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RESUMO

O trabalho realizado no relatorio de estagio tem como propésito a reflexdo e analise
critica de todo o processo desenvolvido no contexto de educacédo pré-escolar, no ambito da
Unidade Curricular (UC) de Prética Pedagogica Supervisionada,

Ao longo do presente relatério serd mobilizado o quadro tedrico e conceptual da
formanda que sustentou e orientou as praticas desenvolvidas no decorrer do periodo de
estagio, evocando autores conceituados como Piaget, Vygotsky, Oliveira-Formosinho,
Zabalza, Rold&o, entre muitos outros.

Deste modo, serd mencionado o papel da crianga bem como a natureza do seu
processo de desenvolvimento e de construcdo, evidenciando o seu papel ativo,
participativo e construtivo. Também, sera referida a importancia do papel do Educador de
infancia, bem como os principios deontol6gicos que o orientam na sua construcdo
profissional e pessoal.

Torna-se, também, fundamental referir os referenciais legais que norteiam a
Educacao Pré-Escolar referindo a sua importancia no desenvolvimento das criancas, assim
como os modelos curriculares e pedagdgicos que orientam a praxis pedagdgica, permitindo
a construcao de préaticas fundamentadas e conscientes.

Para isso €, também, imprescindivel adotar uma atitude indagadora de carater
investigativo, critico e reflexivo, permitindo responder de forma adequada as necessidades
individuais de cada crianca, numa perspetiva diferenciada e individualizada, mas também
global. Neste sentido, ao longo de todo o periodo de estagio, foi adotada, a metodologia de
investigacdo-acdo, denotando a importancia dos momentos de observacdo, planificacao,
acao e reflexdo. S6 desta forma foi possivel compreender a realidade, de modo a

transforma-la com o intuito de melhorar a qualidade da Educacéo.

Palavras-chave: Educacdo pre-escolar; construtivismo; principios deontologicos;

metodologia de investigagdo-acao.



ABSTRACT

The work realized in the report of internship has as intention the reflex and
criticism of all the process developed in the context of pre-school education in the ambit of
the Curricular Unity (UC) of Pedagogical Practice Super observed.

All along the present statement of internship will be mention the theoretic and
conceptual background that sustained and supported the practice developed, evoking
important names such as Piaget, Vygotsky, Oliveira-Formosinho, Zabalza, Rolddo, and
others.

Thus, the child performance as well as the nature of his development and
construction process will be mentioned showing up his active, participative and
constructive role. The importance of the pre-school teacher role will be referred as well as
the deontological principles which guide him in his construction professional and personal.

It’s also essencial to refer the legal referential which rule the Pre-School Education
mentioning its importance in the children development as well as the pedagogical and
curricular models which guide the pedagogical praxis allowing the construction of
fundamental and wise practices.

For this, it’s also essencial to adopt an inquiring attitude of investigative, critique
and reflexive character allowing too answer in an adequate form to the individual
necessities of each child in a different and individual perspective, but also global. In this
way, all along the term of internship, the investigation-action methodology was adopted
showing the importance of the observation, reflection and evaluation moments. Only in
this way, it was possible to understand reality to transform it with the aim of improving the

quality of Education.

Keywords: Pre-School Education; construction; deontological principles;

investigation-action methodology.
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INTRODUCAO

O presente relatério realizado, no ambito da UC de Pratica Pedagdgica
Supervisionada na Educacdo Pré-escolar inserida no 2.° Ciclo de Estudos, Mestrado de
Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico, tem como objetivo descrever
e refletir sobre as aprendizagens construidas durante o periodo de formacgdo tedrica,
tedrico-préatica e em contexto.

O periodo de estdgio decorreu na instituicdo EB1/JI Falcdo, pertencente ao
Agrupamento de Escolas do Cerco (AEC), estabelecimento protocolado com a Escola
Superior de Educacdo (ESE) — Instituto Politécnico do Porto (IPP). A formanda e o seu par
pedagdgico construiram o seu processo de desenvolvimento em contexto na valéncia de
jardim-de-infancia (JI) nivel de pré-escolar, nomeadamente com o grupo da sala C.
Importa referir que todo o processo foi supervisionado pelo docente Carlos Jorge Correia
em parceria com a educadora cooperante Clara Santos responsavel pela sala. A presenca da
formanda e do seu par pedagogico nesta instituicdo decorreu durante 210 horas,
distribuidas por quatro meses (de fevereiro a junho), trés dias por semana (quarta, quinta e
sexta-feira).

O presente relatorio retne todo o trabalho realizado ao longo desta etapa,
organizando-se em quatro capitulos, que se complementam e se articulam uns com o0s
outros. O primeiro capitulo trata o enquadramento tedrico-legal, o qual visa explicitar os
varios referenciais teoricos e legais analisados ao longo desta UC, assim como em anos
anteriores e noutras UC’s, que orientaram, sustentaram e fundamentaram as opgdes
pedagdgicas, a conce¢do, o desenvolvimento e avaliacdo das praticas desenvolvidas pela
formanda. Por sua vez, o segundo capitulo visa caracterizar o contexto de estagio, sendo
fundamental fazer uma analise do contexto socioeconémico e cultural da populacdo
envolvente para melhor conhecer a instituicdo e o seu papel. Nesta caracterizacdo geral da
instituicdo sao referidos aspetos como a sua localizacao e os principios que norteiam a acéo
educativa, fazendo referéncia ao Projeto Educativo (PE) do agrupamento. De seguida,
ainda no segundo capitulo, é elaborada uma caracterizacdo mais especifica, descrevendo o
ambiente educativo, essencialmente a caracterizacéo fisica da instituicdo, da gestao e a sua
interacdo, do grupo em questéo, bem como do projeto curricular de sala. Para finalizar este
capitulo ¢ mobilizado o quadro tedrico e metodoldgico que refere as estratégias de
investigacdo utilizadas em contexto da agdo. No terceiro capitulo encontra-se uma

descricdo e uma analise reflexiva de algumas situacbes da pratica pedagdgica
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supervisionada, onde foi mais evidente a construcdo de aprendizagens pelas criancas e a
mobilizacdo de saberes cientificos, pedagdgicos e culturais por parte da formanda. Por fim,
para finalizar o relatorio é elaborada uma reflexdo critica sobre todo 0 processo,
evidenciando o contributo do estagio para a formacdo profissional e pessoal, assim como
as potencialidades e constrangimentos encontrados ao longo deste periodo.

No final, é ainda apresentada uma lista de referéncias bibliogréficas e de
documentos legais, alguns facultados pelos docentes outros de pesquisa auténoma, que
foram utilizadas ao longo do de todo o processo, sendo instrumentos essenciais para
fundamentar o que é dito. Importa referir, também a existéncia de anexos, imprescindiveis
para clarificar algumas informacdes e/ou situagdes patentes no relatorio.

Por ultimo, é importante mencionar, que se pretende que ao longo desta etapa, a
formanda seja capaz de mobilizar os conhecimentos profissionais (cientificos,
pedagogicos, tedricos, metodoldgicos, entre outros) com o intuito de saber,
progressivamente, como observar, investigar, prever, pensar, agir, problematizar, refletir e
avaliar determinados contextos/situacfes, tendo em conta a heterogeneidade e diversidade
que pode apresentar um grupo. Também, a mobilizacdo de determinados conceitos como a
inclusdo, a igualdade, a democracia, a equidade, a cooperacdo, o trabalho de equipa e a
partilha serdo fundamentais para o desenvolvimento de respostas adequadas aos contextos,

que visam a melhoria da qualidade da educacéo.



CAPITULO 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO-LEGAL

Toda a préatica desenvolvida por um profissional de educacdo (e ndo s6) deve ser
sustentada em conhecimentos tedricos que véo ser, sem davida, um alicerce determinante
para a tomada de determinadas decisfes nas acOes realizadas. Tal como reforca Oliveira-
Formosinho (2007) ¢ essencial que “a teoria inspire as praticas e ndo que dite as praticas”
(p.63), ou seja, que haja uma articulacdo entre a teoria e a prética, possibilitando uma
estruturacdo mais sélida e mais rigorosa a nivel cientifico e metodologico das préaticas
desenvolvidas.

Importa referir que a concegédo de educagdo da formanda foi-se desenvolvendo ao
longo dos anos, com base na experiéncia que se foi adquirindo na formacdo (teorica e
pratica/em contexto). Deste modo, é com base nos fundamentos teéricos, mencionados por
referéncias de qualidade e de exceléncia, apresentados ao longo do presente capitulo, que a
formanda foi construindo os ideais, os principios e valores que acredita e defende para o

desenvolvimento de uma pratica educativa de qualidade em Educacdo de Infancia.

1.1.0s protagonistas do processo educativo e o processo de aprendizagem

Ao longo do tempo, o conceito de educacdo foi sofrendo varias alteracdes,
originando diferentes conce¢des de educacdo, de JI e de escola, modificando, também, a
importancia do papel dos varios intervenientes neste processo complexo (Zabalza, 1998).

E neste sentido, que importa contextualizar a educagio pré-escolar, evidenciando a
sua evolucgédo ao longo dos anos.

Desde os tempos mais remotos que filésofos e pedagogos (como Platdo e Coménio)
se preocupavam em investigar e estudar a importancia da educacdo das criancas até aos
seis anos de idade (Gomes, 1986). Por este motivo, sempre existiram instituicdes que se
proponham a dar apoio a familias pobres ou doentes, adotando um cariz
predominantemente assistencial (Cardona, 1997).

Contudo, foi apenas na segunda metade do século XVIII, mas sobretudo no século
XIX, como consequéncia da Revolucéo Industrial, que a educacgdo pré-escolar se assumiu.
Até a Revolucdo Industrial, praticamente em todos os paises, a maior parte da populacéo
destinava-se a cultura da terra, apresentando uma elevada taxa de analfabetismo. SO apds a
Revolucdo Industrial € que as taxas de analfabetismo foram diminuindo, implicando uma

maior procura na educagéo (Abrantes, 2000).



Tendo em conta estes fatores, comecaram por se construir instituicdes que
acolhessem criancas em idade pré-escolar por necessidades meramente sociais e de
assisténcia (tomemos como exemplo a Sociedade das Casas de Asilo da Infancia
Desvalida de Lisboa em 1864). Nestas instituices os pais, essencialmente as familias mais
pobres, podiam deixar as suas criangas, sem as cederem ao abandono, para irem trabalhar,
tal como consta no decreto-lei de trés de novembro de 1852. No entanto, ao longo do
tempo, sentiu-se a necessidade de se criar mais instituicGes para as criancas, sendo que a
concecdo do espirito assistencial foi sendo substituida por um cariz educativo (Cardona,
1997).

Deste modo, a preocupacdo pela idade infantil acentuava-se cada vez mais, sendo
evidente em diversos paises da Europa, nomeadamente em Inglaterra (com a construgédo
das Infant Schools), em Franca (com a construcdo das Salle d’asile) e na Alemanha (com a
construgdo das Kindergarten?).

Em Portugal, a influéncia dos principios defendidos na Alemanha por Froebel foi
muito grande, mas tardia. Com o intuito de conhecer para melhor compreender, foram
enviados professores para as instituicdes fora do pais, no sentido de conhecerem mais
pormenorizadamente a educacdo pré-escolar. Desta forma, estariam aptos para
desenvolverem cursos de formagao para “jardineiras da infancia” para se melhor responder
as criancas (Gomes, 1986). Aliado a este facto, foram elaboradas leis pelo Governo, no
sentido de dar a conhecer esta nova ideologia de Educacdo de Inféancia, defendendo que
esta era uma etapa essencial, uma vez que a instru¢cdo do povo deve assentar em bases
solidas para produzir beneficios no futuro. Trata-se, entdo, de uma conveniéncia investir
nestas institui¢des, bem como em habilitar “senhoras” que possam dirigir estas institui¢oes.
Tal como reforca Gomes (1986), defendia-se que “o crescimento econémico e 0 aumento
da produtividade é que abrem escolas e prolongam a escolaridade (...) sem esquecer (...)
que ¢ a escola que permite o crescimento economico” (p.129), pois este ndo é possivel sem
conhecimentos que sé a escola proporciona.

O facto de a regulamentacdo de 27 de junho de 1896 (decreto-lei n.° 141/1896),
defender a necessidade de criagcdo de mais escolas infantis, referindo os objetivos, normas

e condigdes de funcionamento das mesmas, permite verificar o enfoque dado na funcéo

! Denominaram-se de Jardins-de-Infancia por Froebel, uma vez que “como as plantas sio tratadas num
jardim com a protec¢do de Deus, em harmonia com a natureza e sob o cuidado de jardineiros experientes,
também as criangas, como plantas delicadas e embriGes do homem de amanha, devem ser tratadas de
harmonia com Deus, com a natureza e com elas mesmas.” (Gomes, 1986, p.17)



educativa das criancas. E neste sentido, que se nota que ha uma grande valorizagio da
escola infantil (Cardona, 1997).

Assim, pode-se concluir que, segundo Abrantes (2000), foi a entrada da mulher no
trabalho e a industrializacdo que impulsionaram o reconhecimento da importancia da
educacao pré-escolar.

Tal como era de esperar, 0s prop6sitos a que se propunham estas instituicbes nem
sempre foram os mesmos, tal como foi mencionado anteriormente, uma vez que Sa0 muitos
os fatores que interagem e que influenciam, direta e indiretamente, a construcdo e evolucao
do conceito de educacdo, bem como os principios que lhe estdo inerentes (Rolddo,1999a).
Na verdade, algumas das condicionantes mais evidentes séo, de certa forma, as concegdes
defendidas por uma determinada sociedade e as necessidades politicas, sociais e
econdémicas que a caracterizam, influenciando a forma como as pessoas entendem e
valorizam a educacéo.

Neste sentido, num passado, ndo muito longinquo, a educagdo, em congruéncia
com os ideais politicos que eram defendidos na altura, ndo englobava conceitos como a
negociacdo, a democracia, o dialogo, a partilha, mas sim a transmisséao e a predefini¢do, na
medida em que todos os contelidos a abordar estariam pré-determinados, assim como o
publico a quem se dirigia (Zabalza, 1998).

Contudo, a concecdo de educacdo defendida pela formanda ndo vai de todo ao
encontro da referida anteriormente, pois acredita que a educacdo deve ser um direito ao
alcance de todas as criancas, valorizando-as como individuos com competéncias e
caracteristicas que necessitam de ser estimuladas e desenvolvidas desde cedo (Carvalho &
Diogo, 1999).

O facto de se reconhecer que as criangas sao individuos Unicos e singulares, pois
cada uma “encara o seu proprio «mundo» de uma maneira pessoal”, através de
representacdes proprias (Valadares & Graca, 1998, p.10) e portadores de necessidades e
competéncias que necessitam de ser estimuladas e exploradas, foi um grande marco na
educacdo. Na verdade, foi através da Lei-Quadro da Educacgdo Pré-Escolar (Lei n°5/97, de
10 de fevereiro) que a educagdo pré-escolar se afirmou, sendo definida como a primeira
etapa de educacdo que se desenvolve ao longo da vida. Neste documento sdo também
referidos os objetivos gerais da educacdo pré-escolar que consistem, maioritariamente, no
desenvolvimento pessoal (integral) e social (integrado) da crianga. Os principios
delineados tém como base os que constam na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.°

46/86 de 14 de outubro), na qual se consagrou o direito a educacdo pela garantia de uma
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permanente acdo formativa orientada para o desenvolvimento global da crianga, com vista
a favorecer a equidade e promover a inclusdo de todas as criancas (decreto-lei n.° 240/2001
de 30 de agosto).

Segundo Monteiro (1998), “o direito a educagdo ¢, talvez, o mais complexo dos
direitos do Homem, pela singular pluralidade e ressonancia individual e social no seu
contetdo” (p.51). Neste sentido, ha que ter em conta ndo s a crianga como um ser com
caracteristicas unicas e singulares, mas também, € necessario conhecer o global com o
intuito de melhor compreender cada crianga, uma vez que estas diferengas sdo “atributos
da universalidade humana” (Monteiro, 1998, p.55). E deste modo, que 0 mesmo autor
afirma que o direito a educagdo € um direito multiplo, na medida em que envolve varios
dominios que um Educador deve ter em atencdo (direito ao reconhecimento dos direitos
das suas criancas, o direito ao conhecimento, ao desenvolvimento da personalidade de cada
crianga, o direito a diferenca (pessoal e cultural), o que nos conduz ao direito a democracia,
a tolerancia e a paz).

Esta aceitacdo da diversidade e pluralismo exige o desenvolvimento de “estratégias
pedagdgicas diferenciadas, conducentes ao sucesso e realizacdo de cada crianca no quadro
socio-cultural” (decreto-lei n°240/2001 de 30 de agosto, anexo, Ill, ponto 2, alinea g,
p.5571). Deste modo, € essencial “que [se] valorize o sentido social das aprendizagens”
(Cadima, 1997, p.14), assumindo a “heterogeneidade e a diversidade como riqueza para a
aprendizagem” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.33). E desta forma, que o conceito de
diferenciacdo pedagdgica se faz emergir, englobando, entdo, um planeamento e uma
organizacdo das atividades e das interagfes, com vista a que cada crianga tenha contacto
com situacdes enriquecedoras (importancia de um ensino individualizado), levando-a a
entregar-se a descoberta e a envolver-se na construcdo de aprendizagens ativas (Cadima,
1997).

Seguindo o ponto de vista referido, as criangas sdo encaradas, assim, como seres
com “vozes proprias”, tendo um papel determinante nas decisdes a tomar (Cruz, 2008,
p.78). 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 varios
processos sociais, educativos, culturais e familiares, desenvolvendo uma participagdo ativa
na sociedade. Tal como reforca Rolddo (1999a), a concegdo de crianca evolui de sujeito
passivo de transmissdo de conhecimentos para agente ativo na construgdo do seu processo

de aprendizagem.



Deste modo, ¢ fundamental ter em conta que a crianga ao “entrar na escola ja traz

»2 (Zabalza, 2001, p.22), isto &, possui conhecimentos prévios

consigo vivéncias e destrezas
de diversos tipos e com diferentes graus de evolucao, permitindo vé-la, ndo com uma folha
de papel em branco, mas sim como um ser que estrutura as suas aprendizagens,
construindo o seu percurso a partir das mesmas (Rogers, 1985).

Tal como defende a circular n.°17/DSDC/DEPEB/2007 ¢ “fundamental envolver a
crianga num processo de analise e de construcdo conjunta, inerente ao desenvolvimento da
atividade educativa”, que lhe permita, enquanto protagonista de todo o processo, explorar
0S seus conhecimentos e capacidades, tomando consciéncia dos seus progressos e
dificuldades. Neste sentido, de acordo com Oliveira-Formosinho (2007) e indo ao encontro
do que a formanda defende, a crianca € vista como um elemento estruturador, ou seja,
como a principal responsavel da sua prépria aprendizagem, cujo processo deve ser ativo,
pessoal e idiossincratico. E a crianca que de uma forma ativa e experiencial constréi o seu
préprio conhecimento, indo ao encontro dos principios defendidos pela pedagogia
construtivista (defendida por Piaget e Vygotsky). Neste sentido € fundamental valorizar o é
vivido, explorado, interpretado pela crianga assim como o sentido que elas atribuem ao
mundo em que vivem, dando atencdo a crianca, tendo em conta as suas necessidades e
caracteristicas individuais, isto é, a sua personalidade (Portugal & Laervers, 2010). A
valorizacdo de atividades de cariz exploratorio, partindo de contextos proximos (concretos)
das criancas para contextos mais alargados (abstratos) permite que a crianca esteja aberta
ao mundo externo e interno, contribuindo para o desenvolvimento do sentido de pertenca e
de ligac&o, no sentido de se sentir integrado na sociedade em que vive. E neste sentido que
se pode afirmar que todo o ser humano é naturalmente um ser social, estabelecendo
relacBes com o outro que sdo de extrema importancia para a aquisicdo de conhecimentos e,
consequentemente para uma melhor adaptacao a realidade em que vive (Coll et al, 1999).

Um aspeto que a formanda, também, considera fundamental prende-se com o valor
e a potencialidade da aprendizagem cooperativa na Educacéo, uma vez que, em grupo, as
criancas partilham ideias, opinides, conhecimentos, desenvolvendo a comunicacdo e
melhorando as relagOes sociais (Couvaneiro, 2004). De facto, a identidade pessoal da
crianca “progride gradualmente ao longo da sequéncia de interagdes que esta vai

experimentando” (Hohmann & Weikart, 2011, p.64).

2 Traducdo propria.



S6, reconhecendo estes aspetos como fundamentais na Educacgéo é que o Educador
esta, de facto, a contribuir para a formagéo/construcdo de cidaddos ativos, conscientes e
interessados em descobrir mais, em saber mais (Zabalza, 1998).

Assim, seguindo esta ordem de ideias e indo ao encontro do que é defendido pela
formanda, atualmente, o JI e a escola devem fazer convergir o papel social e o papel
individual, uma vez que deve ter como principal finalidade o desenvolvimento da crianga a
varios niveis (confianca, autonomia, iniciativa, responsabilidade, descoberta,
conhecimento, entre muitos outros) (Zabalza, 1998). Neste sentido, estas instituicdes
devem ser encaradas como um “espago de experimentacdo da realidade” (Carvalho &
Diogo, 1999, p.71), oferecendo um leque alargado de experiéncias (relacionais, sensoriais,
intelectuais, motoras, emocionais, linguisticas, entre muitas outras), valorizando o ser
humano no seu todo. Tal com reforca o decreto-lei n.° 75/2008 de 22 e abril, a estes
estabelecimentos esta confiada uma missdo “que consiste em dotar todos e cada um dos
cidaddos das competéncias e conhecimentos que lhes permitam explorar plenamente as
suas capacidades, integrar-se activamente na sociedade e dar um contributo para a vida
econdmica, social e cultural do Pais” (p.2341).

A crianca ao ser parte integrante de um contexto, de uma cultura, de um pais e de
uma familia, constrdi o seu conhecimento com base na rede de interacGes que estabelece
com os diferentes contextos com 0s quais esta em constante interacéo (Lino, 2007). E neste
sentido, que se torna fundamental conhecer a Teoria Ecoldgica/Sistémica/Bioecoldgica de
Bronfenbrenner, uma vez que descreve a variedade de processos interativos que
influenciam o desenvolvimento da crianca, de uma forma ou de outra. Segundo
Bronfenbrenner, “o desenvolvimento ocorre por meio de processos de interacdo regular
ativa e bilateral entre a crianca em desenvolvimento e os processos ambientais diarios e
imediatos” (Papalia, Olds & Feldman, 2009, p.36). Para entender todos estes processos €
necessario investigar para melhor conhecer os varios contextos interativos, nomeadamente
a casa, a sala de atividades, o Jl/escola, a comunidade, as institui¢cbes culturais, sociais e
historicas de influenciam direta ou indiretamente o desempenho das criancgas.
Brofenbrenner optou por organizar cinco sistemas integrados (figura um), desde o mais
intimo até ao mais amplo (microssistema, mesossistema, exossistema, macrossistema e

cronossistema) (Papalia et al, 2009).
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Figura 1 — Teoria Ecologica de Bronfenbrenner

Todos estes aspetos vao influenciar o modo como se deve agir e intervir, sendo, tal
como defende a formanda, o seu conhecimento imprescindivel para a descoberta das
estratégicas mais adequadas a adotar num determinado contexto (UNESCO, 1994). Deste
modo, a formanda defende que deve ver-se o individuo ndo como uma entidade separada
do meio, mas sim como parte integrante e dependente do mesmo.

De acordo com o ponto de vista referido, em todo o processo educativo o educador
de infancia é o orientador do desenvolvimento pessoal e social da crianga, tendo em conta
0 proprio sujeito, os outros e 0 mundo, criando zonas de desenvolvimento proximo (ZDP)
a medida que se desenvolve e aprende (Spodek, 2010). Desta forma, o educador de
infancia deixa de adotar uma figura meramente transmissiva e passa a ser considerado um
mediador da aprendizagem, pois auxilia as criancas a aprender e a construir o seu proprio
conhecimento.

Durante todo este processo, Portugal & Laevers (2010) consideram fundamental
que se estabeleca uma forte empatia e interacdo, tendo como base o didlogo e a
comunicagdo, construindo uma relacdo mais intensa e mais auténtica com as criancas. Tal
como afirma Freire mencionado por Vicente (1995), o processo educativo deve ser
problematizador, questionador e dialogante, na medida em que ¢ através do didlogo e da
problematizacdo da acdo que h& construgdo e desenvolvimento de verdadeiros
conhecimentos. E com base no dialogo estabelecido que as criancas conhecem a forma de
pensar do educador de infancia, sendo o contrario (educador de infancia conhecer a forma
de pensar das criancas) também véalido e fundamental, permitindo a descoberta das
potencialidades e dos limites de cada uma, adquirindo confianca e seguranga nas
exploracbes e relagOes pessoais (Portugal & Laevers, 2010). Neste sentido, torna-se

necessario criar condicGes de interacdo pessoal com as criancas, ajudando-as de forma
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auténtica, preparando um ambiente psicologicamente favorével para a promocdo de
aprendizagens significativas. Ao longo de todo este processo, o educador de infancia deve,
também, promover a autonomia e a livre iniciativa das criangas, partindo do principio, de
que as criancas tém as suas proprias opinides e que devem ter uma voz ativa na construcao
das suas aprendizagens, tal como foi referido anteriormente. Deste modo, o educador de
infancia deve ser flexivel, reflexivo, encorajador, cooperador, desenvolvendo projetos e
atividades que permitam a estimulacdo e orientacdo das criangas em todo este processo,
oferecendo o maximo de escolhas para a mesma (Portugal & Laevers, 2010).

Tendo como base o referido, a avaliagcdo na educacdo pré-escolar, tal como consta
na circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007, deve ser um processo interpretativo que se foca
mais nos processos do que nos resultados. Deste modo, de acordo com 0s principios
defendidos pela circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, a avaliacdo na educacdo pré-escolar
assume um caracter marcadamente formativo, sendo coerente com 0s principios
subjacentes a organizacdo e gestdo do curriculo definidos nas Orienta¢fes Curriculares de
Educacao Pré-Escolar (OCEPE) (despacho n.° 5220/97, de 4 de agosto). Seguindo esta
ordem de ideias, o decreto-lei n.° 241/2001, de 30 de agosto refere que o educador de
infancia “avalia, numa perspectiva formativa, a sua intervencao, o ambiente e 0S processos
educativos adoptados, bem como o desenvolvimento e as aprendizagens de cada crianga e
do grupo” (anexo n.°1, Il, ponto 3, alinea c), p.5573), valorizando cada conquista e cada
progresso. Por este motivo, “a avaliagdo deve ter por objetivo fundamental o
aperfeicoamento do ensino” (Stufflebem citado por Rosales, 1992, p.24), na medida em
que € através deste processo que os intervenientes tém consciéncia da realidade presente e
futura, adotando decisbes, através de momentos reflexivos, que contribuirdo para a
melhoria da construcéo das suas aprendizagens.

Todos os aspetos supramencionados contribuem, de certa forma, para o bem-estar
emocional das criancas, pois se ela se sentir bem onde estd, isso vai possibilitar a
construcdo de aprendizagens com um grau de envolvimentos/implicacdo maior, tendo
satisfacdo e prazer durante a sua realizacdo (Portugal & Laevers, 2010).

Contudo, importa salientar que também é essencial que haja um trabalho de equipa
entre 0s varios agentes educativos, com vista a tornar mais significativo este processo de
ensino e aprendizagem mutua, como defende o decreto-lei n°® 240/2001, de 30 de agosto.
Perrenoud (2002) defende que sdo muitas as opinides e as vozes que devemos escutar neste
processo complexo que ¢ o da Educagdo, pois “os pais, os alunos e os profissionais da

educagdo ja ndo se satisfazem com uma politica decidida sem eles” (p.16).
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Esta nova visdo do ensino pressupde um novo olhar sobre a escola, isto é, um olhar
mais atento e critico de todos os intervenientes, desde os profissionais da Educacdo, os
investigadores, os pedagogos, o Ministério da Educacdo (ME), as criangas, 0s pais, a
comunidade, entre muitos outros. Nenhum destes agentes deve ser abafado, pois “pensar
que o problema da escola [JI] é (apenas) um problema do Ministério da Educacdo ou de
vontade politica do Governo ¢ um erro grosseiro” (Gomes, 1986, p.130). Neste sentido,
todos os agentes devem ser ouvidos, valorizando conceitos como a partilha, o didlogo, a
comunicacdo, a negociacdo e a participacdo ativa, de modo a possibilitar uma melhoria na
Educacédo e nos métodos e estratégias de ensino. Neste sentido, a escola deve ser entendida
uma organizacdo distinta “operada por professores, alunos, pais e elementos da
comunidade, reforcando o caracter de interesse publico pelo servico que presta e pela
certificagdo de saberes que proporciona” (Carvalho & Diogo, 1999, p.17). Contudo,
importa referir que cada escola apresenta uma forma Unica de interacdo entre os seus
elementos, nomeadamente nas relacdes com as familias e com a comunidade (Coll et al,
1999).

Deste modo, e tal como consta no decreto-lei n.°5/1997 (Lei-Quadro da Educacéo
Pré-Escolar), a educacgdo pré-escolar por ser a primeira etapa da Educacdo Bésica, assume-
se como um momento “complementar da ac¢do educativa da familia, com a qual deve
estabelecer estreita cooperagao” (capitulo II, artigo 2.°, p.670), visto estes serem “dois
contextos sociais que contribuem para a educa¢do da mesma crianca” (Silva, 1997, p.43).
Segundo os principios defendidos pela Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.°
46/1986, de 31 de agosto), o envolvimento e a participacdo ativa das familias na escola e
vice-versa deve ser uma constante, promovendo, assim, um desenvolvimento integrado e
mais equilibrado das criancas.

Por todos os motivos referidos, na opinido da formanda, trabalhar com as familias e
envolvé-las no processo educativo deve ser uma das principais tarefas a ter em conta pelo
Educador, pois sdo inimeras as vantagens que advém das interagdes com as familias. De
acordo com Zabalza (2001) a participag@o destas “enriquece o trabalho educativo que se
desenvolve na escola” (p.55), ajudando as proprias familias a terem um conhecimento mais
alargado de alguns aspetos do desenvolvimento das criancas, bem como do papel da
escola, compreendendo melhor a sua natureza e as concecdes que defende.

De facto, de acordo com Monteiro (2008), também, a participacdo da comunidade

torna-se cada vez mais importante para a construgdo de um sistema de ensino e
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aprendizagem de sucesso, permitindo a construcdo de aprendizagens mutuas e para uma
melhor qualidade da educacéo (decreto-lei n.° 240/2001 de 30 de agosto).

Tendo em conta tudo o que foi referido, atualmente acredita-se que a educacgéo €
um processo continuo, isto €, “um processo para toda a vida” (Wenger cit. por Maia, 2008,
p.10). E também, seguindo as ideias de Coll et al (1999) um processo conjunto,
compartido, partilhado em que as criangas em conjunto com as restantes criancas, com o
Educador, com a equipa da sala, com as familias e com a comunidade, se constroem como
pessoas. Segundo Vasconcelos (1997), “a educagao precisa de ser um desafio social e
intelectual para as criangas e para os seus educadores” (p.19), na medida em que é
fundamental investigar qual a “vanguarda do desenvolvimento da crianga” (Vasconcelos,
1997, p.19), possibilitando o desenvolvimento méaximo das suas potencialidades,
construindo-se  progressivamente como seres auténomos, conscientes, ativos e

participativos na sociedade.

1.2.0 educador de infancia e a importancia da metodologia investigacdo-acao

na Educacéao

Tendo em conta a abordagem descrita anteriormente, torna-se fulcral evidenciar a
importancia do papel do educador de infancia, como um individuo ativo em todo o
processo educativo.

Em Portugal, tal como defende Portugal & Laevers (2010), no ambito da Educacéo
Pré-Escolar, as OCEPE definem-se como um quadro de referéncia oficial, comum a todos
os Educadores, permitindo o desenvolvimento contextualizado de diferentes curriculos,
opcdes pedagdgicas e praticas de avaliacdo, tendo em conta as diversas areas de contetdo
(Area de Formacao Pessoal e Social, Area de Conhecimento do Mundo, Area da Expresséo
e Comunicacao) (despacho n.° 5220/97, de 4 de agosto). Estas orientagOes permitem que o
educador de infancia “planeie o seu trabalho ¢ avalic o processo e os seus efeitos no
desenvolvimento e na aprendizagem das criangas” (Silva, 1997, p.18), estruturando a
gestdo do seu curriculo, indo ao encontro dos perfis gerais e especificos do educador de
infancia estabelecidas pelo decreto-lei n.° 240/2001 de 30 de agosto e pelo decreto-lei n.°
241/2001 de 30 de agosto.

O decreto-lei n°240/2001, de 30 de agosto, descreve os perfis gerais dos educadores
de infancia/professores e considera essencial ter em conta quatro dimensdes, que integram
diferentes aspetos: profissionais, sociais e éticos que os educadores/professores devem ter

em conta nas praticas desenvolvidas, com vista a favorecer a equidade e promover a
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inclusdo de todas as criancas; direcionados para o desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem, através da construgdo de saberes transversais e diversificados, recorrendo a
estratégicas pedagdgicas democraticas e diferenciadas, com vista a responder a
heterogeneidade do grupo; referentes a participacdo na escola e a importancia do
estabelecimento de relacbes com a familia e a comunidade; que envolvem o
desenvolvimento profissional ao longo da vida, incluindo a constante capacidade de
investigar, analisar, interpretar e refletir, no sentido de melhorar as préaticas de forma a
aprimorar a qualidade do ensino.

Os principios que contam neste decreto vao ao encontro do que é apresentado por
Monteiro (1998) ao definir os Principios Deontolégicos para a Educacdo e os Deveres
Profissionais dos Educadores na relacdo com o Educando. Segundo estes principios, 0s
Educadores, devem estar em constante formacéo, de modo a aprofundar e enriquecer o seu
conhecimento tedrico. Tal como defende a formanda, deve-se valorizar o processo de
reflexdo, tendo em conta investigacOes e teorias consistentes, com o0 objetivo de as
melhorar e de responder as necessidades dos educandos de uma forma o mais adequada
possivel. Além disso, € igualmente importante desenvolver estratégias pedagogicas
diferenciadas, para dar resposta as expectativas e interesses das criancas e das suas
familias, ndo os limitando, mas pelo contrério, dando a conhecer novas perspetivas, com o
intuito de seguir uma linha inclusiva, fazendo com que a crianca se sinta integrada na
sociedade a0 mesmo tempo que sente que as suas diferencas sdo respeitadas. Transversal a
todos estes principios, ha que ter em conta a responsabilidade que a sociedade “deposita”
no Educador, encarando-o como uma figura de referéncia com uma postura exemplar.
Aliados a todos estes principios surgem deveres profissionais dos educadores para com 0s
educandos que contribuem para criar um ambiente educativo favoravel ao seu
desenvolvimento, nomeadamente o respeito pela privacidade e intimidade de cada crianca
(Monteiro, 1998). Na opinido da formanda, todos os principios apresentados estéo
relacionados entre si, com o intuito de influenciar de forma positiva as praticas
pedagdgicas.

O decreto-lei n.° 241/2001, de 30 de agosto constitui, também, de acordo com o que
é defendido pela formanda, um bom referencial para caracterizar os perfis do desempenho
profissional dos educadores de infancia a um nivel mais especifico, abordando aspetos
relacionados com a concecdo, desenvolvimento e integracdo do curriculo. Neste sentido, as
OCEPE refor¢cam que deve ser o educador a conceber e desenvolver o respetivo curriculo,

ndo sendo estanques nem rigidas, mas sim quadros de referéncia para os Educadores,
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assegurando e valorizando o seu grau de autonomia (Silva, 1997). SO através de uma
andlise e interpretacdo critica € que os profissionais estdo aptos para dizer o que é que
melhor se aplica, vendo o que pode ser melhorado, tendo sempre em vista 0 sucesso das
criancas (Hamido, 2000). Para tal, deve mobilizar e integrar conteddos, conhecimentos e
competéncias especificas, necessarios para uma aprendizagem integrada, adequada e
significativa das suas criangas. Neste sentido, o papel do educador é fulcral em todo o
processo de construcdo e de desenvolvimento das criangas, na medida em que € ele que
observa, analisa, interpreta, planeia, age, questiona, investiga, comunica e reflete, de forma
intencional e individualizada para cada crianga, sendo “(re)construtor do seu conhecimento
pratico pedagogico” (Gongalves, 2006, p.17).

Neste sentido, do ponto de vista do processo de desenvolvimento de competéncias
profissionais, para a formanda torna-se essencial destacar a importancia do processo de
investigagdo-acgdo (defendida por Kemis e McNiff, referido por Castro, 2012) evidente em
toda a pratica pedagbgica, que alerta para a importancia dos varios momentos que a
compdem: planificar, atuar, observar e refletir. Este processo tem como principal
finalidade apoiar os Educadores a lidarem com os desafios e problemas da préatica e a
adotarem determinadas inovacGes de forma refletida (Maximo-Esteves, 2008). Assim, este
processo “¢ uma forma de indagacdo autorreflexiva, sistematica e colaborativa” (Ribeiro,
2006, p.69), uma vez que se constrdi recorrendo a um pensamento critico e a uma interacao
constante entre 0s varios atores que dele fazem parte.

Antes de mais, importa mencionar que o método acima referido deve ser sempre
encarado como um procedimento que leva a momentos de mudanga, de transformacéo e
reforma no sistema de ensino, pois s6 assim € que os educadores desenvolvem uma
abertura de pensamento necessario para que o conceito de inovacdo seja aplicavel e
concretizavel (Pourtois, 1981). Por este motivo, a formanda acredita que apesar de a
“inovagdo implicar correr riscos, implicar transformacao” (Tavares, 2000, p.29) ¢é, com
certeza, um desafio a ter em conta, pois € um processo essencial e necessario para uma
melhor qualidade no ensino.

Assim sendo, é através deste processo investigativo que se atribui sentido as a¢Ges
desenvolvidas (praxeologia), tornando os Educadores mais conscientes do que aconteceu
durante a pratica (metodologias adotadas, rececdo das criangas as mesmas, ambiente de
aprendizagem, interacOes, entre muito outros aspetos). Esta reconstrucdo da acdo decorrida
leva a uma andlise mais critica, ou seja, a uma reflexdo que permite, por sua vez, uma

transformacdo adequada do processo de ensino e aprendizagem. Desta forma, pode-se
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afirmar que a transformagao ndo se verifica se ndo se realizar o processo de investigagéo,
na medida em que é este que permite que o Educador observe criticamente, conhega,
interprete e analise, no sentido de agir de uma forma adequada e adaptada (Jacinto, 2003).

E desta forma, que segundo Estrela (1994), a observacdo deve incluir-se no plano
de formacéo dos Educadores, constituindo o primeiro e o principal meio de conhecimento.
Este processo contribui para complementar a atitude experimental exigida pela préatica
quotidiana, havendo uma fusdo entre o conhecimento empirico e o cientifico. Todo este
processo de observacdo envolve uma investigacdo etnografica, na medida em que se
constroi o conhecimento do contexto atraves da ado¢do de uma observagdo sistematica e
de uma, posterior, interpreta¢ao que envolve “um movimento de ida e volta constante entre
a pratica que se vive ¢ a teoria lida em paralelo” (Winkin mencionado por Tavares, 2000,
p.28). Deste modo, as investigacOes e as teorias desenvolvidas por socidlogos e filosofos
sdo fundamentais para uma melhor compreensdo dos diferentes contextos sociais e das
historias de vida das pessoas, influenciando, assim, o desenvolvimento das préaticas
pedagdgicas da formanda.

Neste sentido observar consiste, entdo, em utilizar todos os sentidos direcionados
para um objeto ou situacdo, com vista a determinar um conhecimento claro e preciso
(Trindade, 2007), sendo que para isso é necessario definir alguns elementos (campo de
observacao, unidade de observacao, sequéncias comportamentais). Segundo Estrela (1994),
a observacdo pode ser definida de acordo com diferentes perspetivas e de acordo com a
atitude do observador, o processo e o campo de observacdo. Deste modo, o tipo de
observacdo desenvolvido ao longo do periodo de estagio foi participante, intencional e
sistematica, uma vez que a formanda participou no grupo que € alvo de observagdo de uma
forma continua. No decorrer da observacdo €, também, essencial registar tudo o que se
considerar de interesse para a compreensdo do que realmente aconteceu e utilizar critérios
e tecnicas de analise consideradas pertinentes. A sua andlise critica, mediante determinados
critérios, permite uma intervencdo mais adequada ao contexto educativo (Estrela, 1994).

Seguindo esta linha de ideias, a formanda defende que é através da observacao que
se conhece as capacidades, dificuldades e interesses das criangas, recolhendo informagoes
do contexto, bem como do contexto social e familiar (meio envolvente) em que vivem.
Desta forma, quanto mais se observa, mais apto se esta para agir com intencionalidade
educativa, compreendendo as necessidades, os interesses e as dificuldades do grupo. A
andlise critica de toda a informac&o recolhida € o ponto de partida para uma intervencgdo

com intencionalidade pedagogica pertinente. Apenas desta forma, o Educador € capaz de
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planear de acordo com o que sabe do grupo e de cada crianga, com o intuito de desenvolver
uma acdo estruturada, intencional e cooperada (Silva, 1997).

De acordo com Diogo (2010), a planificacdo é um processo essencial para uma
pratica profissional mais adequada, tendo como principal objetivo o desenvolvimento
maximo das competéncias do grupo e de cada crianc¢a, indo ao encontro das necessidades e
interesses das mesmas. Este documento pode ser construido ndo s6 através da observacdo
mas também em conversa com as criangas € com 0s pais, uma vez que a planificacdo deve
ser um “planeamento construido «com eles» e «para eles»” (Ribeiro, 1997, p.25). Desta
forma, planificar é utilizar certos instrumentos que permitem uma previsdo € uma maior
organizacao das atividades a desenvolver posteriormente. Na sua realizacdo, ha que ter em
conta os objetivos, os conteddos presentes nas OCEPE, as Metas de Aprendizagem, as
estratégias e 0s recursos disponiveis/necessarios, 0s pressupostos tedricos, as experiéncias
prévias, entre muitos outros aspetos (Ribeiro, 1997).

A planificagdo deve, entéo, ser contextualizada, tendo em conta as necessidades e
caracteristicas do grupo onde se vai realizar, coerente, estando adaptada ao funcionamento
geral da escola e diversificada, acolhendo diferentes técnicas e processos, variando a
estrutura das situacdes formativas (Diogo, 2010). No entanto, tal como afirma Vasconcelos
(2012), esta ndo deve ser linear, mas deve formular hip6teses do que pode acontecer no
decorrer da atividade, sendo flexiveis para que se possam adequar as circunstancias e
acontecimentos, adaptadas as necessidades e interesses das crianc¢as (Rinaldi (1999), citado
por Vasconcelos, 2012). Assim, ao planificar estamos a antecipar, de alguma forma, o
futuro, permitindo-nos uma maior preparacdo para todos 0s acontecimentos que se véo
desenrolar, tornando-se mais facil de gerir a atividade. O educador deve, a ver da
formanda, refletir sobre tudo aquilo que pode acontecer aquando da sua intervencdo, de
forma a estar preparado a imprevisibilidade do contexto educativo.

Ap0s a acdo, os Educadores devem analisar e avaliar tudo o que foi feito (se foi a
melhor escolha, se podiam ter tomado outro caminho, entre outros aspetos), encontrando
novos meios para melhorar a agcdo. Este olhar critico sobre a agdo desenvolvida, implica,
portanto, uma reflexdo das inten¢des educativas exploradas, avaliando o processo e 0s seus
efeitos em conjunto com as criangas, no sentido de planear as ac¢6es futuras (decreto-lei n.°
241/2001, de 30 de agosto).

Neste sentido, é necessario interpretar os dados recolhidos e refletir acerca dos
mesmos, de modo a reajustar as praticas, dando-lhes significado e descobrindo novas

solugdes para os problemas encontrados. SO assim € que, tal como menciona Ribeiro &
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Moreira (2007), os conceitos tedricos adquirem significado, deixando “de ter uma
existéncia exterior” e passando “a ter um sentido mais pessoal” (p.46), uma vez que nos
auxiliam na interpretacdo, analise e avaliacdo das praticas. Deste modo, e tal como refere
Dewey, mencionado por Oliveira & Serrazina (2002), é com este exercicio de pensamento
que se gerem ciclos de reflexdo retrospetiva (sobre a acdo), interativa (na agédo) e
prospetiva (para a acdo) (Shon citado por Alarcdo, 1996), tornando os profissionais mais
criticos e conscientes das suas a¢des, construindo assim um conhecimento pratico cada vez
mais equilibrado e convicto.

Esta transformacéo s6 € possivel se existir uma articulacdo adequada entre a teoria
e a prética, pois o professor-investigador deve ser capaz de construir teorias “privadas”
(orientadas por teorias ja existentes), com base nas suas experiéncias e de acordo com 0
contexto educativo, atribuindo assim sentido as acdes desenvolvidas. De facto, os
educadores vivenciam experiéncias em contexto que outros investigadores, ndo tendo esta
profissdo, ndo tém oportunidade de observar/experimentar. Desta forma, nada melhor do
que serem 0s proprios a investigar, analisar, interpretar e refletir sobre a préatica docente.
Tal como reforca Coll et al (1999), cada Educador possui também uma bagagem individual
que permitird que atribua sentido e que interprete a teoria, de acordo com as suas
experiéncias e vivéncias tanto a nivel profissional como pessoal. Assim, o Educador deve
ter a “possibilidade de praticar a teoria e teorizar a pratica como momentos de um mesmo e
Unico processo” (Silva, 2010, p.61), conseguindo, assim, compreender as necessidades de
um contexto especifico e dar-lhes uma resposta adequada, que conduzira a préaticas de uma
qualidade crescente.

O Educador ao adotar uma atitude reflexiva, investigadora e fundamentada esta a
construir um conjunto de principios e concecdes tedricas que vao ancorar a pratica
educativa, objetivando, sempre, a melhoria das ac¢bes e contribuindo, assim, para a
construcdo de uma identidade profissional e pessoal (Portugal & Laevers, 2010). Neste
sentido, a formanda entende que o Educador deve ser visto como um investigador: social,
com vista a compreender a realidade; e educacional, no sentido de analisar, interpretar e
refletir sobre as suas préaticas (em estreita relacdo com o suporte tedrico), para adapta-las as
caracteristicas do contexto da sua acdo, de modo a potenciar a aprendizagem das criancas e
a mudangca social (Carvalho & Diogo, 1999).

Pode-se, entdo, afirmar que o processo de investigacdo-agdo ndo é unicamente

composto por um unico ciclo, mas sim por vérios ciclos que vdo aperfeicoando os
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métodos, os dados e as interpretacdes obtidas anteriormente, tal como afirma Coutinho et
al, mencionado por Castro (2012).

Na verdade, a formanda defende que o0 processo de investigacdo-acdo &,
efetivamente, uma mais-valia para a formacdo profissional. Esta metodologia apresenta um
vasto conjunto de potencialidades tanto na procura de solugfes praticas para os problemas
como no confronto das teorias com os resultados da investigacdo sobre a prética, entre
muitas outras, que visam sobretudo uma inovacdo que, deve ter como principal objetivo
atingir uma educacdo de qualidade (Elliott, 1993).

Assim, de acordo com Moreira (2000), na formacdo dos professores deve-se
privilegiar o processo de investigacdo-acdo, na medida em que este é uma estratégia
facilitadora do desenvolvimento de um pensamento reflexivo, promovendo, assim, um
posicionamento critico e investigativo por parte dos Educadores face a prética. E através
deste longo e complexo processo que os Educadores sentem a necessidade de recorrer a
interpretacdo, a andlise critica, a reflexdo da acdo e a comunicacdo e partilha de
saberes/experiéncias, negociando decisbes e clarificando intencdes que levam a uma
estruturacdo de uma profissionalidade cada vez mais consciente, reflexiva e autonoma.

Tal como reforca Alarcdo (1996), este processo ndo se deve esgotar na acdo do
docente, sendo um processo que deve decorrer ao longo de toda a vida profissional, na
medida que é através deste que o Educador sabe quem é, o que defende, quais as suas
concecdes, definindo assim o seu quadro conceptual. Deste modo, é muito importante o
desenvolvimento destas capacidades que integram o processo de investigagdo-agao, pois
“quanto maior for a capacidade de reflexdo” maior serd “a capacidade de autonomizagdao”
(Alarcéo, 1996, p.5). S6 assim € gue o professor tem um papel ativo na Educacgédo, uma vez
que se sente capaz de gerir o seu proprio trabalho, tomando decisées com responsabilidade,
conhecendo as suas consequéncias, ou seja, tomando as “rédeas do comando” quanto a
decisbes relacionadas com o modo de trabalhar no seu espago de trabalho, isto é, a sua
sala. Deste modo, atualmente, a tarefa do professor ndo € Unica e exclusivamente a de
ensinar a ler, escrever e contar, mas sim, na sua transformacdo em conhecimentos
significativos e contextualizados.

Sabendo que esta profissdo ndo € isolada, durante todo este processo, é fundamental
também a partilha e a comunicacdo com os colegas, pais, auxiliares e comunidade, uma
vez que ao apostar num trabalho de equipa estamos de certa forma a “contribuir para uma

melhoria na qualidade do ensino e um maior sucesso educativo, através da constante
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reformulacéo e aperfeicoamento dos planos e instrumentos de trabalho” (Ribeiro, 1997,
p.25).

1.3.0s modelos/abordagens pedagogicas para a educacao pré-escolar

As perspetivas pedagogicas, apresentadas de seguida, sdo um instrumento
imprescindivel de um educador de infancia, uma vez que medeiam o0s conhecimentos
tedricos e os praticos. De acordo com Oliveira-Formosinho (2007), “o conceito de modelo
pedagdgico refere-se a um sistema educacional compreensivo que se carateriza por
combinar um quadro de valores, uma teoria e uma pratica” fundamentada (p.34).

Neste sentido, os modelos curriculares incorporam uma “visdo integradora dos fins
da educacdo e das fontes do curriculo, dos objectivos e dos métodos de ensino, dos
métodos e da organizacdo do espago e do tempo escolares” (Oliveira-Formosinho, 2007,
p.11). Desta forma, segundo 0 mesmo autor, estes modelos s&o uma orientagdo mais
especifica para a préxis pedagdgica quotidiana englobando as suas vérias dimensdes
curriculares, permitindo a construcdo de praticas fundamentadas, conscientes e com
intencionalidade educativa. Contudo, de acordo com Oliveira-Formosinho (2007), todos os
modelos apresentados ndo devem servir de “receita”, de algo predisposto, mas sim algo
aberto e flexivel para a reconstrucdo individual e coletiva. Tal como afirmam Spodek &
Brown (1996), os modelos curriculares para a Educacdo de Infancia tém atravessado varias
fases distintas, sofrendo, ao longo do tempo, varias reformulacbes com vista a uma
evolugédo no campo da Educacéao de Infancia.

Importa, portanto mencionar que as abordagens/modelos curriculares que
sustentaram e guiaram a pratica da formanda foram: o modelo curricular High-Scope; a
abordagem/modelo pedagdgico de Reggio Emilia e 0 modelo curricular do Movimento da
Escola Moderna (MEM) Portuguesa. A formanda acredita que conjugando diferentes
aspetos destas trés abordagens € possivel realizar praticas educativas de qualidade,
interagindo formas multiplas de pensar (saberes, praticas e crencgas), assentes numa outra
pedagogia, “uma pedagogia transformativa” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.15).

A abordagem High-Scope preconiza a sua agdo nos niveis de creche (através do
desenvolvimento de experiéncias-chave) e pré-escolar, sendo preponderante referir que a

formanda apenas estagiou num dos contextos (pre-escolar).
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Este curriculo por obedecer a uma perspetiva partilhada tem, desde a sua formacao
com o Perry PreSchool Project® recebido grandes contributos através do dialogo, da
partilha de saberes entre pedagogos, praticos no terreno, entre outros que contribuem de
certa forma para a constru¢do de um curriculo de qualidade numa “perspetiva
desenvolvimentista para a educagdo de infancia” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.55).

Este modelo por valorizar o papel ativo da crianca na construcdo do seu
conhecimento, o processo planear-fazer-rever (levando-as a refletir no que tinham
realizado enfatizando o seu papel ativo), a aprendizagem pela acdo/experimentacdo e nao
pela repeticdo/memorizacdo, bem como o papel da relacdo com os outros, tendo como base
as teorias de Piaget, Dewey e Erikson, foi um grande andaime para a construgdo das
praticas da formanda (Oliveira-Formosinho, 2007). Também, o facto de na abordagem
High-Scope, evidenciarem a importancia: das interacfes adulto-crianca, destacando o papel
do adulto (desafiador, encorajar e estimular a refletir, a planear solugdes, a prever, a apoiar,
a observar, entre muitos outros aspetos); da organizagdo do grupo (grande ou pequenos
grupos, a pares, individual); do tempo (rotinas diarias, permitindo a construcdo de nocdes
de tempo mais alargadas e desenvolvidas); dos espacos (diversificados contextos de
aprendizagem explorados pelas diferentes areas de interesse); e dos materiais (qualidade e
durabilidade), possibilitou a construcdo de praticas diversificadas e fundamentadas que
valorizem a crianca no seu todo, permitindo-lhe maior acdo, maior iniciativa, maior
autonomia e maior decisdo em todo o processo educativo (Hohmann & Weikart, 2011).

Importa referir que 0 modelo High-Scope d& uma grande relevancia ao ambiente
fisico criado e aos materiais disponibilizados devido a qualidade de aprendizagens que
pode proporcionar. O espaco educativo, segundo Oliveira-Formosinho (2011), deve ser
visto como um “territorio organizado para a aprendizagem; um lugar de bem-estar, alegria
e prazer, (...) aberto as vivéncias e interesses das criancas, flexivel; plural e diverso; (...)
estético, ético, amigavel; (...) seguro; ludico e cultural” (p.11) (indo ao encontro dos
critérios definidos pelo despacho conjunto n.° 268/97, de 25 de agosto). Neste sentido,
pretende-se que a sala de atividades possibilite inimeras hipéteses de exploracdo dos
diversos recursos disponiveis (despacho conjunto n.° 258/97, de 21 de agosto) e,
consequentemente, proporcione experiéncias educativas integradas (decreto-lei n.°
241/2001 de 30 de agosto), recorrendo para isso a espagos amplos, bem diferenciados e de

facil acesso (Zabalza, 2001). Deste modo, tal como refere Oliveira-Formosinho (2007), a

® Teve a sua origem na década de 60 na América, sendo desenvolvido por David Weikart (presidente da
Fundacdo de Investigacdo Educacional High-Scope) (Hohmann & Weikart, 2011).
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sala de atividade de Educacéo de Infancia, segundo esta abordagem, deve estar organizada
em é&reas diversificadas de interesse possuindo materiais acessiveis, suficientes,
devidamente identificados e adequados que permitam a construcdo de aprendizagens
diversificadas, conferindo autonomia a crianca, seguindo, por este motivo, uma orientacao
construtivista (despacho conjunto n.® 258/97, de 21 de agosto). Assim, “esta organizagao
da sala em &reas, além de ser uma necessidade indispensavel para a vida em grupo, contém
mensagens pedagdgicas quotidianas” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.66). Deste modo, a
organizacdo do espaco e dos materiais devera ser planeado e equipado com as criangas,
tendo em conta os seus interesses e as suas necessidades, para que “a aprendizagem ativa
seja efetuada” (Hohmann & Weikart, 2011, p.161), proporcionando as criangas momentos
de conforto e de bem-estar.

Por outro lado, o modelo curricular High-Scope refere que, também, o tempo, ou
seja, as rotinas diarias desenvolvidas sdo um aspetos fundamental na Educacao de Infancia.
Segundo, Hohmann & Weikart (2011), a rotina diéria na educacdo pré-escolar “é muito
mais do que um conjunto de rotulos para uma série de actividades” (p.224). Nestas idades,
é fundamental que a rotina diaria seja estruturada tendo em conta os acontecimentos do
dia-a-dia (Maia, 2008) uma vez que a nocdo de tempo ndo é, segundo Pinto (2001) uma
realidade concreta, mas sim uma realidade com um nivel de abstragdo elevado. Seguindo
esta ordem de ideias, a rotina didria surge como uma sequéncia de acontecimentos,
correspondentes a certas atividades que as criancas podem escolher, decidir, seguir e
compreender, com vista a envolverem-se em experiéncias de aprendizagem ativas e
motivadoras (Hohmann & Weikart, 2011). Assim, a organizacdo do tempo educativo deve
obedecer ao “principio do controlo partilhado” (Hohmann & Weikart, 2011, p.225),
apoiando a iniciativa de cada crianca e apostando, acima de tudo, no seu bem-estar. Para
isso, a organizacdo temporal deve ser flexivel, de forma a favorecer os ritmos e
necessidades de cada um (decreto-lei n.°241/2011 de 30 de agosto), e previsivel, para que
as criancas antecipem o0 que vai acontecer, de modo a oferecer-lhe um ambiente
psicologicamente seguro e com significado, com vista a promover a autonomia da crianga
(Maia, 2008).

Um outro aspeto relevante na abordagem High-Scope €, sem davida, o papel do
educador de infancia, uma vez que este & encarado como um encorajador, criando
“situacdes que desafiem o pensamento atual da crianga, e assim, provoquem o conflito

cognitivo” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.71).
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Ao falar da abordagem High-Scope torna-se imprescindivel referir a importancia do
trabalho com as familias que assentam na troca de informagdo entre ambos, de modo a
proporcionar consisténcia entre as praticas educativas dos varios contextos, bem como
entre as experiéncias vivenciadas pela criangca. Segundo Hohmann & Weikart (2011), estas
parcerias caraterizam-se pela confianga e respeito mutuo, escutando e valorizando as
diferentes opinides que contribuem o crescimento e o desenvolvimento das criangas.

Importa referir que este principio vai ao encontro do que é defendido na perspetiva
pedagdgica de Reggio Emilia, sendo que esta se carateriza como uma “pedagogia das
relacdes”, na qual familias, comunidade e educadores “constituem uma equipa de trabalho,
cooperando e colaborando para conseguir um atendimento de melhor qualidade para as
criangas” (Lino, 2007, p.95). Este principio faz emergir o conceito de democracia e de
negociacdo, o que € essencial na educacdo como defende a formanda. Segundo o mesmo
autor, esta apresenta-se como um dos pilares da Educacéo, onde a aprendizagem processa-
-se de uma forma bilateral e reciproca entre as criancas, professores e familias, sendo que
todos estdo implicados neste processo de aprendizagem mutua, evidenciando uma
transparéncia e abertura a todos os niveis (Lino, 2007). Deste modo, a “€nfase nao ¢
colocada na crianc¢a individual, mas na crianga situada numa rede de relagdes e interagoes
com as outras criangas, com os professores/ [educadores], com os pais, com a sua propria
historia e com o contexto social e cultural envolvente” (Lino, 2007, p.102).

De acordo com as praticas desenvolvidas pela formanda, da-se, também, bastante
relevancia a exploracéo das diversas formas de expressdo simbdlica e de comunicacéo da
crianca (indo ao encontro do que estd patente n’*“As cem linguagens da crianga” de Loris
Malaguzzi mencionado por Edwards et al,1999).

Deste modo, de acordo com este modelo e com as ideias defendidas pela formanda,
tal como foi mencionada anteriormente, a crianga ¢ “conceptualizada como um sujeito de
direitos, competente, aprendiz ativo que, continuamente, constroi e testa teorias acerca de
si proprio e do mundo que o rodeia.” (Lino, 2007, p.99).

Também, a pedagogia de projeto adotada pelo modelo pedagdgico Reggio Emilia é
um dos principios defendidos pela formanda. Apesar de, em Portugal existirem orientacfes
pré-definidas, as OCEPE dé&o a devida liberdade para a construgdo de um curriculo pessoal
mediante 0 grupo em questdo, assim como as suas caracteristicas, 0s seus interesses e as
suas necessidades (Silva, 1997). Neste sentido, é possivel, a construgcdo de um “curriculo
contextualizado” (Rinaldi, 2006, citado por Lino, 2007, p.111), ou seja, pequenos projetos

centrados em processos de interacdo e de didlogo, questionamento e negociagéo,
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verificagdo e comparagdo. Através destes momentos, as criangas valorizam as diferengas
que sdo consideradas como “um importante recurso para a aprendizagem” e para
construcdo de conhecimentos (Lino, 2007, p.112).

Para concretizar todas ideias referidas, € possivel (e desejavel) construir um
curriculo adequado, articulando as diversas areas do saber, numa perspetiva consistente e
integradora (Roldao, 1999). Esta abrange a integragdo das experiéncias das criancas,
recorrendo a problemas que sdo de significado pessoal e social no mundo real, recorrendo
a utilizacdo de temas ou problemas diversificados partilhadas entre criancas com diversas
caracteristicas e vivéncias, apostando, desta forma, na integracdo social (Beane, 2002). Ao
adotar esta pratica, o Educador esta a proporcionar momentos de maturacdo que se
evidencia no aumento do “leque de interesses”, de saberes das criangas (Kilpatrick, 2007,
p. 25). Seguindo esta ordem de ideias, a integragdo curricular, “na teoria e na pratica,
transcende a area de estudo (...), visando as atividades integradoras que usam o
conhecimento sem terem em consideragao limites” (Beane, 2002, p.52).

E neste sentido, que surge a metodologia de trabalho de projeto, que permite
“antecipar, desenvolver e estimular os processos de aprendizagem e de co-construgdo do
conhecimento”, favorecendo a articulagdo de conhecimentos em funcdo de um (ou varios)
tema(s) (Vasconcelos, 2012, p.8).

A mais-valia desta metodologia, na opinido da formanda, centra-se na constante
cooperacdo, interacdo e implicacdo de todos os participantes em todas as suas fases
(definicdo do problema e levantamento de ideias, planificagdo, negociacdo, intervencao,
divulgacdo e avaliacdo), com vista a responder aos problemas encontrados (Vasconcelos,
2012). No decorrer do projeto, o educador deve estar atento e escutar todas as criancas, as
suas questdes, hipoteses e os saberes que possuem. Contudo, o papel do Educador deve ser
o de encorajar, estimular e desafiar a crianca, complexificando as questdes da mesma. A
medida que se vao delineando os passos (0 que se vai fazer, por onde se comecga, COmo se
vai fazer) estes ndo devem ser estanques, mas sim flexiveis, uma vez que apresentam
maultiplos caminhos e possibilidades. (Katz & Chard, 1997). Desta forma, esta metodologia
possibilita, entdo, o desenvolvimento de experiéncias mais ricas e elaboradas, valorizando
a crianga “ndo como um «cientista solitario», mas um explorador, um investigador, um
criador ativo de saberes” (Vasconcelos, 2011, p.9).

Assim, esta pratica consiste “numa politica de diferenga, de comunidade, de

democracia, com respeito aos principios de justica, da igualdade e da liberdade” (Giroux,
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1991, citado por Vasconcelos, 2011, p.12), obedecendo aos principios estabelecidos pelo
MEM como prioritarios (Niza, 2007).

O MEM foi importante para a construcdo das praticas pedagogicas da formanda, na
medida em que, para além de valorizar a educacdo cooperativa e a aprendizagem
construida com base na interacdo social, d& enfase ao clima de livre expressdo que se deve
proporcionar a crianga. Neste sentido, este modelo valoriza as experiéncias de vida,
opiniBes, sentimentos, emocoes e ideias da crianca, bem como a comunicacao, o didlogo e
a cooperacdo educativa estabelecida entre criancas e Educadores em todos 0s momentos do
processo educativo (planificacdo, realizacdo, avaliacdo e regulagdo) (Niza, 2007). Para
Niza (2007), é através deste “sistema interativo de cooperacdo que o conhecimento se
apropria e integra” (p.127). Deste modo, esta perspetiva de formacdo democratica,
especialmente no que se refere a participacdo ativa das criangas em todos 0s momentos do
processo, bem como a consequente diferenciagdo pedagdgica, enquanto prética de
integracdo educativa, inspirou a formanda para o desenvolvimento das suas praticas.

Importa mencionar, que as conce¢des mencionadas anteriormente tendo como base
as diferentes abordagens/modelos curriculares traduziram-se nas praticas educativas da
formanda, sendo, sem dlvida, um “factor de sustenta¢do” da praxis da formanda
(Formosinho, 1996, cit. por Oliveira-Formosinho, 2007, p.40), que se encontra em
constante evolugéo.

Tendo em conta o quadro tedrico e conceptual, descrito anteriormente, construido
pela formanda tem com principal objetivo contribuir para a melhoria da resposta educativa,
com o intuito de proporcionar momentos de sucesso para todas as criangas que a formanda

encontrara no futuro.
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CAPITULO 2 - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

O ambiente educativo tem wuma influéncia direta e determinante no
desenvolvimento das criangas, sendo fundamental conhecé-lo em todas as suas vertentes
(contexto préximo e mais alargado) para melhor compreender cada crianga, indo ao
encontro dos principios que sustentam a Teoria Sistémica de Bronfenbrenner (Papalia et al,
2009). Deste modo, é importante observar, investigar, analisar, interpretar e refletir sobre o
contexto, tendo em conta varios niveis, tal como foi referido no capitulo anterior.

E neste sentido que se pode afirmar que os quadros tedricos que orientaram o
processo de investigacdo-acdo, essencialmente o processo de observacdo, bem como o0s
instrumentos utilizados foram o ponto de partida para todas as tomadas de decisdo no
desenrolar da intervencdo pedagodgica. Assim, o processo de observacdo, tal como foi
referido no capitulo um, é, sem davida, o primeiro passo para conhecer um determinado
contexto (Estrela, 1994), sendo a base para o planeamento e avaliacdo, servindo de suporte

para a intencionalidade do processo educativo (Silva, 1997).

2.1.Caracterizacao do meio socioeconémico e cultural envolvente

A instituicdo onde se efetuou o estdgio denomina-se de EB1/JI do Falcdo que se
situa na zona oriental da cidade do Porto, mais especificamente, na freguesia de
Campanha. Esta é delimitada a sul pelo rio Douro, a este e a nordeste pelo Municipio de
Gondomar e a oeste pelas freguesias de Bonfim e de Paranhos, constituindo uma area total
de 8.13 km®.

De acordo com dados do Instituto Nacional de Estatistica (INE) (2011), em
Campanha vivem, sensivelmente 32.659 pessoas, sendo uma das maiores freguesias em
termos demograficos (a terceira freguesia mais populosa do concelho do Porto) (cf. anexo
B.1).

Tendo em conta os dados analisados por Guerra (2002), foi devido a construcéo de
habitacbes sociais e a inexisténcia de investimentos que houve um aumento da
desqualificacdo urbana e uma maior degradacéo habitacional, notdria em varios pontos da
freguesia. Contudo, apesar de estarem integrados onze bairros sociais (Cerco, Falcéo,
Lagarteiro, Pego Negro, S. Roque, S. Jodo de Deus, Antas, Contumil, Monte da Bela e
IIhéu), estes tém sido alvo de vérias intervencbes ao longo dos anos, com o intuito de

melhorar as suas condic¢des habitacionais. No entanto, de acordo com os dados da Junta de
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Freguesia (2007), a freguesia de Campanha, continua, a ser vista como uma das zonas
urbanas mais problematicas, acentuando a desintegracdo dos residentes e, por conseguinte,
0 aumento de comportamentos desviantes.

Neste sentido, relativamente ao nivel das habilitacdes literarias, a populacdo
apresenta baixos niveis de escolaridade (figura dois), tendo uma maior incidéncia nos
bairros de habitacédo social (INE, 2011).

B Nio possui qualquer grau de escolaridade
M Possui 0 1° ciclo do ensino basico
# Possui 0 3° ciclo de escolaridade

= Possul 0 ensino secundarnio

# Possui 0 ensino superior

Figura dois - Estatisticas das habilitacGes literarias da comunidade residente em
Campanha

Segundo a mesma fonte, a taxa de desemprego na freguesia de Campanha é uma
das maiores do concelho do Porto (correspondendo a 24,2% da populacéo).

Deste modo, face ao quadro de crise econémica em que 0 pais se encontra, existem
cada vez mais familias a viver em condi¢bes econdmicas e sociais instaveis e precarias,
dependendo de subsidios e do rendimento social de insercdo (RSI). Este panorama em que
se vive, leva a construcdo de sentimentos de inseguranca que se refletem, de certa forma,
no ambiente educativo, nomeadamente na forma como valorizam a Educacéao e tudo o que
este processo abarca. Verificam-se, entdo, elevados indices de exclusdo, levando a
dificuldades de adaptacdo a escola, de integracdo na vida laboral e, como consequéncia na
sociedade/comunidade.

Para além do que foi referido, a freguesia de Campanha caracteriza-se, também,
pela riqueza do seu patrimonio cultural e arquitetonico, havendo uma preocupacdo na
preservacdo e conservacdo de elementos monumentais e artisticos (cf. anexo B.2).
Campanha liga-se, também, a sua forte tradigdo associativa, que teve um novo impulso, em
meados do seculo XXI, a partir da construcdo dos bairros de habitacdo social. Por este
motivo, atualmente existem inUmeros grupos e associagbes (cf. anexo B.3) que
desempenham um papel essencial em diversas areas (cultura, desporto, promocéo social,

ambiente, entre outros) (Junta de Freguesia, 2007).

26



2.2.Caracterizacao geral da instituicéo

2.2.1.Um pouco da histéria da instituicéo

Relativamente a instituicdo onde se realizou o periodo de estagio, esta nem sempre
teve a mesma designagdo, sendo alvo de varios “rostos” e identidades face aos ideais
politicos e sociais que foi atravessando ao longo do tempo. Deste modo, foi em 1978 que o
Jardim-de-infancia (JI) foi construido, designando-se, neste momento inicial, por JI do
Falcdo 2 (pois ja existia uma sala de educacédo pré-escolar no edificio da EB1/JI Falcdo),
uma vez que se situava (e situa) na Rua do Falcdo. Nos anos 90, este estabelecimento
adquiriu um novo nome e uma nova imagem, sofrendo alteracdes de qualificagdo no
edificio, passando a denominar-se de JI D4-Ré-Mi (Santos, 2014).

Porém, tendo como base os principios definidos pelo decreto-lei n.° 137/2012, de 2
de julho relativamente a formacao de redes escolares, ha ja alguns anos, o JI juntou-se ao
Agrupamento de Escolas do Cerco (AEC) (Regulamento Interno (RI), 2013-2014). No
entanto, foi apenas neste ano letivo (2013/2014) que o JI foi integrado na EB1/JI do
Falcdo, garantindo uma maior cooperacdo entre as instituicdes ao nivel da qualidade
pedagdgica, assegurando, deste modo, um percurso continuo, sequencial e articulado
(Santos, 2014). A reestruturacdo dos centros de ensino é crucial, na medida em que esta
zona é considerada de risco pela forte concentracdo de populacdo carenciada e
desintegrada (ponto evidenciado no Despacho n.° 8065/2009, de 20 de marco).

Atualmente, este agrupamento engloba sete estabelecimentos de ensino publico,
incorporando instituicdes de educacdo pré-escolar e escolas de um ou mais niveis e ciclos

de ensino (cf. anexo B.4).

2.2.2.Caracterizacao do centro educativo
2.2.2.1.Caracterizacéo fisica do centro educativo

O estabelecimento € constituido por dois edificios distintos, separando as duas
valéncias que aqui se encontram (1° ciclo do ensino basico (CEB) e educacéo pré-escolar).
Contudo, importa afirmar que, tal como foi referido anteriormente, o edificio destinado ao
1° CEB engloba uma das salas de educacdo pré-escolar que j& existia desde a sua
construcgéo.

O estabelecimento do JI, onde decorreu o estagio, é constituido por trés salas de
pré-escolar com grupos heterogéneos a varios niveis. Possui, também: uma cozinha, onde
empregadas da empresa UNISELF preparam as refeicbes tanto para as criancas da

educacdo pré-escolar como para o 1° CEB; uma sala de refeicbes com capacidade para
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cerca de 80 criangas; um polivalente onde sdo realizadas diversas atividades; uma casa de
banho para adultos, com polibd; uma casa de banho para criangcas (com cinco
compartimentos, incluindo um para as criangcas com necessidades educativas especiais
(NEE), sete lavatorios e um polibd); um gabinete para tratamentos médicos; e uma sala de
reunides (cf. anexo B.5). E neste sentido que se pode afirmar que a instituicdo em causa
respeita os principios definidos pelo despacho conjunto 268/97, de 25 de agosto, pelo que
apresenta uma diversidade de espacos que permite o desenvolvimento de atividades
diversificadas.

A diversidade de espacos mencionada aliada a entrada de luz natural permanente e
a exposicao constante dos trabalhos realizados pelas criancgas pelo polivalente faz com que
as criancas se sintam bem, confiantes e seguras no ambiente criado (despacho conjunto n.°
268/97, de 25 de agosto). E neste sentido, que se pode afirmar que existe um espago
agradavel para a construcdo de novas aprendizagens, o que € fundamental, segundo
Zabalza (1998), uma vez que as criangas contactam com este contexto grande parte do dia.

As criancgas do JI partilham o espaco exterior com as criancas da sala do JI que se
encontra no edificio da EB1. Tendo em conta este aspeto, poder-se-ia investir mais neste
espaco, pois este contém, apenas, um escorrega que se mostra insuficiente para satisfazer
as brincadeiras das 80 criangas (aproximadamente) que nele permanecem. Este espaco
possui, também, uma parte coberta, onde as criancas podem brincar, mesmo que esteja a
chover (despacho conjunto n.° 268/97, de 25 de agosto).

Um outro aspeto positivo a destacar, relaciona-se como o facto de neste espaco as
criangas poderem contactar livremente com a natureza envolvente (arvores, terra, relva,
entre outros), incluindo as hortas elaboradas por cada uma das salas. Neste sentido, este

espaco €, sem duvida, apesar de tudo o que foi dito, um espaco de interac6es e de relacGes.

2.2.2.2.Caracterizacéo da gestédo do centro educativo

A instituicdo EB1/J1 Falc@o possui um horério de funcionamento fixo que abrange
uma componente letiva (manhd — das 9h-12h — e tarde — das 13h30-15h30) e uma
componente ndo letiva (manhd — 8h-9h — e de tarde — 15h30-18h30). Estes consistem em
momentos dinamizados pelas responsaveis pelas atividades de animacdo e de apoio a
familia (AAAF), que visam acompanhar as criancas da educacdo pré-escolar “antes e¢/ou
depois do periodo diario de atividades educativas e durante os periodos de interrupgdo
destas atividades” (despacho n.° 9265-B/2013 de 15 de julho, Seccéo 11, artigo 3°, p.22210-

(3))-
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A administracdo da EB1/JI Falcdo, inserida no AEC, € assegurada por Orgaos
proprios (segundo os principios delineados no decreto-lei n.° 137/2012 de 2 de julho), que
tém como missdo cumprir e fazer cumprir os principios e objetivos que constam no RI
(2013-2014) (cf. anexo B.6). Para além de todos os elementos referidos, o JI, é ainda,
constituido por varios intervenientes que estabelecem uma relacdo mais direta com a
instituicdo em causa (cf. anexo B.7).

Todos os elementos referidos sdo escolhidos democraticamente pelos membros da
comunidade escolar (Correia, 2008). Desta forma, o trabalho de equipa é fundamental,
tendo como objetivo a partilha de acontecimentos/experiéncias, ideias, informacoes,
problemas e dificuldades, a reflexdo em conjunto sobre o processo de ensino e
aprendizagem, enriquecendo o desenvolvimento profissional de todos os envolvidos
(Moreira & Deolinda, 2007). A procura de uma constante cooperacdo entre todos 0s
intervenientes no processo educativo contribui para a construcdo de um clima agradavel e
motivador (Silva, 1997), que tem como principal objetivo dar reposta aos principios e
prioridades delineados no Projeto Educativo (PE) do AEC.

2.2.2.3.Caracterizacéo do Projeto Educativo do AEC

Segundo o decreto-lei n.° 137/2012, de 2 de Julho, o PE é um documento orientador
“no qual se explicitam [as concegdes], os principios, [0s objetivos], os valores, as metas e
as estratégias segundo o0s quais 0 agrupamento de escolas (...) se propde cumprir a sua
funcdo educativa” (Capitulo II, artigo 9.°, p.3351). Neste sentido, é fundamental que o PE
tenha em consideracdo as caracteristicas e as especificidades do contexto em que esta
inserido, com vista a criarem-se condi¢fes adequadas e favoraveis ao desenvolvimento das
criancas (Carvalho & Diogo, 1999). Deste modo, de forma a atender aos problemas
inerentes ao meio envolvente, o AEC integra o Programa dos Territérios Educativos de
Intervencéo Prioritaria de terceira geracdo (TEIP3%), construindo um PE com base nos
principios defendidos pelo mesmo programa que vao ao encontro do delineado no artigo
3.2 do despacho-normativo n.° 20/2012.

Assim sendo, o PE (2013-2017) do AEC pretende: melhorar a qualidade das
aprendizagens das criancas, com vista a alcangar o sucesso educativo de todas as criancas;

combater a indisciplina, o abandono escolar e o absentismo; criar condi¢bes para a

* O Terceiro Programa de Territorializacdo de Politicas Educativas de Intervencio Prioritaria (TEIP3) foi
criado pelo despacho normativo n.° 20/2012, de 3 de outubro, surgindo na sequéncia do Programa TEIP2 e de
outras medidas de apoio as populagdes mais carenciadas. Retoma, também, o Programa dos Territorios
Educativos de Intervencdo Prioritaria criado através do Despacho n.° 147-B/ME/96, de 1 de agosto.
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orientag@o educativa, com o intuito de transportar qualificadamente as criangas da escola
para a vida em sociedade e promover a intervengédo da escola enquanto agente educativo e
cultural, central na vida das comunidades em que se insere, estabelecendo um diédlogo
permanente com a comunidade. Tendo em conta todos estes aspetos, o PE procura,
simultaneamente, responder as idiossincrasias do meio, tendo também como objetivo
valorizar a diferenca e a diversidade das criangas que pertencem a contextos
socioeducativos particulares, no sentido de promover o direito a inclusdo. Estes principios
advém da concecdo de escola construida pelo agrupamento, que defende que “a escola, na
sociedade atual, € um tempo, um espago, um sistema de interagdes sociais” (PE do AEC,
2013-2017, p.4). E neste sentido, que o PE valoriza o dialogo, a cooperacio e a
colaboracéo entre todos os agentes educativos, favorecendo a interacdo com as familias e
com a comunidade, para que conhecam melhor a escola, bem como o seu papel no
desenvolvimento das criancas, através da construcdo de condi¢bes pedagogicas, fisicas e
ambientais motivadoras.

Baseando-se em todos estes principios, o PE do AEC denomina-se de “Passo a
passo...construindo o futuro”, uma vez partilham da ideia de Barbier (1996), considerando
que um “projeto ndo € uma simples representacao do futuro, do amanha, do possivel, de
uma «ideia», é o futuro «a fazer», um amanhd a concretizar, um possivel a transformar em
real, uma ideia a transformar em acto” (p.52). Assim, o PE do agrupamento “pauta-se pelo
realismo, [pela singularidade], pela flexibilidade, pela eficicia, pela capacidade de
comunicagdo e pela democraticidade processual” (PE do AEC, 2013-2017, p.4), tendo
como objetivo a melhoria da qualidade da aprendizagem das criangas, dotando-as de
competéncias indispensaveis para uma vida pessoal e social equilibrada, evitando o

abandono escolar precoce, o absentismo e a indisciplina.

2.2.3.Caracterizacao do grupo da sala C

Tendo como base os principios defendidos pelo PE, é fundamental que um
Educador tenha em conta as caracteristicas proprias, as necessidades e 0s interesses
singulares das criancas da sua sala, pelo que € essencial a constru¢do de um projeto mais
especifico, o Projeto Curricular de Grupo (PCG) (circular n.°17/DSDC/DEPEB/2007).

Seguindo esta linha de ideias, torna-se necessario caracterizar 0 grupo em questao.

Neste sentido, o grupo da sala C caracteriza-se pela sua heterogeneidade, tanto a
nivel de idades (englobando criangas de trés e quatro anos), como também a nivel das

caracteristicas, dos interesses, das dificuldades e da constituicdo familiar. Tendo como base
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uma observacdo sisteméatica (Estrela, 1994), o grupo é bastante ativo, evidenciando
interesse em partilhar vivéncias pessoais, participando nas interacdes estabelecidas. Porém,
também, revela algumas dificuldades em respeitar o outro em varios momentos do dia (nas
atividades livres realizadas na sala de atividades, na manta, no espacgo exterior e a mesa).
Por este motivo, verifica-se que o grupo tem dificuldade em respeitar as regras necessarias
a vida em sociedade, havendo necessidade de reverter esta situacao.

Por este motivo, o PCG tem como titulo “Experienciar a Cidadania no Jardim de
Infancia, com Tabelas ¢ Graficos” (desenvolvido em parceria com a Escola Superior de
Educacdo do Porto — ESEP), cujo objetivo principal é promover o respeito pelo outro e
pelo meio, atraves da construcdo de aprendizagens matematicas. Assim, este documento
orienta todas as praticas educativas adotadas, tendo em conta as determinantes
socioecondémicas, culturais, escolares e psicologicas do ato educativo (circular
n.°17/DSDC/DEPEB/2007). E neste sentido, que se afirma que estes instrumentos, tanto o
PE como o RI do agrupamento e o PCG, s@o essenciais para assegurar a autonomia da
agrupamento e da propria instituicao (Correia, 2008).

A organizacdo da sala de atividades do grupo em questdo vai, ha sua maioria, ao
encontro do que é estabelecido pelo modelo curricular High-Scope, mencionado no
capitulo anterior (Hohmann & Weikart, 2011). Neste sentido, a sala de atividades
encontra-se organizada em seis areas distintas (area da casa, area dos jogos, blocos e
construcdes, area da biblioteca, area da pintura, area das ciéncias, area da iniciacdo a
leitura e a escrita), com nomes simples e acessiveis as crianc¢as (cf. anexo B.8). As diversas
areas contém inimeros materiais do quotidiano (muitos dos quais trazidos pelas criancas)
gue permitem que a criancga se sinta mais proxima e desenvolva uma relacdo mais direta
com o0s objetos da sala de atividades, encorajando as criangas a construirem diferentes tipos
de brincadeira, permitindo o desenvolvimento integrado e integral das mesmas (despacho
conjunto n.° 258/97, de 21 de agosto).

Porém, é importante afirmar que, no geral, as dimensdes da sala de atividades (cf.
anexo B.5), ndo se encontram diretamente proporcionais com o nimero de criangas deste
grupo, tal como consta no despacho conjunto n.° 268/97, de 25 de agosto, o limita algumas

interacdes.
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2.3.Metodologias de investigagéo evidenciadas

Durante o periodo de estdgio, a formanda quando entrou no contexto realizou uma
observacao maioritariamente participante e participada, continua, sistematica e intencional
(Estrela,1994).

Este processo de observacao foi, num primeiro momento mais alargada, com vista a
conhecer contexto sociocultural envolvente, bem como o contexto familiar das criancas e
as suas experiéncias anteriores, no sentido de melhor as compreender e para que, através de
momentos de analise reflexiva, se construissem praticas educativas cada vez mais
adequadas. Neste sentido, tal como se pode verificar ao longo do presente capitulo, a
formanda concluiu que, realmente, o contexto sociocultural em questdo era bastante
carenciado, evidenciando agregados familiares pouco convencionais, antecedentes pouco
dedicados aos estudos, assim como grandes incertezas e insegurancas quanto ao papel da
educacdo pré-escolar e a importancia do JI no desenvolvimento das criancas, salvo de raras
excecOes. Estes aspetos sociolégicos foram, sem davida, cruciais para a compreensao do
grupo em questao.

Num segundo momento, este processo foi mais especifico para o grupo em questéo,
adquirindo uma vertente global e individual. Tal como reforca o decreto-lei n.° 241/2001
de 30 de agosto (Capitulo Il, ponto 3, alinea a), p.5573) o educador de infancia deve
observar “cada crianca, bem como os pequenos grupos e os grandes grupos”, com o intuito
de construir uma planificacdo de atividades e projetos que va ao encontro dos interesses e
das necessidades evidenciadas pelas criancas. Todos o0s aspetos observados eram
partilhados entre a diade (formanda e o seu par pedagdgico), a Educadora cooperante e as
auxiliares educativas presentes na sala de atividades, com o intuito de ir conhecendo as
caracteristicas de cada crianca, bem como 0s seus interesses e as suas dificuldades.

Durante este processo de observacdo, importa frisar que a formanda realizou esta
recolha através da observagdo direta, essencialmente através do dialogo estabelecido com a
educadora cooperante, assistentes técnicas/operacionais e coordenadora da instituicdo, bem
como através da andlise do Projeto Educativo (PE) do agrupamento. Para além disto, foram
analisados inquéritos, realizados pela Educadora Cooperante no inicio do ano letivo aos
pais (cf. anexo B.9), sendo um instrumento essencial para conhecer de forma mais
pormenorizada as familias e, por conseguinte, as crian¢as do contexto em causa.

Importa referir que, como forma de ndo tornar efémera todas as observacgdes
efetuadas, estas eram registadas pela formanda num diario de formacao todos os dias. Foi

através deste diario que a formanda expds, explicou e interpretou a sua acdo quotidiana,
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partilhando-a com o par pedagdgico bem como com a educadora cooperante e com a
auxiliar operacional da sala de atividades (Zabalza, 1994). A construgdo deste diario foi,
sem duvida, uma mais-valia, na medida em que este converteu em narrativa 0 pensamento
da formanda, expressando a sua perspetiva pessoal. Deste modo, este ndo foi, apenas, um
instrumento de investigacdo foi, também, um instrumento crucial para a formanda, pois
este trabalho reflexivo permitiu clarificar as suas ideias, 0 modo como pensa sobre as
coisas, tornando-se num valioso instrumento de planificacdo e de ensino, no sentido de
melhorar as praticas desenvolvidas. Para além dos registos escritos, foram também
realizados registos fotograficos e de audio.

Também, as reuniGes e conversas informais com e educadora cooperante foram
essenciais para se conhecer 0 grupo em questdo, uma vez gue estes momentos permitiram a
partilha de diversos pontos de vista de troca de informacdes sobre as observac6es efetuadas
e também de se realizar, em conjunto, com o intuito de se realizar uma reflexdo critica
partilhada acerca dos varios momentos observados, bem como das aprendizagens efetuadas
pelas crian¢a, pelas formandas e pela educadora cooperante (patentes nas planificacfes
semanais (cf. anexo B.11), nos guides de pré-observacdo — GPO (cf. anexo B.12), bem
como nas narrativas colaborativas (cf. anexo B.13)) (decreto-lei n.° 240/2001 de 30 de
agosto).

Neste sentido, é de destacar que todas as planificacGes foram pensadas e elaboradas
em triade (formandas e educadora cooperante), havendo uma continuidade das atividades
dinamizadas pela educadora cooperante ou pela auxiliar operacional da sala de atividade e
pelas formandas.

Deste modo, este processo de investigacdo-acdo mostrou-se realmente fundamental
para a formanda durante toda a etapa de estagio. Tal como foi mencionado no capitulo
anterior é através destes momentos complementares e que se articulam entre si que a
formanda conheceu verdadeiramente cada uma das criancas, conseguindo planificar, agir e

refletir tendo em conta os seus interesses e as suas dificuldades.
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CAPITULO 3 - DESCRICAO E ANALISE DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
E DOS RESULTADOS OBTIDOS

Durante todo o percurso pedagogico, a formanda defende que é fundamental
encontrar momentos de balango retrospetivo, relembrando o que foi feito, a forma como
feito, assim como aspetos que poderiam ser concretizados de uma outra forma. Seguindo
esta linha de raciocinio, a formanda privilegia, assim, uma postura reflexiva, critica e
indagadora, levando a uma constante restruturacdo das praticas com o intuito de as
melhorar, tal como foi mencionado no capitulo um (Alarcéo, 1996).

Por esta razdo, o presente capitulo visa descrever e analisar criticamente algumas
das acdes desenvolvidas pela formanda no contexto pré-escolar, apresentando evidéncias
de resultados, nomeadamente as aprendizagens construidas pelas criancas, que permitam
verificar o impacto das estratégias utilizadas e frisando, também, a evolugdo da formanda
ao nivel das suas competéncias profissionais.

Tal como foi referido anteriormente, todos profissionais de educacéo,
nomeadamente os Educadores necessitam de mobilizar determinados conhecimentos
tedricos que orientem e fundamentem a sua ac¢do, de modo a enquadra-la no grupo em
questdo (Oliveira-Formosinho, 2007). Neste sentido, o processo investigativo, isto é o
processo de observacdo, de planificacdo, da acdo, de avaliacdo e de reflexdo foram
determinantes e significantes para a construcdo das préaticas desenvolvidas ao longo do
periodo de estagio pela triade, como foi referido anteriormente.

E de notar, que num primeiro momento, as observacdes efetuadas pela formanda
eram bastante descritivas, porém, ao longo do periodo de estagio estas foram adotando um
cariz mais analitico. Deste modo, o processo de observacdo partilhada foi-se tornando cada
vez mais critico, permitindo o desenvolvimento de praticas progressivamente mais
adequadas e pertinentes para 0 grupo em questdo. Relativamente as planificacGes
semanais, o facto de estas terem de evidenciar qual a area de conteudo predominante a
nivel dos dados observados e das atividades a desenvolver, a formanda foi tomando
consciéncia, com o tempo e com a troca de opiniBes entre a diade, a educadora cooperante
e 0 supervisor, da necessidade da definicdo de uma area de conteddo dominante em
determinados momentos. Neste sentido, pode-se afirmar que existiu uma evolucdo por
parte da diade a este nivel.

Foram inumeros os interesses, bem como as necessidades evidenciadas pelo grupo,

tal como era de esperar. Contudo, a formanda, no presente capitulo ird destacar o que para
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ela foi a principal necessidade apresentada pelo grupo: dificuldade em respeitar o outro em
diferentes momentos (nas atividades livres realizadas na sala de atividades, na manta, no
espaco exterior e a mesa), demonstrando também dificuldade em partilhar objetos e
brincadeiras. Neste sentido, todos os dados observados foram analisados criticamente, com
vista a serem desenvolvidas praticas, com o intuito de consciencializar as criancas das suas
atitudes e comportamentos.

De notar que a educadora cooperante ja tinha construido com as criancas as regras a
adotar pelas criancas, com o intuito de se respeitarem umas as outras, indo ao encontro do
que é definido no PCG. Desta forma, a formanda e o seu par pedagdgico desenvolveram
diversas atividades que tinham como grande objetivo estimular as criangas a ouvir, a
esperar, a partilhar e a respeitar as opinides dos outros, destacando-se a Area de Formaco
Pessoal e Social, apesar de as restantes areas de conteido (Area de Expressdo e
Comunicagdo e Area de Conhecimento do Mundo) estarem presentes. Assim, foi possivel
planificar atividades integradas e integradoras que foram, ao longo do periodo de estégio,
mostrando evolugdo quando a articulacdo das diferentes areas de contetdo e os dominios
patentes nas OCEPE (Silva, 1997). De acordo com o que a formanda defende, esta
articulacdo foi fundamental, na medida em que as diferentes areas de conteldo sdo
“referéncias a ter em conta no planeamento e avaliagdo das experiéncias e oportunidades
educativas e ndo (...) compartimentos estanques a serem abordados separadamente” (Silva,
1997, p.48).

Deste modo, foram-se construindo, progressivamente, atitudes democraticas
(principios fundamentais defendidos pelo MEM), com o intuito de as criancas valorizarem
a importancia do dialogo, das interacbes pessoais, do trabalho de equipa e do espirito de
grupo (Niza, 2007), indo ao encontro do PE e do PCG a ser desenvolvido na sala de

atividades, tal como foi referido anteriormente.

3.1.Atividade “A descoberta dos sons”

Para evidenciar os aspetos referidos, tomemos como exemplo, uma atividade
realizada em grande grupo na manta denominada de “A descoberta dos sons”.

Importa mencionar, que o local e 0 modo de realizacdo desta atividade foram
intencionais, na medida em que as criangas ao demonstrarem dificuldades em se
concentrarem na manta, em respeitarem 0s colegas, em escutarem 0s colegas e de

manterem a atencao, surgiu a necessidade de estimular esta competéncia.
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Nesta atividade a formanda em conjunto com o seu par pedagdgico optou por
através do jogo desenvolver a capacidade de saber ouvir e de esperar pela sua vez nas
criancas. Neste sentido, nesta atividade as criangas tiveram que, em pequenos grupos,
trabalhar em equipa para atingir um objetivo comum. Importa referir que, nestas atividades
em pequeno grupo foi crucial ter em conta a organizagdo do mesmo, formando,
preferencialmente, grupos heterogéneos a varios niveis (sexo, idade, nivel de energia, entre
outros aspetos), com vista a equilibra-los e a dar hipGtese as criangas para interagirem com
todos os colegas pois, tal como Silva (1997) refere, esta organizagdo “¢ facilitadora do
desenvolvimento e da aprendizagem” (p.35).

Na verdade, é através da realizacdo de atividades ludicas que a crianga constroi
aprendizagens diversificadas, no que aparenta ser apenas uma “brincadeira”. De acordo
com as OCEPE (Silva, 1997) e tendo em conta os principios defendidos por Chéateau
(1987), é importante proporcionar situagcbes e momentos em que as criangas desenvolvam
um conjunto de competéncias de uma forma ladica, mas, simultaneamente, séria, pelas
suas potencialidades no desenvolvimento das criangas. Neste sentido, e segundo 0 mesmo
autor, as atividades que envolvem o jogo promovem, de certa forma, o desenvolvimento do
autoconhecimento bem como da autoestima e da autoconfianga, contribuindo para um
bem-estar emocional durante a sua realizagdo, o que se verificou com o grupo (Pellegrini,
2002).

Também o facto de, as experiéncias de jogo permitirem que as criangas
estabelecam relagdes e interacOes sociais, contribui, de certa forma, para o conhecimento
que constroi sobre si mesma, sobre o outro e sobre o meio (Pellegrini, 2002). De facto, a
formanda acredita que a identidade pessoal da crianga “progride gradualmente ao longo da
sequéncia de interagdes que esta vai experimentando” (Hohmann & Weikart, 2011, p.64),
sendo a sua estimulacdo fundamental nestas idades.

Estas passam, assim, de um jogo utilitario-egocéntrico, para a elaboracéo de jogos
cooperativos, havendo, uma socializa¢éo durante a sua realizacdo, ao longo do crescimento
das criancas, possibilitando a construcdo de aprendizagens mas significativas. Neste
sentido, o0 jogo sendo realizado em pequenos gQrupos permitiu que as criangas
desenvolvessem o espirito de grupo, dando espaco para a partilha de ideias, opinides,
conhecimentos, estimulando a comunicacdo e melhorando as relagcdes que estabelecem
entre elas. Tal como reforca Zabalza (2001), a educagdo infantil melhora
exponencialmente quando se realiza em equipa, de forma cooperativa e colaborativa,

“havendo uma maior implicagdo dos sujeitos em objetivos coletivos do que naqueles
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meramente individuais” (p.57). Deste modo, estes momentos promovem também a
aprendizagem da vida democrética, favorecendo a livre expressao, a participagdo ativa e a
negociacdo (Niza, 2007).

Realmente, a formanda ao observar as criancas durante a realizacdo da atividade
verificou que as criangas menos comunicativas e menos participativas ao sentirem-se parte
integrante de um grupo sentiram-se mais confiantes em participar ativamente na interacéo
estabelecida, tal como as OCEPE (Silva, 1997) defendem ser essencial. A formanda
verificou, também, que as criancas mais participativas e mais comunicativas foram
respeitando, progressivamente, a vez do colega, dando-lhe o seu “tempo de antena”, no
sentido de os deixarem pensar. Ter consciéncia do aspeto referido é fundamental pois, tal
como defende Niza (2007), desta forma, as criangas percebem que nem todos somos
iguais, demonstrando diferentes caracteristicas, personalidade, necessidades e diferentes
ritmos a varios niveis, sendo essencial respeitar todos estes aspetos para respeitarmos a
pessoa no seu todo.

Desta forma, segundo Kishimoto citado por Smole (s.d), o jogo é uma estratégia
importante no desenvolvimento infantil, na medida em que “propicia a descentragdo, a
aquisicdo de regras, a expressdo do imaginario e a apropriagdo do conhecimento” (p.137).
Também, por ser realizado de uma forma livre de pressdes e avaliagdes, criando um
ambiente propicio para a investigacdo, para a exploracao e a busca de solucdes (Kishimoto,
s.d.).

De facto, € através do jogo que as criangas constroem conhecimentos e
aprendizagens a diversos niveis, ndo so fisico e motor, mas também a nivel do raciocinio e
pensamento concetual, compreendendo melhor o mundo que os rodeia. Por este motivo,
esta estratégia revela-se como um instrumento articulador das diferentes areas de contetido
(neste caso, Area de Formacio Pessoal e Social, Area de Expressdo e comunicagio,
dominio das expressdes: expressdo musical; Area de Conhecimento do Mundo). Neste
sentido, torna-se essencial destacar que, aliados a esta estratégia existiam materiais lidicos
pedagdgicos diversificados, adequados e resistentes (obedecendo aos critérios
estabelecidos pelo despacho conjunto n.° 258/97, de 21 de agosto): um tabuleiro, um CD,
“pins” de diferentes cores e um dado, similar ao existente no quotidiano das criangas, mas
de grandes dimensdes (cf. anexo B.10.1 — figura 1,2 e 3).

Agquando da atividade descrita, as criancas tinham que lancar um dado e contar as
pintas que lhe tinham saido, alterando a posi¢do do “pin”, tendo em conta o numero de

pintas correspondente. Algumas criangas, principalmente as mais novas (nomeadamente,
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M.B, D., B.,, N, I, P.), revelaram algumas dificuldades na contagem, evidenciando
algumas confusdes na sequéncia dos numeros (ordinalidade). Contudo, com a ajuda dos
colegas de equipa e até dos outros colegas das restantes equipas, as criangas conseguiam
saber quantas pintas tinha que andar os seu “pin” (cf. anexo B.10.1 — figura 4). Também,
nesta mudanga de posicdo do “pin”, algumas as criangas evidenciaram algumas
dificuldades, ndo compreendendo que o jogo era continuo e que o “pin” se deslocava de
onde tinha parado na jogada anterior para o0 proximo ponto. Porém, com a continuacdo do
jogo, com o auxilio dos colegas e com a orientacdo da formanda, do par pedagdgico, da
educadora cooperante e da auxiliar, as criangcas comegaram a perceber, progressivamente,
as regras do jogo. Desta forma, a formanda verificou foi havendo, na verdade, trabalho de
equipa entre as criangas, cooperando para que todas pudessem ter a oportunidade de jogar
e de alcancar o fim do jogo.

Num outro momento, as criancas paravam numa determinada imagem (“casa”),
tendo que imitar o som emitido pelo animal, objeto ou por determinadas ac¢des. Alguns dos
sons eram “simples” de representar (como por exemplo o gato, o cdo, passarinhos) como a
formanda pode observar no decorrer da atividade, pois 0 grupo no geral ndo demonstrou
dificuldade na sua representacéo. Por conseguinte, alguns dos sons eram mais desafiadores
para as criangas (como por exemplo, o pinguim, baleia, golfinho, encher um baldo). Apesar
do grau de dificuldade aparente, a formanda verificou que algumas imagens despertavam a
imaginacdo e a criatividade das criangas, representando um som que demonstrava uma
grande capacidade de abstracdo. O desenvolvimento desta competéncia é essencial, na
medida em que, tal como defende Hohmann & Weikart (2011), nestas idades as criancas
necessitam de conhecer o mundo, assim como tudo o que este abarca, sendo importante
que conhecam, reconhecam e reproduzam sons que oucam em varias situacfes do dia-a-
dia. Contudo, com base no que a formanda defende, é também o papel do Educador alargar
0s horizontes das criancas, proporcionando situacdes diversificadas, dando a conhecer
novos sons, Novos objetos, novas acBes, no sentido de compreenderem melhor o mundo
que as rodeia (Silva, 1997), evidenciando a importancia da Expressdo Musical nestas
idades (cf. anexo A.6).

O facto, de as criangcas poderem verificar se 0 som que emitiram correspondia ao
emitido pelo computador (um som mais realista), permitiu que elas estivessem sempre
atentas e concentradas para escutar, indo ao encontro de um dos principais objetivos a
desenvolver com esta atividade. Pode-se afirmar que este momento surpresa aliado a

utilizacdo das novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC), que hoje em dia
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sdo instrumentos familiares as criancas (Hohmann & Weikart, 2011), cativou a sua aten¢do
e concentragdo, motivando-as e estimulando-as durante a realizagdo da atividade. De
acordo com Pereira (2002), o uso das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem
cultiva a motivacgéo e o envolvimento nas criancas.

No entanto, apesar da dindmica existente nesta atividade, a formanda observou que,
esta por ser um pouco repetitiva, tornou-se um pouco cansativa para as criangas, pois
ficaram muito tempo sentados na manta. Esta situacdo por ter sido pensada e antecipada
com a realizacdo do GPO (cf. anexo A.2), permitiu que a formanda encontrasse uma
solugdo contextualizada para que esta dificuldade fosse ultrapassada da melhor forma
possivel. Neste sentido, importa destacar o papel orientador deste documento, na medida
em que permitiu que a formanda antecipasse possiveis problemas, construindo possiveis
solucdes para os solucionar em breves instantes, caso ocorressem durante a acao. Assim,
foi possivel cativar novamente a atencdo das criangas, assim como a sua motivacao,
envolvimento e implicagdo na atividade, recorrendo a instrumentos musicais diferentes
(como o pau de chuva, o tambor do oceano e a trovoada — cf. anexo B.10.1 — figura 5 e 6).

Em momentos posteriores, o jogo foi concluido pelas criancas, tendo as mesmas
chamado a atencédo para a sua finalizagdo. A formanda pode concluir que o jogo foi bem
recebido pelas criangas, uma vez que na avaliagdo deste recurso (“O tabuleiro musical: A
descoberta dos sons”), bem como de todos os processos envolvidos, as criangas
demonstraram sentimentos muito positivos relativamente ao mesmo. Este aspeto foi
evidenciado no uso constante do jogo nos momentos de atividades de jogo espontaneo (cf.
Anexo B.10.1 — figura 7), onde as mostraram que as algumas das regras de jogo foram
compreendidas, nomeadamente a contagem de pintas e respetivo movimento do “pin”.

Por todos os motivos mencionados, a formanda em conjunto com o par pedagdgico
e a educadora cooperante, acreditam que o jogo ¢ uma estratégia que desperta “intimeros
efeitos positivos” no desenvolvimento das criangas, possibilitando a sua construgdo a
varios niveis (Kishimoto, s.d, p.115). De acordo com o decreto-lei n°® 241/2001 os
educadores de infancia devem, efetivamente, ‘“organiza[r] jogos, com regras
progressivamente mais complexas, proporcionando o controlo motor na actividade ludica,
bem como a socializacdo pelo cumprimento [e aceitagdo] das regras” (anexo n.°1, I, 2,
alinea i), p.5573), a negociacdo, a cooperacdo para atingir um mesmo objetivo e 0

desenvolvimento da linguagem.
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3.2.A importancia das atividades/sessdes de expressdo motora

As sessdes de expressdo motora, descritas de seguida, foram sem divida um grande
exemplo gue vai ao encontro da necessidade evidenciada anteriormente.

Quando a formanda e o seu par pedagogico chegaram ao contexto, as criancas
tinham todas as sextas-feiras uma sesséo de Yoga (projeto “Porto Criangas” desenvolvido
em parceria com a educacdo artistica — Yoga — e a Camara Municipal do Porto (CMP),
cujos objetivos principais eram desenvolver a atencdo e a concentracdo e promover a
consciéncia do seu proprio corpo). Contudo, este projeto sé seria desenvolvido durante
treze semanas, pelo que a formanda em conjunto com o par pedagdgico sugeriu a
educadora cooperante que seria vantajoso manter esse tempo dedicado a sessdo de
educacdo artistica, fundamentalmente a nivel da motricidade, uma vez que as criangas e as
familias ja sabiam que nesse dia o fato de treino era o ideal. No entanto, foi estabelecido
um dialogo com as criangas para explicar o sucedido com o intuito de levantar possiveis
solugdes. Assim, tendo em conta o que foi dito pelas criangas, foi enviado aos
encarregados de educacdo a informacao de que as sextas-feiras haveria sessdo de expressdo
motora.

A formanda considerou essencial este momento na medida em que, tendo como
base 0 que foi observado, as criangas apreciavam explorar o corpo, 0 espago, contactar
com diferentes materiais e que apreciavam bastante a realizacdo de diversos jogos em
diferentes espacos (exterior, ginasio, entre outros). Também, o facto de se verificar que o
grupo ndo apresentava espirito de grupo, revelando grandes dificuldades em ajudar e
respeitar o outro em diversas situacoes, apesar se apresentar grandes melhorias a este nivel,
foi essencial para o desenvolvimento de atividades que permitissem a construcdo de nogdes
como a aquisicdo e aceitacdo de determinadas regras, fomentando, assim, o espirito de
grupo, a partilha e o respeito pelo outro (Silva, 1997).

Tomemos como exemplo, uma das sessbes de expressdo motora dinamizada pelo
meu par pedagogico em que as criangas apenas completavam as tarefas se agissem em
equipa. Esta sessdo envolvia a construcdo e o desenvolvimento de nogdes espaciais (como
por exemplo, passar por baixo, colocar-se a frente, entre outras), o que, tal como a diade
tinha verificado anteriormente era um ponto a incidir.

Deste modo, num primeiro momento, existiam duas criangas, 0os cacgadores, que
tinham de apanhar as restantes. Uma vez apanhadas tinham que ficar no lugar, abrindo as
pernas para uma outra crianga os conseguir salvar, passando por baixo das suas pernas (cf.

anexo B.10.2 — figura 8). Esta atividade revelou-se dificil para as criangas, uma vez que
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elas, essencialmente as mais novas, tinham dificuldade em compreender que se eram
apanhadas tinham que ficar no mesmo lugar. Por este motivo, a diade optou por dividir o
grande grupo em dois grupos mais pequenos, criando grupos bastante heterogéneos, com o
intuito de melhor compreender o que se pretendia com o jogo. Este problema nédo tinha
sido antecipado nem previsto pela diade, pois tinham pensado que ao ser exemplificado por
umas das criangas ndo teriam tantas duvidas na sua realizacdo, o que nao se verificou.
Contudo, a solucdo encontrada foi espontanea e imediata revelou ser a mais adequada no
momento, mas fez a diade pensar de uma forma mais profunda e fundamentada nas sessdes
que se seguiram.

Posteriormente, as criangas tinham diversos materiais de diferentes formas e
texturas, os quais tinham que manipular com o corpo de maneiras diversas. A diade optou
por esta estratégia pois acredita que, tal como defende Neto (2001), “é necessario dar a
crianga contactos com uma grande variedade de objetos que possam ser manipulados”
(p-19). Deste modo, nesta atividade as criangas exploravam diferentes formas de utilizar e
sentir o corpo (como trepar, correr, deslizar, baloicar, rebolar, saltar, entre outros — cf.
anexo B.10.2 — figura 9, 10, 11, 12 e 13). A exploracdo destas diferentes formas de
movimento, recorrendo a utilizacdo de varios materiais (cilindros, superficies de apoio
planas, etc.) permitiu que as criangas tivessem consciéncia dos diferentes segmentos do seu
corpo, bem como das suas potencialidades e limitacdes. No decorrer da atividade, foram
muitas as criancas que realizaram com facilidade as atividades propostas, sabendo de que
forma se deslocar para ultrapassar o obstaculo da melhor forma. Contudo houve criangas
(especialmente M.B e G.R., F., N., I.) que revelaram grandes dificuldades em utilizar e
dominar o corpo em determinadas situacfes, que foram evoluindo ao longo do tempo,
evidenciando grandes melhorias nas Ultimas semanas de estagio. Importa mencionar, que
muitas vezes eram as proprias criangas ou até mesmo as outras criangas, a mencionar que
estavam a fazer melhor o exercicio, sendo o papel do educador de infancia o de estimular e
encorajar a crianca a continuar a melhorar.

No momento final, foi realizada uma roda em grande grupo em que as criancas,
sentadas de costas umas para as outras, fazendo massagens leves em diversas partes do
corpo do colega da frente (cabeca, ombros, costas, entre outras — cf. anexo B.10.2 — figura
14), como forma de alargar o seu pensamento, incluindo o pensamento do outro (como é
gue 0 outro se sentird com as massagens que estou a fazer?).

Na verdade, é nestas idades que esta exploragdo deve ser estimulada, uma vez que

segundo Neto (2001) “o corpo e o espago encontram-Se numa dialética permanente de
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interagdes sucessivas” (p.99). Neste sentido, € através do seu préprio corpo que a crianga
vai construindo o seu pensamento espacial, complexificando as nog¢des envolvidas (Silva,
1997). Neste sentido, esta estratégia vai ao encontro do que €é especificado no decreto-lei n°
241/2001) como desejavel para o educador de infancia colocar em préatica no dominio de

expressao motora.

3.3.Atividade “Jornalistas por um dia!”

O facto de, esta atividade ter surgido do interesse das criangas em conhecer a
profissdo de jornalista, bem como o0s materiais e utensilios que utilizava, aliado a
necessidade de se desenvolverem atividades de expressdo dramaética, onde as criangas
menos comunicativas (M.B, L., P., N., D., B) através da representacdo de outras
personagens participavam mais ativamente com o grupo, fez com que a atividade planeada
pela triade fosse pertinente.

Importa referir que a organizacdo da sala de atividades ndo foi a mesma que
constava na planificacdo (cf. anexo B.11 — 62 Planificacdo Semanal (PS)). De acordo com
este documento, esta atividade seria realizada na manta, porém como anteriormente tinham
estado na manda, a triade optou por alterar a disposicdo da sala, colocando, previamente,
cadeiras a volta da manta (em forma de meia-lua). A formanda pode, desta forma, concluir
que, na verdade, a planificacdo deve ser um documento orientador, no sentido de nos guiar
durante a acdo, estando aberta a mudanca, sobretudo se estas forem mais vantajosas para o
grupo em questdo. Tal como defende Diogo (2010), as planificacdes ndo se devem
caracterizar pela sua rigidez, mas sim pela sua flexibilidade, tal como foi referido nos
capitulos anteriores.

No centro da meia-lua estavam dispostos diversos materiais referentes a profisséo
“Jornalista” (gravador, microfone, camara de filmar e fotografica). Estes estavam
escondidos em caixas e/ou sacos, com vista a aumentar a curiosidade das criancas e o seu
desejo de saber o que era. De acordo com as OCEPE (Silva, 1997), a existéncia de um
determinado fator surpresa fomenta nas criangas o desejo de conhecer para além do que é
conhecido, desenvolvendo a sua curiosidade natural, o que é fundamental nesta idades
(Ribeiro, 2002). Por este motivo, e tendo em conta que em atividades anteriores as criangas
apreciaram bastante, situacdoes de “mistério”, a formanda decidiu proporcionar novas
atividades neste sentido.

No decorrer da atividade, a formanda verificou que houve momentos de partilha e

de dialogo que foram fundamentais para a descoberta do nome, da funcdo e das
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potencialidades dos objetos dispostos, pois estes ja eram conhecidos por algumas criangas,
valorizando, assim, uma aprendizagem ativa, interativa e cooperativa (principios essenciais
para a formanda, como foi supramencionado) (Hohmann & Weikart, 2011). Neste sentido,
as experiéncias pessoais das criangas, bem como 0s seus conhecimentos previos foram
escutados e valorizados, partilhando-os com as restantes pessoas, 0 que, a ver da formanda
é fundamental para a construcdo de aprendizagens mais significativas. Na opinido da
formanda, foi a disposicao da sala mencionada que permitiu a criagdo de um ambiente de
uma maior interacdo quer entre as criangas quer entre as criangas e a restante equipa
educativa.

De forma a conhecerem melhor o objeto, as criancas exploraram-nos e
descobrindo-nos livremente, cheirando-os, sentindo a sua textura e observando a sua forma
e cor (Cabral, 2001) (cf. anexo B.10.3 — figura 15, 16, 17 e 18). Este primeiro contacto
com os objetos foi essencial, pois, desta forma, as criangas estabeleceram uma relagdo mais
direta com os materiais, conhecendo as suas caracteristicas e algumas das suas
potencialidades para representarem aquilo que pretendem aguando do momento da
dramatizacdo (Silva, 1997). Como afirma Hohmann & Weikart (2011) é importante
fornecer aderecos ou materiais que apoiem a representacdo, para que esta seja mais
préxima da realidade, o que se revelou importante.

Durante o0 jogo de imitacdo, em que as criancas representavam o papel de
entrevistado ou de entrevistador, houve grandes revelacdes (cf. anexo B.10.3 — figura 19 e
20). A formanda observou que as criangas mais timidas participaram ativamente, porém,
algumas criangas mais comunicativas, noutros momentos, tiveram mais dificuldades na sua
realizacdo. Porém, a medida que iam experimentando e que a formanda, bem como a
restante equipa educativa iam encorajando, as criancas foram construindo dramatizac6es
muito criativas e imaginativas, formulando ‘histérias”, “situagdes” e “perguntas”
diversificadas. A formanda foi verificando que, realmente, as criangas se exprimem através
do jogo. Na verdade, tal como refor¢a Magalhdes & Gomes (1974), “ela observa a vida,
capta sincreticamente algo dela e recria-a num alarde insensivel da sua imaginagao” (p.32).
E, através deste jogo simbdlico, que as criancas desenvolvem, de uma forma natural e
espontanea, a sua capacidade de improvisacdo e criatividade, explorando as suas
potencialidades comunicativas e expressivas, recorrendo quer a linguagem verbal quer
ndo-verbal (Gomes & Rolla, 2003).
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Neste sentido, a formanda verificou que o grupo, no geral, demonstrou um grande
interesse e envolvimento na atividade, tendo um nivel de implicacdo maior na mesma
(Portugal & Laevers, 2010).

3.4.0utros exemplos de atividades que estimulem o desenvolvimento de
atitudes democraticas

Como ja foi referido, o desenvolvimento de atitudes democraticas, como a
negociacdo, a partilha, o didlogo, o respeito e a participacdo ativas das criancas, foi o
grande cerne de todas as praticas educativas desenvolvidas no contexto, desenvolvendo-as
nas criangas de formas diversas.

Um dos momentos em que esses conceitos estiveram presentes foi, sem davida, na
reorganizacdo do ambiente educativo, essencialmente a sala de atividades. Tendo em conta
que o espaco educativo deve ser encarado como um territorio de aprendizagem “flexivel;
plural e diverso; (...) estético, ético, amigavel; (...) seguro; ludico e cultural” (Oliveira-
Formosinho, 2011, p.11), estabelecendo uma relacdo direta com o quotidiano da crianga,
houve necessidade de enriquecer algumas areas presentes na sala de atividades. Importa,
portanto, referir que estas mudancas surgiram do que a diade foi observando e partilhando
com a educadora cooperante sobre as necessidades e 0s interesses que as criangas foram
evidenciando ao longo do periodo de estagio.

Tendo como base o que a formanda defende, toda a reestruturacdo do espaco
educativo foi planeada e elaborada em parceria com as criangas, com o0 intuito de
compreenderam claramente a nova organizacdo e a forma como podem usufruir de cada
espaco, bem como dos recursos disponiveis (Hohmann, Banet & Weikart, 1995). Este
“conhecimento do espago, dos materiais e das actividades possiveis ¢ também condi¢do de
[iniciativa] e autonomia da crianca e do grupo” (Silva, 1997, p.38), o que aumenta a sua
responsabilizagdo, bem como o seu envolvimento nas atividades desenvolvidas (despacho
conjunto n.° 268/97, de 25 de agosto).

Ao longo do tempo, a formanda e o seu par pedagdgico repararam que as criangas
apreciavam contactar com a natureza de inimeras formas, apanhando diversos objetos da
natureza no exterior, como por exemplo paus, pedras, plantas, terra, entre muitos outros.
Para além do referido, as criangas demonstravam interesse em mexer na agua, como a
formanda pode verificar. Desta forma, esta reorganizacdo da area das Ciéncias tinha como
objetivo principal proporcionar as criangas o contacto e exploracdo de diversos materiais

ligados a natureza, permitindo a desenvolvimento de diversas experiéncias (Freinet, 1975).
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Na opinido da formanda, esta &rea por se situar perto da janela da sala de atividades,
estabelecendo um contacto mais direto com o exterior, era uma grande vantagem que devia
ser aproveitada.

Assim, a formanda e o seu par pedagogico acharam essencial haver momentos de
didlogo, em que as criangas exponham e partilhavam os seus pontos de vista, escutavam as
opinides e sugestdes dos colegas, levando, posteriormente a uma reflexao sobre as mesmas
e a uma negociacdo do que ficaria decidido (cf. anexo B.10.4 — figura 21 e 22). Realmente
a organizacdo destes momentos é fundamental nestas idades, na medida em que, desta
forma, as criancas ganham consciéncia de que as ideias e opinides dos outros s&o
importantes, permitindo que desenvolvam um pensamento cada vez mais critico, alargado
e abstrativo (Kamii mencionada por Smole, s.d).

Desta forma, foram introduzidos novos recursos na area das Ciéncias, tais como
plantas (cada crianca tinha o seu copo e a sua planta), um garrafdo com pedras e com
conhas (cf. anexo B.10.4 — figura 23). Antes de introduzidos na respetiva area, € de
destacar que estes recursos foram explorados pelas criangas com a orientacdo da equipa
educativa, com o intuito de as criancas descobrirem as potencialidades e o que poderiam
fazer com o uso de determinado recurso. Assim, a formanda foi observando que as criancas
nos momentos de jogo espontaneo foram procurando mais a &rea das Ciéncias, construindo
diversas composicdes e efetuando diversas experiéncias com o0s recursos disponibilizados
(cf. anexo B.10.4 — figura 24, 25 e 26). Deste modo, as criancas puderam levantar
hipoteses, fazer previsdes, comparacdes, estabelecer relacdes, verificar o que acontece,
observar, interpretar, concluir e refletir sobre o que aconteceu, praticas epistémicas que vao
permitindo o desenvolvimento de um pensamento cada vez mais abstrato e cientifico
(Lopes et al, 2009).

Também, o espaco dedicado a horta (cf. anexo B.10.4 — figura 27) foi organizado,
com o intuito das criancas desenvolverem praticas de sensibilizacdo para com o ambiente,
no sentido de se responsabilizarem pela protecdo das suas plantacdes (cf. anexo B.10.4 —
figura 28 e 29). E de facto importante que as criangas valorizem o que a natureza oferece
as pessoas, se tratarem convenientemente as plantas. Na verdade, o grupo demonstrava
grande interesse e um grande cuidado em regar a horta (cf. anexo B.10.4 — figura 30),
assim como as plantas da sala, querendo constantemente que chegue a sua vez de o fazer
para ver os resultados obtidos (cf. anexo B.10.4 — figura 32, 33, 34 e 35). Por este motivo,
foi necesséria a construgdo de uma regra de exploracdo desta &rea da sala, que consistia

num grafico (semelhante aos presentes na sala de atividades) definindo os responsaveis
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pela rega das plantas e da horta de cada dia (cf. anexo B.10.4 — figura 31). Este foi, sem
duvida, na opinido da formanda, um instrumento facilitador da gestdo desta area,
possibilitando que as criancas desenvolvessem a sua autonomia.

A area da biblioteca foi também, uma area que sofreu ligeiras alteracdes. A diade
observou que esta area apesar de acolhedora, ndo disponibilizava recursos diversificados e
suficientes para possibilitar a estimulacdo ao maximo das competéncias das criancas. Neste
sentido, houve a necessidade de enriquecer a area da biblioteca com obras de literatura de
qualidade (nomeadamente o “Elmer” ¢ o “Chico Fantastico”, por exemplo — cf. anexo
B.10.4 — figura 36 e 37), uma vez que a mestrada defende que este contacto permite a
construcdo e o desenvolvimento de vérias competéncias e de experiéncias que sdo
fundamentais para um crescimento equilibrado das criancas (Lomas, 2003). Tal como
afirma o mesmo autor, é através destas historias que as criancas desenvolvem a sua
Imaginacdo e criatividade ao entrarem em contacto com diferentes formas de encarar a
vida, de resolver problemas e de ver o mundo, o que para este grupo é essencial, no sentido
de explorar outras opinides, outras ideias de forma a construir as suas proprias ideias, 0s
seus pontos de vista, ou seja, a sua personalidade. E também com a leitura de obras
literarias que as criancas reconhecem novas palavras, contribuindo para o enriquecimento
do vocabulério das criancas (Lomas, 2003). Assim, de acordo com o que a formanda
acredita, deve ser desde pequenos que se deve incentivar o contacto com obras literéarias,
sensibilizando o gosto e o prazer pela leitura (Sobrino et al, 1994).

Tendo em conta este aspeto, todos os recursos literarios construidos (pela formanda
e pelo seu par pedagdgico e/ou pelas criancas) ao longo do periodo de estagio
(essencialmente diversos tipos de fantoches, um fantocheiro, o livro da familia, entre
outros — cf. anexo B.10.4 — figuras 38-51), ap6s um didlogo com as criangas sobre o
melhor espaco para os colocar, foram dispostos na area da biblioteca, enriquecendo-a
(Costa & Braganca, 1991).

A ver da formanda, esta reestruturagdo foi, sem duvida, uma mais-valia,
verificando-se uma procura e movimentagao mais intensa e ativa por parte das criangas nos
momentos de jogo espontaneo, querendo sempre mostrar os seus feitos (cf. anexo B.10.4 —
figura 52 e 53).

Relativamente a area da pintura, esta estava bastante escondida e, por consequéncia
esquecida pelas criangas. Neste sentido, a sua reorganizagdo teve como objetivo tornar o
espaco dedicado a esta expressdo mais amplo, claro e mais rico. Segundo Hohmann &

Weikart (2011), deve-se proporcionar as criancas a exploracdo de materiais diversos de
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expressdo pléstica, expressando 0s seus pensamentos e ideias através de uma outra forma
de comunicacdo, contribuindo, assim, ndo s6 para o desenvolvimento da motricidade fina
através da manipulacdo minuciosa dos diferentes objetos (canetas, lapis, pincel), mas
também para o desenvolvimento da imaginacdo e da criatividade (Ribeiro, 2002). De
acordo com o que a formanda defende e com o que esté patente nas OCEPE (Silva, 1997),
é apenas com a experimentacdo que as criancas vao conhecendo as suas caracteristicas,
reconhecimento, neste caso, as potencialidades dos materiais reciclaveis.

Ap0s a organizacgdo da area da pintura, as criancas demonstraram grande interesse e
motivacdo para experimentar 0s materiais disponiveis e novas técnicas plésticas,
descobrindo as suas potencialidades, tal como se pode observar no anexo B.10.5 — figura
54, 55, 56 e 57. Por este motivo, foi necessario a formanda e o par pedagogico, em parceria
com as criangas, construirem determinadas regras de exploracdo da area de pintura pois,
nos momentos de jogo espontaneo, eram muitas as crian¢as que queriam pintar diferentes
materiais reciclaveis havendo a necessidade de se organizar e de se definir uma ordem (cf.
anexo B.10.4 — figura 57). Inicialmente, as criancas tinham dificuldade em aguardar pela
sua vez, porém com o tempo foram percebendo que era importante respeitarem a vez das
outras criangas, contribuindo para a aquisicao de regras indispensaveis a vida em sociedade
(Silva, 1997).

A introducdo da area dos computadores na sala de atividades foi uma mudanca
significativa na sala de atividades. Para esta area foi necessario, apenas, aproveitar um
recurso ja existente, o computador, tornando operacional e acessivel para as criancas. Em
momentos anteriores, a formanda observou que as criangas demonstravam grande interesse
nas novas tecnologias, essencialmente na maquina fotografica. Na verdade este contacto,
permite a realizacdo de diversas atividades e o desenvolvimento de véarias competéncias
(Hohmann & Weikart, 2011). De acordo com o que foi planeado pela formanda, assim
como pela restante equipa educativa, este espaco iria permitir o desenvolvimento de jogos
interativos adequados as suas idades, o desenvolvimento do desenhar em programas
apropriados e o contacto com letras e numeros. Contudo, a formando em conjunto com o
seu par pedagdgico optou por colocar as fotografias que iam sendo tiradas, tanto pelas
criangcas como pelas formandas, uma vez que as criangas apreciavam bastante tirar
fotografias e ver como ficavam (cf. anexo B.10.4 — figura 58). De acordo com o que foi
observado pela formanda, esta area ndo foi tdo solicitada como as restantes, evidenciando

pouco interesse na mesma.
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Assim, a formanda concluir que é fundamental que o educador de infancia reflita,
com as criangas, sobre a funcgdo e finalidades educativas das diversas areas e dos materiais,
com vista a planear e fundamentar as razGes dessa mesma organizacdo, que deve ser
alterada conforme as necessidades e interesses do grupo (cf. anexo B.8). Deste modo,
evitam-se espagos estereotipados, padronizados, com 0s quais as criangas ndo se
identificam (Hohmann et al, 1995).

Foram, também, evidenciadas atitudes democraticas noutras situacfes do dia-a-dia
como por exemplo, na tomada de decisdo e na partilha e delegacdo das tarefas aquando da
realizagdo do projeto do “Aquario” (cf. anexo B.10.4 — figura 59) e do projeto “Construgao
do reino de plastico” (cf. anexo B.10.4 — figura 60). Importa referir que, 0s projetos
mencionados obedeceram aos passos delineados por Vasconcelos (2012), evidenciados
numa tabela de registos (obedecendo aos mesmos principios de uma rede/mapa
conceptual) elaborados pelas formandas em conjunto com as criangas, dando valor e
espaco ao que é dito pela crianga, compreendendo que o seu papel é fundamental para a
realizacdo de um projeto pertinente e significativo para todo o grupo (Katz & Chard,
1997).

Para além do mencionado, a formanda procurou ter sempre em conta a
heterogeneidade do grupo, tanto a nivel de idades, como a nivel de personalidade
(caracteristicas, interesses e necessidades de cada um), procurando realizar atividades
diferenciadas e adequadas respeitando os varios niveis de desenvolvimento das criancas
(decreto-lei n.° 240/2001 de 30 de agosto).

Todas as atividades realizadas durante este periodo de estagio foram, sem divida,
experiéncias enriquecedoras tanto para a formanda como para as criangas, como se pode

verificar ao longo do presente capitulo.
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REFLEXAO FINAL

Como forma de finalizar o presente relatorio torna-se crucial refletir sobre o
contributo do periodo de estagio, aliado a uma formagéo tedrica, para o desenvolvimento
de competéncias profissionais e pessoais da formanda. E de realcar que este momento
proporcionou & formanda aprendizagem diversificadas pelos varios tipos de experiéncias
em causa, desde o contacto com diferentes realidades e a participacdo e cooperagdo com
diferentes instituicdes até ao estabelecimento de relacdes com todos os intervenientes do
contexto em questdo (educadores, criangas, auxiliares, professores, entre muitos outros).

Importa ressalvar que a boa rececdo por parte de toda a comunidade educativa foi
bastante positiva, sendo uma mais-valia para a integracdo quer na instituicdo e no grupo
em causa, facilitando, de certa forma, a cooperacéo entre todos.

Desta forma, € importante referir que todo o processo ndo foi desenvolvido de
forma isolada, mas sim partilhada, dialogada e cooperada, envolvendo ndo s6 a formanda,
mas também o seu par pedagogico, a educadora cooperante, restante equipa educativa e o
supervisor. Todos os dados observados, todas as duvidas evidenciadas nas planificacdes,
na acdo, na avaliacdo pela formanda, pelo par pedagdgico e pela educadora cooperante,
foram partilhados, no sentido de, em conjunto, serem sujeitos a uma reflexdo, tendo em
vista a construcdo de aprendizagens significativas para todos os envolvidos (formanda,
criancas, entre muito outros). Neste sentido, a elaboracdo das narrativas colaborativas (cf.
anexo A.5) evidenciou um verdadeiro trabalho de equipa, possibilitando a descoberta e o
reconhecimento de novos conceitos como a confianca, a partilha, o respeito matuo, a troca
de ideias e de conhecimentos, assim como a reflexdo sobre as diferentes visoes,
permitindo, assim, uma contribuicdo individual para uma construcdo coletiva (Silva, 2000).
Neste sentido, esta metodologia, deve ser utilizada durante toda a vida profissional, sendo
fundamental a sua incidéncia no decorrer da formacdo de profissionais de educacéo,
permitindo a construcdo de um pensamento cada vez mais critico e maduro.

Seguindo esta ordem de ideias, importa destacar a importancia da préatica
pedagogica supervisionada, uma vez que esta constitui um “momento privilegiado, e
insubstituivel, de aprendizagem da mobilizacdo dos conhecimentos, capacidades,
competéncias e atitudes (...) [que ajudam ao desenvolvimento], em contexto real de
praticas profissionais adequadas a situagdes concretas.” (decreto-lei n.° 43/2007 de 22 de
fevereiro, p.1321). Assim, a formanda concluiu que, realmente, o trabalho de grupo, a

cooperacao e o respeito entre todos os elementos que o constituem € uma mais-valia para o
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desenvolvimento harmonioso de experiéncias significativas e relevantes que irdo, sem
duvida, influenciar as ag¢Ges futuras (Perrenoud, 2000). Deste modo, tal como reforca o
decreto-lei n.° 241/2001 de 30 de agosto, é através de um trabalho de cooperacdo que se
enriquece a formacdo tanto a nivel pessoal como profissional, privilegiando o respeito-
matuo, a confianga, a partilha de saberes, de experiéncias e de ideias que levam a uma
melhor qualidade das atitudes pedagogicas adotadas.

Todo este processo de aprendizagem teve como base o0 conhecimento, a
experimentacao e, consequente mobilizacdo, reconhecimento e valorizacdo de um conjunto
de conceitos tedricos relacionados com o processo de observacdo, planificacdo, acdo,
avalizagdo e reflexdo (Maximo-Esteves, 2008). Neste sentido, é fundamental referir a
importancia do processo investigacdo-acao, cujo reconhecimento se assume imprescindivel
em termos de apoio ao educador de infancia, sujeito da sua propria investigacdo, ao nivel
dos desafios e problemas provenientes da pratica, uma vez que permite a este inovar a sua
acao de forma refletida.

Importa, ainda, mencionar a importancia da realizacdo do diario de bordo em todo
este processo investigativo realizado pela formanda. De acordo com Zabalza (1994), estes
instrumentos levam o Educador a aprender através da narracdo. Na verdade, ao narrar o
que aconteceu, 0 Educador ndo sé esta a expressar-se linguisticamente, como estd a
reconstruir ao nivel do pensamento a atividade profissional, refletindo sobre o que fez, o
que podia ter feito, o que podia melhorar, ou seja, pensando de modo mais critico e
aprofundado sobre a sua préatica. Este sendo construido de forma cooperada e partilhada,
fundamentalmente com o par pedagdgico, permite a partilha de dados fundamentais para o
desenvolvimento de praticas bem fundamentadas e pertinentes.

Tendo em conta o aspeto referido, a formanda tem consciéncia de que foi
construindo uma atitude cada vez mais reflexiva e indagadora, questionando criticamente
as acOes desenvolvidas, tem em vista melhorar a préatica ao longo do periodo de estagio, tal
como foi evidenciado na avaliacdo reguladora e final de estagio em conjunto com a
educadora cooperante, 0 supervisor e o par pedagdgico (cf. anexo A.3; A.4). Tal como
reforga o decreto-lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, é importante que o educador de infancia
(e ndo sO) reconheca a importancia do desenvolvimento da capacidade reflexiva e
investigativa numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida, fundamentando e
consolidando o seu desempenho profissional, através de uma analise problematizada, da
reflexdo fundamentada sobre a construgdo da profissdo e do recurso a investigacdo. Neste

sentido, ao longo deste periodo de descoberta sdo de maxima importancia 0s momentos de
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reflexdo, uma vez que foi a partir destes que a formanda questionou a sua pertinéncia e a
adequabilidade da sua pratica, confrontando-a com o que observava. Segundo Oliveira &
Serrazina (s.d) sdo estes momentos que nos proporcionam oportunidades para 0 nNOSso
desenvolvimento tanto profissional como pessoal. Assim, este processo investigativo
pretende tornar os profissionais competentes e capacitados para formulares questfes
relevantes da préatica desenvolvida, para identificar objetivos a prosseguir e escolher as
estratégias e metodologias mais apropriadas, “para monitorizar tanto 0s processos como 0s
resultados” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008, pp.9-10).

Também, o facto de este periodo de estagio ser simultaneo as aulas tedricas, onde
foram relembrando e construidos determinados conhecimentos tedricos fundamentais, com
0 intuito de intervir da melhor forma possivel nos contextos educativos, aliado a partilha de
diversas davidas relativas aos diversos contextos, provocando a reflexdo dos mais variados
temas, foi uma mais-valia em todo este processo de formacédo. Neste sentido, foram dadas
a conhecer novas problemaéticas, novas solucGes, novas ideias, novas estratégias que irdo
sem duvida influenciar as ac¢6es futuras desenvolvidas pela formanda, tendo em vista uma
melhor qualidade de ensino, garantindo, assim, o sucesso escolar das criangas/alunos.

Todos os temas levantados foram, a ver da formanda, relevantes e pertinentes uma
vez que, hoje em dia, cada vez mais se da valor a pluralidade e heterogeneidade presente
nos grupos. Neste sentido, é fundamental desenvolver estratégias diversificadas que
respondam da melhor forma possivel a todas as necessidades, caracteristicas e interesses
das criancas, ndo sendo uma tarefa facil (Arrends, 1995). Tendo em conta que o referido, a
formanda foi percebendo que é essencial que o Educador adote uma perspetiva de
diferenciacdo pedagogica, valorizando a crianca ao criar um ambiente rico em
oportunidades de exploracdo ativa, com o sentido de garantir o seu bem-estar e 0 seu
sucesso no processo de ensino e aprendizagem (Brazelton, 2002).

O desenvolvimento destes conhecimentos tedricos foi extremamente importante
para a sua aplicagdo em contextos reais, permitindo adotar uma pratica bem fundamentada
e suportada, 0 que é essencial para uma boa formacéo. Neste sentido, é fundamental ter em
conta varios documentos orientadores, no sentido de melhor encontrar os instrumentos que
se adequam a cada situacdo. Por este motivo, o Educador deve manter-se atento as novas
descobertas e a inovacgoes a este nivel. Deste modo, a formanda defende que o segredo do
ser Educador € ser eternamente aluno, estando aberto as aprendizagens feitas ao longo da
vida. Posto isto, e segundo o decreto-lei n°43/2007 de 22 de fevereiro, € fulcral que exista

uma boa formacéo dos educadores e professores, com vista a um ensino de qualidade nos
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diferentes niveis educativos, investindo num desenvolvimento de conhecimento a todos os
niveis (cientificos, tecnoldgicos, humanisticos e artisticos).

Contudo, a formanda verificou, também, que novas ideias, ou seja, inovacdes nem
sempre s@o bem aceites pelas instituicdes. Isto deve-se ao facto de a sociedade e as ideias
politicas adotadas limitarem, e muitas vezes, moldarem as estratégias desenvolvidas pelos
educadores/professores. Desta forma, por vezes, o caminho escolhido é o mais fécil,
adotando as ideias politicas e pedagogicas admitidas pela sociedade, como se pode
verificar na relagédo estabelecida com as familias e a instituicdo em causa.

E neste sentido, a ver da formanda, que é necessario ampliar, aprofundar e melhorar
as competéncias, tanto profissionais como pessoais evidenciadas, no sentido de as
desenvolver, com vista a uma pratica cada vez mais adequada e refletida. 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). Tal como reforca Hargreaves (1998), o Educador é uma chave importante
para a mudanca educativa, assim como no aperfeicoamento do ensino. Deste modo, a
formanda concluiu que, realmente, o processo de educacdo é complexo e dinamico,
exigindo uma maior atencdo da parte de todos 0s intervenientes, pois o ensino é uma arte
muito particular e deve envolver varios métodos e pedagogias de forma a melhorar a sua
qualidade (decreto-lei n.° 240/2001 de 30 de agosto).

Devido a diversidade de situacdes que a formanda vivenciou, esta UC permitiu,
sem duavida, a construcdo de experiéncias profissionais diversificadas que vao ser muito
Uteis para a sua formacdo, tanto profissional como pessoal. No entanto, como era de
esperar, apesar do conjunto de aprendizagens construidas, a resposta a pergunta “Que tipo
de educadora/professora a formanda quer ser?” esta longe de ser conclusiva nesta fase da
vida profissional, ndo sabendo se o serd mais tarde. Tal como refere Freire (1991), vamos
aprendendo ao longo da vida, melhorando as estratégias adotadas de acordo com as
vivéncias experienciadas. Deste modo, ser-se Educador é, sem sombra de ddvida, um

processo em constante evolucao.

54



REFERENCIAS

Bibliograficas

Abrantes, P. (2000). A educacao pré-escolar e os cuidados para a infancia em Portugal.
Lisboa: Ministério da Educacéo: Departamento de Educacao Basica.

Alarcdo, 1. (1996). Formacdo reflexiva de professores — estratégias de supervisao. Porto:
Porto Editora.

Arends, R. (1995). Aprender a ensinar. Lisboa: McGraw-Hill de Portugal.

Barbier, J. (1996). Elaboracédo de Projectos de Accéo e Planificacdo. Porto: Porto Editora.

Beane, J. (2002). Integracdo Curricular. Lisboa: Didactica Editora.

Brazelton, T. & Grenspan, B. (2002). A crianca e 0 seu mundo. Requisitos para o
crescimento e aprendizagem. Lisboa: Editorial Presenca.

Cabral, A. (2001). O jogo no ensino. Lisboa: Editorial Noticias.

Cadima, A. (1997). A experiéncia de um curriculo de estudos para uma pedagogia
diferenciada. In A. Cadima et al, Diferenciacdo Pedago6gica no ensino bésico:
alguns itinerarios. Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional.

Cardona, M. (1997). Para a historia da educacdo de infancia em Portugal: o discurso
oficial, 1834-1990. Porto: Porto Editora.

Carvalho, A. & Diogo, F. (1999). Projeto Educativo. Colecdo Poligono. Porto: EdicGes
Afrontamento.

Castro, C. (2012). Caracteristicas e finalidades da Investigacdo-Acao. Alemanha: s.e..

Chateau, J. (1987). O jogo e a crianca. Sdo Paulo: Summus Editorial.

Coll, C. et al (1999). El constructivismo en el aula. Barcelona: Editorial Grao.

Correia, C. (2008). Treinta y cinco afios de politicas educativas: una vision acerca de los
modelos de gestion de escuelas. Innovacién y cambio en las organizaciones
educativas - V Congreso Internacional sobre Direcciéon de Centros Educativos, (pp.
499-513).

Costa, I. & Baganha, F. (1991). O Fantoche que ajuda a crescer. Rio Tinto: Edi¢cbes ASA.

Couvaneiro, C. (2004). Préticas Cooperativas — personalizacdo e socializag¢do. Lisboa:
Instituto Piaget.

Cruz, S. (2008). A qualidade na educacdo infantil, na perspetiva das criangas. In J.
Oliveira-Formosinho et al, A Escola Vista pelas Criangas. Porto: Porto Editora.

55



Dias, C. (2009). Revista Portuguesa de Pedagogia: Olhar com olhos de ver, pp. 174-188.
Coimbra: Universidade de Coimbra.

Diogo, F. (2010). Desenvolvimento Curricular. Luanda: Plural Editores.

Edwards, C., et al (1999). The hundred languages of children: The Reggio Emilia
approach to early childhood education. Norwood, N.J.: Ablex Publishing
Corporation.

Elliott, J. (1993). EI cambio educativo desde la investigacion-accion. Madrid: Morata.

Estrela, A. (1994). Teoria e Pratica de Observacdo de Classes. Uma estratégia de
Formacéo de Professores. Porto. Porto Editora.

Freinet, C. (1975). As técnicas Freinet da Escola Moderna. Lisboa: Editorial Estampa.

Freire, P. (1991). A educacao na cidade. Sdo Paulo: Cortez Editora.

Gomes, J. (1986). A Educacdo Infantil em Portugal. Coimbra: Instituto Nacional de
Investigacdo Cientifica.

Gomes, A. & Rolla, J. (2003). Brincar a Ser. Porto: Porto Editora.

Gongcalves, F. (2006). A Auto-Observacdo e Andlise da Relacdo Educativa: Justificacdo e
Pratica. Porto: Porto Editora.

Guerra, P. (2002). O Bairro do Cerco do Porto: cenéario de pertencas, de afectividades e de
simbologias In A Cidade na Encruzilhada do Urbano. Algumas modalidades de
relacdo e um estudo de caso acerca do processo de recomposi¢do do tecido urbano
portuense na década de 90. Porto: Faculdade de Letras do Porto.

Hamido, G. (2000). Flexibilidade Precisa-se: De como (sobre)vivem os dotados na
Educacdo. In M. d. Rolddo, & R. Marques, Inovacao, Curriculo e Formacao (pp. 59-
88). Porto: Porto Editora.

Hargreaves, A. (1998). Os professores em tempos de mudanca — O trabalho e a cultura
dos professores na Idade Pds-Moderna. Amadora: McGraw-Hill.

Hohmann, M., Banet, B. & Weikart, D. (1995). A crianca em accdo. Lisboa: Fundacao
Calouste Gulbenkian.

Hohmann, M., & Weikart, D. (2011). Educar a crianga. Lisboa: Fundacdo Calouste
Gulbenkian.

Jacinto, M. (2003). Formacédo Inicial de Professores — concepcbGes e praticas de
orientacdo. Lisboa: Departamento da Educacéo Baésica.

Katz, L. & Chard, S. (1997). A abordagem de projecto na Educacgéo de Infancia. Lisboa:
Fundacéo Calouste Gulbenkian.

Kilpatrick, W. (2007). O Método de Projeto. Mangualde: Edi¢des Pedago.

56



Kishimoto, T. (s.d.). O jogo e a educacéo infantil. Universidade de Sao Paulo.

Lino, D. (2007). O Modelo Pedagdgico de Reggio Emilia In Modelos Curriculares para a
Educacdo de Infancia: Construindo uma praxis de participacdo. Porto: Porto
Editora.

Lomas, C. (2003). O valor das palavras. Porto: Edicdes ASA.

Lopes, J. et al (2009). Como promover praticas epistémicas na sala de aula —Ferramenta
de ajuda a mediacéo. Vila Real: UTAD.

Magalhées, M, & Gomes, A. (1974). A crianca e o teatro. Lisboa: Ministério da Educacéo
e Cultura.

Maia, J. (2008). Aprender...Matemdtica do Jardim-de-infancia & escola. Porto: Porto
Editora.

Maéaximo-Esteves, L. (2008). Visdo Panoramica da Investigacdo-Accdo. Porto: Porto
Editora.

Monteiro, A. (1998). O Direito a Educacéo. Lisboa: Livros Horizonte.

Moreira, M. (2000). Para a inovacdo das praticas supervisivas, um programa de formacao
de supervisores pela investigacdo-accdo. In M. d. Rolddo, & R. Marques, Inovacao,
Curriculo e Formagao (pp. 137-149). Porto: Porto Editora.

Neto, C. (2001). Motricidade e jogo na infancia. Rio de Janeiro: Editora SPRINT, LTDA.

Niza, S. (2007). O Modelo Curricular de Educacdo Pré-Escolar da Escola Moderna
Portuguesa In Modelos Curriculares para a Educacao de Infancia: Construindo uma
praxis de participagdo. Porto: Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J. (2007). Pedagogia(s) da Infancia: Reconstruindo uma Préxis de
Participacdo In Modelos Curriculares para a Educacdo de Infancia: Construindo
uma praxis de participacdo. Porto: Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J. & Formosinho, J. (2008). A investigacdo-a¢ccao e a construgado
de conhecimento profissional relevante. In L. Maximo-Esteves. Visdo Panoramica
da Investigacao-Accao. (pp. 7-14). Porto: Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J. & Gambda, R. (2011). O Trabalho de Projeto na Pedagogia-em-
Participacéo. Porto. Porto Editora.

Oliveira, I. & Serrazina, L. (s.d.). A reflexdo e o professor como investigados. s.l:s.e..

Papalia, D., Feldman, R. & Olds, S. (2009). O mundo da crianca. Lisboa: Mc Graw-Hill.

Pellegrini, A. (2002). O papel do jogo no desenvolvimento da crianga e na Educacgéo de
Infancia: Questbes de defini¢do e funcdo. In B. Spodek, Manual de Investigagdo em

Educacéo de Infancia. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

57



Pereira, A. (2002). Educacgéo para a ciéncia. Lisboa: Universidade Aberta.

Perrenoud, P. (2000). Dez Novas Competéncias para Ensinar. Porto Alegre: Ed.Artmed.

Perrenoud, P. (2002). Aprender a negociar a mudanca em Educacao - novas estratégias de
inovacdo. Porto: Edicdes ASA.

Pinto, J. (2001). O tempo e a aprendizagem. Subsidios para uma nova organizagdo do
tempo escolar. Porto: Edigoes ASA.

Pourtois, J. (1981). Organisation interne et spécifique de la recherche-action en éducation.
Les Sciences de I’éducation pour 1’ére nouvelle. 2-3, pp. 39-57.

Portugal, G. & Laevers, F. (2010). Avaliagdo em Educagdo Pré-Escolar — Sistemas de
Acompanhamento das Criancas (SAC). Porto: Porto Editora.

Ribeiro, L. (1997). Avaliacdo da aprendizagem. Lisboa: Texto Editora, Lda.

Ribeiro, A. (2002). A escola pode esperar: textos de intervencdo sobre Educacdo de
Infancia. Porto: ASA Editores.

Ribeiro, D. (2006). A investigacdo-accdo na formacao de supervisores: Um estudo no
contexto de Educacdo de Infancia. Tese de Doutoramento ndo publicada. Braga:
Universidade do Minho.

Ribeiro, D. & Moreira, M (2007). Onde acaba o Eu e o Outro e comegamos Nos...Diarios
colaborativos de superviséo e construcdo de identidade profissional. In Eu e o Outro.
Estudos Multidisciplinares sobre Identidade(s), (pp. 43-57). Porto: Areal Editores.

Rogers, C. (1985). Tornar-se pessoa. Lisboa: Moraes Editores.

Rolddo, M. (1999). Gestdo Curricular: Fundamentos e Praticas. Lisboa: Ministério da
Educacao.

Roldao, M. (1999a). Os Professores e a Gestdo do Curriculo - Perspectivas e Praticas em
Analise. Porto: Porto Editora.

Santos, M. (2014). O Processo de integracdo de um Jardim-de-infancia autarquico num
agrupamento de escolas TEIP: Imagens, Rostos e Identidades. Dissertacdo de
Mestrado em Ciéncias de Educacao — Universidade Catolica Portuguesa.

Serrazina, L. & Oliveira, I. (2002). A reflexdo e o professor como investigador. In
Reflectir e Investigar sobre a Pratica Profissional, ed. Grupo de Trabalho sobre
Investigacgéo, (pp.29 — 42). Lisboa: Associacdo de Professores de Matematica.

Silva, M. (1997). OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar. Lisboa:
Ministério da Educacdo, Departamento da Educagdo Bésica — Nucleo de Educagédo

Pré-Escolar.

58



Silva, M. (2000). Interatividade: uma mudan¢a fundamental do esquema classico da
comunicagao. Porto Alegre.

Smole, K. (s.d). A Matematica na Educacao Infantil. s.I: s.e.

Sobrino, G. et al (1994). Apuntes de Literatura Infantil: Como Educar en la Lectura.
Santander: Alfaguara.

Spodek, B. & Brown, P. (1996). Alternativas Curriculares na Educacgdo de Infancia: Uma
Perspetiva Historica In Modelos Curriculares para a Educacao de Infancia. Porto:
Porto Editora.

Spodek, B. (2010). Manual de Investigacdo em Educacéo de Infancia. Lisboa: Fundacao
Calouste Gulbenkian.

Tavares, C. (2000). Novas competéncias para ensinar, mas caminho a percorrer: Um
percurso. In M. d. Rolddo, & R. Marques, Inovacéo, Curriculo e Formacgao (pp. 25-
42). Porto: Porto Editora.

Trindade, V. (2007). Préticas de Formacado: métodos e técnicas de observacao, orientacao
e avaliacéo (em supervisdo). Lisboa: Universidade Aberta.

UNESCO (1994). O Educador e a abordagem sistémica. Lisboa: Editorial Estampa.

Valadares, J. & Graca, M. (1998). Avaliando para melhorar a aprendizagem. Lisboa:
Platano Editora.

Vasconcelos, T. (1997). Ao Redor da Mesa Grande. Porto: Porto Editora.

Vasconcelos, T. (2011). Trabalho de Projeto como “Pedagogia de Fronteira”. Lisboa:
Escola Superior de Educacdo de Lisboa.

Vasconcelos, T. (2012). Trabalho por projectos na Educacdo de Infancia: Mapear
aprendizagens, integrar metodologias. Lisboa: Ministério da Educacéo e Ciéncia.

Vicente, J. (1995). Educacao, Dialogo, Critica e Libertacdo na A¢do e no Pensamento de
Paulo Freire in Revista Filosofica de Coimbra, n°8, pp. 373-406.

Zabalza, M. (1994). Diarios de Aula: Contributo para o estudo dos dilemas praticos dos
professores. Porto: Porto Editora.

Zabalza, M. (1998). Didactica da Educacao Infantil. Porto: Edi¢cbes ASA.

Zabalza, M. (2001). Calidad en la educacién infantil. Madrid: Narcea.

Sitograficas

Instituto Nacional de Estatistica, 2011. Censos 2011. Acedido em 17 de marco de 2014, em
http://censos.ine.pt/xportal/xmain?xpid=CENSOS&xpgid=ine_censos_indicadores.

59



Junta de Freguesia (2007). Patrimonio. Acedido em 10 de mar¢co de 2014, em
http://www.campanha.net/patrimonio.htm.

Legais

Circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro. Gestdo do Curriculo na Educacdo
Pré-Escolar. Ministerio da Educagéo.

Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril. Avaliacdo na Educacao Pré-Escolar.
Ministério da Educacao.

Decreto-lei n.° 137/2012 de 2 de julho. Segunda alteracéo ao decreto-lei n.° 75/2008 de 22
de abril. Diario da Republica — | Série —n.° 126.

Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro. Regime juridico da habilitacdo profissional
para a docéncia na educacdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario. Diario
da Republica — | Série —n.° 38.

Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 e abril. Regime de autonomia, administracéo e gestao dos
estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensino basico e
secundario. Diario da Republica — | Série —n.° 79.

Decreto-Lei n°® 240/2001 de 30 de agosto. Perfil geral de desempenho profissional do
educador de infancia e do professor do 1° Ciclo do Ensino Bésico. Diario da
Republica — | Série — A —n.° 201.

Decreto-Lei n° 241/2001 de 30 de Agosto. Perfil especifico de desempenho profissional do
educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario. Diério da
Republica — | Série — A —n.° 201.

Despacho Conjunto n.° 258/97, de 21 de agosto. Define os critérios a utilizar pelos
estabelecimentos de educacéo pré-escolar, quanto a escolha das instalagcdes e do
equipamento didatico. Ministério da Educacdo e Ministério da Solidariedade e
Seguranca Social.

Despacho Conjunto n.° 268/97, de 25 de agosto. Define os requisitos pedagogicos e
técnicos para a instalagdo e funcionamento de estabelecimentos de educagdo pre-
escolar. Ministério da Educacédo e Ministério da Solidariedade e Seguranca Social.

Despacho n.° 147-B/ME/96 de 1 de agosto. Caracterizagdo do Programa T.E.I.P. Diario
da Republica — Il Série —n.° 177.

Despacho n.° 5220/97, de 4 de agosto. Orientagdes curriculares para a educacgdo pré-

escolar. Diario da Republica — Il Série —n.° 178.

60



Despacho n.° 9265-B/2013, de 15 de julho. Incrementagdo progressiva da
descentralizacdo de competéncias no dominio da educacéo e concomitantemente de
reforco da autonomia dos estabelecimentos de educacdo e ensino. Diario da
Republica — 11 Série —n.° 134.

Despacho-normativo n.° 20/2012 de 3 de outubro. Normas orientadoras para a
constituicdo de territorios educativos de intervencdo prioritaria de terceira geracao.
Diéario da Republica — Il Série —n.° 192.

Lei n.° 46/86 de 14 de outubro. Lei de Bases do Sistema Educativo. Diario da Republica - 1
Série —n.° 237.

Lei n.°5/97 de 10 de fevereiro. Lei-Quadro da Educacgdo Pré-Escolar. Diario da Republica
— 1 Série— A—n.° 34,

Documentais
Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas do Cerco (2013- 2017): Porto.
Regulamento Interno do Agrupamento de Escolas do cerco (2013-2014): Porto.
Santos, C. (2014). Projeto Curricular de Grupo (2013-2014): Porto.

61



62



ANEXOS



64



Anexos tipo A



Anexo A.1 — Exemplo de uma

planificacao semanal



POLITECHNICD
DO PORTO

PLANIFICACAO SEMANAL - DE 5 a 9 DE MAIO DE 2014 ESE

]Necessidades\ de

Agrupamento de Escolas do Cerco

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

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

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

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

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

- Algumas criangas (N., D., M.B.)
apresentaram  dificuldade em
pronunciar determinadas palavras
seguidas, quando estas
apresentam fonemas idénticos

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

Equipa Educativa: {Comentério [PCI1
Educadora de Infancia: Maria Clara Santos (CS)

]: Poderiam estar J

organizadas pelas areas de contetido

Assistente Técnica: Odete Machado (OM)
Estagiarias: Ana Filipa Fernandes (AF); Ana Maria Fernandes (AM)

densos!

Objetivos de desenvolvimento®™ [Comentério [PCI5

Favorecer a autonomia da crianga e do grupo;

]: Objetivos muito }

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

PLANO DE ACAO

! De acordo com Ministério da Educacgdo (2007). Orientagbes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar. Lisboa: Ministério da Educagdo — Departamento de Educagdo

Basica.



(Ex: “o rato roeu a rolha”);
-1, S. e D.
dificuldades no recorte livre.

Interesses evidenciados\

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

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

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

partilhar frequentemente
vivéncias que envolvam os
familiares;

- Tendo em conta o ponto referido
anteriormente, e como no dia 15
de maio é o dia da Familia, a
Camara Municipal do Porto (CMP)
solicitou uma atividade a realizar

na escola. O projeto denomina-se

pedagogicas:

Area de expressdo e
comunicag¢ao

- Cangdo dos bons-
dias (OM);

- Cangdo “Eu tenho
um amigo” (OM).

Area de formagio
pessoal e social;
Area de expressdo e

comunicacao
(dominio da
matematica)
- Marcagdo das

presengas (CS);

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

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

- Delegagdo dos

pedagogicas:

Area de expressio
e comunicagao

- Cangdo dos bons-
dias (OM);

- Cangdo “Eu tenho
um amigo” (OM).

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

- Marcagao das
presengas (CS);

- Preenchimento

do grafico do
tempo
meteoroldgico no

presente dia (CS);
- Delegagdo do(s)
responsavel(eis)
pela arrumacgdo da
sala de atividades

Area de expressio e
comunicagao

- Cangdo dos bons-dias
(AM);

- Cangdo “Eu tenho um
amigo” (AM).

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

- Marcagdo das presencas
(AM);

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

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

- Delegagdo dos

responsaveis pela rega das
plantas (AM).

Area de formagdo pessoal
e social; Area de expressdo

Area de expressio e
comunicag¢ao
- Cangdo dos
(AF);

- Cangdo “Eu tenho um
amigo” (AF).

bons-dias

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

- Marcagdo das presencgas
(AF);

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

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

atividades (AF).

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

Area de expressio e

SEGUNDA-FEIRA | TERCA-FEIRA QUARTA-FEIRA QUINTA-FEIRA SEXTA-FEIRA
demonstram | M (5/5) (6/5) (7/5) (8/5) (9/5)
A Hora de | Hora de | Hora de acolhimento | Hora de acolhimento | Hora de acolhimento
N . . sl O R m | o e =
o ?co!hlment? -acol.hlm_ent? institucional e pre_pa.l‘rlaiao institucional e pre_p?ragao institucionag’ — oo [PCI2]: Poderiam estar
- institucional einstitucional € | para as atividades | para—— as—— atividades- —para— a8 organizadas pelas dreas de contetido
A | preparagdo para as | preparacdo para as | pedagdgicas: pedagogicas: pedagogicas:
atividades atividades

- Cangdo

]: Ao longo das semanas

sdo sempre as mesmas cangdes!!

|

(AM);
- Cangdo “Eu tenho um
amigo” (AM).

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

- Marcagdo das presencas
(AMm);

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

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

- Delegagao dos

responsaveis pela rega das
plantas (AM).

Area de expressio e

comunica¢do (dominio da




"Com a Familia: palavras de boca
em boca". Deste modo, foi
acordado pela escola que sera
pedido a familia que escreva e
ilustre, em conjunto com as
criangas, histdrias, rimas, cantigas
ou lengalengas, com o intuito de,
no dia 15 de maio, a familia
partilhar com toda a escola as
recolhas ffeitas.

responsaveis pela
rega das plantas
(CS).

Area da expressdo e
comunicagao

(dominio da
linguagem oral)
- Conversa sobre

como foi o dia da

(Cs);

Area da expressdo

e comunicag¢ao
(dominio das
expressoes:

expressao plastica)
- Inicio da
elaboragao da
prenda para

e comunicagdo (dominio
da linguagem oral e
abordagem a escrita)
Atividade 1:

- Leitura e exploragdo com

as criangas das rimas,
histdrias, lengalengas,
cantigas, etc. que

realizaram com as Faml’lias\.

- Exploragao livre, a varios

linguagem oral); Area de

niveis  (cheirar,  tocar, | conhecimento do Mundo
[observar{) de diversas | Atividade 7( Comentério [PCI7]: !!
frutas. - Jogo das frutas
relacionado com os 5
Higiene pessoal (AF e OM) | sentidos, recorrendo ao
Hora do Lanche (AF, AM e | efeito surpresa e a

OoM)

momentos de descoberta.

[ Comentario [PCJ6]: ??

Area de conhecimento do

Higiene  p( comentario [PC33]: Poderiam incluir

Resultados de aprendizagem
evidenciados

- Uma grande parte das criangas
(G, G.L, L, N, P, R, RM.)
apresenta progressos na
pronuncia de algumas palavras,
que se tornam complexas por
apresentarem fonemas idénticos
(Ex: “o rato roeu a rolha”);

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

- Algumas criangas (G., G.R., L.) ja
conseguem levantar hipdteses e
fazer algumas previsdes
relativamente a um determinado
aspeto inserido numa experiéncia
(o que ia acontecer a tinta em

mae.

Higiene
(om)
Hora do lanche (OM)

pessoal

Area da expressdo e
comunicag¢ado
(dominio da
linguagem oral)

- Discussdo e
negociagdo com as
criangas sobre aquilo
que querem
efetivamente
oferecer as familias
no dia da familia.

Higiene
(om)

pessoal

oferecer a familia
no dia da familia.

Higiene pessoal
(om)
Hora do lanche
(om)

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

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

Higiene
(om)

pessoal

Higiene pessoal (AM e
oMm)
Hora do Lanche (AF, AM e

om)

Area da expressio e
comunicag¢do (dominio das
expressoes: expressao
plastica)

Atividade 2:

- Finalizagdo da construgdo
da capa e contracapa do
livro da familia.
Higiene pessoal (AM e
oMm)

Mundo; Area de expressdo
e comunicagdo (dominio
da matematica)

Atividade 5:

- ]Conversa\ sobre a cor, a

oM) em observagdes.

Esta drea da PS, corresponde aos interesses
Hora do La| 2% =

evidenciados pelas criangas!
om)

Area de fo[ Comentario [PCI8]: didlogo

forma, a textura, o cheiro e
o nome das frutas
exploradas;

- Exploragdo das cores das
frutas, através da formacgdo
de conjuntos das
diferentes cores.

Higiene pessoal (AF e OM)

e social; Area de
conhecimento do Mundo
Atividade 8:

- Elaboragdo de uma salada
de frutas com as frutas
exploradas anteriormente.
- Exploragdo do paladar,
através da experimentagdo
das diferentes frutas, agora
misturadas na salada (ver
qual a fruta a que lhes sabe
mais, qual serda a mais
acida, etc.)

Higiene pessoal
OoMm)

(AM e




diferentes materiais), bem como
retirar conclusGes apos a sua
realizagdo;

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

- O grupo apresenta melhorias na
percecdo de algumas relagdes
entre diferentes elementos
(nomeadamente plantas de
diferentes )tamanhos\);

moO x> -

ALMOCO
Area de Formagdo | Area de Formagdo | Area de conhecimento do | Area de expressio e | Area de formagdo pessoal
pessoal e social; | pessoal e social; | Mundo comunicagdo (dominio das | e social; Area de expressdo
Area de expressdo e | Area de expressdo | Atividade 3: expressoes: expressdo | e comunicagdo (dominio
comunicagdo; Area | e comunicagao; | - Tratamento e | musical) das expressées: expressao
de conhecimento do | Area de | reorganizagao da horta; Atividade 6: motora)
Mundo conhecimento do - Audicdo ativa e | Atividade 9:

- Realizagdo de
atividades livres nas

Mundo
- Realizagdo de

Area de Formagio pessoal
e social; Area de expressdo

interpretagdo da musica
“Hino da Fruta” (anexo 1),

- Sessao de expressdo
motora.

[ Comentario [PCI4

- O grupo, no geral, apresenta
grandes
comunicagao e
expressar as suas opinides, dando
ideias criativas e partilhando os
seus sentimentos mais
frequentemente;

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

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

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

pessoal e social;
Area de expressdo e
comunicagao

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

da sala de atividades.

Area de Formagdo pessoal
e social; Area de expressio
e comunica¢ao

- Conversa e reflexdo sobre
o dia (AM).

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

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

diferentes dreas da | atividades livres | @ comunicagdo; Area de | criada pelas criancas em

sala de atividades. nas diferentes | conhecimento do Mundo momentos anteriores, no

progressos na dreas da sala de | - Realizagdo de atividades | seguimento do projeto
na forma de Area de formagdo | atividades. livres nas diferentes areas | “Herdis da Fruta — Lanche

Escolar Saudavel”, que a
escola tem em parceria
com a APCOI (Associagdo
Portuguesa contra a
Obesidade Infantil).

Area de Formagido pessoal
e social; Area de expressdo
e comunica¢do; Area de
conhecimento do Mundo

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

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

- Conversa e reflexdo sobre
o dia (AF).

]z neeer?

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

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

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

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




Recursos pedagogicos:

e Gestdo do grupo:
- Grande grupo: 1,5,6,7
- Pequeno(s) grupo(s): 2, 3,4, 8,9
- Individual: 4,\7‘ [Comentério [PC310]: E por pares??? ]

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

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




Responsavel pela dinamizag¢do das atividades:

- Atividade 1: AM

- Atividade 2: AF e AM

- Atividade 3: AF

- Atividade 4: AF

- Atividade 5: AF

- Atividade 6: AM

- Atividade 7: AM

- Atividade 8: AF

- Atividade 9: AM

Anexo | — Letra da musica “Hino da Fruta”

Macgads, peras e bananas e bananas

Quivis, uvas e morangos e morangos

Comem todos muita fruta na Escola do Falcéo,
Seja antes ou depois da refeicdo.

Limdes, mangas e laranjas e laranjas

Romas, melGes e ameixas e ameixas

Somos os herdis da fruta da Escola do Falcdo
Temos fruta sempre a mao, sempre a mao.

Comentario [PCI11]: A nota de rodapé,
poderia ser apresentada em observagdes no
fim da PS!

[ Comentario [PCJ12]: PS extensa!




Anexo A.2 — Exemplo de um guiao

de pré-observacéao



GUIAO DE PRE-OBSERVAGAO DA PRATICA PEDAGOGICA SUPERVISIONADA

Instituicdo Cooperante: Agrupamento de Escolas do Cerco EB1/J1 Falcdo
Orientador Cooperante: Maria Clara Santos Sala: C
Diade: Ana Filipa Fernandes e Ana Maria Fernandes

Data da observagéo 28 de margo de 2014

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

- Verifica-se que algumas criangas, nomeadamente D., M.B, R. e R.S, demonstram
dificuldades a nivel da concentracdo, em especial nas atividades em grande grupo. Por este
motivo, ndo ouvem o que € dito, ndo compreendendo nem participando na interacdo
estabelecida.

- Algumas criancas (R.S e R.) tém dificuldade em aguardar pela sua vez, ndo respeitando as
regras e querendo ser sempre as primeiras a jogar ou a falar, interrompendo o restante grupo.

- A maior parte das criancas relembra que o projeto “Aquéario magico” ainda ndo estd
completamente acabado, demonstrando interesse em executa-lo (preenchendo o seu interior
com objetos por eles proprios recolhidos) e em saber mais sobre 0s sons que se podem ouvir no

fundo do mar.

Atividade pedagdgica

Momento 1: Distribuicéo do grande grupo de criangas em cinco pequenos grupos (trés grupos
constituidos por cinco elementos e dois grupos com quatro elementos). Cada grupo terd um
responsavel escolhido em conjunto com as criangas. A cada grupo pertencerd uma cor
(amarelo, magenta, azul, verde, rosa) escolhida na atividade anterior, que estabelecerd uma
correspondéncia direta com o “pin” do “Tabuleiro Musical: A descoberta dos sons”. Em grande

grupo, em roda na manta, as criangas dispdem-se por cores, ou seja, por equipas.

Momento 2: A primeira equipa a jogar serd a que conseguir alcangar mais pontos no
langamento do dado, se alguma das equipas empatar terd que langar o dado novamente. De
seguida, um elemento da primeira equipa lanca o dado e avanga com o “pin” as casas
correspondentes. Ao parar numa casa tera que imitar o som emitido pelo animal representado
(por exemplo, gato, entre outros) ou por outros sons do dia-a-dia (por exemplo, o sino da

igreja, entre outros). Apos a imitacdo, como forma de verificagdo, sera transmitido um som

Comentario [PCI1]: Sugere-se a utilizagio
do logotipo da ESEP

| Comentario [PCJ2]: Poderia identificar o
curso envolvido

|
|

[Comentério [PCI3]: (...)




mais real no computador ou poderdo verificar através da manipulacdo de alguns instrumentos
musicais. Posteriormente, serd a vez da equipa seguinte jogar, e assim sucessivamente até uma
das equipas alcancar o fim do jogo. Ao longo do jogo, também, serdo explorados os sons que

existem no fundo do mar.

Area(s) e dominio(s) de contetido predominante(s)*

- Area de formacéo pessoal e social;
- Area de expressio e comunicacio (dominio das expressdes: expressio musical);

- Area de conhecimento do Mundo.

Quais s&o os objetivos da atividade pedagégica?*

- Favorecer a autonomia da crianca e do grupo;

- Desenvolver a expressdo e a comunicacdo através de formas de comunicacdo multiplas
(dialogos, gestos, sons);

- Favorecer a inter-relacdo, com o intuito de atribuir valor a comportamentos e atitudes seus e
dos outros;

- Promover atividades de expressdo musical que levem as criangas a perceber que o siléncio
necessario para poder escutar e identificar sons;

- Promover atividades de expressdo musical que permitam as criangas reproduzir sons e ruidos

da natureza.

Que estratégias e recursos pedagogicos vao ser usados? Fundamente.

- Valorizar a interagdo na manta em grande grupo, pois, tal como defende o modelo
High/Scope (Hohmann & Weikart, 2011), é através desta organizacdo que hd uma maior
promogdo do dialogo e uma maior estimulagdo da comunicagdo entre todos (quer entre as
criangas quer entre as criangas e a Educadora). Segundo as OrientacBes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) (Ministério da Educacdo, 2007), nestas idades é importante
proporcionar momentos de didlogo que permitam que as criancas explorem e descubram as
potencialidades da comunicagéo.

- Valorizar a manipulacdo e a descoberta através dos sentidos, possibilitando uma construcao

de aprendizagens pela ac&o, tal como defende a abordagem High/Scope (Hohmann & Weikart,

! De acordo com Ministério da Educacgdo (2007). Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar.
Lisboa: Ministério da Educagdo — Departamento de Educagdo Basica.




2011) ser essencial nesta etapa. Desta forma, as criancas tém a possibilidade de ver, de tocar,
de experimentar e de manipular livremente instrumentos musicais simples (pau de chuva,
tambor do oceano, entre outros).

- Promover a responsabilidade, pois através da delegagdo de um responsavel para cada uma das
equipas, leva as criancas a ouvirem opinides diferentes, respeitando-as mas também a
partilharem as suas ideias com os outros. No desenvolvimento das criangas, como afirma
Kamii mencionada por Smole (s.d), as ideias e opinides de outros sdo essenciais, uma vez que
permitem que a crianga pense criticamente sobre as suas ideias em relacéo as dos outros.

- Utilizago das novas tecnologias (TIC) que, por serem um meio familiar as criancas de hoje
em dia, permitem cativar a sua atencéo e concentra¢do, motivando-as e estimulando-as durante
a realizacdo da atividade em questéo. De acordo com Pereira (2002), o uso das tecnologias no
processo de ensino-aprendizagem cultiva a motivagdo e o envolvimento nas criangas,

promovendo, também, uma aprendizagem colaborativa.

- Exploracédo de um jogo ladico-pedagdgico |cooperativo, pois, desta forma, a crianga constroi

aprendizagens diversificadas, através do que aparenta ser apenas uma “brincadeira”. Segundo
Kishimoto citado por Smole (s.d), 0 jogo é uma estratégia importante no desenvolvimento
infantil, na medida em que “propicia a descentra¢do, a aquisicdo de regras, a expressao do
imagindrio e a apropriagdo do conhecimento” (p. 137). Também, por ser realizado de uma
forma “livre de pressdes e avaliagdes” (p. 137) permite a criacdo de um clima adequado para a
investigacdo e a busca de solugdes.

- Exploracéo de sons diversificados. Como as criancas estdo rodeadas de sons é fundamental
que no JI as criangas reconhecam e reproduzam sons que ougam em varias situagfes do dia-a-
dia (Hohmann & Weikart, 2011).

Prevé dificuldades no desenvolvimento da atividade? Se sim, como espera resolvé-las?

- Uma dificuldade que podera surgir sera manter a atencdo e a concentracdo de todas as
criangas na manta, uma vez que estdo pouco habituadas a esta disposi¢do. Contudo, para
ultrapassar esta dificuldade, pretendo motivar as crian¢as com o recurso ao efeito surpresa,
nomeadamente a audi¢do de sons gravados e a utilizacdo de objetos e instrumentos musicais
que produzem diferentes sons.

- Uma outra dificuldade que podera surgir sera a falta de respostas a determinada imagem, pois
esta pode nao dizer nada a crianga em questdo. No entanto, a organizacdo em pequenas equipas
formadas por elementos de trés e de quatro anos, permite que as criangas se ajudem

mutuamente ou, se for o caso, as criancas de outras equipas também podem colaborar.

Comentario [PCJ4]: Tratando-se de jogo, é
na sua esséncia: LUDICO!




O que acha relevante ser observado nesta atividade? Justifique.

- A forma como capta a atengdo do grupo através do discurso utilizado (se é claro, breve e
expressivo), pois este é muito irrequieto e necessita de algo que o cative para ouvir e participar
na interacdo estabelecida;

- A forma como distribui a atencdo por todos, ndo deixando de observar individualmente a
participacdo de cada crianga, uma vez que neste processo complexo que é a Educagdo todas as
criancas devem ser valorizadas e ouvidas de uma forma global enquanto grupo, mas também
enquanto pessoa Unica e individual.

- A interago e a relagdo estabelecida entre as alunas estagidrias, as criancas, a Educadora e a
Auxiliar, na medida em que uma boa relagdo é uma porta aberta para a construcdo de

aprendizagens diversificadas e significativas para todos os intervenientes.

Referéncias bibliograficas:

|Hohmann], M. & Weikart, D. (2011). Educar a Crianga. Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian;

Ministério da Educagdo (2007). OrientacBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar. Lishoa:

Ministério da Educagdo — Departamento de Educacéo Bésica;
Pereira, A. (2002). Educacéo para a ciéncia. Lisboa: Universidade Aberta;

Smole, K. (s.d). A Matematica na Educagdo Infantil. s.I: s.e.

Comentario [PCJ5]: Nzo carece de
ponto (.)

Comentario [PCJ6]: Poderia incluir a
paginagdo no GPO

| Comentario [PC37]: Parabéns

respondeu ao solicitado.

Devera continuar a investir na
fundamentagdo e ainda na riqueza e
pertinéncia das bibliografias convocadas




Anexo A.3 — Grelha de avaliacao

reguladora
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Anexo A.4 — Grelha de avaliacao

final
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Anexo A.5 — Exemplo de uma

narrativa colaborativa



Aluna Observada: Ana Maria Fernandes

Aluna Observadora: Ana Filipa Fernandes

ESE

2% Narrativa Colaborativa

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

22 Narrativa Colaborativa

Episddio Observado: “Jornalistas por um dia”
Data: 03/04/2014

POLITECMICO
DO PORTO

[Comentério [PC31]: NC muito extensa! ]

Comentario da Observadora
Ana Filipa Fernandes

Comentario da Observada
Ana Maria Fernandes

Comentario da educadora cooperante
Clara Matos Santos

Antes de iniciar a atividade, a Ana Maria ja
tinha preparado a sala, alterando a sua disposicao.
Este fator, na minha opinido, que vai ao encontro
da defendida por Hohmann & Weikart (2011), é
importante, uma vez que evita perdas de tempo
excessivas quando as criangas ja estdo no local,
prontas e curiosas para realizar a atividade. Outro
fator que pretendo destacar como positivo na
atitude da Ana Maria centra-se na alteracdo da
disposicdo da sala (cadeiras a formar uma espécie
de semicirculo, a volta da manta) para a atividade
decorrer de uma forma mais apropriada, estando
todas as criancas confortaveis e com hipdtese de
interagir facilmente, bem como de observarem
adequadamente o que se iria desenrolar na manta,
tal como a educadora Clara referiu. Assim, criou-
se um ambiente “de estimulagdo comunicativa,
proporcionando a cada crianca oportunidades

Antes de iniciar esta atividade, optei, em
conjunto com 0 meu par cooperante, por alterar a
disposicdo da sala de atividades que constava na
planificagdo. Como durante uma parte da manha
as criangas realizaram uma atividade na manta,
pensamos que seria menos cansativo e mais
vantajoso organizar a sala de atividades de outra
forma, pois tal como afirma Zabalza (1998) a
organizacdo e disposicdo no espaco deve ser
adequada e adaptada as necessidades e as
caracteristicas das criancas. Deste modo, para a
atividade decorrer de uma forma mais
motivadora, dispus, previamente, as cadeiras a
volta da manta (em forma de meia-lua), para que
a atengdo das criangas se focalizasse no centro da
manta, onde se encontravam os diferentes objetos
referentes a profissio “Jornalista” (gravador,
microfone, camara de filmar e fotogréfica). O

Esta atividade decorreu no periodo da tarde. As
criancas foram sentadas nas cadeiras, em
semicirculo, para que todas estivessem
confortaveis e pudessem interagir com a aluna
observada. A aluna iniciou o didlogo com as
criancas relembrando aspetos abordados e
explorados nos dias anteriores acerca da profissao
de jornalista. Esta planificacdo resultou da
necessidade de se elaborar uma noticia da sala,
para constar do jornal escolar, “O Jornal da
Pequenada”. A aluna foi apresentando diversos
objetos para que as criangcas 0s pudessem
identificar: microfone, gravador, cadmara de
filmar, telemdvel, maquina fotogréafica e cassete.
Algumas criangas identificaram mais facilmente
uns objetos do que outros. A medida que os ia
apresentando, a aluna dava explicagbes sobre o
seu uso, solicitando a ajuda das criancas.




especificas de interagdo com os adultos e com as
outras criangas” (Decreto-lei n°241/2001, IlI, 2,
alinea a). O grupo, quando viu a disposi¢do da
sala, ficou absolutamente  entusiasmado,
perguntando incessantemente o que iriam fazer de
seguida, pelo que também considerei esta
alteragdlo um  fator de  surpresa e,
consequentemente, de motivagao para a atividade,
como afirma Eisner (2008). Zabalza (2001) refere
que a atencdo para a organizagdo do espaco,
adaptando-o as necessidades e interesses das
criangas, é fundamental, uma vez que este acaba
por “converter-se numa condicdo bésica para
poder levar a cabo muitos outros aspetos chave”,
muitas outras aprendizagens (p.50).

O facto da aluna observada iniciar a atividade
recorrendo a acontecimentos prévios relacionados
com a tematica foi positivo, uma vez que o grupo
apresenta dificuldades na sequencializacdo de
momentos/ordenacdo temporal e, desta forma,
puderam relembrar o que fizeram, apostando nos
primeiros passos do desenvolvimento da nogéo de
tempo. Piaget e Inhelder (1993) cit. por Maia
(2008) reforcam a ideia supramencionada,
referindo que “a nog¢do de tempo repousa, na sua
forma acabada em trés espécies de operagdes”,
sendo a mais “elementar” de todas a “seriagao dos
acontecimentos constitutiva da ordem da sucesséo
temporal” (p.85).

Apbs este momento, a Ana Maria despertou
novamente a curiosidade das criangas, como o
decreto-lei n°241/2001 considera fundamental,
apelando ao fator surpresa, uma vez que as foi
questionando relativamente ao que achavam que
teria dentro das caixas/sacos, levando-as, através

facto de alguns destes objetos estarem dentro de
caixas e/ou sacos, aumentou a curiosidade e o
desejo das criangas em descobrir o que ali se
encontrava. De acordo com as Orientacfes
Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar
(OCEPE) (ME, 1997), a existéncia de um
determinado fator surpresa fomenta nas criangas
0 desejo de conhecer para além do que é
conhecido, desenvolvendo a sua curiosidade
natural, o que é fundamental nesta idades. Por
este motivo, e tendo em conta que em atividades
anteriores as criancas apreciaram bastante,
situagdes de “mistério” e de suspense, decidimos
proporcionar novas atividades neste sentido.

A meu ver, esta alteracdo da disposicao
da sala de atividades permitiu, também,
estabelecer uma maior interagdo quer entre as
criangas quer entre as criangas e a restante equipa
educativa, tal como foi mencionado pela
Educadora Clara e pela Ana Filipa. Desta forma,
houve momentos de partilha e de didlogo que
foram fundamentais para a descoberta do nome,
da fungdo e das potencialidades dos diferentes
objetos, pois estes ja eram conhecidos por
algumas criangas, apostando, assim, numa
aprendizagem ativa, interativa e cooperativa
(Hohmann & Weikart, 2011). Neste sentido, as
experiéncias pessoais das criangas, bem como 0s
seus conhecimentos prévios foram escutados e
valorizados, partilhando-0s com as restantes
pessoas, 0 que, na minha opinido é fundamental
para a construcdo de aprendizagens mais
significativas.  Assim, tal como afirmam
Hohmann & Weikart (2011), ha uma
continuidade entre 0s conhecimentos que as

Possibilitou que todas interagissem com o0s
objetos 0 que proporcionou a formulagdo de
variadas questfes e uma interacdo dindmica. Esta
permitiu conduzir a descoberta de que, por
exemplo, todas queriam falar para o gravador
para ouvir posteriormente a sua voz. Acharam
muito divertido e verificou-se que as criangas
mais timidas se desinibiam e também queriam
registar a sua voz. Por oposicdo, aquelas
consideradas mais desinibidas ndo eram as que
mais queriam falar para “a maquina”. Muitas
criangas consideraram que ele era semelhante a
um telemdvel, uma vez que também tinha teclas.
As criangas revelaram alguma desconfianca em
relagdo ao microfone, por ndo ter um fio.

Depois de devidamente explorados estes objetos,
acompanhados de explicagdes sobre a sua fungéo
para a profissdio de jornalista e sobre o
funcionamento dos mesmos e, numa fase
seguinte, a aluna observada mostrou imagens as
criangcas onde se podia identificar o que foi
referenciado. Estas imagens integram um
conjunto de outras que compreendem uma caixa
de jogos sobre as profissGes e que as criangas
gostam de manipular quando estdo em atividades
livres. Algumas imagens foram facilmente
identificadas, outras ndo.

Aspetos positivos a salientar: a articulagdo da
planificagdo com as necessidades da sala; a
dindmica e interagdo desenvolvida entre as
criangas/criancas, criancas/aluna; a descoberta de
novos conceitos; a informacdo recolhida pela
educadora cooperante sobre o conhecimento de
cada crianca; a disposicdo das criangas que
permitiu centrar as atengbes e manter a




de préticas epistémicas como a observacdo, a
previsdo, o levantamento de hipdteses, a
argumentacdo, entre outros, a desenvolver o
pensamento  relativamente  aqueles  objetos,
descobrindo-os (Lopes et al, 2009). A medida que
a Ana Maria foi apresentando e explorando os
materiais em questdo (gravador, microfone,
camara fotografica e de filmar), as criangas
partilhavam as suas ideias e opinides
relativamente a0 modo de funcionamento dos
mesmos, convocando algumas das  suas
experiéncias pessoais e dos seus conhecimentos
prévios, 0 que tornou este momento muito
significativo. Coll et al (1999) valorizam muito
este aspeto, pois defendem veemente que o0s
conhecimentos prévios, as vivéncias e destrezas
que as criangas ja trazem consigo quando entram
na escola “ndo s6 permitem contactar com o novo
conhecimento (...) como séo os fundamentos da
construgéo de novos significados” (p.50). Assim,
investe-se na crianga enquanto centro de todo o
processo educativo, respeitando-a, assumindo e
aceitando que esta € um ser competente e tem
direito a ser participante ativo no processo
educativo (Oliveira- Formosinho, 2007), mais
precisamente na construgdo dos seus proprios
conhecimentos, 0 que assenta numa concegao
construtivista da aprendizagem escolar (Coll et al,
1999). Nesta fase destaco a atitude positiva da
Ana Maria, dando tempo para todas as criangas
partilharem as suas ideias, ouvindo-as com
atencdo, com vista a faze-las sentirem-se
valorizadas, encorajando também as menos
comunicativas a partilhar os seus conhecimentos.
Hohmann & Weikart (2011) defendem,

criangas ja possuem e 0s novos, estabelecendo e
descobrindo novas relagcbes, como pude ir
verificando ao longo da atividade. A medida que
fui apresentando os objetos, achei essencial, tal
como referi anteriormente, explorar as ideias das
criancas relativamente ao que seria o0 objeto, o
que possuia e para que servia, levantando
hipdteses e colocando problemas (Lei-Quadro da
Educacéo Pré-Escolar). As criangas apresentavam
solugBes diversificadas, mostrando uma grande
imaginagdo e criatividade. De forma a
conhecerem melhor o objeto, as criancas
exploraram-nos livremente, sentindo a sua textura
e observando a sua forma e cor (aprendizagem
pela ac&o).

Durante o jogo de imitagdo, em que as
criangas representavam o papel de entrevistado
ou de entrevistador, houve grandes revelagoes,
pois este momento permitiu que as criangas se
expressassem e comunicassem de outra forma
(ME, 1997), demonstrando grande entusiasmo no
decorrer da atividade. Como refere a Educadora
Clara e a Ana Filipa, as criangas mais timidas
revelaram-se ao participarem ativamente. Porém,
algumas criangcas mais comunicativas noutros
momentos tiveram mais dificuldades, mostrando-
se mais envergonhados na realizacdo desta
atividade. Como afirma Hohmann & Weikart
(2011) é importante fornecer aderegos ou
materiais que apoiem a representagdo, para que
esta seja mais préxima da realidade. Assim sendo,
as criangas utilizaram os objetos explorados
anteriormente, ouvindo e/ou vendo o resultado
final das suas “entrevistas”. Esta fase foi
engragada, na medida em que as criancas ficavam

motivacdo; a colaboragdo da aluna observadora
que foi uma facilitadora nesta atividade que
envolvia grande dinamismo mas simultaneamente
exigia um grande controlo para que todas as
criangas conseguissem esperar pela sua vez de
intervir e de experimentar.

Aspetos a melhorar: a dificuldade na
identificacdo de algumas imagens por parte das
criangas. Compreendendo que as imagens
apresentadas eram as que iam integrar o jogo, que
respeita determinadas dimensdes, ainda assim, em
minha opinido, as imagens deviam ser
apresentadas em tamanho maior para que fossem
mais sugestivas e as criangas as pudessem
observar  claramente  para  posteriormente
formularem as suas questdes e/ou responderem as
questdes colocadas pela aluna observada.




relativamente a este aspeto, que “ouvir e encorajar
a forma particular como cada crianca pensa,
fortalece 0 seu pensamento emergente e as suas
capacidades de raciocinio” (p.47), o que contribui
para 0 seu desenvolvimento pleno. De ressaltar,
tal como a educadora Clara referiu, que quando
alguma crianga tinha duvidas relativamente a
algum material, a aluna observada pedia a ajuda
das restantes criangas para esclarecer e clarificar o
assunto, fomentando “a cooperagdo entre as
criancas, garantindo que todas se sintam
valorizadas e integradas no grupo” (decreto-lei
n®241/2001, 1IlI, 4, alinea c), levando-as a
interessarem-se por um crescimento em conjunto.
Esta atividade foi realizada em grande grupo o
que na minha opinido trouxe vantagens, pois
todos puderam partilhar ideias e interagir uns com
0s outros. Zabalza (2001) refere mesmo que a
educacdo infantil melhora exponencialmente
quando se realiza em equipa, de forma
cooperativa e colaborativa, “havendo uma maior
implicacdo dos sujeitos em objetivos coletivos do
que naqueles meramente individuais” (p.57).

O facto de as criangas experimentarem,
tocarem, cheirarem, sentirem o material nas suas
maos foi também um ponto muito positivo desta
atividade, uma vez que, tal como defendem
Hohmann & Weikart (2011), seguindo um dos
principios do  modelo  High-Scope, a
manipulacdo/experimentacéo ativa séo
fundamentais.

Passando para o jogo de imitagdo propriamente
dito, a aluna observada permitiu a todas as
criangas, que assim o pretendessem, escolher um
dos  materiais para  experimentar  mais

espantadas com o facto de estarem a ouvir a sua
voz num aparelho. Houve até uma crianca que, a
medida que o gravador ia transmitindo o que foi
gravado, ia respondendo as questfes, ndo
compreendendo que 0 que estava a ser
transmitido era o que, anteriormente tinha sido
gravado. Contudo, ao longo da atividade as
criangas foram percebendo como funcionavam os
objetos, construindo um pensamento cada vez
mais abstrato.

Relativamente ao jogo das profissGes,
concordo com a Educadora Clara e com a Ana
Filipa quando dizem que seria mais proveitoso se
as imagens distribuidas tivessem maiores
dimensdes, mostrando mais pormenores que
pudessem ser alvo de novas “discussdes”. Tal
como refere a Ana Filipa, no momento de
planificacdo apenas nos focamos nas dimensdes
do jogo e ndo nas dificuldades que pudessem
surgir na interpretacdo das imagens. Contudo, as
criancas com base em alguns pormenores
conseguiam, em conjunto, descobrir o que estava
presente na imagem em causa.

Concordo com a Ana Filipa, pois apesar
de ter tido a preocupagdo de respeitar o tempo de
cada criancga, este ndo devia ter sido longo ao
ponto de levar a dispersdo das restantes criangas.
De acordo com Hohmann & Weikart (2011), o
Educador deve encorajar a aprendizagem, dando
as criangas o poder de controlarem as suas
préprias aprendizagens, sendo este essencial para
a descoberta do Eu, do Outros e do Mundo
(Zabalza, 1998).

Em suma, na minha opinido a atividade
correu como esperado, pois as criangas sentiram-




pormenorizadamente em  pequenos  grupos,
adotando a postura de entrevistado/a efou
entrevistador(a). Estas atividades em pequeno
grupo, segundo Hohmann & Weikart (2011) sdo
muito  importantes de  desenvolver,  pois
“encorajam as criangas a explorar e a
experimentar materiais” que quiserem, com outra
liberdade e intensidade (p.8). Possibilitam,
também, que estas falem sobre as suas
descobertas, implicando uma “resolugdo conjunta
de problemas” (ME, 2007:62). Todas as criangas
quiseram participar, de uma forma ou de outra,
demonstrando-se muito entusiasmadas. Tal como
a educadora Clara referiu, algumas das criancas
habitualmente menos comunicativas, revelaram-
se neste jogo, assumindo um papel bastante
participativo, 0 que eventualmente aconteceu por
estarem a encarnar outro “papel”, que permitiu “a
descoberta de si, do outro, a afirmagdo de si
proprio na relagdo com o(s) outro(s)”, levando a
desinibicdo (Ministério da Educacdo (ME),
2007:59).

No que diz respeito ao jogo ludico referente a
profissdo de jornalista (cartdo que integra um jogo
que as criangas manipulam nas atividades livres),
partilho da opinido da educadora Clara quando
refere que o tamanho das imagens foi prejudicial,
uma vez que ndo foi possivel visualizar todos os
pormenores da imagem com atengdo. Foi uma
falha nossa no momento de planificagdo desta
fase da atividade, pois apenas nos centramos nas
dimensbes do jogo, esquecendo que algumas
imagens continham pormenores que importavam
para a compreensdo global da imagem. Ainda
assim, a Ana Maria conseguiu ultrapassar este

se bem durante a sua execucdo, participando
ativamente e partilhando as suas vivéncias. No
decorrer da atividade todas as criangas se
mostraram empenhadas, sendo este um indicio de
que a atividade foi dinamizada com sucesso.
Penso que a ajuda da Ana Filipa foi crucial, uma
vez que permitiu uma melhor gestdo do grupo,
diminuindo o grau de dispersdo e de distragdo.
Deste modo, tal como refor¢a o decreto-lei n.°
241/2001, ¢ através de um trabalho de cooperacéo
que se enriquece a nossa formagdo tanto a nivel
pessoal como profissional, privilegiando a
partilha de saberes e de experiéncias que levam a
uma melhor qualidade das atitudes pedagdgicas
adotadas.




imprevisto, encorajando as criangas a levantarem
hipéteses e a mostrarem aos colegas para
encontrarem solugBes em conjunto. Pretendo
apenas referir que, ainda que seja necessario e
muito positivo o tempo dado as criangas para
pensarem para si e levantarem hipGteses
interiormente, a Ana Maria poderia apenas
encorajar, mais cedo, a partilha e ajuda entre as
criangas, com vista a ndo criar momentos de
siléncio tdo extensos que levem a dispersdo
aqueles que esperam. Contudo, relativamente a
este aspeto, quero referir que na atividade em
grande grupo mencionada anteriormente, a aluna
observada conseguiu gerir bem a dificuldade das
criancas em esperar pela sua vez, apelando a sua
atencdo para diversos momentos, 0 que nao
causou dispersdo, levando-os, através de uma
mediagdo eficaz, a adquirir normas que s&o
indispensaveis a vida em sociedade (ME, 2007).

Em suma, penso que esta atividade foi um
sucesso junto das criangas, que se demonstraram
constantemente entusiasmadas (incluindo no jogo
em que sentiram mais dificuldades para
interpretar as imagens) e destaco a atitude positiva
da Ana Maria em todos os momentos da
dinamizacdo da atividade, incluindo a importancia
que imprimiu a colaboracdo da equipa educativa,
perspetivando o trabalho de equipa “como um
fator de enriquecimento da sua formagdo e da
actividade profissional, privilegiando a partilha de
saberes e de experiéncias” (Decreto-Lei
n°240/2001, V, 2, alinea c).
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Comentario [PCJ2]: NC cuidada, tanto
na sustentagdo tedrica, como na
argumentagdo. Evidenciam preocupagdo
na articulagdo.

Parabéns pelo espirito critico reflexivo.
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Narrativa individual

A importancia da musica na Educagdo de Infancia

“A musica é uma parte boa e desejavel da vida e uma das coisas belas da cultura

1

humana.’
(Perry, 2002, p. 463)

A musica, por ser uma das mais antigas e valiosas formas de expressdo da
humanidade, estd (e deve estar) sempre presente na vida das pessoas, sendo necessario
estimula-las desde cedo para tal (Hohmann & Weikart, 2011).

Na verdade, desde que nascemos (e mesmo antes do nascimento) que Somos
sensiveis a qualquer som do meio envolvente, na medida em que 0 mundo esta repleto dos
mais variados tipos de sons, desde 0s sons intrauterinos, das vozes das pessoas, da
Natureza, da cidade, dos campos, dos objetos, entre muitos outros (Ferreira et al, s.d).

Atualmente, com a introdu¢do e com o “bombardeamento” das novas tecnologias, a
musica esta, mais do que nunca, presente em todo o lado. E neste sentido, que Perry (2002)
afirma dizendo que a “musica est4 [e deve estar] entre as primeiras experiéncias sociais da
crianca (p. 461). Por este motivo, é fundamental que a presenca da musica na Educacédo de
Infancia seja uma constante, ou seja, “uma atividade habitual” no dia da crianga, estando
presente em varios momentos do quotidiano, pelas suas potencialidades no
desenvolvimento das mesmas (Silva, 1997).

Ao longo do periodo de estagio, fui verificando que as criancas apreciam bastante
ouvir masica, cantar, experimentar diferentes sons, tocar, aprender novas musicas e dangar,
na medida em que se sentiam bem na realiza¢do de atividades musicais, traduzindo-se no
alto grau de implicacdo com que a executavam (Portugal & Laevers, 2010), o que era
dificil de alcancar com o grupo em questdo. Deste modo, a forma como as criangas
encaravam a expressdao musical, pos-me a refletir sobre as suas potencialidades no
desenvolvimento das criangas.

Segundo, Brito (1998), a partir do momento em que a crianga entra em contato com
a musica, sendo estimulada para a conhecer em todas as suas vertentes, 0S seus
conhecimentos tornam-se mais alargados e mais amplos. E através desta sensibilizacio
para a musica que as criangas se descobrem a si mesmas, desenvolvendo conceitos como o

autoconhecimento, aos outros e ao mundo a sua volta, o que é essencial nestas idades



(Zabalza, 1998). Deste modo, a musica é, sem duvida, uma estratégia que permite a
construcdo global da crianga, contribuindo para a sua formagéo pessoal e social, uma vez
que esta desenvolve varias competéncias, tal como pude verificar no decorrer do estagio.
Permite, assim, ndo s6 o desenvolvimento de capacidades de interpretacdo, audicdo,
composicdo e apreciagdo musical, mas também permite desenvolver o0 seu
desenvolvimento cognitivo, fisico e social (Perry, 2002)

Neste sentido, ao afirmar que a musica envolve varias areas de conteido e que pode
ser um bom instrumento ludico-pedagogico, ndo podemos descartar as suas
potencialidades préprias. Seguindo esta ordem de ideias, através da musica podemos
explorar contelldos como a matematica, essencialmente o sentido dos numeros, a lingua
materna e a linguas estrangeira, através das letras das musicas, o conhecimento do mundo,
nomeadamente as cores, 0S animais, entre muitas outras areas (Ferreira at al, s.d).
Contudo, importa destacar que a masica deve ser entendida como um dominio com valor
proprio, pois é através da musica que as criancas se autodescobrem, devendo-se explorar
ao maximo as suas potencialidades. Este ponto de vista foi tido em conta no decorrer do
estagio, evidenciando aspetos bastante positivos no desenvolvimento das criangas.

Na verdade, ao longo do estagio verifiquei que as criancas estando em contacto
com a musica foram desenvolvendo o seu sentido ritmico, explorando varios tipos de
ritmos através da utilizacdo de diversos instrumentos e das partes do corpo. Também, em
varios momentos as criangas contactavam como diferentes géneros musicais, distinguindo-
os e desenvolvendo, ainda, o seu sentido critico e analitico, despertando sentimentos
positivos e alguns menos positivos. Pode-se ainda destacar o desenvolvimento da
memorizacdo, da criatividade, da imaginacdo, da improvisacdo, da concentracdo, do
respeito pelas regras, do saber ouvir (realcando a importancia do siléncio), do trabalho de
equipa entre muitos aspetos que sdo essenciais explorar e estimular desde cedo (Brito,
1998). Este foi, se divida, na minha opinido, um dos pontos mais altos desta etapa de
estagio.

Assim, tendo em conta todos os aspetos referidos, acredito, tendo como base o0s
principios delineados por Perry (2002), que a educacdo tem como objetivos principais: a
arte de viver, a construgdo da identidade pessoal e o desenvolvimento da criatividade.
Como a mausica proporciona todos estes momentos deve ser, sem duavida, incluida no
quotidiano das criangas, sendo um instrumento valioso para a melhoria da qualidade da

Educacéo.
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