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RESUMO

O relatério que aqui se apresenta tem como principal propoésito descrever o
processo de construcao de conhecimentos, contetidos cientificos e competéncias
profissionais no ambito da unidade Curricular de Pratica Pedagogica
Supervisionada, através de um estéagio profissional num contexto de Educacao
Pré-Escolar.

Neste documento pretende-se que fique claro o quadro referencial tedrico e
legal que deu fundamento e intencionalidade pedagogica a todo o processo de
reconstrucao concetual que se deu na pratica. Deste modo, as motivacoes e
decisbes que guiaram a pratica tem no seu fundamente referenciais teoricos que
as sustentam. Por forma a compreender todos os contornos deste percurso,
conhecer o contexto e as suas idiossincrasias ¢ também um ponto a desenvolver
neste relatorio.

Finalmente, e recorrendo a um processo de reflexao retrospetiva, faz-se a
analise critica e fundamentada das atividades realizadas neste ambito,
avaliando o seu impacto e repercussao tanto no desenvolvimento holistico de
cada crianca e do grupo, bem como das competéncias e capacidades
profissionais da mestranda.

Seguindo a metodologia de Investigacao-Ac¢ao, a formanda assume aqui um
papel de investigadora das suas proprias praticas, refletindo e reconstruindo as
mesmas em colaboracdo tanto com o seu par, como com a Educadora
Cooperante, ou ainda com o Supervisor. A Supervisao Pedagogica apresenta-se
aqui como mais uma potencialidade neste processo de formacdao para a

docéncia.
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Reflexdo; Educacado Pré-Escolar



ABSTRACT

The present report has for primordial objective describe the process of
construction of acquirements, scientific contents and professional skills done
through the professional internship completed in a real context of Preschool.

This document clarifies the theoretical and legal referential which gave
support and pedagogical intentionality to the whole process of conceptual
reconstruction that happened through the practice. This means that all the
decisions made had this theoretical references behind it. To fully understand
the journey it is necessary to get to know the context where the pedagogical
practice held and its unique characteristics.

Finally, in a retrospective reflexion, the activities that happened are analysed
critically, judging their impact in the whole process of development of each child
and there for the development of the group, and even more the development of
professional skills in the graduate student.

By following the methodology of Investigation-Action, the graduate student
becomes the investigator of their own practices, reflecting and reconstructing
them in partnership with their pedagogical pair, with the Cooperative
kindergarten teacher, and with Institutional supervisor. The Pedagogical
Supervision represents an important role in the learning process of the future

kindergarten teacher.

Key-Words: Pedagogical supervised practice; Investigation-Action;

Reflexion; Preschool Education
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INTRODUCAO

No ambito da Unidade Curricular Pratica Pedagogica Supervisionada na
Educacio Pré-Escolar do Mestrado Profissionalizante em Educacao Pré-Escolar
e Ensino do 1°Ciclo do Ensino Bésico, realiza-se o presente Relatério de Estagio.
Este documento apresenta-se como o culmino de uma jornada de aprendizagem
de competéncias profissionais em contexto de Educagao Infantil, no qual se
descreve e analisa criticamente este processo de formacao de educadores.

Pretende-se com este estagio profissional que os futuros docentes
construam competéncias e estratégias partindo da experiéncia em contextos
reais com um grupo de criancas com idiossincrasias e caracteristicas proprias.
O exercicio de construcao de saber pedagogico a partir da pratica exige que a
mestranda seja capaz de mobilizar os saberes cientificos, pedagbgicos e
culturais, adquiridos nas unidades curriculares do curso, na elaboragao e
desenvolvimento de atividades integradas nos projetos educativos e
curriculares do grupo. Este trabalho deve ser fundamentado em modelos
pedagogicos que promovam o trabalho dos sujeitos da aprendizagem,
recorrendo a estratégias pedagogicas diferenciadas. Importa ainda referir o
desenvolvimento do pensamento reflexivo e investigativo, essencial para a
tomada de decisdes em contextos singulares, incertos e complexos de pratica
docente, problematizando e perspetivando a transformacao da educacao, junto
da comunidade educativa e do ptiblico em geral.

A experiéncia de estagio decorre numa sala com criancas de cinco anos
no Infantario Monfortinhos de Real, no concelho da Maia no Porto, no espaco
temporal compreendido entre 20 de fevereiro e 14 de junho de 2013. Esta
parceria permite assim um intercambio de aprendizagens, proporcionando uma
construgdo concetual tanto para as mestrandas, como para as Educadoras
Cooperantes. A metodologia de trabalho assenta na Investigacdo-Acao

(Coutinho, et al., 2009), em que a investigacdo se realiza em colaboracao com



diferentes agentes educativos. As mestrandas realizam as suas praticas em
diade, colaborando e integrando ativamente o contexto de Educacao Pré-
Escolar, no qual vao experienciar sob a orientacdo do Educador, acGes
pedagogicas propulsionadoras de construcao de conhecimento. Urge referir que
as praticas sao supervisionadas por um Professor Supervisor da Escola Superior
de Educacdo do Politécnico do Porto, que perfaz a equipa que coadjuva as
mestrandas a desenvolver as competéncias profissionais, através de estratégias
que promovem a reflexao e o questionamento, bem como orientac¢ao e auxilio
em momentos de maior complexidade.

O primeiro capitulo deste relatério apresenta o quadro referencial
teorico e legal que fundamenta as praticas, as decisoes e as metodologias
presentes no decorrer da acao no contexto de estagio, articulando saberes
pedagodgicos e cientificos necessarios para uma praxis que proporcione
oportunidades de aprendizagem significativas para estas criancas.

O segundo capitulo serve como contextualizador da realidade em
questao. Conhecer as particularidades do contexto é imprescindivel para se
poder planificar, agir e avaliar segundo as caracteristicas do grupo, da
comunidade e contexto sociocultural em que este se insere. O Projeto Educativo
de Estabelecimento sera alvo de andlise e breve apresentacdao uma vez que é a
partir deste que se constr6i o Projeto Curricular de Grupo, que estara
igualmente sobre andlise critica. Serdo ainda analisados os ambitos mais
relevantes do ambiente educativo.

O capitulo seguinte contém a parte vital do relatorio, ja que € neste que
se procede a descricdo sucinta das atividades dinamizadas no contexto.
Apontam-se aquelas que se entende serem de maior relevancia para
compreensao da evolucao do processo de desenvolvimento das criangas, bem
como do processo de desenvolvimento e construcdo de competéncias
profissionais das mestrandas.

Finalmente, urge que se faca uma reflexao sobre o percurso realizado na
duracao deste estagio profissional. Aqui refletir-se-a sobre o contributo desta
experiéncia para o processo formativo, na medida em que faz uma leitura

retrospetiva sobre as praticas pedagobgicas realizadas. Analisando criticamente



constrangimentos, imprevistos e potencialidades, reflete-se sobre a experiéncia
supervisionada em contexto, mobilizando de forma articulada contetidos e
pressupostos tedricos relevantes. Devera ser salientada a (re)construgio
concetual que o ciclo de Investigacdo-Acao preconiza, na adequacao e
atualizacao de estratégias e competéncias que enriquecerao a mestranda como

futura docente.






1.CONTEXTUALIZACAO TEORICA-CONCETUAL

A profissionalidade docente implica que estes profissionais construam
um referencial que sustente as suas praticas conferindo-lhes intencionalidade,
seguranca e significado, o qual comeca a sua edificacao no periodo de formacao
inicial, avancada e se estende pelo seu percurso profissional. Dado este relatério
tratar-se de um documento que sustenta a pratica supervisionada em contexto,
conducente a uma profissionalizacao, é essencial que se explicite, no capitulo
que segue, em que consiste o referencial teorico da formanda.

A educacdo para a infancia foi durante muito tempo inexistente. A
sociedade perspetivava a crianca como sendo um adulto em miniatura, que
apenas possuia necessidades fisiologicas resultantes do seu crescimento fisico.
Contudo, gracas ao interesse em descobrir mais sobre o ser humano, deu-se
uma mudanca conceptual que se tem vindo a manifestar no reconhecimento da
importancia da infancia com fase fulcral do desenvolvimento individual de cada
um, e ainda o papel central que a Educacdo Pré-Escolar representa neste
processo. O desenvolvimento de cada um é constituido por “um processo
complexo, continuado, interativo e nunca terminado” (Roldao, 2008, p. 99),
que pode ser potenciado ou inviabilizado de forma permanente na infancia,
consoante a intervencao de fatores ambientais da responsabilidade de agéncias
socias como € o caso das educativas (ibidem).

A pratica pedagogica necessita entdo de se suportar
epistemologicamente em referentes teoricos que preconizem uma perspetiva
pedagobgica sobre a educagao e a aprendizagem. Relativamente a perspetiva que
suporta a pratica pedagogica supervisionada desenvolvida em contexto, esta
situa-se no grupo das perspetivas designadas como cognitivistas —
construtivistas - desenvolvimentalistas. Cognitivista por se centrar na aquisicao
de conhecimento, construtivista por ser um processo realizado pelo proprio, e

desenvolvimentalista por preconizar que a constru¢do do conhecimento se



alicerca no desenvolvimento de estruturas internas na crianca (Altet, 1999;
Henriques, 1996; Landsheere, 1994; Oliveira & Oliveira, 1996, citados por Maia,
2009). Esta tem a sua origem na ideologia piagetiana, contudo e ao longo dos
anos em observacao e reflexao sobre as praticas, tem vindo a expandir-se e a
entrecruzar-se com ideologias que integram a socializacdo como fator
imprescindivel ao desenvolvimento global da crianca (Maia, 2009). Partindo do
trabalho de Vygotsky (s/d) sobre a importancia das relacGes interpessoais na
infancia, Rogoff (1990, citado por Katz & McClellan, 2003) afirma que o
desenvolvimento cognitivo das criancas est4 intimamente ligado as interagoes
que estas realizam com os outros. As criancas pequenas sao apresentadas como
“aprendizes do pensar”, que constroem aprendizagem atraves da observacao e
em participacao com os colegas ou com pessoas mais experientes da sociedade
(Katz & McClellan, 2003).

Defendemos assim uma visdao da crianca como atriz principal no
processo de aprendizagem e desenvolvimento, que resulta da interacao consigo
propria, com os outros e com o meio, integrada no processo nao
compartimentavel de desenvolvimento em que as diversas dimensoes (fisicas,
emocionais, linguisticas, cognitivas, comunicacionais, relacionais) que
culminam na conjugacao destes processos interdependentes na construcao do
individuo (Zabalza, 1998; Portugal, 2008, citado por Roldao, 2008).

Neste sentido, cabe a educagdo pré-escolar em colaboracdo e em
complemento a acao da familia, consistir na “primeira etapa da educacao ao
longo da vida (...) favorecendo a formacao e o desenvolvimento equilibrado da
crianca, tendo em vista a sua plena insercao na sociedade como ser autébnomo,
livre e solidario” (Decreto-Lei 5/97, p.670), mantendo em plena consciéncia a
responsabilidade que subjaz a profissao de educador de infancia.

Complementar a acao da familia implica que o educador conheca o meio
familiar e que mantenha uma relacao de cooperacao com este, no sentido de
envolver os pais e familia mais préxima, no processo de aprendizagem da
crianca. A familia é percecionada como o contexto socializador por exceléncia e
como palco de interagdes fulcrais para o desenvolvimento das criangas, servindo

de intermedidria para a socializacdo dos individuos em outros contextos



ecologicos em que a familia se insere (Abreu-Lima, 2005). Do ponto de vista
sistémico, a familia é o “microcontexto onde ocorrem toda uma série de
processo interactivos e reciprocos, e em que ha determinacdo miiltipla,
bidireccionalidade e factores moderadores e mediadores” (p. 100), os quais
interferem diretamente com o estado emocional e psicol6gico da crianca e com
a sua predisposicdo para aprender. Torna-se assim premente que a
comunicacao entre familia e equipa educativa seja forte e sistemaética, que os
pais se mantenham a par do que acontece na sala e ainda que se envolvam
ativamente nestas dinamicas, podendo assim aceder a intencionalidade

subjacente as mesmas.

1.1.DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Considerando a ja referida mudanca paradigmaética sobre a forma como
se concebia a crianca e a sua educacao, a transformacao a nivel profissional foi
também iniciada. Assim, habilitacdo para a docéncia obedece agora a regras
mais exigentes no que concerne o processo de formacao de educadores e
professores, valorizando “a dimensao do conhecimento disciplinar, da
fundamentacao da pratica de ensino na investigacao e da iniciacdo a pratica
profissional” (Decreto-Lei 43/2007, p.1321). Importa ainda referir a
transformacao ao nivel do comportamento profissional, na medida em que
neste se preconiza a capacidade de adaptabilidade as singularidades das
situagoes em funcao das caracteristicas especificas de criangas e contextos
escolares e socias. Mais ainda, refere a supervisao da pratica profissional como
parte, crucial por se constituir como momento de aprendizagem da mobilizacao
de atitudes, competéncias, conhecimentos e capacidades, adquiridas em outras

areas, “em contexto real, de praticas profissionais adequadas a situacoes



concretas” (Decreto-Lei 43/2007, p.1321) na sala, na instituicdo e ainda na
articulacao desta com a comunidade.

Dada a extrema importancia do papel desempenhado pelos profissionais
de educacdo como potenciadores das capacidades de cada uma das suas
criancas, e concomitantemente como construtores do amanha, a habilitacao
para a docéncia deve ser ponderada de forma séria e responsavel. Esta atividade
profissional é referenciada como “atuacao inteligente e flexivel, situada e
reativa, (...) [suportada por] um saber-fazer solido, teérico e pratico, inteligente
e criativo” (Schon, 1987, citado por Alarcao, 1996, p. 13), que viabiliza a acdo do
profissional em contextos incertos, instaveis e complexos.

No processo formativo destaca-se o papel do Supervisor das praticas
pedagogicas. Este educador ou professor “acompanha as primeiras experiéncias
de pratica do futuro professor que, de acordo com o modelo seguido pelo
Supervisor na acompanhamento e orientacao das accoes, quer praticas quer
reflexivas” (Ribeiro, 2001a, p. 90) influencia o desenvolvimento das
competéncias e capacidades do formando. Este Supervisor integra uma parte
importante deste modelo de formacao, sendo segundo Schon (1987, citado por
Alarcao, 1996) um conselheiro, um treinador, que auxiliard na aquisicao da
competéncia de dialogar com a propria realidade, refletindo sobre a adequacao
das suas praticas a instabilidade, incerteza e mutabilidade dos contextos. A
componente da formacgdo em contexto possibilita que o formando perspetive o
mundo do trabalho e os problemas que o acompanham, e que através da ja
referida reflexao dialogante, conduza a construcao ativa de conhecimento na
acao mediante a metodologia do aprender fazendo (ibidem).

A reflexdo assume aqui um papel central na compreensao de como o
profissional de educacdo faz uso do seu conhecimento na acao, adquirindo
designacoes diferenciadas consoante a sua localizagao no tempo. A reflexao na
acao da-se quando, no decorrer de uma atividade e com apenas alguns segundos
de distanciamento, sentimos necessidade de reformular o plano de acado
enquanto este ainda est4 a ser colocado em pratica. A reflexdo que é realizada
num momento posterior, na sequéncia da reconstru¢do mental da acdo, que nos

permite analisar com maior distanciamento, ver sobre uma nova perspetiva, é



designada por reflexdo sobre a acdo. Uma forma de analise mais profunda,
constituindo mais uma oportunidade de construcao epistemolbgica derivada da
pratica, Schon apresenta ainda a reflexao sobre a reflexdo na agao. Esta consiste
em invocar as decisoes de reformulacao originarias da reflexao na acdo, num
momento posterior (Alarcao, 1996). Mais ainda, sdo hébitos de reflexividade
sobre e na acdo profissional que permitem que se proporcione o
autodesenvolvimento profissional “mediante uma auto-analise sistemética, o
estudo de outros professores e a comprovacdo de ideias através de
procedimentos investigativos na aula” (Stenhouse, 1991, p. 197, citado por
Roldao, 1999b, p. 20).

Uma das estratégias desenvolvidas no sentido de aceder ao pensamento
do Educador/Professor ¢ a construcao de um diario no qual este constréi um
discurso sobre determinada acao que ele proprio tenha levado a cabo. Podem
ainda constar deste diario (de formacao no caso), dados em “bruto” que serao
alvo de reflexao posterior, que com o distanciamento devido poderao revelar
mais que na sua analise no momento. Estes profissionais fazem uso da razao e
do seu pensamento reflexivo e atuam segundo as situagOes contextuais,
mobilizando o quadro concetual que enquadra as suas praticas. A compreensao
de como se interligam pensamento e acdo, como se passa de juizos e
pensamentos a atuacgdo, entra no campo da investigacdo sobre as préaticas, na
qual esta estratégia adquire um posicionamento central para a re-construcao de
conhecimentos do foro da epistemologia praxeoldgica (Zabalza, 1994).

Este processo reflexivo acontece, como ja foi referido, em didlogo com o
Educador/Orientador Cooperante e o Supervisor institucional, todavia a
presenca diaria do segundo nos contextos da pratica é inviavel. Dai que a
reflexdo com os outros atores presentes neste processo constituia mais uma e
diferenciada oportunidade de co-construcao de conhecimento. A formanda
encontra-se acompanhado nao sé6 pela Educadora Cooperante que lhe
proporciona trabalhar com o seu grupo, mas também por outro profissional em
formacdo. Neste caminho em que seguem juntos, os futuros profissionais de
educagido poderdo mais uma vez percecionar como o didlogo reflexivo em par

pode constituir oportunidades de evolucdo e melhoria na qualidade de ambos,



numa perspetiva de cruzar olhares diferenciados, na criagdo de uma pluralidade
de sentidos e potenciando a apropriacao de saberes (Ribeiro, 2001b).

E neste sentido que S4-Chaves e Amaral (2001) defendem que a reflexio
solitaria, possuindo o seu lugar a sua devida importancia para a organizacao
mental de cada um, acaba por ser redutora das potencialidades imbuidas na
reflexdo colaborativa. Nao menosprezando a disponibilidade que cada um tem
para partilhar com os outros os seus pensamentos e ideias, a reflexao critico-
construtivista colaborativa fazendo uso de estratégias mais ou menos
estruturadas, configura a possibilidade de refletir sobre “os processos de
construcao do conhecimento (metacognicao), ao nivel da gestao curricular, ao
nivel das relacoes interpessoais, do conhecimento e desenvolvimento
profissional, da gestao de projetos educativos” (Sa-Chave & Amaral, 2001, p. 83)
numa perspetiva de melhorar.

A utilizacao de estratégias de reflexivas colaborativas esta subjacente ao
movimento do docente como investigador, que na formalizacao e partilha das
suas reflexOes e acoes com os outros, ocasiona a percecao do que é comum as
praticas de cada um (Sa-Chave & Amaral, 2001). A escrita de narrativas
reflexivas é uma das estratégias que pelas suas potencialidades de
“(auto)formacao e de (re)construcao identitaria, (que) possibilita compreender
melhor os processos e as condi¢des mobilizadoras das transformagdes nos
contextos formativos” (Ribeiro, 2001b, p. 585), e ainda que os sujeitos consigam
melhorar as representacdes que constroem de si mesmos, no processo de
formacao (ibidem).

A transformacao que se tem vindo a dar na profissao docente impoe que
o trabalho colaborativo seja considerado pelos profissionais como competéncia
essencial. A colaboracdo e a colegialidade configuram pontos incontornaveis
para o desenvolvimento profissional e evolucao da escola, na medida em que o
planeamento em colaboracao e reflexdo implicada nesse processo resultam na
promoc¢do do crescimento profissional e no aperfeicoamento da instituicao
educativa desde o seu interior. Importa ainda evidenciar como a aquisicao
destas competéncias colaborativas se revelam fundamentais para a co-

construgao de curriculos e projetos de nivel institucional (Hargreaves, 1999).
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O trabalho cooperativo pode ser considerado em variados niveis.
Segundo Perrenoud (2008) as relacoes colaborativas podem ir desde das mais
simples, em que apenas se partilham materiais, as mais complexo em que se
partilham recursos, ideias, praticas e o grupo de criancas. De um extremo ao
outro destes graus de colaborac¢ao, da-se um aprofundamento no envolvimento
pessoal e emocional de cada um na inter-relagio do grupo de trabalho.
Considerando este posicionamento trabalhar em equipa implica correr riscos e
confiar mais nos seus pares, desenvolver “competéncias de regulacdo que
permitam expressar tais impressoes e propor um equilibrio melhor” podera
resultar na dissolucao da equipa (ibidem, p. 81).

Por forma a definir legalmente o que é esperado do educador de infancia,
surge o perfil especifico de desempenho profissional, que preconiza que este
deve ser construtor do seu proprio curriculo fazendo recurso as capacidades de
“planificacdo, organizacao e avaliacio do ambiente educativo” (Decreto-Lei
241/2001, p. 5572), assim como das atividades e projetos tendo em vista a
criacdo de oportunidades de construcao de aprendizagens. Por outro lado, o
educador deve ainda promover uma relagdo com o grupo que propicie o clima
de seguranca afetiva, estimulando o espirito critico e a curiosidade no sentido
de desenvolver capacidades e competéncias pessoais e sociais. Para além disto,
o profissional de educacio deve ainda ser capaz de mobilizar competéncias e
conhecimento necessarios “ao desenvolvimento de um curriculo integrado, no
ambito da expressao e da comunicacdo e do conhecimento do mundo” (Decreto-
Lei 241/2001, p. 5573).

Atentando a este perfil e as competéncias nele descrito urge que algumas
delas sejam aprofundadas e concetualizadas uma vez que serviram como
orientacdo para a formacao e posteriormente para a atividade profissional.

A Educaciao Pré-Escolar surge como o primeiro nivel de educacao
integrado no sistema educativo (Decreto-Lei 46/86), contudo dada a sua nao
obrigatoriedade, ndo possui um curriculo prescrito como acontece com o nivel
seguinte. A programacao de um curriculo contextualizado e com sentido para
cada grupo fica entdo a cargo de cada educador, encontrando nas Orientacoes

Curriculares para a Educacao Pré-Escolar, as linhas mestras que deverao guiar
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esta construcao. A existéncia deste documento podera garantir de alguma forma
que as criancas que entram para o 1° Ciclo do Ensino Bésico tenham tido
oportunidades de aprendizagem similares.

As Orientacoes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Lopes da
Silva, 1997) indicam as linhas gerais do que deve ser a experiéncia das criancas
aquando da sua frequéncia neste nivel de Educacdo. Divide os saberes,
capacidades e competéncias em trés grandes areas, avancando logo a partida a
area de Conhecimento do Mundo como mais abrangente e ampla, a area de
Expressao e Comunicacdo e a area de Formacao Pessoal e Social como
transversal as demais (Lopes da Silva, 1997).

A ideia do educador como construtor do curriculo nao é recente uma vez
que sempre houve gestao do curriculo e sempre “tera que se gerir, isto €, decidir
0 que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios,
com que organizacao” (Roldao, 1999a, p. 25). Curriculo representa neste
contexto, os pressupostos de partida, as metas globais que se pretende alcancar
e ainda os passos conjeturados para as conseguir, elencando as dimensdes ou
ambitos consideradas importantes para a consecucao do trabalho com o grupo
(Zabalza, 1998; 2001).

Realiza-se entdo um percurso que comeca na observacao intencional e
direcionada, premissa essencial para o desenvolvimento de toda a acao
educativa. Isto advém do facto de ser através da observaciao que se consegue
recolher diferentes tipos de informacdo quer sobre as criancas e as suas
idiossincrasias, quer sobre a acdo do adulto, resultando na sua avaliacdo e
ajustamento, resultando numa intervencao pedagogica fundamentada (Estrela,
1994). Para um levantamento sistematico e objetivo de informacdo sobre o
grupo faz-se recurso a instrumentos construidos com o intuito de fazer
descricoes com a finalidade especificas e pré-determinadas (Trindade, 2007).
Por forma a situar o tipo de observagao levada a cabo caracteriza-se, quanto a
atitude do observador como participante, quanto ao processo de observacao
como sistematica, naturalista e armada, fazendo recurso a instrumentos de
observacio direta e indireta. E ainda molar no que concerne o campo de

observaciao. Para completar o levantamento de informacdes, a anélise do
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Projeto Curricular de Grupo auxilia para alcancar uma visdo mais criteriosa e
fiavel do ambiente educativo (Estrela, 1994).

A anélise dos dados recolhidos através da observacao conduz a avaliacao
das necessidades da sala e a reflexdo sobre o mesmo, para que se possa proceder
a planificacao. Diogo (2010) indica um processo de planificacdo que comporta
um conjunto de fases: “avaliacdo das necessidades; analise da situacdo e
estabelecimento de prioridades; seleccao de objectivos; seleccao e organizacao
dos contetidos; definicao das estratégias de ensino; plano de avaliacao” (p. 65).
As escolhas decorrentes do desenrolar deste processo tém de revelar a
consciéncia das verdadeiras necessidades do grupo de criancas e a
intencionalidade pedagogica do educador. A planificacao configura assim um
instrumento imprescindivel a acao do educador, pois permite que se oriente a
acao futura antecipando oportunidades ou dificuldades que possam surgir
(ibidem).

As competéncias elencadas de planificacao, acao, avaliagao e reflexao
integram um movimento intelectual em que os profissionais de educacao
partem de um reportério teorico e atualizam-no na pratica concebendo novas
teorias. Esta atitude configura o posicionamento de Professor-Investigador que
tem como objetivo investigar as proprias praticas com o intuito de mudar a
realidade em que se move. Este paradigma faz “incidir o seu foco sobre o
conhecimento emancipatério, que pretende poér a nu as ideologias que
condicionam o acesso ao conhecimento e operar ativamente na transformacao
dessa realidade” (Coutinho, 2005, citado por Coutinho, et al., 2009, p. 357). E
nestes moldes que se processa também a constru¢do de conhecimentos,
competéncias e estratégias na formacao de profissionais docentes. Fazendo
parte de uma familia de metodologias de investigacao inclui acdo (mudanca) e
investigacao (reflexdao e/ou compreensao) utilizados num processo ciclico ou em
espiral, que alterna entre acdo e reflexao critica. A Investigacao-Acao no
contexto educativo é a “exploracao reflexiva que o professor faz da sua pratica,
contribuindo dessa forma nao sé apara a resolucao de problemas” (Coutinho, et
al., 2009, p. 360) mas também para o processo de planificagio e introducao de

mudancas nessa mesma pratica. Segundo Latorre (2003, citado por Coutinho,
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et al., 2009) - situando-se no pensamento de Lewin (1946) - o desenvolvimento
profissional obedece a uma triade de dimensdes que se interligam e que
representam todo o processo reflexivo, ou seja Investigacdo-Ac¢ao-Formacao,
relacionando-os num triangulo reflexivo (ibidem).

Esta perspetiva altera o panorama paradigmatico da formacado de
Educadores e Professores, em que encontramos docentes empenhados em
transformar ativamente os contextos educativos. A profissionalidade docente
exige deste modo que a transformacdo assente em metolodologias que
articuladas com a Investigacao-Acao possam quebrar com a tradicao de ensino
de transmissividade que impera no nosso pais. Transformar a praxis pedagogica
urge, o que segundo Formosinho (2013) s6 se configura como uma possibilidade
de se utilizarem pedagogias explicitas. E neste espaco que se configuram os
modelos curriculares que surgem da adaptacao dos modelos pedagbgicos em
que acreditamos, com as orientacées curriculares emanadas pelo sistema
educativo (ibidem). Partindo desta premissa torna-se entao claro que devemos
situar as crencas e praticas pedagogicas num modelo pedagbgico, por forma a
justificar as escolhas e decisdes que cabe ao docente tomar. Colocando a crianga
no centro do processo de aprendizagem e implicando-a diretamente na sua
propria construcao individual (Formosinho, 2013), as opg¢oes educativas sao
fundamentadas pelo Modelo High/Scope para a Educacao Pré-Escolar, em
articulacio com a Metodologia de Trabalho de Projeto, os quais serdo

brevemente abordamos de seguida.

1.2. MODELO CURRICULAR HIGH/SCOPE

A abordagem High/Scope preconiza alguns principios basicos que
orientam a acdo dos profissionais de educacdo que seguem este modelo

curricular. S0 comummente apresnetados num diagrama circular que auxilia
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na percecao do papel e importancia que cada um destes principios detém no
processo de ensino-aprendizagem e que sao de seguida expostos.

A aprendizagem pela acdo, que implica vivenciar experiéncias diretas e
imediatas - que através de um processo reflexivo, de retirar significado delas -,
¢ uma dos fundamentos basicos defendidos por Hohmann e Weikart (2009). As
criancas exploram o meio que as rodeia, dando aso a sua curiosidade e ao desejo
inato de explorar, questionando e procurando respostas para os “problemas que
interferem com os seus objectivos” (p.5) e arquitetando estratégias novas para
os contornar. S3ao estas experiéncias que comportam momentos de
aprendizagem significativas para as criancas.

Na sequéncia da investigacdo sobre as suas praticas, os autores
determinaram a relevincia que algumas experiéncias tém no processo de
desenvolvimento das criancas. Designaram-nas como experiéncias-chave, ou
seja, “interaccoes criativas e permanentes com pessoas, materiais e ideias que
promovem o crescimento intelectual, emocional e fisico” (Homann & Weikart,
2009, p. 5). Embora sejam experiéncias que devem partir da iniciativa das
criancas, necessitam do apoio do adulto, que auxilia nos processos de
desconstrugao e compreensao das suas agoes.

A interacdo adulto-crianca, na qual o adulto propicia um ambiente
seguro e saudavel e que apoia as suas conversas e brincadeiras é outro dos
principios avancgados pelos autores como fulcrais para o pleno desenvolvimento
da crianca. O adulto possui conhecimento cientifico que permite a compreensao
de como pensam as criancas deste nivel educativo, mobilizando praticas e
interacOes positivas, escutando, valorizando as suas ideias e integrando-as no
didlogo. A interacdo confere a crianca seguranca e confianga para expressar
livremente os seus pensamentos e sentimentos. Inerente ao reforco da
autonomia e da iniciativa da crianca, esta subjacente uma forma alternativa de
resolucdo de problemas face ao conflito (ibidem).

A organizagdo do ambiente educativo surge aqui como um dos pilares
para a abordagem pedagogica em questdo. O planeamento da estrutura fisica da
sala, bem como a selecio dos materiais, proporciona oportunidades

permanentes para realizar escolhas e tomar decisoes. O espaco de brincadeira
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deve ser organizado por areas de interesse especificas, promovendo o interesse
das criancgas em fazer uso lidico das mesmas. Estas areas contém uma panoplia
de materiais com os quais as criancas interagem, possibilitando que se
envolvam com “experiéncias-chave de forma criativa e intencional” (Homann &
Weikart, 2009, p. 8).

As rotinas diarias sdo parte importante e imprescindivel do
desenvolvimento do curriculo High/Scope. As atividades do quotidiano sao
planeadas pelo adulto intencionalmente direcionadas para aprendizagem ativa,
criando uma rotina que se torna familiar e conhecida pelas criancas. Este
conhecimento permite que haja uma antecipacao do que acontecera de seguida
contribuindo para a construcao de um sentido de controlo sobre o que fazem
em cada momento do seu dia. Importa ainda referir que a rotina High/Scope
“inclui o processo de planear-fazer-rever, o qual permite que as criancas
expressem as suas intencoes, as ponham em pratica e reflitam naquilo que
fizeram” (Homann & Weikart, 2009, p. 8).

Por fim, a avaliacao das tarefas que os profissionais e as criangas levam
a cabo, realizada pela equipa educativa tendo em vista a melhoria e evolucao
profissional e desenvolvimental. Nas reunides da equipa educativa cruzam-se
informacoes obtidas através da observacao e interagcao com o grupo, e ainda pelo
preenchimento do registo didrio de notas ilustrativas (apoiadas nas observacoes
que fazem). A planificacdo para futuras agdes tem lugar na sequéncia desta
interseccao informativa e concomitante reflexdo. As anotacbes sao ainda
utilizadas para preencher um instrumento de avalia¢do da crianca baseado nas

experiéncias-chave (Homann & Weikart, 2009).
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1.3.METODOLOGIA DE TRABALHO DE PROJETO

Projetar, reflete-se nas diversas dimensoes da vida em sociedade, e em
todas implica transformar individual ou coletivamente uma realidade. A criacao
de uma projeto inclui a previsao de a¢oes que pretendemos realizar no futuro,
para persecucao de uma intencao, realizando um plano que permita perceber o
que é necessario fazer. Projetar é efetuar uma projecao para o futuro, o que em
boa verdade é algo que fazemos constantemente, “mesmo quando nao ha um
projecto expresso, projectamos a cada momento aquilo que somos naquilo em
que nos queremos tornar” (Kohn, 1982, cit in Lopes da Silva, 1998).

Assim, preparar um projeto envolve algumas fases, possuindo um ponto
de partida, ou seja, a realidade que pretendemos transformar, podendo tratar-
se de um problema que necessite de resolucao, ou uma curiosidade, ou ainda
um desejo de fazer algo que desencadeie um processo.

A mudanca a que nos propomos realizar deve responder a questao
“porqué” do projeto, e constitui a razao da sua existéncia. A seguinte questao
que necessita de resposta é “para qué”, que auxilia na identificacdo dos
objetivos do desenvolvimento do projeto, adiantando o que se deseja modificar.
Devemos ainda refletir sobre “como” se vai atingir o resultado pretendido.
Afigura-se premente compreender que recursos serao mobilizados, quem fara o
qué e quando, prevendo assim quem s3ao os intervenientes, como se irao
organizar, as estratégias de acdo a desenvolver, as atividades que darao corpo
ao projeto e como se desenrolardo no tempo (Lopes da Silva, 1998).

Trabalhar em metodologia de projetos na Educacdo de Infancia
pressupde perspetivar a crianca como um ser capaz, competente e curioso, tal
qual um “investigador nato, motivado para a pesquisa e para a resolucao de
problemas” (Vasconcelos, 1998, p. 133). Inerente a este posicionamento,
encontra-se o respeito pela crianca, que a coloca no centro do processo de

aprendizagem, contribuindo para a sua autonomia na gestdo do mesmo. A
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pedagogia da escuta assume-se como atitude-chave para integrar a voz de cada
uma das criancas no projeto de todos. As criancas comecam a percecionar o seu
papel na sociedade democratica e a desenvolver espirito critico.

Apple e Beane (2000) que estudaram a vertente democratica da
educacao defendem que as escolas, que se apresentam como experiéncia
comum a maioria dos individuos, devem proporcionar o primeiro contacto com
a vida democrética. Este modo de vida “se aprende através da experiéncia (...) e
tem condicoes de implementacao tanto nas sociedades, quanto nas escolas”
(ibidem, p.29).

Neste sentido, a pedagogia de projeto apela a inteligéncia da crianca a
medida que ela busca significado nas suas experiéncias. Promove o
desenvolvimento do espirito questionador na resolucdo de problemas
encontrados. A crianca sente-se implicada de forma voluntaria num processo
em que ela tem uma palavra a dizer e a ser escutada, projetando as acoes futuras.
Tratando-se de um projeto de grupo, a crianca vai compreendendo
paulatinamente o seu lugar no grupo, e que para participar nas atividades
realizadas nesse ambito, tem de seguir as regras, potenciando o
desenvolvimento de competéncias de vida em sociedade (Vasconcelos, 1998).

A elaboracdo do curriculo tem no seu cerne a crianca, o adulto e o
contexto, integrando a crianca “na sua rede de interacgoes, as quais incluem a
familia, mas também o educador e o seu contexto” (Vasconcelos, 1998, p. 134).
O trabalho de projeto implica um desenvolvimento da crianca a todos os niveis
da sua dinamica (ibidem).

Independentemente dos objetivos do projeto e da sua duracao,
Kilpatrick (1978, cit in Vasconcelos, 1998) defende que deveriam sempre
acontecer as mesmas fases: definicdo da problemaética, planificacdo, execucao,
avaliacdo. Nao devendo ser encaradas como passos compartimentados e
segmentados, estas fases devem ser articuladas entre si, tratando-se de uma
dinamica e nao de um desenvolvimento linear (Popper, 1992, cit in Vasconcelos,
1998). A pedagogia de trabalho de projeto exige flexibilidade para que se possam
operar ajustes e mudancas ao longo do seu desenvolvimento, sempre que haja

necessidade de o fazer (Vasconcelos, 1998).
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Fase 1: Definicdo do problema: A primeira fase do projeto incide na
formulacdo de uma questao, de colocar em evidéncia qual o problema e se as
possibilidades de solu¢ao para o mesmo (Munari, 1982, cit in Vasconcelos,
1998). Assim um projeto pode brotar de uma histéria contada por uma das
criancas ou pelo adulto, nascer de uma situacao inesperada com a qual se
deparam fora do contexto do infantario, ou ainda de algo que viram ou ouviram
e nao que compreenderam. Inicia-se com uma questao independentemente da
sua proveniéncia. Deparadas com uma incognita, as criancas nao esquecem
conhecimentos que podem estar de alguma forma ligados ao assunto a
investigar, constituindo um ponto de partida, uma preconcecao. A recolha
destas informacoes pode ser realizada fazendo recurso a um esquema em teia
ou rede que articula o que todas as criancas ja sabiam, com o que desejam saber
e até com o que vierem a descobrir (Katz & Chard, 1997, cit in Vasconcelos,
1998). Esta aqui implicado um didlogo alargado com as criancas, em que o
adulto se configura como mediador, escutando sugestoes e auxiliando na
estruturacdo de ideias. O educador garante que a discussao siga eixos
democraticos, dando oportunidade a todas as criancas para intervir, ajudando
o grupo a tomar consciéncia realista do que podem fazer (Vasconcelos, 1998).

Fase 2: Planificacdo e lancamento do trabalho: Nesta fase urge que se
comece a tracar um plano de acdo: O que se vai fazer? Como se vai fazer? Por
onde se comeca? Com o educador como orientador procede-se a divisao de
tarefas seguindo as motivacgoes de cada crianca. Distribuem-se estas tarefas pelo
tempo, antecipando-se os acontecimentos, os recursos que serao necessarios e
onde os poderao encontrar (Vasconcelos, 1998).

Fase 3: Execucdo: Apos o processo de planificacao das tarefas, segue-se
a execucao do que se propuseram fazer. Iniciando por um “processo de pesquisa
que através de experiéncias directas: uma visita de estudo, uma entrevista, uma
pesquisa documental” (Vasconcelos, 1998, p.142) realizam o primeiro contacto
com o assunto a investigar. As criancas devem transportar consigo instrumentos
de recolha de informacao tais como méquinas fotograficas, gravadores, papel,

lapis e uma superficie dura onde possam apoiar. Preparando-se para esta
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experiéncia as criancas podem pesquisar previamente recorrendo a variados
recursos tais como: atlas, enciclopédias, livros, entre outros. De volta a sala, o
grupo confronta as informacées recolhidas, selecionando e organizando-as em
capas de consulta, afixando ou elaborando mapas conceptuais. Neste momento
reavaliam-se as questGes colocadas no inicio, reformulando-as e colocando
outras, e se necessaria modificar a planificacao anterior. A transversalidade do
trabalho de projeto € clara na multiplicidade de linguagens envolvidas nas suas
diversas fases (Vasconcelos, 1998).

Fase 4: Avaliacao/Divulgacao: Intrinseco ao trabalho de projeto esta a
sua divulgacao, que € a sua ultima fase. Fazer chegar aos outros a informacao
que recolheu, torna-se importante para a crianca. Cabe-lhe entao a tarefa de
sintetizar e de organizar a informacdo de modo a que esta se tornar
compreensivel pelos outros. Por outro lado, urge “socializar os seus novos
conhecimentos, o seu saber, tornando-o util aos outros, quer seja a sala ao lado,
o jardim-de-infancia mais préximo, o grupo de pais ou meninos mais novos”
(Vasconcelos, 1998, p. 143). Este trabalho de tratar a informacao envolve um
processo cognitivo e elaborado, pois requer que a crianca avalie o publico a que
se dirige, de modo adequar a informacao que vai apresentar (ibidem).

O grupo deve ser responsavel pela avaliacdo do seu proprio trabalho,
comparando o que aprenderam, com as hipoteses que haviam formulado
inicialmente e a qualidade das tarefas realizadas. A avaliacao do projeto pode
constituir o mote para a concecao de outro projeto (Vasconcelos, 1998).

Na construc@o dos projetos nao se definem concretamente objetivos,
mas sim a formulacao de hipéteses de trabalho, intencoes flexiveis, baseadas no
conhecimento das criancas e em experiéncias anteriores. Os interesses e
necessidades revelados pelas criancas devem estar expressas ao longo dos
projetos e inferidas pelos educadores (Rinaldi, in Edwards, Gandini & Forman,
1993, cit in Vasconcelos, 1998).

Embora a crianca esteja no centro da dinamica do trabalho de projeto, o
educador estd pessoalmente implicado em todo o processo. O adulto é um
“companheiro mais experimentado, o guia, mas que também parte com a

crianca a descoberta” (Vasconcelos, 1998, p. 145), partilhando as suas davidas,
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dificuldades e novos saberes, aprofundando, provocando e complexificando o
pensamento das criancas. Enfatiza-se a dinamica relacional como competéncia
a ser desenvolvida ao longo do projeto. O educador deve assumir uma postura
de atencao, demonstrando disponibilidade para ouvir e responder, potenciando
o desenvolvimento da autoestima e confianca nas criancas (Vasconcelos, 1998).
Segundo Katz e Chard (1989, cit in Vasconcelos, 1998) fazendo uso desta
metodologia, o educador favorece “niveis diferentes de aprendizagem: saberes,
competéncias, disposicoes e sentimentos” (p. 153). Saberes na aquisicao de
novos conhecimentos. Competéncias de relacionamento e interacao social, e
ainda descoberta de si proprio. Competéncias de leitura pictorica, escrita e
matematica, e ainda competéncias e comunicacao e expressao. Disposicoes
como em desenvolver habitos da mente, que serao mobilizados no decorrer da
sua vida, ou seja, fomentar a “capacidade de imaginar, de prever, de explicar, de
pesquisar, de inquirir” (Vasconcelos, 1998, p. 153), e ainda aprender a refletir e
persistir. Ou seja, fundamentalmente “aprender a gostar de aprender” (ibidem).
Por fim, esta pedagogia reforca sentimentos de confianca, seguranca e
autoestima, aprendendo a aceitar-se positivamente, lidando com frustracoes e
fracassos e partindo deles para construir conhecimentos.

Organizacao do espaco, do tempo e dos recursos: Na pedagogia de
projeto o espaco nao fica limitado a sala de atividades, extravasando para todo
o espaco institucional e extra institucional, como o bairro, localidade. A sala
acaba por ser o espaco onde se conjuga, organiza e regista a informacao
recolhida. O espaco da sala comporta as 4areas de jogo simbolico, de
representacao, de exploracao de diversas linguagens. Reitera-se a importancia
do espaco especificamente destinado a exploracao da expressao plastica, com
materiais variados e de qualidade. Do mesmo modo, um canto de leitura com
livros, enciclopédias, atlas, “bem como uma &rea reservada a experimentacao
como, por exemplo, a escrita” (Vasconcelos, 1998, p.147), torna-se
imprescindivel num nivel que antecede a aprendizagem explicita da mesma. Os
recursos materiais devem estar acessiveis a manipulacdo auténoma das

criancas, favorecendo a iniciativa e a tomada de decisao (ibidem).
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A organizacao do tempo deve obedecer a uma estrutura flexivel seguindo
contudo, uma rotina que seja reconhecivel pela crianca de modo a que esta se
sinta segura. Ha a necessidade de uma rotina diaria, em que estejam presentes
momentos de reunido em grande grupo, pequeno grupo ou até mesmo de
trabalho individual. Esta organizacao necessita deve ser alvo de um processo de

negociacao entre o educador e as criancas.

Em jeito de clarificacdo deve ficar claro que este modelo pedagogico
permite a articulacao com a metodologia de Trabalho de Projeto, ja que ambos
se baseiam em perspetivas construtivistas da construcao do conhecimento,
colocando a crianca no fulcro da acao. Mais ainda, trabalhar por projeto implica
competéncias que o Modelo High/Scope desenvolve diariamente de fazer

planos e cumpri-los tendo um objetivo em vista.
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2.CARACTERIZACAO GERAL DA INSTITUICAO E DO
GRUPO

A pratica pedagogica implica que a acdo docente seja portadora de
intencionalidade e sentido; assim torna-se premente que o docente seja capaz
de as adequar as caracteristicas e necessidades do seu grupo de criancas, bem
como as caracteristicas contextuais do meio social em que estes se encontram.
Neste sentido e para que se compreenda qual a intencional por detras das
decisdes tomadas, é necessario descrever sucintamente o contexto em que
decorreu a pratica pedagogica supervisionada.

A instituicao educativa - Infantario Monfortinhos de Real — onde se
realizou a Pratica Pedagogica Supervisionada é constituida pelas valéncias de
Creche e de Educacao Pré-Escolar e encontra-se situada na freguesia de
Vermoim no conselho da Maia. Em funcionamento desde o ano de 2005,
preconiza desde a sua abertura, a oferta de um espaco de aprendizagem assente
na qualidade educativa para criangas dos zero aos seis anos de idade. Neste
sentido e considerando a persecucao deste objetivo, Monfortinhos de Real conta
com a infraestrutura arquitetada de raiz para acolher este pablico, bem como
com uma equipa de recursos humanos com formacao especializada.

Partindo da anéalise do Projeto Educativo (Cf. Anexo do Tipo B - VIII)
estdo evidenciados os objetivos gerais da acdo educativa: fomentar a
participacdo da familia no processo educativo dos filhos; promover o
desenvolvimento holistico da crianca, proporcionando situacoes de
aprendizagens significativas, considerando e respeitando as caracteristicas
individuais; potenciar o desenvolvimento pessoal e social da crianca numa
perspetiva de participacdo ativa na sociedade, incentivando atitudes de
preservacao e respeito pelo meio ambiente; e ainda promover a comunicacao e

partilha de conhecimentos entre os elementos da equipa educativa, desta com
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os técnicos especializados que trabalham em parceria com a instituicao e ainda
com a comunidade (Infantario Monfortinhos de Real, 2012).

A sua localizacao, num dos concelhos pertencentes ao distrito do Porto,
constitui uma mais-valia pois permite que as criancas tenham ao seu dispor
ofertas de todos os ambitos numa area relativamente proxima, uma vez que as
criancas sao moradoras nao s6 do concelho da Maia, mas também da Trofa, de
Valongo e ainda do Porto. Devem ser destacados algumas das parcerias cujo
trabalho desenvolvido com o infantario configuram um importante contributo
para o desenvolvimento da consciéncia comunitaria e cultural que as criancas
ocupam no seu meio. Apresentando um cartaz especialmente direcionado para
a infancia a Biblioteca Municipal da Maia conjuntamente com a “Enredos,
enredilhos e outros sarilhos”, dinamiza horas do conto incomuns. A Camara
Municipal disponibiliza espacos e meios, tais como o Complexo Municipal de
Ginastica, o Complexo de Ténis e ainda o Estadio Municipal Professor José
Vieira de Carvalho, que proporcionam uma interacao mais agil com o meio que
envolve a instituicdo. E ainda digno de nota, a proximidade com o Jardim
Zoologico da Maia, que se apresenta como o tinico espaco deste género na regiao
norte, materializando-se num recurso que permite experiéncias significativas
com oS animais.

O Projeto Educativo da instituicdo constitui mais uma fonte de
informacao que permite tornar a acao mais significativa e contextualizada, em
harmonia com o trabalho que j4 vinha sendo desenvolvido. Neste sentido este
documento d4-nos a conhecer os eixos ideologicos e metodoldgicos sobre os
quais se rege a acao. Com este se projeta para o futuro, antecipando as acoes que
permitiram dar forma a transformacao da realidade com uma perspetiva da
previsibilidade que estas agdes possuem (Carvalho & Diogo, 2001). Para o
desenvolvimento das competéncias enunciadas nas Orientacoes Curriculares
para a Educacdo Pré-Escolar, a equipa educativa segue uma metodologia que
assenta principalmente nas premissas avancadas pelo Modelo Curricular
High/Scope e pela metodologia de Trabalho de Projeto. Indica ainda a educacao
estética como o eixo articulador das suas a¢does uma vez que a expressao artistica

tem sido negligenciada no curriculo da educacdo em detrimento de saberes
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académicos. Assentando nesta perspetiva, os objetivos de acao descritos sao
muito concretos, nao existindo disponivel o diagnostico que justifique o porqué
da escolha destes. Mais ainda, as atividades planificadas parecem nao estar
ligadas ao projeto vocacionado para as artes (Infantario Monfortinhos de Real,
2012). Assim, verifica-se que este projeto sofreu desvios, apresentando
caracteristicas de alguns dos modelos avancados por autores que estudaram
esses afastamentos. Considerando as analises de Barroso e Costa (1992, 1993,
citado por Lopes da Silva, 1998), este projeto apresenta particularidades do
“projeto cartdo-de-visita”, pois apresenta atividades que sao planificadas
apenas para mostrar o que pensam ser importante exibir para a comunidade e
familias; por outro lado, as atividades nao possuem um fio condutor entre si o
que encaixa no modelo de “projeto mosaico” no qual se conceptualiza o projeto
como manta de retalhos, como um somatoério de projetos desarticulados
(ibidem).

A organizacao da instituicao esti definida por niveis de autonomia de
decisdo embora seja na colaborac¢io e comunicacao entre os diversos atores (Cf.
Anexo do Tipo B - X) que assenta o desenvolvimento das atividades levadas a
cabo a nivel institucional. No que concerne a coordenacao da equipa educativa
existe um lider que em paralelo a sua atividade profissional especifica de
educador, consegue conciliar as duas atividades, para conseguir alguma
homogeneidade e harmonia educativa entre as diferentes salas. A observacao e
integracdo nas dinamicas da instituicio permitira-me compreender o
funcionamento e a dinamizacao que estao por detras de um infantario que
preconiza o trabalho em equipa, planificando, refletindo e avaliando as suas
praticas de forma colaborativa (Perrenoud, 2008).

O grupo em questdo é constituido por treze criancas com idades
compreendidas entre os cinco e os seis anos, das quais sete sao do sexo feminino
e cinco sao do sexo masculino. Apresentam-se na sua generalidade como um
grupo coeso e homogéneo no que concerne os niveis de desenvolvimento
cognitivo, psicomotor e social/relacional. Neste sentido, também nas
necessidades evidenciadas o grupo demonstra mais dificuldades ao mesmo

nivel ou seja no que concerne o desenvolvimento de competéncias pessoais e
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relacionais. Tendo em consideracdo a delimitacdo por faixa etaria apresentada
por Piaget o grupo encontra-se se no estadio pré-operatorio (dos dois aos sete
anos de idade). Nesta etapa as criancas ja apresentam um tipo de inteligéncia
simbolica, a linguagem encontra-se em plano desenvolvimento, acompanhada
da ampliacao da criatividade e da imaginacao. Os desafios com que se deparam
nesta fase necessitam o exercicio de resolucao de problemas implicando o
pensamento e o raciocinio. Demonstram contudo caracteristicas que os colocam
no estadio seguinte, nomeadamente a utilizacdo de raciocinios 16gicos como
explicacio de fenémenos do quotidiano, assim como a superacao do
egocentrismo cognitivo (Coll, Marchesi, & Palacios, 2004).

Socialmente o grupo apresenta também certa homogeneidade uma vez
que todos pertencem a uma classe social média/alta. Possuir estas informacoes
sobre o contexto familiar é importante para se analisar e interpretar a influéncia
que este tem nos comportamentos das criancas e no seu desenvolvimento
cognitivo e afetivo.

O Projeto Curricular de Grupo (Cf. Anexo do Tipo B - IX) construido pela
Educadora Cooperante evidencia intencionalidade pedagogica e a integracao
das motivacoes e interesses do grupo. A escolha do tema “Eu e o Outro no
Mundo” veio no seguimento do projeto dinamizado no ano anterior e na
inclusao do interesse manifestado em conhecer o quotidiano das criancas em
outros locais do Mundo. A dinamizacao deste projeto partiu das concecoes do
grupo e do conhecimento que este possuia sobre a sua cultura e a do meio
envolvente, seguindo para a pluralidade de realidades nas diferentes regides
portuguesas, passando pela no¢do de pais e nacionalidade. A colaboracao da
familia esta presente tanto nas tarefas de pesquisa como posteriormente na
reflexdo e avaliacao da atividade. As atividades experimentais e as sessoes de
inglés ocupam um lugar cativo na rotina semanal a par de atividades extra
curriculares proporcionadas pela institui¢do. Outro projeto do grupo que se
encontra em desenvolvimento é “A Alquimia da matéria organica”. Este realiza-
se em colaboracao com a LIPOR no qual a sensibilizagao para a reducao do lixo
bioldgico bem como o seu reaproveitamento é o objetivo desta parceria. Esta

sensibilizacdo para a preservagao ecoldgica teve inicio no ano letivo passado e
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pretende-se que se estenda aos proximos (Infantario Monfortinhos de Real,
2013).

A organizagao do ambiente educativo (Cf. Anexo do Tipo B - XI) decorre
das orientacoes preconizadas pelo Modelo Curricular High/Scope. No que
concerne a organizacado das areas de interesse, estas cumprem as linhas
orientadoras que Homann e Weikart (2009) definem como cumprindo uma
parte importante no desenvolvimento holistico da crianca, nomeadamente a
autonomia, a responsabilidade e a criatividade. Embora nao se encontrassem
fisicamente delimitadas, as areas funcionavam organicamente na medida em
que o grupo geria os materiais das diferentes areas durante as suas atividades
de jogo, recolocando-os nos seus devidos lugares no final. Os recursos
disponibilizados, estruturados ou nao, sao de relevante qualidade tornando as
experiéncias com os mesmos, ocasioes de construcao de conhecimento.

A organizacao do tempo revela que este grupo apresenta um elevado
grau de autonomia nos que concerne as atividades rotineiras, contrastando
vivamente com a autonomia revelada noutro tipo de tarefas. Esta autonomia
revelada pelo grupo pode advir da forma como a equipa educativa da sala dispoe
a sua presenca e orientacao nas agoes do grupo. Considerando a posi¢ao de
coordenacao que a Educadora Cooperante assume é notorio que as exigéncias
deste cargo a afastem da sala durante algum tempo. Durante estes intervalos,
cabe a auxiliar de acdo educativa dar continuidade ao trabalho que se esta a
desenvolver com o grupo. No entanto, também este elemento se ausenta da sala.
Uma vez que existem funcionarios que se encontram em falta, a auxiliar da sala
em que as criancas sao consideradas como sendo mais autonomas, € recolocada
na sala de um ano durante as horas mais criticas. Embora o grupo nunca fique
desacompanhado, a presenca da equipa educativa, durante a maior parte do dia,
afigura-se como essencial, tanto para o sentimento de seguranca que estes
oferecem, como na atividade de observacao continua e sistematica que cabe a
estes profissionais levarem a cabo. Importa ainda referir, que a relacdo afetiva

que é estabelecida com ambos agentes educativos sofre com esta instabilidade.
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS, E
APRESENTACAO DE EVENTUAIS TRANSFORMACOES

Considerando os objetivos deste documento, este capitulo assume uma
enorme importancia na medida em que nele se vao articular reflexivamente
conteudos e praticas no processo ecoldgico em que a formacao de professores e
educadores acontece. Uma metodologia fundamentada na Investigacao-Acao
implica também que neste processo de formacao se tenha operado alguma
transformacao no contexto.

O processo de aprendizagem e desenvolvimento de competéncias e
capacidades que nos permitem vir a ser um bom educador nao comega no
ensino superior, pois anterior a este existe um caminho como aluno que nao
pode ser negligenciado. No percurso percorrido no oficio de aluno, todos
constroem uma ideia, uma conce¢do do que é ser educador/professor. Os
discentes dos cursos de formacao de professores vivenciaram até entao aulas e
contactaram com docentes que, pelo que ainda atualmente observamos nas
escolas, dao continuidade a uma pedagogia de transmissividade. A vivéncia
destas praticas por um periodo tao largo de tempo vai sendo interiorizado
paulatinamente, o que “condiciona a rececao de todas as outras formas de
aprendizagem da docéncia” (Formosinho, 2013). Em consciéncia da urgéncia de
cortar com praticas ja comprovadamente ultrapassadas, e adotando um
posicionamento suportado pela Investigacao-Acao no processo de construcao
da profissionalidade docente, serve este capitulo para a elaboragao de um texto
que configure o espaco de reflexdo e desenvolvimento de competéncias
profissionais.

As atividades desenvolvidas em contexto (Anexo Tipo B - VII) tiveram

na sua concecdo varios aspetos que condicionavam a sua planificagdo,
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dinamizacao e avaliacao. O conhecimento do grupo apresenta-se como premissa
essencial para conseguir tracar o plano de a¢io para o grupo e para cada crianca
individualmente. Na avaliacdo e analise da observacao realizada, em dialogo
reflexivo com a Educadora Cooperante foi definido que se deveria contemplar
as motivacoes das criancas, nomeadamente aquelas que deram origem ao
projeto de sala. Partindo dos seus interesses, a dinamizacao das atividades, no
sentido de desenvolver conteidos e/ou colmatar necessidades, seria mais
produtiva e significativa para as criancas.

Tomando as Orientac6es Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
como referéncia, na area la designada por Formacao Pessoal e Social, e
considerando a sua transversalidade as restantes penso que sera a que tera mais
expressao na analise e reflexao sobre o desenvolvimento das criancas. Embora
o Conhecimento do Mundo se tenha avultado como primordial nas
planificacoes, as competéncias de formacao do individuo estiveram sempre
comtempladas nos objetivos de desenvolvimento. O mesmo acontece com a area
de Expressao e Comunicacdo que se afigura como essencial para o
desenvolvimento das outras duas. Importa entao clarificar que no decorrer da
intervencao se tentou explorar competéncias e contetidos de todas as areas,
incidindo nas que pareceram mais urgentes a cada momento da agao. Deste
modo, este capitulo analisara criticamente atividades, que tiverem presentes
nos seus objetivos o desenvolvimento de capacidades e competéncias que sao
designadas no extenso leque dos dominios e areas que orientam o curriculo da
Educacao Pré-Escolar. Este documento refere ainda a intencionalidade do
processo educativo que se aproximam das etapas descritas pela Investigacao-
Acdo, as quais de interligam e desenvolvem a par das competéncias e
capacidades das criancas. Neste sentido, as evidéncias de desenvolvimento

profissional surgem também aqui salientadas.
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3.1.RELACAO ADULTO-CRIANCA

Proponho em primeiro lugar, a anélise critica sobre uma competéncia
profissional que tem reflexo direto nas criancas, ou por outras palavras, é
através do grupo que se compreende a evolucao que o educador em formacao
conseguiu alcancar. Refiro-me explicitamente a relacdo de causa-efeito que
existe entre a postura do educador e a relacao que este estabelece com o grupo
de criancas e a disponibilidade e motivac¢ao que estes revelam. Neste ambito esta
incluido também a relacao afetiva proxima que cada crianca cultiva com os
adultos da sala, educadores ou auxiliares de acao educativa.

Foi claro desde o inicio que haveriam criancas que fariam alguma
resisténcia, nao tanto a presenca de estagiarias, mas a participacao e empenho
nas atividades propostas pelas mestrandas. Para além da inclusiao nas
atividades de jogo espontaneo, as criangas questionavam constantemente
aspetos relativos a individualidade de cada mestranda, o que demonstra
interesse, mesmo que inicialmente pudesse tratar-se de curiosidade infantil.

A construcao da relacao do grupo-mestrandas e crianca-mestranda foi
acontecendo paulatinamente com a integracao das formandas nas rotinas e
atividades dinamizadas pela Educadora Cooperante, e na interacio que se
estabelecia dia apds dia.

Dado serem um grupo de criancas com ambientes familiares seguros e
equilibrados afetivamente, permitiu que ndo tivessem reservas no que concerne
a proximidade fisica. As criangas descobrem o mundo através dos sentidos, e
nido o fazem de forma diferente com as pessoas, também mostraram o seu
interesse através do toque, tornando concreta e tangivel esta nova relagao que
estavam a estabelecer. A construcdo desta relacdo é na verdade essencial para
todo o processo de aprendizagem que se realiza neste contexto. Retribuir o
interesse pela sua vida, pelos gostos e motivagoes foi o primeiro passo para criar

uma relacdo baseada na confiancga. Contudo, a dificuldade sentida com trés das
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criancas foi o desafio que impulsionou a anélise de como o comportamento do
educador pode ser motivador ou inibidor do desenvolvimento do grupo.

Deste modo, adotar uma postura de disponibilidade e atencao a
comunicacdo nao-verbal das criancas que a partida ndo demonstraram
disponibilidade para aceitar a nova dindmica que iria ocorrer nos préximos
meses na sua sala, constituiu uma estratégia determinante para a conquista da
confianca destes. Importa designar o exemplo mais significativo no que
concerne a dindmica da conquista da confianca da crianca e na construcao de
uma relacao afetiva proxima. L.P. e C. possuem um historial de dificuldade no
desenvolvimento das relacoes sociais. No inicio deste processo, oS progressos
detetados pela equipa educativa desde o seu ingresso na instituicio quando
tinham 3 anos de idade, foram apontados como positivos. No entanto, com
adultos estranhos, regrediram voltando a fechar-se na sua relacdo fraternal,
onde possivelmente se sentiam mais seguras. Assim, apenas respondiam
quando interpeladas e através de verbalizac¢Ges curtas e em voz baixa. Tendo
consciéncia que a imposicao das formandas nas suas conversas ou jogos poderia
ter um resultado contrario ao desejado, foi deixado a consideracao das criancas
quando e como se poderiam aproximar, sem no entanto excluir ou ostracizar as
criancas nos momentos em grupo. Foram estes momentos que nos
proporcionaram as oportunidades de reforcar positivamente as suas
intervencoes e os seus comportamentos, demonstrando que elas eram
valorizadas pelas suas iniciativas mesmo nao tendo o mesmo tipo de relacao
proxima que ja estava estabelecida com o resto do grupo.

Passadas algumas semanas, em que as mestrandas ja assumiam alguma
autonomia na dinamiza¢ao das atividades e de algumas rotinas, comecaram a
dar-se mudancas significativas no comportamento destas criancas. De
personalidades diferentes, a aproximacao nao se deu nem da mesma forma,
nem no mesmo espaco temporal. L.P. comecou a procurar proximidade fisica
tanto em momento de grande grupo na manta, como na mesa na hora das
refeicoes. Requeria atencdo através do toque muito assertivo no brago da
formanda fazendo questdes e perguntas que iniciavam didlogos e discussodes que

potenciaram o desenvolvimento da crianca em diferentes ambitos, tais como

32



capacidades argumentativas que implicam a complexificacdo de estruturas
mentais, logo desenvolvendo a cognicao e acima de tudo refor¢cando a ligacao
afetiva e promovendo as capacidades relacionais. No final deste percurso L.P.,
conversa e brinca despreocupadamente com as formandas, procurando-as
ainda em momentos de conflito ou que necessitam de reconforto emocional. Por
sua vez, C. revelou estar pronta para se aproximar, quando iniciou a intervir
verbalmente em atividades espontaneas em que as outras criancas integravam
as mestrandas. Inicialmente, C. recorria a expressoes que sabia que iriam causar
riso ou censura por parte do grupo para chamar atencao, contudo ao perceber
que nao tinha o efeito que parece que procurava, modificava as suas
intervencoes. Posteriormente, procurava iniciar momentos de jogo espontaneo
com as formandas, brincando e interagindo livremente, revelando confianca e
cumplicidade que se foi concomitantemente construindo.

Urge realcar como o apoio e seguranca que o educador oferece pode
interferir no processo de desenvolvimento pessoal e social do grupo. Através de
experiéncias “que conduzem ao aparecimento de sentimentos de confianca,
autonomia e iniciativa, em lugar de desconfianca, vergonha, divida e culpa, [a
crianca] tendera a desenvolver atitudes e sentimentos de esperanca, aceitacao,
forca de vontade e a capacidade e vontade para alcancar objectivos” (Homann
& Weikart, 2009, p. 64). Observar o comportamento destas criancas em
interacdo com o grupo, com as estagiarias ou com a Educadora forneceu a
informacao necessaria para compreender que o clima de apoio que se pratica
nesta sala, tem um impacto positivo na evolu¢ao de comportamentos sociais das
criancas. A observacdo de cada crianca e conhecer as suas caracteristicas,
permite que a acao da mestranda possa ser adequada as suas caracteristicas e

necessidades (Lopes da Silva, 1997).
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3.2.PARTILHAR A LIDERANCA COM AS CRIANCAS — TRABALHAR
POR PROJETO

No seguimento desta ideia, observada uma necessidade que se revelou
ser comum a praticamente todos os elementos do grupo, ou seja, o
desenvolvimento das capacidades que Homann e Weikart (2009) preconizam
como sendo fulcrais para o bem-estar social e emocional da crianca, no caso,
especialmente as que concernem a autonomia e a iniciativa. Tratando-se de
capacidades que podem e devem ser desenvolvidas transversalmente, as
atividades planeadas ao longo do periodo de estagio consideravam em maior ou
menor medida um apelo a autonomia, o incentivo a tomada de iniciativa e de
decisao. Tornou-se entao possivel observar a evolucao que o grupo conquistou
(Cf. Anexo do Tipo B - V), bem como o desenvolvimento de competéncias
profissionais na formanda que esta implicada com a capacidade de partilhar o
poder e a reduzir a orientacao no decorrer das tarefas propostas (Cf. Anexo do
Tipo B — IV N°1).

Ao observar que o grupo nao mantinha o mesmo grau de autonomia nas
atividades propostas e as rotinas diarias, tornou-se evidente que esta era uma
capacidade que necessitava de ser trabalhada. Uma vez que as tarefas da rotina
diaria se processavam sem percalcos, evidenciando a responsabilidade que as
diferentes criancas assumiam, o problema residia nas estratégias utilizadas e
nas atitudes dos adultos na exploracao e dinamizagao das atividades orientadas.
Decorrente da orientacao excessiva dos adultos na sala, era visivel nas criangas
falta de confianca na tomada de decisoes, intimamente relacionado com a falta
criatividade nas tarefas que resultavam de outras que tivessem sido orientadas
por um adulto (Cf. Anexo do Tipo A - III). Refletindo sobre a constante procura
de aprovacao para as suas produgoes, as criancas evidenciavam falta de
autoestima e confianca nas suas decisoes e capacidade inventiva.

Considerando este ponto de partida, a planificagdo das atividades foi
sempre pensada no sentido de partilhar com as criancas o poder de decisdo e

valorizando as suas intervencdes e ideias. Uma das estratégias que se procurou
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integrar na acao de todos os adultos na sala, foi o retorno positivo dado durante
as atividades, sem que nessa intervencao se desse qualquer tipo de instrucao
que orientasse ou limitasse o raciocinio criativo que tinham originado aquela
construcdo. Por outro lado, foi ainda realizado um projeto seguindo a
metodologia de Trabalho de Projeto com criancas colocando-as no centro da
tomada de decisao, planeando cada uma das tarefas implicadas na consecucao
do trabalho proposto. A proposta de construcao de um submarino para a sala
surgiu de uma atividade implicada no projeto de sala. A sua elaboracao
proporcionou ainda a alteracao da organizacao da sala e criacdo de um espaco
de reftigio para onde as criancas poderiam ir quando necessitassem de algum
tempo sozinhas. Teve ainda o proposito de representar o meio de transporte que
possibilitava a viagem intercontinental fundamental para dar continuidade as
atividades do projeto curricular de sala, potenciando a articulacado entre
projetos.

Nos didlogos de panificacao das tarefas, fundamentais para a construcao
deste recurso, as criancas eram incentivadas a participar ativamente com ideias
e propostas de resolucdo dos problemas praticos com que se deparavam.
Durante este processo, e por ser um valor de cidadania transversal a formacgao
destes cidadaos, no momento de escolher uma opc¢ao das propostas avancadas
pelas criancas, foi proposto que se realizassem votacoes. O grupo interiorizou
esta estratégia recorrendo a ela sempre que é necessario tomar uma decisao ou
fazer uma escolha (Cf. Anexo do Tipo B — IV).

A planificacao serviu para compreender que tarefas seriam realizadas,
quem estaria envolvida nelas, o que seria preciso e como seriam distribuidas
pelo tempo. Aqui foi possivel envolver todos os atores da acao educativa, tanto
na recolha de materiais reutilizaveis para a construcao estrutural do recurso,
como dos materiais que seriam utilizados para decorar o submarino.

Para a execucao das tarefas planeadas foi necessario voltar a pesquisar
mais sobre a tematica em questdo. Dado serem criangas sensiveis a utilizacao e
exploracdo das Tecnologias de Informacgao e Comunicagao, a internet foi o meio
selecionada para rever e reforcar algumas caracteristicas que alguns ja

conheciam melhor que outros. Procurou-se reforcar a utilizacdo de materiais
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disponiveis e que normalmente sao considerados lixo, com o intuito de alertar
para as questoes da preservacao ambiental e para a reducao do desperdicio das
matérias-primas nao renovaveis do nosso planeta. Por sua vez, no processo de
construcdo em que as criancas tiveram um papel ativo, exploraram-se
contetidos de varias do saber (nocoes topologicas, medidas e tamanhos, formas
geométricas), fazendo recurso ao meio circundante para encontrar as
ferramentas que auxiliavam nesta exploracao. Destaco a pesquisa e selecao de
objetos que possuissem forma circular para servir de molde ao recorte das
escotilhas (Cf. Anexo do Tipo A - IV). Desta experiéncia resultaram varias
propostas e ainda a oportunidade de revisitar a diferenca entre circular e
esférico. Mais ainda, por desejarem que houvesse um circulo exterior onde se
pudessem colocar os “parafusos” que haviam vistos na pesquisa sobre os
pormenores deste veiculo. Entdo na resolucdo deste problema puderam
experimentar e comparar tamanhos, e a relacdo entre o circulo interior e o
circulo exterior. Uma outra questao que se levantou, e que requereu a colocagao
de hipoteses, foi a necessidade de conhecer as medidas da caixa que deu origem
ao submarino. Aproveitando a oportunidade, os meninos apontaram a régua
como medida (nao referiram a unidade de medida, mas o instrumento), levando
a experiéncia de contar quantas réguas tinha de comprimento. De seguida, para
que percecionassem a experiéncia por outra perspetiva, a formanda propds a
utilizacdo da mao para medir. Apoés varias criancas e um adulto terem
experimentado e dado que os resultados numéricos foram diferentes levantou-
se a questao de como era isto possivel, uma vez que a caixa nao tinha mudado
de tamanho. Através de um didlogo, com questoes impulsionadoras de reflexao,
as criancas que revelam wum raciocinio logico mais desenvolvido
compreenderam que quanto maior fosse a unidade de medida, menor seria o
nimero de vezes que se repetiria a unidade, portanto precisamos de mais maos
do que réguas, e mais réguas que tubos de cartao.

Ainda na fase de execugdo do projeto as criancas desenvolveram
competéncias ao nivel da motricidade fina e da expressao plastica em atividades
que transversalmente continuavam o trabalho que estava a ser desenvolvido nas

sobre as competéncias de decisdo e autonomia (Cf. Anexo do Tipo B - VII).
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Tal como j4 foi referido, este projeto articulou-se com o projeto de sala,
o que de certa forma proporcionou a ultima fase preconizada pela Metodologia
de Trabalho de Projeto, ou seja a avaliacdo e divulgacdo. Uma vez que o
submarino constituiu o meio de transporte que deu continuidade a viagem
imaginaria a volta do globo, as criancas revelavam nas suas verbalizacoes a
importancia que a construcdo deste recurso possuia. De forma natural, as
criancas divulgaram o seu projeto, o que trouxe a sala meninos da sala do lado,
bem como pais que haviam ficado curiosos com a construcao deste recurso para
a sala.

O desenvolvimento deste projeto em conjunto com o grupo
proporcionou que se desse uma mudanca concetual ao nivel da mediacao dos
didlogos das criancas. As mestrandas compreenderam que a acao se devia
centrar nas criancas e que a elas cabia mediar as intervencoes e serem
provocadoras de anélise e reflexao sobre a realidade, potenciando o pensamento
criativo.

A introducao deste elemento na sala proporcionou um exercicio de
organizacao espacial que se realizou em colaborac¢io com as criancas. Devido a
s suas grandes dimensoes e por passar a constituir uma nova area de interesse
na sala de atividades, tornou-se essencial que se desse uma transformacao na
sua organizacao. Confrontado com a situacdo, o grupo nao quis ficar pela
colocacdo de hipoteses e especulacdo verbal. Uma vez que se encontram numa
fase de desenvolvimento cognitivo ainda ligado as agdes concretas sobre o meio,
sentiram necessidade de alterar a organizacao espacial das areas de forma literal
movimentando fisicamente os moveis.

Analisando e refletindo sobre a evolu¢ao demonstrada pelas criancas no
decurso de um projeto em que elas tinham uma voz a ser ouvida, as reunioes de
planificacao (Cf. Anexo do Tipo A - I) em triade serviram para compreender de
que forma se poderia dar continuidade ao projeto de sala articulando outros
projetos em que eles assumissem um papel mais central. Neste sentido, surgiu
o interesse em descobrir mais sobre a flora e fauna que se encontram em perigo
na floresta Amazoénica. Colocado a questdo de como poderiamos ajudar, a

primeira etapa consistiu em conhecer o meio ambiente que se encontrava
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ameacado. Esta pesquisa alimentou a vontade de partilhar e dar a conhecer esta
situacdo e avancar com uma das respostas encontradas em pesquisa de grupo.
Assinando uma peticao, pessoas de todo o mundo poderiam ter um papel ativo
no salvamento do patrimonio natural pelo qual todos somos responsaveis.
Desta premissa surgiu a ideia de realizar uma representacao da situacao que
tanto sensibilizou o grupo, por forma a divulgar esta peticao online.

As tarefas planeadas pelo grupo, e desenvolvidas ao longo do tempo que
se centraram em competéncias do ambito da expressao dramatica, tiveram um
alto nivel de experimentacao e erro (Cf. Anexo do Tipo B — IV N°2). Uma vez
que o texto cénico foi criado pelas criancas, a cada ensaio se experimentavam
falas e interacoes diferentes, procurando aquelas que melhor passariam a
mensagem. O grupo entrou assim em contacto com contetidos proprios do
teatro de forma nao explicita. Durante a preparacao dos aderecos, ensaios e nos
didlogos de negociacdo sobre as entradas e saidas das personagens, as
mestrandas utilizaram vocabulario que foi sendo interiorizado pelas criancas.
Num momento final de avaliacao do projeto, o didlogo mediado pela mestranda
permitiu compreender que de facto se tinha dado aprendizagem tanto ao nivel
do Conhecimento do Mundo, no reconhecimento da importancia da vida, da
fauna e da flora no planeta; como na area da Formacao Pessoal e Social, na
interiorizacdo de regras e respeito que a dramatizacao exige; bem como ao nivel
de conhecimentos especificos da area da expressao dramatica e do teatro. Esta
ultima nao é reconhecida como deveria e nem é trabalhada de forma correta. As
criancas estao familiarizadas com a representacdao de um papel inflexivel, que
lhes é atribuido, e que tem de ser decorado e debitado, sem que para ela
constitua qualquer tipo de significado. Integrar as criancas no processo criativo
de uma “peca de teatro” potencia competéncias que esta atividade desenvolve

transversalmente na crianca.
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3.3.DIVULGACAO DE PROJETOS NO REFORCO DA RELACAO
FAMILIA-ESCOLA

Refletindo sobre a forma como as criancas vivenciavam as atividades
desenvolvidas com as mestrandas em ambiente escolar e como depois se sentia
o entusiasmo com que as partilhavam com as familias, compreendeu-se que
haveria abertura suficiente para aprofundar a relacdo com as familias. O
processo de formacao profissional no se limita a desenvolver competéncias e
capacidades que se limitam ao trabalho desenvolvido dentro da sala com o
grupo de criancas. Estas estao inseridas num microssistema familiar que sendo
o primeiro nivel de socializacao e de aprendizagens, tanto pessoais como sociais,
¢ indispensavel que o educador conheca bem a familia e os seus habitos de modo
a poder elaborar uma avaliacado mais pormenorizada de cada crianca e das suas
caracteristicas. Neste sentido a promocao “de relacoes positivas, respeitosas e
cooperantes entre educadores e pais (...) requer, por parte dos educadores, um
grande profissionalismo baseado num misto de experiéncias, formacao,
educacao e valores” (Katz, 1998, p.26).

Por forma a integrar e participar da interacdo ja existente entre
Educadora e pais, as mestrandas para além dos contactos pontuais no
acolhimento e na entrega das criancas, foram convidadas a participar de uma
reunido de pais. Nesta foi possivel ficar a conhecer melhor os progenitores das
criancas, bem como as preocupacoes que estes partilharam sobre a entrada dos
meninos no 1°Ciclo do Ensino Basico. Serviu ainda para dar a conhecer a
intencao que as formadas tinham em alargar e aprofundar as relacées que ja
tinham com as familias. A primeira estratégia colocada em pratica foi a
distribuicdo de inquéritos (Cf. Anexo do Tipo B — XII). Também serviu para
propor uma atividade que se realizaria em colaboracdo com os pais, que teria
como objetivo principal apresentar e divulgar as atividades decorridas durante
a semana no infantario, e por outro lado, as atividades realizadas durante o fim-
de-semana com a familia. O jornal de parede (Cf. Anexo do Tipo B - VII)

divulgava assim nao sb os projetos e acontecimentos que as criancas pensavam
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ser importantes para todos no infantario ficar a conhecer, mas também para
partilhar e valorizar a relacao familiar a as aprendizagens que informalmente se
realizaram. Comecando por se tratar de uma tarefa com o objetivo de aproximar
familia e mestrandas, em reflexdo em triade concluiu-se que se havia
conseguido mais do que esperado. Em primeiro lugar porque proporcionou a
realizacdo de uma tarefa semanal que ficava a responsabilidade das criancas.
Por outro, os pais ao longo das semanas, foram referindo que aquela pequena
tarefa de documentar o fim-de-semana tinha reforcado as relacées e lacos
afetivos com os seus filhos. No momento de apresentacao das noticias se dava
uma valorizacao especial aos interesses e motivagoes de cada uma, introduzindo
assim uma nova rotina na semana das criancas. Esta transformacdo na
organizacao do tempo manteve a ideologia da autonomia na realizacao das
rotinas, contudo esta tarefa foi sempre mediada pelas mestrandas, recolhendo

assim mais dados indispensaveis para a planificacao de acoes futuras.

3.4.EMPENHAMENTO: ESSENCIAL PARA CRIANCAS E EDUCADORES

A observacdo sistemética de cada crianca e a concomitante reflexao
colaborativa sobre os dados recolhidos, tanto em diade como em triade com a
Educadora Cooperante, serviram de base a planificacdo e a avaliacdo, processos
que conferem intencionalidade as acoes pedagogicas (Lopes da Silva, 1997).

Procurou-se aqui que todas as atividades pudessem ser promotoras de
desenvolvimento em todas as criancas, considerando sempre a diferenciacao
pedagobgica. O envolvimento é uma medida de qualidade que nos permite avaliar
0 grau com que as criancas persistem numa atividade e lhe dao continuidade. A
motivacdo é uma das caracteristicas que predominam numa crianca envolvida,
para ela o tempo passa rapido e fica atenta a estimulos mais relevantes. O

empenhamento implica que a crianga esteja a fazer uso de todas as suas
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capacidades para ultrapassar o desafio, funcionando “no limite das suas
capacidades, ou seja, na zona de desenvolvimento proximo”(Vygostsky, 1978,
citado por Bertram & Pascal, 2009). Uma crianca envolvida esté a experienciar
uma aprendizagem profunda, motivada, intensa e duradoura
(Czikszentmihayli, 1979; Laevers, 1994, citado por Bertram & Pascal, 2009).
Considerando os graus de empenhamento das criancas em atividades
que imergiram de festividades, que se desenvolvem como parte da planificacao
anual da instituicao, refletiu-se sobre a necessidade de diversificar as estratégias
de acdo. No seguimento da exploracdo de caracteristicas culturais de um pais
sul-americano, foi proposta uma tarefa de tecelagem, cujo produto seria a roupa
das bonecas peruanas. Esta atividade exigiria as mesmas capacidades e
competéncias em que haviamos observado dificuldades na generalidade do
grupo, e era esperado que estas se mantivessem. Contudo, alteracao da
estratégia e a utilizacio de materiais diversificados alterou de forma
significativa o grau de empenhamento do grupo (Cf. Anexo do Tipo B - XIII).
Importa ainda referir que, possuindo um grupo de criancas que por
muito préximas que sejam nas suas carateristicas ambientais (elementos que
interferem diretamente com a predisposicao para a aprendizagem), existem
fatores intrinsecos a cada um que os tornam mais aptos para determinadas
tarefas. Segundo a proposta de Gardner (1994 citado por Garutti, 2012) existem
oito inteligéncias distintas: a linguistica, a l6gico-matematica, espacial, musical,
cinestésica, interpessoal, intrapessoal e naturalista. Este autor preconiza que
estas competéncias intelectuais sao relativamente independentes, “tendo sua
origem e limites genéticos proprios e substratos neuroanatémicos especificos e
dispoem de processos cognitivos proprios” (ibidem, p.296). Todavia, todas as
pessoas possuem graus diferentes de cada uma das inteligéncias, sendo também
dispar a forma como elas se combinam, organizam e se complementam, na
utilizacdo que cada individuo faz delas na resolucao de problemas. Posto isto,
diferenciar as estratégias e apelando as sensibilidades intelectuais de cada um
pode influenciar diretamente a aprendizagem e o empenhamento do grupo de
criancas, no que concerne principalmente os processos de aprendizagem

individuais (ibidem).
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O empenhamento das criancas esta diretamente interligado ao
empenhamento do adulto. Do mesmo modo que existem parametros para
avaliar o empenhamento da crianca, também os ha para avaliar a “eficacia do
processo de ensino-aprendizagem em jardim-de-infancia através da observacao
dos estilos de interacao adulto-crianca” (Bertram & Pascal, 2009, p. 135).
Rogers (1983 citado por Bertram & Pascal, 2009) identificou algumas
qualidades que sdo facilitadoras da aprendizagem. E fulcral que a educadora
seja sincera e auténtica, evitando recorrer a mascaras sociais; A educadora deve
aceitar, valorizar e confiar nas criancas enquanto pessoas com valor proprio;
Avulta-se ainda essencial que a educadora possua compreensiao empatica,
colocando-se no ponto de vista dos outros (ibidem).

Baseado nestas qualidades Laevers (1994 citado por Bertram & Pascal,
2009) destacou trés categorias no comportamento dos educadores/professores
que foram utilizadas para construir o instrumento de avaliacao do
empenhamento das mestrandas (Cf. Anexo do Tipo B - VI). A primeira é a
sensibilidade que implica uma postura de atencdo e cuidado que o adulto
demonstra ter para com os sentimentos e bem-estar da crianca. Envolve ainda
sinceridade, empatia, capacidade de resposta e afetividade. A segunda é a
estimulacdo, ou seja, o modo como o adulto intervém no processo de
aprendizagem e o conteudo da sua intervencao. Por fim, a autonomia que
concerne o grau de liberdade concedido a crianca para experimentar, tomar
decisOes, expressar ideias e opinides, e ainda o modo com o adulto lida com os
conflitos, as regras e os problemas de comportamento (Bertram & Pascal,

2009).
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3.5, TRABALHO COLABORATIVO NA CO-CONSTRUCAO DE
COMPETENCIAS PROFISSIONAIS

Esta preocupacao em avaliar a qualidade da acao realizada no jardins-
de-infancia perpassa ainda por questoes do foro ético. A flexibilidade exigida na
acao do educador reflete a aquisicdo de outras competéncias. O contexto é
repleto de idiossincrasias, imprevistos e ocorréncias que surgem e obrigam a
reformular estratégias e gerir a situacao no momento. A capacidade de reflexao,
essencial para a profissionalidade docente, assume aqui um papel fundamental,
uma vez que neste contexto lidar com o inesperado foi mais frequente do que
era esperado. Esta instabilidade contextual advinha de variadas situacoes
nomeadamente o facto de tanto a Educadora Cooperante como a auxiliar
necessitarem de se ausentar por motivos de institucionais.

Por sua vez, a duracao alargada do tempo de acolhimento dificultou a
gestao do temporal, limitando o tempo tutil de atividade com o grupo todo
presente. As atividades eram pensadas equitativamente, para que constituissem
oportunidades de desenvolvimento para todo o grupo. Avultou-se num conflito
ético esperar, ou nao, pelos elementos que chegavam mais tarde, ou que sem
aviso faltavam. Aconteceu frequentemente esperarmos o maximo que nos era
possivel e a chegada de uma crianca atrasada, fazer desse momento uma
oportunidade de aprendizagem recorrendo a diversas estratégias que pudessem
minimizar o corte no desenrolar da atividade. Na reflexao exigida no momento,
a decisao assentava quase sempre em pedir que alguma crianca fizesse uma
recapitulacdo do trabalho realizado até entdo. Com esta estratégia
demonstravamos interesse na integracao desse elemento na atividade, bem
como servia de tarefa de desenvolvimento de capacidades de revisao e resumo.

Uma vez que a Supervisao das praticas era agendada, este momento
formativo era potencializado pela constru¢do de um guido de pré-observagao
(Cf. Anexo do Tipo B - III) que funcionava como um meio de comunicagao entre

mestranda e Supervisor. Esta estratégia proporcionava uma reflexao profunda
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sobre as necessidades ou interesses evidenciados, que motivaram a planificacao
daquela atividade, prevendo, antecipando e planeando a acado, promovendo a
consecucao dos objetivos de desenvolvimento do grupo, bem como a anélise da
postura e comportamento da formanda. A avaliacdo deste instrumento bem
como a reflexdo posterior, constitui mais um elemento que em conjunto com o
ponto de vista da Educadora Cooperante, constitui parte da avaliagao final da
mestranda. Assim, a supervisdo funciona num plano mais vertical por ser
pontual, e a avaliacdo da Educadora da acao colaborativa, funciona num plano
horizontal pois acompanha a totalidade do estagio.

As reunioes com a Educadora Cooperante serviam diversos propositos.
A planificacao semanal (Cf. Anexo do Tipo B - I) das atividades baseadas na
reflexdo analitica dos dados recolhidos permitia ainda alcancar niveis de
reflexao mais profundos, na medida em que uma voz mais experiente questiona
e provoca o pensamento de maneira que nao aconteceria de outra forma. As
narrativas colaborativas (Cf. Anexo do Tipo A - II) realizadas em triade
fomentaram a evolucgao e o crescimento profissional das mestrandas, que sendo
realizadas na forma escrita, permitiam a sua permanéncia no tempo,

permitindo ser revisitadas e relidas.
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4. REFLEXAO FINAL

Neste momento final espera-se que se olhe retrospetivamente e se
analise criticamente o processo de formacao que levou a esta reflexdo. Esta
experiéncia afigurou-se como uma oportunidade de interagir num meio real
com um grupo de criangas que me ensinou muito mais do que era esperado.
Para além de ter conseguido compreender mais um pouco do que é na realidade
o quotidiano de uma educadora, fiquei a perceber que a aprendizagem ¢é
realizada em conjunto, o adulto aprende com a crianca e vice-versa.

Uma vez que a profissionalidade docente tem o desenvolvimento da
crianca como objetivo principal, toda a acao pedagogica tem essa intencao.
Porém, foi na experiéncia desta mesma acao que compreendi a importancia das
competéncias pessoais e profissionais que uma educadora deve possuir.
Embora o grupo tenha recebido bem a presenca de estagiarias, tive elementos
que me fizeram questionar a minha atitude e meu comportamento. Estarei a
fazer algo que nao devo? Estarei a impor a minha presenca? Devo ou nao
interpela-los? Este obstaculo fez-me repensar a minha postura na intervencao
junto do grupo, tornando as minhas questoes mais provocadoras e intencionais,
prestando atencdo ndo s6 a linguagem verbal mas também a ndo-verbal,
escutando com os olhos, e levou-me ainda a compreender como a proximidade
fisica pode propiciar um clima de aprendizagem mais produtivo. Apenas na
articulagdo entre a teoria que havia lido sobre o assunto e as situacgoes reais,
pude reconstruir essas concecoes e apropriar-me delas, torna-las minhas. Nas
unidades curriculares que constituem este Mestrado, conseguimos construir um
quadro teorico-legal que nos prepara para na pratica imbuir a nossa agao de
intencionalidade pedago6gica, porém a pratica corporiza e re-designa as
concecoes e contetidos que tenhamos interiorizado.

Esta acdo pedagogica a que me refiro nao pode ser deixada ao acaso, ou
escalonada directivamente no inicio do ano. Atendendo ao ciclo defendido pela

Metodologia da Investigacdo-Acao, compreendi como a observagao sistematica
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de cada crianca é tao crucial como a planificacao ou avaliacao das atividades. A
reflexdo é a competéncia que atribui organicidade a este ciclo, e tal como
defende Alarcao (1999, citado por Pereira, 2011) “ s6 um professor, investigador
das suas praticas é capaz de as questionar de forma intencional e sistemaética,
compreendé-las e ajusta-las, sempre que necessario, tornando-se um agente
dindmico da sua formacao comprometendo-se, desta forma, com o processo de
mudanca” (ibidem,p.25).

Recolhemos informacgdes e evidéncias, mas planificar consoante as
necessidades de cada uma das criancas atendendo a diferenciacao pedagogica,
exige um exercicio mental de reflexdo, recorrendo a criatividade e
multiplicidade de estratégias disponiveis.

Esta competéncia profissional permite se desenvolvam capacidade de
refletir em situacOes imprevista, agindo sobre o inesperado de forma calma e
assertiva. Uma vez que na educacao lidamos com contextos complexos, incertos
e imprevisiveis, este estagio gerou diversas oportunidades para que pudesse
desenvolver esta capacidade de improvisar mantendo a intencionalidade
pedagogica. Uma vez que a Educadora Cooperante ocupa um cargo de
coordenacdo, surgiam por vezes situacoes em que a presenca dela era
indispensavel, deixando a nossa consideracdo como dar continuidade as
atividades. Inicialmente consideravamos estas auséncias uma dificuldade pois
faltava-nos conhecimento do grupo para que conseguissemos dar seguimento a
acao sem que se perdesse a intencionalidade. Contudo, estas situacées foram
também oportunidades de evolucdo, exigindo que desde os primeiros dias
observassemos o ambiente educativo e as suas interacoes com outros olhos,
tentando absorver o mais rapidamente possivel essa informacdao. Numa fase
mais adiantada do estagio, estes imprevistos constituiram também obstaculos a
consecucao das atividades que planeamos, implicando nao s6 capacidade de
adaptacdo a situagdo imprevista mas também a reflexdo sobre como se iria
flexibilizar a planificacio em ordem a n3o deixar para trds nenhuma das
atividades.

Penso ainda que esta instabilidade que caracterizou o periodo de estagio

se refletiu nas nossas planificagoes. Planificar semanalmente exigia
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disponibilidade para que se pudesse negociar a utilizacdo do tempo e dos
recursos, o que muitas vezes era dificultado por um assunto urgente que
assomava e que necessitava que este assunto fosse protelado. Se o ponto de vista
da Educadora Cooperante nao fosse importante este nao seria um processo de
aprendizagem colaborativo, em que a diversidade de vozes complexifica o
pensamento e reflexdo, levando mais longe a compreensao e o entendimento da
realidade. Nesse sentido, todos os esforcos realizados no sentido de
conseguirmos planificar em conjunto e refletir sobre as evidéncias recolhidas,
bem como sobre as caracteristicas individuais de cada crianca, constituiram
momentos importantes de aprendizagem sobre persisténcia e perseveranca.

Uma das aprendizagens que realizei neste contexto advém das reflexdes
colaborativas em diade e em triade, analisando algumas das opinioes dadas pela
Educadora Cooperante sobre a sua experiéncia e percurso profissional até a
data.

Nestes didlogos deu-se espaco a compreensao do lado humano da
profissao. Ainda referindo Alarcao (1987, citado por Pereira, 2011) os
professores e educadores e supervisores que acompanham a formacao de novos
docentes, devem ter “uma visdo de qualidade, inteligente, responsavel,
experiencial, acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem vé o que se
passou antes, o que se passa durante e o que se passara depois, ou seja, de quem
entra no processo para o compreender por fora e por dentro...” (ibidem, p. 11).

Relembrando episodios que a marcaram de alguma forma, fez-me
relembrar a minha experiéncia na Educacdo Pré-Escolar, ainda como crianca, e
como a minha Educadora havia marcado a minha vida. Estes dialogos fizeram-
me refletir sobre o que realmente representa esta experiéncia na linha de vida
de uma pessoa. A importancia que uma Educadora pode ter ou nao para alguém.
Cheguei entao a uma conclusao, que podendo estar ainda pouco correta, podera
aproximar-se da verdade. As nossas acoes na Educacao de Infancia devem ter
no seu étimo esperanca e confianga pois estamos a proporcionar oportunidades
de desenvolvimento aos homens e mulheres de amanha. Com isto advém uma
responsabilidade social que é muitas vezes ignorada até mesmo pelos proprios

educadores e professores. Compreendi como ndo devemos esquecer nunca, que
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temos a nossa responsabilidade os filhos de alguém, e que nao é s6 pela sua
integridade fisica que devemos zelar, mas também pela sua seguranca
emocional e pela criacdo de situacoes de aprendizagem de valores, principios e
regras, transversalmente as competéncias cognitivas a que tanto dao enfase
ultimamente. Diz-se que a opinido generalizada sobre a Educacao Pré-Escolar
se encontra em mudanca, que ja percecionam este nivel de Educacao como
sendo absolutamente basilar para o percurso das criancas. De facto, se
pensarmos que ¢é na idade Pré-Escolar que as criancas, na sua generalidade, se
encontram num periodo de desenvolvimento crucial a todos os niveis, mais
relevancia e responsabilidade adquire o trabalho de uma Educadora. Devemos
ter consciéncia das repercussoes que as nossa acoes tem e fazer sempre o melhor
que conseguimos, pois na Educacao de Infancia constituimos um dos primeiros

degraus para a construcao do individuo e do seu desenvolvimento.
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