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RESUMO:

O presente relatério foi elaborado tendo em conta toda a prética educativa desenvolvida ao longo
do ano letivo 2012/2013, no contexto da Educacdo Pré-Escolar. Ao longo deste relatério sdao
abordadas questdes de cariz legal e tedrico, sobre as quais assenta esta formacgdo inicial, bem
como o tipo de profissionais que visa formar, pelo que sdo aqui exploradas algumas questdes
fulcrais para uma educacdo de exceléncia, como, por exemplo, a reflexividade, a investigacao, o
trabalho em equipa e a criatividade, quer ao nivel da elaborac@o de raciocinios tedricos acerca
das mesmas, quer da sua abordagem pratica no trabalho desenvolvido. O presente relatério
aborda ainda algumas questdes relacionadas com os processos que apoiam a ac¢ao do educador,
como a observacdo, a planificagdo, acdo e a avaliacdo. O trabalho aqui relatado, analisado e
sustentado teoricamente, foi desenvolvido, quer no sentido de promover o desenvolvimento de
competéncias especificas inerentes a cada uma das &dreas de contetido contempladas pela
educagdo pré-escolar, quer no sentido de oferecer oportunidades de aprendizagem integradas e
integradoras, pautadas por uma atuacdo na zona de desenvolvimento proximal das criangas,

contribuindo para aprendizagens significativas e para uma educagdo de qualidade.






ABSTRACT:

This report has been prepared taking into account all educational practices developed throughout
the school year 2012/2013, in the context of Preschool Education. Along this report are pointed
legal and theoretical issues upon witch this initial formation is designed and upon the
foundations of it and also the type of professionals that are expected to graduate, so here are
explored some key issues for a educating excellence, as for example, reflexivity, investigation,
teamwork and creativity, both in terms of development of theoretical reasoning about the same
whether its practical approach to the common work. This report also addresses some issues
related to the processes that support the action of the educator, such as observation, planning,
action and evaluation. The work related, analyzed and theoretically sustained here, was
developed in order to promote the development of specific skills inherent in each of the content
areas covered by preschool education, but also in order to offer several learning opportunities
integrated and inclusive, guided by a performance in the zone of proximal development of

children, contributing for meaningful learning and for a high-qualified education.
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1 — Introducao

O presente relatério de pratica educativa foi elaborado no ambito da unidade curricular de
Pratica Pedagdgica Supervisionada, do curso de Mestrado em Educagdo Pré-Escolar, e encontra
o seu enquadramento legal no Decreto-Lei n® 43/2007, no ambito da habilitacao profissional para
a docéncia, enquanto item obrigatdrio para a obten¢do do grau de Mestre, seguindo portanto as
orientacdes do artigo 6° do Complemento Regulamentar Especifico do Curso de Mestrado em
Educagdo Pré-Escolar (CREC, 20111), constituindo desta forma a evidéncia escrita do meu
percurso individual de formagdo na qual se articulam os saberes tedricos adquiridos e os saberes

préticos construidos e desenvolvidos num contexto concreto de formagao.

Este trabalho tem como objetivo primeiro proporcionar aos seus leitores uma visao geral acerca
do desenvolvimento da Pratica Educativa do seu autor, bem dos processos reflexivos e
investigativos levados por ele a cabo. Como tal, aquilo proponho-me a destacar dentre os aspetos
que dele fardo parte, aqueles que terdo maior importancia para uma compreensdo deste relatdrio,
0 mais congruente possivel com aquela que € a representacao que tenho daquilo que foi o meu

estagio.

A sua estrutura comtempla, numa primeira parte, o Enquadramento Tedrico e Legal, sendo que
este se operacionaliza, numa primeira parte, a partir das concecdes acerca de crianca e de
educagdo, considerando uma pedagogia da participacdo e ainda aqueles que constituem os
objetivos da educacido pré-escolar consignados na legislacdo analisada e nas orientagdes
ministeriais para este nivel educativo. Na segunda parte deste enquadramento é efetuada uma
caracterizacdo dos aspetos mais relevantes inerentes ao contexto educativo onde se desenvolveu

a pratica educativa aqui relatada, resultando dai a Caracterizagdo Geral do Contexto Educativo.

Numa segunda parte deste trabalho € apresentada uma descri¢do e efetuada uma andlise acerca
daquelas que foram sendo as atividades desenvolvidas nesse contexto, bem como os resultados
que foram sendo, através dessa préitica pedagdgica, alcancados — Intervencdo em Contexto

Educativo.

Por fim, e fazendo jus a “competéncia de cabeceira” de qualquer educador, ¢ estabelecida a
Reflexdo Final — onde se efetiva uma stimula intrincada e reflexiva de algumas particularidades,
as quais, se por um lado tornaram esta pratica educativa mais singular, fizeram dela também uma

experiéncia de grande valor a nivel pessoal e profissional.

' O CREC encontra-se disponivel para consulta na pagina virtual da Escola Superior de Educagdo do Instituto
Politécnico do Porto.






2 — Enquadramento Tedrico e Legal

A Educacgao Pré-Escolar, de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), € parte
integrante do sistema educativo portugués, a qual estd consagrada as criancas que se situem entre
os 3 anos e a idade de ingresso no ensino bdsico, e poder-se-a4 encontrar no Decreto-Lei n°
85/2009 resguardada a sua universalidade as criancas que tenham completado 5 anos de idade,
sendo dever do Estado garantir a existéncia de uma rede de educacdo pré-escolar capaz de as
integrar a todas. No sentido de uma contextualizacdo mais préxima daquilo que se entende por
Educacdo Pré-Escolar, deter-me-ei por momentos sobre dois conceitos fundamentais e
estruturantes da mesma — Crianga e Educacdo. Poder-se-4 encontrar na teoria de Jean Piaget o
fundamento para uma perspetiva pessoal de crianga, sendo que esta € vista enquanto ator
principal do seu proprio desenvolvimento. A crianca, segundo o mesmo autor, ¢ «ativa (...) e
construtora do seu proprio mundo» (Papalia, Olds & Feldman, 2001:30), sem descurar que do
seu desenvolvimento faz parte a interagdo com o mundo social que a envolve (perspetiva sdcio-
construtivista). Partindo deste pressuposto, poder-se-4 assumir igualmente a nocio de crianca
como sendo um sujeito em constante atividade intelectual que, inserido numa sociedade, vai
construindo e dando forma a sua prépria representacdo do mundo, sendo que deste dltimo fazem
parte 0 meio fisico e social, no qual se insere. E ainda fulcral que se considere a crianca como
um individuo ativo e competente no processo educativo, o qual «desenvolve os poderes de
participar no roteiro da aprendizagem experiencial e nas suas aquisi¢des. (...) [E necessario]
resgatar uma ideologia democratica (...) onde as criangas sdo sujeitos de direito» (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2011:34). Desta forma, a crianca pode ser mais ou menos
estimulada afetiva, emocional, intelectual e racionalmente consoante a riqueza do ambiente
educativo que lhe é propiciado. E neste sentido que o adulto pode desempenhar a funcdo de
conduzir a crianca ao seu mdaximo desempenho cognitivo, atuando na sua zona de
desenvolvimento proximal, como definiu Vygotsky (1979, cit. por Oliveira-Formosinho, 2007a).
Poder-se-4 entdo, por conseguinte, concretizar que se a crianga depender exclusivamente de si
propria para o seu desenvolvimento, muito dificilmente atingird o expoente maximo das suas
capacidades, pelo que € baseado nesta premissa que qualquer educador deverd aspirar ser

promotor de tal desenvolvimento.

E destes pressupostos que partimos para o conceito de educacdo, o qual segundo William
Kilpatrick, «consiste no processo de ajudar o “eu” a reconstruir-se a si mesmo para niveis mais

elevados e melhores, ajudando-o a pensar e a escolher» (Kilpatrick, 1936 cit. por Gamboa,



2011:51). Assim, a semelhanca do conceito anterior, o conceito de educagcdo podera ser
concebido como uma adaptagdo do individuo ao seu mundo, com implicacdes na sua estrutura
cognitiva, moral e social, ou seja, por educacdo entende-se um processo dindmico individual, o
qual é sempre contextualizado num ambiente sociologicamente ativo. Se o desenvolvimento
pessoal estd relacionado com o contexto social e se esse mesmo contexto em que a crianga se
insere também € considerado como continuamente dindmico e implicado pelos proprios
individuos que dele fazem parte, dever-se-d considerar o conceito de educacdo contemplando
ndo sé o desenvolvimento cognitivo e moral e o contexto social e cultural, como também, de
forma mais complexa, as relacdes que nesse meio se estabelecem. Segundo Edgar Morin, a
relacdo entre educacdo e contexto € essencial na medida em que s6 ao «reconhecer e conhecer os
problemas do mundo, se tornard possivel articular e organizar o [préprio] conhecimento» (Morin
2002:39). Desta forma, e no ambito da educagdo pré-escolar ha que ter em conta que, de uma
forma puerocéntrica, acrianga «€ o ponto de partida, o centro e o fim» da educagdo, a qual,
segundo um dos principais slogans da escola nova «n@o € a preparagcao da crianca para a vida,
mas a propria vida» (Dewey, s.a. cit. por Gambda, 2011:52). A educacdo deverd, portanto agir
sobre a experiéncia presente, no sentido de preparar o futuro, ao invés de negligenciar o presente
em detrimento de uma valorizacdo de um futuro distante e extrinseco a propria crianga. Desta
forma se compreende a centralidade ocupada, na educagdo pré-escolar, pelas motivagdes
intrinsecas das criancas, por exemplo, as quais contribuirdo para o desejo de aprender, pois «o
conhecimento ndo € coisa que se torna completa em determinada ocasido; € um continuo

conduzir para o futuro» (ibidem).

Assim, importa referir que estes conceitos e esta abordagem acabam inevitavelmente por
constituir também os alicerces daquelas que configuram as linhas legislativas centrais para a
Educacdo Pré-Escolar. De acordo com o anexo do Decreto-Lei n° 49/2005 (LBSE) pode ser
claramente notdrio, pelo rol de objetivos consagrados a educagdo pré-escolar (inclusos no ponto
um do artigo 5° da Lei supracitada) que os mesmos se prendem com a estimulacdo das
capacidades das criangas e a promog¢ao de um desenvolvimento equilibrado, ndo descurando
aspetos relacionados com a sua estabilidade e seguranca afetiva. Os objetivos referidos visam,
ndo sO fomentar a integracdo da crianca na sua sociedade e cultura e nos grupos que a compdem,
mas também contribuir para que ela desenvolva uma moralidade e responsabilidade, sem
prejuizo da sua liberdade. E notdrio ainda, neste documento, o peso atribuido a articulagdo entre
a educagdo pré-escolar e a familia da crianca, enquanto seio primordial de socializacdo e
pertencga cultural da mesma, com a qual se promove um ambiente de cooperacdo (ponto dois do

artigo 4°), considerando-a ainda como detentora de «um papel essencial no processo da educagao
6



pré-escolar» (ponto oito do artigo 5°). Cabe ainda a educacao pré-escolar orientar as criangas no
desenvolvimento equilibrado das suas capacidades de expressdao e de comunicacio, estimulando
a sua criatividade e imaginacdo, bem como promover habitos de higiene e satde pessoal e ainda
apoiar a crianca em caso de eventuais inadaptagdes, quer por defici€éncia, quer por precocidade,

proporcionando-lhe o melhor encaminhamento e orientagao.

Por sua vez, e como se pode ver, os objetivos da LBSE sdo refor¢cados na Lei-Quadro da
Educacao Pré-Escolar (Decreto-Lei n° 5/1997), e neles se encontram preocupagdes no ambito da
democratizagdo dos processos, fomentacdo da cidadania e socializacdo das criancas. Pode
também ser claramente destacado o intuito de promover nas Ultimas um pensamento critico e
uma apropriacdo de multiplas linguagens, das quais figuram, por um lado a compreensdao do
mundo e, por outro, a sensibilizacio estética. Ainda no mesmo conjunto de objetivos torna-se de
certa forma clara a orientagdo dos mesmos para a interagdo com a comunidade e a familia, sendo
que desta tultima serd esperado um envolvimento efetivo, de acordo com o artigo 4° do referido

documento regulador.

Como refere ainda este documento, no artigo 8° e na alinea b), cabe ao Estado «definir objetivos
e linhas de orientagdo curricular» para a educacdo pré-escolar. Desta forma, € importante referir
a promulgacdo de um documento oficial de peso preponderante na organizacdo das atividades
educativas para qualquer instituicdo que ministre educacio pré-escolar. Esse documento surge,
intitulado de Orienta¢Oes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), oficializacdo essa
veiculada pelo Despacho Normativo n° 5220/1997, no qual se pode ler que este «constitui um
passo decisivo para a construcdo da qualidade da rede nacional de educacdo pré-escolar,
implicando a defini¢do de referenciais comuns para a orientacdo do trabalho educativo dos
educadores de infancia (...)». Assim, as OCEPE configuram um conjunto de normas e principios
pedagdgicos que permitem entdo ao educador organizar as suas escolhas na concec¢do e no
desenvolvimento do processo educativo que ird realizar com as criangas. Este documento vem
entdo, de certa forma, servir como um referente aglutinador nas préticas da educacdo pré-escolar
a nivel nacional, ndo obstante ndo ter o cariter de programa, «pois adota uma perspetiva mais
centrada em indicagdes para o educador do que na previsdo de aprendizagens a realizar pelas
criancas», nem de curriculo, uma vez que abrange «a possibilidade de fundamentar diversas
opg¢oes educativas e, portanto, varios curriculos» (Ministério da Educacdo, 1997:13). As OCEPE
acabam de certa forma por ter fundamento na Lei-Quadro, nomeadamente no principio geral que
veicula e nos objetivos que se propde cumprir, defendendo a importancia de uma

intencionalidade pedagdgica da parte dos educadores, traduzida num continuum de processos de



observacgdo, planificagdo, agdo e avaliacdo, sobre os quais deter-me-ei mais a frente. Aliados a
estes, sdo igualmente sublinhados processos de comunicacdo (0s quais permitirdo ao educador
desenvolver um verdadeiro trabalho em equipa, bem como possuir um melhor conhecimento do
contexto social de todas e cada crianca) e de articulacdo (proporcionando o sucesso da crianca

numa fase posterior da sua educacdo, nomeadamente no contexto do 1° Ciclo do Ensino Basico).

Desta dltima preocupagdo, surge um novo documento regulador que por sua vez ird de certa
forma operacionalizar as aprendizagens que a educacdo pré-escolar deverd providenciar as
criancas — As Metas de Aprendizagem para a Educag¢do Pré-Escolar (Direcdo-Geral de
Educacido, 2010). Segundo o mesmo documento, os dominios nele configurados t€ém um caréter
transversal a toda a educagdo bésica (uma vez que foram elaboradas metas para todos os ciclos
do ensino basico), pelo que a sua organizacdo apesar de ser relativamente paralela a das OCEPE
(no que se refere as areas de conteido de Formacgdo Pessoal e Social, Expressdao e Comunicacao
e Conhecimento do Mundo) apresenta algumas especificidades (refira-se a inclusdo dos
dominios da Danga e das T.I.C). Desta forma, as Metas vém contribuir «para esclarecer e
explicitar as condi¢Oes favordveis para o sucesso escolar indicadas nas OCEPE» e sdo
constituidas apenas pelas metas finais, ou seja, apenas pelas metas que definem o que as

criangas, findo o seu percurso pré-escolar, deverdo j4 traduzir aprendizagens efetivadas.

Uma vez que, como foi referido, as OCEPE t€m o objetivo de ajudar o educador no processo
educativo, orientando as suas opg¢des, importa referir também um conjunto de normas para a sua
atividade profissional — O Perfil de Desempenho Profissional — sendo este fixado por
documentos regulamentares, que definem o seu perfil geral (Decreto-Lei n° 240/2001) e
especifico (Decreto-Lei n® 241/2001). Desta forma, € importante referir que o profissional de
educagdo encontra nestes documentos referenciais comuns a sua atividade pedagdgica e
profissional, bem como outros especificos, neste caso ao educador de infancia. No que se refere
ao seu perfil geral, a legislacio revela uma preocupagdo considerdvel com questdes referentes a
quatro dimensdes: a dimensdo profissional, social e ética, a dimensdao do desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem, a dimensao de participacdo na escola e de relacdo com a comunidade
e a dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida. J4 relativamente ao perfil
especifico de desempenho, o educador deve ter em conta questdes que se relacionam com a
conce¢do e desenvolvimento de curriculo (sendo estas do ambito da organizacdo do ambiente
educativo, da observacao, planificacdo e avaliacdo e ainda da relacdo e da acdo educativa) mas
também que se prendam com a sua integracdo (quer no ambito da expressdo e comunicagdo, da

qual fazem parte as expressoes artistico-motoras e verbais, quer no do conhecimento do mundo).



Debrugando-me entdo sobre alguns desses aspetos préticos e fundamentais da educagdo pré-
escolar, e comecando por aquilo que se entende ser a organizacdo do ambiente educativo,
importa analisar as suas diversas componentes, sendo estas a componente espacial (espagco e
materiais), temporal (rotinas) e grupal (organizacio do grupo). Comecgando entdo com a
organizacdo espacial, poder-se-4 referir que, segundo o modelo High-Scope (Hohmann &
Weikart, 2011), o espaco dever-se-a encontrar organizado por dreas distintas, as quais permitam
diferentes atividades e, por conseguinte, diferentes aprendizagens. Segundo o mesmo modelo
curricular, esta organizacdo ndo é fixa e unica, pelo que o ambiente se deve adaptar as
necessidades e interesses das criancas, provendo da melhor forma um desenvolvimento o mais
equilibrado e rico possivel. Essa organizacdao deverd ter ainda em conta a autonomia que se
pretende desenvolver na crianca, pelo que a organizacdo dos respetivos materiais deverd ser clara
e acessivel. Outra caracteristica a considerar € ainda a possibilidade de proporcionar as criancas a
hipétese de locomocdo entre as dreas, no sentido de proporcionar e facilitar as mudangas de
interesse que lhes serdo proprias. «A arrumacdo dos materiais deve proporcionar a execugdo do
ciclo encontra-brinca-arruma» (Hohmann & Weikart, 2011:164) e este € também um aspeto
digno de referéncia no sentido em que possibilita que «se fale menos de ordem por antes se

propiciar um quotidiano ordenado» (Oliveira-Formosinho, 2007a:68).

Prosseguindo no ambito da organizacdo do ambiente educativo, urge abordar a questdo nao
menos importante dos materiais. Segundo Talbot e Frost (1989) «quando um objeto ou ambiente
€ aberto a diferentes possibilidades de interpretacdo e uso, a crianca passa a deter o poder de
definir o que ele é ou para que serve, em vez de, estereotipadamente identificar uma maneira
correta de o entender ou de, sobre ele agir» (cit. por Hohmann & Weikart, 2011:161). Embora as
caracteristicas do ambiente nem sempre facilitem essa exploragdo, torna-se entdo fundamental
que exista uma certa preocupacdo com esta utilizagdo aberta dos materiais, a qual é considerada
como uma orientacdo dos vdrios modelos, uma vez que este critério integra as pedagogias da
participacdo, as quais procuram centrar-se «(...) nos atores co-construtores de aprendizagem
num contexto de vida e de acdo pedagdgica determinado» (Oliveira-Formosinho, 2007b:21)
sendo estas, portanto, emergentes de uma visdo dialégica entre a intencionalidade educativa e a
sua efetiva prossecucdo por parte dos que dela sdo benificidrios ativos, e portanto, co-definidores

da direcdo pela qual seguird a prépria educacao.

E interessante referir ainda a este respeito, que a organizacdo do espaco, além da sua nitida
preocupacio com o desenvolvimento das criancas, poderd promover outros objetivos alargados a

comunidade escolar (contemplando ndo sé as criancas e educadores, como também as familias).



Dentro das opcodes que conferem identidade ao modelo de Reggio Emilia, atribui-se ao espaco
um papel muito importante, afirmando-o como «cuidadosamente planeado e organizado para
criar um ambiente agraddvel e familiar, onde as criangas, os professores e 0s pais se sintam como
em casa» (Lino, 2007:104). O espaco é, no contexto deste modelo pedagdgico, modelado por
varios elementos da comunidade educativa, através de um trabalho colaborativo entre
professores, criangas e pais, 0 que constitui uma caracteristica a ser tida em conta, remetendo
para o principio geral da educacdo pré-escolar que € tida como «complementar da ac@o educativa

da familia» (Decreto-Lei n® 5/1997).

A organizac¢do do tempo, por sua vez, € um outro parametro que adquire uma grande importancia
na acdo pedagégica do educador. Assim, em conformidade com as orientagdes que definem o
curriculo High-Scope, € importante sublinhar que este «ndo acredita na diretividade das
aprendizagens pré-estruturadas, mas também ndo acredita em situacOes totalmente
desestruturadas» (Oliveira-Formosinho, 2007a:68). Além de esta organizacdo semiestruturada
favorecer e propiciar a autonomia e a diversidade das interacdes e das experiéncias (pela
constru¢do de uma rotina didria), vai inevitavelmente ter outras repercussdes benéficas para as
criancas, promovendo, de certa forma, a emergéncia de um ambiente estivel e de bem-estar
(parte integral na dimensdo profissional do educador, consagrada no Decreto-Lei n° 240/2001).
Com isto, e de acordo com Oliveira-Formosinho (2007a), poder-se-a defender que a crianca nao
precisa mais de estar ansiosa porque sabe o que a espera, através da constante e estavel rotina, a
qual é por ela prevista e apropriada, uma vez que «o comeco e o fim de cada tempo de rotina sdo
assimilados por meios conhecidos da crianga» (Oliveira-Formosinho, 2007a:70). Ainda no
sentido de contribuir para uma consciencializacdo temporal nas criancas, segundo o modelo
curricular do Movimento da Escola Moderna (MEM), existem alguns elementos, como por
exemplo o Mapa de Presencas, os quais, apesar de se afirmarem como instrumentos a favor da
vivéncia cooperativa e democratica dentro da sala, e de autonomia, por poderem ser inteiramente
construidos pelas criancas (ainda que com o apoio construtivo do adulto), inevitavelmente
cooperam para que as criangas possam «construir a consciéncia do tempo a partir das vivéncias e

dos ritmos» (Niza, 2007:135).

Associadamente ao contexto da organizagdo temporal surge a também importante organizagcao
dos grupos e a sua diversificacdo. Segundo o curriculo High-Scope, a organizacdo do tempo visa
a criacao de diferentes situagdes de jogo com 0s outros «em pequeno grupo, em grande grupo,
com os pares, com o0s adultos ou ainda sozinha» (Oliveira-Formosinho, 2007a:69). Esta

diferenciacdo permitird, em certa medida, proporcionar a crianca a exploracdo do Mundo através
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de varias formas de interacdo social, dentro do contexto social — o Jardim-de-Infancia. Essas
interacOes que a crianca € possibilitada e motivada a estabelecer t€ém sido ao longo do tempo
objeto de uma crescente preocupacdo por parte de vdrios tedricos. Segundo Spaggiari (1998), a
educagdo € um processo de constante interacdo que decorre dentro e fora da escola e na qual nos
educamos mais do que se educa» (cit. por. Lino, 2007:102). O modelo curricular de Reggio
Emilia enfatiza assim uma pedagogia das relacdes fundamentada na interacdo, na colaboracdo e
na comunicacao, de uma forma muito caracteristica. A primazia dada a escuta revela que nela se
vé implicada atividade e reciprocidade - «escutar e ser escutado» (Lino, 2007:110). Deste modo,
as interacdes deverdo ocupar um papel de relevo, quer na relacdo crianga-crianca, na relagdo
adulto-adulto ou na relacdo adulto-crianga. No ambito desta dltima, é notério o enfoque do
curriculo High-Scope para que o adulto seja capaz de criar situagdes que desencadeiem o
pensamento da crianca, no sentido de propiciar o conflito cognitivo, o qual, segundo Piaget, serd
0 primeiro passo para novas assimilacdes e acomodagdes conducentes a construcdo de novo
conhecimento. Estas interacdes dever-se-ao manifestar positivas, pois segundo este modelo,
delas depende a «aprendizagem pela acdo» pelo que as estratégias de interacdo deverdo permitir
«a crianga expressar com liberdade e confianca os seus pensamentos e sentimentos, decidir
acerca da direcdo e contetido da conversa e experimentar uma partilha verdadeira no didlogo. Os
adultos apoiam as suas intervencdes com encorajamentos e de acordo com uma abordagem de
resolugdo de problemas» (Hohmann & Weikart, 2011:6-7). Importa ainda referir que este clima
de livre expressdo € também tido como estruturante dos pressupostos do processo educativo
defendido pelo MEM, o qual reporta ao trabalho de Célestin Freinet, que defendeu a valorizacao
publica das experiéncias de vida, opinides e ideias das criancas como meio de reforco desse

mesmo clima (Niza, 2007:131).

Estas interagdes das quais se tem vindo a falar, vém por sua vez, ainda que de forma implicita,
promover a manutencdo de um outro conceito — o da socio-moralidade. Segundo David Weikart
(1990), mentor do modelo que tem vindo a ser referido como modelo High-Scope, considera-se
que essa «dimensdo € um subproduto do curriculo» (cit. por Oliveira-Formosinho, 2007a:74).
Poder-se-4 ainda afirmar que a quantidade e a qualidade da interacdo entre pares constituem, de
facto, fatores de grande importancia. «Pensa-se que a experiéncia da interagdo com pares prepara
o caminho para formas de julgamento moral mais elevadas e complexas. E talvez irénico, mas
frequente o caso em que a interacdo com os pares desempenhe um papel mais importante para o
desenvolvimento da criangca do que a interagdo com adultos.» (Sprinthall & Sprinthall,
1993:191). Isto entende-se uma vez que, tratando-se de uma interagdo adulto-crianga, o

desequilibrio se torna muito mais 6bvio do que numa interacio crianca-crianga, onde é notdria
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uma maior equidade e equilibrio ao nivel dessa mesma relacdo, dai ser necessario um maior
consenso, para que se estabelecam as devidas decisdes. Contudo, e apesar do peso atribuido a
estas interacdes, o papel do adulto ndo devera ser descurado, uma vez que, como se disse
anteriormente, a participacdo de criancas e adultos € a base dialdgica sob a qual se constroem os

modelos pedagégicos participativos.

Novamente, segundo o modelo High-Scope, é com base no empenho ativo e individual da
crianga na resolu¢do de problemas, bem como com o contributo do adulto que se constréi o
«verdadeiro motor da constru¢do do conhecimento» (Oliveira-Formosinho, 2007a:71). E nesse
sentido que cabe ao adulto promover também o envolvimento da crianca em atividades e
projetos que sdo por si ou pelo grupo lancados, fomentando a cooperacdo entre as criangas e
garantindo que elas se sintam integradas no seu grupo. De acordo com as indicacoes
disponibilizadas e corroboradas pelo Ministério da Educagdo, podemos afirmar que «tornando as
criangas recurso umas das outras, o educador também se torna recurso e orienta as criancas no
sentido de encontrarem outros recursos de que necessitam para a prossecucao dos seus proprios
projetos» (Vasconcelos, 2011:13). Esta metodologia de trabalhos por projeto € ainda
contemplada nas orientagdes legais, uma vez que € referida a sua importincia nomeadamente
através do ponto 4 do ambito da concecdo e desenvolvimento do curriculo, no anexo n° 1 do
Decreto-Lei n® 241/2001, no qual se encontra consagrado o Perfil Especifico de Desempenho
Profissional do Educador de Infincia. A propésito da emergéncia do trabalho de projeto,
segundo Gamboa (2011), este nasce da necessidade de «preparar a nova geracao para pensar por
si propria e, se esta assim o decidir, inclusive rever ou rejeitar o que agora pensamos»

(Kilpatrick, 1926 cit. por Gamboda, 2011:50).

Segundo alguns autores, na pedagogia participativa «propde-se que, no contexto educativo que
promove a participacdo das criangcas e a problematizacdo das questdes, os projetos nascam da
mesma dindmica motivacional e ganhem uma intencionalidade para e na agdo» (Oliveira
Formosinho & Formosinho, 2011:35) O trabalho por projetos €, de facto, potencializador de
aprendizagens efetivas de qualidade, contudo hd que ter em conta que deverd «comegar por um
problema e ndo por um tema, [no sentido de] tracar um itinerario reflexivo e fazer da pesquisa e

dos seus atores [criangas e adultos] o centro de uma aprendizagem» (Gambda, 2011:56).

Esta metodologia de trabalho por projetos é também considerada, quer pelo MEM como uma
oportunidade de trabalho que «revitaliza e acrescenta sentido social ao labor [das criangas]»
(Niza, 2007:129), quer pelo modelo de Reggio Emilia como uma «componente essencial do

curriculo» (Lino, 2007:112). Citando o seu mentor, Loris Malaguzzi (2001), «discutir, propor,
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aprofundar e apresentar ideias novas ndo € s6 um instrumento profissional, é também um
dispositivo que déd sentido de pertenca a uma cultura, dd valor a solidariedade interpessoal e
reforca a autonomia necessdria para elaborar bons projetos» (Ibidem). Segundo este modelo, os
ultimos permitem por um lado a apropriacdo de um curriculo contextualizado, uma vez que
emergem no ambito do grupo, mas também constituem uma aventura, uma vez que, segundo
Hoyuelos (2004) «resultam de uma colaboragdo entre as criangas, os educadores (...), os pais e,
por vezes, outros elementos da comunidade envolvente» (cit. por Lino, 2007:112). Segundo
Gamboda (2011) e Vasconcelos (2011), a respeito das fases da metodologia de trabalho por
projeto, este deve partir dos conhecimentos e interesses das criancas e de determinada situacdo-
problema (fase da defini¢do do problema), a qual deve ser analisada e a respeito da qual devem
ser levantados objetivos e hipoteses (fase de planificacdo e desenvolvimento do trabalho). De
seguida, devem surgir o(s) plano(s) de acdo e de pesquisa, seguindo-se, pela testagem desse
mesmo plano, pela sua operacionalizacdo (fase da execu¢do), no sentido de encontrar uma
resposta-solucdo, alcancando finalmente a conclusdo e a sua consequente divulgacdo (fase de
divulgacao/avaliacio), pois € necessario que «tudo o que tenha sido aprendido nas diversas fases
possa ser afinal reunido ao seu ramo 16gico, a fim de formar um todo» (Kilpatrick, 1971 cit. por

Gambda, 2011:57).

A colaboracdo e cooperagdo com a familia e a comunidade ¢ também um marco importante nas
atitudes e acdes educativas do educador de infancia. O «sentimento e a vivéncia de comunidade
educativa, onde os professores e as familias constituem uma equipa de trabalho», sdo
considerados como sendo «um dos pilares do modelo Reggio Emilia» (Lino, 2007:95). Este
principio pedagdgico de cooperagdo entre a familia e a restante equipa educativa, configura,
além do mais, uma premissa constituinte do principio geral da educacdo pré-escolar, consagrado
na sua Lei-Quadro, onde se pode ler que «a educagdo pré-escolar € a primeira etapa da educagio
ao longo da vida, sendo complementar da acdo educativa de familia, com a qual deve estabelecer
estreita cooperacdo, favorecendo a formacgao e o desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo
em vista a sua plena inser¢ao na sociedade como ser auténomo, livre e solidario» (Decreto-Lei n°
5/1997). Este aspeto vai incidir ainda inevitavelmente na importancia dada pelo modelo Reggio
Emilia, e que ja foi referida, quanto as interacdes sociais. Segundo Vygotsky (1993), o
«conhecimento constrdi-se primeiro a um nivel interpessoal e, s6 depois a um nivel intrapessoal»
(cit. por Lino, 2007:116). Dai se depreende a elevada importancia que € consensualmente
imprimida na enfatizacdo das relacOes entre a equipa educativa (sendo esta constituida pelas
criangas, pelos educadores e pelos pais). E neste contexto que o Jardim-de-Infancia pode ser

visto como um espago privilegiado, de antemao, para que esta colaboracdo aconteca, pois € hoje
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consensual que a sua preocupacdo nio deva estar centrada unicamente com contetidos
programdticos e com classificagdes, mas também com a formacgdo pessoal e social do estudante,
como j4 referimos. E neste sentido que o socilogo Philippe Perrenoud considera o trabalho em
equipa nao como uma opg¢ao pessoal mas antes uma necessidade profissional, uma vez que «a
evolugdo da [educagdo] caminha para a cooperagdo profissional» (Perrenoud, 2000:79). Desta
forma, a cooperacdo é entdo «um sinal de qualidade na educagdo» e a competéncia de trabalho
em equipa «é fundamental para toda a vida. Através da cooperagdo realizam-se projetos,
resolvem-se problemas (...) e atinge-se o sucesso pessoal e profissional». (Estanqueiro, 2010:21-

22).

A atitude reflexiva, por parte do educador €, pelas palavras de Julian Piovesan (2000:118) «a
mola-mestra para as mudangas educacionais» sendo essencial ao processo educativo e vital para
que possam ser proporcionadas as criancas aprendizagens significativas. Essas aprendizagens,
por sua vez, constroem-se de uma forma conducente a propria autonomia da parte das criancas
pelo desenvolvimento do seu pensamento critico. Alarcao (1996:187) refere que «educar para a
autonomia implica fazer um ensino reflexivo que, por sua vez, se baseia numa postura reflexiva
da parte do [educador]». Esta correlacdo entre autonomia e reflexdao é também explorada por
outros autores, como Vieira e Vieira (2005:93), que apontam que aquilo que «& exigivel aos
[educadores] € que estes ndo se limitem a fornecer informacdo as [criangas], mas leva-las a
pensar criticamente; ndo € colocar coisas na cabeca das criangas mas sim tirar algo delas». Para
responder ao que se entende por reflexdo, poder-se-a dizer entdo que € nela que se encontra a
chave para decidir e agir consciente e autonomamente. Perrenoud (2000) assume que a
especializacdo dos educadores pode ser definida por «decidir na incerteza e agir na urgéncia» e

desta forma se pode dizer que a reflexdo deverd ubiqua na sua préatica pedagdgica.

Alguns autores, como Donald Schon, t€m-se dedicado a esta componente da prética educativa, a
qual se defende, de forma consensual, que revela ter varias etapas. De acordo com o autor,
podem-se distinguir a reflexdo para a acdo (na qual se perspetiva e problematiza a acdo) a
reflexdo na acdo (a qual podemos definir como reativa, uma vez que potencia a tomada de
decisdes no momento da acdo), a reflexdo sobre a acdo (a qual possui o0 mesmo objeto de
reflexdo que o anterior momento — a a¢do), e ainda a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. A
reflexdo sobre a reflexdo na acdo € um tipo de reflexdo que orienta o educador no seu préprio
percurso reflexivo e que se afigura como uma reflexao proativa, ou seja, «€ a reflexao orientada
para a acdo futura» (Oliveira & Serrazinha, 2002:33) ou, se quisermos, € a atitude que permite

uma reorientacdo do processo educativo no sentido de lhe conferir uma maior promissdo de
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sucesso. Importa ainda referir que, como afirma Isabel Alarcao (1996), o maior desenvolvimento
da competéncia profissional do educador se situa na ponte entre a teoria e a pratica a qual se
processa nesta interacdo entre o saber experiencial e o saber documental, referido por Wallace

(1991, cit. por Alarcao, 1996:179) como sendo o «ciclo reflexivo».

A pratica reflexiva assume entdo grande importancia na vida profissional de um educador, o qual
€ no fundo também um investigador visando a resolucdo dos problemas que possam surgir ou o
simples melhoramento de situagdes que poderdo assim ser potencializadas do ponto de vista
educativo, bem como, e ndo menos importante, procurando reconhecer a origem do sucesso das
suas praticas. Relativamente ao conceito de investigacdo, este adquire na educacdo um carater
dindmico, (sendo que € compreendido num ciclo constante e relacional entre os conceitos de
observacado-planificagdo-acao-avaliagdo), e portanto é referido como investigacdo-acao. John
Elliott definiu este tltimo como sendo «o estudo de uma situagdo social no sentido de melhorar a
qualidade da ac@o que nela decorre» (cit. por Méximo-Esteves, 2008:18) pelo que € interessante
reparar que, no que se refere a este conceito, a relac@o entre teoria e pritica nao se apresenta aqui
de forma esbatida, mas antes prevalece, igualmente, no cerne da estruturagdo deste conceito.
Segundo Luiza Cortesdo (1998, cit. por Coutinho et al. 2009:362), «a investiga¢do envolve uma
espiral de ciclos, nos quais as descobertas iniciais geram possibilidades de mudanca, que sdo
entdo implementadas e avaliadas como introducdo ao ciclo seguinte. Temos assim um
permanente entrelagar entre teoria e pratica». Desta forma, reflexdo e investiga¢do, no contexto
educativo, aparecem lado a lado, apontando para um mesmo fim. Segundo Elliott (1993:41), se
se admitir que «a investiga¢ao-acado constitui uma forma de filosofia pratica, (...) instruiremos os
[educadores] a desenvolverem tanto a teoria quanto a estratégia de ensino através da pratica

reflexiva».

De igual modo, a observacdo ocupa um papel central no ambito da educacdo, a qual «devera ser
a primeira e necessdria etapa de uma intervencao pedagogica fundamentada exigida pela pratica
quotidiana» (Estrela, 1994:29). Podemos dizer que € através da observacdo que alcangamos uma
determinada orientacdo em relacdo a uma dada situacdo. Por outras palavras, € a partir do que
observamos que estruturamos a nossa ac¢do, uma vez que sdo recolhidos dados, os quais,
sofrendo um processo de andlise e avaliacdo, irdo proporcionar ao observador uma construgdo e

estruturacdo do seu caminho a percorrer (Trindade, 2007).

As evidéncias ou os dados resultantes da observacdo, as quais devem justificar uma determinada
acdo a desenvolver, permitem-nos introduzir um outro processo educativo: a planificacdo,

possibilitando, desta forma partir das representacdes, aprendizagens e motivacdes das criangas.
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Relacionando vérias das facetas atitudinais do professor, Alcino Matos Vilar (2004:73) refere
que o educador «planificador» assume-se como «investigador e usudrio critico-reflexivo dos
programas oficiais que emerge como resposta e superacao do modelo de “executor”». Podemos
dizer que a planificacdo se trata entdo do guido da acdo do educador, para a coeréncia do
processo educativo das criangas. Neste processo de planificacdo devem entdo estar implicitos os
pontos que o definem, ou seja, planificar € conceber um «apoio concetual e justificativo das
decisdes», que indica a «dire¢do a seguir», prevendo uma «estratégia de procedimento», ndo
descurando que o educador ndo deverd nunca sentir-se preso a essa mesma planificacdo,
garantindo assim um grau de flexibilidade considerdvel que resguarde a atividade de ser
(de)formada por uma antecipagdo hipotética e rigida da mesma, registada num papel. Como disse
Antoénio Sérgio (s.a.) «o que faz de qualquer nimero de pérolas um colar € o fio invisivel que as
une — que as liga a todas de uma certa ordem, segundo uma certa configuragdo» (cit. por

Proenca, 1989:179).

Como elemento integrante deste ciclo reflexivo outro processo educativo emerge — a avaliacdo.
E recorrendo a esta que se pode verificar o cumprimento ou nio dos objetivos que foram tidos
em conta na fase da planificacdo, o que faz da avaliacdo também ela um continuum processual
«compreensivo, na medida em que abarca muitos aspetos da aprendizagem e do
desenvolvimento mas, também, dos contextos nos quais esta decorre (...) e integrado fazendo
apelo a necessidade de articular o curriculo, as estratégias de ensino e os procedimentos de
avaliacao» (Parente, 2004:34). Esta avaliacdo € portanto vista como «um procedimento de
diagnostico sistematico (...) a fim de clarificar e fundamentar o tipo de acao mais adequada no
decorrer de um determinado processo de interagdo» (Vilar, 1992:29), ou seja, poder-se-4
considerar este processo como um conjunto de «balancos», os quais deverdo ser feitos em
continuidade (Rolddo, 2003:61). Na mesma linha de pensamento, € segundo Cristina Parente
(2004), a avaliagdo € um instrumento de grande importancia para a regulagdo do processo
educativo, o qual trabalha como alavanca para melhorar quer a aprendizagem das criangas, quer
o programa educativo, conferindo portanto em si um elemento fundamental para uma pratica
pedagégica competente. Recorrer a observacdo, a interpelacdo, a proposta de tarefas, a
documentacdo desses processos de aprendizagem, e ainda «ensinar as criancas a documentar e
avaliar a sua propria aprendizagem», ird resultar inevitavelmente numa «descri¢do rica e
compreensiva do que a crianga sabe e pode fazer que (...) constitui material relevante para apoiar
e suportar o processo de planificagdo e tomada de decisdes a efetuar pelo educador de infancia
para a constru¢io de novas aprendizagens» (Parente, 2004:35). E ainda de referir que este

processo avaliativo deverd igualmente ser tido em conta também para as préoprias criangas, pois
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torna-se igualmente relevante envolver a criangca num processo de andlise e de constru¢dao
conjunta, que lhe permita, enquanto protagonista da sua aprendizagem, tomar consciéncia dos
progressos e das dificuldades que vai tendo e como as vai ultrapassando (circular
n°4/DGIDC/DSDC/2011), sendo-lhe também a ela estendido desde cedo o convite para uma

postura critica e reflexiva.
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3 — Caracterizacao Geral do Contexto Educativo

O Jardim-de-Infancia do Sol configura a instituicdo de atendimento educativo na qual o estigio
referido neste relatério se concretizou, também referida como Jardim-de-Infancia da Sé, por ser
albergada pelo edificio das centenarias “Escolas da Sé”, situadas na Rua do Sol, Freguesia da S¢,

do Concelho e Distrito do Porto.

Sendo esta uma das Freguesias integrantes do Centro Histérico do Porto, e tendo sido, por
ineréncia, considerada pela UNESCO como Patriménio Mundial, a sua riqueza patrimonial e
cultural acaba por se imiscuir com uma notoria degradacio habitacional, correlacionada, por sua
vez, com uma realidade socioeconémica carenciada, a qual se acrescenta ainda a sua
caracteristica multicultural acentuada, caracteristicas essas que se refletem notoriamente nas

criangas que frequentam o estabelecimento educativo referido.

Dentro ainda das questdes de ordem sociolégica e financeira, poderemos também referir o
desemprego como um ponto de inercia relativamente a modernizacdo e ao avanco ao nivel da
qualidade de vida dos seus habitantes. O envelhecimento da populacdo vem corroborar uma certa
debilidade ao nivel socioeconémico e a criminalidade, delinquéncia, monoparentalidade e outros
problemas sociais, convergem numa espiral problemadtica caracteristica do ambiente em que as
criancas usufrutudrias desta instituicdo se vao desenvolvendo (Instituto Nacional de Estatistica,

2007-2011).

Conforme vincula o artigo 5° do Decreto-Lei n°49/2005 € incumbéncia do Estado assegurar a
existéncia de uma rede de educacdo pré-escolar, na qual se integra a institui¢ao de atendimento
educativo na qual se desenvolveu a prética pedagdgica aqui considera. Por sua vez, essa
institui¢do € também integrante de um agrupamento, pelo que se torna importante mobilizar uma
vez mais a orientacdo legislativa para este tipo de organizacdo educativa, a qual tem por
objetivos «garantir e reforcar a coeréncia do projeto educativo e a qualidade pedagdgica das
escolas e estabelecimentos de educacdo pré-escolar que o integram; proporcionar um percurso
sequencial e articulado dos alunos abrangidos numa dada drea geografica; superar situacdes de
isolamento e racionalizar a gestdo dos recursos humanos e materiais», de acordo com o artigo 6°
do Decreto-Lei n° 137/2012. Neste caso, o Agrupamento Vertical de Alexandre Herculano inclui
todos os niveis de escolaridade a que o normativo referido se dirige, beneficiando ainda, desde o
ano letivo de 2006/2007, da sua integracdo no Programa de Territorializacdo de Politicas

Educativas de Intervencao Prioritdria (TEIP), o qual foi criado pelo governo como «medida de
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apoio as populacdes mais carenciadas e como resposta as necessidades e as expectativas dos
estudantes» (DGE, 2012), programa esse que se encontra atualmente numa terceira fase, criado
inicialmente pelo Despacho Normativo n°® 147-B/ME/1996. Dos seus objetivos centrais, fazem
parte a melhoria na qualidade das aprendizagens (sucesso escolar); o combate ao abandono e
absentismo escolar; a criagdo de condi¢des favordveis para a transicdo da escola para a vida
ativa; a promoc¢do da articulagdo entre a escola e as institui¢des e parceiros sociais do seu
territério educativo; e ainda a construcdo da escola como recurso de desenvolvimento

comunitario.

A EBI/JI do Sol encontra-se inclusa num Agrupamento Vertical de Escolas, o qual possui um
Projeto Educativo (Agrupamento Vertical Dr. Augusto César Pires de Lima, 2010) que se
encontra em vigéncia até ao final do quadriénio (2013), sendo referente as escolas abrangidas
pelo, até a data da sua conce¢do, Agrupamento Vertical Doutor Augusto Pires de Lima, o qual
recebeu recentemente a Escola Secunddria Alexandre Herculano, passando a ser denominado
desde entdo Agrupamento Vertical Alexandre Herculano (Agrupamento de Escolas Alexandre
Herculano, 2013). Como eixos orientadores de todo o Projeto Educativo, demarcam-se de forma
explicita a Educagdo para a Satide e a consciencializagdo para a Heranca Cultural. Estes dois
temas aglutinadores do projeto sdo facilmente visiveis, por exemplo, ndo s6 no tipo de recursos
de que o agrupamento dispde como também nos propdsitos que estabelece para esses mesmos
recursos. Poder-se-4 desta forma referir, a titulo de exemplo, o Projeto de Educacdo para a
Satde, ou as Atividades de Enriquecimento Curricular, a partir das quais se propde uma

abordagem a natureza cultural do contexto dos educandos.

O Jardim-de-Infancia do Sol tem vindo, no seguimento dos seu trabalho educativo, a estabelecer
vdrias parcerias com outros servicos educativos da sua comunidade, fruto das necessidades e dos
interesses das suas criancas e do seu meio envolvente. Como tal, poder-se-a referir a Biblioteca
Publica Municipal, o Parque das Fontainhas ou a Quinta do Bonjé6ia, como centros providos de

programas educativos aos quais esta institui¢do frequentemente recorre.

Devido as alteragdes veiculadas pelo Decreto-Lei n® 139/2012 relativamente aos principios
orientadores da organizacdo e gestdao curricular, consagrados anteriormente pelo Decreto-Lei n°
6/2001, os Projetos Curriculares de Escola e Grupo ndo foram este ano realizados na presente
institui¢do. A justificacdo para tal € encontrada na comparagao entre os pontos 3 e 4 do artigo 2°
dos dois documentos acima referidos, através da qual se dd a supressdo de referéncia a tais
documentos que, segundo a Circular n° 17/DSDC/DEPEB/2007 definiam «as estratégias de

desenvolvimento do curriculo, visando adequa-lo ao contexto de cada estabelecimento/grupo».
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Nao obstante, e considerando o Projeto Educativo referido acima, podemos partir para um
subprojecto o qual tem como titulo Resgatar as Tradicoes, e que foi concebido direcionando-se
para toda a institui¢do, de uma forma geral. Por conseguinte, e contextualizando-nos a um nivel
mais particular, Vamos Brincar...Ontem e Hoje... é entdo o projeto adaptado para o contexto da
Educagdo Pré-Escolar desta institui¢do, para o qual foram formulados alguns objetivos e

estratégias, relacionados com trés dominios distintos: Hist6rias, Brinquedos e Jogos.

No sentido de oferecer o apoio educativo do qual as criangas necessitam, no contexto do estagio
ao qual se refere o presente relatério, o grupo dispde de uma educadora e de uma assistente
técnica que acompanham e asseguram o desenvolvimento e bem-estar destas criangas, € com as

quais a diade de estdgio teve oportunidade de constituir assim esta equipa educativa.

Quanto a organizacdo do ambiente educativo, e seguindo os principios referidos no ponto
anterior, a sala encontra-se espacialmente organizada e materialmente equipada de forma a poder
oferecer as criangas diferentes e complementares experiencias de aprendizagem. Assim sendo,
dela fazem parte a “4rea da biblioteca”, que repleta de livros de variadas tipologias e tematicas,
possibilita momentos de lazer e de pesquisa, a “area do computador” e a qual oferece inigualavel
contacto com as novas Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo. Diretamente vocacionadas
para as artes podem-se referir a “area da musica”, a qual inclui instrumentos convencionais € nao
convencionais para uma exploragdo variada de sons e ritmos, a “drea da pintura”, possibilitadora
do contacto com materiais dispares como tintas, aguarelas, canetas ou lapis, possibilitadores de
desenvolvimento de técnicas de representagdo pictdrica variadas e a “area da representagdao
dramatica”, a qual possui recursos distintos, como disfarces, fantoches e cenarios, no sentido de
tornar possivel uma (re)criacdo de personagens e situacdes. A sala possui igualmente a “drea do
jogo simbdlico”, também chamada de “area da casinha”, a qual se encontra munida de materiais
do quotidiano, os quais se conjugam na representacdo da casa e, devido aos aspetos particulares
dos seus lugares, permite fazer-de-conta diversos ambientes e situacdes familiares, “a area dos
jogos ludico-didaticos” a qual possibilita situagdes de jogos muito diversas, desde jogos de
experimentacdo mais restrita, como puzzles, até outros materiais possibilitadores de experiencias
mais dispares e variadas, como por exemplo os blocos 16gicos ou os comboios de letras, e ainda
a “area da manta”, a qual dispde de brinquedos variados desde carros e circuitos a bonecos
diversos. Além destes espacos, a sala possui a “area dos planetas”, concebida no ambito de um
dos projetos da sala, na qual se registam as conclusdes e também se explora a tematica do

Espaco de forma mais livre e lidica.
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No que diz respeito a organizacdo do tempo, poder-se-d dizer que a rotina didria comporta uma
estrutura mais ou menos fixa, iniciando-se pelos momentos da higiene pessoal, seguida do
acolhimento e constru¢cdo do quadro de presencas. De seguida habitualmente € orientada uma
atividade pelo educador, sucedida pela higiene novamente e consecutivamente pelo lanche. Apds
momentos de jogo espontaneo das criangas, pelas diferentes dreas da sala, segue-se o periodo do
almoco, sendo que a tarde se inicia novamente com a higiene pessoal a qual sucede uma reuniao
de conselho. Por fim, habitualmente se desenvolve uma nova atividade orientada pelo educador,
depois da qual as criancas t€ém novamente um tempo de livre arbitrio e de livres experiéncias na

sala, pelas varias dreas.

Relativamente ao grupo de criangas com o qual a prética educativa se foi desenvolvendo, a sua
constituicdo tem vindo a sofrer algumas alteracdes desde o inicio do ano com a saida e a entrada
de algumas criangas. Contudo, este € atualmente composto por 16 criancas (7 rapazes € 9
raparigas), situadas na sua generalidade na faixa dos 5 anos de idade (com a excecdo de duas
criancas de 3, uma de 4 e uma de 6). As criangas s3o na sua maioria oriundas da drea envolvente
da instituicdo. Relativamente a estabilidade familiar, revela-se neste grupo um reflexo
relativamente coerente com 0s tracos que caracterizam o ambiente social a esse nivel, visto que
cerca de metade destas familias sd3o monoparentais ou reestruturadas. No que diz respeito as
habilitagdes dos pais e encarregados de educacdo, poderd concluir-se que estas variam entre o 4°
ano e o ensino superior, sendo que a maioria dos casos se enquadra num nivel de escolaridade
abaixo do 12° ano. E de referir ainda que estes tltimos compreendem idades situadas entre os 20
e os 50 anos de idade e que se encontram maioritariamente desempregados, em exercicio de

func¢des enquanto trabalhadores no setor dos servi¢os, vendas ou como operdarios de instalacdes.

Poder-se-4 ainda neste ponto referir que vdrias sdo as necessidades de aprendizagem
evidenciadas pelo grupo de criangas, quer a nivel individual, quer a nivel coletivo, necessidades
essas discutidas pela equipa educativa e tomadas como prioridades em toda a prética pedagdgica
neste contexto desenvolvida. Assim, mostraram-se evidentes as necessidades ao nivel da
Linguagem Oral, sobre a qual se constataram grandes dificuldades ao nivel da expressdo oral e
ao nivel da coeréncia do discurso, bem como no ambito da Matemdtica, as quais, mesmo de
forma heterogénea, se prendem com nitidas dificuldades no que concerne ao reconhecimento dos
numerais e a contagem, de forma particular, e ao raciocinio e comunica¢do matematica, de modo
geral. Além das necessidades reveladas, o grupo demonstrou ainda interesses e motivagdes, de
um modo geral, centrados na drea de Conhecimento do Mundo, o que alids esteve na génese de

variadas atividades e projetos por ele desenvolvidas, bem como pela equipa educativa planeadas.
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4 — Intervencio em Contexto Educativo

No presente capitulo, far-se-4 uma descricdo e andlise dos aspetos emergentes significativos do
exercicio da minha pratica profissional, efetuada no contexto educativo com o qual tive
oportunidade de colaborar durante o periodo de estdgio a que o presente documento se refere.
Assim, e tendo em conta que vArios sdo os parametros que merecem ser destacados, proponho-
me aqui a efetuar uma abordagem global acerca da Educagdo Pré-Escolar e das suas
particularidades, as quais, na minha opinido, lhe conferem (e foram conferindo) uma identidade
imprescindivel para a emergéncia de aprendizagens significativas, considerando para tal aquilo

que foi este estigio e a pratica pedagdgica que por mim, nele foi exercida.

Claro € que a Educacdo Pré-Escolar possui vdrios aspetos essenciais e particulares, os quais
configuram, como alids referi na abordagem legal, um conjunto de itens regulamentadores da
pratica pedagdgica de qualquer educador, conjunto esse consagrado pela lei juridica nos
Decretos-Lei n® 240/2001 e n°® 241/2001, os quais configuram os Perfis Geral e Especifico de
Desempenho Profissional do Educador de Infancia. Esses aspetos foram sendo tidos em
consideragdo ao longo deste percurso, pela avaliagdo da prética educativa, que foi sendo feita em
vdrias etapas, e configuraram desta forma um motor para o meu desenvolvimento profissional

(cf. anexos A-I e A-II).

Iniciando enfim, esta apreciacdo a que me proponho, e comecando pela organizagdo do ambiente
educativo vdrios serdo os parametros a ter em consideracdo. Quando inicialmente fui acolhido
pelo grupo e pela equipa educativa da qual vim a fazer parte, a sala estava, até a altura
organizada de uma determinada forma, a qual veio a sofrer vérias e profundas alteragdes. De
acordo com o modelo High-Scope, poder-se-4 referir que € conferida grande importincia a
organizacdo do ambiente «de forma a que as criangas possam ter o maior nimero possivel de
oportunidades de aprendizagem pela acdo e exercam o maximo controlo sobre o seu ambiente»
Hohmann e Weikart (2011:163). Neste sentido, aquilo que foi proposto, passou ndo somente pela
(re)organizacdo das dreas que na sala existiam, mas também problematizada e discutida a
importancia dessas dreas ou a urgéncia de outras que até entdo nao estariam contempladas na
organizagdo da sala no momento. Chegada a conclusdo de que determinadas dreas deveriam ser
inseridas (como a area do Sistema Solar, da qual irei mais a frente falar), as criangas tiveram
oportunidade de reorganizar os espagos que seriam mais ou menos apropriados para cada drea,
chegando a vdrias conclusdes. Dentre estas podem-se destacar as conclusdes acerca da “area do

computador” poderia virar-se mais para o sitio onde se sentavam, que biblioteca, por exemplo,
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requeria alguma tranquilidade, e por isso se decidiu afastd-la da “area do jogo simbodlico” e da do
computador, que permite a exploracdo de recursos audiovisuais, ou ainda que a “drea da
representacao” poderia ficar mais unida, visto que até entdo o fantocheiro e a arca dos aderecgos
estavam distantes. Outra das alteragdes interessantes partiu da ideia de que para a “drea do jogo
simbodlico” deveria ser reservado o espaco maior da sala, zona essa até entdo ocupada por
armdrios de arrumacgdo pertencentes a “drea dos jogos lidico-didaticos”, a qual coincidia com a
zona lateral da sala que possuia luz natural (junto as janelas), a qual, segundo as criangas, “podia
fazer mais dia na casinha”. Esta reestruturacdo da sala (cf. anexo B-IIIi) teve em conta momentos
prévios em que se efetuaram algumas abordagens acerca do assunto, desenvolvendo-se com as
criancas atividades paralelas, tais como a constru¢do do plano bidimensional da organizagao sala
(cf. anexo B-1V1), o que, se por um lado significou algum investimento acrescido de tempo para
tal processo, por outro claramente revelou também que € possivel que esse «maior nimero
possivel de oportunidades de aprendizagem pela acdo» e que esse «maximo controlo sobre o seu
ambiente» de que acima faldvamos, podem comecar antes deste ambiente propriamente dito
existir. Por outras palavras, se as criancas forem estimuladas para tal, conseguem efetivamente
chegar a conclusdes bastante elaboradas, formular argumentos razoavelmente encadeados, e
produzir alteragdes no proprio ambiente que potencializardo o seu desenvolvimento. Deste
modo, e quando devidamente apoiadas, as criangas poderdo expressar a sua opinido, de forma
fundamentada e critica, acerca de aspetos ecoldgicos que lhes dizem diretamente respeito,
prosseguindo inevitavelmente para processos cognitivamente mais estruturados, através da
ativacdo na area de desenvolvimento proximal, razdo pela qual é imprescindivel a participacdo
consciente e intencional do educador. O que quero dizer com isto € que o facto de as criangas
serem responsabilizadas com tarefas deste género, e apoiadas no sentido da resolugdo de
problemas emergentes do seu quotidiano, o que, por sua vez incita inevitavelmente a formulacio
de raciocinios baseados nos conhecimentos que, de antemdo possuem, poderd trazer
consequéncias drasticas para desenvolvimento do seu préprio raciocinio a todos os niveis, desde
questdes gerais como a autonomia e a problematizacdo a questdes mais especificas e complexas,
as quais impliquem graus de abstracdo mais elevados, como a consciéncia espacial ou a

esquematizacao visual e geométrica, neste caso.

Quando falamos de ambiente educativo, falamos ndo s6 do espago de que as criancas dispdem,
mas também de outras questdes como o tempo ou como 0s materiais, os quais, através de uma
organizacdo cuidada, poderdo constituir-se como recursos responsaveis pela potencializacao de
inimeras aprendizagens. Relativamente a este Ultimo parametro, os materiais, penso que €

importante aqui referir que o educador, de acordo com o disposto no anexo n° 1 do Decreto-Lei
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n° 241/2001, ndo € visto apenas visto como organizador e selecionador de materiais e de recursos
os quais serdo depois disponibilizados as criancas, como deverd também assumir uma postura
pré-ativa sempre que sinta necessidade de construir novos recursos ele mesmo. Segundo ainda a
legislacdo existente especificamente concebida para este fim, «o equipamento utilizado nos
estabelecimentos de educagdo pré-escolar constitui um meio de intervencao indireta do educador
de infancia na sua acdo pedagdgica e didatica, pelo que as suas caracteristicas deverdo
compatibilizar-se com o contexto social, cultural e geogrifico do estabelecimento de educacio
pré-escolar, com a metodologia utilizada pelo educador, bem como com as Orientagdes
Curriculares para este nivel educativo» (Despacho Conjunto n°® 258/1997). Ora, quando falamos
em experiéncias educativas integradas e/ou em contextualizacdo sociocultural, entendemos
claramente que os materiais a serem construidos, além de a priori veicularem naturalmente um
proposito educativo, devem também ser integrados ou contextualizados numa realidade concreta
e particular relativamente aquela que € a identidade das criancas e do seu meio. Foi neste sentido
que foram construidos alguns materiais, contudo tentei faze-lo indo um pouco além do que o que
legislacdo refere. Uma vez que houve necessidade de construcdo de novos recursos, procurei
mobilizar as criancas para esse efeito, envolvendo-as novamente nesse sentido. Inserido num
outro projeto (sobre o brinquedo antigo), o grupo teve oportunidade de interagir com recursos e
materiais de natureza ndo tdo0 comum no tempo em que vivemos, mas extremamente
caracteristicos do meio sociocultural no qual se insere. E se para alguns materiais nao resta
alternativa sendo adquiri-los prontos (como o caso dos berlindes ou dos pides), para outros, a
possibilidade que existe de os produzir foi sempre canalizada no sentido de envolver as criancas
nesse sentido. Foi partindo deste pressuposto que se construiu com as criangas um carrinho de
rolamentos e uma boneca de trapos. Poder-se-4 entdo dizer que a construcdo deste tipo de
recursos terd permitido que as criancas compreendessem como funcionam os mesmos, tornando-
se mais capazes nao sO de saber o que € necessario para os construir, como até mesmo de
compreender o que seria necessdrio fazer em caso de avaria, satisfazendo a «curiosidade natural
e o seu desejo de saber (...) [mas também proporcionando] oportunidades de contactar com
novas situagdes que sdo simultaneamente ocasides de descoberta e de exploracdo do mundo»
(ME, 1997:79). Além disso, como vimos, este recurso permitiu que as criangas conhecessem,
experimentassem e compreendessem o modo de vida (ou uma parte dela) de outras criangas de
outros tempos, o que alids configura a grande particularidade da Histéria Nova e confere
significado a «reconstru¢do de relatos [e compreensdo de modos de vida e hédbitos] do passado
local — épocas antigas» (ME, 2010:10). Creio ser importante referir-se aqui que, apesar de nao

raras vezes a utilizacdo de determinados instrumentos e ferramentas verdadeiras pelas criancas
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ndo ser bem vista, pelos riscos nos quais se poderd eventualmente incorrer, acredito que a melhor
forma de consciencializar as criancas para o perigo, evitando acidentes, € proporcionar
momentos de interagdo com essas mesmas ferramentas, tendo sido efetivamente essa a decisao
tomada para a constru¢do dos materiais atrds referidos. De acordo com alguns autores, «devem
dar-se as criancas ferramentas verdadeiras como martelos e chaves de parafusos» desde que
estejam em boas condi¢cdes de conservacdo e seguranca, para poderem ser por elas utilizadas,
considerando-os como «materiais proprios a aprendizagem pela acdo» (Hohmann & Weikart,
2011:42-43). Este ¢ um trabalho que deverd contar sempre com a atenta orientagdo do educador,
no sentido de «criar e manter as necessdrias condi¢des de seguranca, de acompanhamento e de
bem-estar das criangas» (Decreto-Lei n® 201/2001, anexo n° 1, ponto II). Através deste
acompanhamento e orientacdo do educador, as criangas poderdo ser também estimuladas no
sentido do desenvolvimento da sua «capacidade para o trabalho (...) que permita ao individuo
prestar o seu contributo (...) em consonancia com os seus interesses, capacidades e vocagaoy, de
acordo com os principios organizativos consagrados na LBSE (Decreto-Lei n® 49/2005 — Artigo

3°).

Outro dominio do ambiente educativo a ser pelo educador organizado €, como referi, o tempo, e
relativamente a este, gostaria de aqui referir algumas consideracdes. Segundo o Perfil Especifico
de Desempenho Profissional do Educador de Infancia, este deverd «proporcionar a apreensao de
referéncias temporais pelas criancas». Nesse sentido se compreende que a rotina didria que o
modelo High-Scope defende, concebe a organiza¢do do tempo como «uma alternativa a estrutura
rigida, por um lado, e ao casual, por outro» (Hohmann & Weikart, 2011:227). Da mesma forma
procurei seguir uma estrutura nem muito rigida, nem muito flexivel, permitindo que as criancas
tivessem momentos de atividades onde elas préprias decidem o que fazer, mas também propondo
atividades que pudessem ser efetuadas por elas. Esta organizacdo permitiu proporcionar as
criancas momentos de liberdade na escolha das suas brincadeiras e atividades, a0 mesmo tempo
que se vao apercebendo de algumas necessidades, para a superacdo das quais deverd colaborar
com os seus colegas, ou até mesmo individualmente. Em relag@o a esta dimensao pedagdgica, ha
ainda a dizer que muitas das vezes, apesar de haver necessidade de uma rotina, a mesma nao tem
que ser rigidamente cumprida. Ndo raras vezes deixei que fossem as proprias criangas a
organizarem-se, responsabilizando-as obviamente pelas suas escolhas e senti que esta € também
uma oportunidade propicia para que o desenvolvimento pessoal, social e civico nas criancas
possa ser potenciado, uma vez que sdo motivadas a tomar op¢des e defendé-las, bem como
aceitar as opcoes de outros, ainda que por vezes contrarias as suas. Mas de varias conclusdes que

deste assunto se podem tirar, uma ha que sem divida me prendeu mais a aten¢do. Para ser
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franco, nunca compreendi muito bem o movimento de rotina que se defende por vezes na
educagdo, quando parece que todos os movimentos de todas as dreas parecem convergir para
uma certa desrotinizacdo das praticas e dos comportamentos. Contudo, a rotina que pude
observar e depois experimentar afirmou-se como um grande potencial ao nivel da seguranca que
€ nas criancas produzida, visto que ndo estdo tdo preocupadas com o que serd que acontece
depois, mas antes mais concentradas nas suas tarefas e atividades, traduzindo-se assim numa
maior disponibilidade e, consequentemente, num maior «investimento cognitivo das criangas»
(Niza, 2007:139). Poder-se-4 salientar ainda a importancia que pude constatar no momento de
acolhimento, por exemplo, integrado nas rotinas do grupo com o qual estive. Cedo tomei
consciéncia de como este momento € fulcral para que as criancas se ambientassem e integrassem
na sala, a medida que, por um lado poderiam partilhar assuntos externos a mesma. Constatei que,
além de estes serem momentos nos quais as proprias criangas véem oportunidade de dar ou
receber ideias ou informacdes, concordar ou discordar com os colegas, planear ou avaliar o seu
trabalho ou o seu dia, sem que para tal se sintam impelidas a isso de forma mais direta (o que
inevitavelmente acontece por vezes noutros momentos), sdo igualmente momentos de grande
riqueza para o educador, o qual podera observar e inferir virios dados importantes para o seu
trabalho com as criangas, pois foi nestes momentos que muitas vezes pude identificar varios
interesses e necessidades de aprendizagem, quer a nivel individual, quer a nivel coletivo, dados
esses que t€m um peso considerdvel para os processos de avaliacdo, reflexdo e planificacdo por

parte do educador.

Assim, a organizacdo do ambiente educativo por parte do educador, a qual passa por estes trés
dominios, deve, ser efetuada considerando ndo sO as «condigdes de seguranca e de
acompanhamento [como também] o bem-estar das criancas» (Decreto Lei n° 241/2001, anexo n°
1, ponto II). De acordo com Hohmann e Weikart (2011), para se entender o essencial da
organizacdo do ambiente, deverd ser feito um esforco no sentido de nos recordarmos das
atividades que nos foram proporcionadas quando éramos nds préoprios ainda criangas, as quais
consideramos terem sido agraddveis. Por esse motivo, tentei fazer com que as expectativas das
criancas fossem o menos possivel goradas ou atraicoadas pelas minhas préprias perspetivas,
oferecendo-lhes liberdade e estimulando a sua autonomia no sentido de serem participantes
ativas nesta organiza¢do e nestes diferentes campos que ela ocupa. Este exercicio de implicar as
criangas na (re)organizac¢do do seu ambiente educativo e autonomizacao e responsabilizagdo das
mesmas nesse sentido traz também, inevitavelmente, algumas questdes que devem ser aqui
referidas, com as quais fui progressivamente aprendendo também, nomeadamente em relacao aos

perigos de um excesso de autonomia. Reconheco que seja importante que a crianga possa ter
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liberdade para estes efeitos, tanto que me considero satisfeito com os resultados obtidos,
contudo, reconheco que a liberdade e autonomia de que as criangas podem e devem usufruir,
poderd condicionar o seu desenvolvimento se ndao houver uma orientagdo responsavel e
intencional devidamente alicer¢ada por parte do educador. E portanto comum o surgimento de
conflitos ou o desvio face ao problema a ser resolvido, visto que o caminho a ser percorrido
pelas criancgas se torna consideravelmente mais amplo a medida que as suas possibilidades de
escolha aumentam. Por isso mesmo, e ao contrdrio do que falaciosamente se podera concluir que
o educador fica mais “livre” por “passar parte da sua tarefa” (como organizador) para as
criangas, reconheco que efetivamente ndo se concretiza, pelo que o trabalho do educador ndo
sofre um empobrecimento mas torna-se antes mais desafiante, uma vez que passa por moderar
decisdes que ndo sdo por ele colocadas, orientando as criancas para solucdes que ndo serao por
ele igualmente propostas, trabalho esse que ira realizar-se ainda no sentido de tornar o ambiente

educativo mais agraddvel para as criancas, uma vez que este acaba por ser uma co-produgio sua.

Estratégias como esta irdo também certamente promover nas criancas um desenvolvimento da
criatividade, o que, a meu ver, é uma urgéncia na educacio. A luz desta urgéncia de criatividade,
tenho vindo a considerar que mais importante do que a validagcdo e a veracidade das conclusdes
desenvolvidas pelas criancas serd o caminho que vado sendo capazes de percorrer até 14, as
hipoteses que formulam, a 16gica que revelam e a argumentagdo que constroem, pois nestas
premissas se baseiam o questionamento, o pensamento critico, e a propria criatividade, dos quais
podemos dizer que progressiva e felizmente vai dependendo o sucesso escolar nos dias atuais,
em detrimento do conhecimento enciclopédico e passivamente construido. Penso que este devera
ser um caminho indispensdvel de percorrer por qualquer educador, e fundamental para uma
pratica consciente de que educar ndo significa “dar o peixe”, enquanto se desfruta do inevitavel
prazer que ¢ ver cada crianca ir aprendendo a “pescar”. Contudo, e embora as Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar ndo se foquem muito neste assunto, elas proprias
referem-se a criatividade do educador e das préticas educativas com abertura, afirmando
claramente as suas intencdes, relativamente as dreas de contetido, como «ndo limitativas das
opgoes e das préticas do educadores» (ME, 1997:51). Deste modo se justifica todo o trabalho que
deverd ser elaborado neste contexto educativo o qual deverd encontrar uma fonte criativa em
cada educador, sem prejuizo do fomento da criatividade de cada crianca. Ora, esta criatividade
de que aqui falamos foi desde cedo tida em consideracdo, da qual definitivamente pude ver
frutos ao longo deste periodo de estigio. A abertura que acima referi ter sido oferecida as
criangcas quanto a organizacdo do seu ambiente ndo se confinou a este assunto, passando por

praticamente todas as atividades e pelos projetos que foram sendo desenvolvidos, dos quais
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resultaram ndo raras vezes produtos bastante interessantes do ponto de vista da criatividade (cf.
anexo B-IVa). E igualmente importante referir que por vezes a posicio do educador face a
necessidade de aumentar o seu grau de abertura relativamente as ideias e conclusdes das criangas
se torna mais complexa, uma vez que todo o seu trabalho sofre um processo de planificacao, o
qual deverd assim ser encarado como uma rede de protecdo para que se torne mais resistente a
imprevistos e mais consciente e focalizado nos objetivos a que se propde atingir. Nao quero no
entanto dizer que os imprevistos devam ser evitados por completo, pois se isso acontecer, entao o
resultado serd ndo tanto uma boa planificagdo mas mais um documento prescritivo que ndo se
enquadra com o trabalho que se pretenderd aqui desenvolver. O objetivo do educador deverd
portanto estar num equilibrio entre o certo e o incerto; devera fazer um esfor¢o para, no ambito
do primeiro ndo se fechar completamente as propostas da parte das criancas (ainda que estas
possam traduzir ideias facilmente reconhecidas pelo educador como nio conducentes aos
resultados pelas proprias criangas esperados), bem como no dmbito do segundo ndo se perder,
deixando que os objetivos sejam completamente gorados e o seu trabalho transmita as criangas
inseguranca e incerteza pelo seu “provavel devaneio educativo”. Estou certo de que se esta ndo
fosse uma preocupagdo da Educacdo Pré-Escolar, a sua maior potencialidade transformar-se-ia
rapidamente em fracasso, uma vez que ao invés de abrirmos, estariamos a fechar todas as
“janelas” pelas quais € suposto que as criangas possam “‘espreitar”’. Na base desta perspetiva esta
aquilo a que o modelo Reggio Emilia se refere como “pedagogia da escuta”, a qual atribui ao
educador primeiramente o papel de «criar um contexto educacional de conforto, confianca,
motivacdo, e no qual a curiosidade, as teorias e a investigacdo das criancas sdao escutadas e
legitimadas» (Lino, 2007:109). Segundo esta mesma autora, a sociedade, em geral, ndo estd
sensivel para escutar as criangas, e cabe entdo ao educador mudar essa prética, providenciando o
apoio de que elas necessitam para o desenvolvimento da sua criatividade, intervindo portanto, no
sentido de poder agir ao nivel da sua zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1979, cit.
por Oliveira-Formosinho, 2007a). A forma mais clara que esta sobreposi¢dao da voz da crianga
tomou sobre a planificacdo foi a necessidade constante de reorganizagdo do trabalho planificado
que foi acontecendo por parte da equipa educativa, num esforco de nao cortar a palavra e o
pensamento as criangas, as quais, motivada e entusiasticamente foram expondo as suas teorias e

investigacdes (nomeadamente em relagdo aos projetos a decorrer na sala).

Quando falamos de planifica¢do, embora devamos considera-la como uma ferramenta e ndo um
limite, ndo podemos levianamente retirar-lhe o seu valor ou a sua importancia para o trabalho do
educador. Durante a pratica pedagégica que foi sendo desenvolvida, o trabalho de planificagao

foi conferindo um crescendo de objetividade e pertinéncia as atividades a serem desenvolvidas.
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Visto que a planificagdo possui sempre inerente a si a existéncia de outros processos auxiliares,
como a observacdo, reflexdo, avaliagdo, e investigacdo, estes momentos sdo de extrema
importancia ndo s6 para o enriquecimento da pratica educativa, como também para o
enriquecimento formativo do educador. O facto de estes processos terem sido efetuados
semanalmente com o orientador cooperante, acrescentou-lhes uma grande potencialidade, uma
vez que pude desta forma partilhar as minhas conclusdes e conce¢des com outro profissional
com uma larga experiéncia, de forma sistemdtica. Desta forma, ao longo do tempo decorrido, as
planificacdes elaboradas foram sendo cada vez mais implicadas pela realidade (interesses,
necessidades e evidéncias de aprendizagem), esbatendo-se progressivamente as barreiras entre a
dimensdo burocrética e a dimensdo real desses mesmos documentos, concorrendo dessa forma
para uma pratica educativa mais orientada, e intencionalmente mais precisa, sem nunca descurar

a flexibilidade acima referida.

Deste ponto que aqui abordamos, importa ressaltar que o trabalho em equipa constituiu neste
estdgio um verdadeiro motor para o desenvolvimento profissional, bem como para o sucesso da
acdo pedagodgica que foi sendo evidenciada. Segundo o Perfil Geral de Desempenho Profissional
(anexo, ponto II), «assume-se como profissional de educag¢do [aquele que], com a funcdo
especifica de ensinar, recorre ao saber proprio da profissao, apoiado na reflexao partilhada (...)»,
e foi de facto este um ingrediente essencial para o decorrer de toda a pratica educativa. Ainda no
mesmo documento (Decreto-Lei n° 240/2001, anexo, ponto V), podemos ler que o profissional
de educagdo «perspetiva o trabalho em equipa como fator de enriquecimento da sua formacao e
da atividade profissional, privilegiando a partilha de saberes e experiéncias». Este trabalho em
equipa, que foi sendo desenvolvido, permitiu ndo sé que se efetivasse uma partilha de saberes,
como uma partilha de perspetivas, as quais, sendo pessoais, acabaram de certa forma por se
afigurar como benéficas para todas as partes dessa mesma equipa. Quando o processo educativo
parte de um agente Unico, sem haver para tal uma troca de ideias ou uma partilha de perspetivas,
a condenacdo deste a estagnagdo € inevitavelmente maior, uma vez que quando falamos em
educagdo, falamos no ambito das ciéncias sociais, as quais estio em constante mudanca, visto
que o homem e a sociedade ndo sio de modo nenhum estiticos (e por este mesmo motivo se
compreende a importancia de uma formacao continua). Assim, visto que perspetivas diferentes
cooperam para uma visao mais holistica daquilo que € a educagdo no geral e que deverd ser o
proposito educativo no particular, poder-se-d4 considerar que este estdgio foi enriquecido de
varias formas, por meio de vdrias relagdes estabelecidas, as quais efetivaram vérias partilhas
enriquecedoras para ambas as partes. Deste trabalho em equipa fizeram parte os estagidrios (os

quais entre si contribuiram para uma partilha mutuamente enriquecedora de variados aspetos
30



comuns a sua pratica), a educadora cooperante (a qual, pela sua longa prética, pdde revelar e
incitar discussoes pertinentes referentes a aspetos sobre os quais nem sempre 0s estagiarios estao
naturalmente conscientes) e a supervisora institucional (que ocupou também um papel de relevo
nessa equipa, uma vez que através desse processo de supervisio cada estagidrio pdde vislumbrar
o reflexo da sua propria pratica, como um espelho reflete uma imagem, vendo-se pelos olhos dos
que o véem de forma problematizada e critica). Ainda assim, esta cooperacao e colaboracdo de
que se tem vindo aqui a falar, ndo se efetuou exclusivamente no ambito do grupo de criangas
com o qual se processou todo o trabalho referente ao presente relatério de estdgio, mas também
com outros grupos, com outros educadores e com outros estagidrios. Neste sentido poder-se-ao
referir a titulo de exemplo as atividades planeadas para a comemoracao do Natal, as quais foram
sendo desenvolvidas com outras salas (cf. anexos B-IIId e B-IVb), a partilha de dramatizacdes
entre as salas (cf. anexos B-Ille e B-IVc) ou a preparagcdo de uma teatralizacdo de uma historia,
por parte dos estagidrios, para ser apresentada as vdrias criangas do Jardim de Infancia (cf.
anexos B-IIli e B-IVd), bem como a comemoracdo do dia da mae, a qual ird mais a frente ser

mencionada.

E interessante pensar que as relagdes que se estabelecem, e que se procuram estabelecer podem e
devem ser vistas como uma base comum de desenvolvimento, quer do educador, quer das
criangas, o que levou a que Spaggiari afirmasse que a educacdo «€ um processo de constante
interacao que decorre dentro e fora da escola e na qual “nos educamos” mais do que “se educa”»
(cit. por Lino, 2007:102). Segundo as OCEPE, «o contexto imediato de interacdo social e de
relacdo entre adultos e criancas e entre criangas, constitui a base do processo educativo» (ME,
1997:34,35) Assim sendo, o trabalho desenvolvido neste periodo de estigio teve em
consideracdo esse aspeto, potencializando igualmente as relagdes afetas as criancgas, conforme
salvaguarda o Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Educador de Infancia, o qual
refere que o educador deve «fomentar a cooperagdo entre as criangas, garantindo que todas se
sintam valorizadas e integradas no grupo, [bem como] promover o envolvimento da crianga em
atividades e projetos (...) desenvolvendo-os individualmente, em pequenos grupos e no grande
grupo no ambito da escola e da comunidade» (Decreto-Lei n® 241/2001, anexo n° 1, ponto II).
Ao longo do ano, e com vista a tornar essas relacdes mais variadas e equilibradas, as atividades
propostas foram variando na questdo da organizagdo do grupo, concorrendo para que as criancas
pudessem colaborar entre si de diferentes formas e recorrendo a diferentes relacdes, como se
pode ver ao longo das planificacdes. Curioso foi constatar que muitas vezes, e principalmente no
caso das criancas mais timidas, estas se tornaram mais participativas quando o nimero de

criangas no grupo de trabalho diminuiu (cf. atividade de pesquisa sobre Marte, anexo B-IIlo), no
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entanto nem todas as situacdes sdo lineares ao ponto de se poder estabelecer uma organizagdo do
grupo fixa que possa responder as necessidades de toda e qualquer crianca. Assim, esta
diversificacdo estratégica relativa a organizacdo do grupo acaba por permitir trabalhar de uma
forma mais equilibrada o desenvolvimento pessoal e social das criangas, numa «perspetiva de
educagdo para a cidadania» (ibidem), acabando por se revelar eficaz quanto as evidéncias
observadas a esse nivel. Este desenvolvimento social para o qual as diferentes relagdes servem
de alavanca verificou-se ainda através da constru¢do de instrumentos reguladores do quotidiano,
como por exemplo o quadro de presengas, através do qual se puderam também observar nitidos
processos de desenvolvimento reciproco entre as criangas (cf. anexo B-IVm). Sendo que o grupo
€ constituido por criangas situadas em diferentes idades, as criancas mais novas (3 anos) sentiam
desde o inicio dificuldades claras e naturais de compreensdo da dindmica destes registos, pelo
que foram fazendo o seu registo recorrendo a ajuda dos colegas mais experientes que, como
tutores, as orientavam nesse sentido. Com o passar do tempo, e conforme foi observado (cf.
anexo B-IIlp), as criancas mais novas foram sendo capazes de desenvolver a sua propria
autonomia de uma forma natural, enquanto as criangas tutoras foram desenvolvendo a sua
compreensdo e sensibilidade pelo que sdo as dificuldades de cada um, e portanto, desenvolvendo

o seu sentido de cidadania e civismo.

Este ponto € importante para poder ser também analisado o grau de desenvolvimento sociomoral
das criancas, o qual deverd ser uma preocupacdo incontorndvel da Educagdo Pré-Escolar.
Segundo o Perfil Geral de Desempenho Profissional, cabe ao educador «incentivar a construcao
participada de regras de convivéncia democritica» bem como o de gerir «com seguranca e
flexibilidade, situacOes problemadticas e conflitos interpessoais de natureza diversa» (Decreto-Lei
n°® 240/2001, anexo, ponto III). A respeito do desenvolvimento moral da crianga que a educagdo
pré-escolar deverd proporcionar, pode-se afirmar que a quantidade e a qualidade da interacao
entre pares constituem, de facto, fatores de grande importancia, pois «pensa-se que a experiéncia
da interacdo com pares prepara o caminho para formas de julgamento moral mais elevadas e
complexas. E talvez irénico, mas é frequente o caso em que a interacio com O0S pares
desempenhe um papel maior no desenvolvimento do que a interacdo com adultos.» (Sprinthall &
Sprinthall, 1993:191). Isto entende-se uma vez que, quando se trata de uma interagdo adulto-
crianga, o desequilibrio torna-se muito mais 6bvio do que numa intera¢io crianca-crianga, onde €
notéria uma maior equidade e equilibrio ao nivel dessa mesma relacdo, dai a ser necessario um
maior consenso (em caso de conflito, por exemplo), para se estabelecerem as devidas decisdes.
Relativamente a este assunto, € em variados casos, se pdde confirmar um desenvolvimento

sociomoral nas criancas a nivel geral, o qual certamente terd sido certamente implicado pelo
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incentivo ao desenvolvimento da sua capacidade de autonomia, bem como por uma forte
apropriacdo do curriculo High-Scope na pratica educativa desenvolvida pela equipa, pois tal
como referimos na abordagem tedrica ao desenvolvimento da socio-moralidade, e como
demonstram os estudos meta-analiticos de Kathy Sylva (1993), as criangas usufrutudrias de uma
educagdo pré-escolar High-Scope, tendem a revelar um maior desenvolvimento sociomoral

(Oliveira Formosinho, 2007a:73).

Dentro ainda das interacdes que se estabeleceram no Jardim de Infincia, e focalizando-nos
naquelas que tiveram lugar entre o adulto e as criancas, poder-se-a referir que, ndo raras vezes se
acabou por observar que algumas das frases proferidas pelo adulto, de cardter mais irdnico,
acabam por ser utilizadas e apropriadas pelas criangas, de forma a servirem como uma férmula
para que determinadas atitudes ou comportamentos sejam reconsiderados por parte dos colegas.
Exemplificando, quando em situacdo de grande grupo alguma crianca se deitava enquanto as
outras todas estariam sentadas, ndo raras vezes um colega se dirigia aquela dizendo: «estds na
praia?». Ou entdo quando uma outra ndo cumpria as regras devidas e/ou ndo esperava pela sua
vez para tomar a palavra, seria comum alguém interpelar dizendo: «posso ouvir o que o/a (...)
estd a dizer?». Sabemos que as criangas aprendem através da observacdo, e essas aprendizagens
podem, naturalmente, tornar-se tanto positivas como negativas, dependendo também da
qualidade do acompanhamento de que dispdem. Poder-se-a dizer que «uma crianga aprende a ser
um amigo ou um mandio através da sua experiéncia com outros» (Katz & McClellan, 2006:19).
Neste caso, pode dizer-se que a forma de lidar com determinadas situagdes por parte dos adultos
acaba por condicionar a aprendizagem que as criangas irdo fazer acerca dessas mesmas situacoes
sociais e das estratégias que privilegiardo quando se encontrarem em confronto com elas.
Segundo os mesmos autores, as criangas «sdo particularmente capazes de adotarem estilos de
interacdo que observam (...)» (ibidem), e por esses mesmos motivos, procurei, enquanto
educador, ter especial atencdo ndo s6 a forma como lidar com as situacdes e acontecimentos que
surgissem no ambiente educativo, bem como estar consciente de que as mesmas poderiam ser (e

certamente seriam) aprendidas pelas criancas que também nos observam.

Ainda dentro deste topico, € importante salientar que o cuidado a ter com as interagdes adulto-
crianca que na Educacdo Pré-Escolar se desenvolvem, deve ter em conta também outras
dimensdes que, a par da autonomia, da cooperacdo e da cidadania irdo convergir para um
desenvolvimento equilibrado das criangas. Refiramo-nos aqui a um dominio presente por todo o
Perfil Especifico de Desempenho Profissional (Decreto-Lei n® 241/2001), que € o bem-estar da

crianca e da sua seguranga afetiva e emocional. Neste ambito, «a rela¢do individualizada que o
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educador estabelece com cada crianca € facilitadora da sua inser¢do no grupo e das relagdes com
as outras criancas. Esta relacdo implica a criacdo de um ambiente securizante que cada crianca
conhece e onde se sente valorizada» (ME, 1997:35), e por esse motivo se deve tentar encontrar
um equilibrio entre a permissividade e a inibi¢do, o qual ndo prejudique a iniciativa e a
curiosidade da crianga, mas que igualmente ndo seja causa de desorientacdo da parte da mesma.
Por esse mesmo motivo se tentou entdo estabelecer uma relagdo com as criancas de estilo
democrético, conforme visam os principios gerais para a educacdo (Decreto-Lei n® 49/2005 —
Artigo 2°), a qual se traduz por uma postura, da parte do educador, nem tdo diretiva que seja
inibidora da exposicdo das proprias ideias das criangas, e renegadora das suas propostas, nem tao

vaga que as deixe sem rumo nas suas aprendizagens.

A atuacdo ao nivel da zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1979, cit. por Oliveira-
Formosinho, 2007a), a qual funciona como uma /luz que o educador propositadamente atira para
o caminho que a crianga, nao tendo ainda arriscado, poderd desde ja percorrer, foi efetivada
também com o cuidado de ndo oferecer respostas, mas antes de apoiar o raciocinio das criancas,
lancando, sempre que necessdrio algumas questdes que pudessem reorientar o seu proprio
pensamento. Esta caracteristica da interagdo adulto-crianca pdde ser desenvolvida diariamente
em momentos de discussdo, quer estabelecidos por uma rotina, quer por determinadas atividades,
ou projetos, mas também em momentos de livre arbitrio da crianca no seu desenvolvimento
(jogo livre). Para estes ultimos, nem sempre se revelou fécil essa tarefa, pelo que me deparei
algumas vezes com determinadas situacdes de jogo desenvolvidas pela crianga de forma rotineira
sem conseguir induzi-las a uma complexificacdo da sua propria agdo, levando a um efetivo
enriquecimento dessas experiéncias. Contudo, o conhecimento que se vai adquirindo acerca das
criangas, muitas vezes acabou por contribuir para o desbloqueio de algumas destas situacoes,
uma vez que as necessidades e as motivacdes de cada uma acabam por muitas vezes estar na

base explicativa do surgimento das mesmas.

Quando nos referimos as interagdes estabelecidas, mantidas e fomentadas na e pela Educagdo
Pré-Escolar, ndo podemos deixar de referir as interagdes entre a comunidade educativa e as
familias das criangas. Além destas, numa escala mais global, a escola deve promover também
interagcdes de qualidade com a comunidade envolvente e com a sociedade onde se insere e da
qual faz parte. Por esse motivo, Oliveira-Formosinho afirma que «as relacdes e interacdes sdo a
concretizagdo de uma pedagogia participativa. Desenvolver as interagdes, refleti-las pensa-las
reconstrui-las € uma experiéncia profissional incontornavel. A pedagogia participativa ¢ uma

proposta que honra as identidades relacionais e as relacdes identitdrias como condicdo prévia de
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aprendizagem experiencial» (Oliveira-Formosinho, 2009:9). A relacdo que se efetiva entre a
escola e a familia € notoriamente sublinhada nas vérias fontes orientadoras prescritivas da agcao
pedagdgica do educador de infancia, para além de ser uma caracteristica transversal aos
diferentes modelos curriculares que propdem uma pedagogia participativa. Podemos ler nas
orientacOes ministeriais que «as relacdes que se estabelecem entre a familia e o estabelecimento
de educacgdo pré-escolar ttm uma influéncia da educacdo da crianca» (ME, 1997:33). Por sua
vez, a legislacdo existente referente a educacdo pré-escolar realca que o educador deve
«promover interagdes com as familias, nomeadamente no ambito dos projetos de vida e de
formacao dos seus alunos» (Decreto-Lei n® 240/2001, anexo, ponto IV) ou «envolver as familias
nos projetos a desenvolver» (Decreto-Lei n° 241/2001, anexo n°1, ponto II). Foi desta forma que
se pretendeu, ao longo deste estdgio, vincar esta relacdo, tendo como objetivo principal primar
pela qualidade educativa, a qual passa inevitavelmente pela «estreita cooperacdo» que a
educacdo pré-escolar deverd manter com a familia (respeitando o principio geral da Lei-Quadro
da educagdo pré-escolar). Esta cooperacdo de que se fala possui uma caracteristica particular,
uma vez que qualquer “cooperacdo” implica uma certa reciprocidade. Como podemos constatar
no documento acima citado, nomeadamente no artigo 4°, da mesma forma que a institui¢ao
deverd ir ao encontro da familia, é esperado que também a familia procure estreitar os lacos
relacionais que se estabelecem com a institui¢do, com vista a que esta tltima possa ocupar o seu
papel enquanto «complementar da ag¢do educativa da familia» (Decreto-Lei n° 5/1997). Esta
cooperacao que € entdo expectdvel que aconteca foi-se processando, naturalmente ao longo do
ano, de uma forma timida e regular, e por isso se sentiu necessidade de fortalecer esses lacos,
para o que foram planeadas e dinamizadas algumas atividades especiais, quer enquadradas em
datas festivas, quer enquadradas em projetos desenvolvidos pelas criangas ao longo do ano.
Desta forma, foram organizados momentos de partilha e convivio entre a escola e a familia que
pudessem funcionar no sentido de promover a participacdo da familia nas atividades e projetos
desenvolvidos pelas criancas, mas também de conhecer a realidade sociocultural inerente as
familias das criangas. Por esse motivo se procurou planear atividades que concorressem para
uma aproximacao efetiva entre aquela que constitui a realidade educativa e a realidade familiar.
Exemplo desses momentos foi a comemoragdo do dia da mde, na qual as maes (e/ou outros
familiares) tiveram oportunidade de colaborar com o Jardim de Infancia, no ambito do seu
projeto educativo subordinado ao tema dos jogos tradicionais, durante uma manha, bem como a
organizacdo de uma tarde subordinada ao mesmo tema, com diferentes atividades, para a qual
todos os familiares foram convidados (c¢f. anexos B-Illp, A-IV e B-IVe). Estes momentos

permitiram ndo s6 a rece¢do as familias por parte da instituicdo, como ainda facilitaram a
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interacdo entre as primeiras, possibilitando e promovendo assim interagdes ao nivel da propria
comunidade. Por outro lado, e como o tema do convivio foram os jogos tradicionais, as
atividades a serem desenvolvidas procuraram sempre ter em conta a realidade do contexto
cultural e social em que as familias se inserem. Como consequéncia, a participacdo dos
convidados para essa manha tornou-se tdo natural e envolvida, que em muitos casos acabou por
se tornar notoria a sua colaboracdo com os educadores no sentido de, como equipa, proporcionar
as criancas diversas aprendizagens, as quais estariam intrinsecamente relacionadas com o seu

préprio patriménio cultural e social.

Foram também organizados momentos de partilha e de colaboracdo com a familia ao nivel do
grupo especifico de criangas com as quais a prética pedagdgica relativa ao presente relatério se
foi desenrolando. Nesse sentido, e no decorrer dos projetos que foram desenvolvidos pelo grupo,
vdrias foram as oportunidades de interacdo com a familia, no sentido de a sensibilizar e integrar
nesses mesmos projetos. Relativamente ao projeto emergente do estudo do Sistema Solar, foram
sendo partilhadas as conclusdes mais importantes das pesquisas que i1am sendo feitas pelo grupo
(cf. anexo B—Va), com o sentido ndo s6 de procurar responsabilizar as criancas na divulgacdo
dessa informacao e das conclusdes do seu trabalho, como com o intuito de aproximar a familia
do trabalho realizado neste contexto educativo. Esta preocupacio acabou por se revelar frutifera,
pois em varios momentos € em vdrias circunstancias se pdode observar um claro investimento por
parte dos familiares no sentido de cooperar com o Jardim de Infancia neste projeto, por exemplo,
oferecendo oportunidades de aprendizagem as suas criancas, deslocando-se a bibliotecas,
adquirindo livros, pesquisando na internet e discutindo os assuntos em casa. A medida que esta
colaboracdo se foi desenvolvendo, os familiares das criancas puderam ndo sO estar mais
envolvidos nos processos de desenvolvimento das criangas, como mais sensiveis as suas
necessidades de aprendizagem, as quais foram destas formas respondendo. Esta relacdo com a
familia culminou, no ambito deste projeto, com a apresentacdo do mesmo aos pais e familiares
que foram pela equipa educativa convidados a se deslocarem a instituicdo, com o intuito de
poderem ver aquilo que configurou o trabalho das criancas ao longo do ano (c¢f. anexo B-Vb).
Nesses momentos, nao s6 foi feita uma divulgacao integral de todo o projeto e de todos os passos
que este englobou, como pdde ser pelas familias visitado o espago onde foi desenvolvido de uma
forma mais esclarecida, através da qual todas as produgdes das criancas puderam ser observadas
e exploradas. Esta partilha foi de igual modo proporcionada para a divulgacdo de outro projeto,
relacionado com o brinquedo antigo, do qual ir-se-4 mais a frente tecer algumas consideragdes.
Em suma, estes momentos de partilha entre a equipa educativa e as familias revelaram-se

bastante positivos, na medida em que, chegado o estagio ao seu final, o esfor¢co de aproximacao
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entra ambas as partes ndo necessitaria mais de ser provocado, mas antes surgiu naturalmente,
onde se pdde revelar o interesse dos familiares pelas aprendizagens das criangas, quer pela sua
atitude curiosa face aos resultados divulgados, quer mesmo pela partilha oral de algumas

repercussoes do trabalho desenvolvido, por eles constatadas, nos seus lares.

Relativamente as interagdes com a comunidade, o esfor¢co por parte da equipa educativa em
concorrer para a sua emergéncia e sustentacdo ndo foi menos consciente ou motivado. Como as
OCEPE indicam, o projeto educativo deve ter em conta o meio social em que vivem as criancas,
pois «hd vantagens em que inclua a participacdo de outros parceiros da comunidade (...) que
podem contribuir para melhorar a resposta educativa proporcionada as criangas» (ME, 1997:44).
Tal como acontece para a importancia do envolvimento familiar, na perspetiva pedagégica de
Reggio Emilia, a fomentacdo das relacdes entre a instituicdo educativa e a comunidade
envolvente ocupam um papel de destaque, uma vez que segundo Spaggiari (1998) «a educagdo
das criancas pequenas € uma tarefa demasiado complexa para ser apenas da responsabilidade dos
pais e das escolas; a comunidade tem um importante papel em todo este processo» (cit. por Lino,
2007:97). Esta preocupagdo com a contextualizacdo social e comunitdria da parte da acdo
educativa estd ainda latente também nos principios gerais da educacdo pré-escolar consagrados
no artigo 10° do Decreto-Lei n° 5/1997, nos quais € mencionado o dever de «estabelecer relacoes
de efetiva colaboracdo com a comunidade». Esta integracdo na e pela comunidade encontra
ainda fundamento no Perfil Geral de Desempenho Profissional, no qual este tépico ocupa todo o
ponto IV do anexo, e no Perfil Especifico de Desempenho Profissional, no qual se pode ler que o
educador de infancia deve «estimular nas criangas a capacidade de identificar caracteristicas da
vertente social da realidade envolvente e o interesse pelas tradicdes da comunidade, organizando
atividades adequadas para o efeito» (Decreto-Lei n° 241/2001). O peso atribuido a si pelas varias
fontes regulamentadoras e orientadoras da Educagdo de Infancia influenciou profundamente a
pratica educativa que aqui se relata. Assim, e situando-nos novamente nas propostas de trabalho
que foram sendo desenvolvidas ao longo do ano, podemos referir o projeto do brinquedo antigo
como exemplo destas interacdes. No decorrer do referido projeto, foram sendo vdrias as
solicitacdes e os contactos que se estabeleceram com a comunidade envolvente, da qual se
esperou conseguir uma efetiva melhoria da resposta educativa dirigida as criangas. Desta forma,
e com o intuito de fazer com que a crianga possa ter oportunidade de por um lado estabelecer
relacdes com identidade, e por outro, reforcar a sua identidade através das relacdes que sao
estabelecidas, foram planeadas algumas atividades para as quais, se por um lado nos deslocamos
até outros meios da comunidade (como bibliotecas, escolas ou centros educativos), de igual

modo pudemos contar com a presenga de alguns convidados na nossa prépria sala, tendo sido
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desta forma que se procedeu a constru¢cdo de alguns recursos do desenvolvimento do projeto,
como um carro de rolamentos (cf. anexos B-IIlh e B-IVf) ou como a constru¢do de bonecas de
trapos (cf. anexos B-IIIj e B-IVg). Estas atividades permitiram, por um lado, fomentar as
relacdes entre a instituicdo de atendimento educativo pré-escolar e outras instituicdes da
comunidade, bem como entre 0s seus integrantes, neste caso entre o grupo de criangas e outras
criangcas e jovens pertencentes a outras instituicdes educativas, ou ainda relacdes com outros
membros da comunidade envolvente, nomeadamente de faixas etarias mais distanciadas. Esta
troca entre instituicdes marcou o inicio desta abertura a comunidade, o que possibilitou
estabelecer alguns contactos que efetivamente seriam mais tarde mobilizados. Durante esta fase,
as criancas nao s6 foram conhecendo novos contextos, como efetuando um franco
desenvolvimento das suas competéncias socioculturais como a identificacdo de elementos e
servicos do seu meio social e reconhecimento das suas especificidades (exemplo disso € o caso
das bibliotecas, as quais se referiu atrds terem constituido mais tarde recursos uteis ao apoio

familiar).

Mais tarde, o estabelecimento destas relagdes foi sendo mais focalizado para que se pudesse dar
a conhecer o que seriam os brinquedos “do antigamente”, pelo que se acabou por recorrer a
alguns membros da comunidade, de idade mais avancada, os quais ofereceram disponibilidade
para orientar a constru¢do daqueles brinquedos que referimos acima. Estas interacOes que
ocorreram entre as criangas e a comunidade, na figura destes colaboradores, acabaram por se
tornar tdo ricas quanto estimulantes para ambas as partes, cumprindo-se ndo s6 os objetivos
propostos para a aprendizagem das criangas relacionados com os brinquedos antigos (os quais
ndo seriam certamente tdo estimulantes e enriquecedores se estes “monitores” ndo tivessem sido
utilizadores dos mesmos), como acabou ainda por se assistir a um desenvolvimento das
capacidades de cooperacgdo, solidariedade e respeito pela diferenca. Curioso foi o facto de as
criangas, sentindo-se presenteadas com o que aprenderam e construiram, quererem também
retribuir algo, acabando por se instalar uma verdadeira partilha reciproca de saberes e até de
cangdes, na qual todos sairam beneficiados, principalmente os estagidrios, 0os quais organizaram,
assistiram e puderam refletir acerca de momentos veiculares de algumas das expectativas para

uma pedagogia de sucesso.

Como j4 foram referidos, ao longo deste ano foram desenvolvidos dois projetos, os quais, tendo
enquadramentos temdticos bem distintos, estiveram na base de grande parte da pratica educativa
desenvolvida, concorrendo ambos para o desenvolvimento das criangas, tendo em conta as suas

motivacdes e as suas necessidades. Pode-se afirmar que esta particularidade do trabalho por
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projetos € considerada pela pedagogia participativa como uma «componente essencial do
curriculo» (Lino, 2007:112). Citando o mentor da perspetiva de Reggio Emilia, Loris Malaguzzi
(2001), «discutir, propor, aprofundar e apresentar ideias novas nao € sé um instrumento
profissional, é também um dispositivo que d4 sentido de pertenga a uma cultura, d4 valor a
solidariedade interpessoal e reforca a autonomia necessdria para elaborar bons projetos»
(Ibidem). Desta forma o trabalho por projetos permite, por um lado, a apropriacio de um
curriculo contextualizado, uma vez que emergem no ambito do grupo, mas também constitui
uma aventura, uma vez que, segundo Hoyuelos (2004) «resultam de uma colaborag@o entre as
criangas, os educadores (...) e, por vezes, outros elementos da comunidade envolvente» (cit. por
Lino, 2007:112), sendo que, tal como se foi referindo, os projetos propuseram nos seus objetivos

o desenvolvimento de algumas interagdes fulcrais da Educacao Pré-Escolar.

Desta forma, e comecando pelo projeto subordinado a temética do brinquedo antigo, ha que
referir a importancia do Projeto Educativo de Agrupamento (PEA) para a sua emergéncia, bem
como do projeto que daquele terd emanado para a Escola do Sol e por conseguinte, mais
especificamente para o seu contexto pré-escolar, conforme se faz referéncia atrds, na
caracterizagdo do contexto educativo. Assim, o projeto “A Brincar o Tempo Passa” foi
desenvolvido pelas criangas com as quais desempenhei a minha pratica profissional, as quais sdo
oriundas, na sua maioria, do centro histérico do Porto, o qual, impregnado de longas tradi¢des e
caracteristicas que demarcam a sua identidade, se afirmou como um contexto culturalmente
propicio ao desenvolvimento de um projeto centrado no resgate destas tradi¢des lddicas, e por
1sso este poderd ser visto como um projeto integrado no seu contexto sociocultural, mas também
integrador dos seus agentes nesse mesmo contexto. Contudo, as atividades propostas que
cooperaram para o seu desenvolvimento, também foram denunciadoras de uma forte inteng¢ao
integradora das vérias competéncias e areas de desenvolvimento das criangas, culminando na
organizacdo pelas criancas de um espaco especifico para exposicao de todo o trabalho realizado,
a apresentar as familias e a comunidade (cf. anexos B-IIlh e B-IVh). Para a consecucdo deste
projeto, foram entdo sendo mobilizados os dominios da linguagem oral (de uma forma
transversal a todo o projeto, particularmente nos momentos de partilha e discussao), da
matematica (pela necessidade, por exemplo de medi¢des dos cendrios e da organizagdo do
Espaco Memdrias), da formagdo pessoal e social (pelo desenvolvimento da autonomia
cooperacdo e cidadania, possibilitados, por exemplo, através das parcerias e relacdes que se
foram estabelecendo com a comunidade, especificamente), da expressdo plastica (pela
constru¢do de cendrios para a exposi¢ao), da expressdo musical (pelo estabelecimento de um

primeiro contacto com a comunidade envolvente através da musica), da expressdo motora
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(através da experimentacdo das brincadeiras antigas a que o projeto se propds naturalmente a
descobrir) e do inevitdvel conhecimento do mundo (de uma forma transversal a todo o projeto,

pelo conhecimento nio sé dos objetos, mas do seu significado para esta e para outras geragdes).

Relativamente ao projeto do Sistema Solar, este teve um mote diferente do anterior, surgindo
diretamente da curiosidade das criancas e da sua motiva¢do. Assim, num dado momento da
pratica educativa, e com vista a responder a algumas questdes levantadas por algumas criancas,
procurou-se com elas pesquisar acerca do Espaco. Embora se tenha encontrado respostas para as
perguntas iniciais, o interesse acabou por ndo ser atenuado e este acabou por se instalar como um
tema didrio frequentemente discutido. Embora este tenha sido um projeto mais recente que o
anterior, ambos foram de longa duracdo, acabando por decorrer em simultdneo. Assim, neste
projeto foram contempladas, de uma forma particularmente mais atenta, intensiva e frequente, as
areas e dominios menos trabalhados no outro que acima referimos, como a abordagem a escrita
(por exemplo, pelos vérios registos que aqui foram sendo efetuados) ou como ainda o recurso as
Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (pelas pesquisas que foram sido desenvolvidas com
as criancas). Embora este projeto ndo tenha sido até ao momento concluido, 0 mesmo continua
ainda a ser desenvolvido pelas criancas, as quais demonstraram interesse em prosseguir com as

suas pesquisas no sentido de conhecer melhor a constituicao do Sistema Solar.

Desde o inicio do estdgio, foram observadas véarias necessidades de aprendizagem evidenciadas
quer a nivel individual, quer a nivel coletivo, as quais foram sendo discutidas pela equipa
educativa e tomadas como prioridades em toda a pratica pedagdgica nesse contexto
desenvolvida. Por esse motivo, da area das Expressdes e Comunicag¢do, os dominios da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e da Matemaética foram sendo alvo de especial atencdo.
Relativamente a estes dominios, e pelas razdes apresentadas, os mesmos foram sendo
estrategicamente trabalhados ndo s6 pelo recurso a atividades especificamente concebidas para
esse fim, como de forma ubiqua em todo a prética educativa, recorrendo assim também a uma
constante apropriacdo de outras oportunidades para que estes dominios fossem sendo

desenvolvidos.

No ambito da Linguagem Oral constatou-se que o grupo demonstrava grandes dificuldades ao
nivel da expressao oral e ao nivel da coeréncia do discurso, pelo que esta necessidade foi sempre
tida em conta quer em atividades de plena discussdo e problematizacdo de ideias, como na
fomentagdo de momentos de debate e partilha mesmo em atividades de cardter ndo
especificamente linguistico. Desta forma, procurou-se potencializar a0 maximo momentos como

o acolhimento, enriquecendo-os com discussdes acerca dos mais variados assuntos. Muitas
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vezes, pelo facto de serem discutidos assuntos que as criangas propunham, a preparacdo do
adulto face aos mesmos nao poderia efetuar-se de forma antecipada, como acontece com as suas
préprias propostas, pelo que estes momentos, na minha Otica se acabaram por tornar mais
exigentes, mas também mais desafiantes, acabando por se tornar fulcrais para a minha evolugdo
enquanto educador, seja pelo estimulo ao a vontade, seja pelo incentivo a um raciocinio mais
rdpido e mais orientado. Outros momentos chave para o desenvolvimento destas competéncias
nas crianc¢as foram sem diivida os momentos de registo, dos quais ndo se poderd nunca avaliar a
sua riqueza contemplando apenas o produto final. Estes momentos foram sendo comuns, como
se podera confirmar, por exemplo, no projeto do Sistema Solar, no qual apds cada pesquisa
efetuada se registaram os resultados (cf. anexo B-IVa), ou em atividades experimentais, sobre as
quais sempre se efetuaram os registos das conclusdes alcangadas (cf. anexo B-1Vj). Todos estes
momentos de registo compreenderam uma fase inicial de troca de impressdes sobre o sucedido
anteriormente e uma intencao de registar as conclusdes alcancadas de forma clara e fundamental,
para que pudessem ser interpretados por outra pessoa que, ndo tendo estado presente no
momento, pudesse interpretar claramente essas mesmas conclusdes. Nestes momentos «cabe ao
educador alargar intencionalmente as situagdes de comunicacdo, [0 que permitird] as criangas
dominar progressivamente a comunicacao (...)» (ME, 1997:68). A problematizacio por parte do
adulto é assim fulcral no sentido de orientar e reorientar a discussdo com o fim de estimular o
pensamento critico e a argumentacao da parte das criangas, as quais estardo a desenvolver ndo sé
0 seu raciocinio, como também a sua capacidade de expressao oral e a coeréncia do seu discurso.
Desta forma se consegue proporcionar as criangas momentos de aprendizagem efetiva, da qual
elas sdo participantes, concorrendo assim para uma maior aproximacao pratica ao que se entende
por socio-construtivismo. Além destas necessidades de aprendizagem, outras relacionadas mais
especificamente com a Abordagem a Escrita foram igualmente observadas e tidas em conta pela
equipa, das quais surgiram vdrias atividades com a finalidade de fomentar o desenvolvimento de
capacidades relacionadas quer com a fonologia quer com a ortografia, desenvolvimento tal, que
pela dificuldade em estabelecer uma fronteira entre estes aspetos gramaticais, se torna
praticamente impossivel de fomentar ignorando uma das partes, visto que os grafemas veiculam
efetivamente fonemas, e vice-versa. Este propdsito da pratica profissional foi obtendo progressos
relativamente timidos aquando da concretizacdo das atividades, contudo, foi sendo constatado
que os materiais construidos para tal fim, como o “Loto dos Sons” — fonologia — ou a atividade
“Vamos formar Palavras” — grafia (c¢f. anexos B-IIIf e B-IlIn, respetivamente, e B-IVI) foram

sendo mobilizados pelas criangas diversas vezes apds a sua primeira utilizacdo, mesmo em
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momentos de jogo livre, pelo que se poderd afirmar que o progresso que se foi observando a este

nivel terd sido, ainda que direta e indiretamente, por essas atividades influenciado.

Relativamente ao dominio da Matemadtica, cedo se revelou no grupo (mesmo sendo este
heterogéneo) uma clara necessidade geral de aprendizagem no que concerne ao reconhecimento
dos numerais e a contagem de forma particular e ao raciocinio e comunica¢do matematica no
geral, pelo que vérias foram as estratégias no sentido de responder aquelas necessidades, as
quais, a semelhanca do que se referiu para o dominio da Linguagem Oral, procuraram nao sé
efetuar-se em momentos particularmente organizados para esse fim, mas antes promover uma
atitude no sentido de se desenvolverem as competéncias que seriam necessdrias, nos mais
variados contextos, aproveitando oportunidades que a partida passariam despercebidas,
potencializando-as neste sentido também. Um dos momentos nos quais mais se trabalhou a
contagem e o reconhecimento dos numerais, bem como a ordinalidade e a cardinalidade foi, sem
duvida, o registo didrio do quadro de presengas (o qual durante muito tempo precedeu uma rotina
pratica de contagem, como se poderd averiguar por exemplo no anexo B-IVm). Durante estes
momentos as criangas puderam, ao fazer os seus registos, exercitar O seu pensamento
matematico, uma vez que esse mesmo registo seria feito sobre o suporte de uma tabela de dupla
entrada, bem como a comunica¢do matemaética, uma vez que se foi tentando problematizar esse
registo (inteiramente construido e organizado pelas criangas) sempre que oportuno, e lancar
questdes que pudessem contribuir para esses objetivos, as quais procuraram ainda promover o

desenvolvimento da leitura e interpretacdo destes mesmos documentos.

Contudo, a pratica pedagdgica aqui implicada ndo se confinou a estas atividades, como foi dito,
indo bem mais além do que aquilo que a propria Matemaética por vezes poderd por si supor, visto
que este devera ser visto como uma das partes integrantes do curriculo da Educacio de Infancia
em interface com todas as outras, pois como referem as orientacdes ministeriais, «as diferentes
areas de contetido deverdo ser consideradas como (...) oportunidades educativas € ndo como
compartimentos estanques a serem abordados separadamente» (ME, 1997:48). Assim, a
Matematica esteve presente também em diversas atividades que ndo “especificamente
matematicas”. Poder-se-a referir como exemplo, e no ambito do Conhecimento do Mundo, o
projeto relativo ao Sistema Solar no qual a matemética se mostrou de certa forma imiscuida na
constru¢do de conhecimentos relacionados com a fisica, como a nocao de gravidade (cf. anexo
B-1Vn). Esta questdo levantada pelas criancas (0 que € a gravidade?) levou a que fossem
planificadas uma série de atividades com o intuito de que pudessem obter as respostas mais

significativas possiveis. Dessa forma, o trabalho desenvolvido pelo grupo de criancas apoiou-se
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na compreensdo de conceitos matematicos geométricos (como esferas, circulos, superficies
curvas e planas, linhas retas e curvas, rotacdes, translagdes) recorrendo para tal a processos
matematicos (medicdo, comparacdo, abstracdo, visualizacdo, percecdo, representacao)
concorrendo para o processamento de raciocinios matematicos complexos os quais se acabaram

por mostrar assim ao servigo de outras areas do saber.

Além das necessidades de aprendizagem reveladas, o grupo demonstrou alguns interesses e
motivacdes a nivel geral pela area de Conhecimento do Mundo, o que alids esteve na génese do
projeto do Sistema Solar, como foi referido, mas também em vdrias outras situagdes como por
exemplo, um constante interesse pela vida animal, as quais foram sempre que possivel,
catalisadas pela equipa com o intuito de poder proporcionar «oportunidades de contactar com
novas situagdes que sdo simultaneamente ocasides de descoberta e de exploragdo do mundo»
(ME, 1997:79). Essas oportunidades foram sendo proporcionadas ao longo do ano, trazendo para
dentro da sala diversos animais como foi o caso de uma tartaruga, uma vez que no inicio do ano
se encontrava na sala, em desenvolvimento, um projeto sobre as tartarugas (cf. anexo B-IIIb), de
uma cobra, quando se tornou evidente o interesse generalizado por animais venenosos, ou ainda
de insetos como um escaravelho-veado ou um bicho-pau, dado o seu interesse por estes animais.
Segundo a fonte citada acima, «a multiplicidade de aspetos englobados pelo conhecimento do
mundo, a diversidade de possibilidades que oferece, exige que o educador escolha quais os
assuntos que merecem maior desenvolvimento, interrogando-se sobre a sua pertinéncia, as suas
potencialidades educativas, a sua articulacdo com outros saberes e as possibilidades de alargar os
interesses do grupo e de cada criangca» (ME, 1997:83), pelo que, muito embora estes interesses
pudessem ter, sem duvida, despoletado diferentes projetos, nem sempre isso foi acontecendo, o
que ndo implicou o desprezo por parte da equipa perante estes interesses, acabando ndo sé por
promover momentos de observacao e interacdo com esses recursos naturais, sobre os quais foram

sendo feitas pesquisas mais ou menos aprofundadas.

A drea de Formacgdo Pessoal e Social, tendo sido desenvolvida como &rea transversal e
integradora de todas as outras, vai ao encontro dos objetivos da educacdo pré-escolar
consagrados na Lei-Quadro da educacdo pré-escolar, os quais visam o desenvolvimento da
crianca perspetivando a formagdo de cidaddos esclarecidos, auténomos e ativos na sua
sociedade. Como referem as Metas de Aprendizagem, «convém lembrar que estas aprendizagens
se situam num processo em construcdo, que estd intimamente relacionado com o tipo e a
qualidade de experiéncia de vida em grupo que € proporcionada no jardim-de-infancia e com o

modo como sdo abordados os diferentes conteidos e organizadas as diferentes atividades» (ME,
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2010:34). Dentro deste desenvolvimento, e em jeito de condensacdo do trabalho que foi sendo
mencionado, poder-se-4 referir que a fomentacdo do desenvolvimento dos conceitos de
reflexividade e criticidade, nas criangas, estiveram presentes de uma forma ubiqua a todo o
desempenho da préitica pedagdgica, bem como o favorecimento da sua autonomia e da sua
identidade. Considero ainda que a orientacdo pedagdgica das acdes educativas que aqui se
relatam demonstrou-se focada no sentido de «promover o desenvolvimento pessoal, social e
civico numa perspetiva de educacdo para a cidadania» (Decreto-Lei n° 241/2001, anexo n° 1,
ponto II). Para tal, é relevante afirmar que contribuiu, de forma intencional, a criagdo de um
ambiente securizante no que se refere as relacdes entre o adulto e a crianca, no qual esta pudesse

ser escutada e se pudesse sentir valorizada, conforme revela todo este trabalho.

No que concerne as expressdes, e tendo em conta que estas ndo podem ser vistas de forma
independente, uma vez que se relacionam de forma a poderem construir uma competéncia e
sensibilidade comum a todas elas, poder-se-4 referir que estas foram sendo desenvolvidas de
uma forma geral, integradas num propdsito pedagdgico mais lato. Exemplificando, e recorrendo
as necessidades educativas atrds referidas, foram sendo propostas atividades, as quais,
convergindo para um inevitdvel desenvolvimento de capacidades expressivas, promoveram o
trabalho no ambito de algumas necessidades. Poder-se-4 referir a criacdo de momentos de
representacao (expressdo dramdtica), os quais foram concebidos com o objetivo de promover o
desenvolvimento da expressdo oral, de uma forma ambivalente, como o caso da atividade
“Noticias na Televisdo” (cf. anexo B-IIIb) ou ainda a elaboracdo de representacdes plasticas
alternativas (expressdo plastica) com o objetivo de promover o desenvolvimento do raciocinio
matematico, como a construcao de um fato de astronauta e de um foguetao (cf. anexo B-IVo). As
areas das expressdes foram ainda desenvolvidas de forma a poderem configurar um trabalho
intrincado das mesmas para o desenvolvimento de competéncias sociais da parte das criancas,
através, por exemplo, do cantico das “Janeiras” a comunidade (cf. anexos B-Ille e B-IVp), ou
ainda do ponto de vista do seu desenvolvimento afetivo e emocional, através da articulacdo da
musica com a psicomotricidade, como se poderd confirmar na atividade “Toca a Mexer” (cf.
anexo B-Vc¢), e da articulagdo com a expressao dramatica, pela atividade “Sentir a Musica”, por

exemplo (cf. anexo B-1IIG).

No entanto, e dentre todas as expressoes, uma houve que despertou a minha atencao pela forma
como, na Educagdo Pré-Escolar, tem sido (des)valorizada. Torna-se relativamente estranho e até
mesmo paradoxal o facto de que apesar de se reconhecer hoje em dia tantos problemas afetivos e

emocionais como causa de fracasso escolar, a drea da educacdo musical, no geral e a de
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expressao musical, no particular - uma vez que a segunda «estd intimamente relacionada com [a
primeira], a qual se desenvolve na educagdo pré-escolar» (ME, 1997:64) - acabam por ser das
dreas mais negligenciadas e marginalizadas por professores e educadores, respetivamente. De
facto, e talvez devido a uma formacao inicial dos profissionais de educacdo com falhas a esse
nivel, e a uma desvalorizacdo (ou valorizacdo insuficiente) por parte das regulamentacdes e
orientagdes educativas governamentais, ou ainda a uma consciéncia negligente e demagdgica
relativa a este aspeto por parte do senso comum, tem-se vindo a observar a expressao musical
como uma “ferramenta de enfeite” quase que ubiqua na preparagdo raramente atempada de
determinados eventos voltados para o exterior, ou ainda como uma “solucao universal” para uma
imperiosa tentativa de ressurreicdo de ‘“tempos mortos”. Apesar deste contexto, Arnold
Schoenberg, compositor do Modernismo, definiu a musica como sendo «uma sucessdo de tons,
organizados de tal forma que deixam uma impressao agradavel no ouvido, € a sua impressdo na
inteligéncia ¢ compreensivel. (...) Estas impressdes tém o poder de influenciar partes ocultas da
nossa alma e das nossas esferas sentimentais.» (Schoenberg, s.a. cit. por Hohmann & Weikart,
2011: 657) e acredita-se hoje que «a miusica possui varios beneficios para a crianca para além
daqueles dentro do seu dominio. Pensa-se ainda que esses beneficios (...) contribuem
[largamente] para o seu desenvolvimento, melhorando as habilidades intelectuais, motoras e
sociais da crianca.» (Almeida & Antunes, 2002). Por esses motivos foram desenvolvidas
algumas atividades no sentido de fazer face a esta realidade e de restituir a musica o seu lugar de
direito na Educagdo Pré-Escolar. Para tal, e recorrendo a um desenvolvimento integral do
curriculo, foram desenvolvidas atividades (j4 atrds mencionadas) as quais proporcionaram por
um lado uma articulacdo efetiva entre a musica e outras expressdes, uma vez que estas «nao
podem ser vistas de forma totalmente independente, por se complementarem mutuamente» (ME,
1997:57), como apontaram ainda para o desenvolvimento das capacidades de reconhecimento de
emogOes bdsicas pela audicdo de excertos musicais (c¢f. anexo A-III). Para além do &bvio
desenvolvimento na 4rea da miusica que o trabalho aqui referido propde, ndo menos importante
serd referir que o mesmo terd intencionalmente a preponderdncia da abordagem as emocoes,
desenvolvendo assim também a inteligéncia emocional, nogdo essa definida por Salovey &
Mayer (1990) e cunhada para se referir a inteligéncia pessoal e intrapessoal de Gardner, a qual,
segundo os mesmos, se define como um «subconjunto da inteligéncia social que compreende a
capacidade de controlar os sentimentos e emocdes, tanto os préprios como os alheios, de
discriminar entre eles e utilizar esta informacdo para guiar 0 nosso pensamento € as Nossas
acoes» (Angelim, 2003:37-38), devendo ser, por isso, grande a importancia que lhe é concedida

no contexto de uma educacdo de sucesso.
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5 — Reflexao Final

No decorrer deste estdgio, varias foram sendo as conquistas e varios, igualmente, foram sendo os
desafios. Finda esta viagem pelo que foi a pratica educativa aqui relatada, penso ter conseguido
atingir os objetivos gerais da formacdo inicial a que a mesma se refere, tendo ndo s6
desenvolvido competéncias essenciais para o desempenho das minhas fungdes, como tomando
ainda consciéncia da sua importancia para a minha formag¢do enquanto educador, a qual ird
prosseguir, certamente por longos anos. Desta forma, quanto as caracteristicas consideradas
como fundamentais para a Educagdo Pré-Escolar, e sobre as quais este relatério se detém mais
aprofundadamente no seu inicio, penso ter conseguido demonstrar um franco desenvolvimento
das mesmas ao longo da minha prética educativa, com maior ou menor intensidade, mas sobre as
quais considero ter agora uma visdo mais clara e esclarecida no que se refere a sua importancia,
dai a considerar este trabalho como uma mais-valia para esta minha jornada educativa que agora
se inicia, uma vez que, ao refletirmos sobre o passado, criamos condi¢des para lidar mais

conscienciosamente com o futuro.

Embora este percurso, que se encerra neste trabalho, tenha obviamente caracteristicas rigidas e
parametros comuns a todos os formandos, creio que a sua individualidade, quer a nivel de
percurso, quer a nivel de concegdes e raciocinios mais pessoais, acabaram por fazer dele um
retrato pessoal no que concerne as minhas proprias concec¢des pessoais e profissionais quer como

estudante, quer enquanto educador.

Esta formacdo inicial e todo o trabalho que aqui se considera conferiram uma inegdvel mais-
valia para a compreensao e revisitacdo da importancia de conceitos como a reflexividade, a qual
se afigura, para o educador, como um farol orientador da sua pratica, a qual acaba por ser um
“rastilho” para outros “ingredientes” concorrentes ndo s6 para a emergéncia de uma educacdo de
qualidade como também para a possibilitagio de uma formacdo de mérito. Este cardter de
abertura reflexiva e postura investigativa (constante nesta formacdo), permite ainda que cada
educador envolto por essas atitudes profissionais se sinta e se faga sentir “vivo” e dindmico na
sua atividade, o que terd certamente reflexos francamente positivos na sua interagdo com as
criancas, mas também com a sociedade envolvente, conforme me foi possibilitado sentir ao
longo do estdgio, num clima de constante enriquecimento pessoal e profissional, o qual
influenciou, inevitavelmente, e por conseguinte, a aprendizagem das criancas. No sentido de

tornar estas atitudes ainda mais potencializadoras, o trabalho em equipa foi igualmente uma
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dimensao de grande importancia, pois uma vez que se considera fulcral a abertura do profissional
a concegdes extrinsecas as proprias, este trabalho confere a acdo do educador um inevitdvel
cariter de partilha e co-construcdo. Refira-se aqui, ndo s6 a colaboracdo entre colegas
(intragrupal e intergrupal), a qual tornou este estdgio muito mais rico do ponto de vista da
partilha de toda uma pluralidade de caracteristicas pessoais e estratégicas de trabalho, bem como
da colaboragdo sentida, ao longo de todo este tempo, quer por parte do Orientador Cooperante,

quer por parte do Supervisor Institucional, a qual foi imensuravelmente importante para que todo

este progresso pudesse acontecer.

Se é certo que vdérias foram as potencialidades desta formacdo aos seus mais variados niveis,
certo é também de que alguns constrangimentos acabariam por ser inevitavelmente sentidos, os
quais penso serem naturalmente fruto de conquistas de grande valor. Assim, ndo raras vezes foi
sendo sentida uma ansiedade positiva no sentido de prosseguir o estigio por mais tempo,
acabando por considerar (inconscientemente) esta formagdao como demasiadamente fugaz. Facto
€ que esta constatacdo s6 poderd sublinhar a ideia de formacdo inicial, deixando intmeras
“portas abertas” e ‘“caminhos a seguir”. Considero que esta capacidade de questionar e esta
vontade de investigar e experimentar serdo francamente mais positivas para uma formacgdo de
qualidade que uma eventual propensdao univoca no sentido de dar respostas, uma vez que a
Educacgdo nio € fruto de receitas nem de aplicacdo de métodos previamente concebidos, pelo que
considero que a fugacidade sentida nesta formagdo se tornara o inevitdvel resultado de um

caminho intensamente percorrido.

Ainda que na Educacdo Pré-Escolar sejam tratadas diversas tematicas, as quais sdo ubiquas em
todo o campo da Educacio, e da Educacdo Bésica particularmente, multiplas sdo também as suas
especificidades e particularidades, as quais posso sem qualquer receio afirmar que, uma vez por
mim tomadas em conta e mobilizadas, concorreram para uma formacao inicial de qualidade ndo
s6 na drea especifica da Educacdo Pré-Escolar, como também para um reforco extremamente
positivo no que concerne a minha formacao profissional enquanto professor do Ensino Bésico,
oferecendo inesperdveis beneficios a todos os seus niveis. O facto de este estdgio ter sido
desenvolvido com criangas situadas numa faixa etaria de transi¢do (entre o Jardim de Infancia e a
Escola), permitiu-me revisitar algumas inferéncias acerca do clima de mudanga de contexto
educativo, ja sentidas naturalmente por mim no contexto transitério entre o 1° e 2° Ciclos. Neste
sentido, as diferencas entre estes dois campos profissionais da educagdo (Escolar e Pré-Escolar)
foram obviamente por mim sentidas e tidas em consideracdo, as quais sdo também
inevitavelmente sentidas por todas as criancas que transitam de contexto (de forma mais ou
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menos notoria). Como tal, penso ser importante consciencializarmo-nos, enquanto profissionais
da educacdo, que apesar do nitido contraste entre o Ensino Béasico e a Educacdo Pré-Escolar
vivenciado por educadores e criangas, a maturacdo e o desenvolvimento das criancas que se
situam nesta fase (entre os 5 e os 6 anos de idade) ndo poderdo nunca ser associados como
perfeitamente distintos e portanto, correspondentes a ambientes descontinuados e desassociados.
Considero que devera ser feito um esforco de parte a parte no sentido de tornar esse ambiente
educativo mais confortdvel para as criancas que dele usufruem, seja na escola, seja no jardim-de-
infincia, minimizando o confronto brusco com a mudanga, a qual apenas socialmente ja afeta

consideravelmente a visdo das criancas acerca da nova realidade que as espera.

Poder-se-d4 enfim considerar que apesar da formacdo por mim auferida anteriormente ter
conferido um contributo positivo para o desempenho da pratica que aqui se relata (e refiro-me
nio s6 ao panorama mais tedrico da mesma, como também ao seu carater pratico de interagdes
educativas), a amplitude do conhecimento que agora possuo acerca das criangas e da Educacao é
agora inevitavelmente maior, sendo que, do ponto de vista da Educagcdo Pré-Escolar, este
conhecimento se afigura para mim como algo de novo e cativante. Se vérias foram as
aprendizagens comuns aos dois campos da Educagdo, variadissimas sdo as especificidades de
cada um, pelo que considero que, quer através da pratica desenvolvida, quer através do trabalho
de cariter mais investigativo, pude ir desenvolvendo as competéncias profissionais especificas
de um educador, as quais inevitavelmente se prendem com capacidades relacionadas com a
organizacdo do ambiente educativo, o relacionamento com o(s) outro(s) no dmbito da agdo

educativa ou ainda a integracao do curriculo.

Em suma, e por todos os motivos aqui discriminados, considero que o facto de poder ter
usufruido desta formacao inicial, ndo terd apenas contribuido para que me pudesse assumir como
um educador consciente, ou como um professor mais atento e esclarecido, mas acima de tudo,

para que me pudesse afirmar como um profissional de educacio profusamente mais competente.
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7 — Anexos (tipo A)

Nesta sec¢do encontram-se anexadas as grelhas de avaliagdo sobre os processos de
desenvolvimento na pritica pedagdgica supervisionada, referentes ao primeiro e segundo
semestre, respetivamente. Deste separador fazem parte ainda uma das vérias narrativas reflexivas
elaboradas no ambito da unidade curricular de Pratica Pedagégica Supervisionada, bem como
uma planificacdo semanal, como ilustracdo do trabalho sistemético desenvolvido ao longo do

ano letivo.
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consoiidando, de Mobillza para a reflex3o os referontes tedricos o legais adequados 3 construgio dos De ‘ e b Wt
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MESTRADO EM EDUCAGAQ PRE-ESCOLAR
2012-2013
| AVALIACAO SOBRE OS PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO NA PRATICA PEDAGOGICA SUPERVISIONADA
I COMPETENCIA-CHAVE, | Moblizar os saberes clentificos, pedagbgicos e culturals na concagSo, desenvolvimento e avaling3o de um projeto aurricular, 3 luz de model is
_ | adequados & rigorosos que fomentem o trabaiho Intelectual dos sujeitos da aprendizagem,
Nota explicativa; A = Excelente; 8 = Multo Bom; € ~ Bom; 0~ Suficiente; £ ~ Insuficiente
DOMINIO DA OBSERVACAC ¥
Competéncias Dimensbes Obsarvacdes c|o
Revela conhecimentos tedri e de enguad: to legal que fundamentam a
obsarvacdo.
Observa cada crianga, bem como 08 pequenos grupas ¢ o grande grupo, com vista a
Devendohia uma planificagdo de atividades e projetos adequados as necessidades, capacidades e
o ol tos interesses da criang@ @ do grupo e Jo05 objeti de d i e da
:"m' ; ’.M;m(’ :,hema_c_: o |Regitta regularmente e de forma sistematizada, os dados recothidos através da Y
mmw“. de observaco.
aprendizagem das
criangas.
fecolhe informagde sobre o contexte educativo, famitiar e melo sociocultural.
Pratica adequadamente a auto e hetero-cbservacdo sobrefcom todos os atores do
Processo.
DOMINIO DA PLANIFICACAD
Competénclas Dimensdes Observactes B|C
Revela saber de curriculo da educaglio pré-escolar e dos contebdos dos wvirlos
dominios do saber.
Planificar @ avaliar &
agao educativa de Planifica a ag3o educativa de forma congruente com o3 objetives do projeto curriculas +
forma adequada a0 | dosala, X
dassnvolvimento de
aprendizagens
integradas das Planifica a ac30 educativa r pracdo b estratégias e recursos diversificados. x"
riangas:
-
Articula adequadamente objetivos, estratégias e avaliagio. x
Planifica atvidades que =
_."'“".‘ w{::fs' Planlfica integrando as propostas das erlangas e as situacbes imprevistas. X
transversais,
*"m::“ Planifica atividades i das & integrad aue pr y a diterenciagio X
curriculares pedagrigica.
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DOMINIO DA ALAO

Compet&acias Dimensdies Obsarvigies Alsjcip|e

Organizer adequacdameante o
il edu‘:m m:: | Drganiza o espago e 05 materiais, cancebendo-03 COMO recurscs para 0 dessavolamento

interagta mi curricular.
Etencinrs).

Forentar o Organlza @ gern o tempo respeitando principios de regularidade e do Aexbilidad -
desernalvimanto de " WA B X
relagges positivas e
GPACTaMEs 6o a5
mﬁmd::‘m: ana Prameve inturaghar padagagieae de qualidads (sanaihSdade, cotmdago § sutenemie),
3 ¢ predisposichio para
Deseralver estratéglas da
diferenciacso pedagdgica
St

3 diversid:

Desemvolve  atlvicades recorrende & estratéglas  diferenciadas, incentivands o
o Ivi da dade o in & criangs, : x

Slndusie.

Promove 0 ewolimento da crianca am gy o p democrétices de N
Atvar recussos existentes na | N0g0ckc3a, experl 30 € cooperasd X
comunidade, por forma 3
enfiguecero

curkilang Educaciode | TR S Fhes de foua 050
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Anea das criancas.

>

D rosiduin o O e
emolvimento famdisr no - )

cesso ds ensing'e g Evidencia iniciativa nos processos de construg3o de parcerias com a familia e comunidada.
apeenditagen tes criangas
que promovam, de forma
aouilibrads, o seu
desanuphdmento letio, Evidencia interagdes pedagdgicas de natureza colaborativa com todos 05 atores ¢ equipa &
social & cogritive do centra educativo,

>x 4 | Xy
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DOMINIO DA REREXAQ
Compet3ncias Oimenss Observabes AlBlciD|E

Problematizar as Pratica sistemati 2 reflexio sobre, na ¢ para a agio, identificande o5 pontos
xigéncias 03 pratica | criticos do seu trabatho.

profissional,
desenvolvando e
consolidanda, de . Mobiliza para 2 reflexiio os refarentes tedeicos e legais adequados & construgio dos
forma fundamentsd | caberes sobre a pratica,

<y [ Xy

e reflexiva, as suas
socioprofissionaise | panifasta uma pestura Indazadora e critica sobre a prética pela problematizaco das +
pessois i ot o questBios emergentes, X
principio df
aprendizagem ao
leago da vida, Aceita & articuta triticaments, com pares e formadores, diverses pontos de vista, 1
3 - | valores, saberes & crengas na perspetiva da co-constru¢de do saber profissional. x
: | Avalia reflexivamente o seu papel e fungdes considerando principlos de participagio e x’
responsabilidade social.
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Reflexdo Individual

oA miosica & uma s8ne de sons arganvzados () que dezencsdelam
uma resposts emocsxonal naguee que cuve. A MUOsSiCa SCOMPaNNa-nos
20 longo de toda & vida (.. )». (Hohrmsann & Weikart, 1695; 657)

Amold Schoenberg, compositer do Modemismo, definiu @ mdsica como sendo
«uma sucessac de tons, organizados de tsl forma que deixam uma mpress&o
agradavel no ouvida, & a sua impressdo na inteligéncia & compreensivel. [...) Estas
impresedes Em o poder de infuenciar partes ccullas da nossa 5iMa € 0RS NOSSas
esferas sentimamais » {Schoenberg, s ot par Hohmann & Weikart. 1985 667).

Torna-se relatvamentie estrantho @ até mesmo paradoxal o facto de que apsssar
de se reconhecer hoje em dia tantos problemas afetivos 8 emocionais como causs de
fracasso escolar, & drea da educacao musical, no geral e a de expressso musicsl, no
parficular - uma vez que 8 segunda «esta intimamenie relacionada com {a pameiral.a
qual s= desenvolve na educagio pré-cscolare (ME. 1997:64) - acabam por ser das

respetivamente. De facto, e taivez devido & uma formagao inicial dos profissionais de
aoucacao com falhas a esse nivel, 8 uma desvalorizagao {ou valorzagio insuficiente)
por parte das requlamentacbes e cnentagdes educativas govermamentals, ou ainda a
uma consciéncia negligente e demagdgica relaliva a este aspeto por parte do senso
comum, tenho vinde a observar @ expressdo musical come uma “ferramenta de
enfeile® quase que ubiqua na preparacdo raramente stempadsa de determinagcs *—'
evenloce voltados pamm o exterior, cu sinda como uma “solugdo universal® pars uma
impericsa tantativa de ressurresgso de “lempos mortos™

Visto que oS bebés «conseguem ouwir musica ainda no Ulero, respondendo-lhe
COm pontapés e cutros movmentos, @ que os recém.nascides sBo afatados por ela na
medida em gue respondam energcaments a mosicas mais agitadas ou adormecem
corn mosicas mals calmass (Hohmann & VWeikart, 1985658), poder-se-& entdo dzer
que toda & Inércia da escola em sefrear 3 presenca da mdsica e procurar
esporadicaments momenios especificos pars ser trabahada ndo & natusl. Dira
mesmo que esta postura “(des)educativa® que tenho vindo a chservar, poderia atévira
entorpecer algumas das compeléncias musicals @ até emodionais das cnancss. Esta
reaidade tem tendéncia a lazer-se senhr de forma ainda male negativs e preocupante,
no seatido am que, nos dias atums, «as possbiligedes de desenvolvimento audilivo se
tomam cada vez mals reduzidas [, | [dewido 30| predominio dos estimulos visuss

Samue! Coeiha Rocnguea
(29 de fevereiro de 2013)
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sobre os auditivos & o excesso de ruidos com os gquals estamos habituados a
conviver.s (Marcio, 1982 oi por Barreto & Chiarell, 2005)

De facto, toda esta prepanderénca da misica no. desenvolvimento do sar
humano tem j& vindo a ser notada ha alguns séculos, desde que Flatio defendeu que
«uma pducacido para & musica ers iImportants na medida em que a ritmo e a harmonia
encontram o seu caminho &té as profundezas da alma & qual se ligam e com a qual
partiham um elevadc grau de comunicagios (Almeida & Antunes. 2002) e que
Pitdgorss dcemonstrou gQue <3 sequdnca correla de sons, guande locada
musicaimante num instrumento, pede mudar padries de comportamento & acelersr o
procasso de curas (Bréscia, 2003 of. por Barreto & Chiarelli, 2005). For todos estes
motives, poder-<e-d considersr de forma pacifica e cara cue &s stividsdes de
musicalizacdo «parmitem [ndo 6 que) & criamga se conhega melhor 2 si mesma (...)
[como tambeém] o desenvolvimento da comunicacio com ¢ oulros {Jdem). Assim. hoje
acredita-se qua o8 MJsica possul varios beneficios para s cnanga para slem daqueles
dentro do sau dominio, Pensa-se ainda que esses benefios (| ) contnibuem
flargaments] para © seu desenvolvimento, melthorando as habilidades intelectuais,
moloras & sociais da ianca.s (Almeida & Antunss, 2002) E falando-se agui do
dasenvoldimento intelectual da crianga, e tTendo como base a mosica, nd30 poderamos
doixar de referir & relevancia dos estudos de Howard Gardner e de sua teora das
Inteligéncias Moltiplas (1983) neste contexio. Segundo © autor, haveria sete tipos de
“nteigéncias’ que ndo cramn tidas em conta. em detnmento da avaliagdo do Q.1 wisio
& época como uma medicio universal e fixa da mteligéncia humana. Dentre essas
inteligéncias haveria entdo uma — & mlefgéncia masical -~ a qual eparmie 80s
individucs criar comareender significados comgostos de soms (Angelim, 2003:35).

Ora, tendo em CONte que a comunicacdo e a expressho 16m vindo a ser
diagnesticados como pontos de investimenio prioritario & conlinuo pars o
desenvohimento das Crangas com Guer exerco ) 8 minha pratica pedagdgica, este
assunio {em-me suscitado um parficutar interesse, o que me tem impelido a dedicar
algum lempo quer de pesquisa, quer de concretizacso, na expeclaliva de incorres num
processo auténtico de investigacBo-ac3o © qual consisle neste essiudo de uma
situagdo social na sentido de melhorar a qualidade da aco que nela decorrex (Elliott,
1991 ci. por Maximo-Esteves, 2008:18)

O tratalho ntencicnal pefa misca com as criancas em gquesido, terse-a
micado nurm maomento dedicado a atvkiades de psicomotncidade, no gual, #o som de
diversos excencs de rr_n}sca erxita, @ sendo pedido gue se pudessem mavimentar de
forma & que o ritme 4o seu desiocamento S& coadunasse com o NMMo da mdsica A
escolha dos excertos musicais ndo ol felta a0 acaso ou levisnamente. pelo que nesle

Samuei Coaho Rodnguea
{29 ge fewarako de 2013)
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caso, denlre 8 musica erudita se procurou reproduzir misica de orquestra que
permitsse o contrasie desejadn |desde a Cavaligsda das Valquinas de Wagner cu do
Voo do Maoscardo de Korsakov alé so Amanhecer de Greg ou 20 Adagio de Albinoni),
£ de referir portanto que «é& fundamental a habitusgdo dos ouvidas das crisncass 8
aste tipo de mdsica e gue & da responsabilidade antes de mais do sducador, &
fomentagdo da sudicao de pegas deste géneros (Godinho & Brito, 2010:32). Segundo
Leds Siva {1992), ecs composiiores desses géneros utizam-se de estudos musicais,
de dessnyolvimento de formas e esiruluras que estéo longe da espontancidade da
misica popular No entanto, isso nB0 deve 2ar uma barmeira que impeca a clanga de
ter contato auditivo com os grandes mestres. Se Ihe proporcionarmos um ambiente
favorivel em que a8 mlsica cdsska @ orudta semm cultivadas, sem divida ela se
interessard naturaimente por esse génern musical, pois o ouvido & educavel » {Silva,
1882:82).

Esclarecida e fundamentada a razlio grincipal para a escolha do reponéno a
ser mobilzado. poderse-d considerar que © ntuto de oferecer as cringes una
oporiurdade pars se expréssarem terd sido, contudo, Wmn pouco “restringido’, na
maedida em que 36 Thes fol pedido que adequassem o ritmo do seu desiocamanto &

v':‘ ,..;"t- | misica. No entanto, a atvkiade assumiv 0 carater de diagndstico para o trabalho que
\ M W lpmingg w nesta ér:_a enquadmndo-se no que as Orenlagdes Curriculares
[“.M" greveem, sendo que 0 «ritmo produzido pelo corpo se liga @ expressio molore &

At
! permite que as criangas expriman a forma como sentem a mizsica, criem formas de

movimento ou aprendam a mevimentar-se seguindo a musicas {ME, 1887.84).

Apesar desia atividade s2 ter desanvolvido dentro das expectalivas scerca dels
cradas, nem fodas as cnangas demonstrawram consequir reproduzr movimentos
ritmicarmente congruentes com a puisacio da musica, pelo que & sua distingdo ritmica
entre dferentes reproducles musicais S@ baseava, maorlarismente, nHums
comparagdo enfro ritmos lenlos e rapidos, o que se fomou demasisdamente
faciigador, uma vez que a crdem de reproducao das masicas foi plansada recomendo
8 altarnancia entre excertos rapides & lentos, Por esse mativo, & ndo obstante poder
ser considerado como um trabalho ligere ou incipiente, os dados recolhidos acerca da
sensihilidade das cnancas para o5 estimulos musicss a que sAo expostas l \
demonstram que esta n3o & uma drea onde as criancas ee sintam seguras, embors |
revelassem na sua totslidade agrado pela atividade. !

Vislo que 2 maiona das criangas revelou deter ainds apenas competdncas
demasiado rudmentaes quants 2@ questfes de interpretagdo musical ao nivel os
estrutura ritmica, o passo gue se seguiu teve que ser dado de forma culkdadosa e ©
mais simples possivel. O que se pretendia entdo com esla sagunda etaga, apontaria

Samuel Coelho Rodngues
(2% de dzvereira de 2013)
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mais dirstamente para o desenvolimento das capscidades de reconhacmento de
emocdes basicas pela audigo de excerios musicals. Para esta etapa foram wtiizadas
misicas em que apenas um nstrumento seria ascutado, o que permitiu colsleraimente

que epara além da designaclo correla dos INStrUMENtos, as cnangas comegaseem . “‘_&Q;
tambérm a ouvir o tibre desses Instrumentosé (Godinho & Brito, 2010 3) Aescoha g L.
desses curtos exemplog Muscas contemploy uma coletinea de vinla lalxas (de cerca GAS. 4‘ o
de um minuto do duragdo cada), reproduzindo cinco instrumentos distntos (piano,
trompete, acordedo, guitarra & flauta), através das quais s& pretenderia identificar
quatro emogdes basicas (lristeza, alegria, medo & ira) uma vez gue a emaaria dos
autores considera & alegria, a tristeza, o medo, 8 iIra .. ) como sendo as principais 1
emogdes basicas (Power & Dalglessh, 1987, of por Arfiaga of &l 2010°4). Assim, psa

cada emogao. haverla uma composigac diferente, interprelads por cada um dos cinco
instrumentos. Apesar de 85ias peguenas mdscas leérem sido compostas para este

efelto, fol notdria alguma ambiguidade na identificacic pelss criangss de sigumas
unocaescomoorr;t}eaMezawa’mwaeomedo.porempb.oqucmlma
concluir que esta correlsclo entre 8 musica e as amogbes ndo @ 1do dbvia para o

grupo de criancas em quest3o. podendo n‘osto campo ser planificadas e concabidas
futuramenie vérias atvidades, 85 quais podardo & deveriio N0 S& encerrar na MUsca,
premovendo progressivaments @ integracio das virias expressdes, uma vez que 1
estas «nd0 podem ser visins de forma lotalmente Independente, por se
complementarem mutuamentes (ME, 1897.57). Para ak¥m do 6bvio desenvolvimento

na area da musica que o trabalho aqul referido propde, ndo menocs importante sera

referr que o mesmo lterd intenclonalmente a preponderancia da abordagem 8s
cmogg, pelo que, voltando 4 teona de Gardner, ndo sd se podera contexiuaizar no

in:b-?lo da intedgéncis musical, como também da Mfelgédncia emocional, Nocac essa
definds por Peter Salovey & John Mayer (1880) e cunhada parn se referic &
inteligéncia pessoal e intrapesscal de Gardner, a qual, segundo os mesmos, se define

como um ssubconjunto da inleligénca social que compreende a capacidade de
controlar os sentimentos © emogdes, tanto os préprics como os alheios, de discriminar

antre ¢les e utuliztr esta informagdo para Quiar o nosso pensamento & 85 NO8SSas
aghesn fim, 2003:37-38)

L k Ly WA 5‘,.; 5'M’-L ’

Samusl Coslho Rodriguas
(29 de foverers de 2013)
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PLANIFICACAO SEMANAL: 20 - 24 maio 2013

[ idades de

aprendizagem
evidenciadas:

- Algumas criangas
ainda apresentam
dificuldade na
expressdo oral e
comunicagdo,
nomeadamente na
clareza do discurso;
-ABR,AD,TOe CL
evidenciam ainda uma
clara incoeréncia no
discurso e inadaptagio
3 discussdo em grande.
grupo;

- A CT evidencia
algumas dificuldades
na motricidade geral,
mais notérias na
motricidade fina;
-ABR,ROeaCL
demonstram ainda
dificuldades de
autorregulagdo ao
nivel do
comportamento;
-OAF,RLeVL
demonstram
dificuldades na

¢do: J.I. do Sol

Sala:3~-5anos

Equipa educativa:

Educadora: Luisa Pereira

Assistente técnica: Lurdes Castro

Estagidrios: Mariana Amado; Samuel Rodrigues

Objetivos de desenvolvimento e aprendizagem:

- Promover o desenvolvimento da capacidade de cooperagao e convivéncia democratica;
- Promover o desenvolvimento da autonomia;
- Estimular o desenvolvimento da capacidade de resolugdo de problemas;

- Promover o desenvolvimento da capacidade de raciocinio I6gico;

- Incitar o desenvolvimento do raciocinio e da comunicagdo matematica;

- Incentivar o desenvolvimento da capacidade de medigdo e comparagédo de medidas;

- Fomentar o desenvolvimento da capacidade de didlogo em situaces de grande grupo;

- Promover o desenvolvimento da capacidade de concentracdo em situacdes de discussao e partilha em grande grupo;
- Promover o desenvolvimento da capacidade de escuta ativa e participagdo discursiva contextualizada e organizada;

- Promover a capacidade de integracdo de novos conhecimentos, conceitos e vocabulario no discurso quotidiano;

- Fomentar o desenvolvimento da psicomotricidade ao nivel dos deslocamentos, equilibrio e manipulagao;

- Fomentar o desenvolvimento da capacidade de reconhecimento e apropriagdo da sua heranca cultural;

- Incitar o desenvolvimento da capacidade de experimentagao;

- Fomentar o desenvolvimento da capacidade de reconhecimento e apropriagio de praticas sustentaveis;

- Incentivar o desenvolvimento da capacidade de indagagdo acerca de mudangas de estado da matéria;

- Promover o desenvolvimento da capacidade de compreens@o bésica dos efeitos da gravidade;

- Promover o desenvolvimento da capacidade de experimentagdo de misturas quimicas.

4+

Segunda-feira

Terga-feira

Quarta-feira Quinta-feira

Sexta-feira

- Higiene pessoal;

- *Acolhimento e

- Higiene pessoal;

- Acolhimento e

- Higiene pessoal;

-? Acolhimento e

f\lic:nr;zg:ﬁz?p:?ao % construgao coletivado | construgdo coletiva do construgdo coletiva do
e Brupo; g quadro de presengas; quadro de presencas; quadro de presencas;
-ACLeaBR 3 L ¢ . o =
evidenciam grandes - As drbitras do - Dar utilidade ao que | - " Psicomotricidade
dificuldades no Sistema Solar; jd ndo tem (deslocamentos,
reconhecimento dos funcionalidade; equilibrios e

[ gp J2:
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numerais e na - Higiene pessoal; manipulagio);
compreensdo da - Higiene pessoal;

°'d".‘a|'{’ade eda - Lanche partilhado; - Higiene pessoal;
Cj\r::a_lrga:;; 0 - Lanche da manh3;

SN S0 - *Atividades de Jogo - Lanche da manh3;

CL, demonstram ainda £ 5 SRS

algumas dificuldades .spon aneo‘ nas 'V'_a E5.desne0 PO

S3helde diferentes areas da sala; | Espontdneo nas -~ Atividades de Jogo
reconhecimento e diferentes areas da sala; | Espontaneo nas
distingo de grafemas -CAF,; diferentes dreas da sala;
e fonemas; -CAF,;

-ORL, VL, AF, CL, BR, -CAF,;
Rgevidenciam Almogo
Eelfllaﬂ:?:::)nqouando - Higiene pessoal; - Higiene pessoal; - Higiene pessoal;
induzido pelo . - =

educador; - Reunido de Conselho; | - Reunido de Conselho; | - Reunido de Conselho;
-ORL, VL, AD e AF 3

espelham dificuldades - *Bolas loucas -®Quanto contas e o - ® Jogos Tradicionais
na ordem da (gravidade e que falas? (com a familia);
autorregulagdo da sua trajetorias);

participagdo e -® Atividades de Jogo - Lanche
comportamento. Espontaneo nas

- & diferentes dreas da sala; | - Divulgacdo dos
nteresses ° Projetos “A Brincar o
evidenciados: S 0o
Ham o Tempo Passa” e “Os
constantemente Planetas”;

revelado um grande
interesse por parte de
todas as criangas por
jogos que estimulem a
memoria;

- Tem-se revelado, no
geral, um interesse
crescente pelos
animais e suas
caracteristicas, com
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realce para os
venenosos e aqueles
que apresentam a
capacidade de
mimetismo;

- As criangas, na sua
generalidade, revelam
interesse e curiosidade
pelo espago, bem
como pela forma como
avida na terra estd por
ele condicionada;

- No geral, todos tém
revelado um interesse
consideravel por
brinquedos antigos;

- Tem-se revelado
notdria, uma
determinada
preocupagdo com o
ambiente e a sua
protegao, por parte de
quase todas as
criangas.

Aprendizagens
evidenciadas:

- O AF revela grandes
progressos na
articulagdo das
palavras e fonemas;
- O AF,RL, VLe BT
evidenciam no
discurso a
aprendizagem de
conhecimentos
cientificos sobre o
espago;

@ ese

ESCOLA SUPERIOR
DE €DK

acko

~OAF, VL, RLe BT
demonstram ainda que
o conhecimento que ja
possuem continua a
ser enriquecido em
casa;

-OVLeoRL
evidenciam no
discurso um
conhecimento
bastante aprofundado
acerca dos animais, no
geral;

-0TO evidencia
alguns progressos ao
nivel da
autorregulagdo
comportamental;

- A BT tem revelado
um notavel
incremento positivo na
sua participagdo em
grupo;
-AINeaCTtém
demostrado
Progressos na sua
interagdo com o outro
e na sua autonomia;

- No geral, todas as
criangas demonstram
um razoadvel
conhecimento
cientifico de alguns
conceitos naturais e
espaciais basicos;

- AER revela
progressos na
contagem e
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reconhecimento de
numerais;

- Em geral todas as
criangas demonstram
uma crescente
participagdo na
resolugdo de
problemas;

Decisdes pedagodgicas:

Enquadramento nas dreas/dominios de contetd
' Formagdo Pessoal e Social: Convivéncia Democratica/Cidadania;

Expressdo e Comunicagdo: Linguagem Oral e Abordagem & Escrita - consciéncia fonoldgica, reconhecimento e escrita de palavras, conhecimento das convengdes
gréficas, compreensdo de discursos orais e interagdo verbal;

Expressao e Comunicagdo: Matematica — nimeros e operagdes, geometria e medida, organizacdo e tratamento de dados.

? Expressdo e Comunicagao: Linguagem Oral e abordagem a escrita - compreenséo de discursos orais e interagdo verbal; Plastica — Desenvolvimento da
Criatividade;

Formagdo Pessoal e Social: Independéncia/Autonomia; Convivéncia Democrética/Cidadania;

Conhecimento do Mundo: Localizagdo no espago e no tempo; Conhecimento do Ambiente natural e social; Dinamismo das Inter-relacdes natural-social.
* Expressdo e Comunicagao: Linguagem Oral e abordagem a escrita - compreensdo de discursos orais e interagdo verbal; Plastica — Desenvolvimento da
Criatividade; Desenvolvimento da capacidade de expressdo e comunicagdo;

Formagdo Pessoal e Social: Independéncia/Autonomia; Convivéncia Democrética/Cidadania;

Conhecimento do Mundo: Localizagdo no espago e no tempo; Conhecimento do Ambiente natural e social; Dinamismo das Inter-relacdes natural-social.
. Expressdao e Comunicagdo: Linguagem Oral e abordagem a escrita - compreensdo de discursos orais e interagdo verbal.

Conhecimento do Mundo: Conhecimento do Ambiente natural e social; Dinamismo das Inter-relagdes natural-social.

¢ Expressdo e Comunicagao: Linguagem Oral e abordagem 3 escrita - compreensao de discursos orais e interagdo verbal; Matemdtica — nimeros;
Formagdo Pessoal e Social: Independéncia/Autonomia; Convivéncia Democrética/Cidadania;

Conhecimento do Mundo: Localizagdo no espaco e no tempo; Conhecimento do Ambiente natural e social; Dinamismo das Inter-relagdes natural-social;
7 Expressio e Comunicagdo: Expressao Motora — jogos, deslocamentos e equilibrios;

Formacdo Pessoal e Social: cooperagdo, convivéncia democratica; Independéncia /Autonomia.

Conhecimento do Mundo: Localizagdo no espago e no tempo.

® Expressao e Comunicagdo: Linguagem Oral e abordagem a escrita - compreensdo de discursos orais e interagdo verbal;

Formagdo Pessoal e Social: Convivéncia Democratica/Cidadania;

Conhecimento do Mundo: conhecimento do ambiente social; dinamismo das inter-relagdes natural - social.
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Organizacdo do espaco:
Sala da atividades:2, 4, 5;
Area de Acolhimento: 1, 6;
CAF:7;

Todas as dreas: 3;
Recreio: 4, 8;

Organizacdo dos materiais:
*Quadro de presencas e marcadores;

% Corda, 1apis, fita-cola, cartolina, mobile;

* Bolas, espuma térmica, esferas, papel de cenério e tintas;

“ Cartdes de dupla face com imagens e pontos/algarismos;

® Sabonetes usados, panela, dgua quente, forma e pétalas de flores;

© Cartdes de dupla face com imagens e pontos/algarismos;

7 Ficheiros musicais, bolas de trapos, sacos de serapilheira, fita adesiva, cordas, caixa de ovos, berlindes, colher, alvo, sacos, imagens e colchdes.
#Sacos de serapilheira, berlindes, cordas, pido, piasca, arco, caricas, lengo de pano e bolas de trapos.

Organizacdo do grupo:
Grande Grupo: 1,2, 4,5, 7, 8;
Pequeno Grupo: 6, 7, 8;
Individual: 1, 2,4, 6, 7, 8;

Responsavel/eis pela di izagdo da/s atividade/s:
Todas as atividades dinamizadas pela Educadora a excecdo de:
(segunda-feira) — Samuel;

(terca-feira e quarta-feira de manh3) — Mariana;

(quarta-feira a tarde) — Carina, Joana, Marisa, Mariana e Samuel.
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