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RESUMO

O presente relatorio surge no ambito da Unidade Curricular de Pratica
Educativa Supervisionada, como previsto nos quadros legais, apresentando o
percurso evolutivo da mestranda, relativamente a aprendizagem das funcoes
especificas da profissionalidade docente. Logo, este relatério integra
pressupostos tebricos e legais, que reconhecem as criancas como seres
competentes para cocooperar, ativamente, na constru¢do das suas
aprendizagens e realcam o papel dos(as) educadores(as) como agentes
mediadores do processo educativo, que, num constante processo de
investigacdo, reestruturam as praticas pedagogicas. Assim, revelou-se
fundamental desenvolver a Pratica Educativa Supervisionada, nos contextos de
Creche e de Educacao Pré-Escolar, segundo uma linha metodolégica de
investigagdo-acao, isto é, planear a Organizacdo do Ambiente Educativo, nas
suas diferentes dimensdes, atendendo ao ciclo: observar, planear, agir e refletir.
Esta apropriacdo, que envolve, numa triangulacdo praxiologica, a teoria, a
prética e os valores e as crencas, permitiu o desenvolvimento de planos de agao
adequados a realidade dos contextos. Entdo, reunindo situacoes da pratica
educativa desenvolvida, pretende-se compreender a intencionalidade educativa
e a significatividade da mesma, tanto para os grupos de criancas, como para a
mestranda. Tal acontece, através de uma reflexao critica, que tem, também, a
finalidade de promover o desenvolvimento de competéncias profissionais. A
propésito, salienta-se a responsabilidade de considerar o desenvolvimento
profissional ao longo da vida, como impreterivel ao desempenho das funcoes
docentes. Por fim, é de referir que o Relatorio de Estagio se assume como um
documento indispensavel a formacao da mestranda, a nivel profissional e
pessoal.

Palavras-chave: Criancas; Educadores(as); Metodologia de Investigacao-
Acao; Pratica Pedagogica.

III



v



ABSTRACT

This intership report emerges under the scope of the Curriculum Unit of
Supervised Educational Practice, as required by the legal frameworks,
presenting the evolutionary process of the graduate, concerning the learning of
the specific duties of professional teaching. Therefore, this report includes legal
and theoretical assumptions, which acknowledge children as competent beings
to, actively, cocooperate, in the construction of their learning and that highlight
the educator’s role as mediating agents of the educational process, that, in a
constant research process, restructure the pedagogical practice. Thus, it was
proved as fundamental to develop the Supervised Educational Practice, in the
Nursery and Preschool contexts, according to a research — action
methodological line, this is, to plan the Educational Environment Organization,
in its diferent dimensions, given the cycle: to observe, to plan, to act and to
reflect. This appropriation, that envolves, a praxiological triangulation, the
theory, the pratice and the values and beliefs, enabled the development of action
plans appropriate to the contexts’ reality. So, gathering the situations of the
educational practice developed, it is intended to compreend the educational
objectives and the its significance, for the groups of children, as well as, for the
graduate. This happens, through critical reflection, also, with the purpose of
promoting the development of professional skills. Incidentally, it shoud be
noted the responsability of considering the lifelong professional development as
imperative to the development of teaching duties. Finally, it should be pointed
out that the Internship Report assumes itself as an indispensable document to
the graduate formation, at a professional and personal level.

Palavras-chave: Children; Educators; Research-Action Methodology;
Teaching Practice.
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INTRODUCAO

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Educativa Supervisionada II
(PES II), realiza-se um relatorio final, sujeito a uma defesa publica (Dec. Lei n.°
79/2014, de 14 de maio), motivado pelo “estagio de natureza profissional” (Dec.
Lei n.° 74/2006, de 24 de Marco, Artigo 20.°), ou seja, pela pratica educativa
supervisionada.

Para tal, atendendo ao Dec. Lei n.° 79/2014, de 14 de maio, foram
asseguradas, por parte do estabelecimento de ensino superior, as devidas
oportunidades para se desenvolver a pratica pedagogica, ao conseguir parcerias
com duas instituicoes de educacao de infancia, nas valéncias de Creche e de
Educacao Pré-Escolar, particularmente. Entende-se, pois, que a cooperacao
com as instituicoes de educacdo é concretizada, através de protocolos que
garantam aos discentes a possibilidade de desenvolverem funcoes especificas da
profissionalidade docente que, por si, irrompem na aquisicdo de competéncias
de aprendizagem para educar as criancas (idem).

Assim, com o relatdrio pretende-se a descricdo clara e a anélise reflexiva de
episodios da PES, no sentido de deliberar acerca de questdes pertinentes sobre,
na e para a acdao. Tal deve respeitar as experiéncias de observacao, de
planificacao, de acao e de reflexao, nas instituicoes onde decorreram a PES I e
IT (Dec. Lei n.° 79/2014, de 14 de maio). A proposito, de acordo com
Formosinho (2009), a pratica educativa tem como finalidade “iniciar os alunos
no mundo da prética docente e desenvolver as competéncias praticas inerentes
a um desempenho adequado e responsavel.” (p. 98).

Por conseguinte, concebe-se que esta pratica profissional depende,
inteiramente, de uma formacao educacional geral, reavivando-se o primeiro
ciclo de estudos; especifica, relembrando, entao, o ciclo de estudos vigente; e de
qualidade, atendendo aos conhecimentos teéricos e praticos que, neste percurso
formativo, permitiram a construcao do saber profissional. Em consequéncia,
considera-se o conhecimento de didaticas especificas das Areas de Contetido da
Educacao de Infancia e o desenvolvimento pessoal e social, no que respeita as
“areas cultural, social e ética” (Dec. Lei n.° 79/2014, de 14 de maio).



E, pois, de recordar o perfil geral de desempenho dos docentes, desde os(as)
educadores(as) até aos docentes do ensino secundario, referido no Dec. Lei n.°
240/2001, de 30 de Agosto, que reconhece as habilitacbes profissionais dos
docentes, estando estas dependentes de quatro dimensées especificas.

Destaca-se, também, o perfil especifico dos(as) educadores(as) de infancia,
definido pelo Dec. Lei n.° 241/2011, de 30 de Agosto. Neste, entende-se que
os(as) educadores(as) estao responsaveis por desenvolver o curriculo, através
de uma organizacdo do Ambiente Educativo que potencie um conjunto de
aprendizagens integradas. Tal implica uma observagao minuciosa das criancas,
de modo a planificar atividades e projetos que consideram competéncias,
conhecimentos e as intencoes das criancas, implicando aprendizagens nas
varias Areas e dominios de contetido. Assim, a acio educativa dos(as)
educadores(as) deve orientar-se no sentido de proporcionar o desenvolvimento
da autonomia e da autoestima das criancas, implicando-as nas atividades e nos
projetos, ndo descurando o trabalho individual e em pequenos e grandes grupos,
bem como o envolvimento das familias e da comunidade. (idem)

Atendendo ao referido, de modo a apresentar as aprendizagens construidas
de forma construtivista, o relatorio esti organizado em trés capitulos, cujos
conteudos estdo, devidamente, articulados entre si.

Relativamente ao primeiro, este visa a reunido de todos os fundamentos
teoricos e legais — elencados nas referéncias bibliograficas e na legislacao —, que
orientaram as praticas pedagogicas desenvolvidas. E, pois, de referir que estes
pressupostos assumem particular importancia, uma vez que concorrem para os
principios morais, éticos e deontologicos defendidos pela mestranda e que, por
si, influenciam a sua concecao de Educacao e de infancia(s).

No que concerne ao segundo capitulo, atendendo a cooperacao crucial entre
o estabelecimento de ensino superior e as institui¢oes educativas que acolhem
os(as) futuros(as) educadores(as), este tem como intuito dar a conhecer a
identidade das instituicoes, nas varias dimensoes da pedagogia — algo que
influencia irreversivelmente as escolhas educativas. Ou seja, atendendo as
perspetivas pedagogicas apropriadas pelas instituicoes de educacao, pretende-
se apresentar a Organizacdo do Ambiente Educativo e o0 modo como esta
influencia as aprendizagens das criancas. Além disso, neste capitulo realca-se a
Metodologia de Investigacao-Acao (Latorre, 2008). Tal justifica-se pela
articulacdo entre a observacdo, o levantamento de potencialidades e de



fragilidades, a definicio de um plano de acdo, a intervencdo pertinente e
significativa e a recolha dos dados obtidos, através de uma reflexdo critica.
Entende-se esta, como o alicerce para se realizar “uma pratica fundamentada,
situada e contextualizada, baseada num conhecimento explicito” (Formosinho,
2013) — a praxis pedagogica.

Relativamente ao terceiro capitulo, é possivel referir que pretende descrever-
se e, consequentemente, analisar-se situacoes educativas, decorrentes das
experiéncias proporcionadas pelas PES I e II. Ou seja, numa acgao reflexiva
pretende-se compreender a intencionalidade educativa e a significatividade da
pratica educativa desenvolvida, tanto para as criancas como para a mestranda,
com o intuito de promover o desenvolvimento de competéncias profissionais.
Entao, neste capitulo, ter-se-a em atencdo a pertinéncia das situacoes
educativas, recorrendo aquelas que, através das aprendizagens das criancas,
melhor espelham as aprendizagens da mestranda. Para clarificar as descricoes
e facilitar o processo de reflexao, recorrer-se-a, entre outros instrumentos, a
notas de campo e registos fotograficos, disponiveis nos anexos em suporte
digital. Assim, além de outros recursos que facilitam a exequibilidade de
processos de autoavaliacao e conduzem a reflexdo e admissao de alteragdes na
acao pedagogica, reunir-se-ao as competéncias desenvolvidas pela mestranda,
atendendo as dimensoes elencadas no decreto-Lei 240/2011, de 30 de Agosto.

Por fim, considera-se a reflexdo final, devidamente articulada com os
restantes capitulos. Nesta fase final salienta-se, principalmente, o entendimento
da aprendizagem ao longo da vida como algo inerente a profissionalidade
docente.






. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

A Educacao entende-se como um campo cientifico (Ferreira & Anjos, 2015)
que, devido a resiliéncia e a insurgéncia de muitos profissionais, tem avancado,
consideravelmente, na garantia de uma educacao de qualidade as criancas.

Por tal, neste capitulo sdo explanados os referenciais tedricos e legais que, tal
como refere Vasconcelos (2012), possibilitam o entendimento da realidade
educacional e facilitam a identificacdo dos desafios que se espera que os(as)
educadores(as) de infancia sejam capazes de superar. Tal apropriacao teve em
vista o desenvolvimento de praticas pedagogicas, eficazes na promogao de
aprendizagens significativas (Ausubel, 1965, citado por Moreira, 2011).

1.1. DE “PEQUENO ADULTO” A CRIANCA

A concecao de crianca foi, paulatinamente, desde o final do século XIX, alvo
de uma alteracao vantajosa (Oliveira-Formosinho, 2007). Com o surgimento
das perspetivas construtivistas, varios autores da psicologia (Melo & Veiga,
2013), contribuiram para o desenvolvimento de “uma pedagogia
transformativa, que credita a crianca com direitos, compreende a sua
competéncia, escuta a sua voz para transformar a acao pedagogica” (Oliveira-
Formosinho, 2007, p. 14). Acresce que as perspetivas construtivistas
evidenciam a importancia da articulacao entre as dimensoes pessoais e sociais,
acentuando a relevancia dos processos colaborativos (Melo & Veiga, 2013). De
acordo com Johnson e Johnson (2005, citados por Valadares & Moreira, 2009),
a aprendizagem colaborativa envolve o estabelecimento de uma metodologia
de negociacdo e partilha num grupo de alunos. Tal exige que se desenvolva um
sentimento de responsabilidade comum, para que as criancas, num espirito de
interajuda, consigam aprender.

Nesta linha de pensamento, importa realcar a teoria construtivista de Piaget.
Apos varios estudos a propoésito do desenvolvimento cognitivo das criancas,



Piaget (1950, citado por Shaffer, 2005) salienta que ha uma constante procura
de equilibrio entre o pensamento do individuo e o meio circundante. Ou seja,
Piaget (1970) refere que, num processo de experimentacdao ativa, as criancas se
envolvem em situacoes, desenvolvendo meios para fazerem mais descobertas.
Tal permite compreender que Piaget reconhece as criancas como construtoras
ativas de significados (Fairstein & Rodriguez, 2007).

Piaget (1970) define o desenvolvimento cognitivo, subdividindo-o em
estadios, como um processo dependente de trés principios diretamente
relacionados: organizacao; adaptacao; e equilibracdo. O primeiro principio
entende-se como a tendéncia que as criancas tém para criar, de forma natural e
a partir dos seus reflexos e capacidades sensoriomotoras, representacoes
mentais da realidade (idem). Ou seja, através das formas de pensamento
representativo — imitacdo, jogo simbdlico e representacdo cognitiva (Piaget,
1978) — as criancas conseguem apropriar-se do mundo circundante, conferindo-
lhe sentido e significado. A adaptacdo é um processo que depende das funcoes
de assimilacao e de acomodacao (Piaget, 1970), implicando saber situar a nova
informacdo nas estruturas cognitivas ja existentes, articulando-a com a
preconcebida, para gerar um novo conhecimento (Papalia, Olds & Feldman,
2007). Por altimo, a equilibragdo relaciona-se com a capacidade que as criancas
tém de organizarem os padrdes mentais (idem), garantindo a equilibracao
cognitiva (Piaget, 1950, citado por Shaffer, 2005).

E, pois, da equilibracdo que resulta o desenvolvimento e a construcio das
aprendizagens, isto porque, tal como referido, as criangas passam por um
processo de estruturaciao do pensamento (Kamii, 1990). Piaget (1991, citado por
Maia, 2008) considera que esse mesmo processo surge de dois tipos de
abstracgdo: a simples ou empirica, ou seja, aquela que surge da capacidade das
criancas observarem o que as envolve; e a reflexiva, na qual “a crianca cria e
introduz relacoes entre os objectos” (Kamii, 1990, p. 36), 0 que promove o
desenvolvimento do conhecimento logico-matematico.

Do mesmo modo, interessa destacar a perspetiva historico-cultural de
Vigotsky, que salienta as funcoes psicologicas como resultado da atividade
cerebral e a cultura como influéncia para o desenvolvimento dos individuos
(Vigotski, 1998). Ou seja, 0 mesmo autor entende que o desenvolvimento dos
sistemas de signos criados pelas sociedades, tais como, a linguagem, dependem
da interacao do homem com o mundo circundante. Entende-se, pois, que a



compreensao da mente humana, depende da analise do desenvolvimento da
mente das criancas, influenciadas por uma cultura, que orienta e organiza o seu
comportamento, através da internalizacdo de signos e simbolos culturais
(idem). Contudo, tal depende de um processo conhecido como mediacdo
(idem), que consiste na interacdo das criancas com uma ou varias figuras, mais
competentes a diferentes niveis, com a(as) qual(is) podem comunicar e, assim,
provocar o desenvolvimento (Yudina, 2009).

Compreendendo que a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas estao
diretamente relacionados, Vigotski (1998) estabelece que a promocao de
aprendizagens deve respeitar “o nivel de desenvolvimento da crianca.” (p. 111).
No entanto, o mesmo autor defende que mais importante é compreender a
relacdo entre o processo de desenvolvimento e as potencialidades das criancas.
Tal implica que se apurem as suas aprendizagens prévias, ou seja, o nivel de
desenvolvimento real (idem). E, pois, neste sentido que surge o conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). A ZDP é “a distancia entre o nivel
de desenvolvimento real, (...), e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucao de problemas sob a orientacao de um adulto ou
em colaboracdao com companheiros mais capazes” (idem, p. 112). Ou seja, a ZDP
consiste na definicao de condicoes 6timas que conduzam as criancas, mediante
as suas potencialidades e em interacdo com os adultos ou com os seus pares, a
apropriacao de novas acoes e funcoes (Oers, 2009).

De acordo com Malavasi (2013), estas teorias e perspetivas orientam o
processo de conhecimento e de aprendizagem, a partir do momento em que
implicam a atuacdo direta das criancas no contexto sociocultural. Assim, a
mesma autora entende as criancas, “dotadas de um enorme potencial” (p. 8),
como curiosas, com identidade, direitos e valores, e competéncias a nivel do
saber fazer, das interacoes e das relacoes.

Entende-se a importancia de evocar a concecao de educacao progressista.
Dewey, nos finais do século XIX, concebe que a educacao surge do significado
das experiéncias realizadas pelos individuos, implicando a articulacao entre os
processos educativos e os processos sociais (Monteagudo, 2007). De facto,
Dewey (2004) entende que a experiéncia depende de relacoes ativas entre os
individuos e do ambiente natural e social que os envolvem. Do mesmo modo,
compreende que da implicacdo direta das criancas, independentemente das
suas caracteristicas particulares, resulta um conhecimento auténtico (idem). Ou



seja, assume que experimentando e descobrindo, as criancas tém acesso a algo
que nao seria possivel se assumissem uma posi¢ao passiva (Dewey, 2007).

Tal como se apreende, Dewey e Vigotsky desenvolveram perspetivas que
convergem para a conce¢ao de Crianga como ativa e central no seu processo de
aprendizagem, destacando a interacdo das criangas com o meio sociocultural. A
propdsito, Dewey (2004) refere que o ambiente social pode impulsionar, nas
criancas, a disposicdo mental e emocional necessaria, para que se sintam
motivadas. Assim, o intuito é incentivar e aprimorar a capacidade pessoal de as
criancas participarem, de forma consciente e reflexiva, nas atividades da
comunidade da qual fazem parte (Oers, 2009).

Outrossim, Oliveira-Formosinho (2004, citada por Oliveira-Formosinho &
Aratjo, 2008) assume a crian¢a como “uma pessoa com agéncia, que lé o mundo
e o interpreta” (p. 33) e que constrdi o seu conhecimento a partir de saberes
reestruturados ou construidos em envolvimento com os contextos familiar,
escolar e social. De acordo com Giddens (1979), o conceito de agéncia prende-
se com o poder de os individuos — os agentes — agirem, em ac¢oes continuas,
sobre o mundo. A interdependéncia reciproca entre o individuo e o contexto
que o circunda é, pois, sustentada por Bruner (1986, citado por Oliveira-
Formosinho, 2007), que entende a articulacio entre a acio, o pensamento e a
realizacdo como estimulo para o desenvolvimento dos processos mentais.

A imagem de Crianca, enquanto ser ativo, sofreu, em Portugal, uma evolugao
gradual sob a influéncia de “métodos” pedagogicos, tais como a Pedagogia de
Froebel ou o método Montessori; e de perspetivas educativas, como a perspetiva
de Dewey acerca da educacao progressista (Vasconcelos, 2012).

Apesar de, desde 1882, a apropriagio de véarias perspetivas tenha
influenciado o desenvolvimento de propostas educativas com alguma
intencionalidade pedagogica, as grandes transicoes na Educacdo Pré-Escolar
evidenciaram-se a partir de 1974 (Vasconcelos, 2012). A certa altura,
influenciados pelo modelo pedagogico High/Scope, num trabalho colaborativo,
um grupo de profissionais introduziu conceitos, tais como aprendizagem ativa
e experiéncias-chave, que se foram disseminando, paulatinamente, pelo pais.
Proliferando-se a ideia de crianca em acao, surgiram documentos orientadores
do trabalho realizado com as criancas nos jardins de infancia. (idem)

E neste ambiente de evolucdo de perspetivas que surge a Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE), aprovada pela Lei n°® 46/86, de 14 de Outubro —,



como garantia do direito a educacao para todas as criancas. Em 1997, aquando
da homologacao da Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar — Lei n° 5/97, de 10
de Fevereiro -, é dada primazia a faixa etaria 3-6 anos, conferindo a Educacao
Pré-Escolar como a 1.2 etapa da Educacao Basica. Com esta reforma, surgem as
Orientacoes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), como “pontos
de apoio” para a pratica pedagodgica dos educadores” (Vasconcelos, 1997, p. 7).

Contudo, o hiato face a faixa etaria 0-3 anos continuou a ser motivo de
preocupacao, nomeadamente, no que respeita as finalidades educativas. Apesar
da resposta fisica a esta caréncia, ou seja, da garantia de infraestruturas que
prestam cuidados as criancas desde os zero anos de idade, entende-se que a
valéncia de Creche necessita, principalmente, de uma responsabilizacao social
relativa a qualidade dos servicos prestados (Oliveira-Formosinho & Aratjo,
2013). Portugal (1998) confirmou que a qualidade devia ser acautelada, no
sentido de garantir as condicoes fundamentais para a promog¢ao do
desenvolvimento das criancas. Ou seja, além do cuidar, a mesma autora entende
que assegurar qualidade implica a estruturacao de um programa pedagogico,
centrado nas criancas. Este deve, num ambiente estimulante e seguro, através
da acdo do adulto educador, proporcionar experiéncias educativas a nivel fisico
motor, cognitivo, social e afetivo (idem). Igualmente, Vasconcelos (2011)
reconhece um conjunto de lacunas, no que respeita a garantia “do direito
indelével da crianca a educacdo desde o nascimento” (p. 6). Entre outros
aspetos, a autora realca a emergéncia de garantir formacao especializada aos
profissionais da valéncia de Creche, para que, numa a¢ao educativa intencional,
se assegurem, as criancas e as familias, respostas mais positivas e inclusivas.

Independentemente de nao haver, ainda, um documento oficial para a
Educacao em Creche, a revisao das OCEPE (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016)
declara que a educacao é um continuo, que tem em conta todo o periodo dos 0
aos 6 anos de idade. Considera, ainda, que neste se desenvolvem aprendizagens
fundamentais, no que toca a evolucao de valores e de atitudes estruturantes para
aprendizagens posteriores e para a construcdo individual de cada crianca. E,
entdo, no que respeita a Creche (Costa, 2016), proposta a articulacdo deste
documento com orientacoes e praticas pedagogicas antecedentes, no sentido de
garantir respeito e responsividade as criancas, desde o nascimento.

A mais, evocando A Convencao sobre os Direitos das Criancas (UNICEF,
2004), a intencao de garantir continuidade entre as véarias fases de



desenvolvimento, prende-se com o reconhecimento de que as criancas tém o
direito de serem cuidadas e protegidas, tanto antes, como depois do nascimento.
Tal passa por assegurar que as criancas e as suas opinioes, os seus interesses e
as suas potencialidades sdo considerados na promocao de oportunidades para
“0 seu desenvolvimento fisico, mental, espiritual, moral e social” (idem, p. 19).
Por tal, este documento reconhece a educacao como um direito indispensavel
para apoiar as familias na responsabilidade de garantirem “um nivel de vida
adequado” (p. 19) aos seus filhos.

Concebendo, entao, que “Educar (...) tem em conta todo o periodo dos zero
aos seis anos de idade” (Costa, 2016, p. 4), as OCEPE (Silva et al., 2016),
espelhando o referido no Dec. Lei n.° 241/2001, de 30 de Agosto, validam a
apropriacio das Areas de contetido como forma de realcar a importancia da
Formacao Pessoal e Social, que tem vindo a ser referida, da Expressao e
Comunicacao e do Conhecimento do Mundo.

Assim, Silva et al. (2016) retinem, na Area de Expressdo e Comunicacio, os
Dominios da Educacao Fisica, da Educacao Artistica, da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita e da Matematica, por partilharem aspetos comuns,
essenciais a aprendizagem.

Por tal, no que respeita ao Dominio da Educacdo Fisica, considera-se que
os(as) educadores(as) podem promover oportunidades para que as criangas se
consciencializem das potencialidades do seu corpo. Propoem-se que, numa
exploracao do espaco, se garanta o desenvolvimento da “resisténcia, forca,
flexibilidade, velocidade e a destreza geral” (p. 44), tentando,
concomitantemente, influenciar-se estilos de vida saudaveis (Silva et al., 2016).

Relativamente ao Dominio da Educacdo Artistica, este presume o
desenvolvimento da expressao espontanea das criancas, através da utilizacao de
instrumentos e técnicas varias, dentro das Artes Visuais, do Jogo
Dramatico/Teatro, da Musica e da Danca (Silva et al., 2016). A proposito das
Artes Visuais, Post e Hohmann (2011) declaram que “ficar com as maos sujas e
pegajosas e apreciar a sensacao de fazer movimentos [...] e de explorar” (p. 151),
agiliza a capacidade de criar e contemplar. Godinho e Brito (2010) acrescentam
a importancia de se promoverem oportunidades para as criancas explorarem
diversos materiais e técnicas de arte plastica, contactando com diferentes
manifestacoes artisticas. Com cariz provocador de atitudes conscientes e
criticas, surge o Dominio do Jogo Dramatico/Teatro que, para Sousa (1979),
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realca a expressao como facilitadora de comunicagdo, sendo elementar as
criancas contactem com diferentes praticas teatrais. O subdominio da Musica é
entendido como um continuo das experiéncias prévias das criancas, no que
concerne as emocoes e aos afetos (Silva et al., 2016). Hohmann e Weikart (1997)
admitem que o desenvolvimento do gosto pela musica, nas criancas, depende
da relacdo que o meio envolvente tem com a musica. Interligado surge o
Subdominio da Danca que favorece a expressao corporal das criancas e, numa
interpretacao individual ou conjunta, desenvolve a criatividade e a capacidade
de participarem cooperativamente (Silva et al., 2016).

Quanto ao Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, Sim-Sim,
Silva e Nunes (2008) declaram que as criancas apreendem, de forma intuitiva,
a estrutura e o funcionamento da lingua materna. Segundo Ferreiro e Teberosky
(1991, citados por Ramos, Nunes & Sim-Sim, 2004) existem quatro niveis
evolutivos para as criancas se apropriarem do principio alfabético, sendo eles:
pré-silabico — producao de grafismos, sem correspondéncia com a linguagem
oral; silabico — uso de uma letra, sem valor fonético, para discriminar cada
silaba, realcando a compreensao de que a escrita representa o discurso oral;
sildbico-alfabético — elei¢ao de letras com valor sonoro e compreensao de que a
escrita permite registar os sons; alfabético — selecdo das letras apropriadas,
respeitando o valor sonoro. A propoésito, Viana, Cruz e Cadime (2014) referem
que, a partir dos 4 anos, que as criancas compreendem que a escrita tem
caracteristicas proprias — algo que realca a relacdo entre a compreensao das
funcionalidades da escrita e a aprendizagem da linguagem, ambas associadas a
ansia de aprender a ler e a escrever — literacia emergente (Mata, 2008).

Concebido como fundamental para a evolugdo gradual de aprendizagens
ulteriores, o Dominio da Matemaética envolve a compreensao de conceitos tais
como: classificacao, seriacdo, organizacao, medida, resolucdo de problemas
(Silva et al., 2016). Marques (1988, citado por Maia, 2008) refere que, para a
construcao do conceito de naimero, é fundamental a promocao de atividades que
possibilitem comparar quantidades; ordenar conjuntos; e contar objetos. Neste
sentido, Castro e Rodrigues (2008) assumem que as competéncias de calculo e
de contagem se desenvolvem em idades de pré-escolar, dando espaco para a
compreensao de outros pré-conceitos, como os de adicao e subtracao (Baroody,
2002, citado por Maia, 2008). A agilidade na utilizacao dos conceitos referidos
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depende da promociao de oportunidades para as criancas analisarem e
representarem as informacdes (idem), por exemplo, através de graficos.

Por tultimo, atendendo ao facto de os seres humanos se desenvolverem e
aprenderem em interacio com o mundo circundante, surge a Area do
Conhecimento do Mundo. Assim, sensibilizando-as para as ciéncias naturais e
sociais (Silva et al., 2016), de acordo com Martins et al. (2009), entende-se
vantajoso o contacto com processos e técnicas especificas para a construcao do
conhecimento cientifico. Assim, assumindo um cariz pedagogico-didatico,
promove-se o desenvolvimento da literacia cientifica (Brocardo, 2009).
Pretende-se, pois, que as criancas sejam capazes de lidar com aspetos cientificos
da vida social e da sociedade (Pereira, 2002) e de reconhecer a natureza na sua
diversidade e especificidade, numa atitude investigativa e reflexiva que as
conduza a construcdo de aprendizagens positivas. Acresce que a literacia
cientifica, segundo DeBoer (2000, citado por Vieira, 2007) contribui,
despoletando, nas criancas, o reconhecimento das potencialidades da ciéncia,
para o desenvolvimento de competéncias a nivel da mesma e da tecnologia.

1.2.DE DOMINADOR(A) A EDUCADOR(A) MEDIADOR(A)

A partir de 1970, assim como aconteceu com a concecao de Criancga, o papel
dos(as) educadores(as) sofreu, em Portugal, alteracées pertinentes,
relacionadas com as func¢oes da profissionalidade docente (Vasconcelos, 2012).
Ou seja, sob influéncia das perspetivas referidas no subcapitulo anterior,
paulatinamente, os(as) educadores(as) de infancia comecaram a desenvolver
uma pedagogia orientada para o cuidar e para o educar (Sarmento, 2015).

Tal intensificou-se aquando da implementacao da LBSE (Lei n°® 46/86, de 14
de Outubro) que definiu os compromissos educativos e pedagbgicos para cada
nivel de ensino, desde a Educacao Pré-Escolar até ao Ensino Secundario,
admitindo que

“O Sistema educativo responde as necessidades resultantes da realidade social,

contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos
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individuos, incentivando a formacdo dos cidaddos livres, responsaveis,
auténomos e solidarios e valorizando a dimensao humana do trabalho.” (idem,
Artigo 2°)

Consequéncia da necessidade de se especificarem e clarificarem as exigéncias
da formacao profissional para os perfis fixados na LBSE (Lei n° 46/86, de 14 de
Outubro), surge o Dec. Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto, esclarecendo o perfil
geral de competéncias docentes. Neste sentido, o Dec. Lei referido explana que
a complexidade da docéncia passa pela competéncia de agir, atendendo a quatro
dimensoes especificas: Dimensdo profissional, social e ética; Dimensdo de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; Dimensdo da participacdo na
escola e de relagdio com a comunidade; e, por fim, Dimensdo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida (idem, anexo II, III, IV e V).

Relativamente a primeira Dimensdo, Formosinho e Machado (2009)
entendem que esta realca a necessidade de os profissionais fundamentarem as
suas praticas pedagogicas. Ou seja, pretende-se que os(as) educadores(as) ajam,
reflexivamente, em funcao de saberes teoricos e legais, reconhecendo, também,
o valor das crencas pessoais. Esta dimensao esclarece que hd um compromisso
ético no agir pessoal e profissional (Moita, 2012). Este, por si, implica outros
COmMpromissos: compromisso para com as criangas que merecem, num ato de
respeito, que lhes seja garantido o acesso a uma educacao de qualidade; um
compromisso para com as familias, que devem ser envolvidas na vida do grupo
e da instituicdo, sendo-lhes assegurado todo o apoio e todo o sigilo,
relativamente as informacoes intrinsecas a cada uma; um compromisso com a
equipa educativa, respeitando as opinides, reconhecendo o bom desempenho
profissional, colaborando para o atingir de véarios objetivos e partilhando
conhecimentos; um compromisso com a entidade patronal, diferenciando a
credibilidade da instituicio e cumprindo as funcOes destinadas; um
compromisso com a comunidade, garantindo a consideracao pelas tradicoes e a
participacdo da mesma na vida da institui¢do; e, por altimo, um compromisso
com a sociedade, ao assumir-se o papel de cidadao ativo e consciencioso, que
usufrui, respeitosamente, da sua funcao profissional (idem).

A Dimensao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem pressupoe,
no caso especifico da Educacao Pré-Escolar, a arte de os(as) educadores(as)
articularem todas as areas de contetido, ou seja, “o desenvolvimento de um
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curriculo integrado” (Dec. Lei n.° 241/2001, de 30 de Agosto), promovendo
experiéncias que garantam aprendizagens significativas (Ausubel, 1965, citado
por Moreira, 2011) as criancas. A aprendizagem significativa implica a
construcao de significados, isto é, que os novos conhecimentos se relacionem
com os anteriores e, assim, possam, de forma l6gica, adquirir sentido (idem). A
intencao é, atendendo a Dewey (1967, citado por Pinazza, 2007), conduzir as
criancas a compreensao de que o “proposito transforma os impulsos em planos
e métodos de acao, implicando uma operacao inteligente, reflexiva e pessoal, em
que intervém o processo de pensar” (p. 75). Compreende-se, entdo, os(as)
educadores(as) como capazes de garantirem as criancas, pela escuta, atencdo e
observacao, a motivacdo para que se impliquem na procura de respostas para as
suas questoes e razoes para as suas acoes (Malavasi, 2013).

Esta pratica pedagogica envolve, antes de mais, uma relacdo pedagogica
adulto-crianca de qualidade. Como referem Oliveira-Formosinho e Formosinho
(2013), construir interacoes auténticas adulto-crianca, implica a compreensao
de que as criancas tém o direito de participar ativamente no seu processo de
aprendizagem. Além disso, requer, por parte dos(as) educadores(as), a
consciéncia ética de que as aprendizagens estdo estritamente associadas a
“construcdo de contextos educativos complexos, que permitam a emergéncia de
possibilidades multiplas” (p. 45) e a participagdo partilhada da formacao do
conhecimento (Oliveira-Formosinho, 2007, citada por Aratjo, 2013).

Nesta linha de pensamento, consideram-se as cinco estratégias propostas por
Hohmann e Weikart (1997) para que os adultos consigam apoiar as criangas no
desenvolvimento, a nivel da Formacao Pessoal e Social: partilha do controlo
com as criancas, reconhecendo que elas e os adultos desempenham papéis de
lideranca, de aprendizes e de ouvintes; consideragdo pelas competéncias das
criancas, através da observacao e da escuta atentas, tanto das suas perspetivas,
como dos seus interesses ou dificuldades, espelhando-os no planeamento
intencional de aprendizagens potencializadoras; assuncao de relacoes genuinas,
por meio de uma personalidade sincera e responsiva, que suporte as acoes das
criancas com feedbacks positivos; apoio das iniciativas das criancas,
reconhecendo as brincadeiras como meio para aprendizagens espontaneas, ou
seja, uma aprendizagem nao forcada e que surge, simplesmente, do prazer e do
desafio que o brincar assegura as criancas; e, por fim, adotacio de uma
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abordagem de resolucao de conflitos, que promove o equilibrio do ambiente
educativo e a evolucao de atitudes civicas e morais.

Garantir aprendizagens significativas tal como tem sido exposto nesta
dimensao, implica, diretamente, a adocao de uma perspetiva inclusiva. Ou seja,
reconhecendo as heterogeneidades dos grupos, os(as) educadores(as) devem
desenvolver praticas pedagobgicas diferenciadas, que atendam as caracteristicas
individuais de cada crianca e que deem respostas as necessidades e interesses
particulares (Silva et al., 2016). Entende-se que é proficuo que os(as)
educadores(as) planifiquem de forma adaptada e diferenciada, tendo em conta
os grupos de criancas e as suas idiossincrasias, viabilizando situacoOes
estimulantes para que as criancas, de forma segura e confiante, as criangas se
impliquem no processo de conhecer (idem). Para tal, Morgado (1999) estima a
assuncao de uma atitude incessante, por parte dos(as) educadores(as), em
relacdo a “reflexdo sobre as praticas que se desenvolvem e os principios de
natureza diferenciada que as sustentam” (p. 55).

Este processo reflexivo pode ser favorecido por uma avaliacao meticulosa das
aprendizagens das criangas, que Formosinho e Machado (2009) entendem
como uma avaliacao reguladora e promotora de qualidade. Assim, atendendo a
Castilho e Rodrigues (2012), a avaliacdo das criancas na Educac¢io de Infancia
deve ser entendida como qualitativa, subjetiva e interpretativa, apelando a uma
avaliacao formativa. Dilatando estas caracteristicas, Parente (2015) entende que
a avaliacao abarca a observacao e a escuta, continuas e organizadas, enquanto
as criancas estao envolvidas nas suas realizacoes e na resolucao de problemas.
Esta competéncia dos(as) educadores(as) é otimizada pelos portefolios de
crianca. Como estratégia de avaliagdo, o portefdlio impulsiona a construcao de
“novas aprendizagens profissionais, providenciando, simultaneamente, mais e
melhores oportunidades de aprendizagem as criancas” (idem, p. 31). Com este
instrumento, o adulto deve fixar-se nos conhecimentos, na evolucao e nas
caracteristicas das criancas, narrando-os, pormenorizadamente, e concedendo-
lhes significado (Malavasi, 2013). Assim, os(as) educadores(as) devem
documentar os conhecimentos, os interesses e o modo como as criancas
aprendem, pensam e fazem (Silva et al., 2016). Tal é exequivel através do registo
de episddios significativos, que ilustrem e permitam a reflexdo acerca do
processo de aprendizagem das criancas, bem como de outros instrumentos
pedagogicos de observacdo relevantes, tais como, registos fotograficos e
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producodes individuais (idem). Deste modo, entende-se por documentacao
pedagbgica a organizacdo, andlise e interpretacdo de toda a informacao
recolhida acerca do processo educativo das criancas e “que apoia a reflexdo e
fundamenta o planeamento e a avaliacao” (idem, p. 14).

Ainteragdo e a cooperacao com as familias prendem-se, entdo, com a terceira
Dimensao prevista no Dec. Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto: Dimensdao da
participagdo na escola e de relagio com a comunidade. Atendendo a
Formosinho e Machado (2009), esta dimensao declara o papel do professor
que, na qualidade de cidaddo e numa atitude cooperativa, deve promover
oportunidades de intercomunicacao entre a escola e a comunidade. Tal promove
sentimentos de bem-estar nas criancas, uma vez que se compartilham
experiéncias com elementos que lhes sdo familiares — seja pela parceria com
elementos proximos por laco sanguineo ou com pessoas/grupos com os quais se
identifiquem por varios motivos, tais como, valores e tradicoes.

De acordo com Silva et al. (2016), tal como ja fora referido, a relacao
estabelecida entre os(as) educadores(as) e as familias é centrada nas criancas e
gira em torno da mesma. Cabe, entdo, aos(as) educadores(as) encontrarem
estratégias para manter a ligacdo com todas as familias, apurando a sua
capacidade de reconhecer os sentimentos dos pais e de auxilia-los no processo
de compreensao de diferentes situagdes (Post & Hohmann, 2011). Assume-se,
ainda, que os pais devem estar a par das regras e dos objetivos das atividades e
dos projetos, partilhando informac6es de um modo formal e/ou informal (Katz,
Bairrao, Silva & Vasconcelos, 1998). Estas trocas informais, como um dialogo
no momento da chegada a instituicdo educativa, ou formais, tais como as
reunides previamente planeadas, “constituem ocasides para conhecer as suas
[das criancas e das familias] necessidades e expectativas educativas, ouvir as
suas opinides e sugestoes, incentivar a sua participacao” (idem, p. 28).

Relativamente a relacdo com a comunidade, é possivel afirmar-se que a
colaboracao com servicos e organizacoes da comunidade engrandece as
aprendizagens significativas das criangas. Gandini (2007) entende que esta
envolvéncia criancas-comunidade possibilita, simultaneamente, o contato e a
familiarizacao com a cultura de cada crianca e a construcao de um sentido de
pertenca. Além disso, estas relacoes integram as criancas em processos de
participacao, de responsabilizacao e de respeito pelas regras de vivéncia em
sociedade (Aradjo, 2013). Esta mesma interacdo deve estar repleta de
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intencionalidade educativa, isto é, deve ter um propoésito, sendo do
conhecimento dos(as) educadores(as) “o porqué do que se faz e o que [se]
pretende alcancar” (Silva et al., 2016).

Por fim, surge a Dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida
que evidencia a necessidade de o professor realizar uma formacao continua,
com vista ao desenvolvimento profissional (Dec. Lei n.° 240/2001, de 30 de
Agosto). Esta formacao passa pelo repensar da pratica pedagbgica, numa linha
metodolégica de Investigacdo-Acao (Latorre, 2008), valorizando processos
colaborativos com outros profissionais. Ou seja, implica uma reflexao, orientada
e fundamentada em aspetos éticos e deontoldgicos, acerca do processo de
ensino e de aprendizagem e uma avaliacdo do desenvolvimento profissional
(Formosinho & Machado, 2009).

Segundo Oliveira-Formosinho (2009a), o desenvolvimento profissional é um
processo continuo que tem em vista a melhoria das praticas pedagogicas,
promovendo mudancgas educativas em prol das criancas, das suas familias e da
comunidade. Acrescenta Oliveira-Formosinho (2001, citada por Amante, 2015)
que este processo evolutivo é condicionado pela natureza do contexto de
Educagao Pré-Escolar e pelo publico-alvo. Ao referido, Cardona (2002, citada
por idem) junta, como condicionalismo, a evolucao das politicas educativas.

1.3.DANDO PRIMAZIA A PEDAGOGIA PARTICIPATIVA

Como rampa para o desenvolvimento e renovagdo da pratica pedagogica,
importa referir, segundo Formosinho (2013), que os “modelos pedagogicos
configuram um sistema educacional compreensivo, que se caracteriza por
combinar os fundamentos e a acao, a teoria e a pratica” (p. 16). Ou seja, numa
triangulacdo pedagdgica, a acdo contextualizada deve influenciar a construgao
de saberes praxioldgicos que orientem a pratica pedagogica (Oliveira-
Formosinho, 2007). Acresce, atendendo ao conceito de modelo pedagogico, que
este é um sistema que, combinando valores, teorias e praticas, define as
orientacoes e as finalidades educativas do processo de ensino e de aprendizagem
(Oliveira-Formosinho, 2007, citada por Vasconcelos, 2012).
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Assim, as perspetivas e/ou os modelos pedagogicos definem um conjunto de
dimensoes pedagogicas que orientam a pratica pedagogica:

0s espagos, materiais e tempos pedagdgicos, a organizacdo dos grupos; a
qualidade das relacbes e interacées, a observacao, planificacdo e avaliacdo da
aprendizagem; as atividades e os projetos que trazem vida e experiéncia a
coconstrucdo da aprendizagem; a documentacio pedagobgica que cria memoria,
aprendizagem e meta-aprendizagem, o envolvimento dos pais, familias e

comunidades (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 43).

Tal com é referido na perspetiva educativa da Pedagogia-em-Participacao,
pensar-se as diversas dimensoes da pedagogia de forma integrada implica, pois,
um ambiente educativo progressista. Ou seja, um ambiente educativo, no qual
a democracia assuma um lugar de destaque e atraia todos os intervenientes para
uma acao colaborativa, apoiante e respeitosa, incluindo todas as vozes. (idem)

Por tal, relativamente a valéncia de Creche, houve, entre outros, uma
apropriacao da abordagem High/Scope (Post & Hohmann, 2011) e da perspetiva
de Goldschmied e Jackson (2007).

De acordo com Post e Hohmann (2011), desde o nascimento as criancas estao
predispostas para aprender. Contudo, é fundamental que lhes sejam garantidas
oportunidades suficientes para interagirem com o mundo que as rodeia, através
da exploracdo do mesmo e da criacao de relacoes de confianca com os pares,
com os familiares e com os educadores que as acompanham (idem). Em
concordancia, Goldschmied e Jackson (2007) entendem que é necessario, desde
tenra idade, a garantia de oportunidades para que as criancas se expressem e
estejam implicadas nas decisdes. Tal proporcionara uma evolucao gradual e
equilibrada na construcao de cidadao ativos e participativos (idem).

Assim, relativamente ao modelo pedagogico High/Scope (Post & Hohmann,
2011), atendendo a “Roda da Aprendizagem”, acomodaram-se, a pratica
pedagogica desenvolvida, as experiéncias-chave de Iniciativa, os Horarios e
Rotinas, a Interacdo Adulto-Crianca, a Observacao das criancas e o Ambiente
Fisico. Esta apropriacao foi facilitada e conduzida pela versao adaptada do
Programm Quality Assessment (PQA) (High/Scope Educational Research
Foundation, 2000). Este instrumento possibilitou compreender quais as

dimensoes que careciam de uma maior atencao.

18



De acordo com Post e Hohmann (2011), as experiéncias-chave “representam
aquilo que os bebés e criancas mais novas descobrem nas suas aventuras diarias
de aprendizagem activa” (p. 12). Importa, pois, referir que as experiéncias-
chave sao o suporte da observacao da abordagem High/Scope (idem), uma vez
que, refletidas nas planificacGes, possibilitam evidenciar as caracteristicas
individuais de cada crianca. Esta agdo integrada, que é o ato de observar
sustentado pelas experiéncias-chave, ao realcar quais as necessidades, os
interesses e as aprendizagens das criancas, permite aos educadores e a familia
de cada crianca, desenvolver atividades verdadeiramente estimulantes. Assim,
os educadores, numa pratica sisteméatica e focada nas criancas, nas suas
aprendizagens e no seu desenvolvimento, devem “tomar decisdes sobre o
espaco, materiais, horarios, rotinas” (idem, p. 16), fundamentando-as nas
observacoes e declarando-as nas planificagoes.

A propésito de ambiente fisico, concebe-se que o mesmo deve ser pensado ao
pormenor e de forma a promover o progresso das criancas a nivel da estrutura
corporal, da linguagem verbal, das competéncias cognitivas e das interacées
sociais. Tal implica a existéncia de Areas distintas, com mobiliario adaptado a
faixa etaria e materiais potencializadores de aprendizagens, para que as criancas
realizem diferentes atividades e lhes sejam prestados todos os cuidados. Este
ambiente deve ter, ainda, acesso facil a um espaco exterior que o complete pelas
oportunidades proporcionadas as criancas, principalmente, a nivel da
exploracao sensorio-motora. (Post & Hohmann, 2011).

De forma semelhante, Goldschmied e Jackson (2007) admitem que as
criancas devem ser expostas a experiéncias exploratorias ativas e ricas em
significatividade. Por tal, assume-se que os(as) educadores(as)-referéncia
devem conceber que o espaco interior e o espago exterior, também eles
compostos por diferentes Areas e equipamentos adequados, se complementam.
Assim, o espaco exterior deve ser considerado como promotor do
desenvolvimento fisico e cognitivo das criancas. (idem)

Oportunamente, Goldschmied e Jackson (2007) propéem o brincar
heuristico como uma nova forma de promover aprendizagens significativas as
criancas. Esta abordagem passa, entdo, por realcar a importancia da atividade
exploratéria espontanea das criancas, em relacao a um determinado conjunto
de objetos de caracter aberto, ou seja, sem uma utilidade previamente
determinada. O facto de as criancas estarem implicadas na livre manipulacao
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dos objetos, garante que as mesmas confiram significado as suas acoes e
posteriores descobertas. Resta referir que esta estratégia deve ser previamente
pensada pelos(as) educadores(as)-referéncia de modo a garantir as criancas,
num espaco amplo e tranquilo, uma atividade continua. (idem)

Quanto as rotinas do contexto de Creche, adotaram-se os seguintes termos:
Tempo de grupo, Tempo de escolha livre, Tempo de exterior, Sesta, Lanche e
Partida (Post & Hohmann, 2011). Acautelados foram, também, as rotinas de
cuidados e os Tempos de transicdo — entendidos como fulcrais para o sucesso
das criancas, nas varias atividades em que estao envolvidas (idem). Entende-se
que os Tempos de transicdo sao, de forma ativa e simples, possibilitadores de
aprendizagens potencializadoras, contribuindo para o autocontrolo e a
autonomia das criancas.

Concebe-se que cabe aos(as) educadores(as), a promoc¢ao de um ambiente
acolhedor e de bem-estar para as criancas. Post e Hohmann (2011) identificam
as relacoes adulto-crianca como facilitadoras e fulcrais para o desenvolvimento
das criancas. De modo a que as criangas crescam e aprendam, as mesmas
autoras propdem quatro estratégias: estabelecer orientagdes que favorecam
uma prestacdo de cuidados consistente e coerente; promover um clima de
confianca com as criangas; precisar relacbes cooperantes com as criancas; e
garantir suporte as intencdes das criancas.

Igualmente, Goldschmied e Jackson (2007) concordam que as criancas
precisam de relacionamentos especiais, ou seja, de desenvolver vinculos com
os(as) educadores(as)-referéncia baseados em relacoes positivas e afetuosas,
que permitam, as criancas, encontrar neles(as) o apoio necessario para
progredirem nas suas aprendizagens. Acresce que, somente se forem
estabelecidas relacoes positivas e afetuosas, as criancas conseguem desenvolver
o autocontrolo e a autoconfianca.

Entende-se que a Interacdo Adulto-Crianca depende, também, da
Abordagem de Resolucao de Problemas proposta por Post e Hohmann (2011)
que define seis passos: abordagem calma; reconhecimento dos sentimentos;
recolha da informacao; reformulacao do problema; solicitacdo de solucoes; e
preparacao para continuar o apoio. Explicitando, sempre que surge uma
questao de conflito que envolva uma ou mais criancas, é vantajoso que os
educadores estabelecam um contacto calmo e carinhoso, utilizando uma

linguagem cuidada e terna, ao mesmo tempo que identificam os sentimentos
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das criancas. Assim, possibilitam-lhes o entendimento de que a sua emocao é
reconhecida por outros, influenciando o retorno a calma. Perante este, os
educadores recolhem a informacao e questionam as criancas, de modo a que
estas somente necessitem de confirmar a veracidade das afirmacGes. De
seguida, os educadores reformulam o problema, dando tempo as criangas para
encontrarem uma solucdo. Apos a resolugdo, reconhecem a importancia da
resolucao das criancas, permanecendo uns instantes junto delas. (idem)

Na mesma linha de pensamento, Goldschmied e Jackson (2007) alegam que
o papel dos(as) educadores(as)-referéncia é o de negociador. Desse modo, deve
propor-se opcoes que solucionem a disputa ou conceber-se situagées para
brincar com as criangas, enquanto esperam que um objeto seja abdicado ou o
momento de realizarem alguma atividade. Além disso, o tempo — dado em
quantidade suficiente para que as criancas discutam em prol de uma solucao - e
a abundéncia de materiais sio fulcrais. E sugerido, ainda, que, por vezes, sejam
feitas intervencoes silenciosas para repor a justica entre as criancas. (idem)

No que concerne a valéncia de Educagao Pré-Escolar, além das perspetivas
pedagogicas referidas anteriormente, que continuaram a orientar as praticas
pedagogicas relativamente a dimensao pedagogica Interagoes Adulto-Crianga e
a Abordagem de Resolucdo de Conflitos, verificou-se uma adaptacao mais
acentuada do Movimento da Escola Moderna (MEM) (Folque, 2012) e da
Metodologia de Trabalho de Projeto (Vasconcelos et al., 2012).

O modelo pedagbgico do MEM, segundo Niza (1995b, citado por Folque,
2012), propoe a construcao de uma sociedade baseada na democracia e na
solidariedade entre todos os individuos. Por tal, considera-se que numa gestao
cooperada, o educador deve planear e avaliar com as criancas, para que estas
partilhem as suas opinides e desenvolvam um “papel pré-ativo na
aprendizagem” (idem, p. 54). Subentendida fica a relacdo entre a familia e a
escola. Ambos os contextos, de forma igualitaria, assumem-se como
participantes diretos nos processos de aprendizagem das criancas. De acordo
com Niza (2013), a articulacao familia-escola, bem como comunidade-escola,
tem em vista a educacao das criancas.

Salientando a posicao do educador em relacdo as criancas, segundo Niza
(1996, citado por Folque, 2012), este deve vé-las como pessoas com agéncia. Por
tal, imp0Oe-se o compromisso de garantir, através da escuta e da comunicacao

mutua, a valorizacao e o encorajamento das criancas nas suas agoes. Ou seja, o
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educador deve atuar na ZDP das criancas, “proporcionando os “andaimes”
necessarios” (idem, p. 56) para que estas progridam.

Assim, no sentido de apoiar o processo de aprendizagem das criancas, bem
como de conferir relevancia ao seu papel ativo, o MEM prop6e um conjunto de
instrumentos de pilotagem que “ajudam o educador e as criancas a
orientar/regular (planear e avaliar) o que acontece (individualmente e em
grupo)” (Niza, 1996, citado por Folque, 2012, p. 55). Especificamente atendendo
arealidade vivida na PES II, procedeu-se a uma apropriagao do instrumento de
pilotagem Diario do Grupo. Este, composto por quatro colunas “Gostamos”,
“Nao gostamos”, “Queremos” e “Nao queremos”, da espaco as criancas para que
registem incidentes semanais, de relevancia. Atendendo a organizacao do
tempo no MEM, o Diario do Grupo deve ser analisado e discutido em grande
grupo, na Reuniao do Conselho no final da semana. Em funcao deste refere-se
outro instrumento de pilotagem: Mapa das regras de vida. Este instrumento
surge como regulador da vida dos grupos, através de regras estabelecidas pelas
criancas com o objetivo de dar solucao a varios problemas. (idem)

Relativamente ao tempo, no MEM, este depende das decisdes que sao
tomadas na Reunido do Conselho e respeitam os momentos especificos da
rotina, que foram tidos em atencdo na PES II: Acolhimento; Atividades e
Projetos; Comunicacoes; Pausa; Atividades Coletivas Culturais; e Atividades
no recreio (Folque, 2012). Esta apropriacdo justifica-se pela semelhanca
identificada entre as caracteristicas dos momentos referidos e as
particularidades da rotina da sala de Educacao Pré-Escolar em causa.

Ressalvando o tempo de Atividades e Projetos, é importante referir que,
participando em atividades auténomas, individuais ou grupais, em funcao da
planificagdo, “as criancas sao estimuladas para refletir sobre essas atividades e
assim comecam a atribuir-lhes significado e intencionalidade, aprendendo a
antecipar e a orientar os seus planos de acordo com uma finalidade” (Niza, 1996;
Pecas, 2005, citados por Folque, 2012).

Recorrendo a Gamboa (2011), a Metodologia de Trabalho de Projeto é uma
acao carregada de intencionalidade, uma vez que tem como objetivo dar
resposta a um problema. Por tal, o esclarecimento ou a solucao para o problema
passa por um delinear de propositos devidamente planeados e estruturados
(idem). Esta solicitacao de esforcos por parte das criancas, contribuira para que

a aprendizagem destas seja mais coerente, sendo que sempre que solucionarem
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um problema, a nova informacao sera articulada com a informacao ja adquirida
(Kilpatrick, 1971, citado por idem).

Por tal, nesta valéncia e atendendo aos objetivos da PES II, reconheceram-se
as potencialidades da apropriacdo da Metodologia do Trabalho de Projeto na
Educagao de Infancia.

Assim, Katz, Bairrao, Silva e Vasconcelos (1998) mencionam que um projeto
parte ou de um problema ou de uma intencao. Isto é, um projeto advém de uma
situacao que se pretende modificar, respondendo, entao, a questao “porqué”.
Completa-se com a resposta a questao “para qué” assim que se define a intencao
do projeto, ou seja, quando fica clara a ideia daquilo que se quer modificar ou
compreender. Por fim, de modo a atingir-se o resultado pretendido, assume-se
a resposta a questao “como”, o que implica a definicdo de um processo. (idem)

Indo ao encontro do referido, Vasconcelos et al. (2012) definem, entao,
quatro fases para o desenvolvimento de um projeto. Na primeira fase, partindo
de uma situacdo desencadeadora, é definido o problema e/ou as questoes a
investigar. H4, ainda, espaco para as criancas partilharem os seus
conhecimentos acerca do assunto em causa, precisar o que pretendem descobrir
e quais as questdes que sustentam o projeto. Na fase II — Planificacdo e
desenvolvimento do trabalho — as criancas respondem as questdes: “Onde
vamos pesquisar?” e “O que queremos fazer?”. Esta fase orienta todo o projeto,
sendo que se desenvolve em funcao das propostas das criancas. A terceira fase
— Execucao — é aquela, durante a qual, as criancas, em atividades individuais
e/ou grupais ou/e familiares, encontram respostas para as questoes levantadas
inicialmente. Estas devem, entdo, ser partilhadas num diidlogo em grande
grupo. Além disso, é estimado um tempo determinado para se realizar um
balanco intermédio, no sentido de compreender se ha ou nao interesse em
continuar com o projeto e definir, se necessario, novas ideias, de modo a
reconstruir a planificagao inicial. Em altimo surge a Fase IV — Resultados e
produtos/Divulgacao/Avaliacao. Nesta fase é realizado um balanco global de
todas as aprendizagens e do desenvolvimento do projeto, recorrendo-se a
registos realizados pelas criancas, tais como: fotografias e producoes plasticas e
escritas. Da-se espaco as criangas para se expressarem e revelarem as suas
aprendizagens, a(s) atividade(s) mais significativa(s) e as que, porventura,
foram mais dificeis. Além da voz das criancas, acentua-se a opiniao da familia,

no sentido de se apurarem perspetivas acerca das potencialidades do projeto
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para a aprendizagem dos(as) filhos(as). Apds o momento da avaliagao, surge a
Divulgacdo — as criancas ponderam a(s) melhor(es) estratégia(s) para
apresentarem todo o trabalho desenvolvido.

De acordo com Kilpatrick (2006, citado por Marques, 2016), o0 método do
trabalho de projeto “valoriza essencialmente a intengdo como um impulso para
a construcao moral e a educacao nao dissociada da vida” (p. 5). Ou seja, o facto
de as criancas, de forma ativa, facilmente se implicarem em experiéncias
autonomas ou propostas por outros, promove, através das suas capacidades
inatas, o desenvolvimento de novas capacidades e a articulacdo de novos
conhecimentos (idem). E, portanto, primordial construir uma relacio
pedagogica adulto-crianca adequada, facilitadora e cooperante, de modo a cada
interveniente tomar conhecimento das suas responsabilidades (Gamboa, 2011).
Em suma, “As experiéncias de cooperacao, o compartilhar de decisoes, escolhas,
sdo o caminho auténtico da democracia participativa, (...), pois esta nasce da
acao, da acao refletida pela experiéncia de cooperacao com os outros” (idem, p.
63).
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».CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS DE
ESTAGIO E DA METODOLOGIA DE
INVESTIGACAO

O presente capitulo tem como intuito dar a conhecer as caracteristicas das
instituicbes educativas nas quais foram realizadas as Praticas Educativas
Supervisionadas I e IT, bem como as idiossincrasias dos grupos de Creche e de
Pré-Escolar onde se desenvolveu a pratica pedagogica.

Foi fulcral, para reunir todas as informacoes acerca do referido no paragrafo
anterior, desenvolver competéncias a nivel da Metodologia de Investigacao-
Acao (Elliot, 1990; Latorre, 2008). Por tal, assumiu-se indispensavel realgar,
neste capitulo, as caracteristicas da mesma.

2.1.CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS DE ESTAGIO

A PES I decorreu no ano letivo 2015/2016, entre os meses de marco e maio,
na valéncia de creche, numa Institui¢ao Particular de Seguranca Social (IPSS),
no Concelho da Maia, que funciona ao abrigo da Portaria n.® 262/2011 de 31 de
agosto, Artigo 1.9, que “estabelece as normas reguladoras das condicoes de
instalacao e funcionamento da creche”; e do Dec. Lei n.° 147/97 de 11 de junho,
Artigo 1.9, que “estabelece o regime juridico do desenvolvimento e expansao da
educacdo pré-escolar e define o respectivo sistema de organizacdo e
financiamento”, através do Regulamento Interno e do Projeto Pedagbgico
(IPSS, 2015/2016b).

Por tal, o Espacgo Fisico esta organizado de modo a transparecer os valores e
a concecao de aprendizagem do estabelecimento educativo. Assim, a instituicao
funciona com as valéncias de Creche e Jardim de Infincia e com Atividades de
Tempos Livres (ATL), sendo constituida por dois edificios: um com duas salas

de creche, desde o bercario até aos 2 anos, trés salas de Jardim de Infancia,
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instalacOes sanitarias, lavandaria, refeitorio, duas salas de atelieres, a secretaria
e o gabinete de direcdo; e outro com uma sala de creche e duas salas de ATL,
refeitorio e instalacOes sanitarias. No espaco exterior, existe um parque infantil,
revestido por quadrados de borracha, e patios cobertos e descobertos, revestidos
a cimento e/ou tijoleira. (IPSS, 2015/2016b)

Importa, pois, referir que as propostas educativas elaboradas pela instituicao
tém as Orientacoes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar como base,
considerando que as mesmas suportam as praticas pedagobgicas. Tal significa
que, partindo dos conhecimentos prévios das criancas, se promove a construcao
articulada do saber, isto é, abordam-se todas as areas de contetido de forma
integrada. Deste modo, a instituicdo garante intencionalidade pedagogica e,
consequentemente, uma educacao de qualidade, as criancas, comprometendo-
se, com as familias que confiam nas potencialidades educativas do
estabelecimento. Particularmente, relacionado com a organizagdo do Ambiente
Educativo, algo que influencia as familias é, partindo da Lei n.° 5/97 de 10 de
fevereiro, o reconhecimento, por parte da instituicao, do tempo de Atividades
de animacdo e apoio a familia. (IPSS, 2015/2016b)

Acresce que a admissdo do processo educativo como um ato dinamico,
interativo e continuado, cujo foco é a crianca, tem que ver, também, com a
apropriacao e/ou adaptacado de modelos pedagbgicos participativos que
promovem uma pedagogia flexivel e diversificada (Formosinho, 2013).

Assim, a instituicdo fundamenta a acao pedagogica no modelo pedagogico
High/Scope (Hohmann & Weikart, 1997), relativamente a resolugdo de
conflitos, as interacdes adulto-crianga, crianca-crianca e crianga-material e a
organizacao do Ambiente Educativo (idem). Adota instrumentos de pilotagem
MEM como o Mapa Mensal de Presencas e o Diario (Niza, 2013), apropriando-
se, da Metodologia de Trabalho de Projeto. (IPSS, 2015/2016b)

Tal reve-se no Projeto Educativo, que, de acordo com a Lei n.° 43/89 de 3 de
Fevereiro, Artigo 2.°, “se traduz na formulacdo de prioridades de
desenvolvimento pedagbgico, em planos anuais de actividades educativas e na
elaboracao de regulamentos internos”. Acresce que do Projeto Educativo surge

o Projeto Curricular de grupo. Considerando que o contacto com a arte, facilita
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a aquisicao de novas aprendizagens a nivel da linguagem verbal e do sentido
estético, bem como a expressao de sentimentos, a tematica do Projeto Educativo
da instituicao é “Arte a Brincar”. Dessarte, os objetivos especificos deste sao:
promover o gosto pelas composicoes plasticas, familiarizando as criangas com
diversas técnicas de arte plastica; e potenciar o gosto pela expressao dramatica
e pela danca. (IPSS, 2015/2016b)

No que concerne a valéncia de Creche, a instituicao considera que esta deve
proporcionar o desenvolvimento integral e harmonioso das criangas. Tal passa,
principalmente, pelo contacto com uma determinada rotina diaria e com um
plano de atividades. Os varios momentos da rotina sdo: Acolhimento, Mini-
lanche, Tempo de grupo, Tempo de escolha livre, Almoco, Sesta, Lanche e os
tempos Higiene e prestacao de cuidados (Post & Hohmann, 2011), que surgem
em varios momentos do dia. (IPSS, 2015/2016b)

A sala de creche, em anélise, é composta por 8 das 10 Areas propostas por
Post e Hohmann (2011), apesar de serem utilizadas denominacoes distintas
daquelas propostas pelo modelo pedagégico High/Scope: Area da casinha; Area
das construcdes; Area da leitura; Area dos jogos; Area de expressio pléstica;
Area de refeicdes e de preparacio de alimentos; Area de higiene corporal; e Area
da sesta (cf. Anexo A1) (IPSS, 2015/2016a). Com excecio da Area da leitura, as
restantes, atendendo ao modelo pedagogico supramencionado, estdo bem
localizadas, ou seja, situam-se junto as paredes da sala de atividades, garantindo
um espaco central livre para que as criangas possam mover-se facilmente. Além
disso, as Areas estdo providas de equipamento e materiais suficientes e de
qualidade para proporcionar aprendizagens significativas as criancas (cf. Anexo
A2). Relativamente & Area da leitura, esta é pouco ampla, contendo um puff e
uma estante com algumas obras literarias para a Infancia. Para Post e Hohmann
(2011) esta Area deveria estar provida de bonecos/fantoches, fundamentais
para desenvolver a expressao dramatica e de uma variedade de “livros, revistas,
catalogos ou colecoes de cartdes” (Goldschmied & Jackson, 2007, p. 45).

O grupo é constituido por 15 criancas, nove meninas e seis meninos, com,
maioritariamente, 2 anos. Importa referir que, salvando os casos das criancas

F.C., Y. e B., cujas familias experienciam situacoes relacionais frageis — algo que
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se revé na personalidade das criancas, influenciando a sua acdo —, na sua
maioria, as criangas provém de familias estruturadas e de nivel socioeconémico
médio-alto. (IPSS, 2015/2016a)

De acordo com Goldschmied e Jackson (2007), o segundo ano de vida é um
periodo de rapido desenvolvimento integral, durante o qual ocorrem mudancas
significativas, conducentes a novas experiéncias. Acresce Palacios (2008) que a
idade dos 2 anos ¢ caracterizada pela capacidade de interiorizar acoes, através
da conservacao dos objetos, e de representar mentalmente determinados
comportamentos dos adultos, nas primeiras iniciativas de jogo simbolico.
Segundo Wallon (1946, citado por idem), aos 2 anos a “crianca (...) ja conquistou
anocao de si mesma” (p. 91), dai, muitas vezes, opor-se aos demais para realcar
que possui uma personalidade individual. Quanto ao grupo em questao, estas
caracteristicas sdo notorias, principalmente no Tempo de escolha livre, quando
as criancas interagem entre si e com os adultos, gerando situacoes de conflito
pelo dominio de uma situacao ou de um determinado objeto.

Relativamente ao desenvolvimento das capacidades comunicativas, as
criancas utilizam palavras-chave suficientemente eficazes para transmitir, de
forma compreensivel, a informacdo necessaria ao ouvinte, algo a que Vila
(2008) chama de substituicdo funcional. Contudo, algumas das criancas estao
numa fase comunicativa mais avancada, isto é, sao capazes de formar pequenas
frases simples gramaticalmente corretas (idem). Contudo, as criancas G. e J.,
segundo Pereira (2008), estdo entre o primeiro e o segundo nivel de aquisicao
do léxico, o que significa que ainda nao produzem discursos faceis de
compreender, apropriando-se de estratégias fonologicas para estabelecer
comunicacao com os adultos: simplificagao e reduplicacao.

Devido ao desenvolvimento da linguagem e do jogo simbolico, as criancas
evoluem gradualmente na compreensao das emocoes, interessando-se pelos
sentimentos dos adultos e/ou criancas circundantes (cf. Anexo A3) (Ortiz,
Fuentes & Lopez, 2008). Considera-se que este processo € positivo para a
regulacao emocional das criancas, que se vai desenvolvendo de forma gradual.

Por ultimo, a nivel psicomotor, tal como referem Palacios e Mora (2008),

nesta idade, os movimentos das criancas sao “voluntarios e coordenados, sendo
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elas capazes de controlar a posicao do seu corpo e dos segmentos corporais mais
importantes (pernas, bracos, tronco) (...) de andar e de correr” (p. 68). Neste
grupo, respetivamente, a maioria das criancas revela autonomia e competéncia
suficientes para se alimentarem sozinhas, calgarem e utilizarem utensilios de
escrita, usando o chamado movimento pinca (cf. Anexo A4).

Quanto a PES II, esta desenrolou-se no ano letivo 2016/2017, entre os meses
de outubro e janeiro, na valéncia de Educacdo Pré-Escolar, numa Institui¢do
Particular e Cooperativa (IPC), no Concelho da Maia. Esta subsiste, no que
respeita as funcoes de Creche, com base no alvara n.° 154 da DREN, de 23 de
Dezembro de 2005, decretada pelo Ministério da Educacao, e, em relacao a
Educacao Pré-Escolar, no alvara n.° 3/2006, de 23 de Janeiro de 2006,
homologada pelo Ministério da Seguranca Social. (IPC, 2016/2017b)

Relativamente ao Espaco Fisico, este estd estruturado com o intuito de
garantir qualidade educativa as criancas. Neste sentido, o edificio é constituido
por dois pisos: o superior, que alberga trés salas de creche e uma sala para o
grupo de criancas de 3 anos, instalagOes sanitarias e um parque infantil; e o
inferior, constituido por duas salas, cada uma com capacidade para 25 criangas,
a disposicao dos grupos de criancas de 4 e 5 anos de idade, o hall de entrada, o
escritério, instalacoes sanitarias, o refeitério e a cozinha. No piso inferior,
existe, ainda: uma area cimentada, equipada com instalacbes sanitarias,
lavandaria, sala de arrumos e jardim; e um parque separado da area anterior
por escadas e um portao, composto por uma area revestida com relva, onde ha
lugar para uma horta pedagobgica e uma area de parque infantil, cujo chao é
revestido por quadrados de borracha. (IPC, 2016/2017b)

E de evidenciar, no que toca as propostas educativas, que a instituicio se
orienta pelo principio geral de que a Educacao Pré-Escolar deve favorecer o
desenvolvimento das criancas com vista a sua “insercao na sociedade como ser
autéonomo, livre e solidario” (Lei n.° 4/97 de 10 de fevereiro, Artigo 2.°). Por tal,
a equipa educativa entende que a acdo pedagogica passa por: observar para
obter um conhecimento global de cada crianca; planear a acao pedagogica, em
funcao da observacao e considerando a flexibilidade e as situacGes imprevistas;

e avaliar o processo educativo com as criancas e com a restante comunidade
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educativa, incluindo, professores do 1.° ciclo, facilitando, assim, a transicao
para o novo nivel de educacao. (IPC, 2016/2017b)

Estas linhas orientadoras surgem do entendimento da fundamentacao
tedrica como base na construcao docente e respetiva acido pedagobgica; da
influéncia de varios modelos pedagbgicos que, segundo Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2013), permitem a interligacao entre a teoria e a pratica, para
definir as finalidades educativas e os objetivos; e da adocdo da perspetiva
construtivista de Piaget (IPC, 2016/2017b), que entende as a¢oes das criancas
sobre o mundo como fulcrais para a construcao das operagoes e das estruturas
do pensamento (Piaget, s.d., citado por Lima, 1984).

Assim, a pratica pedagbgica da instituicdo assenta na articulacao da
Metodologia de Trabalho de Projeto com o modelo pedagogico High/Scope. A
metodologia referida é entendida, por Gamboda (2011), como “capaz de atender
a um s6 tempo aos interesses (...) da crianca e as finalidades e competéncias
estabelecidas como desejaveis” (p. 49). Assim, reconhece as criancas como 0s
principais agentes da sua aprendizagem e os(as) educadores(as) como
mediadores(as) neste processo (IPC, 2016/2017b). Também o modelo
pedagogico High/Scope reconhece as criancas como participantes ativos na
construcao das aprendizagens e entende que “o papel do adulto é apoiar e guiar
as criancas através (...) das experiéncias que integram a aprendizagem pela
accao” (Weikart, 1995, citado por Hohmann & Weikart, 1997, p. 1).

E, pois, neste encadeamento que surge o Projeto Educativo da instituicio,
entendido como um documento dindmico e construido em comunidade
educativa. Este aglomera os principios, objetivos e as finalidades das multiplas
atividades, iniciativas e agOes a concretizar ao longo do ano letivo. Tal
cooperacao, principalmente com as familias, tem como propdsito o
desenvolvimento equilibrado das criancas (Lei n.° 4/97 de 10 de fevereiro,
Artigo 2.°). Destarte, o Projeto Educativo prende-se com a tematica “Saber ser
e saber estar” e tem como objetivo: conduzir as criancas a assuncao de
compromissos e de responsabilidades, aceitando e gerindo, de forma solidaria

e interventiva, vitorias e fracassos. (IPC, 2016/2017b)
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Na valéncia de Educacao Pré-Escolar, a equipa educativa do grupo dos 5
anos, precisamente, compreende que a rotina é fulcral para proporcionar
experiéncias educacionais significativas. O tempo pedagdgico deve incluir
atividades individuais, de pequeno e grande grupo (Oliveira-Formosinho e
Formosinho, 2011). Por tal, a rotina diaria tem os seguintes momentos:
Acolhimento; Atividades livres; Atividade orientada; Recreio ao ar livre;
Higiene pessoal; Almoco; Relaxamento; e lanche. Estas designacoes prendem-
se com a apropriacao e articulacio de modelos como: MEM relativamente a
organizacdo do Ambiente Educativo e a adaptacdo de instrumentos de
pilotagem; High/Scope quanto as estratégias de resolucdo de problemas e a
concecao de Aprendizagem Ativa; Reggio Emilia relativamente as experiéncias
de trabalho cooperativo; e Metodologia de Trabalho de Projeto, a propoésito de
questoes que surjam das criancas e as quais queiram dar resposta. Acrescem as
atividades extracurriculares — Coral, Musica, Educacao Fisica e Natacao,
dinamizadas por profissionais especializados. (IPC, 2016/2017a)

Tal harmonia é, também, observada na organizacao do espaco, reunindo,
nomeadamente, as seguintes Areas: Area da reuniio em grande grupo; Area da
biblioteca; Area do faz de conta; Area da garagem; Area da abordagem A escrita;
Area das artes visuais; Area dos jogos e das construcdes (cf. Anexo As). Importa
referir que tal organizacdo se ajusta as necessidades e interesses do grupo, de
forma flexivel. Tal como referem Silva et al. (2016), a evolu¢ao desenvolvimental
de cada crianca depende de uma “reflexdo permanente sobre a sua
funcionalidade e adequacdo (...) para evitar espacos estereotipados e
padronizados que nao sdo desafiadores” (p. 16).

Especialmente, em relacdo ao grupo dos 5 anos, este é constituido por 23
criancas, 13 meninos e 10 meninas, com idades compreendidas entre os 4 € 0os 6
anos. Segundo Piaget e Marti (1995, citados por Pessanha, Sampaio & Serrao,
2012), as criancas aos 5 anos encontram-se na fase pré-operatoria, caracterizada
pelo animismo, pelo desenvolvimento de processos de simbolizaciao, pela
predominancia de pensamento intuitivo e pela evolucao no processo de
descentracao. Associando, Palacios, Gonzalez e Padilla (2008), afirmam que as

criancas sao mais empaticas, facilitando a relacdo com os outros e a expressao
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das emocgoes, e constroem respostas para multiplas situagoes. Neste grupo,
evidencia-se a tomada de consciéncia das acOes e das consequéncias delas,
apesar de algumas criancas apresentarem fragilidades no autocontrolo e no
respeito pelas regras de convivéncia social. E observavel, também, empatia
pelos colegas e pelas opinides dos outros. (cf. Anexo A6).

Em virtude do referido, importa mencionar que, neste grupo, existem varias
criancas com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS): duas com
perturbacoes do espectro do Autismo; e sete com dificuldades associadas a
consciéncia fonologica e a compreensao e expressao da linguagem oral.

Conforme Frith (1991), as criancas com autismo manifestam fragilidades a
nivel das interacoes sociais e da comunicagdo. Acrescentam Santos e Freitas
(2014) que tais fragilidades variam a nivel intelectual e funcional, o que se
verifica nas duas criancas em causa. S., apesar de interagir com as restantes
criancas, tem dificuldade em partilhar, o que se traduz em atitudes fisica ou
sentimentalmente agressivas para com as outras criancas; tem dificuldade em
colocar-se no lugar do outro, embora revele comportamentos afetuosos; é
reativo a nivel sensorial; e tem dificuldade em tolerar a mudanca (idem). Apo6s
um trabalho arduo escola-familia, S. tem vindo, desde hi 1 ano, a ser
acompanhado por uma psicéloga. Ja J. revela vulnerabilidades a nivel cognitivo:
atraso no desenvolvimento da linguagem verbal; dificuldade em iniciar e em
desenvolver o jogo simbdlico; e uma intelectualidade, visivelmente, mais
dotada, aprofundando o seu interesse por marcas dos automoveis, por exemplo
(idem). J. é acompanhado na instituicao, duas vezes por semana, entre 30’ a
1h30’, por uma educadora de ensino especial, e seguido, desde ha 1 ano, numa
instituicdo especializada em disttirbios do espectro do autismo.

Relativamente a terapia da fala, segundo Papalia, Olds e Feldman (2007), aos
5 anos as criancas sao capazes de comunicar, utilizando frases mais complexas
a nivel gramatical. Contudo, existem outras que por varios motivos, podem
desenvolver atrasos na linguagem (idem). Por conseguinte, J.P., T., M. e I.R. sao
acompanhados por uma terapeuta da instituicio e .M., R., D.A. e G. por
terapeutas externos. E reconhecido que as criancas acompanhadas na

instituicao revelam uma evolucao mais acentuada, principalmente porque a
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educadora cooperante da continuidade aos exercicios da terapia. Algo que nao
acontece relativamente aos terapeutas externos, jA que nao ha partilha de
informacoes entre esses e a educadora cooperante.

Atendo as especificidades referidas surge o Projeto Curricular de grupo: “Eu
no Mundo!”. Este emerge dos interesses das criancas que se prendem com a
origem das coisas, com os processos biologicos e com a pesquisa. Além disso,
vai ao encontro das necessidades das criancas, entre muitas: desenvolver a
autonomia, a concentracao e a tolerancia a frustragao. Por tal, um dos objetivos
do Projeto Curricular de grupo é: agilizar a tomada de consciéncia de si, dos

outros e do Mundo. (IPC, 2016/2017a)

2.2, METODOLOGIA DE INVESTIGACAO-ACAO

De acordo com Coutinho et al. (2009) é dificil ndo relacionar a educacao com
a Metodologia de Investigacdo-Acao. Tal explica-se pelo facto de esta
metodologia se compreender como um desafio para todos os(as) profissionais,
ao contribuir, simultaneamente, para o aprofundamento de problemas que
surgem das praticas pedagogicas e para a melhoria das mesmas (idem).

Por tal, Elliot (1990) entende que a Metodologia de Investigacdo-Acdo,
incita os(as) profissionais a assumirem uma postura investigativa que os
conduzira a interpretagao do(s) acontecimento(s) e, posteriormente, a defini¢cao
de estratégias que conduzirao a mudanca da realidade em causa. Esta postura
ativa, adotada pelos(as) docentes, conduz a concecao de professor como
investigador (Latorre & Gonzalez, 1987). Entao, enquanto investigadores(as),
os(as) educadores(as), garantindo um dialogo entre a teoria e a pratica, devem
analisar o(s) problema(s) provenientes da pratica educativa. Tal acao implica a
assuncao de uma atitude refletiva e critica sobre as praticas pedagogicas, que

por si, influenciara a construcao de praticas de qualidade. (Latorre, 2008).
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Atendendo ao referido, Elliott (1991, citado por Bell, 1993) alega que a
Metodologia de Investigacdo-Acdo é o modo mais eficaz de avaliar as praticas
em funcao da teoria e de validar a teoria em funcao das praticas. Tal pretende
melhorar a agéncia dos(as) educadores(as) na sua acao pedagogica, com vista a
promocao de oportunidades potenciais para o desenvolvimento integral das
criancas. Para tal, de acordo com Oliveira-Formosinho e Aratjo (2013), assume-
se fulcral o didlogo entre os saberes e as culturas das criancas e dos adultos, bem
como atitudes éticas de interacdo adulto-crianca. Além disso, considera-se a
promocao de oportunidades para as criancas criarem, conhecerem, atribuirem
significados e viverem, através de ambientes educativos onde os espacos e 0s
tempos estdo pedagogicamente pensados (idem)

Entende-se, entdo, em conformidade com Alarcao e Tavares (1987) que o
objetivo da Pratica Educativa Supervisionada é, através da orientacao de um
supervisor, apoiar “o desenvolvimento do formando para que este se desenvolva
nas melhores condicGes e a sua intervencao se verifique de um modo adequado
e eficaz na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos” (p. 46). Esta acao
docente com vista ao sucesso das aprendizagens das criancas implica, por parte
dos(as) educadores(as), a capacidade de mobilizar os saberes tedricos em favor
da melhoria das praticas pedagogicas (Formosinho & Niza, 2009). Ou seja,
pretende-se que os(as) educadores(as) estagiarios(as) ampliem o interesse pela
busca de solucgoes e técnicas, que validem os processos e garantam a eficiéncia
das estratégias e das decisoes pedagogicas.

Tal é alcancéavel através do ciclo da Metodologia de Investigacao-Acao:
observacao, planificacdo, acao e reflexao (Latorre, 2008). Isto é, numa espiral
autorreflexiva, na qual, de forma sistematica e rigorosa, os(as) educadores(as)
observam o Ambiente Educativo, verificando uma situacdo que careca de
melhorias; planificam meticulosamente um plano de acdo que atenda as
caracteristicas reunidas através da observacao; intervém em concordancia com
o planificado, tendo em vista uma acao eficaz; e refletem sobre todo o processo
para repensar a acao, ajustando-a a nova realidade (idem).

Afirma-se, entao, que, numa linha metodolégica de investigacao-acao

(Latorre, 2008), valorizou-se, na PES I e II, todo o ciclo previamente referido.
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Assim, para responder as dimensoes da pedagogia (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013), tanto na valéncia de Creche, como na valéncia de Educagao
Pré-Escolar, a primeira fase consistiu na observagao dos contextos e conduziu a
realizacao dos retratos das instituicoes de educacdo. Consoante Trindade
(2007), esta observacdo foi naturalista, direta, participante, intencional e
armada. Assim, fora definido que, durante a duas primeiras semanas de PESI e
II, participando ativamente na vida dos grupos, a observacao recairia sobre a
organizacao do Ambiente Educativo.

Em funcao disso, tornou-se necessario definir quais as técnicas que melhor
se adequavam ao registo das informacoes essenciais (Cohen e Manion, 1994,
citados por Bell, 1993). Assim, através dos registos fotograficos e escritos, a
diade construiu as notas de campo (cf. Anexo A7) que possibilitaram o acesso a
informacao substancial, para se “poder intervir no real de modo fundamentado”
(Estrela, 1994, p. 26). Segundo Cohen e Manion (1996, citados por Bell, 1993),
as notas de campo “requerem tempo e a respetiva interpretacao” (p.163) —
precisamente o sucedido nas realidades contextuais. Acrescem a esta analise,
conversas informais com as educadoras cooperantes, que concederam a diade
varias oportunidades para pensar sobre questdes pertinentes para a melhoria
das praticas educativas.

Ademais, na valéncia de Creche, foram usados o PQA (High/Scope
Educational Research Foundation, 2000), o instrumento High/Scope de
avaliacdo da qualidade do ambiente educativo que suportou a observacao, e o
Regulamento Interno da mesma. Quanto a valéncia de Educacao Pré-Escolar foi
realizada uma entrevista (cf. Anexo A8), no seguimento de uma investigagao
proposta noutra UC. O objetivo desta foi percecionar as concec¢des da educadora
cooperante acerca das interacoes adulto-crianca. Conforme afirma Tuckman
(2012), através da entrevista acede-se ao conhecimento, aos valores e as crengas
que o entrevistado defende, bem como as estratégias que assume mais eficazes.
Ademais, analisaram-se o Projeto Educativo e o Projeto Curricular de grupo.

Através dos instrumentos e dos métodos enunciados foi, entao, possivel
compreender as caracteristicas das instituicoes, as motivacoes dos

intervenientes nos processos educativos e as especificidades das criancas, tal
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como referido no subcapitulo precedente. O mesmo conduziu, por parte da
diade, a intencoes de transformar a realidade nos dois contextos de Educacao
de Infancia. Estas espelharam-se, assim, nas narrativas reflexivas e
expandiram-se nas planificacoes semanais (cf. Anexos A9 e A10). Em harmonia
com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013), as planificacoes pedagogicas
tém a crianca no amago, entendendo-a como ser com agéncia, com experiéncias
prévias e com cultura enraizada na familia. Portanto, em virtude da observagao
das criancas nas suas atividades, da escuta das suas opinioes e intencoes e da
negociacao, as propostas foram devidamente pensadas.

Como pressuposto, no sentido de aperfeicoar a agao pedagogica, garantindo
as criancas uma aprendizagem de qualidade, surge a necessidade de voltar a
refletir para avaliar o trabalho desenvolvido. O mesmo conduzira a avaliacao da
acao docente que, por si, orientard a restruturacdo das estratégias e das
metodologias e a redefinicdo dos objetivos. Entdo, de modo a suportar a
avaliacdo recorreu-se, nao raras vezes, ao Projeto Desenvolvendo Qualidade em
Parcerias (DQP) (Lemos et al., 2009), cujos objetivos sao “Desenvolver uma
estratégia para avaliar a qualidade e a eficacia da aprendizagem das criangas”
bem como “a qualidade da aprendizagem providenciada [pelos educadores] nos
diferentes contextos” (Oliveira-Formosinho, 2009b, p. 8). Houve uma
apropriacao da escala de observacdo do envolvimento das criancas e das
categorias que ditam o empenhamento do adulto. (c¢f. Anexo A11)

Deste modo, entende-se a Metodologia de Investigacdo-Acdo (Latorre,
2008) como um ciclo sem fim, facilmente compreensivel através da concecao
de préaxis pedagogica. Em conformidade com Oliveira-Formosinho (2009a), o
“desenvolvimento profissional (...) parte da pratica existente para, em atividade
refletida e compartida, a transformar” (pp. 269).

Em suma, compreendeu-se, apos a experiéncia vivenciada pela diade, que a
apropriacao dos eixos que sustentam a Metodologia de Investigacdo-Acao
(Latorre, 2008) encaminha os(as) investigadores(as) a uma discussao entre

conceitos e ideias e a uma continua reestruturacao dos mesmos.
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5. DESCRICAO E ANALISE DAS ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS
OBTIDOS

Assumindo que a pratica pedagogica reclama a pertinéncia da apropriacao
de referenciais tedricos como indispensaveis para a formacao profissional e
pessoal dos(as) educadores(as) (Marco, Lima & Fonseca-Janes, 2015), bem
como para a promoc¢ao de uma educacao de qualidade, no presente capitulo
pretende-se refletir acerca do processo de desenvolvimento das capacidades e
competéncias que a fun¢do educativa engloba. Para tal, recorrer-se-a a varias
experiéncias de dinamizacdo de atividades sucedidas nas PES I e II,
desenvolvendo, de forma reflexiva, uma analise da acao pedagogica. A mesma
sera orientada pelos referenciais teodricos, destacados ao longo dos dois
primeiros capitulos, e pela grelha de avaliacio dos processos de
desenvolvimento da PES I (¢f. Anexo B1) e da PES II (cf. Anexo B2).

3.1. OBSERVAR PARA TRANSFORMAR O AMBIENTE EDUCATIVO

Principiando, entende-se que seguir uma linha metodologica de
investigacdo-acao revelou-se fundamental para que, no que respeita as
dimensoes propostas no Dec. Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto, se adotasse
uma postura investigativa que, tal como referido por Silva et al. (2016),
respeitasse o “ciclo interativo — observar, planear, agir, avaliar” (p. 5).

Por tal, iniciaram-se as PES I e II com a intencao de observar o Ambiente
Educativo. O intuito era resgatar as potencialidades e as caréncias do mesmo,
para, num momento posterior, se promoverem situacoes de aprendizagem
verdadeiramente significativas e, simultaneamente, respeitadoras e apoiantes
das identidades de cada crianca. Reconhecem-se os registos fotograficos e as
notas de campo, dependentes do processo de escuta ativa das criancas e
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considerados diariamente, como fundamentais para a recolha e analise diarias
de informacoes relevantes.

Exemplos sao, relativamente a valéncia de Creche, as constantes reflexdes
acerca das comunicacOes verbais das criancas (cf. Anexo B3). Na idade dos dois
anos, e sendo ausente qualquer experiéncia nesta valéncia, concebeu-se
perentorio compreender de que modo as criancas desenvolvem a capacidade de
apreensao da estrutura e do funcionamento da lingua materna. Possuir tal
conhecimento, permitiu facilitar a tarefa de suportar e apoiar as iniciativas
comunicacionais das criancgas. Segundo Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), nos
primeiros anos de vida, é importante que os(as) adultos(as) estejam disponiveis
para ouvir as criancas e para falar com elas, o que implica tempo e espaco, ou
seja, a promocao de ambientes ricos em comunicagao.

Também no contexto de Educacdo Pré-Escolar foi frequente a reflexao
diaria, tendo, como exemplo, questdes associadas ao Dominio da Matematica
(¢f. Anexo B4) e as perturbacoes do espectro do autismo (cf. Anexo B5).
Concebe-se pertinente que os(as) educadores(as) assumam a matematica como
a base para a estruturacao do pensamento das criancas. Construir competéncias
a nivel da linguagem e dos conceitos matematicos, bem como garantir a
articulacdo de ambos, possibilita, as criangas, compreender e conhecer o mundo
envolvente (Silva et al., 2016). Relativamente as perturbacoes do espectro do
autismo, revelou-se fundamental conhecer, por exemplo, que as criancas S. e J.
apresentam dificuldades na compreensao e na expressao das suas emocoes,
para que se adotassem estratégias de interacao adequadas (Jordan, 2000).

E de assegurar que a observacio realizada possibilitou, ainda, contemplar a
atuacao dos restantes adultos responséveis pelo processo educativo. Reuniram-
se, assim, varios incidentes, que, ap6s uma analise reflexiva, realizada pela
mestranda, foram transformados em momentos de aprendizagem significativa,
com o intuito de melhorar a sua pratica pedagogica (cf. Anexo B6).

A respeito, ap6s uma experiéncia decorrida no dia 15 de margo de 2016, antes
do Almocgo, veio a compreender-se a relevancia de se planificarem os Tempos de
transicdo. Antes do almoco, as assistentes técnicas de educacao ficaram a
orientar o grupo de criancas, nomeadamente, na prestacio de cuidados
corporais. Uma vez terminada a Higiene, as criancas voltaram ao tapete e as
educadoras estagiarias ficaram responsaveis por colocar os babetes a todas elas,
enquanto se distribufam as sopas na Area das refeicbes e preparacio de
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alimentos. Entao, as criancas, nao capazes de aguardar aquele tempo de espera,
comecaram a dispersar pelas Areas ou a brincar entre si, conduzindo a conflitos,
cujas resolucoes, a diade teve dificuldade de gerir. Recorrendo-se a Post e
Hohmann (2011), compreendeu-se que é de evitar os tempos, nos quais as
criancas, de uma atividade para a outra, estdo, obrigatoriamente, paradas. Tal
impulsiona irritacdo e aborrecimento, conduzindo a dispersao ou a situacoes de
conflitos entre as criancas (idem). Esta ocorréncia, mais tarde repercutiu-se,
positivamente, na dinamizacao dos dias, através da adocao de “atividades de
transicao curtas e previsiveis” (idem, p. 202). Exemplo é o dia 9 de maio de
2016, no Tempo de transicao antes do Almoco, que decorreu sem qualquer
distarbio. As criancas, reunidas no Tapete, cantaram algumas cancoes. A
educadora estagiaria teve a sensibilidade de escutar S. que sugeriu que o grupo
fizesse uma rodinha para cantar a musica Indo eu a caminho de Viseu.

Na observacao, insere-se, também, a recolha de informacao sobre o contexto
familiar das criangas, junto das familias e da comunidade a que pertencem.
Estimando Silva et al. (2016), as familias devem ser escutadas, valorizadas e
entendidas como participantes ativos na vida educativa dos filhos. Por tal,
considera-se que quanto maior for a interacdo escola-familia, mais
intencionalidade pedagogica terd o processo educativo. Conforme Oliveira-
Formosinho & Formosinho (2013), a participacdo das criancas comeca a ser
mais declarada, quando estas percecionam que as familias estao tao ou mais
envolvidas, de forma positiva, no centro educativo. A titulo de exemplo, surge,
na Educacao Pré-Escolar, a crianca J., cujo envolvimento se tornou mais intenso
e significativo, desde que os pais e a instituicdo desenvolveram uma parceria,
tendo em vista o desenvolvimento das suas competéncias cognitivas.

Em funcao da observacao, surgiu, em ambas as valéncias, uma preocupacao
com a organizacao dos espacos e dos materiais, tanto interiores como exteriores.
Compreende-se, pois, que os espacos devem ser lugares de bem-estar e
impulsionadores de experiéncias varias, por parte das criancas (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013). Acresce, que estes espacos devem adaptar-
se aos interesses e as necessidades das criancas. Ou seja, os espacos devem ser
devidamente pensados em termos estéticos e potenciais para que as criancas,
com Voz na mesma organizacao, possam fazer escolhas e tomar decisoes de

forma o mais auténoma e ativa possivel (Hohmann & Weikart, 1997).
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Relativamente a valéncia de Creche, apds a observagao suportada pelo PQA
(High/Scope Educational Research Foundation, 2000), compreendeu-se que a
sala ndo usufruia de algumas Areas que, para a diade, eram fundamentais no
desenvolvimento integral das criancas. Uma delas era a Area de movimento,
assim designada por Post e Hohmann (2011). A sala de atividades da Creche,
por questoes relacionadas com as dimensoes do espago, nao proporcionava as
criancas oportunidades para correrem, treparem, baloicarem-se, entre outras
acOes. Todas estas atividades s6 podiam ser realizadas no espaco exterior,
também ele pouco utilizado pela educadora cooperante, com a justificacao de
nao estar preparado para acolher as criancas em situacoes climatéricas
desprovidas de calor. Acresce que, na Area do movimento, as mesmas autoras
propdem um espaco para a musica, contendo faixas dudio e “instrumentos
musicais seguros e de qualidade” (idem, 147).

Neste sentido, relativamente ao espaco exterior, que foi alvo de uma
narrativa reflexiva (¢f. Anexo B7) por parte da mestranda, as criancas
apresentavam um enorme entusiasmo por situacées que ocorriam no exterior.
Tal é verificavel, por exemplo, no dia 4 de abril, no Lanche, quando a crianca K.
apontou para a janela. Apo6s ser questionada acerca do que vira, K. insistiu,
dizendo: Ali!. Com o intuito de que a crianca se expressasse, voltou a ser
questionada, respondendo: Um piu piu. A mestranda confirmou: E um pdssaro.
Contudo, K. desmentiu e disse: Um papagaio. Foi-lhe, entao, perguntado quais
as cores do papagaio e varias criancas responderam vermelho e amarelo.
Perante tal, foi-lhe dito que o passaro era um pardal. Ao ouvir a nova palavra,
as criancas comecaram a gritar: Pardal! Pardal!. Esta experiéncia fora
proporcionada pela ligacdo que as janelas proporcionavam entre os espagos
interior e exterior. Contudo, entende-se que a experiéncia seria mais
significativa se as criancas tivessem oportunidade de ir observar ao exterior. Tal
como referem Silva et al. (2016) o espaco exterior ¢, também, um espaco
educativo, pois nele as criancas podem desenvolver um conjunto de
experiéncias, tanto a nivel social como a nivel fisico e exploratério, nunca
esquecendo a relacdo direta entre este e o espaco interior.

No que se refere a musica, era frequente a vontade de as criancas utilizarem
0s poucos instrumentos nao-convencionais que tinham na sala. Contudo, a sua
manipulacdo era regulada pela educadora cooperante, dando-lhes a
possibilidade de os explorarem, por exemplo, no Acolhimento ou em Tempos de
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transicdo. Tal ilustra-se com o incidente de dia 14 de marcgo, no Acolhimento,
quando a educadora cooperante permitiu que as criancas manipulassem os
instrumentos para acompanharem a cancao dos “bons dias!”. Neste momento,
a crianca Y. utilizou a garrafa com os graos de milho e oscilou-a, fazendo-os
escorregar. Y. repetiu a acao tentando acompanhar a musica.

Por tal, considerou-se fundamental desenvolver planos de acdao que
promovessem oportunidades para as criancas se movimentarem e
experienciarem a natureza envolvente; e que potenciassem o desenvolvimento
de conhecimentos musicais. Entao, em par pedagogico, desenvolveu-se uma
planificacdo baseada nas observacoes registadas, devidamente organizadas,
interpretadas e refletidas. Este trabalho em diade garante uma planificacao
mais estruturada e coerente, tanto em relacdo ao curriculo como as
necessidades e/ou interesses das criancas, uma vez que as opinioes e o modo de
ver a potencialidade de determinada atividade e/ou projeto, bem como as
estratégias e os materiais a utilizar, envolvem perspetivas distintas (Silva et al.,
2016). Reconhece-se o papel da educadora cooperante que, conhecendo mais
afincadamente o projeto educativo e o projeto curricular de grupo, facilitou a
articulacdo entre estes e as necessidades e interesses das criancas. Implicitas
estdo duas das dimensoes referidas no Dec. Lei n.° 240/2001: Dimensdo
profissional e ética e Dimensdo de desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem. Ou seja, numa acdo praxiologica, reuniu-se um conjunto de
estratégias, pedagogicamente pensadas, para promover aprendizagens
suficientemente significativas.

A proposito refere-se a importancia de se articularem os objetivos, as
estratégias e a avaliagdo, bem como estes e as necessidades, os interesses e as
aprendizagens evidenciadas. E de referir que houve uma observacio cada vez
mais intencional, no sentido de realcar estas evidéncias a nivel individual. Em
funcao delas, definiram-se os objetivos e, assim, as estratégias, que, excetuando
alguns Tempos de transicdo, no caso especifico da Creche, foram sempre
diversificadas e suportadas por diferentes materiais pedagogicos — algo que se
revelou desafiador e promotor de oportunidades para se desenvolverem as
competéncias das criancas. A excecao dos Tempos de transicdo, tem que ver
com o facto de, em varios desses momentos, a estratégia ter sido cantar cancoes
conhecidas das criancas. Claramente, entende-se esta como potencializadora na
medida em que surge dos interesses das criancas, dando-lhes resposta.
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Contudo, ao tornar-se demasiado rotineira, a estratégia revelou-se menos
significativa do ponto de vista das aprendizagens. Todavia, Post e Hohmann
(2011) referem que as atividades de transicao, apesar de ativas, devem ser de
facil antecipacao, por parte das criancgas, uma vez que o pretendido € evitar a
perturbacdo da exploracdo que outras criancas estejam, ainda, a realizar; e
promover o desenvolvimento do sentido de controlo.

Completo o processo de planificacao, relativamente a atividade Plantacgdo de
flores de abril, realizada no dia 26 de abril de 2016, no Tempo de grupo,
procurou desenvolver-se um conjunto de estratégias para motivar e envolver as
criancas. Antes de mais, importa realcar que a organizacao do grupo se revelou
um ponto de destaque. Hohmann e Weikart (1997) defendem que o tempo em
pequenos grupos deve fazer parte da rotina diaria de um grupo, sendo possivel
as criancas, sob o olhar atento dos(as) educadores(as) como mediadores(as),
explorarem varios materiais e resolverem problemas em atividades escolhidas,
especificamente, para aquele pequeno grupo, com objetivos particulares.
Salienta-se que a capacidade de concentracao comeca a desenvolver-se por volta
dos dois anos, estando limitadas a atencdo e a capacidade de elaborar, uma
tarefa, durante muito tempo (Pearson & Lane, 1990, citados por Rodrigo,
2008). Por tal, concebe-se que, tanto em contexto de Creche como de Educacao
Pré-Escolar, a realizacdo de atividades em pequenos grupos, permite que os(as)
educadores(as) dirijam toda a sua atencao para as necessidades de um ntimero
reduzido de criancas, no sentido de observa-las, individualmente, para
encontrar estratégias de apoio especificas.

Desta forma, nesta atividade, em concreto, o grande grupo estava organizado
em dois pequenos grupos, sendo-lhes pedida a colaboragio para a resolucao de
um problema colocado por Toot — a personagem principal da histéria As
Aventuras de Toot e Puddle —, através de uma carta. A proposta de Toot
prendia-se com a descoberta de duas flores — Margaridas e Amores-Perfeitos —
, através da construcao de dois puzzles (cf. Anexo B8, figuras 3 e 4). Apesar dos
puzzles, além de representarem um dos grandes interesses do grupo, serem
considerados um apoio a resolucio de problemas, bem como ao
desenvolvimento de competéncias matematicas (Silva et al., 2016), observou-se
a dificuldade das criancas, na construcao do material desenvolvido.

A proposito, na reflexdao com a educadora cooperante acerca da pertinéncia
e sentido das oportunidades educativas proporcionadas as criancas,
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compreendeu-se a causa das dificuldades sentidas pelas criancas. Nesta idade,
entende-se como essencial que os puzzles, usufruindo de uma base, tenham, no
méaximo, duas pecas e sejam constituidos, somente, por um elemento — algo nao
observado no material em questao. Este facto foi, anteriormente observado na
acgdo, enquanto a mestranda orientava o pequeno grupo das Margaridas. Ao
observar que o envolvimento das criancas decaira, a mestranda foi buscar a
caixa que continha as imagens identificativas dos puzzles e juntou duas das
pecas. Esta agao, recorrendo as categorias que ditam o empenhamento dos(as)
educadores(as) (Leavers, 1994, citado por Bertram & Pascal, 2009), revelou,
entende-se, uma caréncia a nivel da Estimulacdo e da Autonomia. Tal é
justificavel, uma vez que a mestranda considerou complexa a acao de estimular
a atuacao e o raciocinio das criangas. Além disso, as fragilidades anteriormente
referidas acerca do material, influenciaram a vulnerabilidade no ato de garantir
autonomia a acao das criancas. De acordo com Silva et al. (2016), a escolha dos
materiais a usar com o objetivo de garantir maior significatividade as
aprendizagens das criancas, devem respeitar critérios, tais como: a qualidade e
a variedade. Ou seja, todos os materiais, sejam eles materiais naturais ou de
desperdicio ou de outras categorias, devem respeitar as “funcionalidade,
versatilidade, durabilidade, seguranca e valor estético” (idem, p. 26).

No entanto, aquando da realizacao da descricao e interpretacao de situacgoes
educativas da atividade Plantacdo de flores de abril (cf. Anexo B9), apreendeu-
se que as criancas desenvolveram varias competéncias ao longo de toda a
atividade, desde a construcao dos puzzles até a plantacao das flores no espaco
exterior. Através das experiéncias-chave (Post & Hohmann, 2011) desenvolveu-
se um processo que incluiu a documentacao daquilo que as criangas sabiam e
compreendiam, realcando o que elas foram capazes de fazer (McAfee & Leong,
2006, citados por Parente, 2012).

E ainda de realcar o Tempo de exterior que as educadoras estagirias
proporcionaram as criangas, no final da atividade. Apés as mesmas concluirem
a plantacdo, o grupo da atividade extracurricular de Miusica, seguiu com a
professora de miusica e o restante grupo permaneceu no espago exterior. Esta
decisao prendeu-se, em muito, com o interesse que muitas das criancas
revelaram pela manipulaciao dos elementos naturais na atividade anterior (cf.
Anexo Bio, figuras 5 e 6). Assim, o pequeno grupo explorou varias
possibilidades, desde correr, até observar flores e outras plantas (cf. Anexo Bi1,
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figuras 7 e 8). Durante este tempo, considera-se que a mestranda teve um
empenhamento positivo, pois, num tom encorajador, motivou as criancas a
experimentar e escolher. A mesma procurou acompanhé-las nas suas iniciativas
e convida-las a sentir o calor do sol, a ouvir o cantar dos passaros e a sentir o
cheiro das plantas.

Aproveitando a atividade extracurricular de Miusica, introduziu-se a
atividade Caixinha de Musica, que decorreu no dia 27 de abril, no Tempo de
grupo. Atendendo a parte introdutoria acerca das intencoes pedagogicas
primérias da diade, além de se observar a musica como um interesse das
criancas, julga-se que o grupo nao tinha as mesmas oportunidades, no que se
refere as experiéncias musicais. Por tal, ponderou-se a construcido de uma nova
Area na sala — Area de expressio musical — e, desse modo, idealizaram-se varios
instrumentos musicais, construidos através de materiais de desperdicio e
naturais (cf. Anexo Bi12). A atividade foi, entao, planificada de acordo com 4
etapas: i) apresentacdo dos instrumentos as criancas — ressalva-se que a
quantidade de instrumentos, respeitava o nimero de criancas da sala; ii)
definicao de dois grupos para a exploracao; iii) jogo dos cartoes coloridos; iv) e
acompanhamento musical.

Relativamente a primeira etapa, a mestranda apresentou os materiais e o
respetivo nome e mostrou o0 modo como os instrumentos produziam o som. O
grupo, composto por nove criancas, estava, na sua maioria com interesse na
explicacdo da mestranda, pois, mesmo quando ocorriam algumas interrupcoes,
o olhar delas voltava a focar-se nos instrumentos que estavam a ser
apresentados. E evidente que, tendo em conta que existiam oito instrumentos
diferentes e, por isso, exacerbada informacao, as criancas nao foram capazes de
associar os nomes aos instrumentos. Terminada a primeira fase, as criancas
foram dividas em dois grupos. Em cada grupo, cada crianca tinha a
oportunidade de explorar um instrumento, durante um tempo determinado,
para posteriormente trocar de grupo e manipular outro instrumento. Admite-
se, pois, que foi neste momento que surgiu a primeira dificuldade. Apesar de as
criancas estarem perfeitamente envolvidas, a manipulacio livre danificou
alguns materiais. Quando as criancas trocaram de grupo, K., que antes
explorava as guizeiras e os shake-its, ao explorar os tambores, experimentou a
sensacao de esfregar os dedos no balao, o que provocou alguns furos no material
(cf. Anexo B13, figura 9). Observou-se B. e I. a esfregar as maos para fazer girar
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os Kabuletés, bem como G. a inclinar o pau de chuva para escutar o som
produzido pelas sementes, o que confirmou que as criancas estavam envolvidas
e interessadas. Além dos tambores, também os shake-its sofreram alguns danos
com a exploracdo deY.. Esta crianca, que primeiramente explorara tanto o som
produzido pelas pandeiretas, como os materiais que as compunham — 13 e
caricas —, numa fase posterior experimentou, por varias vezes, puxar as duas
pontas de um dos shake-its, acabando por descolar os dois cones. Tal agao
resultou na queda das missangas, que rapidamente se espalharam pela sala —
situacao imediatamente resolvida, antes que as criancas tivessem oportunidade
de pegarem nelas. Estas duas situacoes vém acentuar o que antes se referiu
acerca da qualidade os materiais. Contudo, ao contrario do que a diade julgava
— uma construcao suficientemente resistente —, com a exploracao das criancas,
que nem sempre respeitou a exploracao convencional admitida, entende-se que
houve um lapso na planificacao da atividade Caixinha de Miisica. Esse deslize,
prende-se com o facto de o par pedagogico nao ter pensado: E se as criancas
explorarem os instrumentos de forma nao musical?. Ou seja, a questao da
previsao de acgoes das criancas considerada no Dominio da planificacao. De
facto, era de refletir acerca da possibilidade de as criancas realizarem uma
exploracao semelhante a de K. ou de Y., uma vez que se encontravam-se numa
fase de exploracdo do mundo circundante, na qual apenas realizando agoes
sobre os objetos conseguem aprender.

Acerca da etapa iii) - jogo dos cartoes coloridos -, entende-se que para ser
bem-sucedida e promotora de aprendizagens significativas para as criangas,
devia ter sido repartida por varios Tempos de grupo e nao somente por um.
Entdo, primeiramente, a Caixinha de Miisica, devia conter trés ou quatro
instrumentos, de cada vez, em quantidades suficientes para que todas as
criancas os manipulassem. Com esta estratégia observa-se potencialidade, uma
vez que, as criancas teriam oportunidade de explorar um nimero limitado de
instrumentos e, por isso, mais facilmente se familiarizarem com os seus nomes
e com os sons que produzem. Assim, quando se acrescentassem mais
instrumentos a Caixinha, num outro Tempo de grupo, as criancas, ja
conhecedoras dos restantes, implicar-se-iam na exploracao dos novos sem que
o fator surpresa, implicasse uma utilizacao agitada.

Uma vez familiarizados com os instrumentos, noutro Tempo de grupo, sem

se esquecer que, tal como acontecia nas restantes Areas, as criancas os poderiam
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explorar no Tempo de escolha livre, introduzia-se o jogo dos cartdes coloridos.
Numa primeira etapa, sem instrumentos, mas divididos igualmente em dois
grupos — o verde e o amarelo —, as criancas responderiam as indicacoes da
educadora estagidria com palmas, por exemplo. Ou seja, sempre que a
educadora estagiaria levantasse o cartdo verde, o grupo da cor verde, batia
palmas. Mais tarde, conhecedores da dinamica do jogo, as criancas teriam
oportunidade de utilizar os instrumentos para responder, segundo a regra.

E, ndo antes se referiu a ultima fase — Acompanhamento musical —, por
considera-se que fora o auge da falta de destreza para respeitar a Dimensao
Organiza e gere o tempo, respeitando principios de regularidade e de
flexibilidade, do Dominio da Ac¢dao. Nesta ultima fase, colocou-se a musica e a
mestranda acompanhou-a com palmas, expectante que as criancas, por via da
imitacdo, acompanhassem a melodia com os instrumentos — o que nao
aconteceu. Sendo que a dispersao, ja sentida desde o inicio do jogo, que por falta
de éxito teve pouca duracdo, aumentara, a mestranda consciencializou-se de
que nao havia mais disponibilidade e, assim, deu por terminada a atividade. As
criancas reagiram bem, indo buscar a Caixa e, em cooperacao, arrumaram todos
os instrumentos. Ja no Tapete, uma vez suprimido o Tempo de escolha livre, a
educadora estagiaria E.C., garantiu um Tempo de transi¢do tranquilo, cantando
com as criancas varia cancoes.

Nao obstante, considera-se que se proporcionaram momentos de
aprendizagem significativa, pois, de acordo com as experiéncias-chave (Post e
Hohmann, 2011), evidenciou-se, por exemplo: Sentido de Si Proprio e Tempo,
nas exploragoes de Y. e de K., uma vez que, autonomamente, as criancas
decidiram repetir uma acao, experimentando a sua causa e efeito; Relacoes
Sociais quando M. foi capaz de emprestar o seu instrumento a J. que o
reivindicava (cf. Anexo Bi4, figura 10); Representacao Criativa e Musica, uma
vez que todas as criancas foram capazes de explorar materiais de expressao
artistica, explorando os sons dos instrumentos.

Ponderando o referido, no contexto de Educacao Pré-Escolar procurou
aperfeicoar-se a dimensao relativa ao Dominio da acdo: Organiza e gere o
tempo respeitando principios de regularidade e de flexibilidade. Assim,
atendendo a Dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida,
contemplada no Dec. Lei n.® 240/2001, realca-se o conceito de profissionais em

mudanca, isto é, profissionais capazes de reconstruir a sua pratica profissional,
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assumindo uma atitude investigativa (Tardif, Lessard & Gauthier, 1998, citados
por Formosinho & Niza, 2009). Considera-se que a investigagao € diretamente
dependente da reflexdo sobre os processos. Tal, no entendimento de Silva et al.
(2016), possibilita aos(as) educadores(as), a tomada de “consciéncia das
concecOes subjacentes a sua intervencao pedagogica e o modo como estas se
concretizam na acao” (p. 15).

Destarte, na primeira semana de observacao verificou-se que uma das Areas
da sala — Area de abordagem a escrita, constituida por um quadro branco e por
letras e nimeros magnéticos — ndo era procurada nem pelas criangas, nem pela
educadora cooperante nos varios tempos da rotina diaria. Tal como referido na
narrativa reflexiva (cf. Anexo B15), houve a intencao de compreender o motivo
da auséncia de interesse por aquela Area. De imediato se compreendeu que esta
atitude de alheamento, em nada se prendia com desinteresse pela escrita ou pelo
conhecimento das letras e/ou das palavras. Era frequente, na Area das artes
visuais, as criancgas escreverem o seu nome, recorrendo aos cartdes com os
nomes e ao alfabeto com relevo. Exemplo é a observacio realizada no
Acolhimento do dia 17 de outubro de 2016, no qual C. revelou interesse e
necessidade em conhecer as letras. C. partilhou com a educadora estagiaria
querer ter uma irma e, por isso, decidiu escrever uma carta a cegonha. Contudo,
C., no seu processo de escrita, assumiu ter dificuldade em desenhar a letra <N>.
Mas de forma resiliente, serviu-se do cartdo com seu nome e esforcou-se por
escrevé-la. Acabou surpreendida, pois era a primeira vez que escrevia a letra
<N> de forma correta. De acordo com Mata (2008), h4 uma relacio estreita
entre o conhecimento do nome das letras e a aprendizagem da leitura no ano
seguinte. Contudo, ¢é fulcral que os(as) educadores(as) medeiem a
aprendizagem das letras, de forma contextualizada, para que as criancas se
apropriem das funcdes e das caracteristicas da escrita, entendendo-a como
forma de linguagem (idem). Tal confirma-se, por exemplo, no dia 27 de outubro
de 2016, no tempo de Comunicacoes da tarde. A educadora, durante a leitura e
analise do livro O Alfabeto dos Bichos, de José Jorge Letria, prop0s as criancas
que identificassem palavras que comecassem por cada uma das letras do
alfabeto. Este momento proporcionou ao grupo, através das palavras <Xaile> e
<Chinés>, a compreensao de que na lingua portuguesa o som /[/ pode
corresponder a <X> ou a <Ch>.
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Por tal, rapidamente se apurou que a questdo tinha que ver com a Area da
abordagem a escrita que, em primeiro lugar, ndo constava do quadro Onde
quero brincar — instrumento que permitia as criancas identificar e registar o
espaco onde desenvolver as suas atividades, bem como regular a organizacao da
sala — e, em segundo, estava afastado da Area das artes visuais, na qual se
encontravam todos os materiais de escrita. Posto isto, a intencao da diade foi
encontrar um meio para dinamizar a Area da abordagem a escrita, visivelmente
esquecida pelas criancas.

Tal foi facilitado pelas observacoes das criancas em momentos de resolucgao
de problemas. Estas salientaram a necessidade de desenvolverem competéncias
a nivel da Area de Formacéo Pessoal e Social. E de mencionar, por exemplo, o
incidente entre B. e D.A. durante o Acolhimento, no dia 17 de outubro de 2016.
As criancas referidas desentenderam-se, enquanto jogavam o jogo da memoria,
e B. comecou a chorar. A mestranda aproximou-se e procurou compreender,
através de um dialogo com as criancas, qual o motivo da reacao de B.. Pouco
depois, foi possivel compreender que B. nao sabia as regras do jogo. Verificou-
se que as criancas nao estavam, ainda, alerta para as regras de convivéncia
democrética, sendo necessario explicar a B. as regras e encoraja-los a realizarem
um novo jogo — atitude que Hohmann e Weikart (1997) consideram ideal no que
se refere a resolucao de conflitos interpessoais.

Relativamente a Area de Formacio Pessoal e Social, a generalidade do grupo
revelava uma forte resisténcia a momentos de espera e/ou que carecessem de
mais siléncio e concentracao. De acordo com Silva et al. (2016) é importante que
as criancas conhecam os seus direitos e deveres e os exercam, desenvolvendo,
de uma forma gradual, aprendizagens a respeito do que é ter espirito
democratico, pluralista, critico e criativo.

Aleando, precisamente, a intencio de dinamizar a Area de abordagem a
escrita, ao Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e a urgéncia de
aprimorar as capacidades de resolucao de conflitos, surge a proposta de
apropriacao do instrumento de pilotagem MEM — O Diario.

A introducdo, adaptada, do instrumento de pilotagem Didrio, teve como
proposito envolver as criancas em processos de escuta, reflexdo, participacao e
resolucao de conflitos, desenvolvendo nelas a capacidade de exprimir ideias
antes de agir, lidar com as criticas e reconhecer, gerindo, as suas emocoes.

Segundo Folque (2012), o Diario facilita, por parte das criancas, a tomada de
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consciéncia dos valores e das regras sociais, além de desenvolverem
competéncias a nivel da resiliéncia a frustracao. Atendendo a isto, a educadora
cooperante concordou que o Diario podia ser uma estratégia vantajosa, tendo
em conta que as criancas, revelavam, de forma gradual, mais fragilidades na
capacidade de suportar as agOes agressivas e imprevistas de S., por exemplo.

Assim, no Tempo de Comunicacgoes da manha, do dia 15 de novembro, apds
as criancas se reunirem na Area de reunido, foi lido um e-mail, em suporte
papel, que a Bruxa Mimi — a personagem principal das obras infantis de Valerei
Thomas — enviou as criangas (cf. Anexo B16). Esta estratégia baseou-se nos
incidentes dos dias 2 e 8 de novembro (cf. Anexo B17), quando as criancas
revelaram que a opinido da Bruxa Mimi, relativamente ao seu comportamento,
era importante para elas. Ao longo da leitura, foi possivel observar as expressoes
de espanto das criancas, quando a Bruxa Mimi realcava os seus nomes nos
comentarios do e-mail (cf. Anexo B18, figura 11).

Apos a leitura, foram emitidos juizos e opinides acerca do que Mimi referia
no e-mail, principalmente acerca do acontecimento com R.S.. Neste sentido,
verificou-se imprescindivel a mestranda realcar que Mimi nao gostou a atitude
de R.S. estragar a surpresa — incidentes dos dias 2 e 8 de novembro —, mas
gostou da sua atitude de compor a mesma, bem como da conversa democratica
que o grande grupo foi capaz de ter. Durante este didlogo, R.F. quis
compreender o significado da palavra <atitude>, esclarecido com o sinébnimo
<acdo>, que a educadora cooperante ilustrou com um incidente critico do
conhecimento de R.F.. Em funcdo deste, alertaram-se as criancas para a
necessidade de reconhecerem os seus proprios sentimentos e emocoes, de modo
a estarem despertos para as necessidades dos outros. A proposito, M.E. afirmou:
Temos de ouvir o nosso coragdo. Esta intervencao fora suportada por M.B. ao
referir: Ter respeito pelo nosso trabalho.

Apesar do interesse das criancas, verificado através das pertinentes
intervencoes referidas anteriormente, estas nao referiram o pedido que Mimi
fez no e-mail. Por tal, voltou a ser lido o altimo paragrafo, que suscitou em M.B.
davidas em relacao ao significado da palavra <trapaceira>. Antes que a
mestranda comecasse a explicacdo, M.E. fez questdo de referir que Ser
trapaceiro é ser malandro. As intervencoes das duas criancas, tal como a de
R.F., evidenciaram as suas competéncias no Dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita, singularmente, a nivel da Comunicacao Oral.

49



Ainda assim, as criancas nao deram relevancia as palavras <gostam> e <nao
gostam> e, por isso, foi decidido pela mestranda que seria interessante apurar
junto delas a localizacio da Area da abordagem a escrita, que R.S. assumiu ser
a Area das artes visuais. Contudo, nio levou muito tempo até que L. e M.B.
fossem capazes de reparar na Area pretendida, indicando-a como aquela que
Mimi falava no e-mail. Logo, as criancas foram questionadas: Entdo, o que a
Mimi nos quer dizer ao propor-nos a realizagdo de um registo?. De entre
muitas respostas dadas pelas criancas, que identificaram o registo como o ato
de escrever, destaca-se a frase de L.: A Mimi quer que nos escrevemos o que
dizemos. A mestranda, como provocacao, questiona L, reforcando a conjugacao
do verbo <escrever>, na 12 pessoa do imperativo: Ela quer que nos escrevamos
o que dizemos. Boa, L.. E dizemos sobre o qué?.

Logo que as criangas assumiram o que Mimi pretendia, a educadora
estagiaria trouxe para o centro da roda o papel de cenario e perguntou ao grande
grupo como podiam fazer o que Mimi havia pedido no material, previamente
escolhido pela diade. Segundo Oliveira-Formosinho (2001a, citada por Aratjo,
2013) os(as) adultos(as) tém um papel fulcral “na organizacdo de espacos e
materiais e na criacao de situagdes de aprendizagem ativa em que a partilha de
poder é honrada” (p. 51). Entdo, as criancas, ap6s uma discussao em grupo (cf.
Anexo B19), decidiram que se devia escrever, com marcadores (cf. Anexo B2o0,
figura 12), as expressoes “Gostamos” e “Nao gostamos” e fazer duas colunas.

Observou-se, assim, uma forte envolvéncia do grupo na construcao do
quadro “Gostamos” / “Nao gostamos”, sendo que as criancas declaravam o seu
interesse através de uma visivel vontade de participar e fazer sugestoes.
Contudo, é sempre necessario manter atencdo aquelas criancas mais
reservadas, como, por exemplo, M.. Por tal, na tentativa de que participasse, foi-
lhe pedido que fosse buscar uma régua grande para que D. conseguisse dividir
a folha. M. acedeu ao pedido sem dificuldade. Ao contrario de M., B. estava
inquieto, mas igualmente sem manifestacoes visiveis de vontade de participar.
Do mesmo modo, propds-se a B. terminar a linha de divisao da tabela. B. sorriu,
aceitando a proposta, e levantou-se num apice (cf. Anexo B21, figura 13).

Entendendo que a implicacao das criancas nos seus trabalhos é a chave para
o despoletar de atitudes ativas e de uma maior preocupacao com a preservacao,
foi-lhes proposto que aquando da reconstrucao do quadro, fossem eles a

escrever e a organiza-lo de forma o mais autbnoma possivel. Tal foi concretizado
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no dia 28 de novembro, no tempo de Comunicacées da tarde, ap6s a primeira
discussao reflexiva acerca dos comentarios das criancas. Neste momento da
rotina, apesar das mesmas revelarem uma grande vontade de participacao, foi
evidenciada, simultaneamente, a necessidade de escutar, questionar e
argumentar, procurando chegar a resolucoes ou conclusées negociadas —
situacao que exigiu competéncia para mediar os conflitos. (cf. Anexo B22)

Posteriormente, no dia 12 de dezembro, as criancas, em discussao,
compreenderam que muitos dos incidentes escritos do quadro “Gostamos” /
“Nao gostamos” estavam a repetir-se, algo que o grupo concluiu que nao podia
acontecer, pois as criancas estavam a falhar nas suas promessas de mudanca de
atitude. Por tal, foi-lhes perguntado: O que podemos fazer?. As criancas fizeram
varias sugestoes, que a mestranda articulou para desenvolver a questao,
anteriormente prevista pela diade: Serd que ajudava contruirmos um quadro
de regras?. Sem hesitar, o grupo concordou. Das suas propostas resultou o
Quadro de Regras (cf. Anexo B23, figura 14), com os autores das regras
devidamente identificados, com o objetivo de valorizar as suas intervencoes,
bem como o interesse de promover mais uma oportunidade para as criancas
assumirem atitudes responsaveis. Posteriormente envolveram-se as criancas na
“reescrita” das regras, com o intuito de contactarem com as funcionalidades da
leitura e da escrita (cf. Anexo B24, figura 15).

Terminando a reflexdo acerca da dinamizacdo da Area da abordagem a
escrita, com a introducdo de uma adaptacao do instrumento de pilotagem MEM
e com a criacao do Quadro de regras, verificou-se uma gradual evolucao das
criancas a nivel democratico. Nao raras vezes, as criangas recorreram ao
instrumento para conseguir a atencao do grupo. Foi, ainda, evidente a sua
potencializacdo no Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a escrita (cf.
Anexo B25). Além das criancas, também a equipa educativa usufruiu das
potencialidades do mesmo instrumento. A mesma, de forma persistente e
resiliente, contribuiu para a consciencializacdo de que, para se viver em

sociedade, é necessario respeitar determinadas regras.
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3.2. ENVOLVER PARA PROMOVER APRENDIZAGENS
SIGNIFICATIVAS

Prudentemente, atendendo a concecao de que as criancas sao sujeitos que se
implicam, diretamente, na construgao do seu proprio conhecimento, através de
atividades e projetos pedagogicamente intencionais (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013), referem-se o brincar heuristico (Goldschmied e Jackson,
2007) e o Trabalho de Projeto. Estas abordagens, que implicam um
conhecimento aprofundado, por parte dos(as) educadores(as), pretendem
motivar as criancas, numa aprendizagem experiencial, e garantir eficacia a
pratica educativa. Por tal, foi proposta, as mestrandas, a apropriacao do brincar
heuristico, na PES I, e a Metodologia de Trabalho de Projeto, na PES II.

De acordo com Goldschmied e Jackson (2007), aos dois anos de idade, as
criancas detém uma competéncia espontanea para explorar e descobrir o que a
sua acdo sobre os objetos provoca, através da manipulacdo. Algo que
efetivamente foi comprovado pela diade ao longo da PES I. Relembre-se, por
exemplo, a atividade Massa Magica, no Tempo de grupo, do dia 4 de abril (cf.
Anexo B26), na qual B. expressou alegria, produzindo uma vocalizacao, ao
adicionar, autbnoma e repetitivamente, 4gua a farinha Maizena. Tal vai ao
encontro do entendimento de que os(as) educadores(as)-referéncia devem
conceber um tempo e um espago determinados, minuciosamente pensados,
para promover oportunidades de exploragao por parte das criancas.

E, exatamente, neste sentido que surge o brincar heuristico. Segundo
Goldschmied e Jackson (2007), esta abordagem proporciona prazer as criancas
que brincam com os materiais e, ao mesmo tempo, possibilita o seu
desenvolvimento cognitivo. E, por tal, de evidenciar que os(as) educadores(as)-
referéncia tém um papel crucial na preparacdo do brincar heuristico.
Primeiramente, os(as) educadores(as)-referéncia fazem uma recolha de varios
materiais abertos, ou seja, materiais para os quais nao “ha necessariamente uma
resposta “correta”, determinada pelos adultos” (idem, p. 148),
responsabilizando-se pela sua conservacao. Posteriormente, ja nas sessoes, sem
intervir, devem organizar os materiais e dar oportunidade as criancas para os
explorar. Esta atitude é destituida de passividade, uma vez que os(as)
adultos(as) devem registar as intervencées e tentativas das criancas,
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procedendo a uma interpretacdo que permita sublinhar as aprendizagens de
cada uma (cf. Anexo B27). Evidente que, em situacGes nas quais as criancas
estejam a perturbar a envolvéncia de outras ou a usar um objeto para atirar,
os(as) adultos(as) devem intervir diretamente (cf. Anexo B28).

Atendendo a tal, a diade planificou duas sessoes do brincar heuristico, nos
dias 18 e 20 de abril, tendo ambas as educadoras estagiarias experimentado as
varias funcoes. Procedeu-se, entdo, a uma pré-selecao dos materiais, que foram
devidamente preparados para que nao representassem qualquer perigo para as
criancas. Ap6s uma anéalise da proposta de Goldschmied e Jackson (2007), o par
pedagogico escolheu: 16 tubos rigidos PVC de 16 cm; 16 correntes de aco zincado
de 18 cm; 24 discos de madeira de eucalipto de 2cm de espessura; 24 pompons
de 13; 24 rolhas de cortica; 24 rolos de costura; 16 latas de metal de 850g; e 24
rolos de cabelo (introduzidos na segunda sessao do brincar heuristico). Seguiu-
se a construcao dos sacos de pano e a respetiva identificacao. Posteriormente, a
diade definiu a Area de Refeicdes e Preparacdo de Alimentos como o espaco
ideal — pela necessidade de um ambiente silencioso e calmo, livre de distra¢Ges
que pudessem perturbar a exploracao e comprometer os resultados. (idem)

Assim, no Tempo de grupo, do dia 18 de abril, preparou-se o espaco,
organizando-se os materiais por categorias (cf. Anexo B29, figura 16) e reuniu-
se o grupo de oito criancas, como previamente definido. Antes que lhes fosse
dada qualquer indicacdo, as criangas procuraram, de imediato, explorar os
objetos, sendo as suas primeiras acoes: encaixar e desencaixar cones de costura
e usa-los como binéculos (cf. Anexo B30, figura 17). No anexo referido, é
possivel observar-se T. nao envolvido na exploracdo. Esta crianca esteve
fisicamente imével, durante quase 10’, sem evidenciar bem-estar ou mal-estar.
Entende-se que, no tempo de observacao de T. este pode ter estado a observar o
jogo das restantes criancas e/ou a compreender de que forma se podiam
manipular os varios materiais. Tal é validado pelo facto de, apo6s 10’ de
observacao do restante grupo, T. se ter implicado na manipulacdo, pegando
numa corrente e colocando-a por cima de um disco de madeira. A partir desse
momento, a crianca deixou-se absorver pela atividade e concentrou-se na
realizacdo de varias combinacOes, que se entendem refletidas porque T.
selecionava os objetos que desejava explorar, descobrindo o que conseguia obter
com eles. Observou-se, atendendo as experiéncias-chave (Post & Hohmann,
2011) que T. desenvolveu o Sentido de Si Proprio, ao decidir quando iniciar o
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jogo e na escolha dos materiais; Relacdes Sociais, ao estabelecer relacdo com as
restantes criancas; Explorar Objetos; Espaco, relativamente a observacao das
criancas e dos objetos sob diferentes perspetivas; e Nocdo Precoce da
Quantidade e de Niuimero, sendo que experimentou, varias vezes, repetir as
mesmas acoes, observando o efeito — Tempo.

Considera-se, assim, que na primeira sessao de brincar heuristico, as
criancas apresentaram uma atitude muito ativa, tanto a nivel individual como
grupal, vincando uma tendéncia para imaginarem instrumentos (cf. Anexo B31,
figura 18). Contudo, perto dos 30’, I. afastou-se do brincar heuristico e juntou-
se as educadoras estagiarias, ficando a observar. Revelando competéncias a
nivel das Relagoes Sociais, F.C. aproximou-se, para conversar com a crianca, no
sentido de incentivar I. a voltar para a atividade (cf. Anexo B32, figura 19).

A proposito da acao da mestranda, importa assumir que € necessario refinar
as competéncias acerca da sua agéncia no brincar heuristico. Tal como
asseguram Goldschmied e Jackson (2007), na exploracido das criancas, os
objetos acabam por se espalhar, sendo os(as) educadores(as) incumbidos de
organiza-los, de modo a continuarem a cativar a atengdo das mesmas. Tal nao
foi observado neste momento de agao (cf. Anexo B33, figura 20). Foi percetivel,
para a mestranda, que deixar os objetos espalhados, influenciou algumas
criancas na acdo de ampliar a desarrumacao, perturbando o seu brincar.

Em contrapartida, aquando do tempo de arrumacao, apos os 30’ de brincar
heuristico, a mestranda comecou a reunir os objetos de forma tranquila, “para
que nao haja pressa e essa atividade seja tao prazerosa quanto o brincar em si”
(Goldschmied & Jackson, 2007, p. 155). Lentamente, as criangas, comecaram a
guardar os materiais, ainda que despreocupadas em relacio a fotografia
identificativa. Ao aperceber-se de tal, a mestranda comecou a apresentar as
imagens as criancas, acompanhando o ato com questdes, tais como: Esse
material é igual a este? (apontava-se para as fotografias); Esse nao é aqui. Este
(apontando para os que se encontravam no chao ou na manta) é, ndo é?. O
mesmo nao aconteceu na segunda sessao, pois a diade adotou outra estratégia:
dispor os sacos junto a parede, abrindo-os e colocando as imagens
identificativas a vista. Assim, a educadora estagiaria E.C. iniciou a recolha dos
materiais e as criancas colocaram-nos nos respetivos sacos (cf. Anexo B34,
figura 21). Observou-se que este grupo nao teve muitas dificuldades no processo
de associacao entre o objeto e as imagens. Concluiu-se, assim, que a diferenca
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no envolvimento das criancas, relativamente ao ultimo momento, teve que ver
com a mudanca de estratégia. De sublinhar é, também, o espirito de entreajuda
e cooperacao que os grupos declararam, sendo que, ap6s os objetos estarem
devidamente organizados, as criancas dobraram e guardaram a manta (cf.
Anexo B33, figura 22).

Partindo da evidéncia de que as criancgas, como agentes ativos e competentes,
aprimoram as suas competéncias a nivel social, a partir dos 2 anos, depreende-
se que a Metodologia de Trabalho de Projeto é concebivel na valéncia de Creche
e substancial na Educacao Pré-Escolar. Palacios, Gonzalez e Padilla (2004)
entendem que o desenvolvimento social é influenciado pelo modo como cada
individuo se relaciona com os outros e com as opinides que surgem a seu
respeito, provocando comportamentos aceitaveis e/ou inaceitaveis.

Por tal, recorda-se que as criancas desenvolvem aprendizagens quando
trabalham numa acao conjunta, de compromisso mutuo, sendo que os membros
do grupo, trabalhando em equipa e de forma partilhada, envolvem-se em
processos de negociacao permanente (Wegner, 1998, citado por Folque, 2012).
Desse modo, admite-se que os(as) educadores(as) devem proporcionar
oportunidades para que as criancas levantem hipoteses, produzam ideias e
negociem, suportando a sua curiosidade e garantindo a motivacao (Malaguzzi,
1998, citado por Aradjo, 2013). Como referem LeeKeenan e Nimmo (2007),
trabalhar num projeto permite as criangas convocarem a negociacao e o conflito,
tidos como criadores de emocoes e de pensamentos, que as mesmas se tornam
capazes de expressar.

Em consequéncia, na valéncia de Educagido Pré-Escolar, a diade adotou a
Metodologia de Trabalho de Projeto, procedendo ao levantamento dos
interesses e das necessidades das criancas. Assim, no dia 19 de outubro, no
tempo de Atividades no recreio, enquanto brincavam no jardim, as criancas
R.F.,, R, L.LR. e G. revelaram interesse em conhecer as caracteristicas das
minhocas (cf. Anexo B36).

Posteriormente, o par pedagobgico, no sentido de realizar uma reflexao
“acerca da exequibilidade cabal e ética do projeto” (Hoyuelos, 2004, citado por
Aratjo, 2013, p. 75), dialogou com a educadora cooperante, acerca das
potencialidades do tema em questao. Compreendeu-se, pois, que o mesmo
assunto ia ao encontro dos objetivos do projeto curricular de sala Eu no Mundo,
a proposito da Area de Conhecimento do Mundo. Contudo, no sentido de
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conhecer, na integra, o interesse das criancas, a educadora cooperante, no
Acolhimento, do dia seguinte, questionou-as (cf. Anexo B37). Pelo interesse que
as criancas revelaram, a educadora cooperante e a diade entenderam que a
curiosidade viabilizava o tema como suficientemente proficuo.

Destarte, no tempo de Comunicacoes da manha, do dia 7 de novembro, a
educadora estagiaria recordou com as criancas as questOoes levantadas
inicialmente acerca das minhocas. Antevendo que pudessem surgir davidas
acerca das questoes a investigar, a diade propds uma atividade no Subdominio
das Artes Visuais: moldar minhocas em plasticina (cf. Anexo B38, figura 23).
Tal estratégia, além dos objetivos propostos na planificacao, permitiu a recolha
das concecoes das criancas acerca das minhocas para ajuda-las na Fase I
(Definicao do problema) do Trabalho de Projeto (Vasconcelos et al., 2012).
Terminada a producao plastica, a educadora estagiaria E.C. reuniu-se com as
criancas na Area da reunifio para, em dialogo, se definir “o que sabemos” e “o
que queremos saber”. E de referir que as criancas foram envolvidas na
organizacao do espaco e dos materiais, ao decidirem afixar a questoes
orientadoras do projeto por cima do quadro Organizar o nosso dia....

Seja dito que a opcao de se envolverem as criancas de forma tao ativa, tem
que ver com o entendimento acerca do que é o processo de escuta das mesmas.
De acordo com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2011), “A escuta (...) deve
ser um processo continuo no quotidiano educativo, um processo de procura de
conhecimento sobre as criancas, seus interesses, motivacoes, relacoes, saberes,
intencoes, desejos” (p. 33). Concebe-se, pois, que escutar as criancas é um ponto
fulcral para a coconstrugao da sua aprendizagem, dai se salvaguardar o interesse
do grupo pelas minhocas.

Seguiu-se, no tempo de Comunicacoes da tarde, do mesmo dia, a Fase II
(Planificacdo e desenvolvimento do trabalho) (Vasconcelos et al., 2012). Esta
iniciou-se com um dialogo, no qual se deu a entender ao grupo, a pertinéncia de
definir o modo de obter respostas para se esclarecerem todas as duvidas. Entao,
em resposta a questao “Onde podemos pesquisar?”, as criancas responderam:
tablet, livros, filmes, fotografias e visitas de cientistas. Com o objetivo de
conduzir as criangas a pesquisa no exterior, a mestranda perguntou: Onde
podemos encontrar minhocas?. De imediato, varias criancas responderam
jardim (cf. Anexo B39), surgindo uma oportunidade para se definirem os

utensilios necessarios para a exploracao no espaco exterior.
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Dessa forma, comecaram a registar-se as sugestoes das criancas. Para tal,
recorreu-se a um cavalete e a uma folha A3, com a inten¢ao de proporcionar as
criancas mais uma oportunidade para contactarem com as convencdes e
funcionalidades da linguagem escrita.

Posteriormente, M.B. sugeriu: dividir por grupos. Mediante a intervencao
de M.B., procedeu-se a escolha dos grupos de trabalho. Por conseguinte,
definiu-se o dia da pesquisa e da partilha da informacdo recolhida.
Evidenciaram-se processos democraticos e de negociacao, nos quais as criancas
foram capazes de participar de uma forma bastante ativa. Segundo Oliveira-
Formosinho e Formosinho (2011), envolver as criancas na planificacio garante-
lhes a possibilidade de se escutarem e escutarem os outros, na apresentacao das
duas opinides e inteng¢oes. Valoriza-se, também, o papel dos(as) educadores(as)
que devem garantir espaco para as criancas se expressarem e incluir as suas
perspetivas e intencoes nas planificacbes dos projetos e das atividades,
“promovendo uma aprendizagem experiencial cooperativa” (idem, p. 33).

Por tal, no momento seguinte, que se prendeu com a(s) resposta(s) a questao
“O que vamos fazer?” (cf. Anexo B40), assegurou-se que as crianc¢as tinham uma
participacao direta: convidar um cientista (S.M.) ou um veterinario (P.); escutar
(M.B.) e escrever historias sobre minhocas (P.); confecionar bolachas em forma
de minhoca (L.V.); desenhos com diferentes materiais de pintura (M.B. e R.).
Para que as propostas fluissem, foram necessarios alguns estimulos, por parte
da mestranda. Primeiramente deu-se oportunidade a S.M. para partilhar, com
o grupo, a musica das minhocas. De seguida, propos-se a realizacao de
experiéncias com minhocas e, recuperando uma proposta inicial das criancas, a
educadora estagiaria E.C. sugeriu a visualizacdo de videos de animacdo. Ap6s
ser definida a ordem de trabalhos, M.E. sugeriu que o trabalho realizado se
chamasse “O Projeto das Minhocas”.

Relativamente a reflexdo sobre a acdo pedagodgica desenvolvida pela
educadora cooperante e pela diade, foi compreendida a importancia de se
usarem cores diferentes na planificacao, além de se ponderar uma melhor
organizacao. Tal justifica-se, por exemplo, pela evidente confusao sentida por
parte de R.F., que nao conseguiu compreender onde estava escrita a palavra
<livros> e os nomes das criancas. Esta situacao fora denotada durante a acao,
sendo que a mestranda optou por, facilitando o processo de compreensao de
R.F., sublinhar as fontes de pesquisa, a0 mesmo tempo que lia as palavras.
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Importa mencionar que a diade, ao contrario do que aconteceu com a
pesquisa, suprimiu o processo de definicdio da ordem das atividades.
Inicialmente, nao se constatou qualquer adversidade, pois as criancas tinham
vontade de aumentar os seus conhecimentos sobre o tema escolhido. Contudo,
em finais de dezembro, algumas criancas comecaram a manifestar um claro
desinteresse, observavel, por exemplo, na Fase III do projeto Minhocas (cf.
Anexo B41), com a Experiéncia do Compostor (cf. Anexo B42). Clarificou-se,
entdo, que a desconsideracdo do processo de decisao de “Quem faz o qué?”,
“Quando?” e “Como?”, comecava a apresentar os seus resultados menos
positivos. Esta conclusao por parte do par pedagbdgico vincou-se,
principalmente, aquando do seminério, no qual foi apresentado um trabalho de
projeto, segundo uma sala de MEM de Educacao Pré-Escolar, que, entre outros
instrumentos, detinha uns quadros com os topicos “Quem faz [o projeto]”;
“Quanto tempo (inicio e fim)”, “Como vamos fazer”. Posto isto, a diade encurtou
o projeto definindo quais a atividades que, atendendo ao tempo disponivel e aos
interesses e necessidades das criancas, podiam tornar-se potencializadoras de
aprendizagens significativas.

No que concerne a Fase III (Execucao), foram desenvolvidas atividades nas
vérias Areas de Contetido propostas nas OCEPE (Silva et al., 2016), com excecdo
do Dominio da Educacdo Fisica e dos Subdominios da Danca e da Musica. No
caso do Dominio da Educacao Fisica e do Subdominio da Danca, as propostas
das criancas nao foram ao encontro dos mesmos e relativamente ao Subdominio
da Mtsica, apesar de, inicialmente, ter havido, por parte das criancas, a intencao
de cantar can¢Ges, a mesma acabou por ser esquecida por elas. De entre as varias
atividades, pretende-se analisar, de seguida, as atividades Experiéncia do
Compostor e Organizacdo e tratamento de dados: receita das bolachas.

Relativamente a primeira atividade, devido a precessao, em simultaneo, dos
tempos de Atividades no Recreio e Atividades e Projetos, as criancas sentaram-
se na Area de reunifio com alguma agitacio e, por tal, foi necessario a mestranda
introduzir um Tempo de transicdo nao planeado, no qual cantou com o grupo a
cancdo O Sapo nado lava o pé. A cancao foi desenvolvida com atencao as
dinamicas de alturas, para que as criancas cantassem até atingir o pianissimo.
Nesse momento, fora introduzida a atividade, com a apresentacao dos materiais
necessarios, algo que, apesar da inicial opiniao de M.B. e de M.E. — criancas que

afirmaram que nao era interessante fazer mais experiéncias com minhocas —
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despertou a curiosidade do grande grupo e, assim, o interesse pela experiéncia
(cf. Anexo B43, figura 24). Posteriormente, as criancas foram chamadas, uma-
a-uma, para colocarem os materiais nos recipientes, sendo evidente o enfoque
de todas nas minhocas (cf. Anexo B44, figura 25). Acentua-se a participacao das
criancas S. e M.C., sendo que ambas mostraram interesse em colaborar — S.
levantou os bracos, pedindo para repetir; e M.C. relembrou que ndo tinha
participado. Contudo, foi percetivel, através da questao de R. e de R.F. — Porque
motivo o outro ndo tem minhocas? —, que varias criancas nao tinham
compreendido o objetivo da atividade. Isto conduziu a mestranda a questao “o
que falhou?”. No entanto, no momento recorreu-se a I.R., que inicialmente
havia referido que tinha um compostor em casa, elucidando as criancas acerca
da funcdo do mesmo. Mais tarde, em reflexao, compreendeu-se que a atividade
deveria ter sido introduzida, do seguinte modo: Hoje vamos fazer um
compostor. Alguém sabe o que é um compostor?. E, partindo dos
conhecimentos prévios de todas as criancas, proporcionar um momento de
dialogo. No entanto, estima-se que quando I.R. partilhou o seu conhecimento,
as criancas conseguiram apropriar-se do mesmo, atingindo um nivel mais
elevado de desenvolvimento, o que contempla o conceito de ZDP (Oers, 2009).
Considera-se, ainda, que a colocacao, concomitantemente, dos materiais nos
dois recipientes, também, n3o facilitou a compreensao das criancas acerca do
pretendido. Contudo, a mestranda reforcou que a intencao era observar, até
janeiro, o que mudaria de um recipiente para o outro.

Posteriormente, colocou-se a seguinte questao ao grupo: Como vamos saber
qual é o recipiente das minhocas e qual ndo é?. Imediatamente, S.M. sugeriu
que se desenhasse um circulo e uma cruz e M.E. propo0s a escrita das palavras
<sim> e <ndo>. Ap6s um dialogo, as criancas escolheram a proposta de M.E..
Foram, entao, chamadas duas criancas, com dificuldades a nivel da escrita, para
escreverem as palavras e outras duas, com mais competéncias nesta
componente, para cooperarem entre si (cf. Anexo B45, figura 26).

Por fim, M.B. e J.P. levaram os recipientes para o espaco exterior e R.F. um
copo com agua para colocar na terra do recipiente com minhocas — na atividade
Experiéncia dos ambientes humidos e secos, as criancas adquiriram os
conhecimentos acerca das caracteristicas do habitat das minhocas (cf. Anexo
B46). No exterior, S.M. escolheu o lugar do jardim onde colocar os recipientes

(cf. Anexo B4y, figura 27). A partir desse dia, no Acolhimento, as criancas, de
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forma auténoma, observavam o compostor, referindo o que as educadoras
estagiarias deviam registar na folha, posteriormente colada na parede, junto a
restante documentacao pedagobgica (cf. Anexo B48, figura 28).

De acordo com Zoccatelli (2013), documentar, além de um processo que
permite avaliar todo o trabalho desenvolvido pelos(as) educadores(as), destina-
se as criancas. Estas, através da documentacao pedagogica, podem consolidar
os seus conhecimentos e podem, ao recordarem as experiéncias, nas quais se
envolveram, “construir hipoteses interessantes quanto aos percursos e jogos
vivenciados.” (p. 144). Tal foi visivel, por exemplo, no dia 16 de janeiro, no
tempo de Comunicagoes, na Fase IV (Divulgacao). O pequeno grupo enquanto
preparava a apresentacao, recorreu ao registo cooperativo realizado aquando da
confecdo das bolachas (c¢f. Anexo B49, figura 29) para recordar os ingredientes.

Além da documentacdo de parede, entendida por Malavasi e Zoccatelli
(2013) como painéis, nos quais se inscrevem momentos significativos de
aprendizagem, devidamente interpretados, ha os portefélios das criancas (cf.
Anexo B50), a que as mesmas autoras chamam de Diario da crianca, e, ainda,
os registos dos(as) educadores(as). Os instrumentos de documentacao
referidos, num registo continuo e frequente, possibilitam uma analise detalhada
do observado relativamente a cada crianca. Ao mesmo tempo, considera-se que
os instrumentos reguladores contribuem para que os(as) educadores(as) sejam
assertivos(as) no processo de avaliacio formativa. (Parente, 2005)
Recuperando Malavasi (2013), os portefélios pretendem focar-se nas
potencialidades, nas necessidades e nas particularidades de cada crianca.

Retomando o altimo periodo, concebe-se que cada crianga,
independentemente das suas vivéncias e caracteristicas pessoais ou das suas
necessidades de aprendizagem, deve participar ativamente no processo
educativo. Encara-se, entao, a diversidade “como um meio privilegiado para
enriquecer as experiéncias e oportunidades de aprendizagem de cada crianca”
(Silva et al., 2016, p. 10). Para tal, é necessaria a adocao de praticas pedagogicas
diferenciadas. Numa perspetiva inclusiva, deve planificar-se adequada e
diferenciadamente, proporcionando condicGes estimulantes para que as
criancas desenvolvam a confianca e a autoestima (idem). Novamente
compreende-se que o progresso das criancas depende, além de praticas
pedagogicas diferenciadas, de relacoes pedagodgicas adulto-crianca que se

baseiem na sensibilidade, na estimulagao e na autonomizagao das criangas. Do
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mesmo modo, a organizacdo do ambiente educativo também influencia o
envolvimento e a participagdo das mesmas.

Surge, entao, no dia 12 de dezembro, no tempo de Comunicacgoes da manha,
a atividade Organizacdo e Tratamento de Dados: receita das bolachas.
Partindo das fragilidades de C., G.,, M.C., SM. e LR., no Dominio da
Matematica, definiram-se como objetivos: potenciar o desenvolvimento da
capacidade de identificar quantidades e promover oportunidades para
desenvolver conceitos de classificacdao, contagem e comparacao.

Deste modo, como estratégia, desenvolveu-se um conjunto de questées
interpretativas (cf. Anexo B51), que assentavam nos objetivos ja referidos.
Contudo, somente se conseguiram colocar duas questoes. Optou-se, entdo, por
questionar as criancas M.C. e M., uma vez que G. respondeu positivamente
numa questdo anterior de contagem das quantidades — G. apresentou
dificuldades de motricidade fina, ao desenhar o algarismo 5, mas foi capaz de
contar a quantidade, respeitando a ordem. Relativamente a M.C., ap6s a
contagem dos votos e identificadas as quantidades com os numerais, foi-lhe
feita a seguinte questao: Quantos votos precisa ter a receita de G., para ficar
com a mesma quantidade da receita de R.?. M.D., P. e M.E., de imediato
responderam, o que facilitou a compreensao, por parte da mestranda, de que
nao houve falta de clareza no discurso. Porém, a educadora estagiria repetiu a
questao, de outras duas formas distintas. Assim, quando foi proposto a M.C.
Vamos contar, comecando pelo algarismo 5, M.C. contou seis, sete e conseguiu
concluir que faltavam dois votos para as receitas ficarem iguais. Quanto a M.,
foi-lhe perguntado: Hd alguma receita com o mesmo niimero de votos?. E tal
como acontecera com M.C., foram realizadas, para facilitar, mais duas questoes:
Quais receitas tém o mesmo niimero?; e ap0s a contagem de M. — Qual é o
nimero que se repete duas vezes?. Evidencia-se que a proximidade garantida
pela educadora estagiaria e o contacto visual, conferiram sentimentos de
seguranca e conforto a M., facilitando a participacao da mesma.

Além do ja referido, Zoccatelli (2013) acrescenta que a documentacdo
pedagobgica se estabelece como uma ponte para a comunicacao com a familia, de
modo a facilitar a partilha de informacao acerca das aprendizagens das criancas.
O mesmo foi observado, a titulo de exemplo, no Acolhimento do dia 6 de
dezembro, quando R.S., ao entrar na sala, observou o registo da atividade
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Experiéncia dos ambientes hiimidos e secos, chamando a sua mae e puxando-a
pelo braco com muita forca, para que visse o mesmo que ele.

Pressupondo que a interacao e a construcao de parcerias com as familias, tal
como referido na Narrativa Reflexiva Qual a acdo pretendida para um
educador relativamente a interacdao com as familias e a criacdo de parcerias?
(¢f. Anexo Bs2), foi, na PES I, algo negligenciada, a diade, na valéncia de
Educacao Pré-Escolar, procurou reforcar o seu entendimento e aperfeicoar as
suas competéncias. Por tal, recuperando os interesses das criancas, ap6s um
dialogo com a educadora cooperante, a mae de M.B. foi convidada para partilhar
com o grupo os seus conhecimentos biologicos acerca das minhocas. Com a sua
participacdo, no dia 24 de novembro, o grupo recordou aprendizagens
anteriores, respondeu as tltimas trés questoes, levantadas aquando do Balanco
intermédio do Projeto Minhocas e acedeu a novos conhecimentos (cf. Anexo
B53). Realca-se, também, a pesquisa realizada cooperativamente pelas criancas
e pela familia, para a atividade Organizacdo e Tratamento de Dados: receita
das bolachas. Nesta, as familias foram convidadas para realizarem, com os seus
filhos, uma pesquisa de receitas de bolachas, de entre as quais, posteriormente,
num processo de selecdo — registado através da construcao de um grafico —, a
mais votada foi confecionada pelas criancas. Considera-se, pois, que foi uma
atividade, igualmente positiva, uma vez que contribuiu para uma maior
envolvéncia das criancas na atividade em causa.

De referir é, também, a importancia concedida a relacdo com a comunidade,
da qual se pode usufruir para desenvolver atividades, também elas,
significativas. Assim, numa acdo cooperativa entre a diade, educadora
cooperante e a mae de L.R., no dia 11 de janeiro, no tempo de Atividades
Culturais Coletivas, conseguiu-se a visita da responsavel da Unidade de
Educagao e Formacao Ambiental da LIPOR. Esta atividade surgiu como sessao
de esclarecimento acerca do processo de compostagem e finalizou a Fase III do
Projeto Minhocas. A resposta das criancas a esta atividade, considera-se
positiva, pois participaram com entusiasmo nas propostas da responsavel L,
sendo exemplo, a colocacao da terra fértil do compostor da sala, no jardim (cf.
Anexo Bs4, figura 30). Além disso, através dos registos, as criancas revelaram
compreender aquilo que o processo de compostagem provoca: as minhocas
ajudam a terra a ficar muito fofinha (S.M., C. e R.).
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Impoe-se fundamental referir a Fase IV (Avaliacdo), realizada no dia 12 de
janeiro, no tempo de Comunicacoes da manha. Para terminar o Projeto
Minhocas, o par pedagogico apropriou-se das seguintes questbes: “O que
aprendemos?”; “Quais foram as atividades mais significativas?”; (cf. Anexo B55,
figura 31) “O que consideramos mais dificil?”. Esta teve como intuito envolver
as criangas num processo de reflexao, dando voz as suas opinioes e pensamentos
globais acerca do Projeto. E de referir que, neste dia, somente seis criancas
participaram nas decisoes acerca da divulgacao. Mais tarde, em reuniao de
reflexdo com a educadora cooperante, compreendeu-se que as estratégias
utilizadas pelo par pedagdgico nao haviam sido as mais dinamicas. Conclui-se
que este processo de decisao era demorado, impondo alguma capacidade para
as criancas estarem sentadas um longo periodo de tempo, a conversar e a fazer
escolhas, o que para algumas nao é, propriamente, facil. Assume-se, pois, que a
opcao da diade fora, por muitas vezes, a reunido em grande grupo, algo que
comegou a comprometer o interesse das criancas. Tal conduz a necessidade de
se refletir acerca da criacao de estratégias mais dindmicas e recursos mais
diversificados e apelativos, tal como foi referido da reunido de avaliagdo com a
professora supervisora da PES II. Inclui-se, entdo, a urgéncia de acautelar mais
atividades em pequeno grupo.

No entanto, caso se tomasse este momento como o veredito final, atendendo
a fragil participacdo das criancas nesse dia, entender-se-ia que o Projeto
Minhocas nao tinha garantido aprendizagens a todas criancas. Contudo, a
avaliacio na Educacao de Infancia esta centrada nos processos, o que
“pressupoe a apreciacao do percurso de aprendizagem da crianca” (Parente,
2015, p. 29). Por tal, como ja fora referido, a documentacao pedagodgica
possibilitou o reconhecimento de todas as aprendizagens realizadas pelas
criancas. Nesta avaliacdo, o par pedagbgico considerou que, também, os pais
tinham voz e, por tal, tinham direito a dar o seu parecer acerca daquilo que
considerassem mais significativo (cf. Anexo B56).

Para finalizar a Fase IV, o grupo foi implicado no processo de Divulgacao,
que envolveu a preparacdo da mesma. Por entre varias opinies, a mais
ponderada foi: Fazer um teatro. Nao é preciso roupas. (R.). Com o intuito de
compreender se a proposta era exequivel no prazo de uma semana, a mestranda
deixou que as criancas conversassem, de modo a alargarem as suas perspetivas.

Contudo, foi percetivel que, na sua globalidade, o grupo queria fazer uma peca
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de teatro para apresentar aos pais, algo, lamentavelmente, inconcebivel, uma
vez que a PES II terminava na semana seguinte. Cuidadosamente, a mestranda
explicou a impossibilidade e a educadora cooperante sugeriu que se realizasse
uma peca de teatro, no final do ano letivo, sendo que assim teriam tempo para
participar na construcao da historia, dos cenéarios e das roupas. Com alguma
relutancia, as criancas aceitaram a proposta, sendo que R. continuava
insatisfeito, porque ansiava que se realizasse a peca de teatro para a divulgacao.
A contrariedade pela qual passou, refletiu-se no dia 16 de janeiro, aquando da
preparacao da exposicao, negando-se a participar, sendo que, compreendendo,
a educadora estagiaria E.C. deu-lhe a possibilidade de realizar outra atividade.

Assim, perguntou-se ao grupo qual a sugestao para substituir a peca de
teatro. E de realcar que a preocupacio de vérias criancas — R., M.E., M.B., entre
outras —, prendia-se com o facto da exposi¢ao comprometer o sucesso da pega
de teatro, no final do ano. Esta situacao foi acutelada por parte da educadora
cooperante que garantiu as criancas que os pais iam aderir porque acreditavam
no talento delas — intervencao que as acalmou. Entdao, M.B. perguntou a
educadora estagiaria qual era a sua ideia. A mestranda, longe de querer
influenciar as propostas das criancas, relembrou-as de todos os trabalhos
realizados e, em grande grupo, surgiu a opcao de se apresentarem fotos das
varias atividades, como numa exposicdo. Neste sentido, R.S. propés, apos T.
levantar o problema E como é que os pais veem, que se colocassem as minhocas
de plasticina na beira da janela do corredor e M.B. e S.M. decidiram que se
deviam colocar as frases da questdao “O que sabemos?”. R. acrescentou que se
deviam usar folhas e S.M. cartolinas. Assim, a preparacao da exposicao foi
bastante positiva, sendo que as criangas participaram ativamente na construcao
das legendas para as imagens (cf. Anexo B57), bem como na elaboracdo dos
cartoes com as frases e na organizacao do placar a expor para o exterior da sala
(cf. Anexo B58, figuras 32, 33 e 34).

Para concluir, entende-se que as PES I e II conduziram a mestranda a certeza
de que assumir uma atitude reflexiva, promovendo o desenvolvimento da
capacidade de autoanalise (Fernandes, Alvez & Andrade, 2004), é a acao crucial
para uma pratica pedagogica de qualidade. Entende-se, pois, que reconsiderar
os processos de pensamento que envolveram todas as planificacoes e todas as
estratégias e recursos desenvolvidos em funcdo dessas, proporciona uma
evolucao a nivel profissional.
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Atribui-se, pois, uma importancia cabal ao trabalho cooperativo com os
varios intervenientes no processo de organizacdo das varias dimensoes da
Pedagogia, referidas no capitulo I, e que influenciam um Ambiente Educativo
de qualidade. Confere-se destaque as Interacoes, pelo facto de se considerar que
sustentaram o modo como a mestranda aprendeu a pensar, a decidir e a
comunicar com as criancas, com as familias e com a equipa educativa.
Reconhece-se que assegurar relacoes genuinas € uma questao ética que envolve
competéncia, responsabilidade, integridade e respeito na assuncao dos varios
compromissos que estao implicados na acao docente (Moita, 2012).

Em articulacio e em termo de conclusdo, surge a Dimensdo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida. Atribui-se um grande enfoque
a competéncia dos(as) educadores(as) de infancia, que de forma critica e
resiliente, devem procurar aperfeicoar e amadurecer as suas praticas (Moita,
2012).
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REFLEXAO FINAL

De acordo com Fernandes, Alves e Andrade (2004) refletir sobre os
processos que estdo na base da pratica pedagdgica permite refinar a capacidade
de autoanalise, de metacogni¢cao e de metacomunicacao. Assim, reconsiderar
determinadas perspetivas e agoes, partilhando-as, intencionalmente, e de forma
clara com outros(as) profissionais, dota os(as) educadores(as) “de atitudes, de
hébitos, de saber-fazer, de métodos” (idem, p. 268) que influenciam uma
aprendizagem evolutiva.

Por tal, considera-se a Dimensdo de desenvolvimento ao longo da vida,
definida no perfil geral de competéncia para a docéncia (Dec. Lei n.° 240/2001,
de 30 de Agosto). Esta, perfeitamente relacionada com a Metodologia de
Investigacao-Acao (Latorre, 2008), realca a imagem de educador(a)
investigador(a) (Latorre & Gonzalez, 1987). Entdo, com o proposito
aperfeicoarem as suas praticas pedagogicas, os(as) educadores(as) devem
envolver-se num processo metodoldgico de investigagcdo-agdo continuo.

Esta aprendizagem, proporcionada pelas UC’s de PES I e II e de Investigacao
em Educacdo, apresenta-se como potencializadora, uma vez que, facilitou a
apropriacao da metodologia referida como base para o desenvolvimento da
pratica pedagogica. Refere-se, a proposito da PES I, a construcao do Portefélio
de Aprendizagem Profissional, que se assumiu como uma mais valia para a
construcdo de aprendizagens profissionais. O portefélio foi, entdo, uma
metodologia de aprendizagem ativa e participativa (Veiga, 2005, citada por
Rodrigues, 2009), constante, também, na PES II, e fortalecida pelas
aprendizagens adquiridas na UC de Investigacao em Educacao.

Por tal, assume-se que, para um desenvolvimento profissional 6timo, se deve
apostar na formacao continua, procurando o conhecimento de forma diligente
e interativa, com o intuito de renovar conhecimentos, articulando os prévios
com os recentes. Esta aprendizagem sucessiva implica, também, a procura de
instituicbes superiores e de agentes que garantam uma formacao credivel e
apreensiva, no que respeita a intencdo de garantir a melhoria das praticas
pedagogicas dos docentes (Oliveira-Formosinho, 2009a).
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A propésito do referido acerca do desenvolvimento profissional,
compreender a substancialidade de partilhar concegoes, experiéncias, etc, com
outros(as) profissionais de educacdo e restantes participantes do processo
educativo — criancas, familias e comunidade —, assume-se como outra das
potencialidades. Esta acdo cooperativa que exalta o processo de escuta,
possibilitou o acesso a feedbacks que influenciaram, positivamente, novas
reflexdes, incitando a mestranda a elaborar estratégias mais eficazes na
promocao de aprendizagens significativas as criancas. Neste sentido, importa
mencionar o processo de supervisao da PES I e II. Este foi, sem duavida,
oportuno e, verdadeiramente, potencial, na promoc¢ao do desenvolvimento
profissional da docente, uma vez que, tanto as educadoras cooperantes, como
as professoras supervisoras da PES I e II, teceram comentarios pertinentes e
exigentes, ao trabalho desenvolvido pela mestranda, com vista ao
aperfeicoamento das suas funcgbes. Assume-se, entdo, segundo, Oliveira-
Formosinho (2009c), que o desenvolvimento profissional é indissociavel da
aprendizagem experiencial em companhia. Esta, além de promover o caracter
reflexivo, implicito nas competéncias da profissionalidade docente, possibilita a
adequacdo de conceitos e a reestruturacdo e/ou a transformacao da pratica
pedagogica. Assim, percebe-se que a aprendizagem profissional pode e deve ser
construida em parcerias, uma vez que distintas crencas e perspetivas, aleadas
ao conhecimento tedrico e pratico dos(as) educadores(as) e assistentes
técnicos(as) de educacao, projetarao novas e produtivas praticas pedagogicas.

Por este mesmo motivo, realca-se o trabalho desenvolvido em diade. Este,
tendo como intencdo a garantia de aprendizagens significativas as criancas e a
evolugdo profissional, assumiu um caracter de partilha e de interajuda.
Ressalvam-se as conversas didrias e as reunides semanais com as educadoras
cooperantes, que permitiram a compreensao, tanto das aprendizagens,
necessidades e interesses das criancas, como das potencialidades, das
fragilidades e dos processos desenvolvimentais de cada educadora estagiaria.

Também a observacao e posterior registo das aprendizagens, necessidades e
interesses das criancgas, constituiu uma potencialidade. Verificou-se, pois, que
partir dos mesmos para organizar o Ambiente Educativo, possibilita uma maior
envolvéncia por parte das criancas. Salienta-se que a implicacdo das mesmas
advém, ainda, de uma participacdo ativa das familias nos processos de
aprendizagens. O facto de, na PES I, a construcao de parcerias com as familias
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se ter revelado uma fragilidade da diade, tornou-se um fator potencializador,
impulsionando atitudes investigativas por parte das duas mestrandas. Tal
possibilitou a confirmacdo de que, quando as familias sdo envolvidas nos
processos educativos das criancas, estas assumem uma posi¢ao mais ativa, até
por incentivo dos proprios pais. Salienta-se a postura dos pais de R., aquando
do seu desinteresse pelo processo de divulgacao do Projeto “Minhocas” que,
sabendo que escolhera nao participar, conversaram com a crianca, conseguindo
que esta assumisse, nos dias posteriores, uma atitude mais interventiva e
responsavel.

A respeito da Ac¢ao, entende-se que as interacoes positivas e genuinas que a
mestranda construiu, ao longo da PES I e II, com as criancas, com os(as)
profissionais dos centros educativos e com as familias, se assumiram, também,
como uma potencialidade. Considera-se que, atendendo as categorias do
empenhamento do adulto — sensibilidade, estimulagao e autonomia — (Laevers,
1994, citado por Bertram & Pascal, 2009), a mestranda compreendeu a funcao
mediadora dos(as) educadores(as) no processo de aprendizagem das criancas.
E, pois, fulcral, que os(as) educadores(as) reconhecam a agéncia das criancas e
apoiem as suas intenc¢oes. Compreendeu-se que atuando na ZDP das criangas,
de modo a aproveitar os seus conhecimentos prévios para promover uma nova
aprendizagem, os profissionais conseguem que as criancas assumam atitudes
cada vez mais ativas, interventivas e criticas — crucial para a assunc¢ao das regras
de (con)vivéncia em sociedade.

Neste sentido, consideraram-se, em especifico, as experiéncias-chave (Post
e Hohmann, 2011) e as OCEPE (Silva et al., 2016). Estes documentos
orientadores do trabalho dos(as) educadores(as), facilitaram a promocao de
novas aprendizagens para as criancas, uma vez que firmam o processo de
observacao e dao a conhecer, aos profissionais, o que se deve ter em conta nas
duas valéncias em causa. Faz-se sobressair que, a experiéncia em contexto de
Creche se afigurou como um grande desafio, uma vez que, a mestranda nunca
antes havia desenvolvido pratica pedagogica na primeira infancia. Por tal
motivo, a apropriacao das experiéncias-chave (Post e Hohmann, 2011), bem
como varios assuntos associados a Organizacdo do Ambiente Educativo,
desenvolvidas pelo modelo pedagbgico High/Scope e s0, realmente,
compreendidas no 2.° ciclo de estudos, assumiu-se como um sustento a

construcao de competéncias a nivel educativo.
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Conquanto, considera-se a auséncia de experiéncia suficiente para educar
criancas com idades inferiores a 2 anos, situacdo que se pretende contrariar
futuramente. Evidente é a consciéncia de que cada idade é uma idade com
singularidades que, de grupo para grupo, julgando-se pelas caracteristicas
individuais de cada crianca, terdo sempre impactos distintos nas praticas
pedagogicas dos(as) educadores(as). Por tal, e mais uma vez, presente se
encontra a Dimensdo previamente referida e a imagem de profissionais
resilientes e sedentos de conhecimento.

Influente entende-se, também, a promocao de oportunidades para que as
criancas se envolvam em experiéncias na Area de Expressdo e Comunicacio.
Esta Area de Contetido revela-se indispensavel para a estimulacéo das criancas,
uma vez que desenvolve competéncias simultaneas, tanto no Dominio da
Educacdo Artistica, como na Area de Formacao Pessoal e Social. Realca-se, por
exemplo, o Subdominio do Jogo Dramaético/Teatro como potencializador de
oportunidades para que as criancas, apropriando-se de situacoes observadas do
quotidiano observadas, as exprimam e/ou representem, através do corpo/voz.
Também, o Subdominio das Artes Visuais, através da pintura, escultura, etc,
garante acesso privilegiado a Arte e, por si, a multiculturalidade. Obviamente,
estes, numa articulacdo com o Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita e com o Dominio da Matematica, as criancas comecam a desenvolver o
seu espirito critico, aglomerando opinides e desenvolvendo perspetivas que,
mais uma vez, influenciam a consciéncia que tém de si proprias e a sua agéncia
como cidaddos democraticos, decididos a deixar a sua marca na sociedade.
Vinca-se, definitivamente, o caricter integro que a Educagao de Infancia reflete,
referindo-se a associacdo que o declarado no periodo anterior, tem com a Area
do Conhecimento do Mundo — despertando as criancas para a cultura, para a
interculturalidade, para os valores e para as relacées com o meio.

Por isso mesmo, assume-se fulcral nao desconsiderar as didaticas especificas
que, em integracao com outras componentes, conferiram qualidade ao processo
de aprendizagem profissional para a docéncia da mestranda (Dec. Lei n.°
79/2014, de 14 de maio). Esta conviccao desperta para a essencialidade de, num
trabalho continuo e credivel, se invocarem todas as aprendizagens
desenvolvidas, ao longos dos dois ciclos de estudos. Pela vulnerabilidade
sentida, principalmente, na valéncia de Educacdo Pré-Escolar, a nivel dos
Dominios da Educacao Artistica e da Educacao Fisica, regista-se a necessidade
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de convocar para praticas pedagogicas futuras, as competéncias desenvolvidas
nas UC’s respetivas.

Pressupostamente, refor¢ado o que ja fora dito, as perspetivas e os modelos
pedagobgicos dos quais se tomou conhecimento aquando da frequéncia a UC de
Metodologias Especificas na Educacao de Infancia, assumiram-se verdadeiros
potencializadores de aprendizagens profissionais. A apropriacao de perspetivas
pedagobgicas de cariz participativo orientou o desenvolvimento de competéncias
a nivel profissional e pessoal, pois conduziu a compreensao de que a pratica
educativa deve ser diversificada e intimamente significativa, garantindo um
Ambiente Educativo perfeitamente potencializador.

Tal funde-se nos Dominios da Planificacao e da Ac¢ao. Estes, ao longo do 2.°
ciclo de estudos, careceram de um empenho mais acentuado, por parte da
mestranda, pois abrangem, entre outros aspetos, a organizacao dos espacos e
dos materiais — que nao passa somente por conferir um novo aspeto a
determinada Area ou acrescentar um material, mas sim pela garantia de
dinamizacao. Distinguem-se estes aspetos, pois, ao longo das PES I e II,
absorveu-se a elementaridade de ponderar as potencialidades e as fragilidades
de determinados materiais, como fora referido no capitulo predecessor. Acresce
a consideracdo da urgéncia de aprimorar a competéncia profissional, a nivel da
organizacao do Ambiente Educativo, de modo a garantir mais experiéncias em
pequeno grupo. Esta estratégia possibilitara, futuramente, oportunidades varias
para a mestranda conferir maior atencido as necessidades ou interesses de
criancas. Frisa-se, por exemplo, relativamente ao Projeto “Minhocas”, que,
quando M.B. e M.C. manifestaram algum desinteresse pelo mesmo, devia ter
sido proposta a intervencao noutra(as) atividade(s) e/ou projeto(s). Recorda-
se, também, a confecao do bolo de chocolate, na valéncia de Creche, no dia 25
de maio de 2016, no Tempo de grupo, qual teria sido mais apropriada e
proveitosa, para as criancas, se a organizacao tivesse sido pensada em pequeno
grupo. Explica-se que tal daria mais tempo para a exploracao dos ingredientes,
das texturas, dos aromas, etc, e para o envolvimento mais intenso das criancas.

A proposito, ndo pode ficar sem realce o entendimento da mestranda acerca
da imprescindibilidade de se refinarem as competéncias a nivel da planificacao
de atividades que promovam a diferenciacado pedagbgica. Entende-se por tal,
nao a incapacidade de garantir apoio individualizado e apropriado as

caracteristicas peculiares de cada crianca, mas, fundamentalmente, a
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especificacdo estratégica dessa mesma acdo diferenciada, aquando da
planificacao. Por se reconhecer como uma competéncia de exigéncia particular,
assume-se a intencao de, futuramente, se aprofundarem conhecimentos acerca
desde assunto de maxima significatividade na Educacao de Infancia.

Todavia, tal como mencionado antes, saber garantir-se atencao
individualizada as criancas, foi uma competéncia gradualmente desenvolvida,
ao longo das praticas educativas supervisionadas. Tal espelha-se na apropriacao
diligente das estratégias de resolucao de conflitos, que ja antes despertaram
interesse, impulsionando, na mestranda, atitudes investigativas e reflexivas a
proposito. Ficaram claras quais as acoes que os(as) educadores(as) devem
desenvolver para firmarem a sua relagdo com as criancas. Passa, pois, por um
processo ativo de, usufruindo das potencialidades de cada crianca, impulsionar
nelas atitudes participativas na resolugao de conflitos e problemas. Explicito
ficou, também, que quando os(as) educadores(as) sao capazes de desenvolver
relacoes genuinas com as criangas, através das quais estreitam lagos de
confianca e conforto, as mesmas desenvolvem sentimentos de seguranca e de
bem-estar, refletidos, posteriormente, numa agéncia autbnoma e independente,
por parte das mesmas. Entao, entende-se que os(as) educadores(as) devem,
comprometendo-se a aceitar as idiossincrasias de cada crianca, incentivar a
participacdo social na tomada de decisOes, acompanhando-as, assim, nas suas
experiéncias e descobertas.

Resta declarar, que este Relatorio de Estagio se revela como um documento
fundamental para o desenvolvimento profissional da mestranda, visto que
retine o seu processo evolutivo nas PES I e I1, espelhando todas as competéncias
adquiridas, bem como as fragilidades que impulsionarao atitudes resilientes na
busca pelo saber. Declara-se, ainda, que, mais do que um trabalho final, este
documento é um recurso que, com certeza, sera utilizado como suporte as
praticas pedagogicas futuras, uma vez que o conhecimento deve ser
aprofundado, repensado e engrandecido.
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