabalho de colaboracdo entre as criangas. Uma vez que este tipo de organizacdo se carateriza
pela proximidade, foi permitido as criangas que comunicassem umas com as outras, bem como
proporcionou oportunidades para que estas desenvolvessem as suas competéncias e capacidades
(Hohmann & Weikart, 2011). E ainda de salientar que, para além da cor diferente de cada
pergunta, foi colocada a fotografia do grupo junto da respetiva questdo (cf. Anexo B2 —
Fotografia 25).

Uma vez realizada a divisdo de tarefas e o planeamento do trabalho, foram solicitadas novas
pesquisas a cada crianga, sendo que esta deveria focar a sua questdo. Mais uma vez a adesio dos
pais a esta iniciativa ficou abaixo das expetativas da formanda, pelo que apenas uma crianga
levou a pesquisa proposta. Deste modo, a mestranda e o seu par viram-se obrigadas a repensar
nas suas estratégias de acdo, pelo que decidiram direcionar a sua atenc¢do para o dossier com as
pesquisas anteriores, analisando as informacdes necessdrias a partir do mesmo. Para tal, optou-se
por dividir o grande grupo em pequenos grupos de trabalho, consoante a pergunta, de modo a
que procurassem dados relativas a mesma (cf. Anexo B2 — Fotografias 27 e 28). Deste modo, a
discussdo de ideias e descobertas foi facilitada, pelo que a maioria dos grupos recolheu dados
valiosos para responder as suas duvidas e curiosidades com o auxilio da diade, que, em conjunto
com as criangas, fez leituras, bem como analisaram imagens para obter certas informagdes. Apds
a andlise das pesquisas, foi concedido um tempo de comunica¢do aos grupos, de modo a que
estes partilhassem com os restantes elementos as suas descobertas. Esta partilha de experiéncias
e troca de informacdes revelou-se bastante rica, uma vez que as criancas puderam ter acesso a
conhecimentos relativos a outras perguntas que ndo a sua.

Apesar das dificuldades sentidas relativamente a constru¢do de parcerias com as familias, a
medida que o projeto foi avangando o envolvimento dos pais foi cada vez mais visivel, pelo que
ao longo deste, grande parte das criangas levaram para a sala informacdes novas de casa, sendo
que estas ou vinham escritas e as criancas sabiam o que l4 estava ou as criancas levavam as
informagdes “na cabeca”, como as mesmas afirmavam, dando resposta a algumas questdes ainda

ndo respondidas (cf. Anexos B2 — Fotografias 29 a 31). Assim sendo, € possivel afirmar-se que
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os processos de pesquisa foram passiveis de evolucdes, neste caso positivas, visto que estas
foram aparecendo previamente tratadas, bem como foi visivel a participacdo das criancas neste
processo. O grupo mostrou-se cada vez mais empenhado e motivado com este projeto, pelo que o
mesmo insistia com os pais para irem visitar as pontes, tirar fotografias junto destas, segundo
informacdes dos mesmos, bem como levar para a sala objetos que tinham em casa relativos a
este topico. E ainda de salientar que, para além da partilha de novas informacdes, as criangas
mostraram interesse em partilhar o que ja sabiam até ao momento, inclusive as criancas mais
novas, que a maioria das vezes preferiam ficar em siléncio a escutar os colegas.

Ao longo destes didlogos, surgiram outras questdes, sendo estas relativas a diferenca entre
arquitetos e construtores, pelo que a partir daqui foi proposto as criangas que assumissem a
funcdo de cada um destes por um dia. Para tal, estas realizaram um projeto de uma ponte,
colocando hipdteses sobre os possiveis materiais a utilizar na elaboragdo da mesma, bem como
construiram a ponte idealizada (cf. Anexo B8). De modo a enriquecer esta aprendizagem, a diade
solicitou a2 mde de uma das criangas, sendo esta arquiteta, que fosse a sala de atividades e
dinamiza-se um pequeno didlogo com estas acerca da projecdo e constru¢do das pontes (cf.
Anexo B2 — Fotografia 32). Ao longo deste didlogo a mae do J explicou as criancas qual o papel
de um arquiteto, tal como de que forma sdo elaborados os projetos, dando uma ideia geral das
construgdes das pontes. Por outro lado, foram as préprias criangas que partilharam informacdes
com a mae do J, mostrando saber o que j4 tinham aprendido e demonstrando que eles proprios
também sabem coisas sobre o tema. Esta visita superou as expetativas da diade, na medida em
que a mae do J levou pequenos projetos elaborados por esta e os materiais para que as criangas
construissem as pontes através da interpretacdo dos desenhos. Foram elaborados pequenos
grupos, sendo distribuido o projeto e os respetivos materiais por cada um (cf. Anexo B2 —
Fotografias 33 e 34). Deste modo, as criangas tiveram acesso a outro tipo de pontes, bem como
interagiram com projetos diferentes dos seus e com materiais distintos dos utilizados para as
pontes referidas anteriormente.

Dando continuidade a reflexdo acerca da terceira fase do projeto, importa mencionar que para
além da construcao das pontes ja mencionadas, as criancas modelaram pontes com pasta de
farinha (cf. Anexo B2 — Fotografia 35), confecionada pelos mesmos e procederam a respetiva
pintura. Ao longo deste processo, foram constituidos pares, sendo que cada um escolheu uma
ponte das seis abordadas. Para a realizacdo desta tarefa, as criancas sentiram necessidade de ver
imagens das pontes, de modo a percecionarem alguns pormenores e representar as mesmas de

acordo com a realidade. E de mencionar que as criangas mais novas revelaram mais dificuldade
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em representar a ponte, pelo que este processo foi facilitado com a ajuda do seu par que foi
auxiliando e dando indicagdes.

Fazendo agora referéncia a dltima fase do projeto, sendo esta a exposi¢do, importa referir que
decorreu durante todo o tltimo dia de estdgio da diade, ao longo dos corredores proximos da sala
e consistiu na divulgacdo do projeto, permitindo ao grupo comunicar aos oOutros os
conhecimentos construidos ao longo do mesmo, visibilizando a competéncia da crianca e
refletindo os processos e produtos do projeto (cf. Anexo B2 — Fotografias 36 a 44). Para o efeito,
foram distribuidos convites (cf. Anexo B9) as outras salas, aos pais, a dire¢do do agrupamento,
tal como foi colocado um comunicado no hall do infantério, para que toda a comunidade e pais
das criangas das outras salas tomassem conhecimento da divulgacdo. Esta partilha para além de
visual, também assumiu um cardter oral, uma vez que as criancas partilharam oralmente os
conhecimentos construidos, revelando o que tinham feito ao longo do projeto, assumindo uma
atitude de pertenca e identidade. Ao longo da exposi¢do optou-se pela projecdo de imagens,
sendo que se revelou um valioso recurso, uma vez que os pais € comunidade tiveram percecao de
todo o trabalho subjacente a realizagdo do projeto. A exposi¢do teve bastante aderéncia por parte
dos pais da nossa e das outras salas, bem como das criancas das outras salas e da comunidade
educativa (cf. Anexo B2 — Fotografias 45 a 50), sendo que o feedback foi positivo, tanto por
parte da familia e comunidade (cf. Anexo B10), bem como por parte das criangas (cf. Anexo
B11).

ApOs esta abordagem, € possivel verificar-se o esforco da mestranda em construir parcerias
com as familias e comunidade no contexto de pré-escolar, sendo estas fundamentais, na medida
em que “ao tentar compreender e respeitar a familia de cada uma delas, vamos encoraja-las a
verem-se, a si proprias € aos outros, como sendo pessoas de valor e membros participantes da
sociedade” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 99). No que diz respeito a comunidade, embora a
constru¢do de parcerias com esta ndo fosse tdo evidente, a diade solicitou, a presenga de
membros da comunidade na exposicdo/divulgacdo do projeto. Referentemente a construcdo de
parcerias com a familia importa referir que a mestranda procurou integrar a familia no processo
de ensino-aprendizagem das criancas, pelo que estas parcerias foram construidas através dos
varios momentos do acolhimento, em que alguns dos pais colocavam questdes acerca de certos
assuntos, sendo mais evidente relativamente ao projeto das pontes do Porto, no qual as familias
foram uma mais-valia, como ja mencionado. Por outro lado, procurou-se integrar a familia como
participante ativa, através do pedido de procura de informagdes em colabora¢do com as criancas,
para o projeto mencionado, bem como no pedido de materiais para a realizacdo de algumas

atividades. Ainda relativamente a participacdo da familia, a diade solicitou a um dos pais que se
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disponibilizasse a ir a sala de atividades falar acerca da constru¢do das pontes, como se verificou.
Por fim, a mestranda e o seu par solicitaram a presenga das familias na exposi¢ao/divulgacao do
projeto das pontes do Porto. Apesar da iniciativa da diade na constru¢do desta parceria, importa
referir que nem todos os pais responderam a tal iniciativa, sendo este um dos aspetos mais
desafiantes de um educador de infancia. Assim, a construcdo destas parcerias permitiram a
formanda compreender de forma mais concreta a importancia do envolvimento familiar.

No que diz respeito a valéncia de creche, esta dimensdo foi um pouco mais negligenciada.
Fazendo referéncia ao envolvimento com a comunidade, este ndo foi possivel, devido a fatores
externos a mestranda. Contudo, o envolvimento das familias ji se revelou mais evidente,
principalmente no acolhimento, durante o qual os pais comunicavam a formanda informacgdes
relevantes, bem como demonstravam confian¢a na mesma. Por outro lado, os pais também foram
envolvidos, na medida em que as criancas levavam para casa alguns dos resultados dos trabalhos
realizados na sala, como foi o caso da confecdo de bolachas.

Relacionando esta dimensdao com a importacdo das interacdes pedagdgicas de natureza
colaborativa evidenciados pela mestranda, torna-se possivel afirmar que esta procurou
estabelecer este tipo de relagdes, no caso da creche, a partir da recolha de materiais para o cesto
dos tesouros, como ja referido e, no contexto do pré-escolar, através das pesquisas realizadas nas
outras salas da instituicdo e da exposic¢ao do projeto, como verificado.

Realizada uma andlise e descricdo da acdo da formanda e fazendo agora referéncia ao
processo relacionado com a avaliacdo, importa mencionar que este se encontra inerente aos
anteriormente referidos. Deste modo, é de importante destaque que a mestranda entrou em
processos avaliativos, numa perspetiva formativa, em torno da sua propria formacdo, da sua
intervencdo, do ambiente de aprendizagem, bem como do desenvolvimento e progressdo da
aprendizagem das criancas (DL n® 241/2001). Na avaliacdo das atividades e acOes das criancgas, a
formanda procurou ter presentes os quadros tedricos e legais, na creche as experiéncias-chave e
no pré-escolar as OCEPE, tal como se verifica nos processos de observacdo. Estes permitiram a
mestranda interpretar as acdes das criangas, compreendendo as necessidades e interesses das
mesmas, bem como as aprendizagens que realizavam e possuiam. No contexto de creche €
possivel ressalvar o exemplo do “cesto de tesouros” (Goldschmied & Jackson, 2006), ja
mencionado, e no pré-escolar € possivel enunciar um exemplo de uma agdo das criancas
observada pela mestranda, na qual as criangas quando chegavam a sala afirmavam “Fui o
primeiro” e assim consecutivamente, evidenciando conhecimentos relacionados com a
matemadtica em termos de classificacdo, nomeadamente, principios de ordinalidade. No que diz

respeito a avaliacdo formativa da formanda, importa destacar a importancia das grelhas de
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avaliacdo reguladora (cf. Anexo A3) e final (cf. Anexo A4) sobre os processos de
desenvolvimento, pelo que estas foram uma mais-valia, uma vez que permitiram a mestranda
compreender quais os parametros em que necessitava de melhorar e o que fazer para que tal
acontecesse.

Associado a este processo, surge a reflexdo, sendo esta igualmente crucial. Referindo o
Decreto-Lei n° 240/2001, o educador “reflete sobre as suas praticas, apoiando-se na experiéncia,
na investigacdo e em outros recursos importantes para a avaliacdo do seu desempenho
profissional”. Um dos instrumentos que permitiram a mestranda refletir sobre, na e para a acao
foram as narrativas reflexivas individuais (cf. Anexos A5 e B12), as quais possibilitaram, a
percecdo de quais os pontos a modificar para melhorar a agdo educativa da formanda, bem como
tornaram possivel fundamentar as decisdes da mesma. Deste modo, estas assumiram-se enquanto
fonte de regulacdo da prética educativa. E de salientar, portanto, que as narrativas mencionadas
sofreram vdrias evolucdes positivas ao longo do tempo de estdgio, pelo que inicialmente a
reflexdo acerca de competéncias profissionais inerentes a acdo nao eram tao visiveis, sendo cada
vez mais evidenciadas de narrativa para narrativa, bem como os referentes tedricos mobilizados
foram sendo mais adequados e articulados entre si, verificando-se ainda a procura auténoma de
referenciais. Para além das narrativas mensais, os didlogos com a orientadora cooperante e par
pedagdgico, as reunides e conversas informais com a supervisora institucional e a utilizacdo do
diario de bordo, também se revelaram estratégias fulcrais no processo reflexivo, sendo que a
importancia destas estratégias formativas ja foram enunciadas num outro tépico deste capitulo,

nomeadamente, ao longo da descricao e andlise dos processos observacionais.
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4. REFLEXAO FINAL

O presente capitulo incide numa reflexdo final que funcionard como uma sintese integrada de
todo o percurso de formagdo da mestranda, evidenciando as potencialidades e constrangimentos
deste, bem como futuras possibilidades de desenvolvimento.

Mostra-se crucial fazer referéncia ao processo de investigagdo-acdo, o qual se assume
imprescindivel em termos de apoio ao educador de infancia, sujeito da sua prdpria investigacao,
ao nivel dos desafios e problemas provenientes da prética, uma vez que permite a este inovar a
sua acdo de forma refletida (Maximo-Esteves, 2008). Considerando este aspeto, a formanda
através da adocdo de uma atitude reflexiva e indagadora, procurou melhorar a sua prética ao
longo do periodo de estagio, durante o qual questionou a sua a¢do, de um ponto de vista critico e
problematizador, no sentido de a melhorar e adequar. Assim, torna-se fundamental assumir a
importancia de olhar para a realidade e refletir acerca do que podera ser transformado, pelo que o
conhecimento pratico assume um carater evolutivo, aberto a mudanca (ibidem). Deste modo, “a
investigacdo-a¢cdo parte do pressuposto de que o profissional é competente e capacitado para
formular questdes relevantes no ambito da sua préatica, para identificar objetivos a prosseguir e
escolher as estratégias e metodologias apropriadas, para monitorizar tanto os processos como 0s
resultados” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008, pp. 9-10). Considerando a importancia
de desenvolvimento da capacidade reflexiva e investigativa, importa mencionar que, numa
perspetiva de aprendizagem ao longo da vida, a formanda poderd consolidar o seu desempenho
profissional, bem como adequar continuamente este aos desafios inerentes a acdo através da
“analise problematizada da sua pratica pedagdgica, a reflexdo fundamentada sobre a construgao
da profissdo e o recurso a investigacao” (DL n°® 240/2001).

Assim sendo, € necessario que a mestranda amplie, aprofunde e melhore as suas
competéncias, tanto profissionais como pessoais, no sentido de as desenvolver, com vista a uma
prética adequada e refletida (Marcelo, 2009). A formanda compreende que o conhecimento e as
criancas se transformam, sendo importante que esta continue a aprender, continuamente e de
forma evolutiva, ndo se cingindo aos seus conhecimentos e saberes atuais, adaptando a sua
pratica ao contexto e as mudancas (Marcelo, 2009).

Contudo, a formag¢do ndo se desenvolve unicamente de forma individual, pelo que a
aprendizagem e desenvolvimento em colaboracdo foi uma das estratégias formativas
preponderantes para o desenvolvimento de competéncias profissionais da formanda. Numa
perspetiva da constru¢do colaborativa, importa salientar as estratégias que mais apoiaram a
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formanda no desenvolvimento profissional, sendo estas o estigio em diade, a supervisdo no
contexto, as aulas na Escola Superior de Educa¢do do Porto, bem como a interagdo com varios
intervenientes.

Deste modo, importa mencionar a relevancia do estdgio em pares, pelo que este se mostrou
uma mais-valia, tanto ao nivel profissional como pessoal, na medida em que se trocaram varios
pontos de vista, houve um auxilio mudtuo, bem como se refletiu em conjunto e criticamente
acerca do desempenho de ambas, na tentativa de uma acdo mais adequada ao contexto e ao grupo
de criancas e em consonancia com os valores e aspiragdes da diade.

No que concerne a importancia da supervisdo, esta revelou-se, de igual modo fundamental,
uma vez que a partir das sugestdes da supervisora institucional e dos didlogos acerca do
desempenho da mestranda, foi permitido a esta que compreendesse os pontos de fragilidade da
sua a¢do, fazendo com que esta reorganizasse as suas estruturas de conhecimento, interpretando
0s novos saberes com 0s que ja possuia, resultando em aprendizagens significativas. Assim, foi
permitido a formanda melhorar a sua pratica, bem como assumir uma atitude reflexiva e de
investigacao.

Por outro lado, torna-se pertinente fazer referéncia a unidade curricular de Pratica Pedagdgica
Supervisionada, tendo esta como intencdo a formagdo de futuros educadores de infancia, pelo
que permitiu a formanda consolidar alguns dos saberes que ja havia adquirido, bem como
integrar novos conhecimentos, construindo o seu saber profissional. Assim, foi possibilitado a
mestranda que construisse um quadro referencial tedrico que sustentasse a sua pratica. Por outro
lado, as aulas permitiram problematizar situacdes e questdes que surgem aquando da a¢do, sendo
fulcral desenvolver processos de investigacdo sobre a pratica, assumindo, assim, uma atitude
reflexiva. Para além do mencionado, a discussdo de ideias e pontos de vista ao longo das aulas
também foi crucial, na medida em que foram articulados conhecimentos e experiéncias. Para
além desta unidade curricular, as restantes também se revelaram um forte alicerce da agdo da
mestranda, uma vez que estas permitiram a constru¢do de saberes especificos relativamente a
certos conteudos, bem como possibilitaram a formanda enriquecer a sua aprendizagem.

Por sua vez, a interacdo com vdrios intervenientes ao longo do estdgio em ambas as
valéncias, também se revelou numa mais-valia, sendo que se articularam diversos pontos de
vista, valores e crencas.

Dando continuidade a reflexdo acerca das potencialidades, importa fazer referéncia a
importancia do estigio em duas valéncias distintas e com idades tdo diferenciadas, sendo que
para que o desenvolvimento profissional seja mais rico € necessdrio que as experiéncias sejam

multiplas (Marcelo, 2009). No estdgio em pré-escolar, o grupo com o qual a formanda interagiu
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apresentava-se heterogéneo etariamente, pelo que foi uma mais-valia, uma vez que foi permitido
a mestranda interagir com criancas de idades distintas e com niveis de desenvolvimento
diversificados. Ao longo da experiéncia em creche, a formanda teve a oportunidade de interagir
com criang¢as mais novas, compreendendo de que forma estas se desenvolvem e como aprendem,
compreendendo a importancia da énfase na educacdo e no desenvolvimento de competéncias,
sendo que se sabe que as criangas mais novas sao seres competentes, pelo que “os primeiros
tempos de vida sdo alicerces para as aprendizagens posteriores” (Sa-Chaves, 1997, p. 79). Foi
entdo permitido a mestranda desenvolver competéncias profissionais no ambito de ambas as
valéncias, compreendendo a importancia dos processos formativos e das dimensdes pedagdgicas
nestes contextos e mobilizando novos referenciais tedricos e experiéncias que permitiram o
desenvolvimento de competéncias profissionais. Assim, fazendo referéncia ao Decreto-Lei n°
241/2001, “a formacdo do educador de infancia pode, igualmente, capacitar para o
desenvolvimento de outras funcdes educativas, nomeadamente, no quadro da educacdo das
criangas com idade inferior a 3 anos” (p. 5572).

De uma forma geral, o estdgio proporcionou o desenvolvimento de competéncias necessarias
para uma pratica adequada e refletida, permitindo a formanda compreender a importancia de
pensar e repensar as suas estratégias pedagogicas, dando resposta as diversas situagdes.

Realizada uma abordagem ao nivel das potencialidades, mostra-se de igual modo fundamental
mencionar 0os constrangimentos e limitagdes sentidos ao longo da prética. No que diz respeito a
creche, uma das dificuldades mais sentidas foi ao nivel da auséncia de um referencial legal
nacional, o que dificultou, inicialmente, os processos formativos. Outra das limita¢des, sendo
que esta se sentiu em ambas as valéncias foi a impossibilidade de saida ao exterior, devido a
fatores burocraticos e de transporte. Referentemente ao contexto de pré-escolar, a maior
dificuldade presente foi a auséncia de participa¢do inicial das familias no projeto desenvolvido,
pelo que dificultou a agdo da mestranda.

Fazendo uma retrospetiva do presente capitulo, importa destacar que a procura de identidade
profissional (Marcelo, 2009), vai-se fazendo constantemente, pelo que esta sofre alteracdes e
modificagdes ao longo do tempo e da pratica. Deste modo, o percurso de formacao apresenta-se
enquanto processo inacabado, evidenciando-se a construcdo de novos pensamentos
continuamente. O desenvolvimento profissional apresenta-se, portanto, como o crescimento
profissional que o educador “adquire como resultado da sua experiéncia e da analise sistematica

da sua propria pratica” (Villegas-Reimers, 2003 op. cit. Marcelo, 2009, p. 10).

53



54



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alarcdo, 1. (1996). Ser Professor Reflexivo. In I. Alarcdo (org.). Formagcdo Reflexiva de Professores: Estratégias de
Supervisdo. (pp. 171-189) Coleccdo CiDinE. Porto: Porto Editora

Alvarez, A. & Del Rio, P. (1996). Educa¢do e Desenvolvimento: A Teoria de Vygotsky e a Zona de
Desenvolvimento Préximo. In C. Coll, J. Palacios & A. Marchesi. Desenvolvimento Psicologico e
Educacgdo: Psicologia da educac¢do/organizacdo. (pp. 79-104). Volume 2. 2* edicdo. Porto Alegre: Artes
Médicas

Brickman, N. & Taylor, L. (1991). Aprendizagem Activa. Lisboa: Fundagao Calouste Gulbenkian

Cruz, S. (2008). A qualidade na educacao infantil, na perspetiva das criangas. In J. Oliveira-Formosinho (org.), S.
Aratjo, D. Lino, S. Cruz, F. Freire de Andrade & A. Azevedo. A Escola Vista pelas Criangas. (pp. 75-94)
Colecgdo Infancia. Porto: Porto Editora

Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de Agosto. Perfil geral de desempenho profissional do educador de infdncia e dos
professores dos ensinos bdsico e secunddrio. Didrio da Republica

Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto: Perfil especifico de desempenho profissional do educador de infincia.
Diério da Republica

Diogo, F. (2010). Desenvolvimento Curricular. Colec¢do Universidade Ciéncias da Educacio. Plural Editores

Formosinho, J. (2007). Modelos curriculares na educagdo basica — um referencial de qualidade na diversidade. In J.
Oliveira-Formosinho (org), D. Lino & S. Niza. Modelos Curriculares para a Educacdo de Infincia:
Construindo uma prdxis de participagdo. (pp. 9-12). Coleccdo Infancia. 3* edigdo. Porto: Porto Editora

Fosnot, C. (2007). Construtivismo, Teorias, Perspectiva e Prdtica Pedagogica. Artmed

Gamboa, R. (2011). Pedagogia-em-Participacdo: Trabalho de Projeto. In Oliveira-Formosinho, J. (coord.). O
Trabalho de Projeto na Pedagogia-em-Participacdo (pp. 47-81). Colecc¢do Infancia. Porto: Porto Editora

Goldschmied, E. & Jackson, S. (2006). Educacdo de 0 a 3 anos: O Atendimento em Creche. Porto Alegre: Artmed

Gongalves, F. (2006). A Auto-Observagdo e Andlise da Relagdo Educativa: Justificacdo e Prdtica. Porto: Porto
Editora

Hohmann, M., Banet, B. & Weikart, D. (1984). A Crianca em Acg¢do. 2° edigdo. Lisboa: Fundagdo Calouste
Gulbenkian

Hohmann, M. & Weikart, D. (2011). Educar a Crianca. 6* edi¢do. Lisboa: Fundacao Calouste Gulbenkian

Kamii, C. (2003). A Teoria de Piaget e a Educacdo Pré-Escolar. Coleccio Horizontes Pedagdgicos. 3* edicdo.
Editora Piaget

Katz, L. & Chard, S. (1997). A Abordagem de Projecto na Educacdo de Infancia. Lisboa: Fundacdo Calouste
Gulbenkian

Lino, D. (2007). O Modelo Pedagégico Reggio Emilia. In J. Oliveira-Formosinho (org), D. Lino & S. Niza.
Modelos Curriculares para a Educagdo de Infancia: Construindo uma prdxis de participagdo. (pp. 93-
122). Coleccdo Infancia. 3* edi¢do. Porto: Porto Editora

Lopes da Silva, M. (1996). Prdticas Educativas e Construcdo de Saberes: Metodologias da Investigacdo-Acgdo. 1*

edicao Lisboa: Instituto de Inovagao Educacional

55



Luque, A. & Palacios, J. (1995). Inteligencia sensoriomotora. In J. Palacios, A. Marchesi & C. Coll (Orgs.).
Desarollo psicologico y educacion I: Psicologia evolutiva. Madrid: Alianza Editorial

Maia, J. S. (2008). Aprender...Matemdtica do Jardim-de-infincia a Escola. Coleccdo Panorama. Porto: Porto
Editora

Marcelo, C. (2009). Desenvolvimento Profissional Docente: passado e futuro. Sisifo. Revista de Ciéncias da
Educagdo n° 08. pp. 7-22

Mata, L. (2008). A Descoberta da Escrita: Textos de Apoio para Educadores de Infdncia. Ministério da Educacao:
Direcao-Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento Curricular. Lisboa

Miximo-Esteves, L. (2008). Visdo Panordamica da Investigacdo-Ac¢do. Colecgdo Infancia. Porto: Porto Editora

Mendonga, M. (1997). A Educadora de Infincia: Trago de Unido entre a Teoria e a Prdtica. Colec¢do Horizontes
de Didactica. 2* edi¢do. Edigdes Asa

Ministério da Educagdo. (1997). Orientacdes Curriculares para a Educagcdo Pré-Escolar. Lisboa: Departamento da
Educagdo Baésica

Oliveira-Formosinho, J. (2006). A Constru¢do Social da Moralidade pela Crianga Pequena: O Contributo do Projeto
Infancia na sua Contextualizacdo do Modelo High/Scope. In J. Oliveira-Formosinho, L. Katz, D. McClellan
& D. Lino. A Educacdo Pré-Escolar: A Construgdo Social da Moralidade. (pp. 51-74) Coleccao: Educacao
Hoje. Lisboa: Textos Editores

Oliveira-Formosinho, J. (2007a). A Contextualizacio do Modelo Curricular High-Scope no Ambito do Projeto
Infancia. In J. Oliveira-Formosinho (org), D. Lino & S. Niza. Modelos Curriculares para a Educagdo de
Infancia: Construindo uma prdxis de participagdo. (pp. 43-92). Coleccdo Infancia. 3 edi¢do. Porto: Porto
Editora

Oliveira-Formosinho, J. (2007b). Pedagogia(s) da Infincia: Reconstruindo uma Prixis de Participac¢do. In J.
Oliveira-Formosinho (org), D. Lino & S. Niza. Modelos Curriculares para a Educagcdo de Infdncia:
Construindo uma prdxis de participacdo. (pp. 13-42). Coleccdo Infancia. 3* edi¢do. Porto: Porto Editora

Oliveira-Formosinho, J. & Aratjo, S. (2008a). A constru¢do social da moralidade: a voz das criangas. In J. Oliveira-
Formosinho (org.), S. Aratjo, D. Lino, S. Cruz, F. Freire de Andrade & A. Azevedo. A Escola Vista pelas
Criangas. (pp. 31-54) Colecgdo Infancia. Porto: Porto Editora

Oliveira-Formosinho, J. & Aradjo, S. (2008b). Escutar as vozes das criangas como meio de (re)construcio de
conhecimento acerca da infincia: algumas implica¢des metodoldgicas. In J. Oliveira-Formosinho (org.), S.
Aratjo, D. Lino, S. Cruz, F. Freire de Andrade & A. Azevedo. A Escola Vista pelas Criangas. (pp. 11-30)
Coleccdo Infancia. Porto: Porto Editora

Oliveira-Formosinho, J. & Formosinho, J. (2008). A investigacdo-acccdo e a construgdo de conhecimento
profissional relevante. In L. Maximo-Esteves. Visdo Panordmica da Investiga¢do-Acgdo. (pp. 7-14).
Colecgdo Infancia. Porto: Porto Editora

Oliveira-Formosinho, J. & Formosinho, J. (2013). A perspetiva educativa da Associacdo Crianga: A Pedagogia-em-
Participacdo. In J. Oliveira-Formosinho (org), D. Lino & S. Niza. Modelos Curriculares para a Educagdo
de Infancia: Construindo uma prdxis de participacdo. (pp. 25-60). Cole¢ado Infincia. 4* edi¢do. Porto: Porto
Editora

Oliveira-Formosinho, J. & Freire de Andrade, F. (2011). O espaco na Pedagogia-em-Participa¢do. In Oliveira-
Formosinho, J. (coord.). O Espaco e o Tempo na Pedagogia-em-Participacdo. (pp. 9-69). Coleccdo
Infancia. Porto: Porto Editora

56



Oliveira-Formosinho, J. & Lino, D. (2008). Os papéis das educadoras: as perspetivas das criangas. In J. Oliveira-
Formosinho (org.), S. Aradjo, D. Lino, S. Cruz, F. Freire de Andrade & A. Azevedo. A Escola Vista pelas
Criangas. (pp. 55-74) Coleccao Infancia. Porto: Porto Editora

Pinazza, M. & Kishimoto, T. (2008). Prefacio. In In J. Oliveira-Formosinho (org.), S. Aradjo, D. Lino, S. Cruz, F.
Freire de Andrade & A. Azevedo. A Escola Vista pelas Criangas. (pp. 7-10) Colec¢do Infincia. Porto:
Porto Editora

Portugal, G. (1998). Criangas, familias e creches: Uma abordagem ecoldgica da adaptacdo do bebé a creche.
Porto: Porto Editora

Portugal, G. (2000). Educacdo de bebés em Creche — perspectivas de formagdo tedricas e prdticas. GEDEI n° 1

Portugal, G. (n.d.). Finalidades e Prdticas Educativas em creche: das relagdes, atividades e organizacdo dos
espagos ao curriculo na creche. Universidade de Aveiro

Post, J. & Hohmann, M. (2007). Educac¢do de Bebés em Infantdrios. Cuidados e Primeiras Aprendizagens. 3*
edi¢do. Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian

Post, J. & Hohmann, M. (2011). Educacdo de Bebés em Infantdrios. Cuidados e Primeiras Aprendizagens. 4*
edicao. Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian

Resolucao do Conselho de Ministros n° 8/2011 de 25 de Janeiro. Novo Acordo Ortogrdfico. Diario da Reptiblica

Séa-Chaves, 1. (1997). Percursos de Formagdo e Desenvolvimento Profissional. Coleccdo CiDinE. Porto: Porto
Editora

Silva, P. (2009). Criangas e comunidades como actores sociais: uma reflexdo socioldégica no ambito da interagdo
entre escolas e familias. In T. Sarmento (org.), F. Ferreira, P. Silva & R. Madeira. Infdncia, Familia e
Comunidade: As criangas como actores sociais. Colec¢do Infancia. Porto: Porto Editora

Solé, I. & Coll, C. (1998). Os professores e a concecdo construtivista. In C. Coll, M. Mauri, M. Miras & 1. Solé. O
construtivismo na sala de aula. SP: Atica

Spodek, B. (2010). Manual de Investigacdo em Educacdo de Infdncia. 2* edigcdo. Lisboa: Fundacdo Calouste
Gulbenkian

Trindade, V. (2007). Prdticas de Formagdo: Métodos e Técnicas de Observagdo, Orientagcdo e Avaliagcdo (em
supervisdo). Lisboa: Universidade Aberta

Vasconcelos, T. (1997). Ao Redor da Mesa Grande: A prdtica educativa de Ana. Colec¢do Infincia. Porto: Porto
Editora

Vasconcelos, T. (org.), d’Orey, 1., Homem, L. & Cabral, M. (2003). Educacdo de Infdncia em Portugal: Situacdo e
Contextos numa Perspectiva de Promogdo de Equidade e Combate a Exclusdo. 1* edi¢do. Edicdo:
Conselho Nacional de Educagdo, com o apoio da Fundagao Calouste Gulbenkian

Vasconcelos, T. (coord.). (2012). Trabalhar por Projectos na Educagdo de Infdancia: Mapear Aprendizagens,
Integrar Metodologias. Lisboa: Ministério da Educacio e Ciéncia

Zabalza, M. (1992). Planificagcdo e Desenvolvimento Curricular na Escola. Porto: Asa

57



58



ANEXOS

59



Anexos tipo A






Anexo Al — Exemplo de uma Planificacao de
Creche
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'PLANIFICACAO SEMANAL: 17 — 21 de dezembro de 2012

Necessidades de Instituicdo: Infantario Monfortinhos de Real Equipa educativa

Educadora: Ana Silva Assistente técnica: Cecilia Soares

aprendizagem
evidenciadas:

- Afirmagao e
integracdo no grupo
(F);

- Desenvolvimento
motor — marcha sem
auxilio do adulto e
objetos (PS);

- Subir e descer
escadas (S, PS, PM);
- Orientacdo focada
durante o jogo livre
(maior interagdo) (A).

Interesses
evidenciados:

- Maior interesse pelo
espelho da sala de
atividades;

- Interagdo com os
colegas;

- Por dramatizacdo de
fantoches e respectiva
exploragao;

- Colocar caixas na
cabeca, de forma a
esconderem-na;

- Pela sensagdo do
quente do aquecedor;
- Imitar o adulto.

Aprendizagens
evidenciadas:
- Alargamento do

Sala: 1 ano (creche)

Estagiarias: Ana Magalhdes (AM) e Ana Oliveira (AO)

Objetivos de desenvolvimento e aprendizagem:

- Facilitar o desenvolvimento de socializagdo progressiva, favorecendo a desinibi¢do e autoafirmagdo da crianga no grupo;

- Incentivarﬁa verbalizagdo de sons e palavras;
- Promoverprogressiva autonomia da crianca e do grupo;

- Estimular a percegdo de diferentes sentidos (visdo, audigdo e tato);

b

- Incentivar a aprecia¢do musical — ouvir, apreciar e acompanhar os movimentos sugeridos pela musica;

- Estimular o des
- Proporcionarlyivéncias de es natalicios R =S
- Incentivar o desenvolvimento da gestdo de conflitos entre as cria
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- Maior interacgdo com
o adulto e outras 3Jogo Livre 3Jogo Livre 3Jogo Livre 3Jogo Livre 3Jogo Livre
criangas;

- Maior confianga na
diade;

- Maior autonomia;

- Capacidade de
compreensao mais
desenvolvida;

- Maior capacidade em
prever acontecimentos
e ajustar os
acontecimentos a
essas situagoes.

Decisdes pedagogicas:

Enquadramento nas experiéncias-chave do High/Scope:

1 - Sentido de si préprio, Relagées sociais;

2 —Sentido de si préprio, RelagGes sociais, Nogao precoce da quantidade e de nimero, Tempo;

3 —Sentido de si préprio, Relagdes sociais, Representagdo criativa, Movimento, Musica, Comunicagdo e Linguagem, Explorar objetos, Nogdo precoce da
quantidade e de nimero, Espago, Tempo;

4 —Sentido de si proprio, Relagdes sociais, Comunicagao e Linguagem, Explorar objetos, Nogdo precoce da quantidade e de nimero, Espago, Tempo;

5 —Sentido de si préprio, RelagGes sociais, Musica, Comunicagdo e Linguagem, Tempo;

6 — Sentido de si préprio, RelagGes sociais, Espago, Tempo;

7 - Sentido de si préprio, Relagdes sociais, Espago, Tempo;

8 —Sentido de si préprio, Tempo;

9 - Sentido de si préprio, Relagbes sociais, Nogao precoce da quantidade e de nimero, Tempo;

10 - Sentido de si préprio, Relagdes sociais, Representagdo criativa, Movimento, Musica, Comunicagdo e Linguagem, Explorar objetos, Nogdo precoce da
quantidade e de nimero, Espaco, Tempo;

11 - Sentido de si proprio, Relagdes sociais, Representagao criativa, Comunicagdo e Linguagem, Explorar objetos, Espago, Tempo;

12 — Sentido de si préprio, Relagdes sociais, Movimento, Musica, Comunicagao e Linguagem, Explorar objetos, Nogdo precoce da quantidade e de numero, Espago,

Tempo;
13 - Sentido de si préprio, RelagGes sociais, Representagao criativa, Musica, Comunicagdo e Linguagem, Explorar objetos, Nogdo precoce da quantidade e de
nGmero, Espago, Tempo;
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Organizacdo do espaco:

- Diversas dreas: 3;

- Sala de Atividades: 1, 8, 11, 12;
- Mesa de Atividades: 2;

- Casa de banho: 6, 7;

- Refeitorio: 9;

- Chdo da Sala: 4, 5;

-Area da manta: 10, 13;

Organizacdo dos materiais:

4 —Placas de gelo e botija com dgua quente;

10 — Instrumentos diversos fornecidos pela Professora de musica;

12 — Cadeiras, ponte, “banana”, bolas, arcos, escorrega, musica de relaxamento;
13 — Livro “Sonho de Neve” de Eric Carle

Organizacao do grupo:
- Grande grupo: 4, 5, 10, 11, 12, 13

Responsdvel/eis pela dinamizagdo da/s atividade/s: Educadora Ana







Anexo A2 — Exemplo de uma Planificacao de Pré-
Escolar
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PLANIFICACAO SEMANAL: 11 — 15 de margco de 2013

Necessidades de
aprendizagem
evidenciadas:

- Capacidade de
concentragdo por
parte de alguns
membros do grupo (F,
AD,D, E, L, T, AT, G, G,
A, S);

- Orientagdo da escrita
(da esquerda para a
direita), por parte de
algumas das criangas
(FL, S, AD, LU, D);

- Dificuldade em
respeitar os outros
durante os didlogos;

- Dificuldade no registo
grafico através da
imitagdo (D, E);

- Capacidade de
autonomia em tarefas
como vestir o casaco
(T, LU, JG, AT, G, LA,
RP, MJ);

- Capacidade de
autonomia na
resolugdo de conflitos
(FL, D, RP, M, L);

- Dinamizagdo da area
da biblioteca.

Interesses
evidenciados pelo
grupo:

- Pela idade dos

Instituicdo: Jardim-de-Infancia Aurélia de Sousa
Sala: 3/4/5 anos

Equipa educativa
Educadora: Fatima Silva
Estagidrias: Ana Magalhdes (AM) e Ana Oliveira (AO)

Assistente técnica: Ana Pereira

Objetivos de desenvolvimento e aprendizagem:
- Promover o desenvolvimento da autonomia;
- Incentivar o desenvolvimento do respeito elos outros;

- Estimular o desenvolvimento da ic de cooperacao;

- Promover o desenvolvimento do-serfide de organizagdo;

- Estimular o desenvolvimento da criatividade;

- Fomentar o desenvolvimento da motricidade fina; }A&w-_' )—\ cah

- Promover o desenvolvimento da audigdo ativa;

- Estimular a apreciagdo musical; f ;

- Estimular o desenvolvimento do registo; 24 s«}\ CaA

- Promover o desenvolvimento de didlogo e a participagdo das criangas;

- Fomentar o desenvolvimento das capacidades ldgico-matematicas de classificagdo;
- Fomentar o desenvolvimento do raciocinio e da resolugdo de problemas;

C.y}'?(’”‘ (_Q-Cé (Qk

Segunda-feira Terga-feira Quarta-feira

Quinta-feira

Sexta-feira

*Acolhimento — Marcag&o
das presencas e
distribuicdo dos
responsaveis

*Acolhimento — Marcagio | ‘Acolhimento — Marcagio
das presengas e das presencas e
distribuigdo dos distribuigdo dos
responsaveis responsaveis

% Lanche da manh3

?Lanche da manh3 % Lanche da manh3

® Higiene Pessoal ® Higiene Pessoal

3ige s
Higiene Pessoal

Manha

% Jogo Livre ° Atividade proposta pelo | ** Atividade proposta pelo
adulto — Criacdo de uma adulto — Dinamizagdo de
histéria, partindo de um um jogo: “Quem é quem?”
livro em 3D construido (AMm)

pela diade em expressdo

plastica (AM/AO)

2 Tempo de Arrumagado

® Mediateca

4 .
Jogo Livre

< Higiene Pessoal

* Jogo Livre ® Tempo de Arrumagso

3 Tempo de Arrumagio ® Higiene Pessoal

*Acolhimento — Marcagio
das presengas e
distribuigdo dos
responsaveis
% Lanche da manh3
® Higiene Pessoal
14 % s

Atividade proposta pelo
adulto — Resolugdo de um
Problema Matematico
4 -

Jogo Livre

5Tempo de Arrumagdo

10Jogc Livre no Exterior

*Acolhimento — Marcagio
das presengas e
distribuigdo dos
responsaveis
? Lanche da manh3
* Higiene Pessoal
' Atividade proposta pelo
adulto — Leitura de um
novo capitulo da obra” A
fada Oriana”
4 .

Jogo Livre

5Tempo de Arrumagao

10 . .
Jogo Livre no Exterior
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adultos que os
acompanham (F, T, C);
- Por atividades de
expressdo plastica;

- Por jogos de
movimento (Bom
Barqueiro e Bichinho);
- Por musica;

- Por construgdes;

- Por modelagem
(plasticina);

- Pelo jogo simbdlico;
- Pelo exterior;

- Pela audigdo de
histdrias;

- Por festas da época
(Vindimas, Magusto,
Wi

- Pela representagdo
numeral (AT, E);

- Pela limpeza dasalae
materiais;

- Pela realizagdo das
mudancas.

Aprendizagens
evidenciadas:

- A maioria do grupo
escreve 0 seu nome, a
excegdo das criangas:
G, RP, MJ;

- A maioria das
criangas escreve frases
através da imitagdo, a
excegdo das criangas:
G, RP, MJ, D;

- Uma crianga ja |& (E);
- Construgdo do

mJogo Livre no Exterior

Biggie
Higiene Pessoal

Biigasts
Higiene Pessoal

P
Higiene Pessoal

Tarde

Almogo

3Higiene Pessoal

7 Atividade proposta pelo
adulto — Enriquecimento e
Organizagdo da area da
biblioteca (AM/AO)

R Higiene Pessoal

8 Lanche da Tarde

3Higiene Pessoal
* Atividade proposta pelo
adulto — Modelagem com
pasta de sal (AM/AO)
4 .

Jogo Livre
* Tempo de Arrumaggo

* Higiene Pessoal

8 Lanche da Tarde

3Higiene Pessoal
** Atividade proposta pelo
adulto — Exploragdo de
uma musica para o Dia do
Pai (AO)
4 .

Jogo Livre
2 Tempo de Arrumagao

® Higiene Pessoal

® Lanche da Tarde

3Higiene Pessoal
4 .
Jogo Livre
® Tempo de Arrumag&o
3 Higiene Pessoal

8 Lanche da Tarde

3Higiene Pessoal
18 Atividade proposta pelo
adulto — Realizagdo do
registo individual sobre o
capitulo lido
4 .

Jogo Livre
®Tempo de Arrumag&o

g Higiene Pessoal

® Lanche da Tarde
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conceito de nimero e
de quantidade (S, F, R,
EAC,:TAM)}

- A maioria das
criangas revelou
memoria auditiva
relativamente a
histéria Borboleta
Leta, a excegdo das
criangas: MJ, RP, G;

- Enriquecimento do
vocabulario
(aprendizagem da
palavras “acordo”,
“mudangas” e
“consenso”);

- Duas das criangas
descobriram que o
numero é infinito (AT,
E);

- Todas as criangas,
depois da alteragdo do
espaco e da limpeza
efetuada, revelaram
préticas de arrumo;

- Maior consciéncia
por parte de duas
criangas dos encargos
dos responsaveis (S,
AT).

Decisdes pedagogicas:

Enquadramento nas Areas/Dominios de Contetdo:

1 —Area de Formagdo Pessoal e Social; Area da Expressdo e Comunicagio: Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e Dominio da Matematica; Areado
Conhecimento do Mundo;

2 —Area de Formagio Pessoal e Social;

3 — Area de Formagso Pessoal e Social;
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4— Area de Formagio Pessoal e Social; Area da Expressdo e Comunicag3o; Area do Conhecimento do Mundo;

5 — Area de Formagéo Pessoal e Social;

6 — Area de Formagio Pessoal e Social; Area da Expressdo e Comunicagio; Area do Conhecimento do Mundo;

7 — Area de Formagio Pessoal e Social; Area do Conhecimento do Mundo;

8 —Areade Formacdo Pessoal e Social;

9 — Area de Formacio Pessoal e Social; Area da Expressio e Comunicagdo: Dominio da Linguagem Oral e Dominio da Expressdo Dramatica; Area do Conhecimento
do Mundo;

10 — Area de Formagio Pessoal e Social; Area da Expressdo e Comunicagio; Area do Conhecimento do Mundo;

11— Area de Formagio Pessoal e Social; Area da Expressdo e Comunicagdo: Dominio da Expressdo Plastica e Dominio da Expressdo Motora; Area do Conhecimento
do Mundo;

12 — Area de Formag3o Pessoal e Social; Area da Expressdo e Comunicagdo: Dominio da Matemética; Area do Conhecimento do Mundo;

13 — Area de Formagao Pessoal e Social; Area da Expressdo e Comunicagdo: Dominio da Expressdo Musical; Area do Conhecimento do Mundo;

14 - Area de Formagao Pessoal e Social; Area da Expressao e Comunicagdo: Dominio da Linguagem Oral e Abordagem & Escrita e Dominio da Matemética; Area do
Conhecimento do Mundo;

15 — Area de Formagéo Pessoal e Social; Area da Expressdo e Comunicagéo: Dominio da Linguagem Oral; Area do Conhecimento do Mundo;

16 — Area de Formagao Pessoal e Social; Area da Expressdo e Comunicagdo: Dominio da Abordagem a Escrita e Dominio da Express3o Plastica; Area do
Conhecimento do Mundo;

Organizagdo do espaco:

- Area da Manta: 1,9, 12, 13, 14, 15;
- Sala de Atividades: 4, 5, 7, 10;

- Mesa de Atividades: 11, 16;

- Casa de banho: 3;

- Refeitorio: 2, 8;

- Espaco Exterior: 10;

- Sala da Mediateca: 6, 7

Organizacao dos materiais:

7 — Livros;

9 — Histéria em 3D “A Vaquinha Entortada”;
11 —Farinha, Sal, Agua;

12 — Blocos Ldgicos;
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13 — Guitarra, Letra da Msica;

14 — Problema, Folhas brancas A3, Marcadores;

15 — Livro “A fada Oriana”;

16 — Folhas brancas, Marcadores, Lépis de cor, cera e grafite.

Organizacdo do grupo:

- Grande grupo: 7,12, 13, 14, 15;
- Pequeno Grupo: 9, 12;

- Individual: 11, 16;

Responsével/eis pela dinamizagdo da/s atividade/s: Educadora Fatima Silva e Estagiarias Ana Magalhes e Ana Oliveira
Dinamizacdo de um dia (Terga-Feira): Estagidrias Ana Magalh&es e Ana Oliveira (A educadora estara ausente neste dia)







Anexo A3 — Grelha de Avaliacao reguladora
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POUIZCRIED DO PORTO

frs m-}m Jiagpluis

~ MESTRADO EM EDUCACAO PRE-
g 00010 2013

__ AVALIAGAO SOBRE OS PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO NA PRATICA PEDAGOGICA SUPERVISIONADA

| Mobilizar os saberes cientificos, pedagégicos e culturais na concecdo, desenvolvimento
| adeguados e rigoroses que fomentem o trabalho intelectual dos sujeitos da aprendizagem.

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

Dimensdes

_ DOMINIO DA OBSERVACAO

| Revela conhecimentos teéricos e de enquadramento legal que fundamentam a
| observac&o.

Dan w\-\«\o\cxlck 2 u\v&v\-‘.ﬂ\ﬁ AL e
oM O OV | Ca\nands agos &
AL 20n GPOChS> R ARRUNGE pord

pone: o QLJ,WVF-A(M O e am
Chceqoas Cod - Gocoln -

| Observa cada crianga, bem como os pequenos grupos e o grande grupo, com vista a
| uma planificacdo de atividades e projetos adequados as necessidades, capacidades e
linteresses da crianga e do grupo e aos objetivos de desenvolvimento e da
/| aprendizagem.

Tnoaworayien o\ o Faz-\—'ér\c,lc‘«
ObanvciGoned o€ fovmms G contempelen
A RO M" C)C}/: CAR Enfe— € ferne
FCUn NSRRI AUZHEA , Trwesia e
ComEAencitrn R csenveress 9o spande g

| Regista regularmente e de forma sistematizada, os dados recolhidos através da
observacdo.

oo e R pnarteesd DCs Me,.\w
RAAC 2 IIVEN COFARA NI S e 5
OB P NN ZEGRMN prehimianad.

Recolhe informacdo sobre o contexto educativo, familiar e meio sociocultural.

Tow comnu OOR cas IoBaS dextnc\y
o .

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

Rtfogo & dmenScl ClRce. IC Fudens-
-hoenveierS .




DOMINIO DA PLANIFICACAO

ObSeNa§5e§ "

Competéncfés" i Dimensges e : : £
efoon o W\NC/'\(T‘Q."\'\GS -5~ o
Revela saber de curriculo da echreagiio—pré-esesier e dos conteldos dos vérios | MNAROLOI A cronte KPCo darn Cwanfens .
dominios do saber.
Planificar e avaliar a DON Carnu R “Ah cagess S¥Rnualvd.
acdo educativa de Planifica a agdo educativa de forma congruente com os objetivos do projeto curricular
forma adequada ao de sala,
desenvolvimento de
aprendizagens .

integradas das
criangas.

Planifica atividades que

sirvam objetivos
abrangentes e
transversais,
proporcionando
aprendizagens nos
varios dominios
curriculares

Planifica a acdo educativa recorrendo a estratégias e recursos diversificados.

Rafogon & oiiwe/\si\ﬁco\\cu.s T N
R ex CaonShuuiers B AU S .

Articula adequadamente objetivos, estratégias e avaliacio.

MRl e copeUdecE e (e [Lcan
a~ QFM@SQ@nS uo\L:\3o(dan sz&m ’
CALCOED NG VARG CAALCH O Cohay
metO  (AVOLCEe® D -

Planifica integrando as propostas das criangas e as situagdes imprevistas,

POA COMmuidocR “a cxces
CROONAIC.

Planifica atividades integradas e integradoras que promovam a diferenciacio

pedagogica.

24 O LA R OAR NG plaani e
aeﬁf\:dooeo AR aRNIG T "

Nfnciaes  pdeoSep ¢

(8]




_ DOMINIO DA AGRO

_ Competéncias

Dimensdes OhservacBes : A
rganizar adequadamente o ] B o P, Y =y
Orga-m ageq ,d e Organiza 0 espa¢o e 0s materiais, concebendo-0s como recursos para o desenvolvimento T s o f '—“3 Y o .8
ambiente educativo para a ;
i i curricular.
interacdo pedagdgica
intencional.
Fomentar T2 MO Az O ASGUACHRT
omentar o Organiza e gere 0 tempo respeitando principios de regularidade e de flexibilidade. . IO . ol OO e
desenvolvimento de G\SCﬁ \3O§ e
relacBes positivas e
capacitantes com as DO CONNO OEE " eSS Adegna\dh

criangas, de modo a
promover nestas seguranga
afetiva e predisposicdo para
as aprendizagens.

Desenvolver estratégias de
diferenciacdo pedagégica
que atendam a diversidade e
a Incluséo.

Ativar recursos existentes na
comunidade, por forma a
enriquecer ¢
desenvolvimento do
curriculo na Educacdo de
infancia.

Desencadear acdes de
envolvimento familiar no
processo de ensing e de
aprendizagem das criancas
gue promovam, de forma
equilibrada, o seu
desenvolvimento afetivo,
social e cognitivo

Desenvolver acdes
facilitaderas da continuidade
das aprendizagens e do
desenvolvimento ao longo
dos diferentes niveis de
educacdo na inféncia.

Promove interac8es pedagogicas de qualidade (sensibilidade, estimulacdo e autonomia).

2 Mo & PR enudogeS |

Desenvolve  atividades recorrende 2  estratégias  diferenciadas, incentivando o

desenvolvimento da curiosidade e autonomia da crianca.

Refonso O Su~ermicoend e
pANCI i G-

Promove o envolvimento da crianga em projetos, incentivando processos democrdticos de
negociacdo, experimentacdo e cooperagio.

T S P-x(a?,\'\mcm‘czd D
MNaloaline S8 A0

Integra e estimula situag@es de jogo espontaneo das criancas.

DO COR OV AR “Cr ©Cuwd 9RO
acx.

Evidencia iniclativa nos processos de construgdo de parcerias com a familia e comunidade.

Tausshn NA oA ccdenons Comn
ALUAANDSY OC COrmeT

Evidencia interacGes pedagdgicas de natureza colaborativa com todos 0s atores da equipae
do centro educativo.

QQ(@'%O&A O\\(\-\-QAC,(‘S\VY\BI\O il Al aoes
Q Qo OOSO/Z' .

Revela uma postura democréatica, ética e deontolégica adequada na interacdo pedagogica
com todos os atores do processo de ensino e de aprendizagem.

Don CoR nuidade e dabadho
ABRANIMASD




_ DOMINIO DA REELEXAO

Competéncias

Dimensdes

,,ﬁhservagaes A

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

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

’ m{cn;ou\ e andline aallediue, conces

O ¥R\ NS e C,{){\‘\‘x-\—ahc,lc:a
prolhamioncis 24 2 lege Sen RrresGa
prempd Ve O cxeeS .

Mobiliza para a reflex3o os referentes teéricos e legais adequados a construcio dos
saberes sobre a prética.

0On Carvd DU AOCE. " e ROV,

fonfcen O pRacEee Ao es o
ALfe s desri s

Manifesta uma postura indagadora e critica sobre a prética pela problematizacio das
questfes emergentes.

&{v‘l\‘cv\ C e wceS ndogedaa ]
CiRee oo Aaflaxaly.

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

DoA C™MNLICOCE A CX Col SEHRND.

Avalia reflexivamente o seu papel e funcdes considerando principios de participacio e
responsabilidade social.

Porto, 20 ¢ 'm'mg de 2013

Formando/a

A0 Wipes Cong ot oo 0L

Educador/a cooperante

Te (v codfao

Sara Rodna

;‘m\w\ (Qmo'w a«‘\a‘u

‘ A
‘\/gjpervis\or/a da ESE

Equipa de estagidrios/as




Anexo A4 — Grelha de Avaliacao final
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AVALIACAO SOBRE OS PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO NA PRATICA PEDAGOGICA SUPERVISIONADA

Mobilizar os saberes cientificos, pedagégicos e culturais na concecdo, desenvolvimento e avaliagio de um projeto curricular, 3 fuz de modelos concetuais

3 AV : ; i
FHUFEENCA CAE adequados e rigorosos que fomentem o trabalho intelectual dos sujeitos da aprendizagem.

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

DOMINIO DA OBSERVACAO

Competéncias Dimensdes Observagtes ! AiBICID
Revela conhecimentos teéricos e de enquadramento legal que fundamentam a
observacdo.
X
Observa cada crianga, bem como os pequenos grupos e o grande grupo, com vista a
Goicvone uma planificagdo de atividades e projetos adequados s necessidades, capacidades e
: : interesses da crianga e do grupo e aos objetivos de desenvolvimento e da
sistematicamente a ;
X aprendizagem. X
observacao
articipante sobre os ’ ’ 5 ; 3
P i Regista regularmente e de forma sistematizada, os dados recolhidos através da
contextos, processos e -
observacdo.
resultados de X
aprendizagem das
criancas. ) - . . y )
Recolhe informagéo sobre o contexto educativo, familiar e meio sociocultural. +

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




DOMINIO DA PLANIFICACAO

Competéncias

Dimensdes

Observacdes

Revela saber de curriculo da educaco pré-escolar e dos conteddos dos varios
dominios do saber.

Planificar e avaliar a
acdo educativa de

forma adequada ao
desenvolvimento de

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

aprendizagens
integradas das
criangas.

Planifica a agdo educativa recorrendo a estratégias e recursos diversificados.

Articula adequadamente objetivos, estratégias e avaliagdo.

Planifica atividades que
sirvam objetivos
abrangentes e
transversais,

Planifica integrando as propostas das criancas e as situagdes imprevistas.

proporcionando
aprendizagens nos
vérios dominios
curriculares

Planifica atividades integradas e integradoras que promovam a diferenciacio
pedagdgica.

bo




DOMINIO DA ACAO

Competéncias Dimensdes Observacdes B

Organizar adequadamente o g 35,0 :
: ; Organiza o espaco e os materials, concebendo-0s como recursos para o desenvolvimento

ambiente educativo para a )
: i S curricular.
interagdo pedagdgica
intencional. X
Fomentar o Organiza e gere o tempo respeitando principios de regularidade e de flexibilidade. +
desenvolvimento de
relacBes positivas e X

capacitantes com as
criangas, de modo a
promover nestas seguranca
afetiva e predisposicio para
as aprendizagens.

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

Ativar recursos existentes na
comunidade, porforma a
enriguecer o
desenvolvimento do
curriculo na Educacio de
infancia.

Desencadear acdes de
envelvimento famifiar no
processo de ensino e de
aprendizagem das criancas
que promovam, de forma
equilibrada, o seu
desenvolvimento afetivo,
social e cognitivo

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

Promove interagdes pedagdgicas de qualidade {sensibilidade, estimulago e autonomia).

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

x
Promove o envolvimento da crianca em projetos, incentivando processos democréticos de
negociacdo, experimentacdo e cooperacio.
Integra e estimula situagdes de jogo espontineo das criangas.

b
Evidencia iniciativa nos processos de construgdo de parcerias com a familia e comunidade.
Evidencia interacBes pedagdgicas de natureza colaborativa com todos os atores da equipa e
do centro educativo.

X

Revela uma postura democratica, ética e deontoldgica adequada na interacio pedagdgica
com todos os atores do processo de ensino e de aprendizagem.

L2




DOMINIO DA REFLEXAD
Competéncias Dimensdes Observaces AIBICID|E
Problematizar as Pratica sistematicamente a reflexiio sobre, na e para a acdo, identificando os pontos +
exigéncias da pratica | criticos do seu trabatho.
profissional,
desenvolvendo e
consolidando, de Mobiliza para a reflexdo os referentes teéricos e legais adequados 3 construgdo dos
forma fundamentada | caperes sobre a prética. +
e reflexiva, as suas %
competéncias
sodioprofissionaise | Manifesta uma postura indagadora e critica sobre a pratica pela problematizacio das
pessoais a luz do questdes emergentes.
principio da N
aprendizagem ao
longo da vida. Aceita e articula criticamente, com pares e formadores, diversos pontos de vista,
valores, saberes e crencas na perspetiva da co-construgdo do saber profissional.
X
Avalia reflexivamente o seu papel e fungdes considerando principios de participagio e
responsabilidade social.
X
)
Teliat Ssoha Aues cabitad Coelie
: . ata Leocuor Ouveita Rocle
. = lad 3 ooy c o %
Porto, 4% do )m'&\,o de 2013 A Blige Camay Toceday, ki Q,( Mwasho X AS\

Formando/a

Educador/a cooperante

St:pervisoj/a da ESE

Equipa de estagiarios/as




Anexo AS — Exemplo de uma Narrativa Reflexiva
Individual
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Mestrado em Educacéo Pré-Escolar
Préatica Pedagogica Supervisionada
Discente: Ana Filipa Cruz Magalhies
22 de abril de 2013

Narrativa Reflexiva Individual

A presente narrativa centra-se na reflex&o acerca da metodologia de trabalho de
projeto a ser desenvolvida na sala de atividades dos 3, 4 ¢ 5 anos do Jardim de Infincia
Aurélia de Sousa, iniciado no dia 9 de abril. Este tem como tematica as pontes do Porto,
tema este que emergiu das criangas durante o tempo de grande grupo no acolhimento,
no primeiro dia em que a diade se encontrava a estagiar na instituicdo. Ao longo do
dialogo da manhd, uma das criancas relatou a sua experiéncia de fim de semana,
afirmando que a sua irma realizou um trabalho acerca das pontes. A crianga frisou uma
das pontes que se encontrava no trabalho da sua irmd, sendo esta a Ponte 25 de abril,
pelo que a mesma perguntou a educadora “Porque é que a Ponte 25 de abril ja se
chamou Ponte de Salazar?” (Rodrigo Pinto Leite). Deste modo, a educadora respondeu
a questdo da crianga, perguntando ainda se alguém sabia onde se situava a ponte.
Contudo, uma das criangas mostrou-se curiosa com o facto de a ponte ja ndo se chamar
Salazar, pelo que a educadora questionou o grupo acerca da identidade deste, sendo que
a partir daqui esta explicou um pouco quem foi Salazar e o periodo de ditadura
vivenciado em Portugal, acrescentando, ainda, que no dia 25 de abril iria aprofundar
mais este tema com as criangas. A partir deste didlogo, as criangas mostraram-se

envolvidas no mesmo querendo partilhar experiéncias acerca das pontes do Porto, sendo

este, portanto, um foco de interesse. Deste modo, a diade viu aqui uma oportunidade de

desenvolver um trabalho de projeto a partir de um interesse evidenciado pelas criangas,
tendo origem nas experiéncias de vida das mesmas. Como afirmam Katz e Chard “o
conteudo ou tépico de um projeto € geralmente retirado do mundo que € familiar as
criangas” (Katz & Chard, 1997, p. 5). Desta forma, deve ser dada énfase ao “processo
de escutar as vozes das criangas como forma de melhor as conhecer e melhor
identificarmos e respondermos as suas necessidades, interesses, competéncia e direitos”
(Oliveira-Formosinho & Aratjo, 2008, p. 27).

Uma vez que o tema surgiu no primeiro dia de estdgio da diade, esta ainda se
encontrava em processos de observagdo participante e de integragdo no grupo, pelo que
este comegou por se desenvolver recentemente. Visto que a motivagio e interesse do
grupo relativamente as pontes eram continuos e os alunos do 2° ano de Educagfio Basica

dinamizaram uma atividade relacionada com este topico, a diade viu o seu trabalho
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facilitado no inicio da construg@o conjunta do projeto com as criangas. Definido o tema

central do projeto, a diade dinamizou um didlogo em grande grupo, o qual optou por

R T 8 ——

gravar, bem como os restantes realizados posteriormente, visto que ¢é bastante dificil

registar todas as informagdes que as criangas relatam e, sendo que o educador detém um
papel bastante fulcral enquanto mediador e sujeito que coloca desafios e problematiza. ——

No referido dialogo, as criangas relataram as suas experiéncias e conhecimentos prévios
— e ———

)r rew Tal como afirma Helmes, citado por Vasconcelos, “parte-se de
ﬁﬁl conhecimento base” (Helmes, 2010, op. cit. Vasconcelos, s.d., p. 14). Frisando a
importéncia das partilhas das criangas e, segundo Katz e Chard, ¢é “atil que as criangas
relatem acontecimentos da sua propria experiéncia sobre o topico” (Katz & Chard,
1997, p. 209), uma vez que “as discussdes permitem as criancas partilharem o que
sabem individualmente sobre o topico e permitem ao [educador] explorar as
compreensdes atuais das criangas” (Katz & Chard, 1997, p. 224). Deste modo, importa
mencionar algumas das afirmagdes que a diade obteve ao longo da conversa, sendo
estas: “Eu passo sempre na Ponte do Infante quando vou para casa da minha avo”
(Eduardo); “Do Porto para Gaia, que eu estava a ir para casa da minha avo, vi as pontes
todas” (Carolina); “Para casa da minha avé vou pela Ponte do Freixo” (Francisco); “Eu
j4 fui visitar todas as pontes e ja passei por todas as pontes” (Afonso Tigre); “Eu passo
de carro nas pontes dos barcos” (Guilherme); “Quando a nossa sala andou de camioneta
nés vimos as pontes. Quando fomos ao espeticulo de marionetas, quando viemos
embora” (Sara); “Eu sei qual é a ponte que a Sara est4 a falar. E a Ponte S. Jo#io e Ponte
Santo Anténio” (Flavia); “As pontes tém nomes de pessoas” (Carolina); “A ponte S.
Jo#io tem o nome de um hospital” (Teresa); “Ha uma festa de S. Jodo, como ha a ponte
de S. Jodo. E a Festa de S. Jodio € a festa mais importante do Porto” (Francisco). O
educador, enquanto mediador, devera intervir nestes didlogos, pelo que a diade colocou
a seguinte questio “Mas afinal o que ¢ uma ponte?”, sendo que obtivemos respostas
como: “E para as pessoas passarem para o outro lado que tiver um rio ou o mar” (Sara);
“As pontes sio importantes porque se ndo existissem os carros caiam a agua”
(Francisco); “Também h4 pontes para passarem comboios, metros e elétricos” (Rodrigo
Pinto Leite); “E os pilares para que é que interessam?” (Francisco). Entretanto, eu e o
meu par pedagdgico achamos pertinente questionar as criangas acerca das pontes do

Porto que conheciam e, deste modo, estas enumeraram as seguintes, Ponte S. Jodo, D.
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Maria, D. Luis, do Freixo, da Arrabida e do Infante. Ap6s estas respostas uma crianga
acrescentou “S#o as pontes do Porto e de Gaia. S&o as mesmas pontes! Todas as pontes
daqui ligam Porto a Gaia™ (Maria Paix&o0). Ao longo deste dialogo outras questdes se
colocaram, sendo que as criangas mostraram interesse em descobrir quais as pontes da
América do Sul, de Lisboa, de Coimbra e do rio Douro, ao que a esta ultima uma
crianga respondeu “S3o as pontes do Porto” (Francisco). E ainda de salientar que uma
das criangas afirmou “Um dia estava a ver um livro em casa do meu avo e dizia ponte S.
Jodo e D. Luis. Amanhi vou trazer o livro dos meus avés” (Dinis), sendo que uma outra
acrescentou “O meu pai é professor de Geografia” (Afonso Tigre). Assim sendo, desde
logo as criangas evidenciaram interesse em dar continuidade ao projeto, bem como
tornaram visiveis alguns dos recursos disponiveis para o desenvolvimento do mesmo.
Como afirma Gimboa “para que a situagdo se torne educativa deve despertar a
curiosidade e o interesse [das criangas], incitando a uma atividade de procura. Mas para
que tal ocorra é preciso que a mesma situago contenha em si problematicidade, isto €,
gere incerteza, duvida, e esta interrogagdo seja experienciada [pelas criangas] como sua”
(Gamboa, 2011, p. 56). Desta forma e, segundo a mesma autora, o Trabalho de Projeto
garante o direito da crianga a ter voz e a ser escutada” (Gémboa, 2011, p. 72), pelo que
esta é vista como um ser com competéncia e capacidade de construir o seu proprio
conhecimento. No entanto e, dando uma vez mais énfase ao papel do adulto, ¢ relevante
destacar que este, enquanto co-construtor do projeto, pode participar no mesmo, dando
sugestdes, mantendo a motivagdo ¢ interesse das criangas. Deste modo, a Educadora
Fatima sugeriu uma musica que falava de pontes intitulada de “4 ponte é uma
passagem para a outra margem”. Segundo Brickman e Taylor tanto as criangas como
os adultos “contribuem para o didlogo e existe equilibrio entre as contribui¢des dos
adultos e das criancas™ (Brickman & Taylor, s.d., 27).
Num momento posterior, a diade, uma vez mais, concedeu relevancia ao tempo
de grande grupo para dar continuidade ao projeto. Ao longo deste momento, foi

dinamizado um outro didlogo, desta vez relacionado com aquilo que as criancas

gostariam de saber acerca das pontes. Deste modo, as questdes colocadas pelas criangas

foram variadas, pelo que surgiram perguntas do tipo: “Queremos saber como € que as
pontes foram construidas” (Teresa); “Quem ¢ que constréi as pontes?” (Carolina); “As

pontes sio velhas ou novas?” (Sara); “As pontes tém muito ferro?” (Maria Jodo); “As
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pontes tém pilares ou ndo?” (Francisco); “O que passa em cima das pontes?” (Carolina);

“As pontes sdo de tijolos ou de ferro?” (Sara); “As pontes também sfo construidas com

madeira?” (Rodrigo Pinto Leite); “Quais sdo as pontes que sdo feitas de tijolos?”

(Rodrigo Pinto); “Quais s@io as pontes feitas de ago?” (Afonso Tigre); “As pontes de

tijolos caiem? E se forem feitas de ago os carros caiem?” (Teresa). No final deste

didlogo, uma das criangas questionou a diade com ;\sc?uinte pergunta: “Ja podemos
responder as perguntas?” (Carolina).

Posto isto, importa destacar que ao longo desta fase do projeto ¢ fulcral que o
educador detenha uma escuta atenta, uma vez que as criangas questionam e partilham
saberes acerca do assunto, sendo que estas sdo “ possuidoras de vozes préprias que
devem ser consideradas nas decisGes a serem tomadas” (Cruz, 2008, p. 78).

Ap6s os didlogos referidos, a diade, em parceria, dinamizou uma atividade de
recolha de informag3es sobre as pontes nos livros disponiveis em toda a institui¢do.

Para tal, a partir do grande grupo foram constituidos dois pequenos grupos, sendo que

um deles deslocou-se até a biblioteca da instituigdo, enquanto o outro grupo pesquisou
na biblioteca da sala, tal como nas restantes salas do infantario. De modo a frisar a
importéncia dos processos de pesquisa levados a cabo pelas criangas, importa citar
Brickman e Taylor, sendo que estes afirmam ser essencial “fomentar a exploragio € a

descoberta por parte das proprias criangas” (Brickman & Taylor, s.d., 71), pelo que o

importante ¢ procurar com as criangas e néo dar respostas diretas as suas perguntas.

Para além da recolha dos livros que continham informagdes ou imagens acerca das
pontes, eu e o meu par pedagégico escrevemos um bilhete informativo aos pais no qual
informamos os mesmos acerca do projeto que estd a ser desenvolvido na sala de
atividades, bem como pedimos a colaboragdo destes na pesquisa conjunta com as
criangas acerca das pontes do Porto. Para além disto, informamos os pais acerca de uma
pequena exposi¢do que se encontrava a decorrer no Norte Shopping, a qual ostentava
uma ponte em miniatura com uma pequena descrigio acerca da histéria da mesma, uma
vez que fora impossivel a diade organizar uma visita a exposi¢do referida. Assim, desta

forma, ¢ dada énfase & importancia do educador enquanto sujeito que favorece 0 papel

da familia como fonte de produgiio de conhecimento. Apés a recolha das informagdes
e . *. - .
pesquisadas pelas criangas e as suas familias, a diade reuniu as criangas em grande

grupo, sendo proposto a cada uma que partilhasse com o resto do grupo o que descobriu
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acerca das pontes, sendo, portanto, dada primazia & “apresentagdo de informagdes
novas” (Katz & Chard, 1997, p. 173). Citando Katz e Chard, “um dos principais
objetivos da abordagem de projeto ¢ ajudar as criangas a adquirir conhecimentos novos.
Enquanto discutem e investigam, as criangas adquirem novas informagdes e conceitos
novos” (Katz & Chard, 1997, p. 154). Para além disto, a comunicagdo ao grupo ¢
também bastante importante, pelo facto de dar voz as criangas, como ji mencionado, e
por tornar as criangas protagonistas e partes integrantes da sua propria aprendizagem.
Citando Gamboa, é necessario “fazer da pesquisa e dos seus atores [...] o centro de uma
aprendizagem” (Gamboa, 2011, p. 56). Por outro lado, as criangas adquirem novas
competéncias, sendo estas relacionadas com a recolha de dados, com o manuseamento
de informagdes, bem como competéncias do foro social, na medida em que necessitam
de aceitar as opinides € ideias dos outros, trabalhar colaborativamente € em equipa, bem

como entrar em processos de negociagfo, diretamente relacionados com a vida em

democracia.

No entanto, é de salientar que as expetativas da diade sairam goradas, uma vez
que esta esperava que as pesquisas e recolhas efetuadas com as familias seriam
realizadas em colaboragdo com as criangas, o que ndo se sucedeu. Quando as criangas
foram convidadas a partilhar as suas pesquisas com o grupo, estas afirmaram “mas eu
ndo sei ler, ndo sei o que diz” ou até mesmo “a minha mée pesquisou no trabalho,
imprimiu e deu-me”. Deste modo, € possivel deduzir-se que os pais apenas recolheram
as informag0es da internet, imprimindo, visto que a grande maioria das pesquisas ndo se
encontrava tratada, pelo que vinham impressas diretamente do Wikipédia. Embora
algumas viessem tratadas, demonstrando uma andlise seletiva da informagfo, as
criangas ndo sabiam o que 14 se encontrava registado. Desta forma, as criangas apenas
conseguiram identificar as pontes através das imagens que levaram, informagéo esta que
ja sabiam. Contudo, importa mencionar dois exemplos positivos relativamente a partilha
das pesquisas, sendo que uma das criangas afirmou: “A ponte Maria Pia € a Ponte D.
Maria. Foi a minha méde que me disse” (Carolina); enquanto que uma outra crian¢a
levou duas revistas, nas quais mostrou algumas imagens, revelando quais as pontes
presentes nestas, bem como disse, “Esta ¢ a Ponte do Infante a ser construida”, pelo que

evidencia participagdo no processo de pesquisa.
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Uma vez que este momento ndo foi tdo rico como a diade esperou € motivo de
reflexdo que a preparagdo dos pais “para os pedidos das criancas, quer de informagdes
ou de outras contribui¢des para o projeto” (Katz & Chard, 1997, p. 217), ajudando “os
pais a descobrir formas de participagdo” enquanto sujeitos ativos e participantes que
devem ser (Brickman & Taylor, s.d., 238), ¢ de bastante relevancia, na medida em que,
os pais das criangas da sala de atividades dos 3, 4 e 5 anos néo se encontram preparados
e integrados em processos como os referidos.

De modo a dar continuidade ao trabalho a ser desenvolvido, ultrapassando a
dificuldade que se colocou, eu e 0 meu par pedagdgico proporcionamos um momento
de visualizagéo de um video, trazido por uma crianga, o qual continha todas as pontes
do Porto, nomeadamente, imagens e informagdes acerca destas. Apesar de o video
possuir muito texto, a visualizag8o deste foi uma mais-valia, uma vez que as criangas
identificaram as vérias pontes presentes, que se apresentavam de virias perspetivas e em
varios momentos do dia, bem como identificaram pormenores das mesmas,
relativamente 2 sua construgdo ¢ materiais. Posteriormente, uma das criangas apresentou
um livro que encontrou em casa, o qual continha virias imagens, também estas
registadas de diversos pontos de vista, pelo que as criangas as identificaram novamente,
tal como enunciaram as carateristicas percecionadas no video. Apés a visualizagdo de
ambos os recursos, uma das criangas fez alguns comentérios relativamente ao que
percecionou, sendo que afirmou que a ponte que tem mais pilares ¢ a do geixo, que a
Ponte do Infante € a mais baixa do mundo e que a ponte de betio maior do mundo ¢ a
Ponte da Arrabida (Eduardo). Deste modo, é possivel associar este momento a uma
situagdio de recordagio do que j4 aprenderam, sendo esta encarada como uma
oportunidade de as criangas “desencadearem as suas préprias agdes e para refletirem
sobre elas” (Brickman & Taylor, s.d., 131).

Para além do ja mencionado, é nesta segunda fase do projeto que se procede com

a elaboragdo de um mapa concetual, onde se encontra definido “o que se vai fazer, por

onde se comega, como se vai fazer; dividem-se tarefas, [organiza-se o tempo]
inventariam-se recursos™ (Vasconcelos, s.d., p. 15). Contudo, este ainda nio foi
realizado, pelo que o ira ser esta semana.

Fazendo uma retrospetiva da abordagem efetuada até entéio, importa, portanto,

destacar que o ser humano “em qualquer idade ou tempo, é um sujeito aberto, em
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construgdo, com direito a expressar a sua individualidade, a sua voz como pessoa, € esta

expressdo ¢ condi¢do de desenvolvimento, progresso, crescimento pessoal e social”

(Gamboa, 2011, p. 52), pelo que o trabalho de projeto valoriza esta condigéo.

Excloaki) fa Ao !
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