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Resumo

O presente relatorio de estagio foi realizado no ambito da unidade curricular (uc) Pratica
Pedagbgica Supervisionada do curso de Mestrado em Educacdo Pré-Escolar da Escola Superior
de Educacao do Porto, durante o ano letivo 2012/2013 em contexto de creche e pré-escolar.

A Pratica Pedagdgica Supervisionada realizou-se na creche e pré-escolar de Pedroucos e
teve como principais objetivos o desenvolvimento de competéncias profissionais inerentes ao
perfil de desempenho do Educador de Infancia, nomeadas e definidas no Decreto- Lei n°
241/2001.

Assim, este relatorio apresenta a seguinte organizacdo, o primeiro capitulo deste
documento consiste no enquadramento tedrico e legal que a mestranda se baseou ao longo de
todo o seu processo de formacdo. No segundo capitulo é feita uma caracterizacdo geral da
instituicdo onde se desenvolveu a prética pedagégica da mestranda, nos contextos de creche e
pré-escolar. No ultimo capitulo, serd apresentado uma descricdo e andlise das atividades
desenvolvidas e dos resultados obtidos, no contexto de creche bem como, no contexto de pré-
escolar.

E de salientar a importincia da metodologia de investigacdo-acdo utilizada pela
formanda, bem como a componente colaborativa do processo formativo (trabalho em diade) e a
perspetiva reflexiva sempre presente nos encontros de supervisdo, assim como nos momentos
mais formais de planificacdo com as Educadoras Cooperantes.

O relatério de estdgio finda com uma reflexdo final, sendo esta uma sintese integradora
das potencialidades e constrangimentos sentidos, tendo em conta todo o processo desenvolvido

pela formanda.

Palavras-chave:

Creche; Criancga; Pratica Pedagdgica Supervisionada; Pré-Escolar.



Abstract

This internship report was conducted as part of the course Supervised Teaching Practice
of the Masters' Degree in Pre-School Education, in Escola Superior de Educacdao do Porto,
during the school year 2012/2013 in day care and pre-school context.

The Supervised Teaching Practice was held in Pedroucos daycare and preschool and had
as main objective the development of professional skills inherent on the performance profiling of
the Childhood Educator, named and defined in Decree-Law No. 241/2001.

Thus, the report has the following presentation, first chapter consists on the theoretical
and legal framework that the graduate student was based throughout the training process. On the
second chapter is made a general characterization of the institution where the training process
took place, both the day care center and the kindergarten. In the last chapter, it is presented a
description and analysis of the developed activities and obtained results, both kindergarten and
day care context.

It is to emphasize the importance of action-research methodology used by the trainee as
well as the collaborative component of the training process (work in dyad) and reflective
perspective always present in supervision meetings, as in the more formal planning meetings
with the Cooperating Educators.

The internship report ends with a final reflection, which is a synthesis that integrates the
potentialities and embarrassments felt, taking into account the whole process developed by the

trainee.

Key-words:

Day care, Child; Supervised Teaching Practice; Preschool.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio de estdgio surge no ambito da unidade curricular Pratica Pedagdgica
Supervisionada, sendo o objetivo central a realizacdo de uma retrospetiva tendo em conta todo o
processo desenvolvido ao longo da Pratica Pedagdgica da mestranda.

Torna-se essencial referir que foi dada a oportunidade a mestranda de optar por realizar
todo este processo de formacdo apenas em pré-escolar ou no contexto de pré-escolar e creche.
Posto isto, a mestranda decidiu desenvolver a sua Pratica Pedagdgica no contexto de creche e
pré-escolar, pois considerou uma mais-valia profissional a formacdo nos dois contextos
educativos.

Este relatério reporta os quadros tedricos utilizados pela mestranda, bem como, as
perspetivas pedagdgicas preconizadas, mas acima de tudo, o papel ativo que a crianga ocupa no
seu processo de desenvolvimento. Deste modo, a mestranda assentou todas as suas priticas numa
a prespetiva construtivista, ou seja, considerando que o conhecimento € construido pela propria
crianca, “a realidade que imputamos aos mundos que habitamos € construida [...] a realidade
faz-se, ndo se encontra” (Bruner, 2000: 40, op. cit. Maia, 2008: 23).

Assim, ao longo deste relatério, foi dada a oportunidade da mestranda explanar e refletir
sobre as suas aprendizagens, permitindo-lhe desenvolver capacidades com o intuito de ser capaz
de apresentar eventuais propostas de transformacdo, quer no contexto de creche como de pré-
escolar. Todo este processo de formacdo, permitiu a mestranda desenvolver competéncias
profissionais fulcrais para a sua evolucdo enquanto futura educadora de infincia, tais como:
mobilizacdo de saberes que foram fomentados ao longo de todo o processo formativo; saber
pensar e agir nos contextos educativos com estratégias pedagdgicas diversificadas; construir uma
atitude profissional reflexiva e investigadora, pelo exercicio sistemético da reflexdo sobre, na e
para a acdo; co-construir saberes profissionais através de projetos de investigacdo sobre as
priticas e disseminar o seu impacto na transformacdo da educacdo, junto da comunidade
educativa e outros publicos; problematizar as exigéncias da pratica profissional, desenvolvendo e
consolidando, de forma fundamentada e reflexiva, as suas competéncias socioprofissionais e
pessoais a luz do principio da aprendizagem ao longo da vida.

Em suma, tendo em conta todo o processo de formacgdo, apraz a mestranda sublinhar as
palavras de Malaguzzi, acerca da crianga, pois tal como este refere “A crianca € feita de cem. A
crianga tem cem maos, cem pensamentos, cem modos de pensar de jogar e de falar. Cem sempre

cem, modos de escutar as maravilhas de amar. Cem alegrias para cantar e compreender. Cem



mundos para descobrir, cem mundos para inventar. Cem mundos para sonhar.” (Malaguzzi, s.d.
op. cit. Edwards & Gandini & Forman, 2008: 5). Por tudo isto, cabe ao educador “promove|r]
aprendizagens significativas” (Anexo III, 2a, Decreto-Lei n°240/2001 de 30 de agosto), de modo
a que a crianca sinta prazer de realizar novas descobertas, pois “a escola ndo é uma preparacao

para a vida, ela € a propria vida” (Dewey, 1967 op. cit. Mendonga,1994: 32).



ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

A elaboracdo do capitulo de enquadramento tedrico e legal emerge da necessidade de
sustentar as op¢Oes educativas realizadas durante a prética pedagdgica da mestranda. Desta
forma, expde-se assim as principais fontes consultadas durante este processo formativo e que
contribuiram para a construcdo do conhecimento cientifico e pedagdgico, bem como a
reconstru¢do de valores e crencas acerca da educagdo em creche e em pré-escolar.

Neste sentido, importa salientar o conceito de crianga que a mestranda preconiza, dando
énfase a Convencdo sobre os Direitos da Crianga da Organizacdo das Nagdes Unidas, torna-se
imprescindivel salientar o facto de, tal como o nome o indica, a crianca € detentora de direitos.
Realcando o artigo nimero 28 que reconhece o direito da crianca a educagdo, e tal como Dewey,
destaca a educagdo deve ser feita tendo por base as “experi€ncias do quotidiano da crianga”
(Deweys, s.d., op. cit. Sarmento, 2009: 49), de modo a que esta aprenda fazendo, pois “s6 vivendo
de forma plena o presente se prepara para viver o futuro” (Sarmento, 2009: 49).

Baseando-se ainda nesta Convencao apraz a mestranda salientar os artigos nimero 12 e
13 que focam o “direito de a crianca ser escutada, participar e ter controlo sobre a sua vida”
(Oliveira-Formosinho, 2008: 17). Assim, a crianca € um ser ativo, competente, € que participa
com agéncia na tomada de decisdes, é “possuidora de uma voz prépria, que deverd ser
seriamente tida em conta” (Oliveira-Formosinho, 2008: 16) uma vez que, “deverdo ser
percebidas como ativamente envolvidas na constru¢do das suas vidas sociais” (James & Prout,
op. cit. 1990: 6 Oliveira-Formosinho, 2008: 16) bem como, da sociedade que a rodeia, pois s
com o seu envolvimento é capaz de dar significado “as experiéncias, sendo essencial para que
construa conhecimento e aprenda a aprender” (Oliveira-Formosinho, 2007: 24).

Assim sendo, € de realcar que a aprendizagem, tendo em conta a participacdo ativa por
parte das criancas “é fundamental ao completo desenvolvimento do potencial humano, e de que a
aprendizagem ativa ocorre de forma mais eficaz em contextos que providenciam oportunidades
de aprendizagem adequados do ponto de vista do desenvolvimento” (Hohmann & Weikart, 2011:
19). Pode dizer-se que € através de uma aprendizagem ativa, que a crianga participa na
construcdo do seu préprio conhecimento “lidando diretamente com pessoas, materiais e ideias”,
sendo assim capaz de entender e dar sentido ao mundo que a rodeia (Brickman & Taylor, 1991:
4).

Deste modo, a aprendizagem ativa € vista como uma condicdo fulcral para a
reestruturacdo cognitiva e para o desenvolvimento da crianga. A crianca forma conceitos, ideias

e os seus proprios simbolos através da sua propria atividade, em que o adulto tem um papel de
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observador participante em vdrias situacdes, tornando possivel a crianca estar envolvida em
experiéncias que por vezes podem estar a criar na crianca pensamentos contraditorios e
previsivelmente desencadear uma consequente reorganizacdo da compreensao que a crianca faz

do seu préprio mundo. Deste modo, como afirma Hohmann & Weikart (2011: 22)

as criangas sdo agentes ativos que constroem o seu préprio conhecimento do mundo enquanto transformam
as suas ideias e interacdes ldgicas e intuitivas de pensamento e agdo, por ultimo, trabalham com diversos
materiais para criar experiéncias e resultados significativos do ponto de vista pessoal e enquanto falam das

suas experiéncias, que descrevem com as suas proprias palavras.
Desta forma, é fundamental dar relevancia a um dos conceitos chave na educacdo de
infancia, ao qual Vygotsky chamou de Zona de Desenvolvimento Préximo (ZDP), que se define

como

a distancia entre o nivel real de desenvolvimento, tal como foi determinado por uma resolu¢éo independente
do problema, e o nivel de desenvolvimento potencial, tal como foi determinado pela resolucdo do problema
sob a orientacdo de um adulto ou em colaborag@o com pares mais capazes de o resolverem (Vygotsky, 1978:

26 op. cit. Vasconcelos, 1997: 35).
Ou seja, é o nivel em que uma crianga acha que ndo € capaz de resolver um determinado
problema sozinha, embora seja capaz de resolver com a ajuda de um adulto ou com o auxilio de
uma crianca que ja possul esse conhecimento, corroborando o que € afirmando por Vygotsky
(1986: 7 op. cit. Vasconcelos, 1997: 36) “aquilo que a crianca pode fazer hoje em cooperagao
serd amanha capaz de o fazer sozinha”.

Segundo Rogoff e Wertsch (1984: 5 op. cit. Vasconcelos, 1997: 36) “a ocorréncia de
interacdo na zona de desenvolvimento préoximo € organizada como um sistema dindmico e
funcional orientado para as futuras competéncias e conhecimentos da crianga”. Assim, o papel
do educador bem como dos seus pares € que o desenvolvimento seja “uma responsabilidade
coletiva” (Vygotsky, 1962: 96 op. cit. Vasconcelos, 1997: 36) de modo, a que a crianga adquira
novos significados de forma mais motivadora, “a aprendizagem deve, portanto, ocorrer num
contexto social” (Vasconcelos, 1997: 36).

Tendo em conta o papel fulcral que o educador desempenha na atuacdo na ZDP, e
seguindo esta fio condutor, o educador deve também colocar andaimes (scaffolding), ou seja,
como pessoa adulta e experiente deve “amparar as tentativas da crianca para adquirir mais
competéncia, ndo deixando, no entanto, de lhe colocar desafios que a facam progredir no seu
desenvolvimento” (Vygotsky, 1956 op. cit. Rogoff & Wertsch, 1984: 3). O educador sendo o
detentor de maior conhecimento tem como funcdo, incentivar “a crianga a resolver um

determinado problema colocando andaimes que permitam a crianga estender as suas capacidades



e conhecimentos a niveis mais elevados de competéncia” (Rogoff& Malkin & Gilbride, 1984: 33
op. cit. Vasconcelos, 1997: 37).

Efetivamente, o papel do educador é crucial no apoio e desenvolvimento da crianca em
termos fisicos, comunicativos, relacdes de interagdes sociais assim como nas competéncias
cognitivas. Refletindo-se também na organizacdo estruturada do ambiente educativo, pois €
essencial a estimulagdo e exploracdo da crianca, uma vez que, os espacos “podem ser diversos”
(Ministério da Educacao, 1997: 37), bem como o tipo de equipamentos e 0os materiais existentes,
pois “quando um objeto ou ambiente € aberto a diferentes possibilidades de interpretagdo e uso, a
crianga passa a deter o poder de definir o que ele € ou para que serve” (Talbot & Frost, 1989 op.
cit. Hohmann & Weikart, 2011: 161).

Deste modo, o ambiente fisico por si revela a forma como a crianca € apoiada no seu
desenvolvimento percebendo-se assim, se 0 contexto que a crianga estd inserida é facilitador para
a aprendizagem ativa da crianca, pois o potencial de desenvolvimento de um determinado
contexto depende apenas da dimensao que o educador crie e que mantenha “oportunidades para
o envolvimento das criancas” (Bronfenbrenner, 1979 op. cit. Hohmann & Weikart, 2011: 223),
que transversalmente lhe “permitirdo um equilibrio de poder para lhe possibilitarem introduzir
inovagdes” (Bronfenbrenner, 1979 op. cit. Hohmann & Weikart, 2011: 223). E entdo necessario,
que a organizacdo do espaco tenha em conta o grau de interesse e vivéncias manifestadas pelo
grupo. Portanto, a organizacdo do espago € passivel de mudanca, pois é fundamental que as
criancas consigam perseguir os seus interesses de acordo com os seus niveis de
desenvolvimento. Com isto, € necessdrio ter consciéncia que aquilo com que as criancas
pretendem explorar varia consoante as suas necessidades, interesses, € o seu desenvolvimento. O
espaco educativo deve assim proporcionar as criangcas ambientes agraddveis “que apoiem o0 jogo
centrado na crianga, iniciado pela crianca e facilitado pelo educador” (Torelli & Durret, 1998 op.
Cit. Post & Hohman, 2011: 99).

Seguindo esta linha de pensamento, € também essencial que o tempo seja proporcionador
de interagdes e experiéncias educacionais, tendo como principio basilar, os contributos quer do
grupo de criancas mas também por parte do educador. Cabe entdo ao educador adotar uma
gestdo simples, diversificada e flexivel do tempo com o intuito de criar um funcionamento
equilibrado da dindmica e pratica pedagdgica, proporcionando seguranca e a estabilidade para o
grupo de criangas, bem como “apreensdo de referéncias temporais” (Anexo II, 2c, Decreto-Lei
n°241/2001 de 30 de agosto). Deste modo, a rotina didria define, de forma flexivel, como € que o
espaco educativo pode ser utilizado e em que medida é que se pode desenvolver interacdes. Esta

organizacdo temporal permite a crianca sentir-se segura, Ja que sabe qual a atividade que vai
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desenvolver no momento seguinte, movimentando-se no sentido de realizar esses
acontecimentos, considerando a sequéncia temporal. Este conhecimento facilita, também, a
transicdo de casa para o contexto educativo funcionando como um enquadramento social de
partilha de experiéncias.

Por tudo o que j4 foi mencionado o educador acarreta ainda o papel de investigador, isto
€, “examinar com sentido critico e sistematicamente a sua atividade pratica” (Stenhouse, 1984:
195 3 211 op. cit. Formosinho & Machado, 2009: 110), socorrendo-se dos processos de
observacdo, planificacdo, reflexdo, avaliacdo e comunica¢cdo, de modo a dar ‘“significado do
mundo em que vive e das acdes que pratica” (Maximo-Esteves, 2008: 85), pois interacdes ricas e
complexas motivardo a crianga a criar experiéncias significativas para o seu desenvolvimento.

Assim, a observacdo prende-se pelo facto de permitir ao educador um ‘“‘conhecimento
direto dos fenémenos tal como eles acontecem num determinado contexto” (Maximo-Esteves,
2008: 87), pois s6 assim o adulto consegue conhecer “os contextos, as pessoas que nele se
movimentam e as suas interagdes” (Maximo-Esteves, 2008: 87) sendo por isso um processo
continuo. E entio, através da observagio que o adulto consegue conhecer bem cada crianca, uma
vez que ‘“‘sabe-se muito sobre cada crianca: o que faz sozinha, o que faz apoiada, o que lhe
desperta interesse e sustém a sua aten¢do, o que ambiciona fazer, aquilo de que gosta e aquilo de
que nao gosta” (Oliveira-Formosinho, 2007: 59), sendo assim impossivel “compreender a
estrutura cognitiva de um individuo sem o observar a interagir num contexto” (Spodek, 2010:
45). A observacgao torna-se entdo, o suporte para uma planificacdo adequada “as necessidades da
crianca e do grupo e aos objetivos de desenvolvimento e da aprendizagem” (Anexo II, 3a,
Decreto-Lei n°241/2001 de 30 de Agosto).

Intrinsecamente relacionada com o processo de observacdo encontra-se entdo a
planificacdo, que acarreta um conjunto de “previs[des] a respeito do processo a seguir” (Zabalza,
2003: 48), ou seja, a a¢do, e que serve para orientar a “intervencdo educativa de forma integrada
[,integradora] e flexivel (Anexo 1, 3d, Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001)
refletindo sempre “as intenc¢Oes educativas [...] prevendo situacdes e experiéncias de
aprendizagem” (Ministério da Educacdo, 1997: 26) bem como, “as propostas explicitas ou
implicitas das criancas, as temdticas e as situacOes imprevistas” (Anexo 1, 3d, Decreto-lei
n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001). Neste sentido, cabe “ao educador planear situacdes de
aprendizagem que sejam suficientemente desafiadoras” (Ministério da Educacao, 1997: 26) com
o intuito de estimular o interesse natural da crianga.

Interligado com estes processos, encontra-se o ato de reflexdo que “consiste num exame

ativo, persistente e cuidadoso de toda a crenga ou suposta forma de conhecimento a luz dos
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fundamentos que a sustém e das conclusdes para as quais tende” (Dewey, 1989: 25 op. cit.
Miximo-Esteves, 2008: 26). Baseando-se em Schon (s.d, op. cit. Alarcdo, 1996: 16) a mestranda
considera que a reflexdo se subdivide em trés momentos: para a acdo; na acdo e sobre a agdo.
Assim, torna-se crucial refletir para acdo de modo a “obter uma ideia da gama possivel de
atitudes — [sendo] um processo metacognitivo de grande significados” (Bruner, 1986 op. cit.
Vasconcelos, 1997: 159). Uma vez que, se manifesta na reflexdo na acdo pois “é um
conhecimento [...] demonstra[do] na execu¢do da acdo” (Alarcdo, 1996: 16), ou seja, “produz-se
dentro de uma acao-presente, torna-se consciente” (Formosinho& Machado, 2009: 109) da sua
pratica com o intuito de a reformular, “ajustando-a assim a situacOes novas que vao surgindo”
(Alarcdo, 1996: 97). A reflexdo na acdo salienta-se pelo facto da “sua relevancia para a acdo”
(Formosinho& Machado, 2009: 109), sendo portanto uma etapa de dificil concretizacdo pois
“possui uma fungdo critica e pde em questio a estrutura de suposi¢do do conhecimento na a¢ao”
(Formosinho& Machado, 2009: 109). Por sua vez, a reflexdo sobre a agcdo emerge para o
educador tendo em conta “as suas praticas, apoiando-se na experiéncia, na investigacao e em
outros recursos importantes” (Anexo V, 2a, Decreto-Lei n°240/2011 de 30 de agosto), ou seja,
decorre de um processo posterior a acdo onde esta € reconstruida mentalmente para ser analisada,
isto é, o “que aconteceu, o que observou, no significado que lhe deu e na eventual adocdo de
outros significados” (Schon, 1992: 83 op. cit. Nunes, 2000: 13). Congruentemente, a reflexao
sobre a acdo espelha “a evolucdo e o desenvolvimento profissional” (Alarcdo, 1996: 97)
fomentando, portanto, uma melhor pratica profissional. Em suma, apraz a mestranda evidenciar
que este ciclo de reflex@o para, na e sobre a agdo permite “cometer erros, tomar consciéncia dos
mesmos e tentar de novo de modo diferente” (Alarcdo, 1996, 98), ou seja, permite compreender
arelacdo entre a acdo e a teoria pratica (Nunes, 2000).

Tendo por base estes processos surge entdo a avaliacdo, centrando-se como marco
fundamental no processo educativo uma vez que, € um elemento integrante e regulador pois
“implica uma tomada de consciéncia da agdo, sendo esta baseada num processo continuo de
andlise que sustenta a adequacdo do processo educativo as necessidades de cada crianga e do
grupo, tendo em conta a sua evolu¢@o” (Circular n°17/2007 de 10 de Outubro), dando assim as
informacdes necessdrias para que o educador consiga entender o desempenho da sua acgdo,
portanto, “o valor da avaliacdo ndo estd no instrumento em si mas no uso que dele se faca”
(Méndez, 2001: 91).

Relativamente ao processo de comunicagdo, este sustenta-se pelo facto do educador

partilhar opinides com a equipa educativa e com os pais, sobre os conhecimentos e evolucdes de



cada crianca, uma vez que esta troca de opinides acarreta “beneficios para a educagdo da
crianga” (Ministério da Educacdo, 1997: 27).

De modo a realizar uma retrospetiva acerca de tudo o que foi j4 foi referido, a mestranda
considera portanto imparcial a prespetiva construtivista pois assenta na premissa que as criancas
sdo detentoras de conhecimentos proprios e competéncias “como pensadores e utentes da lingua,
num grau que deve exigir o nosso respeito, enquanto lidarem com situagdes significativas da
vida real em que tém objetivos e inten¢des e em que podem reconhecer e dar resposta”
(Donaldson, 1979: 127 op. cit. Vasconcelos, 1997: 38), sendo entdo construtora do seu proprio
conhecimento. Posto isto, é entdo pertinente salientar as perspetivas pedagdgicas que a
mestranda se sustentou ao longo da sua prética pedagdgica, sendo estas: High Scope; Reggio
Emilia e o Movimento da Escola Moderna (MEM).

No concerne a perspetiva pedagdgica High Scope este baseia-se tendo em conta “uma
perspetiva desenvolvimentista para a educagdo de infancia” (Oliveira-Formosinho, 2007: 55),
guiando-se sobre os principios basilares da crianca como construtora da sua “acdo educativa”
(Oliveira-Formosinho, 2007: 55), sendo que o papel do adulto se foca essencialmente na gestao
de oportunidades que levaram a crianca a desenvolver experiéncias significativas para a sua
aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 2007), reconhecendo “que o poder para aprender reside na
crianga, o que justifica o foco nas praticas de aprendizagem através da acao” (Weikart, 1995 op.
cit. Hohmann & Weikart, 2011: 1).

Relativamente perspetiva pedagégica de Reggio Emilia a mestrada tem em conta
Magaluzzi (1994, op. cit. Lino, 2007: 106) quando este afirma “as nossas paredes falam,
documentam” uma vez que, as paredes devem suster as producdes das criangas com o intuito de
lhes permitir visualizar as suas criacdes, o seus projetos e todas as suas documentagdes,
retratando a realidade que as criangas vivenciam. A concecdo de crianca passa pelas mesmas
ideologias ja referidas pela formanda, constituindo-a assim 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: 99).

Quanto ao Movimento da Escola Moderna, este define a escola
para os docentes do MEM como um espago de iniciacdo as praticas de cooperacdo e de solidariedade de uma
vida democritica. Nela, os educandos deverdo criar com os seus educadores as condi¢des materiais, afetivas
e sociais para que, em comum, possam organizar um ambiente institucional capaz de ajudar cada um a
apropriar-se dos conhecimentos (Niza, 2007: 127).
Assim, através de processos de cooperagdo e interajuda, torna-se possivel a constru¢do de novos

saberes e se produzem novos instrumentos (intelectuais e materiais) fulcrais no desenvolvimento

de cada crianca. Este modelo caracteriza-se também pelo basto leque “de instrumentos de
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monitoragem da acdo educativa” (Niza, 2007: 133), tais como: o quadro de presencas que
segundo Niza (2007: 135) “serve para o aluno marcar com um sinal convencional a sua presenca,
na quadricula onde o seu nome se cruza com a coluna do dia respetivo” sendo deste modo uma
ajuda fundamental na construcdo e consciéncia do tempo; o quadro semanal de distribuicdo de
tarefas sendo essencial para o apoio as rotinas. Todos instrumentos de monitoragem utilizados
neste modelo curricular contém intimeras potencialidades pedagdgicas, pois contribuem para a
construcdo de aprendizagens significativas das criangas, tal como afirma Niza (2007: 135) “todos
os quadros funcionam sistematicamente como plataformas de balanco e de estudo para o
desenvolvimento l6gico-matematico, linguistico e social”. Para além de tudo isto, esta perspetiva
tem relativas semelhangas com a Metodologia de Trabalho de Projeto, uma vez que propde “uma
perspetiva sociocéntrica no qual o grupo se constitui como o local desafiador ideal para o
desenvolvimento social, intelectual e moral das criancas” (Folque, 1999: 6).

Torna-se entdo, crucial a abordagem acerca da Metodologia de Trabalho de Projeto,
sendo “um estudo em profundidade de um determinado tépico que uma ou mais criancas levam a
cabo” (Katz & Chard, 1997: 3), com o objetivo global de “cultivar a vida da mente da crianga”
(Katz & Chard, 1997: 6). S6 uma educacdo adequada as criancas € capaz de se envolver
totalmente no “desenvolvimento das suas mentes em crescimento, a2 medida que se esforcam por
compreender melhor as suas experiéncias” (Katz & Chard, 1997: 6).

A Metodologia de Trabalho de Projeto, segundo a definicio de Teresa Vasconcelos
(2012), encontra-se dividida em quatro fases, considerando que € a publicacdo mais recente
acerca das fases constituintes desta metodologia, a mestranda acredita que seja a perspetiva mais
atualizada e correta. A primeira fase diz respeito a defini¢do do problema, em que a escuta atenta
do educador € essencial para compreender os interesses, motivagdes, interrogagdes e dificuldades
das criancas. O educador tem um papel de guia para a manutencdo do didlogo e a discussao,
garantindo a complexidade das questdes, ajudando o grupo de criangas a tomar consciéncia do
que pode fazer. “Todo o problema implica um certo saber ou ndo saber, ou seja, antever se terd
ou ndo solugdo e, para isso € preciso experiéncia” (Munari, 1982, in Vasconcelos, 1998:139 op.
cit. Vasconcelos, 2012: 14). As criancas partilham os saberes que ja possuem sobre o assunto a
investigar, colocam questdes e hipoteses. O educador, com a ajuda das criancas elabora mapas
conceptuais que esquematizam o que as criangas ja sabem e o que querem saber, com o intuito
de organizar o conhecimento “numa totalidade estrutura coerente, nenhum conceito pode existir
isolado” (Kamii, s.d: 32).

A segunda fase caracteriza-se pela planificacdo e desenvolvimento do trabalho “faz-se

uma previsdo do[s] possivel[eis] desenvolvimento[s] do projeto” (Vasconcelos, 2012: 15)
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levando a um processo de pesquisa com o intuito de integracdo das oportunidades curriculares,

incorporando permanentemente as hipGteses e ideias das criangas. E nesta fase que se define
o que se vai fazer, por onde se comeca, como se vai fazer; dividem-se tarefas: quem faz o qué? organizam-se
os dias, as semanas; inventariam-se recursos: quem pode ajudar? Pais, professores de diferentes niveis
educativos, outras criangas ou jovens? Realizam-se questiondrios “com” e “a medida” das criancas. Que

recursos pode oferecer a comunidade? (Vasconcelos, 2012: 15).

Na terceira fase inicia-se o processo de execu¢do, em que as criancas partem para o
processo de pesquisa através da experi€ncia direta, pela acdo “preparando aquilo que desejam
saber; organizam, selecionam e registam a informacdo: desenham, tiram fotografias, criam
textos, fazem construcdes. Elaboram gréficos e sinteses da informacao recolhida. Aprofundam a
informacdo obtida, discutindo, representando e contrastando com as ideias iniciais: “o que
sabiamos antes”; “o que sabemos agora”; “o que nao era verdade”” (Vasconcelos, 2012: 16).
Surgem mapas, gréficos, quadros que sdo afixados nas paredes da sala.

Na quarte e ultima fase sdo divulgados os resultados sobre o conhecimento construido,
implicando uma avaliacdo do trabalho realizado.

Inerente aos modelos curriculares e a metodologia de trabalho de projeto encontra-se a
pedagogia em participacdo que sustenta o apoio no “envolvimento da crian¢a no continuum
experiencial e a constru¢do da aprendizagem através da experiéncia interativa e continua,
dispondo a crianca tanto do direito a participacdo como do direito ao apoio sensivel,
autonomizante e estimulante por parte do educador” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011:
103).

Torna-se entdo por demais evidente que o educador deve “promove[r] aprendizagens
significativas” (Anexo III, 2a, Decreto-Lei n°240/2001 de 30 de agosto), de modo a que a crianca
sinta prazer de realizar novas descobertas, devendo valorizar essas “descobertas da crianca,
apoiando a reflexdo sobre estas experiéncias” (Ministério da Educacdo, 1997: 56) tornando-se
possivel a oferta de situacdes de aprendizagem diversificadas e progressivamente mais
complexas. Com isto, “a escola fornecerd a crianca os modelos e as técnicas que lhe permitirdo
agir por si mesma” (Donaldson, 1979: 69 op. cit. Vasconcelos, 1997: 38), pois “a escola ndo €
uma preparagdo para a vida, ela € a propria vida” (Dewey, 1967 op. cit. Mendonca, 1994: 32), ou
seja, deve ser tida em conta desde o inicio da vida.

Por conseguinte, torna-se fundamental, focarmo-nos nesta premissa preconizada pela
mestranda, uma vez que, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Decreto-Lei n°46/86, de 14 de
Outubro de 1986) apelidou a educacido de infancia como educagdo pré-escolar. Na sequéncia

desta lei, a lei quadro da educagdo pré-escolar afirma que “a educacdo pré-escolar destina-se as
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criancas com idades compreendidas entre os 3 anos e a idade de ingresso no ensino bésico”

(Capitulo II, Artigo 3°, Decreto-lei n°5/97, de 10 de Fevereiro de 1997). Sendo portanto esta

a primeira etapa da educagdo bdsica no processo de educacdo ao longo da vida, sendo complementar da acao
educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacdo, favorecendo a formagdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser

auténomo, livre e solidério (Capitulo II, Artigo 2°,Decreto-lei n°5/97, de 10 de Fevereiro de 1997).

Torna-se por demais evidente realcar a importancia de que a educagdo comega aos 0
anos, como refere a recomendacdo n°3/2011, “o Ministério da Educacdo devia considerar a
importancia de investir na faixa etdria dos 0 aos 3 anos” (Recomendagdo n°3/2011, de 21 de
Abril de 2011). Uma vez que, a educagdo deve realizar-se de aprendizagens constantes ao longo
da vida, tornando-se fulcral considerar que a educacdo de infancia abrange as criancas dos 0 aos
6 anos. Sendo para tal crucial, como futura educadora de infancia criar uma perspetiva coerente e
fundamentada no que concerne a educacdo dos 0 aos 6 anos, pois “é decisiva como pilar de
desenvolvimento educativo das criancas e € fator de equidade” (Recomendacio n°3/2011, de 21
de Abril de 2011).

Assim, a creche podera ser considerada uma das primeiras experiéncias da crianca num
sistema organizado, fora do seu meio familiar, onde serd integrada, com o intuito de estimular o
seu desenvolvimento. Através do relatério do Conselho Nacional de Educacdo (2010: 19), Moniz
menciona que a creche ‘“assume-se, assim, como uma valéncia com uma componente de
enquadramento educativo e com um servigo de apoio a familia”.

A creche representa, um importante marco na vida social da crianca, contribuindo para o
seu desenvolvimento e bem-estar. Este contributo sé terd sucesso se as criancas estiverem
inseridas num contexto de qualidade, ou seja, se o educador for capaz de responder as
necessidades e caracteristicas de cada crianca, promovendo a exploragdo e respeitando a sua
curiosidade natural. Sendo assim, pode-se mencionar que a creche € essencial pois, promove
experiéncias valiosas na vida das criancas, das suas familias e dos profissionais que trabalham
neste contexto, desenvolvendo e promovendo a aprendizagem da crianca através das interagoes
com o mundo fisico e social. Assim, “a creche nao é apenas um lugar de guarda das criangas mas
sobretudo um meio educativo” (Portugal, 1998: 192).

Deste modo, criangas de tdo tenra idade necessitam de atencdo no que concerne as suas
necessidades fisicas e psicoldgicas e a medida que o educador for capaz de responder a estes
diferentes estimulos, a crianca conhece estabilidade emocional, aprende um sentido de confianca
e seguranca apercebendo-se que as pessoas e o0 mundo sdo previsiveis e oferecem experiéncias
interessantes (Portugal, 2010). Com isto, tendo por base a perspetiva pedagégica High Scope

para creche referenciada na obra “Educacdo de bebés em infantdrios”, desde cedo e ao longo da
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infincia, a criancga deve estabelecer “relacdes consistentes e estimulantes” (Greenspan, 1997 op.
cit. Post & Hohmann, 2011: 59) com o educador de modo a criar estabilidade emocional e
intelectual, “permitindo a crianca formar um elo de ligacdo profundo que se desenvolve
originando um sentimento partilhado de humanismo” (Greenspan, 1997 op. cit. Post &
Hohmann, 2011: 59). Assim, as criancas mais pequenas necessitam de ser tratadas com muito
cuidado e um profundo respeito, “s6 assim conseguem desenvolver curiosidade, coragem,
iniciativa, empatia, um sentido de si préprio e um sentimento de pertenga a uma comunidade
social” (Post & Hohmann, 2011: 61).

Segundo a perspetiva pedagdgica High Scope para creche, as criancas aprenderem tendo
em conta “todo o seu corpo e todos os seus sentidos” (Post & Hohmann, 2011: 22), as suas
vontades, a comunicagdo através “daquilo que sabem” (Post & Hohmann, 2011: 23), num
“contexto de relacdes de confianca” (Post & Hohmann, 2011: 23). Estas competéncias
“determinam conjuntamente a qualidade e a natureza do desenvolvimento da crianca” (Post &
Hohmann, 2011: 7), existindo a necessidade de as traduzir “em nove categorias de experiéncias-
chave: sentido de si préprio; relagdes sociais; representacdo criativa; movimento e musica;
comunicacdo e linguagem; explorar objetos; nocdo precoce se quantidade e nimero; espaco;
tempo” (Post & Hohmann, 2011: 7).

Relativamente ao desenvolvimento do sentido de si proprio, a crianca “através de acodes
com objetos e interacdes” (Post & Hohmann, 2011: 38) com o grupo, progressivamente comeca
“a compreender que existe como um ser individual e separado dos outros” (Post & Hohmann,
2011: 38). Assim, num contexto de aprendizagem ativa, construi uma “imagem de si préprio”
(Post & Hohmann, 2011: 38) com capacidade de “influenciar e responder ao seu mundo
imediato” (Post & Hohmann, 2011: 38).

Quanto a experi€ncia-chave relacdes sociais, estas influenciam de forma precoce e o
modo como a crianga futuramente abordara as pessoas. Uma vez que, “aprendem como o0s seres
humanos agem e se tratam uns aos outros” (Post & Hohmann, 2011: 40). Quando sdo cuidadas
“de uma forma calorosa e respeitadora, as criancas aprendem a confiar nelas préprias e nos
outros, a ser curiosas e a explorar novos desafios de aprendizagem e aventuras” (Post &
Hohmann, 2011: 40).

No concerne a experi€ncia-chave “aprender a reter coisas através da representacdo
criativa” (Post & Hohmann, 2011: 42) € o modo como a crianga acumula “um conjunto
considerdvel de experiéncia direta” (Post & Hohmann, 2011: 42). Comecando a criar imagens

mentais, através da acdo dos “objetos com todo o corpo e todos os sentidos” (Post & Hohmann,
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2011: 42) constitui a “primeira experiéncia da crianca com aquilo a que se chama representacio”
(Post & Hohmann, 2011: 42).

O decorrente sentido de si préprio enquanto ator e construtor independente, faz com que a
crianca se encontre fortemente ligada ao “desenvolvimento da capacidade de controlar os seus
movimentos, de comunicar através da linguagem, do gesto da acdo, de manipular objetos com
facilidade, e de deslocar-se de um sitio para o outro” (Post & Hohmann, 2011: 44). Através da
exploracdo da” musica com o seu corpo e a sua voz, a crianca expande a consciéncia sensorial do
som e do ritmo.” (Post & Hohmann, 2011: 44).

Através de interacOes sociais ricas, as criangas criam contextos significativos e de
pertengca, comunicando “os seus sentimentos e desejos através de sistemas cada vez mais
complexos” (Post & Hohmann, 2011: 45). Aprender a comunicar faz com que a crianga misture
“gesticular, produzir sons, falar, olhar e ouvir num sistema de comunica¢cdo biunivoco que o
integra na comunidade social e lhe permite participar nela” (Post & Hohmann, 2011: 45) como
membro ativo.

Aprender acerca do mundo fisico que a rodeia explorando objetos ¢ o modo como a
crianca descobre “o que sdo e o que fazem” (Post & Hohmann, 2011: 47). Para criancas de tdo
tenra idade “tudo no mundo é novidade” (Post & Hohmann, 2011: 47).

As criangas mais pequenas ‘“comecam a estabelecer as bases para a compreensdo da
quantidade e do ndmero” (Post & Hohmann, 2011: 48), através da exploracdo com os objetos,
uma vez que, a ideia de que os “objetos e materiais existem separados de si e das suas agdes
sobre eles” (Post & Hohmann, 2011: 48) comeca a ser interiorizada.

Com o intuito de desenvolver a compreensdo do espaco as criangas através da sua
crescente mobilidade, “comecam a expandir o seu sentido de espaco a medida que aprendem a
navegar sozinhas de um local interessante para outro” (Post & Hohmann, 2011: 49), procurando
também resolver os problemas que se deparam na exploracio e no jogo. E fundamental também
que a crianca comece a ter nocdes bdsicas de tempo, pois permite-lhe aprender “a antecipar
acontecimentos imediatos a partir de indicios externos” (Post & Hohmann, 2011: 51) dando
assim seguranca e estabilidade que a crianca necessita.

Com tudo isto, a mestranda considera que o educador s6 tendo conhecimento destas
experiéncias-chave conseguird desempenhar um trabalho de exceléncia, pois sé assim consegue
“conhecer, compreender e apoiar melhor cada crianga, através da aten¢do, observacao e interagao
fisica e verbal préxima” (Post & Hohmann, 2011: 52). Sendo assim, um guia para compreender
as acodes e aprendizagens das criancas nesta faixa etdria e, consequentemente, uma mais-valia

para a atuagdo na zona de desenvolvimento préximo tendo por base o que ji foi observado. “As
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experiéncias-chave ajudam os educadores a perceberem o seu crescimento € O seu
desenvolvimento, a partilharem e interpretarem as suas agdes com os pais € a trabalharem em
conjunto para encontrar estratégias comuns a fim de apoiarem o desenvolvimento das criancas”
(Post & Hohmann, 2011: 53).

Como j4 foi referido, as criangas dos 0 aos 3 anos aprendem “com todo o seu corpo e
todos os seus sentidos” (Post & Hohmann, 2011: 22) tornando-se entdo relevante referir o que
Piaget (1953, 1966 op. Cit. Post & Hohmann, 2011: 23) utilizou como termo “sensério-motor”
para caraterizar este estddio, em que a abordagem da aprendizagem ¢ direta e fisica. Sensdrio € o
modo como as criangas “recolhem informac¢ao sobre o mundo através dos seus sentidos” (Post &
Hohmann, 2011: 23), motor refere-se a como “aprendem através da agdo fisica” (Post &
Hohmann, 2011: 23).

Tendo como base este estddio de desenvolvimento bem como, a aprendizagem ativa da
crianga, a mestranda dard énfase a proposta de Goldschmied & Jackson (2006: 113) “O cesto de
Tesouros”, pois este reuniu uma enorme variedade de objetos com o intuito de uma exploracio a
nivel: do tato devido as texturas, formas e pesos; do olfato com uma diversidade de cheiros; do
paladar, uma variedade de sabores embora seja um pouco “mais limitado” (Goldschmied &
Jackson, 2006: 125); da audi¢do, com basto leque de sons; da visdo através da ‘“‘cor, forma,
comprimento, brilho” (Goldschmied & Jackson, 2006: 125). Assim, o adulto tem um papel
fundamental na escolha dos objetos “usando a sua imaginacdo, por objetos diferentes e
adequados” (Goldschimied & Jackson, 2006: 159). Assim, “O cesto de Tesouros” (Goldschmied
& Jackson, 2006: 113) reune e oferece um basto leque de objetos e oportunidades de modo a
“oferecer estimulos a esses diferentes sentidos” (Goldschmied & Jackson, 2006: 114). Com o
intuito de assegurar uma basta riqueza de experiencias a crianca num ‘“momento em que O
cérebro estd pronto para receber, fazer conexdes e assim utilizar essas informacgdes”
(Goldschmied & Jackson, 2006: 114).

Ao observar a exploragdo das criancas no “Cesto de Tesouros” (Goldschmied & Jackson,
2006: 113), consegue-se perceber a riqueza desta atividade pois, a crianga consegue explorar um
objeto de intimeras formas diferentes. A concentracio das criangas na exploracdo desta atividade
¢ algo inimagindvel, podendo “durar até uma hora ou mais” (Goldschmied & Jackson, 2006:
116). Segundo Goldschimied & Jackson (2006: 116) existem dois fatores por detrds da
concentracdo da crianga “hd a vivida curiosidade da crianga, que a variedade de objetos ilicita, e
a sua vontade de praticar a sua crescente habilidade de tomar posse, por sua prépria vontade,
daquilo que é novo, atraente e proximo”, enfatizando a citacdo de Piaget (s.d. op. cit. Hohmann

& Weikart, 2011: 19) “o conhecimento ndo provém, nem dos objetos, nem das criangas, mas sim
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das interacdes entre as criancas e os objetos”. O segundo fator, centra-se na “confianga que
oferece a presenca atenta, mas ndo ativa, do adulto” (Goldschmied & Jackson, 2006: 116).

Em sintese importa referir entdo que a creche é promotora do desenvolvimento do
conhecimento e das competéncias das criangas, fornecendo-lhes um leque de experiéncias e
atividades realizadas sempre com um propdsito, com um objetivo e uma intencionalidade
educativa (Moniz, 2010). Devendo também ter em conta a participacdo dos pais, de modo a que
estes “se relacionam melhor com os educadores dos seus filhos quando percebem a natureza
complexa do seu trabalho e apreciam os objetivos que os educadores tentam cumprir” (Portugal,
1998: 194).

Relativamente ao contexto de pré-escolar, em 1997, mediante o despacho n° 5220/97 de 4
de agosto de 1997, surgem as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE),
que afirmam que “a educacdo pré-escolar cria condi¢des para o sucesso da aprendizagem de
todas as criancas, na medida em que promove a sua auto- estima e auto- confianca e desenvolve
competéncias que permitem que cada crianca reconheca as suas possibilidades e progresso”
(Ministério da Educacgdo, 1997: 18).

Tendo por base esta premissa importa entdo ressalvar o apoio e “interacdes positivas”
(Hohmann & Weikart, 2011: 6) por parte do educador de modo a que a crianca seja capaz de
construir o seu proprio conhecimento “através da aprendizagem pela acdo” (Hohmann &
Weikart, 2011: 5), sendo que “ao perseguirem as suas intenc¢des, as criancas envolvem-se”
(Hohmann & Weikart, 2011: 5) em intimeras descobertas e constroem os seus conhecimentos.
Para tal, as OCEPE servem de apoio ao trabalho do educador uma vez que, constituem um
conjunto de principios essenciais na tomada de decisdes sobre a pratica de modo a conduzir o
processo educativo a desenvolver com as criancas. Este documento orientador apresenta as dreas
de conteddo “que constituem as referéncias gerais a considerar no planeamento e avaliacao das
situacdes e oportunidades de aprendizagem” (Ministério da Educacao, 1997: 14). Dividindo-se
em trés dreas de conteudo: Formacdo Pessoal e Social; Expressio e Comunicagdo e
Conhecimento do Mundo.

No que concerne drea de conteido de Formacgdo Pessoal e Social, € de realcar que “é
através das interacdes sociais com adultos significativos, com 0s seus pares € em grupo que a
crianca vai construindo o seu préoprio desenvolvimento e aprendizagem” (Ministério da
Educacdo, 1997: 49), logo cabe a educacdo pré-escolar fomentar a formacgdo da criangca, com o
intuito da sua “plena inser¢do na sociedade como ser autébnomo livre e solidario “ (Ministério da

Educagdo, 1997: 51).
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Relativamente a drea de Expressdo e Comunicagdo, esta abrange “as aprendizagens
relacionadas com o desenvolvimento psicomotor e simbdlico que determinam a compreensao € o
progressivo dominio de diferentes formas de linguagem” (Ministério da Educagdo, 1997: 56).
Posto isto, esta drea desmembra-se no: dominio das expressdes, motora, dramadtica, pléstica e
musical que tem especificidades prdprias, mas complementam-se mutuamente; dominio da
linguagem oral e abordagem a escrita, sendo transversal e estando “presente em todos os
conteddos” (Ministério da Educacdo, 1997: 66); dominio da matemadtica, “as criangas vao
espontaneamente construindo nocdes matemadticas a partir das vivéncias do dia-a-dia”
(Ministério da Educacao, 1997: 73).

Por ultimo, a drea de Conhecimento do Mundo, em que € dada importincia a
“curiosidade natural da crianca e no seu desejo de saber e compreender porqué” (Ministério da
Educagdo, 1997: 79), de facto o desenvolvimento e aprendizagem através do mundo que nos
rodeia usando a manipulag@o dos objetos, torna-se basilar para o desenvolvimento da crianca.

Dado isto, as OCEPE podem ser conjugadas com as perspetivas pedagdgicas uma vez
que, “ndo hd, ao nivel tedrico, nenhuma incompatibilidade entre orientagdes curriculares e
modelos curriculares, ou seja, as orientagdes curriculares (...) sdo compativeis com a adaptacdo e
desenvolvimento de modelos curriculares diversos” (Formosinho, 2007 op. cit. Bertrm & Pascal,
2009: 12).

Torna-se ainda relevante referir as estratégias de formagdo que a formanda se socorreu
tais como, o trabalho em diade, a colaboracdo com as educadoras cooperantes sdo um marco
essencial uma vez que cada pessoa tem “diferentes competéncias e perspetivas” (Wax, 1979;
Cassel, 1978a op. cit. Bogdan & Biklen, 1994: 278) levando a “uma maior compreensdo da
funcdo e da contribuicdo de cada um” (Lippitt, 1989: 15 op. cit. Hohmann, & Weikart, 2011:
152). Todos estes fatores tornam-se essenciais para o sucesso do trabalho em equipa, dado que
“o didlogo e a troca de informacao [...] permite[m] valorizar as aprendizagens das criancas e dar
continuidade ao processo, evitando repeticdes e retrocessos que as desmotivam e desinteressem”
(Ministério da Educagdo, 1997: 92). Aliadas a esta estratégia surgem, os momentos de reflexdes
com a supervisora institucional, uma vez que, € alguém que ajuda, que monitoriza, que contribui
para desenvolvimento de “aptiddes e capacidades” (Alarcdo, 1996: 93), recorrendo a estratégias
diversificadas para o desenvolvimento destas. Assim, estes momentos permitem também a
supervisora institucional desenvolver-se como profissional, uma vez que, tem de ‘“‘reformular
estratégias [...] e adaptd-las” (Alarcdo, 1996: 93) a cada situacdo que emerge. Intrinsecamente
relacionadas com todas estas estratégias surgem as narrativas reflexivas individuais, pois sdao o

meio a que o educador se socorre para “pensar, de modo refletido e tranquilo, sobre a acido”
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(Alarcdo, 1996: 130), sendo assim essencial no processo de formacdo ji que proporciona “a
reflexdo sobre a pratica pedagdgica e fornece, de certo modo, aquilo a que vulgarmente se chama
efeito de espelho e que permite ao professor ver-se e rever-se na sua pratica educativa, tendo em
vista a reconstrucdo das suas perspetivas e das suas atitudes” (Alarcdo, 1996: 139), tornando-se
assim um forte instrumento de avaliacdo reguladora. Todas estas estratégias de formacdo, tem
como objetivo a contribui¢do para o desenvolvimento de competéncias profissionais, uma vez
que levam ao desenvolvimento de conhecimentos cientificos e pedagdgicos cruciais para a
sustentacdo da pratica pedagdgica da formanda.

Deste modo, apds apresentacdo de um quadro tedrico que sustenta todo este relatorio,
serd apresentada uma breve caracterizacio da instituicdo onde foi realizado a pratica pedagdgica

da mestranda.
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CARATERIZACAO GERAL DA INSTITUICAO DE ESTAGIO

A elaboracdo deste capitulo surge com o intuito de caraterizar o centro de estdgio em que
a mestrada desenvolveu a sua pratica, bem como, dos elementos especificos que lhe € associado.

Assim, torna-se crucial referenciar que a pratica pedagdgica da mestrada desenvolveu-se
em dois contextos educativos, em Creche com 135 horas de prdtica e em Pré-Escolar com 165
horas, perfazendo um total de 300 horas. O local em que decorreu todo este processo de
formacao foi a institui¢do Casa do Alto (ver anexo B — registo fotografico I).

A Casa do Alto é um complexo municipal, situado na freguesia de Pedrougos no
concelho da Maia, que acolhe as valéncias de: Centro de Dia para Idosos; Centro de Juventude;
Creche e Jardim de Infancia. Esta dltima valéncia, iniciou atividade em marco de 1998, tendo
como 0rgao de gestdo a Santa Casa da Misericordia, possuindo o estatuto juridico de IPSS
(instituicdo particular de solidariedade social), a funcionar em regime de autonomia pedagdgica,
conforme o decreto de lei 119/83 de fevereiro de 1983.

A Creche e Pré-escolar de Pedroucos € composta na sua totalidade por 6 salas de
atividades, em que 3 das quais pertencem a valéncia de Creche e as restantes a valéncia de Pré-
escolar, recebendo por ano cerca de 100 criancas.

Tendo por base o organograma da instituicdo (ver anexo B - organograma), constatamos
que o seu 6rgao méaximo € a Santa Casa da Misericordia da Maia, possuindo no entanto de uma
diretora pedagdgica, com o intuito de orientar todo o processo educativo, em parceria com a sua
equipa, composta por: pessoal docente; ndo docente e técnicos especializados. No que diz
respeito ao pessoal docente este € constituido por 5 educadoras de infancia. Quanto ao pessoal
nao docente € composto por 12 elementos, sendo que 8 dos quais sdo auxiliares de acdo
educativa, 2 compdem aos servicos gerais e, 2 pertencem ao servigo de cozinha. Relativamente
aos técnicos especializados, estes perfazem um total de 5 elementos, ndo sendo no entanto
elementos permanentes na instituicio uma vez que gerem atividades extra curriculares, em que
apenas o docente de Educacdo Fisica de forma graciosa, gerida pela Camara Municipal da Maia,
trabalha com todas as criancas do contexto de pré-escolar, bem como, da sala dos 2 anos do
contexto de creche, os restantes elementos desta equipa sdo: 1 professor de expressdo musical; 1
professor de Inglés; 1 professor de Informatica; 1 professor de Ciéncias.

Focando a dinamica da equipa pedagdgica, esta realiza reunides quinzenais com o0 intuito
de planificar e avaliar a pratica que se encontra a decorrer no contexto. Duas vezes por ano

realizam-se reunides com todos os colaboradores ou de acordo com as necessidades emergentes.
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Relativamente ao espaco fisico da institui¢do, este € caracterizado por 2 pisos: um térreo
e um inferior. No piso térreo situam-se todas as salas de atividades, que detém casa de banho
propria possuindo lougas e mobilidrio apropriado a faixa etdria que cada uma serve, luz prépria
proveniente de janelas envidracadas, assim como, acesso ao corredor unico, muito bem
iluminado, devido a presenca de uma claraboia em toda a sua extensdo. Sendo esse o corredor
condutor até a sala polivalente, que permite igualmente o acesso ao refeitdrio, bem como, a
cozinha. Este piso permite ainda o acesso ao auditério, com capacidade para cerca de 90 pessoas,
um bar, uma casa de banho, uma sala de estar, bem como uma sala de exposi¢des onde é possivel
a demonstracdo de trabalhos, todos estes espacos mencionados, sdo de usufruto por todas as
componentes que integram esta institui¢ao.

No que concerne ao piso inferior, este ¢ composto pela casa das maquinas, por uma
lavandaria, uma despensa, assim como, a mediateca que possui uma casa de banho no seu
interior. Importa ainda realgcar o espaco exterior, que a exce¢do do bergdrio, todas as salas de
atividades desfrutam de acesso direto, tendo as salas do pré-escolar a particularidade de poder
usufruir de um recreio junto das mesmas. Existe ainda a cerca de 50 metros das respetivas salas
de atividades, a horta pedagdgica da instituicdo, bem como, um espago relvado com varias
arvores, apelidado de “Arvore da montanha” onde as criangas tém possibilidade de contacto
direto com a natureza. Torna-se entdo basilar fundamentar que a organizacdo do ambiente
educativo visa “que o seu espaco pedagdgico seja aberto as vivéncias e interesses das criangas e
comunidade; seja organizado e flexivel; plural e diverso; seja estético, ético, amigavel; seja
seguro; seja ludico e cultural” (Oliveira-Formosinho, 2007, 2008 op. cit. Oliveira-Formosinho &
Andrade, 2011: 11).

Importa entdo focar essencialmente os dois contextos onde a pritica da mestranda se
desenvolveu, tendo por base o projeto curricular de cada grupo, pois este documento ‘“diz
respeito ao grupo e contempla as opg¢des e intenc¢des educativas do educador e as formas como
prevé orientar as oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem de um grupo. Este projeto
adapta-se as caracteristicas de cada grupo” (Ministério da Educacdo, 1997: 44), tendo em conta
os seus interesses e necessidades de aprendizagem. Assim, tendo em conta o contexto de Creche,
este encontra-se organizado em 5 dreas de interesse: drea do acolhimento; drea da casinha; drea
dos jogos; drea de expressdo pldstica e drea sensorial, esta tltima foi criada pela diade, tendo em
conta os interesses das criangas (ver anexo B — registo fotografico II). Por sua vez, o grupo é
constituido por 8 criangas do sexo masculino e 8 criangas do sexo feminino, o que perfaz um
total de 16 criangas, com idades compreendidas entre os 2 e 3 anos. O grupo caracterizava-se

essencialmente pela sua autonomia, curiosidade e interesse em explorar tudo o que € novidade,
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sendo este o grande interesse que identifica o grupo. No que respeita a necessidade de maior
relevo manifestada pelo grupo, esta centra-se em torno da fase egocéntrica caracteristica desta
faixa etdria, uma vez que, existe ainda dificuldade de partilha e cooperagcdo entre as criancas.
Segundo o projeto curricular, a educadora utilizava as orienta¢des curriculares para a educagao
pré-escolar como referencial tedrico, contudo com a presenga das mestradas, a educadora passou
a utilizar as experiencias-chave de High Scope que “determinam conjuntamente a qualidade e a
natureza do desenvolvimento da crianga” (Post & Hohmann, 2011: 7), bem como a proposta de
Goldschmied & Jackson (2006: 113) “O cesto de Tesouros”.

Relativamente ao grupo de criancas referente a valéncia de Pré-Escolar, este € composto
por um total de 23 criangas, 13 do sexo masculino e 10 do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os 3 e 4 anos. Este grupo evidencia grande interesse na drea de expressao e
comunicacdo, por sua vez, revela essencialmente necessidades de aprendizagem ao nivel do
cumprimento de regras outrora negociadas pelo grupo, bem como, no desenvolvimento de
atividade de cardcter cooperativo. Tendo por base o projeto curricular de grupo, a educadora
utiliza as orientagdes curriculares para educacdo pré-escolar, a metodologia de trabalho de
projeto assim como o modelo curricular High Scope, como referéncias tedricos no
desenvolvimento da sua pratica. A nivel do espaco, tal como na sala de creche, este encontra-se
organizado em 6 dreas de interesse, sendo as quais: garagem; area da casinha; drea de expressao
pléstica; drea dos jogos; drea de acolhimento; biblioteca (ver anexo B — registo fotografico III).

No que concerne ao projeto educativo da instituicdo, este tem como principal fungdo
orientar toda a pratica educativa, sendo “um instrumento dindmico que evolui e se adapta as
mudangas da comunidade” (Ministério da Educagdo, 1997: 44), implicando assim, que este seja
um documento em construcdo e em constante reestruturacdo, “sendo repensado e reformulado,
num processo que implica uma avaliacdo e reflexdo realizada por todos os intervenientes”
(Ministério da Educacgdo, 1997: 44) do processo educativo. Educar para a cidadania, € o ponto de

partida, tendo em conta o que foi referido, uma vez que,

a escola deve ser um espago onde se promovam valores e principios, se desenvolvam competéncias sociais,
envolvendo toda a comunidade, para que a mesma possa ser um local onde aqueles que serdo os adultos de
amanha crescam desenvolvendo harmoniosamente competéncias sociais, afetivas e de cidadania (Projeto

Educativo, 2012: 3).

Importa entdo ressalvar a importancia das familias, bem como, da comunidade no
processo educativo das criangas, uma vez que, com o contributo destes, os seus saberes tornam-
se num “meio de alargar e enriquecer situacdes de aprendizagem” (Ministério da Educacdo,
1997: 45). Deste modo, as parcerias com a ESE Porto no &mbito dos estdgios profissionais, com

o Gabinete de Acompanhamento e Aconselhamento Psicolégico e Pedagégico (GAAPP), no que
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respeita a transicdo das criancas do ultimo ano do pré-escolar para o primeiro ciclo do ensino
basico, bem com a biblioteca itinerante da Camara Municipal da Maia s3o algumas referéncias
de interac@o que beneficiam as criancas, ao longo do seu processo educativo.

E de realcar ainda a importncia do regulamento interno da institui¢do, sendo que este foi
elaborado pelos servicos centrais da Santa Casa da Misericordia da Maia, com o intuito de
definir as regras e comportamento, assim como, os vdrios deveres e direitos de todas as
instituicdes que apoiam a infancia da Santa Casa da Misericordia da Maia. Assim, o projeto
educativo da instituicdo encontra-se em articulacdo e mobilidade com os referenciais contidos
neste mesmo regulamento.

Com tudo isto, apraz a mestrada salientar que o ambiente educativo deve ser organizado
de modo a facilitar o desenvolvimento e aprendizagem de cada crianga, bem como “proporcionar
ocasides de formacdo dos adultos que trabalham nesse contexto” (Ministério da Educacao, 1997:
31), com o intuito de proporcionar condicdes de interacdo adequadas “entre os diferentes
intervenientes (...) € a gestdo de recursos humanos e materiais que implica a prospecao de meios

para melhorar as funcdes educativas da instituicdo” (Ministério da Educacao, 1997: 31).
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DESCRICAO E ANALISE DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS E DOS
RESULTADOS OBTIDOS

No presente capitulo, a mestranda fard uma retrospetiva de todo o seu processo formativo
na sua préatica pedagdgica, tendo por base, a evolu¢do ao nivel das aprendizagens profissionais
bem como, os processos formativos que a apoiaram essa evolugdo, para tal, far-se-a a descri¢ao e
andlise de atividades e projetos desenvolvidos, primeiramente no contexto de creche com
criancas de 2 anos e seguidamente no contexto de pré-escolar com criancas de 3 e 4 anos, que
estiveram na base do desenvolvimento pessoal e profissional da formanda e que contribuiram
para o desenvolvimento global das criancas.

Assim, torna-se crucial focar a aten¢do sobre a primeira etapa do processo de
investigacao-ac¢do da mestranda, nomeadamente a observagdo, pois sO “a observacdo permite o
conhecimento direto dos fendmenos tal como eles acontecem num determinado contexto”
(Maximo-Esteves, 2008: 87) com o intuito de conhecer cada um dos contextos onde foi realizada
a pratica pedagdgica da mestranda, os atores que nele pertencem bem como as suas interagdes,
tornando-se este um processo continuo, pois s6 observando é que € possivel tomar consciéncia
das inten¢des de cada crianca.

Foi através do processo de observacgado, sendo este transversal ao longo de todo o processo
de formacdo, que a mestranda conseguiu compreender a pertinéncia da organizacdo do ambiente
educativo uma vez que, este se torna num elemento “facilitador do desenvolvimento e da
aprendizagem das criancas” (Ministério da Educagdo, 1997: 31). Por conseguinte, cabe ao
educador a organizacdo do espaco e dos “materiais, concebendo-os como recursos para o
desenvolvimento curricular, de modo a proporcionar as criancas experiéncias educativas
integradas” (Anexo 1, 2a, Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001) considerando as
vivéncias e interesses destas bem como, da comunidade fomentando uma organizacio aberta e
flexivel. Deste modo, a formanda clarificou a pertinéncia de uma organizaciao do tempo de forma
diferenciada nas valéncias de creche e pré-escolar em que se encontrou inserida uma vez que, “o
tempo pedagdgico, na educacdo de infancia, organiza o dia e a semana numa rotina didria
respeitadora dos ritmos das criangas, tendo em conta o bem-estar e as aprendizagens” (Oliveira-
Formosinho& Andrade, 2011: 72) assim como, a participagdo ativa destas. Assim, € fundamental
que a rotina didria seja estruturada “numa sequéncia invariante de tempos com objetivos
educacionais e caracteristicas proprias” (Lino & Oliveira- Formosinho, 2001: 59). Importa entdo,
emergir a relevancia da observagdo tendo em conta “cada criang¢a individual, no seu processo de

aprendizagem e desenvolvimento” (Oliveira-Formosinho, 2007: 32). Deste modo, tem-se a
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percetibilidade do “que faz sozinha, o que faz apoiada, o que lhe desperta interesse e sustém a
sua atencdo, o que ambiciona fazer, aquilo de que gosta e aquilo de que nao gosta” (Oliveira-
Formosinho, 2007: 59), tornando-se assim basilar para a compreensao da “estrutura cognitiva de
um individuo” (Spodek, 2010: 45) observé-lo a interagir num contexto.

Por tudo o que foi anteriormente referido, a mestranda considera que ndo existe “acio
educativa que possa ser mais adequada do que aquela que tenha a observacao da crianga como
base para a planificacdo educativa” (Oliveira-Formosinho, 2007: 59). Assim, a planificacdo tem
em conta um “conjunto de decisdes prévias a acdo e que servem para orientd-la” (Diogo, 2010:
90) de modo a que integrem os diferentes ritmos de aprendizagem bem como, as diversas
experiéncias-chave em creche e as dreas de conteudo na educacdo pré-escolar, proporcionando
distintas aprendizagens por parte das criancas, “de forma integrada [integradoras] e flexivel”
(Anexo 1, 3d, Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001), tudo isto, foi tido em conta nos
momentos de planificagdo com as educadoras cooperantes, tornando-se uma estratégia de
formacao fulcral ao longo de todo o processo (ver anexo B — planificacdes semanais).

Intrinsecamente relacionado com a fase de observacgado, assim como de planificagdo surge
o processo de reflexdo, tornando-se um marco de enorme relevo ao longo de todo o percurso de
formagdo da mestranda, uma vez que “é um processo que ocorre antes e depois da acdo e, em
certa medida, durante a acdo, pois os prdticos t€m conversas reflexivas com as situagdes que
estdo a praticar, enquadrando e resolvendo problemas in loco” (Zeichner, 1993: 20 op. cit.
Nunes, 2000: 10). A formanda baseada em Schon (s.d, op. cit. Alarcdo, 1996: 16) considera
entdo que, a reflexdo pode ser subdividida em trés momentos: para a acdo; na acdo e sobre a
acdo. Assim, refletir para a acdo consiste em ponderar acerca de tudo o que na acdo poderd
acontecer. Deste modo, refletir na acdo “produz-se dentro de uma agdo-presente, torna-se
consciente” (Formosinho& Machado, 2009: 109) da sua préitica com o intuito de a reformular,
“ajustando-a assim a situacdes novas que vao surgindo” (Alarcdo, 1996: 97), sendo no entanto
uma etapa dificil de concretizar pois “possui uma fungio critica e pde em questdo a estrutura de
suposicdo do conhecimento na acdo” (Formosinho& Machado, 2009: 109). Por sua vez, a
reflexdo sobre a acdo ‘“acontece quando o professor reconstréi mentalmente a acdo para a
analisar retrospetivamente” (Alarcdo, 1996: 97), o ‘“que aconteceu, o que observou, no
significado que lhe deu e na eventual ado¢@o de outros significados” (Schon, 1992: 83 op. cit.
Nunes, 2000: 13), ou seja, € um processo que fomenta a evolucido, bem como, o crescimento
profissional do educador sendo basilar na constru¢do de uma melhor pratica profissional. Com
tudo isto, a reflexdo demonstra-se como um pilar crucial, “seja [n]a formacao inicial, seja [n]a

formacgdo continua [...] reconhece-se que o processo de aprender e ensinar se prolonga durante
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toda a carreira” (Formosinho& Machado, 2009: 110) do educador. Posto isto, torna-se entdo
basilar a elaboracdo das narrativas reflexivas ao longo do processo de formagao, com o intuito de
“pensar, de modo refletido e tranquilo, sobre a acdo” (Alarcdo, 1996: 130). Ser reflexivo € se ndo
mais que ter nas suas proprias maos uma gestiao de aprendizagens valorizada na experiéncia e na
“metacomunicagdo como processo de avaliar a capacidade de interagir” (Alarcdo, 1996: 175)
tudo isto, através de um “processo ativo e critico” (Méaximo-Esteves, 2008: 26) (ver anexo B —
narrativas individuais).

Deste modo, a mestranda ao longo de toda a sua pratica pedagdgica teve por base os
parametros da investigacdo-acdo j4 mencionados, tornando-se assim relevante realcar a sua acao
nos contextos em que se encontrou inserida uma vez que, concretizou “na acao as suas intengoes
educativas, adotando-as as propostas das criancas e tirando partido das situacdes e oportunidades
imprevistas” (Ministério da Educacdo, 1997: 27) sendo deste modo, um processo dindmico e
aberto as emergentes necessidades e interesses manifestados pelos grupos de criancas,
provenientes da andlise das circunstincias ocorrentes na acdo (Méaximo- Esteves, 2008).

Criancas em contexto de creche (dos 0 até aos 3 anos) aprendem através da sua propria
acdo, explorando tudo o que as rodeia através da coordenagdo do paladar, tato, olfato, visdao e
audi¢do, aprendem “com todo o seu corpo e todos os seus sentidos” (Post & Hohmann, 2011:
22). Torna-se entdo relevante mencionar o que Piaget (1953, 1966 op. cit. Post & Hohmann,
2011: 23) utilizou como termo ‘“‘sensdrio-motor” para caraterizar este estddio, em que a
abordagem da aprendizagem € direta e fisica. Sensorio € o modo como as criangas “recolhem
informacao sobre o mundo através dos seus sentidos” (Post & Hohmann, 2011: 23), motor
refere-se a como “aprendem através da acdo fisica” (Post & Hohmann, 2011: 23).

Dado isto, e tendo por base este estddio de desenvolvimento bem como, a aprendizagem
ativa da crianca, a mestranda dard énfase a proposta de Goldschmied & Jackson (2006: 113) “O
cesto de Tesouros”, pois este reuniu uma enorme variedade de objetos com o intuito de uma
explorac@o a nivel: tatil devido as texturas, formas e pesos; do olfato com uma diversidade de
cheiros; do paladar, uma variedade de sabores embora seja um pouco “mais limitado”
(Goldschmied & Jackson, 2006: 125); da audi¢do, com basto leque de sons; da visdo através da
“cor, forma, comprimento, brilho” (Goldschmied & Jackson, 2006: 125).

Partindo deste principio, a formanda centrar-se-4 sobre duas atividades desenvolvidas no
contexto de creche baseadas na proposta “O cesto de Tesouros” de Goldschmied & Jackson
(2006: 113) articulando a proposta de observacdo das experi€ncias- chave de aprendizagem das
criangas da proposta pedagdgica High Scope para bebés e criangas (Post & Hohmann, 2011: 39).

Uma das atividade foi dinamizada pelo par pedagégico da mestranda, e o seu papel foi apenas de
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observador, observando “cada crianca, bem como os pequenos grupos € o grande grupo” (Anexo
1, 3a, Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001). No entanto, interveio juntos das
criangas sempre que estas a solicitavam.

A segunda interven¢do foi dinamizada pela formanda e, desta vez, o seu papel foi de
observador- participante, uma vez que, o adulto na exploracdo do “Cesto de Tesouros”
(Goldschmied & Jackson, 2006: 113) ndo deve intervir, “se pensarmos por um momento como
nos sentimos quando nos concentramos numa atividade prazerosa e que exige bastante de nos,
veremos que ndao queremos ou precisamos de alguém que esteja sempre a dar sugestdes e
conselhos e elogiando o nosso trabalho, s6 queremos continuar a trabalhar, embora possamos
ficar contentes de ter essa companhia amigdvel ao nosso lado.” (Goldschimied & Jackson 2006:
119), segundo a psicéloga do desenvolvimento Marion Hyson (1994: 98 op. cit. Post &
Hohmann, 2011: 29) “quando as criangas sentem que podem contar com pessoas significativas
que as amam e lhes proporcionam conforto, ficam com uma forte base de confianca que lhes
permite explorar o ambiente que as rodeia”, deste modo, a presenca atenta mas ndo ativa de
adultos de confianca permite a crianca uma exploracao ativa.

Assim, para que a constru¢do do conhecimento por parte da crianga aconteca através de
uma aprendizagem ativa torna-se imprescindivel que o adulto compreenda e apoie a sua
abordagem sensorial. Numa primeira abordagem feita pelo par pedagdgico da mestranda, existiu
uma enorme variedade de objetos no “Cesto de Tesouros” (Goldschmied & Jackson 2006: 113)
como: pinhas de diferentes tamanhos; ramos de pinheiro; uma cabra de réfia; argolas de cortina;
guizos; fitas e bolas de Natal; molas de madeira; rolhas de cortiga; caixas de diferentes
tamanhos; pompons de 13; um novelo de 13; frutos cristalizados; nozes; améndoas; pau de canela;
uvas passas; limdo (ver anexo B — registo fotografico IV). Todos estes objetos tinham como
intuito uma exploragdo relacionada com o Natal. Recorde-se que, de acordo com Goldschmied &
Jackson (2006: 159) o adulto tem um papel essencial na escolha de materiais que deve “procurar
constantemente, usando a sua imaginagdo por objetos diferentes e adequados” as ocasides que
pretende dinamizar. Ao nivel da organizacdo do espaco, esta foi pensada de modo a criar um
ambiente estimulante e simultaneamente desafiador. Para tal, as dreas de jogo simbdlico foram
previamente neutralizadas com um biombo para que as criangas se centrassem apenas na
exploracdo do “Cesto de Tesouros” (Goldschmied & Jackson 2006: 113).

Depois de o espaco estar organizado “e os materiais, concebendo-os como recursos para
o desenvolvimento [da crian¢a], de modo a proporcionar as criangas experiencias” (Anexo 1, 2a,
Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001) significativas. O grupo foi reunido na drea do

acolhimento, quando o par em formacao foi buscar os dois “cestos de tesouros” (Goldschmied &
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Jackson 2006: 113). Dadas assim as oportunidades e interacOes adequadas, as criancas
exploraram de imediato o cesto agindo com autonomia e independéncia, tornando-se impossivel
registar todas as agdes observadas pela formanda, pois todas as criangas encontravam-se
inteiramente envolvidas nesta exploracdo, desenvolvendo em simultineo um nimero infind4vel
de experiencias-chave de aprendizagens, tais como: o sentido de si proprio, na medida em que as
criangas revelaram iniciativa propria ao fazerem escolhas relativamente aos materiais que iam
explorando; movimento, pois movimentavam-se pelo espaco ndo se cingindo a posicdo sentada;
aprender sobre o mundo fisico através da explorac@o de objetos, através das partes do corpo com
as maos, boca, ouvidos, nariz e olhos; representacdo criativa, imitando e brincando
constantemente ao “faz de conta”, ofereciam caixas como se de presentes se tratassem, usavam
ramos de pinheiro para limpar os vidros da sala de atividades; estabelecimento de relagdes
sociais desenvolvendo jogo social acerca da exploracdo que decorria “Sabes o que € isto?” a
crianga (S) questiona a crianca (MR) (ver anexo B — registo fotografico 1V).

Por tudo isto, torna-se impensdvel a quantidade de acdes diferentes que a crianca realiza
com o mesmo objeto. Assim, a mestranda teve o privilégio de observar uma crianga em
particular, nesta dinamizacdo. Embora seja uma crianca bastante timida, no entanto demostrou-se
completamente imbuidas na exploracdo, optando especificamente por explorar as argolas de
cortina durante um longo periodo de tempo (ver anexo B — registo fotogréfico IV). Considerando
que foi um momento de descoberta de um novo objeto, tornou-se fascinante observar a
concentracdo que a crianga exerceu na exploracdo deste objeto, como por exemplo no
alinhamento de todas as argolas no chdo ou até mesmo no enfiamento de todas as argolas no seu
brago desenvolvendo as seguintes experiéncias- chave: sentido de si propria, pois foi capaz de
fazer escolhas relativamente ao material que pretendia explorar; no¢do precoce da quantidade e
de nimero, quando a crianca alinhou todas as argolas e seguidamente com bolinhas de esferovite
colocou dentro de cada uma das argolas uma bolinha. Neste momento a crianga experimentava a
correspondéncia de um para um; explorar objetos, a crianca fez as suas proprias concecoes
acerca da pertinéncia do objeto. Encontrando-se assim extremamente envolvida nesta
exploracdo, “mobiliza uma quantidade imensa de energia ao mesmo tempo que deixa
transparecer uma maravilhosa sensacdo de prazer” (Bertram & Pascal, 2009: 128) fruto da
concentracao exercida no decorrer desta atividade.

Segundo Elinor Goldschimied e Sonia Jackson (2006: 116) existem dois fatores por

detréds da concentracdo da crianga
ha a vivida curiosidade da crianga, que a variedade de objetos elicita, e a sua vontade de praticar a sua
crescente habilidade de tomar posse, por sua propria vontade, daquilo que € novo, atraente e préximo. Junto a

isso, encontra-se a confianca que oferece a presenca atenta, mas ndo ativa, do adulto.
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Sendo também fulcral o respeito por parte do adulto em relacdo ao tempo de exploracdo da
crianga relativamente a um determinado objeto, o que se verificou na exploragcdo desta crianga.

Depois de 45 minutos de exploracdo intensa por parte das criangas, o par pedagdgico da
mestranda sentiu dificuldades ao nivel da gestdo do tempo tentando respeitar a ideia de que
deveriam ser as criancas a dar por terminada a atividade. No entanto, algumas criancas ja se
encontravam completamente desmotivadas e em contrapartida as restantes ainda permaneciam
imbuidas no momento de exploracdo. Posto isto, foi sentida a necessidade de uma mudanca de
espaco para que as criangas nao se encontrassem em permanéncia com a imensidao de estimulos
presentes no cesto, sendo entdo fundamental para o sucesso da agdo pedagdgica uma gestio
refletida tendo em conta o tempo, procedendo “a uma organizacdo do tempo de forma flexivel”
(Anexo 1, 2¢, Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001), e dos espagos.

No entanto, o balan¢o da atividade foi realizado junto da educadora cooperante que ndo
se encontrava a par desta proposta de Elinor Goldschimied e Sonia Jackson (2006: 113) e se
demonstrou fascinada com o “Cesto de Tesouros”. Posteriormente, num momento de reflexao
com a supervisora institucional, em que numa troca de observagdes e impressoes foi refletido em
conjunto, todos 0s aspetos positivos e os aspetos a evoluir, realcando-se a importincia de uma
melhor gestdo do tempo e espacos numa posterior dinamizagao.

Relativamente, a segunda abordagem do “Cesto de Tesouros” (Goldschmied & Jackson
2006: 113) dinamizada pela mestranda, tendo como objetivo central a explora¢do do sentido do
paladar, o cesto continha entdo diversos alimentos em diferentes estados, tais como: maca
cozida; uma maga inteira; pera cozida; uma pera inteira; queijo ralado; queijo fresco; queijo
cortado aos pedacos; manteiga solida; manteiga liquida; chocolate em p6; chocolate em barra;
um anands inteiro; anands cortados aos pedagos; sumo de anands; uma cenoura inteira; cenoura
ralada; cenoura cozida; massa cozida; massa crua; feijao cozido; feijao cru; ovo cozido; um ovo
inteiro; bolacha; bolacha ralada; milho cozido; uma espiga de milho; um limao inteiro; limonada;
leite; leite com chocolate (ver anexo B — registo fotografico V). Assim, quanto mais variados sdo
os alimentos, maior se torna o interesse desperto por parte das criancas (Goldschmied & Jackson,
20006).

Desta forma, a mestranda deu um pequeno mote de introdugdo a este “Cesto dos
Tesouros” explicando que quando era pequena gostava de provar os alimentos que desconhecia,
tendo trazido para as criancas alguns alimentos que se lembrava de ter gostado muito de
experimentar quando era crianca, questionado seguidamente as criangas se queriam
experimentar. Assim, despertou desde logo interesse e motivacdo por parte das criancas.

Seguidamente colocou o cesto no centro da manta da drea de acolhimento, espaco onde o grupo

28



J4 se encontrava. Desta forma, as criangas aproximaram-se rapidamente do cesto observando o
que nele continha, e seguidamente partiram para a descoberta de novos sabores.

Tal como j4 foi mencionado anteriormente, a mestranda teve em conta o papel do adulto
defendido por Elinor Goldschimied e Sonia Jackson (2006: 119) acerca da sua intervengao
relativamente a esta proposta. Porém, as criangas aproximavam-se da formanda exprimindo o
que de novo se encontravam a explorar. Tudo isto remete-se para “o facto de as criangas estarem
rodeadas por pessoas que conhecem e em quem confiam” (Post & Hohmann, 2011: 62). Por
exemplo, uma das criangas (S) aproximou-se, mostrando massa crua e massa cozida, dizendo
esta (massa cozida) posso comer, ou seja, contribuindo para o desenvolvimento das seguintes
experiéncias-chave de aprendizagem: relacOes sociais, pois estabeleceu um elo de ligacdo com a
formanda; comunicacdo e linguagem, uma vez que expressou verbalmente a sua descoberta;
explorar objetos, com o intuito de tirar as suas conclusdes acerca do estado da massa. Assim,
sempre que o apoio da mestranda se demonstrou necessario, esta interveio como foi o caso de
uma das criangas (R) que pediu auxilio pois queria beber leite e a formanda deu-lhe essa ajuda
para executar a tarefa de colocar leite dentro de um copo. Contudo, tentou apoiar as iniciativas
das criancas, de modo a que sentissem satisfacdo nas aprendizagens realizadas, como por
exemplo quando uma das criangas (MT) se encontrava a virar limonada para um copo, respeitou
a sua inten¢do ndo a interrompendo, deixando que esta fosse capaz de realizar o pretendido sem
apoio de um adulto, estimulando “a curiosidade da crianca pelo que a rodeia, promovendo a sua
capacidade de identificacdo e resolugc@o de problemas” (Anexo 1, 4f, Decreto-lei n°241/2001, de
30 de Agosto de 2001) “com que se depara ao explorar” (Post & Hohmann, 2011: 39)
desenvolvendo assim o sentido de si préprio (ver anexo B — registo fotografico V).

Mais uma vez, a quantidade de a¢des diferenciadas que o grupo realizou foi inimaginével,
tendo um contributo fulcral na aprendizagem das criancas pois € através das suas aventuras
didrias em que o seu papel é permanentemente ativo que se desenvolve. Neste seguimento,
tornando-se mais uma vez um entrave registar todas as observacdes que decorriam, no entanto €
de destacar algumas das observacdes realizadas, em que foi evidente o contributo para o
desenvolvimento das seguintes experiéncias-chave de aprendizagem: sentido de si préprio, as
criangcas expressaram iniciativa escolhendo por exemplo, quais os alimentos que pretendiam
provar; relacdes sociais, algumas criangas questionavam os colegas acerca de um determinado
alimento “O que € isto?” (L), “Tu gostas disso?” (SA); explorar objetos, a partir do paladar e por
vezes do olfato. Assim, as experiéncias-chave mais uma vez tornaram-se num poderoso

instrumento para compreender o crescimento, € o desenvolvimento da crianga.
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Volvidos 35 minutos de exploragdo a concentracdo do grupo comecou a dispersar-se,
com o intuito de existir um elo de ligagcdo entre a exploracdo e 0 momento posterior, a mestranda
decidiu fazer uma exploracdo, previamente refletida, em grande grupo sobre cada um dos
alimentos que se encontravam dentro do cesto, com o objetivo das criangas, tendo por base a
exploracdo realizadas, exporem as aprendizagens concretizadas. Contudo, este momento de
transi¢do como havia acontecido na primeira proposta do “Cesto de Tesouros” (Goldschmied &
Jackson 2006: 113) foi dificil de gerir, uma vez que alguns elementos do grupo pretendiam
prolongar o momento de exploragdo. Posto isto, a formanda decidiu expor na manta os alimentos
de modo isolado, para que o olhar das criangas ndo fosse absorvido pelos diversos estimulos que
se encontravam no cesto. Assim, questionando o grupo sobre cada alimento, estes foram capazes
de fazerem associagdes com o mesmo alimento mas em diferente estado, como por exemplo
chocolate em pé e chocolate em barra.

Apraz entdo a mestranda salientar que, nestas duas propostas do “Cesto de Tesouros”
(Goldschmied & Jackson, 2006: 113) foi notdéria a aprendizagem ativa por parte da crianga,
cabendo aos adultos “favorecer a necessdria seguranca afetiva e a promo[¢do] [d]a sua
autonomia” (Anexo 1, 4a, Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001), apoiando assim as
iniciativas das criancas e os seus desejos de exploracao através dos sentidos.

Tendo por base o estadio “sensorio-motor” (Piaget, 1953, 1966 op. cit. Post & Hohmann,
2011: 23) do grupo, a diade bem em colabora¢do com a educadora cooperante através das suas
observacgdes do grupo nos momentos de jogo espontaneo, sentiram que o grupo necessitava de
um espaco permanente para uma exploracdo através dos sentidos. Assim, através desta estratégia
de formacdo, ou seja, a coloracdo entre a educadora e a diade, tornou-se possivel combater esta
lacuna. Deste modo, a equipa educativa planificou “a interven¢do educativa de forma integrada”
(Anexo 1, 3c, Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001) e integradora com o intuito das
criangas participarem de modo ativo no seu processo educativo, ou seja, na criacdo de uma nova
area de interesse, a area sensorial. A diade recorreu a diferentes materiais com formas e texturas
diversificadas, tais como: massas; lixa; esponjas; caixas de ovos; cascas de nozes; rafia; penas;
13; esfregdo de loica; capsulas de café; paus de espetada, entre outros (ver anexo B — registo
fotografico VI). Tudo isto, com o intuito de conceber um painel tatil para a construcio da 4rea
sensorial. Dado isto, foi proporcionado inicialmente ao grupo a oportunidade de explorar os
diferentes tipos de materiais e, seguidamente num amplo cartio cada crianca tomou as suas
decisdes acerca dos materiais que pretendia colar, cabendo assim ao educador “promover a
autonomia” (Anexo 1, 4a, Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001) na crianca. Foi

visivel ao longo desta atividade o olhar minucioso por parte das criancas, ndo se cingindo apenas
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a parte lateral do cartdo, pedindo auxilio aos adultos para as colocarem em cima do cartdo para
poderem colar matérias no centro deste (ver anexo B — registo fotografico VI). Esta atividade
contribuiu para que as criangas desenvolvessem assim, a sua representacao criativa a quando da
exploracdo de “materiais de construcdo e de expressdo artistica” (Post & Hohmann, 2011: 39),
bem como, a sua noc¢do de espago, pois as criancas foram capazes de “explorar e reparar na
localizagdo dos objetos” (Post & Hohmann, 2011: 39) e ainda, no¢des de movimento, pois
sentiram necessidade de movimentar todo o corpo assim como, “movimentar objetos” (Post &
Hohmann, 2011: 39) para levarem a cabo as suas intencdes.

No decorrer desta atividade, o adulto deu tempo a crianga para que esta interagisse de
acordo com o seu préprio ritmo sendo facilmente percetivel em algumas criancas a necessidade
de repeti¢do a quando da colocacd@o no painel de um determinado objeto, ou seja, a crianga (ML)
colocou por diversas a lixa num determinado local retirando-a e voltando a coloca-la, a
mestranda denotou apds uma reflexdo posterior a atividade “que a repeti¢do por iniciativa da
crianca promove a compreensdo” (Post & Hohmann, 2011: 71) e a tomada de decisdes num
determinado dominio. Ao longo deste momento, a medida que as criangas tomavam as suas
decisdes realizando o que pretendiam dando “a crianca oportunidade de escolha sobre o modo
como esta poder[i]a participar na a¢do” (Post & Hohmann, 2011: 82), uma vez que, as criancas a
medida que decidiam ter terminado o que pretendiam foi dada a oportunidade de desenvolverem
jogo espontaneo nas diferentes dreas da sala de atividades, ndo sendo confinadas a um momento
no qual a sua aprendizagem e motiva¢do ndo se demonstrava ter mais significado.

Finalizado o painel (ver anexo B — registo fotografico VI), este foi colocado na parede
destinada a esta area, bem como o “Cesto de Tesouros” (Goldschmied & Jackson, 2006: 113)
outrora utilizado pela diade, sendo que os materiais nele existiam seriam renovados e
sucessivamente modificados pela educadora cooperante, tudo isto porque a construcdo desta drea
de interesse ficou em aberto pois decorreu na dltima semana do par de formagdo no contexto de
creche (ver anexo B — registo fotografico VI). Contudo, o par de formagdo que se encontrava na
instituicdo e que desenvolveu posteriormente a sua prética neste contexto, dinamizou esta drea
tornando-a mais rica a nivel de materiais, pois “a forma com estdo dispostos condicionam, em
grande medida, o que as criancas podem fazer e aprender” (Ministério da Educacao, 1997: 37),
deste modo, foi despertado o interesse e curiosidade de exploragdo nas criangas nos momentos
de jogo espontaneo.

Apraz a mestranda entdo referir que € através da utilizacdo de todos os sentidos de modo

ativo, bem como o “envolvimento ativo com adultos atentos e respondentes e com materiais
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interessantes e desafiantes proporciona-lhes uma base de experiéncia para interpretarem o
mundo” (Post & Hohmann, 2011: 24) que as rodeias.

Terminada a prética pedagdgica da mestranda no contexto de creche, esta foi imbuida
posteriormente no contexto de pré-escolar. Desde logo, a organizacdo do espaco pedagdgico
despertou alguns receios na diade, apesar de j4 se encontrar estruturado a quando da chegada do
par em formagdo a sala de atividades, uma vez que, a educadora cooperante dividiu a sala em
areas de interesse com o intuito de encorajar diferentes tipos de aprendizagens, uma vez que,
“papeis sociais, relacdes interpessoais, estilos de interacdo [...] sdo vividos, experienciados,
perspetivados nas experiencias que cada drea especifica permite” (Oliveira-Formosinho&
Andrade, 2011: 11). No entanto, no processo de observacdo bem como, nas intervengoes
realizadas a diade denotou que a sala de atividades possuia dimensdes reduzidas, tornando-se um
entrave sempre que eram realizadas atividades em pequeno grupo, em que simultaneamente as
restantes criangas desenvolviam jogo espontaneo ou até mesmo em atividades de grande grupo
nas mesas de trabalho, pois a existéncia de apenas duas mesas de trabalho para 23 criangas era
muito pouco, condicionando assim os movimentos e espago da crianca.

Nesta sequéncia, tornou-se entdo necessdrio ajustar solucdes para estas necessidades. A
diade em conjunto com a educadora cooperante, decidiram que seria uma mais-valia socorrerem-
se dos espacos oferecidos pela institui¢do, “organiza[ndo] o espaco [...] concebendo-o como
recurso para o desenvolvimento curricular” (Anexo 1, 2a, Decreto-lei n°241/2001, de 30 de
Agosto de 2001). Assim, o par em formacao usou com regularidade a mediateca, em atividade de
pequeno grupo que requeriam uma maior concentragdo por parte das criangas, podendo constatar
que a concentracdo das criancas era mais elevada, uma vez que ndo existia a agitacao do restante
grupo em jogo espontineo. Esta organiza¢do permitiu, por um lado a rentabilizagdo de recursos
humanos e por outro lado a exploracdo de outros espagos oferecidos pela instituicdo para a
realizacdo de atividades, porém esta organizacdo sé foi possivel devido a existéncia de uma
equipa pedagdgica em permanéncia, havendo consciéncia que quando uma educadora se
encontra sozinha na sala de atividades ndo € possivel uma organizacido deste tipo. Contudo, é
essencial focar que a necessidade relativamente as mesas de trabalho em momentos de grande
grupo ndo foi possivel combater, uma vez que, se fosse colocada provisoriamente ou em
permanecia mais uma mesa de trabalho o espaco iria-se tornar ainda mais reduzido, ndo sendo
possivel existir movimentagdo pelo espaco.

Torna-se entdo basilar que a organizacdo e a utilizagdo dos espacos expresse as
“intengdes educativas e da dinamica do grupo” (Ministério da Educacdo, 1997: 37) sendo para

isso indispensdvel que a equipa pedagdgica da sala de atividade “‘se interrogue sobre a funcdo e a
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finalidades educativas dos materiais [e espacos] de modo a planear e fundamentar as razdes
dessa organiza¢do” (Ministério da Educacgdo, 1997:37).

Tendo como ponto de partida a organizacdo do espaco, anteriormente refletida a
mestranda passard a dar enfase a uma das atividades realizadas no contexto em que a utilizacdo
dos espacos disponibilizados pela instituicdo se tornou emergente. Assim, através de processos
de cooperacdo e interajuda, torna-se possivel a constru¢do de novos saberes e a producdo de
novos instrumentos (intelectuais e materiais) fulcrais para o desenvolvimento de cada crianga,
“os educandos deverdo criar com os seus educadores as condi¢cdes materiais, afetivas e sociais
para que, em comum, possam organizar um ambiente institucional capaz de ajudar cada um a
apropriar-se dos conhecimentos” (Niza, 2007: 127). Indo ao encontro desta premissa, bem como
das necessidades manifestadas pelo grupo, tornou-se evidente, por parte da equipa pedagdgica a
necessidade acerca da sequéncia e memoriza¢do dos nomes dos dias da semana. Uma vez que, o
grupo ja possuia o contacto com esta temdtica, pois ja tinha sido abordada anteriormente com a
leitura do conto “A lagartinha muito comilona” de Eric Carle (realizada pela diade que
desenvolveu a sua prética pedagdgica anteriormente neste contexto), onde o grupo teve a
possibilidade de relacionar cada dia da semana aos alimentos que a lagarta ia comendo e
consequentemente votar sobre a cor que pretendiam relacionar a cada dia da semana. Assim, o
grupo realizou um quadro dos dias da semana, que se encontra exposto numa das paredes, e que
diariamente era explorado com as criancas no momento do acolhimento, para que estas
interiorizem a sua sequéncia bem como, a memoriza¢do do nome dos dias da semana.

Depois de a diade ter a possibilidade de observar e realizar este momento com o grupo,
denotou-se que seria importante atribuir destaque a este assunto, uma vez que o grupo ainda
sentia algumas dificuldades na sequencialidade semanal e na memorizagdo do nome dos dias da
semana. Mas a maior dificuldade sentida foi: “como abordar novamente esta temdtica tendo em
conta a participacdo ativa das criancas?!”. Com o intuito de contornar esta dificuldade o par em
formacgdo refletiu em conjunto com a educadora cooperante, acerca da facilidade com que o
grupo marcava as presencas, no quadro de presencgas que era didrio, j4 ndo sendo um elemento
desafiador de novas aprendizagens. O par em formacdo em cooperacdo com a educadora,
decidiram complexificar o quadro de presencas, refletindo que se tornaria uma mais-valia, pois
seria desafiador de novas aprendizagens para o grupo que este quadro passa-se a ser semanal
permitindo as criangas criar a no¢do sobre quantas criangas estdo presentes e quantas faltam,
sendo assim, um novo modo de abordar a temética relacionada com os dias da semana.

Foi determinado entdo, que o grupo teria um contributo ativo na constru¢do deste

instrumento de monitoragem, pois sO assim € que “constroi novos entendimentos” (Hohmann &
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Weikart, 2011: 22). Assim, apés o momento do acolhimento a diade em conversa com as
criancas desafiou-as para a constru¢do de um novo quadro de presengas, na qual todo o grupo se
mostrou recetivo a esta proposta. Numa fase inicial, o grupo votou acerca da cor dominante que
iriam pintar o novo quadro, o grupo inicialmente havia sido questionado se estava de acordo com
a estratégia de que o maior numero de criangas a votar na mesma cor seria esta a escolhida, tendo
o grupo concordado com esta estratégia, cabendo assim ao educador promover “o envolvimento
da crianca em atividades” (Anexo 1, 4b, Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001),
incentivando processos democréticos de negociacdo. Indo ao encontro do que foi mencionado,
uma crianca escolheu o cor-de-rosa e dez criangas votaram nessa cor, seguidamente uma das
criangas queria que o quadro fosse azul e apenas seis criancas votaram nesta cor, uma das crianga
escolheu ainda a cor amarelo, como o total de criancas nesse dia era dezanove e duas criancas
ndo fizeram qualquer tipo de escolha, por maioria o grupo decidiu que a cor principal do novo
quadro seria entdo rosa. Mas dizer que a maioria escolheu cor-de-rosa ndo bastava, pois as
criancas ndo conseguem ainda ter esta nocdo interiorizada, a formanda decidiu entdo pedir ao
grupo de criancas que escolheu cor-de-rosa para se juntarem e ao grupo que escolheu azul para
se aproximarem as criancas que escolheram essa cor, criando assim o conjunto de criancas que
optou pelo cor-de-rosa e o conjunto que escolheu azul, com o intuito das criangas conseguissem
visualizar qual dos conjuntos tinha mais criangas, tornando-se assim rapidamente e de fécil
compreensdo qual a cor que a maioria do grupo tinha decidido. Todo este processo de reflexdo
na ac¢do, “refletindo no decurso da prépria a¢do, sem a interrompermos” (Alarcdo, 1996: 16), s6
foi possivel de alcangar gragas ao processo evolutivo da mestranda no decurso da sua pratica
pedagdgica.

Seguidamente, foi explicado ao grupo que o novo quadro teria todos os dias da semana e
que cada dia seria representado com a mesma cor que tinham escolhido para o quadro dos dias
da semana, ou seja, a segunda-feira é a cor azul, terca-feira é cor-de-rosa claro, a quarta-feira é
amarelo escuro, a quinta-feira é amarelo claro, a sexta-feira é roxo e o sdbado e domingo sdo
representados pela cor verde. Assim, iriam pintar um circulo que representa um dia com a
respetiva cor. A equipa pedagdgica deliberou, optando por manter as mesmas cores uma vez que
foi uma escolha anteriormente realizada pelas criancas, e também porque ja se encontram
familiarizadas com a associacdo da cor ao dia da semana. Posteriormente foram expostas na
manta fotografias de cada uma das criancas que seriam posteriormente colocadas no quadro, o
grupo mostrou-se bastante interessado em explorar todas as fotografias, sendo dada esta
oportunidade as criancas tornando-se possivel observar o seu olhar minucioso a quando desta.

Apds este momento, encontravam-se reunidos quase todos os elementos necessarios para a
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realizacdo do novo quadro, faltava apenas decidir que tarefa desempenhava cada uma das
criancgas, este momento tornou-se de ficil decisdo pois cada crianca fez rapidamente a sua
escolha acerca do que pretendia fazer, colocando a sua fotografia em cima do circulo do dia que
decidia pintar. Depois de todo este processo, passamos a fase de execucao do novo quadro, em
que foi utilizada o tempo em pequeno grupo bem como, os recursos da institui¢ao neste caso, a
mediateca (ver anexo B — registo fotogréafico VII).

Finalizada a fase de execu¢do, o grupo partiu entdo para a exploracdo do novo quadro de
presencas, este € composto por uma tabela de dupla entrada, sendo que na parte superior
horizontal encontramos todos os dias da semana, com as respetivas cores escolhidas pelas
criancas para identificar cada dia, e na parte vertical estdo dispostas as fotografias de todas as
criancas, este ‘“serve para o aluno marcar com um sinal convencional a sua presenca, na
quadricula onde o seu nome se cruza com a coluna do dia respetivo” (Niza, 2007: 135). Como
cada dia estd representado por uma cor, num recipiente encontram-se cartoes com todas as cores
dos dias da semana, as criangas t€m que procurar no recipiente a cor do dia que se encontram
(por exemplo: segunda-feira pegam num cartdo azul) e colocam em frente a sua fotografia e por
baixo do dia com a mesma cor que se encontra representado no quadro. Num primeiro momento
de exploracdo algumas criangas tiveram dificuldade na orientacdo, pois ndo sabiam ainda
identificar o dia da semana que se encontravam. Sendo assim fulcral, a exploracdo didria deste
instrumento, ajudando cada crianga a construir o seu proprio conhecimento.

Toda esta atividade revelou-se uma ajuda fundamental na constru¢do e consciéncia do
tempo, sendo percetivel o contributo para o desenvolvimento do conhecimento na area de
conhecimento do mundo, em que o grupo explorou a meta final 7 — “no final da educacgdo pré-
escolar, a crianca distingue unidade de tempo bésicas (dia e noite, manhd e tarde, semana,
estacdes do ano, ano) ”, bem como ao nivel da drea de conteido de formacdo pessoal e social
desenvolvendo as seguintes metas de aprendizagem: meta final 4 — “no final da educagdo pré-
escolar, a crianca demonstra confianca em experimentar atividades novas, propor ideias e falar
num grupo que lhe é familiar”; meta final 7 — “no final da educacdo pré-escolar, a crianga
encarrega-se das tarefas que se comprometeu realizar e executa-as de forma auténoma”; meta
final 8 — “no final da educacgdo pré-escolar, a crianca escolhe as atividades que pretende realizar
no jardim-de-infancia e procura autonomamente os recursos disponiveis para as levar a cabo”;
meta final 9 — “no final da educacdo pré-escolar, a crianga demonstra empenho nas atividades
que realiza (por iniciativa prépria ou propostas pelo educador), concluindo o que foi decidido

fazer e procurando fazé-lo com cuidado”; meta final 11 — “no final da educagdo pré-escolar, a
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crianga revela interesse e gosto por aprender, usando no quotidiano as novas aprendizagens que
vai realizando”.

Contrastando um pouco esta atividade que foi proposta pelo adulto todavia focando-se
numa necessidade evidenciada no grupo, a mestranda sente que se torna relevante focar o
desenvolvimento da metodologia de trabalho de projeto na sala de atividades, pois esta propde
“uma perspetiva sociocéntrica no qual o grupo se constitui como o local desafiador ideal para o
desenvolvimento social, intelectual e moral das criangas” (Folque, 1999: 6) em que visa “um
estudo em profundidade de um determinado tépico que uma ou mais criangas levam a cabo”
(Katz & Chard, 1997: 3), caracterizando-se pelo “facto de a investigacdo ser apontada
deliberadamente para a procura de respostas a questdes colocadas [...] pelas criangas” (Katz,
1994: 1 op. cit. Maia, 2008: 48) tendo como objetivo global de “cultivar a vida da mente da
crianca” (Katz & Chard, 1997: 6). S6 uma educacdo adequada as criangas € capaz de se envolver
totalmente no “desenvolvimento das suas mentes em crescimento, a medida que se esforcam por
compreender melhor as suas experiéncias” (Katz & Chard, 1997: 6).

Tendo em conta a definicdo de Teresa Vasconcelos (2012), serd dado seguimento as
quatro fases desta metodologia. A primeira fase diz respeito a defini¢do do problema, em que a
escuta atenta do educador € essencial para compreender os interesses, motivacoes, interrogacoes
e dificuldades das criancas, tendo assim um papel de guia ao longo desta fase. Assim, tendo por
base esta fase inicial, a diade em conjunto com a educadora cooperante deparou-se com a maior
dificuldade nesta metodologia. O grupo desde cedo revelou um forte interesse pelo conto “A
floresta de 4gua” de Jorge Salgueiro, uma vez que a educadora cooperante explorou o conto com
as criancas e a partir desse momento surgiu um intrinseco fascino por este, sendo que
diariamente solicitavam a educadora cooperante para que voltasse a colocar a histéria em
formato &udio. Observado este entusiasmo em torno deste interesse, a equipa pedagdgica
apercebeu-se que o grupo de tdo motivado que estava sempre que escutava o conto, ja o tinha
memorizado. Eis que surge a maior meta a atingir para levar a bom porto esta metodologia,
“como desenvolver metodologia de trabalho de projeto tendo por base este conto?”, pois, nao
existia nenhum problema que o grupo pretendia cultivar as suas respostas, o par em formacdo em
conjunto com a educadora cooperante decidiram entdo perceber quais os contetidos presentes no
conto que pudessem realmente despertar interesse ao grupo como mote para o arranque do uso
desta metodologia.

Deste modo, depois de uma andlise pormenorizada do conto surge entdo a ideia de a
diade encarnar duas personagens tendo por base “O estranho caso das drvores roubadas” com o

intuito de despertar interesse no grupo e perceber quais as suas questoes relativamente ao tema
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do conto, pois iam ao encontro das tematicas abrangidas na histéria “A floresta de 4gua”. Numa
reflexdo para a acdo, foi previsto pela diade, que desta dramatizacdo ndo emergissem muitas
questdes, sendo que apenas fosse uma curta conversa em grande grupo, visto que as criangas nao
se encontravam muito familiarizadas com este tipo metodologia. Contudo, tal ndo se verificou,
pois assim que uma das personagens, o Carlinhos entrou de surpresa pela sala de atividades,
trazendo pelo braco o Sr. Peixoto (ver anexo B — registo fotografico VIII) que andava a cortar as
arvores da floresta perto de sua casa e transmitindo o seu problema para as criangas, estas de
imediato responderam: “ndo Sr. Peixoto, ndo pode cortar as arvores” (RP); “se cortar as arvores
os passaros ficam sem casa” (MF); “se cortar as drvores todas deixamos de ter floresta” (RP); “se
cortarmos as arvores vem a policia” (D); “ndo hd frutos e nds precisamos deles”(MF); “ha
incéndios”(G). No entanto o Sr. Peixoto alegava que precisava de drvores para fazer os méveis,
uma vez que tinha uma fabrica. Assim, denotou-se uma adesio espontanea pelo grupo em ajudar
o Carlinhos a explicar ao Sr. Peixoto o porque de ndo poder cortar todas as drvores existentes na
floresta perto da sua casa. Apesar das criangas terem reconhecido o par em formacdo, aderiram
ao jogo de “faz de conta” de forma empenhada, partilhando os conhecimentos que ja possuia
sobre este assunto. Ao longo desta conversa emergiram entdo 5 questdes problema: Como € a
floresta? Que animais vivem na floresta? Porque ndo se podem cortar as drvores? Como aparece
o fogo na floresta? Como vamos resolver o problema do Senhor Peixoto? Este momento,
contribuiu para que o grupo desenvolve-se o seu conhecimento ao nivel da drea de expressdo e
comunicacdo: relativamente ao dominio da linguagem oral e abordagem a escrita no que respeita
a meta final 32 — “no final da educacdo pré-escolar, a crianga partilha informagdo oralmente
através de frases coerentes’”’; no que concerne ao dominio da expressdo dramética meta final 15 —
“no final da educacdo pré-escolar, a crianca expde e discute ideias e propde solucdes para
desafios criativos, em contexto faz-de-conta ou de representacao”.

Num momento posterior a dramatizagdo, considerando o que foi afirmado e questionado
durante a conversa, foi realizado com as criangas um mapa conceptual (ver anexo B — registo
fotografico IX) que esquematizou o que elas ja “sabe e o que se pretende[m] saber” (Maia, 2008:
51) com o intuito de organizar o conhecimento “numa totalidade estrutura coerente, nenhum
conceito pode existir isolado” (Kamii, s.d: 32). Ao longo da constru¢do deste mapa conceptual
surgiram entdio as seguintes respostas a questdo “Como é a floresta”: “E limpida” (RP); “tem
arvores de muitos tamanhos, flores, pedras e luz” (CT); “tem relva” (MG); “folhas no chdo”
(MR). Relativamente a questdao “Que animais vivem na floresta?” as respostas foram: “lobos,
tigres, lagartas” (MF); “joaninhas, caes, gatos, esquilos” (MG); “macacos” (RP); “girafas” (E);

“tigres” (MF); “péassaros” (CT); “serpentes” (D). Tendo por base “Porque nio se podem cortar as
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arvores?” as afirmacdes do grupo foram: “Porque nos da sombra” (MG); “Porque se cortar as
arvores os pdssaros ficam sem casa” (MF); “Se cortarmos as drvores aparece fogo” (CT), esta
crianca durante a dramatizacdo outrora realizada ja4 havia feito esta afirmacdo, dando assim
origem a questdo “Como aparece o fogo na floresta?”, dado que a resposta foi: “Com os fésforos
e depois vem 0s bombeiros pde e apagam o fogo” (G). Para finalizar, o grupo respondeu “Como
vamos resolver o problema do Senhor Peixoto?”: “Papel” (E); “Palitos” (RP). Tudo isto
contribui para o desenvolvimento das seguintes metas de aprendizagem no grupo: relativamente
a drea de formacdo pessoal e social, meta final 5 — “no final da educacdo pré-escolar, a crianca
demonstra confianca em experimentar atividades novas, propor ideias e falar num grupo que lhe
¢ familiar”, meta final 13 — “no final da educacdo pré-escolar, a crian¢a manifesta as suas
opinides, preferéncias e apreciagdes criticas, indicando alguns critérios ou razdes que as
justificam; no que diz respeito a drea do conhecimento do mundo”, meta final 11 — “no final da
educagdo pré-escolar, a crianga identifica elementos do ambiente natural e social de um lugar”.

No decorrer desta primeira fase, a equipa pedagdgica apercebeu-se que seria fundamental
a visita a uma floresta, bem como, a uma fabrica de mdveis mas também a visita a uma
corporacdo dos bombeiros com o propdsito de as criangas interagiram diretamente com a
realidade, construindo o seu préprio conhecimento. Neste sentido, foram usados os recursos
possiveis para que tudo isto se torna-se concretizavel, recorrendo ao pai de uma das criangas que
€ bombeiro que prontamente se mostrou disposto para ajudar ao longo deste projeto.

Dando continuidade a esta metodologia, a segunda fase caracteriza-se pela planificacio e
desenvolvimento do trabalho. Nesta etapa “faz-se uma previsdo do(s) possivel(eis)
desenvolvimento(s) do projeto” (Vasconcelos, 2012: 15). Dado que, emergiu entdo um processo
de pesquisa que, inicialmente se desenvolveu tendo em conta a participagdo dos pais, envolvendo
assim, “as familias [...] nos projetos a desenvolver” (Anexo 1, 4d, Decreto-lei n°241/2001, de 30
de Agosto de 2001), uma vez que ‘““sdo os principais responsdveis pela educacio das criancas tém
também o direito de conhecer, escolher e contribuir para a resposta educativa que desejam para
os seus filhos” (Ministério da Educacdo, 1997: 43). Este processo cooperativo entre pais e filhos
“nasce do animo, da intencionalidade que impulsiona o projeto, enraizado nos interesses dos
alunos” (Gambda, 2011: 62). Foi entdo nesta fase que se definiu “o que se vai fazer, por onde se
comeca, como se vai fazer; dividem-se tarefas: quem faz o qué?” (Vasconcelos, 2012: 15). Cada
crianca em grande grupo decidiu sobre qual a pergunta que queria investigar “o prazer da
pesquisa e a responsabilidade da escolha, desloca o eixo da fun¢do educativa da escola (...) para
uma ética da responsabilidade onde a autonomia estd no centro” (Gambda, 2011: 62), existindo,
no entanto, criangas que ndo realizaram qualquer tipo de escolha. Esta fase contribuiu para o
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desenvolvimento da aprendizagem do grupo ao nivel da 4rea de formacdo pessoal e social, meta
final 8 — “no final da educacdo pré-escolar, a crianga escolhe as atividades que pretende realizar
no jardim-de-infancia e procura autonomamente os recursos disponiveis para as levar a cabo”.

Na terceira fase, iniciou-se entdo o processo de execucdo. As criancgas partiram para o
processo de pesquisa (ver anexo B — registo fotogrifico X) que teve como intuito a integracao
das oportunidades curriculares, incorporando permanentemente as hipoteses e ideias das
criangas. As criangas utilizaram as pesquisas trazidas e realizadas em conjunto com os pais, bem
como o material recolhido pela diade “mobiliza e gere os recursos educativos” (Anexo 1, 2d,
Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001) como imagens, livros e PowerPoints através
da experiéncia direta, pela acdo “preparando aquilo que desejam saber; organizam, selecionam e
registam a informagdo: desenham, tiram fotografias, criam textos, fazem construgdes.”
(Vasconcelos, 2012: 16). Através das pesquisas realizadas, inlimeras descobertas sugiram como:
animais desconhecidos pelo grupo que habitam na floresta, como ouri¢os-cacheiros; os motivos
que causam os fogos, como trovoada e poluicio; a existéncia de vdrias espécies de drvore na
floresta; partilharam opinides acerca do papel dos bombeiros, sendo que a crianca (MF)
explicava a (G) que os bombeiros ndo pegavam fogo mas sim apagavam até usavam os pés e
avides, € de salientar o modo com entusiasmadas as criancas partilharam e construiram o seu
proprio conhecimento, cabendo assim ao educador “fomenta[r] a cooperacdo entre as criangas”
(Anexo 1, 4c, Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001). Deste modo, as criancas
“precisam de pesquisar para encontrar o que desejam, o sucesso ird fixar-lhes o habito de voltar a
pesquisa, quando necessario” (Gamboa, 2011: 62).

Torna-se pertinente salientar que as criangas que inicialmente ndo tomaram qualquer tipo
de decisdo para integrarem um dos grupos de pesquisa, no decorrer deste processo mostraram-se
entusiasmadas, decidindo fazer as suas escolhas, dando também o seu contributo. Ao longo deste
processo de pesquisa surgiu entdo, a necessidade da realizar um novo quadro conceptual onde
foram reportadas todas as descobertas alcancadas, que depois de apresentado pelas criangas que
se encontravam a abordar cada uma das questdes ao grande grupo, foi afixado na parede da sala
de atividades, como forma de documentacido pedagdgica (ver anexo B — registo fotografico XI).

Ap6s todo este processo de pesquisa, a diade prop0s ao grupo que estes representassem a
arvore que mais tinham gostado de descobrir, contudo algumas criangas ndo aceitaram esta
proposta afirmando ndo sendo capazes de desenhar. Posto isto, o par em formacdo considerou
que seria crucial adotar uma estratégia que contribuisse para que as criangas desenvolvessem a
sua capacidade de realizar as suas préprias representacdes “as representagdes dos alunos

mostram o esforco que a crianca fez para compreender e tornar o seu entendimento acessivel aos
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outros” (Maia, 2008: 116), afirmando-se assim ativa e competente. Deste modo, num momento
posterior a diade socorreu-se de alguns materiais disponiveis da drea cientifica de matematica da
Escola Superior de Educagdo, como polindrons e tangrans, para as criangas realizarem as suas
representacOes da sua arvore preferida. Num momento inicial em grande grupo, a diade informou
que havia trazido alguns materiais para construirem a sua drvore preferida, de imediato varias
criancas se demonstraram bastante entusiasmada. No entanto, sendo uma atividade que queria
bastante concentracdo o grupo foi organizado em pequenos grupo, em que as criangas que
demonstraram maior entusiasmo, foram com a diade para a mediateca da instituicdo, enquanto o
restante grupo ficou a realizar jogo espontineo na sala de atividades com a educadora
cooperante, a medida que as criancas terminavam as suas exploragdes e decidiam que
pretendiam ir para a sala de atividades um dos elementos do par em formac¢do acompanhava-as
levando para a mediateca as criancas que queriam realizar a sua arvore preferida. No decorrer
desta atividades, as criangas exploraram os diversos tipos de materiais utilizando “duas
operagdes fundamentais para uma organizacdo légica do pensamento (...) a seriacdo e a
classificacdao” (Piaget, 1990: 113-4, op. cit. Maia, 2008: 63), construindo assim as suas arvores
preferidas (ver anexo B — registo fotografico XII).

Ainda nesta terceira fase, o grupo visitou uma fébrica de mdveis em Pacos de Ferreira,
onde contactou diretamente com facto de se terem de cortar drvores pois a madeira € um
elemento resistente e necessdrio para a construcao de mdveis, ao longo deste momento o grupo
manteve-se concentrado, observando tudo o que naquele momento estava a acontecer (ver anexo
B — registo fotografico XIII). Decorreu também a visita ao parque florestal de Amarante, onde o
grupo explorou o meio: visualizando diferentes tipos de drvores; observando animais diferentes;
ouvindo os sons que esta floresta proporcionava. No decorrer desta exploracio o grupo
demonstrou-se fascinado, querendo investigar mais e mais, ‘“vamos seguir as pegadas para ver o
que vamos encontrar” (D) (ver anexo B — registo fotografico XIV).

Finalizando este processo de execucdo do projeto, o grupo recebeu a visita de alguns
elementos da corporacdo dos bombeiros de pedroucos, demonstrando o papel e importancia da
sua profissdo (ver anexo B — registo fotografico XV). O grupo teve ainda possibilidade de
experimentar, com auxilio de um dos bombeiros, a mangueira para apagar os incéndios, bem
como entrar no camido da corporagdo e visualizar o que este possuia. Esta vista s se tornou
possivel gracas ao contributo do pai de uma das criancas que exerce esta profissdo, realizando o
primeiro contacto com o comandante da corporacdo, que posteriormente foi formalizada através
da diade em colaboracdo com a instituicdo, envolvendo assim, “as familias e a comunidade nos

projetos a” (Anexo 1, 4d, Decreto-lei n°241/2001, de 30 de Agosto de 2001) decorrer. Toda esta
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fase contribuiu para o desenvolvimento da aprendizagem do grupo na drea de formagao pessoal e
social: meta final 8 — “no final da educacdo pré-escolar, a crianga escolhe as atividades que
pretende realizar no jardim-de-infancia e procura autonomamente os recursos disponiveis para as
levar a cabo”’; meta final 9 — “no final da educagdo pré-escolar, a crianca demonstra empenho nas
atividades que realiza concluindo o que foi decidido fazer e procurando fazé-lo com cuidado™;
meta final 10 — “no final da educagdo pré-escolar, a crianca manifesta curiosidade pelo mundo
que a rodeia, formulando questdes sobre o que observa”; meta final 11 — “no final da educagao
pré-escolar, a crianca revela interesse e gosto para aprender, usando no quotidiano as novas
aprendizagens que vai realizando”. Relativamente a drea de conhecimento do mundo: meta final
10 — “no final da educacdo pré-escolar, a crianca representa lugares reais ou imagindrios e
descreve-os oralmente”; meta final 11 — “no final da educacdo pré-escolar, a crianca identifica
elementos do ambiente natural e social de um lugar”; meta final 12 — “no final da educacao pré-
escolar, a crianca formula questdes sobre lugares, contextos e acontecimentos que observa no seu
quotidiano”. No que concerne ao dominio da linguagem oral e abordagem a escrita: meta final
27 - “no final da educacdo pré-escolar, a criangca questiona para obter informacao sobre algo que
lhe interessa”; meta final 32 — “no final da educacdo pré-escolar, a crianca partilha informacgao
oralmente através de frases coerentes”; meta final 35 — “no final da educacdo pré-escolar, a
crianga usa nos seus didlogos palavras que aprendeu recentemente”. No que respeita ao dominio
da matemadtica: meta final 17 — “no final da educacdo pré-escolar, a crianca utiliza objetos
familiares e formas comuns para criar e recriar padrdes e construir modelos”’; meta final 27 — “no
final da educacdo pré-escolar, a crianga evidencia os atributos dos objetos utilizando linguagens
ou representacdes adequadas”. Relativamente ao dominio da expressdo plastica: meta final 1 —
“no final da educacdo pré-escolar, a crianga representa vivéncias individuais, temas, histdrias,
paisagens entre outros, através de varios meios de expressao”.

Na quarte e tltima fase, partindo das construcdes realizadas sobre qual a drvore preferida
das criancgas, bem como das drvores que o grupo mais gostou de ver na floresta (sendo estas
registadas em modo fotografico pelos elementos da equipa pedagdgica) foi construido um
gréfico e cada uma das criancas votou acerca de qual a sua drvore preferida para uma constru¢io
a 3 dimensdes (ver anexo B — registo fotografico XVI). Seguidamente, a diade dispds vérios
tipos de materiais (como: jornais; cd’s; esponjas; tubos de cartdo; pacotes de leite; pacotes de
iogurte; rolos de papel higiénico; caricas; garrafas) onde se realizou uma discussdo cooperativa
acerca dos materiais que deveriam ser usadas para a construcao, decididos os materiais a serem

usados (tubos de cartdo; rolos de papel higiénico; jornais; esponjas). Deste modo, decorreu a
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construcdo da arvore, sendo esta realizada de um modo voluntédrio e rotativo através de um
processo de colagem e pintura (ver anexo B — registo fotogridfico XVI). No final desta
constru¢cdo, foram colocadas fotografias de todo o projeto. Este processo contribui para o
desenvolvimento da drea de formacdo pessoal e social, meta final 5 — “no final da educacgado pré-
escolar, a crianca demonstra confianca em experimentar atividades novas, propor ideias e falar
num grupo que lhe é familiar”, bem como do dominio da expressdo pldstica, meta final 2 — “no
final da educacgdo pré-escolar, a crianca experimenta criar objetos, cenas reais ou imaginadas, em
formato tridimensional, utilizando materiais de diferentes texturas, formas e volumes, recorrendo
ainda, quando possivel, a software educativo”, e a nivel do dominio da matematica, meta final 29
— “no final da educagdo pré-escolar, a crianca interpreta dados apresentados em tabelas e
pictogramas simples, em situacdes do seu quotidiano”.

Com intuito de divulgar os resultados sobre o conhecimento construido, ou seja, “¢é a fase
da socializag¢do do saber” (Vasconcelos, 2012: 17), foi entdo exposto “uma sistematizagdo visual
do trabalho nos éatrios de entrada” (Vasconcelos, 2012: 17), através da colocacdo da arvore
tridimensional, bem como um placard com todas perguntas e sucessivas fotografias de todo o
processo emergindo assim as respostas conseguidas (ver anexo B — registo fotografico XVII).
Valorizando ainda o interesse do grupo relativamente ao conto “A floresta de 4gua” foi proposto
o desafio da sua dramatizacdo para todas as salas da institui¢do, onde euforicamente o grupo se
demonstrou interessado, assim cada uma das criangas decidiu qual a personagem que pretendia
realizar (criangas, gotas de dgua, bombeiros, semente, fogo, homens maus), formando novas
equipas de trabalho na constru¢do de cendrios e acessérios (ver anexo B — registo fotografico
XVIII). Este processo foi um pouco longo, no entanto, no ultimo dia da diade na instituicdo a
dramatizacdo foi realizada como uma “espécie de celebracdo, um meio simbdlico de reconhecer
o que foi conquistado e apreendido pelo grupo durante o projeto” (Vasconcelos, 2012: 17) (ver
anexo B — registo fotografico XIX). Tudo isto, contribuiu para o desenvolvimento do dominio
de: expressdo plastica, meta final 1 — “no final da educacdo pré-escolar, a crianca representa
vivéncias individuais, temas, histOrias, paisagens entre outros, através de vdrios meios de
expressdo”, meta final 9 — “no final da educagdo pré-escolar, a crianca utiliza, de forma
auténoma, diferentes materiais e meios de expressdo para recrear vivencias individuais, temas,
historias, entre outros; expressao dramdtica”, meta final 14 — “no final da educacao pré-escolar, a
crianga inventa e experimenta personagens e situacdes de faz-de-conta ou de representagdes, por
iniciativa propria e / ou a partir de diferentes estimulos, diversificando as formas de
concretizagdo”, meta final 15 — “no final da educacdo pré-escolar, a crianca expde e discute

ideias e propde solugdes para desafios criativos, em contexto de faz-de-conta ou de
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representacdo”, meta final 16 — “no final da educagdo pré-escolar, a crianga participa no
planeamento, no desenvolvimento e na avalia¢do dos projetos de teatro”.

Nesta quarta e ultima fase € feita também uma avaliacdo que tem como principal enfoque
“a intervencao dos varios elementos do grupo, o grau de entreajuda, a qualidade da pesquisa e
das tarefas realizadas, a informacao recolhida, as competéncias adquiridas” (Vasconcelos, 2012:
17), porém esta avaliacdo ndo foi consolidada, uma vez que, todo o processo para a dramatiza¢ao
prolongou-se mais do que havia sido esperado. Deste modo, a avaliacdo realizada pelas criancas
constitui-se com um processo da sua atividade educativa, “constituindo também uma base de
avaliacdo para o educador” (Ministério da Educacio, 1997: 27), pois refletindo acerca do que vai
observando estabelece ‘“progressdo das aprendizagens a desenvolver com cada crianga”
(Ministério da Educacdo, 1997: 27). Assim, a avaliacdo para o educador desempenha pois um
marco fundamental no processo educativo uma vez que, € um elemento integrante e regulador
pois “implica uma tomada de consciéncia da a¢do, sendo esta baseada num processo continuo de
andlise que sustenta a adequacdo do processo educativo as necessidades de cada crianca e do
grupo, tendo em conta a sua evolugdo” (Circular n°17/2007 de 10 de Outubro), dando assim as
informacdes necessdrias para que o educador consiga entender o desempenho da sua acdo, sendo
este também um “suporte do planeamento” (Ministério da Educagdo, 1997: 27). Com isto, apraz
a mestranda salientar que “o valor da avaliacdo ndo estd no instrumento em si mas no uso que
dele se faca” (Méndez, 2001: 91).

Em suma, tornou-se imprescindivel todo este processo de formagdo profissional, pois a
formanda “construi[u] e reconstruifu] o seu conhecimento a partir do seu campo de acdo,
caraterizado por dindmicas de incerteza e por decisdes altamente contextualizadas [...] e na sabia
mobilizacdo criativa de saberes de referencia que possibilitam a compreensio da acdo” (Alarcao

& Tavares, 2003: 132 op. cit. Gongalves, 2006: 105).
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REFLEXAO FINAL

Com o culminar deste processo de formagdo, a mestranda ao fazer uma retrospetiva de
todo o seu percurso considera que, este € um processo inacabado, uma vez que, existe sempre a
necessidade de aprofundar e melhor as competéncias profissionais, sendo “a agraddvel
experiéncia de aprender algo novo cada dia” (Zabalza, 2000: 165). Assim, o desenvolvimento
profissional ocorrerd a longo prazo, no qual sejam integradas diferentes aprendizagens e
experiéncias, com o intuito de promover o crescimento e evolugdo profissional.

Deste modo, a mestranda considera que as experiéncias, proporcionadas quer no contexto
de creche como no contexto de pré-escolar, tornaram-se imprescindiveis para o0 seu processo
formativo.

Assim que a formanda teve conhecimento de que a sua prética pedagdgica supervisionada
se iria desenvolver com criancas de 2 anos em creche, e com criancas de 3 anos no pré-escolar,
realizou uma introspecdo, considerando que como as idades eram tdo préximas ndo se tornariam
desafiantes.

Inicialmente, dois contextos tdo proximos que pareciam iguais, demonstraram-se ao
longo do processo de formagao da mestranda muito distintos, uma vez que cada contexto possuia
uma organizacdo do espaco e do tempo diferente, cada faixa etdria continha as suas proprias
caracteristicas, tornando-se assim todos os dias um novo desafio para a evolucao da formanda.

Foi no contexto de creche que a formanda iniciou o seu percurso, tornando-se desde o
primeiro até ao ultimo dia um contexto fascinante, onde um turbilhdo de aprendizagens emergia
a cada segundo. O recurso a referenciais tedricos, para compreender toda e qualquer a¢do que as
criancas desenvolviam, pesquisar sobre o contexto de creche para conseguir ser dindmica
propondo atividades com vista a aprendizagem ativa do grupo, promovendo o desenvolvimento
de aprendizagens significativas, foram estratégias utilizadas pela formanda ao longo do seu
percurso formativo.

Este contexto demonstrou a mestranda o papel essencial que o educador possui quer na
organizacdo do ambiente educativo, como no seu papel de investigador de modo a dar
“significado do mundo em que vive e das a¢gdes que pratica” (Maximo-Esteves, 2008: 85). Desta
forma, apraz a mestrada considerar que este contexto foi sem qualquer tipo de ddvidas uma
mais-valia no seu processo formativo, pois foi deveras rico em oportunidade, experiencias,
contribuindo assim para a evolucio da formanda.

No que concerne ao contexto de pré-escolar, a primeira dificuldade sentida pela

mestranda assim que se inseriu neste contexto foi as dimensdes reduzidas da sala, denotando que
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seria necessdrio o recurso a estratégias eficientes para combater esta necessidade. Assim, desde
entdo, a mestranda denotou que teria que ver mais além, sendo mais dindmica e flexivel,
recorrendo a estratégias e recursos diversificados. Outros dos aspetos a salientar, foi o arranque
da metodologia de trabalho de projeto, uma vez, o grupo ndo se encontrava familiarizado com
esta metodologia, tornando-se por isso um desafio exigente o impulsionar deste processo. Desta
forma, foi através de um processo reflexivo com o par em formacdo e com a educadora
cooperante, que surgiram as estratégias possiveis para estimular a curiosidade nas criangas, ouvir
as suas vozes, tendo sempre em conta os seus interesses € necessidades. Através desta
metodologia, a mestranda considera que conseguiu desenvolver atividades recorrendo a
estratégias diferenciadas, incentivando e estimulando o desenvolvimento da curiosidade e
autonomia das criangas, constituindo-se assim como atividades desafiadoras para o grupo.
Consequentemente, as criangas criaram os seus proprios conhecimentos afirmando-se assim
como ativas e competentes. Por tudo isto, a mestranda possuiu assim um papel ativo através das
suas observagdes, planificacOes, agcdes, reflexdes e avaliagdes.

Tendo em conta tudo o que ji foi mencionado, a formanda considera que a sua
inquietagdo inicial era se ndo mais que uma prova de falta de pratica no contexto, sendo evidente
a diferenciacdo dos dois contextos, tornando-se por isso uma grande potencialidade no seu
percurso formativo. Assim, a mestranda considera que todos os momentos contribuiram para o
seu crescimento, tanto a nivel profissional, como pessoal. Contudo, tem perfeita consciéncia que
ainda existe um longo caminho a percorrer, sendo este desenvolvido ao longo de toda a sua
prética profissional, assim € necessdrio perspetivar esta profissio como um permanente estado de
formacao e constante reflexao.

A mestranda conclui que é fundamental dar oportunidade as criangas de serem ouvidas,
de tomarem decisdes, em suma de criarem aprendizagens significativas tendo assim em conta o
seu papel ativo na constru¢do do seu préprio conhecimento. Posto isto, cabe ao educador
proporcionar experiéncias de aprendizagem de acordo com os seus interesses e necessidades,
com vista ao desenvolvimento da crianga em termos fisicos, comunicativos, relacdes de

interacdes sociais assim como das suas competéncias cognitivas.
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Narrativa individual — Tania Pereira

“A investigacdo que se situa no paradigma contextual, provinda de diferentes dominios
cientificos e de vdrias opcdes tedricas, tem trazido contributos para a construcéo de significado
de uma pedagogia participativa que permite identificar fatores de transformacdo dos processos
de ensino-aprendizagem e de promogdo de aprendizagens significativas” (Manual DQP, 2009:

).

pedagogia da participagdo, tornando-se imprescindivel uma relacdo com a pratica no contexto de

pré-escolar em que me encontro inserida.

Assim, o primeiro elemento fundamental nesta pedagogia é o papel do adulto que
consiste na organiza¢do dos espacos, materiais, tempos e experiéncias tendo sempre como
elementos essenciais a observagdo, a escuta e a negociacdo. A observacdo € um processo
continuo, pois s6 assim o adulto consegue conhecer bem cada crianga, uma vez que cada uma
das criancas possui experiéncias, uma histéria de vida distinta, outra familia, diferentes interesses
e necessidades. Um dos exemplos que posso referir indo ao encontro das observacdes que ja
realizei neste curto periodo de tempo (apenas duas semanas), foi que uma das criangas possui um
forte interesse por animais e em particular sobre ledes, pois por diversos momentos em atividade
de jogo espontaneo esta manipula jogos de encaixe com animais ou v€ imagens relacionadas
com esta temdtica, colocando frequentemente questdes aos adultos sobre qual o animal que vé
nas imagens “sabes que animal € este?”, ou onde € o seu habitat “este mora na dgua?”’. A escuta
ativa da crianca, tal como a observagao, requere por parte do adulto uma atencdo especial sobre
os conhecimentos das criangas, os seus saberes e motivagdes. Por sua vez, na negociagio existe
um processo de debate acerca de tudo o que acontece na sala de atividade (por exemplo:
conflitos; regras), o adulto possui entdo, um papel de guia neste debate. Sendo com tudo isto, o
objetivo fundamental por parte do adulto proporcionar a crianca oportunidades de alargar o seu

conhecimento de forma ativa.

Relativamente ao papel da crianca, esta pedagogia tem em vista criar uma nova imagem.
Deste modo, acreditar que a aprendizagem tendo em conta a participag@o ativa por parte das

113

criancas “é fundamental ao completo desenvolvimento do potencial humano, e de que a
aprendizagem ativa ocorre de forma mais eficaz em contextos que providenciam oportunidades

de aprendizagem adequados do ponto de vista do desenvolvimento.” Mary Hohmann e David P.
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Weikart (2011: 19). Pois é, através de uma aprendizagem ativa, em que a crianga participa na
constru¢do do seu proprio conhecimento, sendo assim capaz de entender e dar sentido também

ao mundo que a rodeia.

Com isto, na pedagogia da participacdo a imagem de crianga € de um ser competente, que
participa com agéncia, que segundo Barnes (2000) “significa ter poder e capacidades que,
através do seu exercicio, tornam o individuo uma entidade ativa que constantemente intervém no

curso dos acontecimentos a sua volta”.

Assim, a aprendizagem ativa € vista como uma condi¢do fulcral para a restruturagio
cognitiva e para o desenvolvimento da crianga. Pois, a crianga forma conceitos, ideias e os seus
proprios simbolos através da sua prdpria atividade, em que o adulto como ja referi tem um papel
de observador mas participante em vdrias situacdes, tornando possivel a crianca estar envolvida
em experiencias que por vezes podem estar a criar na crianga pensamentos contraditorios e
consequentemente desencadear uma consequente reorganizacdo da compreensdao que a crianga

faz do seu préprio mundo.

Tendo por base o que ja foi exposto, considero essencial expor uma situagdo pratica, pois
motivagdo de modo a construirem o seu conhecimento a cerca das regras dentro da sala de
atividade. Eu e o meu par pedagdgico criamos um jogo em grande grupo, as criangas tinham
oportunidade de escolher um cartdo com uma cor e seguidamente convidavam um dos seus
amigos se queria constituir par para desenvolverem o jogo juntas. Depois de todas as criangas
terem um amigo para jogar em conjunto, foi explicado e exemplificado em que consistia o jogo,
existia um dado e um dos elementos de cada par lancava o dado, existiam sacos (que continham
perguntas sobre as regras, adivinhas e fotografias) com os mesmos circulos representados nas
fases do dado e a crianga que ndo tinha lancado o dado tinha de fazer correspondéncia entre o
nimero de circulos que tinha saido no langamento do dado e os circulos que cada um dos sacos
continha (por exemplo: no langamento do dado safram 5 circulos a crianca tinha de procurar o
saco que tinha 5 circulos), retirando seguidamente um cartdo, e em conjunto o par respondia a
pergunta que tinha no cartdo. Existiam 10 pares de equipas, o que originou um longo compasso
de espera entre a vez de cada um dos pares jogar, tornando-se por vezes dificil as criancas
manterem a sua completa concentracdo, pois a sua aprendizagem ndo se encontrava a ser
totalmente ativa. Apraz-me salientar no entanto, um momento fundamental em que um dos pares
retirou um cartdo e o adulto leu a pergunta que 14 continha “Porque nido podemos falar todos ao

mesmo tempo?”, umas das criancas que constituia o par disse prontamente que ndo podiam,
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embora a outra crianga convicta afirma-se que podiam falar todos a0 mesmo tempo, as restantes
criancas afirmavam que ndo podiam, entdo um dos adultos pediu a todas as criancas para
comecarem a falar ao mesmo tempo, de modo a que todas as criangas construissem o seu proprio
conhecimento sobre esta questdo. Posteriormente a este pequeno momento a crianca que
declarava que podiam falar todos a0 mesmo tempo continuava a afirmar a sua ideia inicial,
voltamos a repetir 0 mesmo momento e a crianga continuou a confirmar a sua ideia,
seguidamente foi colocada a questdo a todo o grupo de modo a que a crianga construisse o seu
conhecimento e obtivemos respostas como: “Nao podemos falar todos a0 mesmo tempo porque
faz muito barulho.”; “Nao podemos falar todos a0 mesmo tempo porque ndo nos conseguimos
ouvir.”; “Ndo podemos falar todos a0 mesmo tempo porque faz dores de cabeca.”. Seguidamente
foi colocada novamente a questdo a crianga, que ndo afirmou que podifamos falar todos ao
mesmo tempo nem que ndo podiamos, ou seja, sdo precisas muitas experiencias para que a
crianga adquira novos conhecimentos. Segundo o psicélogo do desenvolvimento John Flavell
(1963: 50) as criangas “podem incorporar apenas aqueles componentes da realidade que as suas
estruturas mentais conseguem assimilar sem que tal implique mudancgas drdsticas”. Assim, tal
como afirma Julia Oliveira Formosinho (2007: 21) a participagdo ativa das criangas “implica a
escuta, o didlogo e a negocia¢do, 0 que representa um importante elemento de complexidade

deste modo pedagégico.”

Torna-se entdo claro que esta pedagogia tem como objetivo o envolvimento da crianca na
experiencia e na constru¢do da aprendizagem. De modo a que nos leve a “admitir que a crianca
desempenha um papel ativo na constru¢do do seu desenvolvimento e aprendizagem, supde

encaré-la como sujeito e ndo como objeto do processo educativo.” (OCEPE, 1997: 19).

Em suma, a pedagogia da participagdo proporciona as criancas aprendizagens
significativas, através das suas acdes sobre os objetos, bem como, da interacdo com pessoas. Ou
seja, tal como afirma Juilia Formosinho (2007: 99) a crianga € “conceptualizada como um sujeito
de direitos, competente, aprendiz ativo que, continuamente, constrdi e testa teorias acerca de si

préprio e do mundo que o rodeia”.
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Lisboa: Ministério da Educacio.
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= Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias, consultado em:
http://www.dgidc.minedu.pt/educacaoinfancia/index.php?s=directorio&pid=17, a 1 de
Marco de 2013

Tania,

Aos poucos, as evidéncias do seu desenvolvimento, comeca a ser constante na sua reflexdo.
Também tenho verificado o modo como tem aprofundado e articulado os saberes construidos no

contexto.
Continuagdo de bom trabalho.
Susana Esteves,

10 de Margo de 2013



PLANIFICACAO SEMANAL: 7 de janeiro —11 de janeiro 2013

Necessidades de
aprendizagem
evidenciadas:
Necessidade de
conhecimento das

Instituicdo: Creche e Pré-Escolar de Pedroucos - Casa do Alto-

Santa Casa da Misericérdia da Maia
Sala:2 anos

Rodrigues

Equipa educativa:
Educadora: Alexandra Costa

Assistente técnica: Elsa

Estagiarias/os: Sdnia Neto e Tania Pereira

Objetivos de desenvolvimento e aprendizagem:

tradigOes e habitos
culturais (histdria
tradicional dos reis).

Contribuir para o desenvolvimento do sentido de si ’préprio\. _ - | Comentario [WU3]: Como & que se

Pr d nvolvimento d i a lincuagem. formula um objetivo?
omover 0 aesenvolvimento da comunicagao € linguagem. Vamos desenvolver o qué?

777777777777777777777777777777777777777777 {

. . . . ~ 7 . . - -~ ( s

As criangas Contribuir para o desenvolvimento de nogdes espacio-temporais. Comentario [WUA4]: Contribuir para o
questionam Promover o desenvolvimento da capacidade de explorar objetos e apreender as suas propriedades. S:Sr‘;'ﬂa"c?c')‘ﬁ;ec’::q‘é"";jt’izc'dade da crianca
frequentemente Promover o desenvolvimento da capacidade de explorar sons e tons vocais.

sobre o que irdo
fazer a seguir,
revelando uma
necessidade
evidente de
orientagao
espaciotemporal,
correspondendo a
esta necessidade
sera introduzido o
qguadro de rotinas
diarias.

Manha

Segunda-feira

Terga-feira

Quarta-feira

Quinta-feira

Sexta-feira

! Acolhimento (AC)

% Atividade Fisica e
relaxamento (AC)

? Atividade de
expressdao dramatica-
dramatiza¢do da
“Histéria dos reis
magos” (SN/TP)

! Acolhimento (SN)

® Introducdo do
guadro de rotinas
diarias (SN)

7 ..
Atividade de
expressdo musical -

“cangao dos reis” (SN)

Tempo de arrumagao

! Acolhimento (TP)
? Exploracdo do
qguadro de rotinas

diarias (TP)

% construcdo de
coroas de rei (TP)

Tempo de arrumagéo

! Acolhimento (AC)

2 |nicio da construcdo
da drea sensorial-
exploragao do paladar
(experimentagdo de
varios alimentos) (AC)

B Elaboracdo de
registo(AC)

! Acolhimento (AC)

> Introducso da arca
do tato. (AC)

Tempo de arrumagao

Higiene pessoal




Necessidade de
realizar as suas
préprias escolhas.
Necessidade de
desenvolver a
expressdo verbal e
alargamento do
léxico B/F (timidez)
/M/L/ML/S/R)

Interesses
evidenciados:
Interesse
manifestado pela
exploragao
sensorial.

Forte motivagao
pela area de
expressdao musical e
expressado plastica.

Aprendizagens
evidenciadas:

* Didlogo e registo
acerca da
dramatizacdo (SN/TP)

Tempo de arrumagéo

Higiene pessoal

Higiene pessoal

Higiene pessoal

> Atividade de jogo
espontdneo nas
diferentes areas da
sala

Tempo de arrumacdo

Higiene pessoal

Tarde

Almogo

Higiene Pessoal

Tempo de descanso
(sesta)

> Atividade de jogo
espontdneo nas
diferentes areas da
sala

Tempo de arrumagéo

Higiene Pessoal

Higiene Pessoal

Tempo de descanso
(sesta)

8 Atividade livre - cada
crianga escolhera
entre diversos jogos
de exploragdo o que
pretende realizar (SN)

Tempo de arrumagéo

Higiene Pessoal

Higiene Pessoal

Tempo de descanso
(sesta)

1 yisita ao centro de
dia para cantar os reis
(TP)

Tempo de arrumagéo

Higiene Pessoal

Higiene Pessoal

Tempo de descanso
(sesta)

% Exploragdo de jogo
de mimica (AC)

Tempo de arrumacgao

Higiene Pessoal

Higiene Pessoal

Tempo de descanso
(sesta)

16 Atividade de
expressdao musical

Tempo de arrumagao

Higiene pessoal




As criangas
revelaram-se
capazes de
identificar as
diferentes
propriedades do
gelo, revelando
nog¢des como
quente / frio.
Apraz-nos salientar
em relagdo a
exploragao da
cancdo “O reldgio
do pai natal” que as
criangas foram
capazes de
identificar os
elementos
presentes nas
imagens. Revelando,
ainda sensibilidade
ritmica na
exploragao dos
instrumentos
musicais.

Lanche

Decisdes pedagogicas:

Enquadramento nas areas das experiéncias chave High Scope:




e Sentido de si préprio — 1;4;5;6;8;9;10;12;13;14;15

e Relagdes sociais — 1;2;3;4;5;6;8;9;11;12;14;15;16

® Representacao criativa — 4;5;8;10;13;14

e Comunicagao e linguagem — 1;3;4;5;8;6;9;11;12;14;15;16

¢ Movimento—-2;10;13

e Mdusica—7;11;16

e Exploragdo de objetos - 5;8;6;9;10;12;15

® Quantidade e numero-5;g15
® Espago-—5;8;6;9

* Tempo-—-6;9

Organizagao do espago:
e Area de acolhimento: 1;3;4;6;9;12;15
e Mesas de trabalho:13
e (Centrodedia: 11
e Todas as areas: 5;8;10;16
® Polivalente:2
e Arealivre: 7;14
Organizagao dos materiais:
3 — Roupa para as personagens.
4 - Papel de cenario; lapis de cera; |apis de cor e marcadores.
6 - Quadro de rotinas diarias.
7 - CD; Leitor de CD’s.
8 - Jogos de exploragao.
9 - Quadro de rotinas diarias.
10 - Tintas e cartdo.
12 — Vdrios alimentos.
13 — Papel; lapis de cera; lapis de cor e marcadores.

Comentario [WU5]: Os jogos
propostos relacionam-se todos com o
desenvolvimento desta capacidade?

Reparei que a atividade n2 8 encontra-se
em muitas das experiéncias-chave. No meu
entender devem apenas selecionar aquelas
que pretendem mesmo desenvolver. Numa
perspetiva globalizadora as atividades
servem diferentes contetdos. No entanto,
aquando da planificagdo devemos nos
centrar mais naqueles que pretendemos
desenvolver.




15 - Arca de madeira; diversos materiais com texturas diferentes.

Organizagao do grupo:
e Grande grupo: 1;2;3;4;6;7;9;11;12;14;15;16
® Pequeno grupo: 5;8;10;13

Responsdvel/eis pela dinamizacdo da/s atividade/s: Educadora Alexandra Costa; Estagidria Sonia Neto e Tania Pereira

Proposta: analisar com o par de formagao a atividade n2 6 — quadro de rotinas — relativamente a experiéncia-chave que se pretende
desenvolver.
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MESTRADO EM EDUCAGAO PRE-ESCOLAR
2012-2013
I AVALIAGAO SOBRE OS PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO NA PRATICA PEDAGOGICA SUPERVISIONADA
COMPETENCIA-CHAVE Mobilizar os saberes cientificos, pedagdgicos e culturais na conceg3o, desenvolvimento e avaliagio de um projeto curricular, & luz de modelos concetuais
adequados e rigorosos que fomentem o trabalho intelectual dos sujeitos da aprendizagem.

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

Recolhe Inlofmaggo sobre o contexto educativo, familiar e melo sociocultural,

(R u..\-\n(./?

DOMINIO DA OBSERVAGAO
Competéncias Dimensdes Observagbes B|C|D
Revela conhecimentos tedricos e de enquadramemo Iegal que fundamentam a| O, \f‘,\ua(( il Ao izctoals de- X
Obsel'vacﬁo VA ... l_ ' . o AR XS ." ,.r Q-QL\\K')\V\Cb A"'IC\PV‘ ‘_b(-u (c‘ﬂ\«t( |‘.} .\
WA ST B5 T S0 B o) ‘ : rechiziees
i
Observa cada crianga, bem como os pequenos grupos e o grande grupo, com vista a J‘ ,\M 1 wa G J&Q,\v_ CLS)( A G X
uma planificagdo de atividades e projetos adequados as necessidades, capacidades e /
sclsastemm:::::r:'enlea interesses da crian¢a e do grupo e aos objetivos de desenvolvimento e da 2\ AP‘QUO“‘\" "U (&Mb& -
A acio aprendizagem.
hﬁ 155 G\MS&\UJ C’&k '\‘{~.~\.
f:;‘::’::::t:::c:';::e Regista regularmente e de forma sistematizada, os dados recolhidos através da r)LSau " )(
resultados de ODIerVRE0.
aprendizagem das -
criancas. p{e\\/\c‘&o 0 Asa \:f "\\.\(,\sf\'\fu’a L{:\u

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

W © droteane As

AL ,(‘t(_(\

mm ¥

\ \




DOMINIO DA PLANIFICACAO
Competéncias Dimensdes Observacbes [
- Q. on conhefs, oees
Revela saber de curriculo da educacio pré-escolar e dos conteudos dos varios Ac&sc‘u.o S f-lc/ 2 M )«
dominios do saber. ; g é‘w ASURIC: , NSNS C : / N \
[ 3 Celhiny .y Wi s ph £Vl 3 00 00 ;' 5 (P \ odo{ﬁ ‘Y'\'O Aﬂ#k-'ﬁ‘ .CQL.‘O
Planificar e avaliar a )
AcGaan oS O‘D\e'“ .
agdo educativa de Planifica a a¢ao educativa de forma congruente com os objetivos do projeto curricular | S T Or\u? x,
formaadequadaao | de sala. &i (,5& c 'j\.&C} = <
desenvolvimento de
aprendizagens > : o .
= ! easalus cle-
integradas das Planifica a ag3o educativa recorrendo a estratégias e recursos diversificados. Coakanada o e é
criangas. -SS! sehw (_‘o .
<=\oo A e
Articula adequadamente objetivos, estratégias e avaliagdo. \.)2 ; rxcx R - ‘:f '\,‘Z‘Uéé; é
2 WucUl’mx.MS s Cnlcusan. Sl
::2":“:;2::3::“ o Planifica integrando as propostas das criangas e as situagdes imprevistas hc.‘zua. = C\”"So e
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transversais, Sonm QR
proporcionando ( 5“4' ( o c%
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DOMINIO DA ACAO
Competé Dimensdes Observagdes slc|o
nizar ':::emeo - TAVESURZ N ccnsﬁu-kf’ dextak-
Organizar adequa Organiza o espago e os materials, concebendo-0s como recursos para o desenvolimento s hves X
ambiente educativo para a ircular. UiETESTae =225 v i G5 | A ‘
interagio pedagégica - /
intencional. ‘Z Cu k
- . QLG poheay
Fomentar o Organiza e gere o tempo respeitando principios de regularidade e de flexibilidade. A rrealza < o (‘ ( ‘ g
desenvolvimento de o G\C(F,u_ﬂz._{? 2 89(,\,\4_1 o'tQmP'b'
relagdes positivas e _ - A
capacitantes com as "o coMnuicacte & (om \exila - ®
criangas, de modo s:‘u e Promove interagdes pedagdgicas de qualidade (sensibilidade, estimulagio e autonomia). Q;\g‘& do .P.\o( eidt e 5 M(._, C
promover nestas -
afetiva e predisposic3o para 2 na alQaf e, 3D d
as aprendizagens. A .
Desenvolve atividades recorrendo @  estratégias  diferenciadas, incentivando o | \~Pe\\49\g_\ o luo ds € > ,-\ o ¥
Desenvolver estratégias de | desenvolvimento da curiosidade e autonomia da crianga. R ~ Qﬁ* ey % doct- 5
diferenciagio pedagégica Ve (CTENG eV & 6750 &]:Lé:.f d
atendam 3 diversidade e 4
A ncusto _ - Coolacon 2 W\ e Moo
Promove o envolvimento da crianga em projetos, incentivando processos democriticos de N‘\' .
Ativar rec:resos ex:mmes na | negociagio, experimentagdo e cooperagio. VT T T PRI W L (P e P @)
comunidade, por forma a -2 AVE
enriquecer o nladu a Q’n}xgm'ﬁ 24ty ’hruﬁ-a ot
:escnv;l:i:\;no doo % Integra e estimula situacdes de jogo espontdneo das criangas. =T ‘SR o R ek = k & Q‘ B
urricul ucacd WIS bock
infdncia. Ao ks f) o (0% O—.:Y)gr\\'ﬂmt‘b'
Desencadear agdes de CQ( e ]
. = e theo d OGN,
m(:;:\;ﬂ:r Evidencia iniciativa nos processos de construco de parcerias com a famllia e comunidade. i “'.\tg‘:caé i Co‘(é(:;ﬂo S “)‘u A )(
> WP N : (CEEES
aprendizagem das criangas Q{L Qo Liees l( \\ = 7
que promovam, de forma ¥ AG }
ﬁm;:::,uamwo, Evidencia InteragBes pedagdgicas de natureza colaborativa com todos os atores daequipae | - *'{e “M! Ay A W
social e cognitivo do centro educativo. _/ , 4 €C ‘w Q f( m (
] ‘\.Q' ‘X
Desenvolver agdes t {‘C&b ¢
facilitadoras da continuidade . ’F;J \ o
das aprendizagens e do Revela uma postura democratica, ética e deontoldgica adequada na interacdo pedagogica = :D',u @m\r\\uudoc{(‘ Qo ‘/_ﬂ bL.
desenvolvimento 30 longo | com todos os atores do processo de ensino e de aprendizagem. ; \ A . X
dos diferentes nivels de Vs LA )

educagdo na infancia,
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valores, saberes e crengas na perspetiva da co-construcdo do saber profissional.
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DOMINIO DA REFLEXAO
Competénclas Dimensdes Observacdes A|B|C|D|E

Problematizar as Pratica sistematicamente 3 reflexio obre, na e para a acdo, identificando os pontos | § A‘Je-"\"n i 0&0&: o4 Q\r‘\/\(;ﬂ X
exigénclas da pratica | criticos do seu trabalho. do acR (Faw a ace ) welsawde
profissional, S cQ&‘.u\« W Cen ‘\uc\ﬁ-\\') e &) Aedriinf g e
desenvolvendo e L W, & b N b '
consolidando, de Mobiliza para a reflexiio os referentes tedricos e legais adequados 4 construcio dos SR NS S e &
forma fundamentada | saperes sobre a prética. Secnoludalg | )r
e reflexiva, as suas
competéncias =

<\ o (ebatcl de v a -
socioprofissionaise | Manifesta uma postura indagadora e critica sobre a pratica pela problematizagdo das ‘:-P Werer v\ kic t s u‘?ufto
pessoais & luz do questdes emergentes, i i L ‘Yé‘ ; , 5 X
principio da 2 n‘w.w Aé b‘ - JOCin ()
aprendizagem ao
longo da vida. Aceita e articula criticamente, com pares e formadores, diversos pontos de vista, | - %\ Q\Anm"()a&p m\a‘(\\'@ é

X

Avalia reflexivamente o seu papel e fun¢des considerando principios de participagdo e
responsabilidade social.
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Formando/a

Educador[/a cooperante

Supervisor/a da ESE

Equipa de estagiarios/as
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P st
ESCOLA SUPERIOR
DE EDUCAGAO
POLITECNICO DO PORTO
MESTRADO EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR
2012-2013
{L AVALIACAO SOBRE OS PROCESSQS DE DESENVOLVIMENTO NA PRATICA PEDAGOGICA SUPERVISIONADA ‘”

Mobilizar os saberes cientificos, pedagégicos e culturais na concegdo, desenvolvimento e avaliacdo de um projeto curricular, a luz de modelos concetuais
adequados e rigorosos que fomentem o trabalho intelectual dos sujeitos da aprendizagem.

COMPETENCIA-CHAVE

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

DOMINIO DA OBSERVACAO

@
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e

m

X

Competéncias I Dimensoes Observagdes A
observacio

Revela conhecimentos tedricos e de enquadramento legal que fundamentam a me CQQSCGAT\E/ o5 s
uma planificagdo de atividades e projetos adequados as necessidades, capacidades e
participante sobre os {
aprendizagem das
criangas. u\?\\,‘.zm NP o] USIXV\Q bms L
- Recolhe informagdo sobre o contexto educativo, familiar e meio sociocultural. g@m“ Q 8 X \
gt 1 :
i i
Pratica adequadamente a auto e hetero-observacio sobre/com todos os atores do W W\OQW-J O(ZS,_f\,ol\/C(/g- h{'
|
]

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

Observa cada crianca, bem como os pequenos grupos e o grande grupo, com vista a
/@wco)v," v hey Q})quaga Lo
sistematicamente a : i
aprendizagem.
resultados de / % /
=% . /
ot oo fuuhas

observagso. S e Wktc&v /;% =
| S=lagd)re
Desenvolver interesses da crianca e do grupo e aos objetivos de desenvolvimento e da Mbdb)
contextos, processos e 1
i £ ccles
processo.
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DOMINIO DA PLANIFICACAO

Competéncias

Dimensdes

Observages

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

@on’W\wf de haboe\\o Mol Uids

Planificar e avaliar a
ag¢ao educativa de

forma adequada ao de sala.
desenvolvimento de

Planifica a agdo educativa de forma congruente com os objetivos do projeto curricular

aprendizagens
integradas das
criangas.

Planifica a agdo educativa recorrendo a estratégias e recursos diversificados.

N6D o -Se o i @\ N
ket o o\uﬁ[;u do. oo ﬁgg\\gsqu,o:)

Mratc b poe

—+X

Articula adequadamente objetivos, estratégias e avaliagdo.

- QZ%«\X?%_ a CO\Q\P,QL;AQ;C, doy

Planifica atividades que
sirvam objetivos
abrangentes e
transversais,

1

LPlanifica integrando as propostas das criangas e as situagdes imprevistas.

Ter  pogls a—{c\.qm ;%) ENTS
fnphtles das ouau?;ﬂo

proporcionando
aprendizagens nos
varios dominios

: pedagogica.
curriculares

Planifica atividades integradas e integradoras que promovam a diferenciacdo
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DOMINIO DA AGAO

Conipeténcias

Organizar adequadamente o
ambiente educativo para a
interacdo pedagégica
intencional.

Fomentar o
desenvolvimento de
relacBes positivas e
capacitantes com as
criangas, de modo a
promover nestas seguranca
afetiva e predisposicdo para
as aprendizagens.

Desenvolver estratégias de
diferenciagdo pedagdgica
que atendam a diversidade e
a Inclusdo.

Ativar recursos existentes na
comunidade, por forma a
enriquecer o
desenvolvimento do
curriculo na Educagdo de
Inféncia.

Desencadear agées de
envolvimento familiar no
processo de ensino e de
aprendizagem das criangas
que promovam, de forma
equilibrada, o seu
desenvolvimento afetivo,
social e cognitivo

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

Dimensdes Obsérvagﬁes A|B|[C|D|E
Organiza o espago e os materiais, concebendo-0s como recursos para o desenvolvimento | 222 COa AL \// ao \r\a‘—x\\.\o &Q‘Qu.-
curricular. \p\\,\*&
. _ _ N Do sl 6 lalog|\ ke g ol s
Organiza e gere o tempo respeitando principios de regularidade e de flexibilidade. o . ;\k
(T’z’\d‘ ﬁmf\’i k—*—)kfcb aos onol
(=) o =3
Promove interacdes pedagdgicas de qualidade (sensibilidade, estimulag&o e autonomia). A, \ Z ? (a \‘M X
/ z 4
gesenvollv_e attiv:jdade§ .;ec;)rrends a ejtratégias diferenciadas, incentivando o F@z\\e\m dG @\Jq\/\/j dlﬂ M‘(‘D}” N
esenvolvimento da curiosidade e autonomia da crianca.
a M\/wdu.f Aa \-fd«:éo loChi, 7. Od]e_ &
Promove o envolvimento da crianga em projetos, incentivando processos democraticos de C@c‘v\- " h@(xl\&o M—LLO\\/\’ORQ
negociacao, experimentacdo e cooperacao. 3 X
Integra e estimula situaces de jogo esponténeo das criangas.
Cat . &2\_—_—4:\\&_0 Ro2ee ouds| X
Evidencia iniciativa nos processos de construgdo de parcerias com a familia e comunidade. . L
(ot . ’\Za‘\x\\mdgs—cz&kdf\(%' P
i
Evidencia interagdes pedagodgicas de natureza colaborativa com todos os atores da equipa e \‘ e
do centro educativo. )\
s
Revela uma postura democrética, ética e deontoldgica adequada na interacdo pedagdgica & X
com todos os atores do processo de ensino e de aprendizagem. \ 'f'
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DOMINIO DA REFLEXAO

Competéncias

Dimensdes

Observagoes

Problematizar as
exigéncias da pratica
profissional,
desenvolvendo e
consolidando, de
forma fundamentada
e reflexiva, as suas
competéncias

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

/QQL’LI-’V\L .\\"C—QA—'} w
o M\O\\J\/c POL{S&\WJ‘

&&ml&@w\_,

Mobiliza para a reflexdo os referentes tedricos e legais adequados a construgdo dos
saberes sobre a pratica.

Cork. Taloelwe Aseuddulds

sociopr.oftlssionais e Manifesta uma postura indagadora e critica sobre a prética pela problematizagdo das % X
pessoais & luz do questdes emergentes.
principio da +
aprendizagem ao
longo da vida. Aceita e articula criticamente, com pares e formadores, diversos pontos de vista, V) e
valores, saberes e crengas na perspetiva da co-construgdo do saber profissional. +
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Avalia reflexivamente o seu papel e fung@es considerando principios de participagéo e Ol\A.Cb( K Ja
responsabilidade social. \? ¥ S) d\a %’ < S‘OO&D—//- X
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Formando/a

Educador/a cooperante

Su pelvisér/a da ESE

Equipa de estagiarios/as




