nstituto - %N ESCOLA SUPERIOR
oL e W@I DE EDUCACAQ
2 DE LISBOA

NipL

A DOCUMENTACAO PEDAGOGICA COMO
FACILITADORA DA COMUNICACAO ESCOLA-
FAMILIA

Rita Baptista Farto

Relatério de Estagio apresentado a Escola Superior de Educacéo de Lisboa para obtencéo

de grau de mestre em Educacéao Pré-Escolar.

2018



INSTITUTO ¥7% ESCOLA SUPERIOR
1 DE EDUCACGAQ

POLITECNICO
DE LISBOA
DE LISBOA

D

=

N ipL

g

A DOCUMENTACAO PEDAGOGICA COMO
FACILITADORA DA COMUNICACAO ESCOLA-
FAMILIA

Rita Baptista Farto

Relatdrio de estagio apresentado a Escola Superior de Educacao de Lisboa para obtencéo

de grau de mestre em Educacao Pré-Escolar

Orientador: Prof. Especialista Manuela Rosa

2018



«Quando for grande, ndo quero ser médico, engenheiro ou professor.

N&o quero trabalhar de manha a noite, seja no que for.

Quero brincar de manha a noite, seja com o que for.

Quando for grande, quero ser um brincador.

Ficam, portanto, a saber: ndo vou para a escola aprender a ser um médico, um
engenheiro ou um professor.

Tenho mais em que pensar e muito mais que fazer.

Tenho tanto que brincar, como brinca um brincador, muito mais o que sonhar, como
sonha um sonhador, e também que imaginar, como imagina um imaginador...

A mée diz que ndo pode ser, que nao é profissdo de gente crescida. E depois
acrescenta, a suspirar: “é assim a vida”. Custa tanto a acreditar. Pessoas que sao
capazes, que um dia também foram raparigas e rapazes, mas ja nao podem brincar.
A vida é assim? Nao para mim. Quando for grande, quero ser brincador. Brincar e
crescer, crescer e brincar, até a morte vir bater @ minha porta. Depois também,
sardanisca verde que continua a rabiar mesmo depois de morta. Na minha sepultura,
véo escrever: “Aqui jaz um brincador. Era um homem simples e dedicado, muito dado,

gue se levantava cedo todas as manhas para ir brincar com as palavras.»

O Brincador,
Alvaro Magalhées

Para ser grande, sé inteiro: nada

Teu exagera ou exclui.

Sé todo em cada coisa. P6e quanto és
No minimo que fazes.

Assim em cada lago a lua toda

Brilha, porque alta vive.

Ricardo Reis



RESUMO

O presente documento tem como objetivo dar a conhecer uma intervencao
educativa, contextualizada, refletida e eticamente situada durante a Pratica Profissional
Supervisionada em contexto de jardim de infancia, com um grupo de 15 criangas, com
idades compreendidas entre os 3-5anos.

O interesse pelo tema da documentacdo pedagdgica surge na valéncia de
creche, ao se perceber que as producdes realizadas pelas criancas e as fotografias
expostas, quando por si observadas comunicavam com elas: as criangas reviam-se e
revisitavam memarias. Mas, comunicavam também com as familias: mostravam-lhes as
vivéncias e as aprendizagens das criancas.

No jardim de infancia, perante as produ¢fes expostas, questionou-se se este
meio de documentacéo comunicava com as familias, tendo em conta a caracteriza¢éo
do contexto.

Como a documentagéo é uma forma que interliga as criancas, os profissionais e
as familias, desenvolveu-se uma investigacdo-acao, de natureza qualitativa, tendo sido
utilizadas diferentes técnicas de recolha de dados: inquéritos por questionarios as
familias, entrevistas conversacionais informais as criancas e entrevista estruturada a

educadora cooperante.

Palavras-chave: Documentagédo Pedagogica, Comunicacao, Familias



ABSTRACT

The purpose of this document is to present an educational intervention that is
contextualized, reflected and ethically situated during the Supervised Professional
Practice in the context of kindergarten, with a group of 15 children, aged 3-5 years old.

The interest in the subject of pedagogical documentation arises in the added-
value of kindergarten when it is perceived that the works made by children and the
photographs exposed, when observed by themselves communicated with them: the
children re-viewed and revisited memories. But they also communicated with the
families: they showed them their experiences and what children had learnt.

In the kindergarten, faced with the exposed works, it was questioned if this means
of documentation communicated with the families taking into account the characteristics
of the context.

Considering that documentation is a form that interconnects children,
professionals and families, an action-research of a qualitative nature has been
developed using different techniques of data collection: surveys with questionnaires to
families, informal conversational interviews with children and structured interview with

the cooperating educator.

Key words: Pedagogical Documentation, Communication, Families
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|. INTRODUCAO

O presente relatério, realizado no ambito da unidade curricular Pratica
Profissional Supervisionada 1l (PPS II), na valéncia de Jardim de Infancia (JI), € o
resultado de um processo de observacao, registo e respetiva reflexdo sobre um contexto
educativo. Este processo é orientador de uma acao educativa refletida, fundamentada
e eticamente situada, que incentiva o educador a uma atitude investigativa promotora
de mudanca na sua pratica pedagogica.

Face a este objetivo, o relatério estd organizado em 5 grandes capitulos,
estreitamente relacionados e articulados entre si: Caracterizagdo de uma acéo
educativa contextualizada (1), Analise reflexiva da intervencdo em JI (2), Investigacao
em Jl (3), Construcdo da profissionalidade docente como educadora de infancia em
contexto (4) e as Consideracdes Finais (5).

Um educador quando esta para entrar no estabelecimento educativo em que ira
desenvolver a sua intervengdo educativa, ja devera ter o interesse de conhecer o meio,
0 contexto socioeducativo, a equipa educativa, o ambiente educativo (tempo, espaco e
materiais), o grupo de criancas e as respetivas familias, para apds durante um
determinado periodo de tempo observacdo reflexiva, conseguir elaborar uma
caracterizacdo de uma acao educativa contextualizada (1).

E com base nesta contextualizagdo que o educador definira as suas intencdes
para com as criancas, com as familias e com a equipa. Sao estas que sustentam todo
0 processo de intervengdo, o qual € sujeito a uma avaliagdo formativa, holistica e
globalizante, sendo que parte do ciclo dinAmico e interativo consolida-se na analise
reflexiva da intervengédo em Jl. (2).

Este ciclo dinamico e interativo, desde a caracterizacdo da acdo educativa a
andlise reflexiva da intervencgéao, s6 se desenvolve porque o educador adota uma atitude
avaliativa e reflexiva que o leva a auto questionar-se sobre a sua prépria pratica. Este
guestionamento sensivel e reflexivo instiga-o a iniciar a Investigagdo em Jl (3).

S&0 as experiéncias profissionais e pessoais que o educador vivencia, que
contribuem para a (re) construcédo da profissionalidade docente em contexto (4) e lhe
permitem tecer consideracdes finais (5).

Apresentada a estrutura do relatério, € de mencionar que a PPS Il iniciou-se na

22 semana apos o inicio do ano letivo escolar das criangas do grupo, pelo que tive a



oportunidade de assistir a todo o processo vivido pelas criangas durante a sua fase de
adaptacdo ao espaco, a rotina diéria, a equipa educativa e entre pares. Adaptacao que
também existiu por parte da equipa de sala ao grupo, a qual procurou conhecer
(diagnéstico inicial) cada uma das criancas que estdo pela primeira vez neste
estabelecimento educativo. O grupo com que tive a oportunidade de estagiar era
constituido por 15 criangas, com idades compreendidas entre os 3 e 5 anos.

A problematica de investigacdo que d& titulo ao presente relatério, A
Documentacdo Pedagdgica como facilitadora da comunicacéo Escola-Familia, emerge
da Prética Profissional Supervisionada | (PPS 1), pois quando a investigadora-estagiaria
entra na organizacao educativa, repara que “as paredes falam” com as criangas e com
todos os adultos que por & passam. Na PPS Il, a investigadora-estagiaria questionou-
se a exposi¢cdo das producdes das criangas seria um meio de documentagdo que

comunicaria com as familias, tendo em conta a caracteriza¢do do contexto.



ll. CARACTERIZACAO DE UMA  ACAO EDUCATIVA
CONTEXTUALIZADA

O desenvolvimento de uma intervencdo educativa que se quer refletida,
fundamentada e eticamente situada, requer uma compreensao sistémica e ecoldgica
(Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016) sobre a dindmica relacional entre os diferentes
contextos com que a crianga interage e a influenciam, que sdo: o meio, 0 contexto
socioeducativo, a equipa educativa, o ambiente educativo, as familias e, incluindo o
proprio grupo de criangas.

Para a caracterizagcdo destes contextos, recorri a diversas técnicas de recolha
de dados tais como: a observagao participante, em que registei situagcdes que considerei
significativas, descrevendo-as e refletindo sobre elas em simultdneo, como expus nas
notas de campos, reflexivas, que integram o portefdlio desenvolvido ao longo da PPS |l
(cf. Anexo A); a entrevista a educadora cooperante (cf. Anexo A, pp.5-8) e as conversas
informais que tive com ela, bem como com a assistente operacional de sala que me
possibilitaram ter um conhecimento pessoal e, por isso, aprofundando sobre os varios
contextos mencionados; e a andlise documental do Projeto Educativo (PE) (2014-2017)

elucidou-me sobre a caracterizag@o do contexto socioeducativo.
2.1. Meio

O estabelecimento de ensino localiza-se no concelho de Loures, que
historicamente é conhecido como a regido saloia de Lisboa, uma vez que dai provinham
as producgdes horticolas e a roupa lavada destinadas a capital. A localizagéo geografica
da freguesia, relativamente afastada da sede concelhia, esta integrada num meio rural,
exigindo aos pais das criancas desvios diarios entre a sua zona habitacional e o seu
local de emprego. Por esta razdo, aconteceu muitas vezes que, na chegada e saida das
criancas, para além dos pais, algumas delas eram acompanhadas pelos avos, pelas
amas ou pelos responsaveis do Servico de Apoio a Familia (SAF) e/ou das Atividades
de Tempos Livres (ATL).

A reduzida dimensao da area ocupada pela freguesia possibilita uma grande

proximidade entre as habitacfes o que, de certa forma, contribui para que os habitantes



estabelecam relagc6es de maior afinidade, o que foi visivel no facto de algumas criangas,
a segunda-feira, no acolhimento, partilharem momentos de convivio que tiveram durante

o fim-de-semana com pares do grupo.
2.2. Contexto socioeducativo

Este estabelecimento educativo esta integrado num agrupamento de escolas da
rede publica, constituido por 13 escolas: 8 EB1/JI, 3 EB1, 1 Jl e 1 EB 2/3 (sede do
agrupamento) que, de acordo com o seu Projeto Educativo (PE) (2014-2017), apresenta
COMO MIsSsao:

“promover o sucesso individual de cada aluno e a aquisi¢ao de um conjunto de
competéncias que Ihe permita ser capaz de julgar com espirito critico e criativo
0 meio social em que se integra e de se empenhar na sua transformacéao
progressiva (p.21)”.

O agrupamento ambiciona promover o desenvolvimento da cidadania
responsavel e livre, da autonomia, da solidariedade, do respeito pelo outro e do espirito
democratico.

O estabelecimento educativo é uma EB1/JI, o que significa que integra dois
niveis educativos, o 1°ciclo do ensino basico (1°CEB) e o JI: 3 turmas de 1° CEB e 2

grupos de JI.
2.3. A Equipa Educativa

Para responder a especificidade deste estabelecimento educativo, no que toca
as valéncias que engloba, bem como a sua tipologia, a equipa educativa é constituida
por 2 educadoras, 3 professoras e 5 assistentes operacionais. Nas salas do JI intervém,
para além das educadoras, 2 assistentes operacionais em permanéncia e 2 no apoio
nos periodos em que sdo prestados os cuidados de higiene, refeicdes e recreio. O
horario das educadoras decorre entre as 9h e as 15h30m. As 2 assistentes operacionais
asseguram o horario entre as 9h e as 15h30m e as assistentes de apoio entre as 10h e
as 18h30m.

A educadora ja exerce esta profissao ha 33 anos, estando neste estabelecimento
ha 3 anos (Anexo A, pp.5-8) e a assistente operacional de sala tirou o curso de auxiliar
de acdo educativa, o que se refletia nas suas atitudes e propostas intencionais para com

as criancas, em todos os momentos das rotinas.



De acordo com as palavras da educadora cooperante, o clima vivenciado entre
a equipa educativa do estabelecimento é de “grande camaradagem, unido, partilha e
interajuda” (Anexo A, p.5-8) como atesta o facto de, diariamente, educadoras e
professoras tentarem almocar em conjunto. Este encontro entre profissionais
proporcionava conversas informais sobre assuntos relacionados com algumas criancas
gue frequentam o Jl e o 1° ciclo, mostrando como a articulagdo e a continuidade
educativas ocorriam naturalmente. Frequentemente era também no periodo do almoco
gue os docentes tomavam decisdes relacionadas com as atividades constantes do
Plano Anual de Atividades que envolvessem as duas valéncias, como por exemplo, a
festa do Magusto, as saidas ao exterior (ida ao teatro musical “A Bela e o Monstro em
comemoracédo do Natal) ou a colaboracdo de algumas criangas do 1° ciclo no JI que ai
se deslocavam para contar histérias ou adivinhas, entre outras atividades.

Durante o tempo letivo, uma professora bibliotecaria, que presta servico nas
diferentes escolas do agrupamento, era responsavel por dinamizar, quinzenalmente, um
momento do conto. Uma voluntaria do projeto Musicos de Palmo e Meio, da iniciativa
da Camara Municipal de Loures, promovia mensalmente uma atividade que visava levar
a musica as salas dos jardins de infancia do concelho.

Uma vez por semana, em horario nao letivo, um professor de musica (42 feira),
um professor de educacdo fisica (5%feira) e um professor de expressdo dramatica
(6%feira) integravam a equipa das Atividades de Enriquecimento Curricular
disponibilizadas pelo ATL que era da responsabilidade da Associacéo de Pais.

Relativamente a equipa da sala em que decorreu a PPS Il, o ambiente de
cooperacgdo e parceria foi ainda mais sentido na dindmica de sala, como referem as
palavras da educadora cooperante:

“@ muito facilitada, pois ja trabalho com a minha assistente ha 9 anos. Por isso,
para além da relagdo de amizade e respeito, h4 uma total confianca e empatia
no trabalho. Considero que é uma profissional muito competente e que esta
sempre pronta a aprender mais” (Anexo A, p.5-8).

A educadora acrescentou ainda que havia “um grande conhecimento uma da
outra, o que permite (com) que tudo decorra em grande harmonia”, o que era sentido
por ambas terem consciéncia da respetiva funcéo, o que ndo impedia que se ajudassem
mutuamente nas diferentes tarefas inerentes a rotina da sala, de acordo com a sua

disponibilidade e necessidades existentes.



A compatibilidade dos seus horéarios era também facilitadora da troca de
informacdes sobre o desenvolvimento das criangas e/ou modificagdes inerentes a rotina
diaria, através da procura de atividades que fossem ao encontro dos interesses,
necessidades e potencialidades das criangas.

2.4. O Ambiente Educativo

2.4.1. Oespacgo

As diferentes areas da sala de atividades estavam delimitadas pela disposicéo
do mobiliario e dos varios materiais a si associados, estando acessiveis desde o inicio
as criancas. O numero de criangas possivel nas varias areas (Anexo A, p.113-115) e as
possibilidades de identificacdo das mesmas, procurando encontrar simbolos
identificadores?, foi um processo acordado entre as criancas e a educadora, através do
dialogo e negociacao entre elas. Esta estratégia adotada pela educadora contribuiu para
a apropriagéo das regras “coletivas”, logo explicitas para as criancas, constituindo,
assim, para elas, uma experiéncia de vida democratica, que as tornava conscientes dos
seus direitos e deveres, conforme recomendam as OrientagBes Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar (OCEPE), corroboradas pela educadora:

“A disposicéo e a organizacédo da sala depende sempre das caracteristicas e
necessidades do grupo. Normalmente, eles também opinam sobre a disposicéao
ou criagdo de novas areas. Esta organizac@o vai sendo alterada ao longo do
ano, consoante os interesses ou desenvolvimento do grupo” (Anexo A, pp. 5-8).

As areas eram 8: a do computador, a da casa, a da biblioteca, a dos jogos de
mesa, a dos jogos de chdo, a da garagem, a da quinta e dos trabalhos manuais.

Sendo muito importante que o educador delineie as inten¢cdes subjacentes a
estas areas, tendo em conta “a sua funcao, finalidades e utilizagao, de modo a planear
e fundamentar as razbes dessa organizagéo” (Silva et al., 2016, p. 26), a educadora
esforgcou-se para que elas “sejam espacos desafiadores, que estimulem a criatividade e

sejam facilitadores de aprendizagens” (Anexo A, pp. 5-8).

1 Este foi um processo reflexivo, apoiado pela educadora, que lhes ia perguntando se o nimero
de criancas por area, equacionando com 0 espago a si destinado, promovia brincadeiras ou
geraria conflitos entre as criancas, por a dimenséo de cada uma ser suficiente e/ou reduzida para
0 numero de criangas sugerido.



J4 antes de as individualizar pelas respetivas intencbes, todas elas
materializavam, de forma globalizante e integradora, os fundamentos e principios das
OCEPE, na medida em que promoviam o desenvolvimento motor, social, emocional,
cognitivo e linguistico das criangas em interagdo com o meio fisico e social, respeitando
0S seus interesses e caracteristicas individuais, sem que as propostas da equipa
educativa se sobrepusessem as iniciativas das criancas. As areas assim definidas
propiciavam a participacao ativa das criangas “no conhecimento do espacgo e das suas
possibilidades [que] € uma condicdo do desenvolvimento da independéncia e da

autonomia da crianca e do grupo” (Silva et al., 2016, p.26).

Na area dos trabalhos manuais, apoiada por um balcdo com lavatério, ao nivel
da altura das criancas, estavam disponiveis materiais de expresséo plastica e escrita
devidamente organizados, arquivadores e dossiés e uma zona de arquivo dos trabalhos
de grandes dimensdes. Esta area estimulava a criatividade das criangas, através da
exploragdo de materiais diversificados que a educadora ia introduzindo conforme os
interesses e as respostas de cada crianga, de forma a potenciar a sua aprendizagem e
0 seu desenvolvimento, trabalhando a partir da sua zona de desenvolvimento préximo,
respeitando, desta forma, o ritmo individual de cada crianga.

A éarea dos jogos de chéo, convidava as constru¢des, a0 mesmo tempo que,
implicitamente, familiarizava as criangas com noc¢des espaciais e matematicas.

A area dos jogos de mesa, em que estavam disponiveis jogos de realizacdo
individual ou coletiva, para além dos aspetos ludicos, permitia a aquisicdo de
competéncias sociais (saber ganhar e perder, lideranca, respeitar a vez, cooperacao) e
cognitivas (concentragcdo da atengdo, raciocinio, nogdes espaciais), entre outras.

A area da quinta, muito pouco procurada pelas criancas, destinava-se a
promover o jogo simbélico.

A garagem, tal como a area da casa apresentavam uma area relativamente mais
alargada em relagéo as restantes, dado o niumero elevado de criangas com trés anos,
que proporcionavam a representacdo de faz-de-conta, a medida que as criangas
alargavam as suas construgdes narrativas.

As é&reas do computador e da biblioteca estavam situadas proximas uma da
outra, uma vez que eram duas &reas que necessitavam de mais tranquilidade e, de certa
maneira, iam ao encontro de intencionalidades semelhantes, promovendo ambas

aprendizagens da area da Linguagem Oral e da Escrita: se na da biblioteca, as criancas



tinham oportunidade de contactar e folhear as paginas dos livros, observando e “lendo”
as ilustracdes e o texto, na area do computador, as criangas davam continuidade a sua
exploracdo iniciada na biblioteca, por exemplo, através da familiarizacdo e/ou do
reconhecimento das letras do teclado.

A educadora preocupava-se com a escolha dos materiais, procurando
diversifica-los regularmente, em particular os jogos e os materiais de expressao plastica,
consoante os interesses, as necessidades e a evolug¢do das criancas observadas a
partir das suas acdes (Anexo A, pp. 5-8). Assim, pretendendo “dar continuidade ao
interesse da M.A, da M.R, da C.M perante a descoberta de um bichinho da conta no
recreio, visto que tal situacdo ja ocorrera anteriormente” (Anexo A, pp.53-55), a
educadora introduziu uma lupa sem avisar o grupo, com o intuito de que as criangas a
descobrissem e a experimentassem, associando-lhe, com base nos seus
conhecimentos prévios, possibilidades de utilizacdo. Este material, desconhecido para
as criangas novas no grupo, despoletou uma interacdo entre criangas com idades e
tempo de frequéncia no Jl diferentes. Numa ocasido em que B.S (3 anos) estava a
manusear a lupa, na presenca de M. e E (5 anos, ha 3 no JlI), o M. afirmou, sem que a
B.S. perguntasse, “isso é uma lupa, serve para por os animais |4 dentro para os vermos
melhor”.

A educadora também privilegiou o uso de materiais reutilizaveis, de origem
natural, estratégia que se tornou visivel para as familias, através da exposicdo das
producdes das criangas nos painéis do corredor, situados acima da altura das criancas.

As paredes da sala iam sendo preenchidas com as producfes das criancgas,
depois de terem sido expostas no corredor.

Como prolongamento da sala de atividades, com acesso direto a esta, existia o
espacgo exterior, que constituia um recurso que possibilitava o prolongamento da
dindmica de sala. A titulo de exemplo, no Dia da Alimentag&o, como estava bom tempo,
a equipa de sala sugeriu ao grupo que o lanche — pdo confecionado pelas criancas-
acontecesse nas escadas do recreio. Por vezes, as criangas também traziam folhas e
bichinhos-de-conta do exterior para a sala.

No recreio, eram disponibilizados as criangas, arcos, bolas e triciclos, sendo que,
com regularidade a assistente operacional da sala em que decorreu a PPS Il, procurava
introduzir novos materiais, como aconteceu com a disponibilizagdo de uma tenda de

circo.



O estabelecimento educativo incluia, ainda, espagos comuns como o refeitério
(metade funcionava como sala polivalente) e uma biblioteca, que apoiava as pesquisas
das criancas e/ou a selecao de livros, a serem levados para a area da biblioteca da sala
de atividades.

2.4.2. Otempo

Como estabelecimento da rede publica, o horério de tempo letivo da valéncia de
JI decorria entre as 9h e as 15h30, pelo que o tempo néo letivo era assegurado pelo
SAF, da responsabilidade da autarquia, que funcionava das 8h30 as 9h00 e das 15h30
até as 18h30m. Este era ainda complementado pelo servico de ATL, da
responsabilidade da Associacdo de Pais, que funcionava das 7h00-8h30 e das 18h30-
19h30. A supervisdo do funcionamento do SAF, o planeamento das atividades e o
agendamento de reunibes com os diversos intervenientes eram da competéncia das
educadoras. Os tempos nao letivos decorriam em dois espacos diferentes, um atribuido
ao SAF e outro ao ATL, ainda que estes se encontrassem no interior do estabelecimento
educativo.

Dentro da particularidade do horéario do tempo letivo da rede publica, a sequéncia
dos segmentos temporais deste periodo foi também influenciada e definida consoante
“o préprio estabelecimento (hora de almogo, do recreio, etc)” (Anexo A, pp. 5-8).

O conhecimento desta sequéncia pelas criancas, como € dito pela educadora
cooperante, “permite [-lhes] antecipar o que vai acontecer (por ex.. manha: grande
grupo, areas, casa de banho, lanche, recreio...)” (Anexo A, pp. 5-8), o que lhes dava
seguranca e liberdade para seguirem os seus interesses, fazerem escolhas e tomarem
decisoes.

Por isso, a educadora sublinhou que:

“apesar destas rotinas que se repetem, é importante haver flexibilidade,
decorrente das propostas das criancas ou outras. Assim, a rotina é
simultaneamente estruturada e flexivel, dependendo das minhas inteng8es ou
das propostas das criangas, desde que faga sentido para todos” (Anexo A, pp.

5-8).
Esta flexibilidade operacionalizava-se num planeamento emergente,
contextualizado e ajustado, por exemplo, perante orientagdes vindas do Agrupamento

(1), e /ou propostas sugeridas pela (s) crianca (s) (l1):



(I) “Esta estratégia foi também usada para preparar as criangas para a
visualizacdo de um filme na sala do 1°ano, cujo tema é a Paz no Mundo.
Apesar de esta diretriz ter vindo da camara direcionada especificamente para
0 1° ciclo, as educadoras consideraram que este era um tema que também
podia ser alargado a educacao pré-escolar, uma vez que aborda a educacéo
para a cidadania, uma das indicacdes das OCEPE, bem como é um momento

propicio para reunir todas as criancas da escola” (Anexo A, pp.35-37).

(II) Situagdo: O M.L. lembrou-se que queria fazer uma prenda para dar a mae,
que fazia anos. Entdo, a educadora conversou com ele, e acordaram que
podiam fazer um postal com as cores e coisas que a mae mais gostava, por
exemplo. Assim, o fizeram.

A flexibilidade na rotina proporciona a inclusdo da “polifonia de ritmos: o da
crianca individual, o dos pequenos grupos e o do grupo todo”, como salientam Oliveira-
Formosinho e Formosinho (2013, p.46), o que esteve bem patente na pratica da
educadora, tal como evidencia a sua afirmacao, "tento ir ao encontro dos interesses,
necessidades e caracteristicas do grupo, com momentos de grande e pequeno grupo e
outros mais livres, para permitir uma interagéo mais individual” (Anexo A, pp.5-8),

Parece-me pertinente analisar alguns segmentos temporais da rotina diaria
(Anexo A, p. 10), que se inicia com o acolhimento das criangas, reunidas em grande
grupo no tapete. O acolhimento funcionava:

“como momento de rececdo das criancas [que se] torna propicio a partilha de

qualquer situacao e/ou objeto significativos para [cada] crianca- que a ligam a

um lugar extraescola — mas que dada a sua pertinéncia devem ser partilhados

com as restantes criangas do grupo, tal como aconteceu: a E.C (5 anos) trouxe
um ouri¢o ainda com a castanha e uma pinha (elementos tipicos da estacdo do

ano, Outono), a partir dos quais, a auxiliar iniciou um diadlogo sobre o

revestimento do ourico (picos), qual a sua funcdo (protecdo da castanha), a

origem da pinha (pinheiros), bem como sobre o que a pinha oferece (pinh&es)”

(Anexo A, pp.35-37).

Para além da partilha da crianga que falava para o grupo, o acolhimento era,
simultaneamente, um momento de escuta pelas outras crian¢as. Estes momentos eram
de uma grande riqueza, tanto para 0 grupo como para a equipa de sala, porque
denotavam,

“as duas vertentes que distinguem a educagéao de infancia: o cuidar e o educar

(educuidar), pois se, a tal partilha, por um lado, funciona como um eixo de
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transicao entre escola-familias, por outro, pode-se revestir de um cariz mais
cientifico que, naturalmente, aborda conteldos da area de Conhecimento do
Mundo” (Anexo A, pp.35-37).

Para finalizar o acolhimento e ja preparando o momento seguinte, era habitual
adultos e criancas dialogarem sobre o plano diario e/ou semanal, tal como a nota de
campo o demonstra: “a educadora conversou ainda com as criangas sobre o plano de
trabalho para esta semana: roda dos alimentos e formas geométricas, sendo que ao
referi-las cantou algumas cangdes a si associadas” (Anexo A, p.39).

De seguida, as criancas tinham oportunidade de planear e escolher, decidindo
qual a area onde pretendiam desenvolver as suas intencdes através de gestos, acdes
e/ou palavras (cf. Hohmann & Weikart, 2003): onde, como e com quem queriam ir
brincar. As criangas podiam modificar e completar os seus planos, mudando de &rea ou
estendendo o seu jogo a uma outra area que lhes fizesse sentido, pois, apesar da regra
que estipulava o numero de criangas por cada area estar assimilada por elas, esta regra
podia ser alterada desde que a escolha fosse contextualizada e justificada pela crianca
(s).

Em simultdneo, a educadora optava por desenvolver, em peguenos grupos,
atividades mais estruturadas, pensadas por si, mas conjugadas com as propostas
sugeridas por algumas criancas do grupo. Sobre este aspeto, a educadora afirmou que
estes “pequenos grupos podem surgir naturalmente (por afinidade), ou através do
classico “quem quer...?” ou entdo “porque é minha intencao juntar, por exemplo, o0 grupo
dos meninos de 5 anos” (Anexo A, pp.5-8).

Com esta organiza¢do em pequenos grupos, enquanto umas criangas brincavam
nas areas escolhidas por elas, a educadora conseguia corresponder, de forma mais
individualizada, aos interesses, potencialidades e necessidades de cada crianca,
operacionalizando o principio da diferenciacdo pedagdgica. Por isso, brincar nas
diferentes areas era a atividade predominante da rotina. Durante esta, a acdo da
assistente operacional de sala passava por apoiar as intencdes das criangas na area
dos jogos, colocando “andaimes” ao seu raciocinio e, paralelamente, acompanhava, nas
suas ac¢0les, a crianca que apresentava necessidades educativas especiais (NEE).

Tal como no periodo do inicio da manha, a seguir ao recreio, havia um tempo de
reunido do grupo, que visava a sua reorganizacéo pelo espaco. O periodo da tarde,

iniciava-se também com um tempo de grande grupo, normalmente destinado ao conto
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e/ou leitura de uma historia, dinamizado pela educadora, pelas criangas e/ou pelos
alunos do 1°ciclo.

A histéria a ser contada pela (s) crianca (s) do grupo era habitualmente escolhida
de entre as que estavam expostas na biblioteca da sala, pelo que se torna pertinente
apresentar um acontecimento significativo da vida democrética do grupo com os adultos
da sala: “Retirados alguns livros, a educadora, em conjunto com a M.A (4 anos),
escolheram outros, mas antes de os introduzirem na area da biblioteca, apresentaram-
nos ao grupo” (Anexo A, pp.51-52).

Esta situacao reforca como os tempos de reunido também eram adequados para
fazer comunicagfes sobre situagdes relevantes para todo o grupo:

“Considerei, por modelizacdo da a¢do da educadora, pertinente mostrar as
restantes criancas que ndo participaram como tinha ficado a pintura. Nesta
conversa, apoés o recreio da manha, a E.C (5 anos) partilhou a sua descoberta
sobre como se forma a cor castanha. Logo que expus a pintura, a B.S (3 anos)
disse “Eu”. A C.M (4 anos) nomeou as cores que la estavam”. (Anexo A, pp.50-
52).

Com base nas evidéncias apresentadas neste excerto, fica clara a importancia
das comunicagdes na relacéo entre os intervenientes da acédo educativa, dado que, de
acordo com Niza (citado por Folque, 2014), assumem “uma fungdo cognitiva” que
favorece “um processo reflexivo que lhes permite compreender e estruturar melhor o
que tém para comunicar” (Bruner, 1972; Vygotsky, 1996)” (p.61). Este argumento é,
também, corroborado por Hohmann e Weikart (2003), que afirmam que

“o processo de revisdo ajuda a crianga a dar sentido a estas agdes. No tempo
de rever, as criangas envolvem-se em diversos processos importantes — apoiar-
se nas memodrias, refletir sobre as experiéncias, associar planos a resultados e
falar com os outros sobre as suas descobertas e a¢des” (p.340).

Niza (citado por Folque, 2014) identifica ainda outra fungé@o de caréater social:
“‘em que a informacédo é partilhada e divulgada em beneficio da “comunidade”
do grupo e para ser publicamente examinada. As experiéncias sobre as
experiéncias de outros, que sdo colocadas pelas criancas, podem levar os

“autores” a interrogar-se e a ser mais explicitos” (p.61).
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2.5. As Familias

Ferreira (2004) alerta todo o educador para o facto de que quando este esta «a
porta do jardim de infancia», deve considerar as criancas como «atores sociais
implicados», ao mesmo tempo que as deve procurar conhecer na sua individualidade e
especificidade, porque como a autora sublinha, estas ja “sdo portadoras de uma
experiéncia social Unica que as torna diferentes umas das outras” (p.65).

Cada crianca traz na sua «mochila de vida» uma cultura de infancia, que Ihe é
propria e diferenciada da das outras criangas. A mesma autora (2004) afirma, ainda,
que esta «bagagem de vida» € indissociavel do universo de socializagao familiar, que
se constitui “como o nexus de todas as instituigdes culturais” (p.65) (Anexo A, p.14)2

Sobre as tipologias do agregado familiar, a maioria das criancas estava
integrada numa estrutura nuclear, h4 excecao de 4 criancas cujos pais estavam
separados conjugalmente. As caracteristicas proprias das relagdes entre estes pais
separados e das suas decisdes relativamente aos seus filhos, tinham influéncia na
estabilidade emocional das criancas.

Quanto as caracteristicas da fratria das criangas, 7 eram filhas Unicas, 5 tinham
uma irmé&(o) e 2 criangas que tém mais do que uma irm&(o). 4 criangas tinham irméos
mais velhos que frequentavam o mesmo estabelecimento de ensino na valéncia do
1°CEB.

A incompatibilidade dos horarios laborais da maioria dos pais com o horario do
tempo letivo refletia-se no facto de a maioria das criangas usufruirem do SAF e/ou ATL,
tanto de manh&, como de tarde. Para um numero reduzido de criangas (cerca de 4/5),
este constrangimento era colmatado pelas redes de sociabilidade familiar alargada
(Ferreira,2004), marcadas pelo apoio dos avés e dos irmaos mais velhos, evidentes nas
entradas e saidas das criangas do JI.

A auséncia de encontro dos pais com a educadora e a necessidade defendida
pela educadora de uma frequente comunicacéao entre o JI-familias, contribuiu para que

esta adotasse um sistema de comunicacao através de cadernos.

20 Anexo A, p.14 ndo apresenta dados relativos as profisses e idades, nem dos pais, nem das
maes, uma vez que nao foi possivel ter acesso as fichas de inscricdo das criancas, pelo que as
informacdes obtidas resultaram de observacdes e/ou conversas informais com as familias.
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2.6. O Grupo de Criancas

Para além da «bagagem de vida» ja referida atras e de acordo com Ferreira
(2004), ha “marcadores biossociais mais visiveis (0 género, a idade)”’, bem como as
particularidades individuais de cada crianca na “sua posicao institucional de partida (ja
ter, ou ndo, frequentado o JI...)", que, conjuntamente com a sua bagagem retratam a
“heterogeneidade interna do conjunto de criangas”. (p.67).

Este é um grupo heterogéneo em idades, uma vez que era constituido por 15
criancas com idades compreendidas entre os 3 e 0s 5 anos: 7 criancas tinham 3 anos,
4 tinham 4 anos e 4 tinham 5 anos (Anexo A, pp.11-13). De entre as criangas com 4
anos, havia 1 crianca que apresenta NEE, por lhe ter sido diagnosticado “um défice
cognitivo, um grande atraso no desenvolvimento” (Anexo A, pp.5-8), pelo que, de acordo
com a legislacéo vigente, o limite de criangas no grupo estivesse reduzido a 20 criangas.
Contudo, na prética, como o nimero de criancas era s6 de 15, sobravam ainda 5 vagas
por preencher.

O grupo era “misto” (Anexo A, pp.5-8), com 10 meninas e 5 meninos, pelo que
era “maioritariamente feminino” (p.76).

Relativamente aos percursos institucionais (Anexo A, pp.11-13), existia um
equilibrio entre as criangas que entraram pela 12 vez no Jl e as que ja o frequentavam,
tendo por isso ja alguma familiaridade com o JI e, mais especificamente, com a sala de
atividades e com a equipa da sala.

As criangas “novatas (os)” (Ferreira, 2004, p.76) do grupo eram as que
registavam uma maior heterogeneidade do ponto de vista dos percursos institucionais,
sobre 0s quais a equipa educativa ndo teve qualquer documentacdo subjacente, a
semelhanca da falta de informacéao sobre a caracterizacéo das familias. As informacdes
recolhidas resultaram, quer de conversas informais entre as familias e a equipa
educativa, quer de dados observados, quer ainda através dos didlogos espontaneos
das préprias criancas.

Os/As “veteranos (as)” (p.76) eram 7, correspondendo a 4 criancas com 4 anos
gue ja frequentavam a sala pelo 2°ano consecutivo e 3 criangas de 5 anos que ja a
frequentavam pelo 3° ano consecutivo.

Ferreira (2004) destaca que

“ser o mais velho em idade pode ndo ser concomitante com o estatuto de mais

velho — o (a) crianga que tem um maior conhecimento e dominio do contexto
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institucional . . . [confere-lhe] um poder e autoridade sociais reconhecidos no e
pelo grupo social” (p. 77).

E o caso da M.R (5 anos) que entrou apenas este ano letivo para o JI em
guestdo. Sabe-se, contudo, que no ano letivo anterior frequentou uma Instituicdo
Particular de Solidariedade Social, também no concelho de Loures.

Pelo contrario, a B.R., com apenas 3 anos ja frequentava a sala de atividades
pelo 2° ano consecutivo, uma vez que no ano transato, entrou no Jl, assim que
completou os 3 anos. Ferreira (2004) afirma ainda que “ser-se um (a) mais novo (a) em
idade ou na instituicAo pode nao significar imediatamente uma posicdo de
subalternidade no grupo.” (p.77), como acontecia neste grupo de criancas, uma vez que
eram evidentes, as “relacbes de fratria” e as “relacbes extra-escolares de amizade ou
vizinhang¢a” que funcionavam como “suporte afectivo”, fulcral “para uma boa integragao
no grupo de criangas e na instituicao” (p.77).

Também a educadora corroborou este aspeto: “A maioria das criangas sédo da
aldeia (ou tém l4 os avos), pelo que muitas vezes mantém relacdes de amizade (ou
familiares) para além da escola, o que torna a dinAmica das criangas e dos pais bastante

interessante”. (Anexo A, pp.5-8).
2.6.1. Avaliacado do Grupo de Criancas

A dimenséo reduzida do grupo, quanto ao nimero de criancgas, aliada ao facto
de ser um grupo “maioritariamente feminino” (Ferreira, 2004, p.76), favorecia um clima
tranquilo para o desenvolvimento e aprendizagem de cada crianca, proporcionando-lhes
bem-estar. A dimensé&o reduzida do grupo e a heterogeneidade das suas idades, fez
emergir potencialidades e desafios a acdo da equipa de sala, pois a medida que se
pretendia “facilitar a adapta¢cédo das criancas recém-chegadas ao grupo, [tinha] de [se]
dar resposta as necessidades de desenvolvimento e aprendizagem das criancas
pertencentes ja ao grupo” (Anexo A, pp.113-115).

Tendo em consideracdo a heterogeneidade de idades e de anos de frequéncia
no Jl, observou-se a preferéncia pela area da casa e da biblioteca pelas criancas
novatas, especialmente pelas meninas de todas as idades, h4 excecdo de uma.
Contrariamente, os rapazes raramente escolhiam a area da casa. Esta preferéncia pelas
criancas novatas, maioritariamente meninas, corrobora as concecbes de
desenvolvimento e aprendizagem das criangas, em que ainda é expetavel que

manifestem um interesse significativo por areas em que tenham liberdade para “fazer-
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de-conta”. Em contrapartida e em conformidade com estas concegcbes e com a
habilidade de flexibilidade cognitiva infantil, as criancas veteranas procuravam, mais
frequentemente, areas mais estruturadas, como a dos trabalhos manuais e a dos jogos
de mesa, ora iniciando acdes planeadas por si, ora sugeridas pela equipa de sala. No
inicio do ano, as crian¢as que ja se conheciam, procuravam estabelecer mais interagdes
entre si, sem contudo, descurarem a existéncia das novatas que; pontualmente,
procuravam integrar nas suas brincadeiras e/ou no periodo de arrumacéo,
contextualizando-as face a funcionalidade dos materiais e a sua localizacéo nas areas.
Tal acontecia como resultado da intengdo da educadora em “fomentar um sentimento
de pertenga a um espago e tempo co construido pela negociagdo e participacdo do
grupo” (Anexo A, pp.113-115), o que corrobora a orientacdo de Silva et al (2016), ao
afirmarem que “as dindmicas de interagdo que se estabelecem tém implicagées nos

processos de aprendizagem” (p.25).

16



ll. ANALISE REFLEXIVA DA ACAO

A caracterizacdo contextualizada da acdo educativa desenvolvida no contexto
socioeducativo em que decorreu a PPS Il, apresentada no primeiro capitulo deste
relatério, possibilitou-me recolher as informagdes necessarias para definir as intencdes
educativas que regeram a minha intervencdo. Neste sentido, tive particular atencdo a
que a observagado e o registo, quando sujeitos a “uma avaliagéo reflexiva e sensivel”
(Silva et al.,, 2016, p.13) pelo educador, operacionalizam-se num planeamento

fundamentado e eticamente situado.
3.1. Com as Criancgas

Esta avaliacdo reflexiva e sensivel tentei realiza-la logo no inicio do ano letivo,
que constituiu um periodo dedicado & adaptagdo das criangas ao espaco, a equipa
educativa e a rotina.
Tratando-se de um grupo heterogéneo em idade, com necessidades distintas no seu
desenvolvimento e na sua aprendizagem, defini como intencdo primordial, conhecer
cada crianga na sua individualidade.

Através da observagdo do ato de brincar, procurei identificar os seus interesses,
capacidades e necessidades, dado que o brincar e 0 jogar sdo o berco de toda a
participacdo e afirmagéo da voz e da identidade de cada uma das criangas. De seguida,
tentei integrar-me e envolver-me nas brincadeiras das criangas, interagindo com elas.
Ora através de uma postura de apoio, ora de desafio, foi meu intuito estabelecer uma
relacdo securizante com cada uma delas, baseando-me na “pedagogia das relagbes”
(Malaguzzi, citado por Lino, 2013). Neste sentido, promovi 0 estabelecimento dessa
relacdo, procurando ir ao encontro dos interesses do grupo, para que as criancas
passassem a reconhecer-me como adulto de referéncia. Com este objetivo, a minha
interveng@o com este grupo, iniciou-se com a dramatizagdo da histéria A Lola na Quinta,

Y

recorrendo a estratégia da cestinha das surpresas ® para que as criancas se

3 A cestinha das surpresas foi uma estratégia que aprendi e retive do meu estagio em creche.
Esta é uma cangéo, de carater calmo e, ao mesmo tempo, provocador de suspense. O texto da
cancao é: “a cestinha das surpresas, tao calada, tdo quietinha, vamos ver o que la vem.”. Ao
apropriar-me dela, compreendi o potencial que esta teria para antecipar o momento de uma
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familiarizassem com a minha presenca como estagiaria-educadora junto delas. Com
este intuito, utilizei esta estratégia da cestinha das surpresas durante,
aproximadamente, metade do periodo da PPS II.

Portanto, as dramatiza¢es para e com o grande grupo, bem como as interagdes
estabelecidas, individualmente, a pares e/ou em pequenos grupos, durante 0s seus
periodos de brincadeira pelas diversas areas de atividade, quando refletidas a partir dos
registos diarios, constituiram a base para conhecer o grupo e a especificidade de cada
uma das criancas ao longo de toda a PPS II.

No &mbito desta postura reflexiva e sensivel, delineei como segunda intengéo
proporcionar experiéncias de aprendizagem significativas e diferenciadas, pelo
que me preocupei em ajustar as minhas propostas educativas aos interesses e
motivagdes que as criangas me iam revelando, nomeadamente usando 0s recursos que
algumas criangas iam trazendo para a sala de atividades (ex. folhas de outono e pinhas).
As pinhas foram utilizadas para a pintura do suporte do mapa das tarefas e as folhas
funcionaram como recurso para 3 atividades. A exposicao das producdes das criangcas
feitas numa das atividades com as folhas demonstrou como a interagéo adulto-criancas,
em pequenos grupos, possibilitava ir ao encontro dos seus planos, escolhas, consoante
as suas capacidades de desenvolvimento. Assim, todas as produgdes expostas ficaram
diferentes e Unicas. Com esta diversidade de producdes expostas, pretendo reforcar
gue mais do que avaliar o produto, é o processo de produgcdo que é importante ser
comunicado aos pais e familiares que vao a escola, pois € este processo que reflete as
interacBes estabelecidas pelas criancas com a educadora-estagiaria e explica a
diferenciacéo de trabalhos.

Esta diferenciacdo que é resposta a heterogeneidade do grupo, fez-me priorizar
como terceira intencdo desenvolver momentos que abordassem as diferentes areas
de contetdo de forma integrada e globalizante, aproveitando situacdes emergentes
da rotina diaria para alargar as aprendizagens das criancas, nomeadamente no tempo
do lanche da manh&, como o seguinte exemplo ilustra:

“Optei por comecgar por descascar uma tangerina, visto que foi a fruta que

surpreendeu a Akeyo. Em grupo, contou-se o nimero de gomos (estratégia) da

tangerina. Tinha 8 gomos. Relembrei-lhes que éramos 15 criancas, para lhes

historia e/ou de um objeto, tendo-a, portanto, incrementado, com a introducao de uma cesta de
verga, que, por vezes, trazia uma novidade.
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questionar sobre o que fazer para que a tangerina chegasse para todos: dividiu-
se 0s gomos em metades, o que perfez 16 pedacos, pelo que sobrou um. Assim,
a partir de uma atividade associada a area de Conhecimento do Mundo, emergiu
a abordagem a matematica, de forma significativa para as criancas” (Anexo A,
pp.45-49).
O conhecimento de cada crianca na sua individualidade, as experiéncias de
aprendizagem significativas e diferenciadas e os momentos integradores e globalizantes

guiaram a minha acao educativa, respondendo a heterogeneidade do grupo.

3.2. Com as Familias

A incompatibilidade dos horarios laborais da maioria dos pais com o horério de
tempo letivo apresentou-se como um desafio a comunicagdo presencial assidua pela
minha parte com a maioria destes.

Se num primeiro momento, este tempo de contacto reduzido com os pais/outros
familiares, foi considerado por mim como um constrangimento, num segundo momento,
por influéncia daquela avaliacdo reflexivel e sensivel, consciencializei-me de que a
atitude mais ética, passaria por respeitar e aceitar a disponibilidade ocasional dos pais
nas suas vindas ao Jl, valorizando-as quando estas aconteciam. Valorizar a sua
presenca significava dedicar-lhes mais tempo do que o habitual: tempo de escuta,
tempo de partilha de vivéncias significativas no JI, bem como dos progressos de
desenvolvimento e aprendizagem da criancga.

Assim, perante a heterogeneidade dos contextos das familias, como intencéo
procurei envolvé-las, situando-as no processo educativo da crianga, adotando esta
atitude compreensiva e respeitadora face aquela sua incompatibilidade, tendo como
intuito estabelecer uma relacdo de confianca e de seguranca, mais acolhedora e
estimulante ao dialogo.

Foi esta postura diligente para com a especificidade dos tempos disponiveis dos
pais nas suas vindas ao Jl, que gerou a possibilidade de definir uma outra intencéo para
com as familias, nomeadamente, incentivar a sua participacao no estabelecimento
educativo, como aconteceu no ambito do projeto que desenvolvi com o grupo, “Como
surgem as trovoadas?”’, em que fiquei com toda a recetividade para o tipo de
disponibilidade dos pais. Esta minha recetividade empatica era um incentivo para que

0S pais continuassem a demonstrar motivacdo em participar, por exemplo, enviando
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através das criancas recursos reutilizaveis, que eram disponibilizados pela equipa
educativa as mesmas durante a elaboracdo das suas producdes, para quando as
familias as observassem, sentissem a sua partilha valorizada e retribuida. Uma das
formas de demonstrar esta minha recetividade foi através da exposicdo dos trabalhos
das criancas.

3.3. Com a Equipa Educativa

As formas de pensar, ser, estar e agir da educadora e auxiliar sintonizadas
demostraram-me como uma equipa se assemelha a uma comunidade de
aprendizagem, que se vai construindo a partir de interagbes e de relagbes. Esta
constatacéo aliada a “pedagogia das relagdes” com que me identifico, contribuiu para
gue a gestédo do trabalho em equipa tivesse sido orientada pela inten¢céo de estabelecer
umarelacdo de parceria. Parceria implica comunicacgéo, respeito matuo e cooperagao.

Neste sentido, este espirito de comunidade de aprendizagem vivenciado facilitou
a minha integracdo na equipa de sala, uma vez que funcionou como estimulo ao dialogo
entre mim e a equipa. Este didlogo foi o impulso para dar-me a conhecer a equipa,
partiihando com ela os meus receios, dificuldades, mas também interesses e
potencialidades. Dar-me a conhecer revelou a equipa 0 meu interesse em que esta
também me desse a conhecer as suas qualidades, com o intuito de que na minha
pratica, quando necessario, pudesse usufruir dos seus contributos individuais, tal como
a nota de campo confirma,

“Seguindo os conselhos da educadora, decidi expor a primeira nuvem
tridimensional . . . isto, porque, tal como a educadora me sublinhou — para as
criancas desta idade é muito importante que haja reproduc¢des tridimensionais,
palpaveis/manuseaveis/visiveis por elas, para que seja possivel reviver
memodérias, bem como manter o compromisso e envolvimento com o projeto.
Nesta minha aventura, conhecendo as potencialidades artisticas e de
manuseamento da auxiliar, pedi-lhe algumas recomendacgdes” (Anexo A, pp.86-
87).

Este conselho da educadora revelou a minha j& convicgdo de que é pela
interacdo social que se aprofundam as relagcfes entre os membros da equipa. S&o estas
gue possibilitam um conhecimento pessoal mutuo (potencialidades e fragilidades),

fomentando um trabalho cooperativo entre si.
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Retomando a palavra parceria no ambito do clima desta equipa: enquanto
estagiaria-educadora em formacao inicial, senti-me no papel de parceira com a
responsabilidade de retribuir o acolhimento, através da partilha de saberes préticos
adquiridos por experiéncias de formacdo continua, enriquecedores também para o

desenvolvimento profissional da educadora e da auxiliar.
3.4. O Processo de Intervencao

O planeamento da intervencao, no que diz respeito as estratégias, as rotinas, ao
tempo, ao espago e aos materiais foi avaliado e executado a partir de uma anélise
reflexiva continua dos registos diarios.

As reacdes das criangas nas dancgas de roda, que foram introduzidas consoante
niveis de dificuldade crescentes, e nos jogos sociais (“acorda dorminhoco”, “la vai uma,
la vao duas, la vao trés...a passar’) demonstraram-me a importancia da repeticdo
destas experiéncias para que as criangas, ao seu ritmo, se apropriassem dos respetivos
objetivos e, a longo prazo, pudessem vir a ser evidentes efeitos positivos na autoestima
e seguranca de algumas criangas, em momentos de exposi¢do perante o grande grupo.

As conversas e as comunicagfes em grande grupo constituiram estratégias
privilegiadas para a co construgdo da aprendizagem, agindo na zona de
desenvolvimento proximo de cada crianga (Vygotsky, 1978, citado por Malaguzzi, 1999).
Eram tempos e espacos em que todas as criangas tinham oportunidade de se apropriar
de todo o conhecimento partilhado, tal como aconteceu, quando a E.C (5 anos)
identificou o alho-francés, o que podera ter ampliado o Iéxico de outras criangas do
grupo. Partindo do discurso das criangcas nestes momentos, foi, portanto, possivel,
potenciar o desenvolvimento da linguagem através de jogos orais, como a nota de
campo evidencia, “questionei-os sobre o contrario da palavra arrefecer, ao que eles
tiveram alguma dificuldade em responder” (Anexo A, p. 50-52).

Estas estratégias eram conjugadas com experiéncias de aprendizagem em
pequeno grupo, constituidos estrategicamente por mim, com o intuito de estabelecer
interagbes que fossem ao encontro da individualidade de cada crianga. Com esta
intencdo, pretendia, a0 mesmo tempo, que estas interacdes personalizadas
modelassem as ac¢Ges dos restantes pares, proporcionando-lhes um modo de
“aprendizagem em companhia” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 32), como

fossem um estimulo & cooperacéo entre todas as criangas do pequeno grupo e a sua
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autonomia no seu processo de desenvolvimento e de aprendizagem. Foi o que
aconteceu com G. (3 anos) que, ao ver os pares mais velhos a recortar, demonstrou
interesse em experimentar recortar os alimentos: “O G. quando viu a figura que queria
recortada disse, contente, “consegui™. (Anexo A, pp.44-45).

A estrutura e a flexibilidade no planeamento das rotinas exigiram-me a escuta
atenta das necessidades das criancas. Foi esta valoriza¢do da voz das criancas que me
permitiu equacionar 0s meus objetivos com as suas solicitacdes que, naquele momento,
eram as mais significativas para elas. Por exemplo, no acolhimento de segunda-feira
surgiu o interesse pelas trovoadas, 0 que suscitou 0 meu interesse por ouvir 0s
conhecimentos prévios das criangas, 0 que originou que estas permanecessem mais
tempo sentadas do que o habitual, pelo que “optei por ndo [lhes] dar espaco para
falarem sobre o seu fim-de-semana, face ao qual a E.C (5 anos) se insurgiu, afirmando
gue ainda faltava falar sobre o fim-de-semana” (Anexo A, pp.76-78). Com 0 grupo
reunido para dinamizar a danca Parata del circo, a E.C voltou a recordar-me que néo se
tinha partilhado as noticias do fim de semana. Nesse sentido, ao perceber que

“aquele momento era mesmo importante para si — que ela tinha mesmo algo que
queria dizer e, eu até sabia o que era, porque ela assim que chegou comentou
comigo que tinha estado numa festa de aniversario com o G.- dei sentido ao seu
impeto, dando voz também as restantes criangas. Este momento fez-me
perceber o quanto este momento € importante para elas”. (Anexo A, pp.76-78).

O questionamento constante sobre o desenvolvimento da a¢do planeada e sobre
a previsdo das possibilidades de melhoria da préatica reiteraram a minha compreensao
sobre a importancia de diversificar os tempos da rotina. Num dos momentos da historia,
“ocorreu-me a ideia de que lhes podia fazer a proposta referindo que a primeira histéria
poderia ser contada sobre a forma de can¢éo e a segunda sobre a forma de teatro”
(Anexo A, pp.78-81). Nos tempos de transicéo, recorri a rimas (ex. rei capitdo, soldado
ladréo), a cangdes e a narrativas propicias ao desenvolvimento da imaginacgéo e do jogo
simbdlico. (Anexo A, pp.40-42).

Considerando o espaco como 3° educador (Malaguzzi, citado por Lino, 2013) e
usufruindo dos conselhos do trabalho em parceria com a equipa de sala, valorizei a
exposicao dos trabalhos nas paredes, uma vez que estes refletiam a dindmica do grupo,
facilitando, também, a interiorizacdo das aprendizagens.

A realizacdo de propostas de aprendizagem em diferentes espacos do

estabelecimento causava entusiamo nas criangas: na biblioteca, a propoésito do projeto
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das Trovoadas, as criancas brincaram no retroprojetor, explorando as propriedades da
luz e das sombras; no recreio, durante a dinamizacado de experiéncias com agua a
proposito do projeto, tive “como assisténcia as criancas do 1°ciclo, que, também
contribuiram com alguns dos seus conhecimentos” (Anexo A, pp.91-94) e, no atrio das
salas do JI, decorreu a apresentacdo do projeto a outra sala de Jl e as turmas do 1°
CEB. Estes dois ultimos exemplos clarificam como o espaco é um educador que
promove “a interagdo social, a aprendizagem cooperativa entre as criancas, 0s
professores, 0s pais e os membros da comunidade” (Lino, 2013, p. 120).

Esta pedagogicidade do espaco foi ainda incrementada pela introducéo
“provocatéria” de materiais, como misturadores de cores, imanes, espelhos e objetos
gue rolam e deslizam, com o intuito de que as criancas os descobrissem por si mesmas
e os explorassem, identificando as suas funcionalidades. Também, aproveitar o livro
criado pelas criancas sobre a lenda de S. Martinho, foi uma estratégia que possibilitou
enriquecer a area da biblioteca. A exposi¢cdo do quadro de Kandinsky contribuiu para

alargar a cultura artistica das criangas.
3.5. Avaliacéao

Avaliar requer observar e registar os comportamentos e atitudes das criancas
durante os seus planos, bem como nas suas interagdes sociais com 0s pares e adultos.
A andlise destes registos possibilita “conhecer o que a crianga sabe e é capaz de fazer,
reconhecer a sua competéncia e a sua individualidade e apreciar os progressos
realizados ao longo do tempo” (Parente, 2004, p.40), facilitando, deste modo, a
sintonizacdo entre a crianga e o0 adulto, que procura apoiar e amplificar a sua
aprendizagem (Portugal, 2012). Por isso, muitas interagdes sociais justificaram agir ha
zona de desenvolvimento préximo da crianga, numa légica de avaliagdo dindmica, tal
como a nota de campo demonstra:

“Apresentei-lhe [B.S] a caixa de blocos l6gicos. O D.Z juntou-se a nés e também
observou a minha agdo: mostrei-lhes, sem dizer-lhes uma Unica palavra, que
podiam fazer agrupamentos por cores. Reflexdo: A tarde, a B.S modelou a
minha acdo com os blocos ldgicos. Esteve durante muito tempo envolvida nesta
brincadeira” (Anexo A, pp.40-42)

Esta interagao reflete como ha “uma relagao muito estreita entre a ZDP e niveis
de implicagdo elevados” (Portugal, 2012, p. 598), conforme a unicidade e a

autenticidade de cada crianca: por exemplo, a E.C (5 anos) n&o revela muito interesse
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por atividades mais estruturadas, como fazer um desenho, tendo esbocado uma baleia
sob uma forma quadrangular. Assim, ciente das minhas intencées para com a sua
individualidade, optei por conversar com ela, questionando-a sobre a forma geométrica
com gue a baleia mais se assemelhava. Incitei-a a observar a forma da baleia nos livros
enciclopédicos, apoiando-a na sua producdo e chamando-lhe & atengcdo para
determinados pormenores do formato da baleia. Esta interagdo culminou com a
chamada de atencdo para os trabalhos expostos, de modo que a E.C “visualizasse a
diferenca entre os seus dois trabalhos e que se sensibilizasse para o que se
dedicou/esforcou mais e, que, por isso, ficou mais rico” (Anexo A, pp.68-71). Esta
estratégia foi tomada com o propésito de motivar o seu bem-estar emocional na
realizacdo deste tipo de atividades.

Neste sentido, optei por “uma avaliagao holistica que integra a compreenséao da
aprendizagem do ponto de vista do fazer, do sentir, do pensar e do aprender” (Oliveira-
Formosinho, 2014, p.35) da crianga em agéo, cujas reagdes documentava. Todavia, 0
bem-estar emocional da crianga e o prazer que esta sentiu durante a acdo, era,
maioritariamente, verbalizado e demonstrado a posteriori desta agéo, pelo que posso
afirmar que foram as memodrias recordadas que constituiram uma avaliagdo auténtica:
a D.R (3 anos), sozinha comigo na casa de banho, disse-me “vou dizer ao meu pai que
estive a apanhar frutas”, a propdsito da dramatizacéo da histéria “A Surpresa de Handa”
(Anexo A, pp.45-49). A reproducao da experiéncia da danca de outono, na &rea da casa
pela C. e M., bem como a continuidade dada a cancdo da danca do kutchichi, no
corredor para a casa de banho, constituiram evidéncias de avaliagcdo auténtica.

Construir um portefélio de aprendizagem em Jl, considero que é uma mais-valia
como metodologia alternativa para documentar, divulgar e avaliar as aprendizagens das
criangas, a qual lhes da, efetivamente, oportunidade de afirmarem a sua voz “sobre as
suas aprendizagens, permitindo-as participar na avaliagao do seu préprio desempenho”
(Silva & Craveiro, 2014, p.36).

A M. (4 anos) construiu a capa do seu portefélio com flores, tendo sido uma
deciséo sua, ao ser-lhe perguntado o que é que lhe apetecia desenhar/ o que € que ela
gosta (Anexo A, p.135). Quando Ihe foi pedido que falasse sobre a sua familia e como

€ que eu podia escrever isso, ela respondeu com uma flor e assim o fiz. (Anexo A.p.136).
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IV. INVESTIGACAO EM JARDIM-DE-INFANCIA

“A documentagao sistematica permite que cada professor

se torne um produtor de pesquisas, isto é, que gera

novas ideias sobre o curriculo e sobre a aprendizagem,

em vez de ser meramente um consumidor da certeza e

da tradigdo” (Edwards, 1999, p.164)

Introduzo este capitulo com esta afirmacdo, porque acredito que um/a
educador/a é um/a permanente procurador/a de conhecimento, sendo esse
conhecimento que lhe confere uma lente de maior gradagdo para analisar a
documentacédo pedagdgica, capaz de corresponder a especificidade da sua realidade

concreta com que lida diariamente.
4.1. Identificacao e fundamentacédo da problematica

O meu interesse pela documentacédo pedagodgica acompanha-me desde o inicio
da PPS I, na valéncia de creche, uma vez que a organizacdo do ambiente educativo
com que ai me deparei, possibilitou-me entender que o espago, mais do que fisico, era
um espago de vida e com vida, com uma voz que comunicava orgulhosamente as
experiéncias e 0s processos de aprendizagem que 0S varios grupos vivenciavam e
partilhavam. A documentacao exposta incentivava interacdes, através de didlogos, que
as criancas iniciavam entre si quando identificavam as suas producdes ou a dos seus
pares, dado que se reconheciam a partir das fotografias que Ihes estavam associadas.
Para além desta constatacdo, apercebi-me de que a documentagcédo exposta também
cativava o olhar das familias, tornando-se motivo de conversa entre crianga-adulto, o
gue favorecia o envolvimento e integrac@o das familias no processo educativo das suas
criangas.

Forneiro (1998, citado por Zabalza, 1998) corrobora este meu interesse, ao
afirmar que “o ambiente “fala”, transmite-nos sensacdes, evoca recordacgdes, passa-nos
seguranga ou inquietagdo, mas nunca nos deixa indiferentes” (p.232-233). Assim, na
PPS Il, quando entrei no contexto educativo, tendo como termo de comparagcédo o da
valéncia de creche, a diferenca na forma de exposi¢céo das produc¢des das crian¢as nos
painéis dos corredores ndo me deixou indiferente. Fez-me refletir. Refletir se esta forma

de divulgar provocaria autoquestionamento reflexivo nas familias sobre os processos
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vividos e as aprendizagens realizadas pelas criangas no Jl, indo ao encontro do que
Malavasi e Zoccatelli (2017) propéem ao afirmar que, “investir numa ideia de
documentacdo como oportunidade de comparagcdo, em que pais e educadores se
podem encontrar para pensar, aprofundar, trocar opinides, alargar horizontes e
aprender a ver aquilo que esta para além de cada uma das criangas” (p.24).

Desta forma, estando ausentes fisicamente, a documentacdo “fala” com as
familias sobre o que os seus educandos fazem no Jl. Esta constatagéo define o tema
deste trabalho de investigacao: “A documentacdo pedagdégica como facilitadora da
comunicacgéo Escola-Familia”.

Face a este colocou-se a questdo de partida da investigacdo: “Como é que a
documentacdo pedagogica pode concorrer para melhorar a comunicagdo com as
familias?”.

Este enquadramento inicial sobre a investigacdo requereu a definicdo de
objetivos diferenciados tendo em conta os trés protagonistas da mesma, pretendendo-
se, assim:

» Com aeducadora, identificar as formas de documentagéo pedagodgicas por Si
utilizadas, bem como, compreender o seu modo de utilizagdo na comunicacao
com as familias;

» Com as familias, entender se a documentacéo € uma forma de comunicagéo
com estas, identificar a importancia que lhe atribuem, e entender como a
documentacéo pedagogica comunica com elas;

» Com as criangas, analisar as reagdes das criangas a documentacao.
4.2. Revisao da Literatura

4.2.1. A Documentacédo Pedagogica: Potencialidades e Implicacdes #

As pedagogias participativas, alicercadas no construtivismo e socio-
construtivismo, sao as que se alinham com a valorizacdo da documentacao pedagdgica,

porque a esta esta subjacente uma concecdao de crianca ativa, competente e detentora

4 A fundamentacédo primaria sobre o tema documentacédo pedagégica nasce com a abordagem
de Reggio Emilia, pelo que optei por me centrar mais nesta. Contudo, introduzi referéncias
tedricas mais recentes, que apesar de se referirem ao termo “documentar” significam-no, por
vezes, de modos diferenciados. Por exemplo, Lemos (2014) designa “Documentar, no sentido
em que entendo a pratica de documentar, ao registar e divulgar’ (p.95), ou seja, refere-se a
documentar como “modalidades de divulgagao.
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de direitos, bem como uma imagem de “um educador apto a concentrar-se mais na
organizacao da oportunidade do que na ansiedade de conseguir resultados” (Malavasi
& Zoccatelli, 2017, p.8). A documentacdo pedagogica também subentende o JI como
uma comunidade, cuja intencionalidade passa pela interacdo, comunicacao e reflexdo
entre os diversos intervenientes (adultos-criancas-familias), em que todos ensinam e
todos aprendem continuamente, que tal como refere Lemos (2014) “é pelas relagdes
gue se estabelecem no espaco fisico que este adquire o estatuto de espacgo pedagdgico”
(p.8). Loris Malaguzzi (1999) corrobora esta ideia de sustentacdo comunitéria propria
do modelo de Reggio Emilia, fundado e impulsionado por si, afirmando:
“é essencial estarmos focalizados sobre as criangas. . . mas ndo achamos que
isso seja suficiente. Também consideramos que os professores e as familias
séo centrais para a educacao das criangas. Portanto, preferimos colocar todos
os trés componentes no centro de nosso interesse” (p.74-75).

Esta visdo comunitéria requer uma relacdo ética entre os intervenientes que se
consolida pela Pedagogia da Escuta. Escutar exige o respeito pela alteridade absoluta
do Outro, demonstrando abertura para ouvir 0 seu préprio ponto de vista, cujo sentido e
significado decorrem das suas experiéncias vivenciadas. Portanto, nesta pedagogia ndo
hé& ideias preconcebidas do que é correto ou apropriado, mas sim, segundo Lino (2013)
“uma atitude de reconhecimento pela diferenca, de aceitagcao do outro, sem juizos de
valor ou preconceitos, [0 que] requer uma profunda abertura a mudanga”. A autora
reforga ainda, que “mudar ndo significa perder o poder, significa multiplicar o poder,
enriquecendo aquele que escuta e o que é escutado” (p.128).

Este contexto de escuta € providenciado pela documentacdo pedagoégica, uma
vez que esta é um processo que torna visivel a pratica educativa, ndo se tratando de
uma mera observacgéo, colecdo e arquivo de registos escritos, fotograficos, videos ou
audios, que acontece esporadicamente, como produto automaticamente finalizado. A
documentacao pedagodgica é, pois, sujeita a organizagdo, a selecao, a interpretacdo, ao
dialogo, a confrontacéo (argumentacao) e compreensao de significados entre os varios
intervenientes. Assim, a documentacdo ndo tem como finalidade a procura de um
consenso, mas a de convocar 0 cruzamento das mdltiplas subjetividades, capaz de
estabelecer interagdes em grupo, refletindo uma imagem de escola como um lugar de
pratica democratica. Lemos (2014) reforca que “a divulgagdo pode assentar em

diferentes conceitos e assumir diferentes modalidades e linguagens que estdo
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relacionadas intrinsecamente quer com as intencionalidades das educadoras, quer dos
parceiros a que se destinam” (p.62).

O questionamento inerente ao cruzamento das mudltiplas subjetividades e a
pratica investigativa constante sobre a documentagéo produzida, que “ndo se cumpre
isoladamente, mas sim no coletivo, mediante reflex&o individual e partilhada, de maneira
colaborativa” (Pinazza & Fochi, 2018, p.23-24), permite manter e dar continuidade ao
ciclo investigativo, materializando-se na reconstru¢cdo de significados, dada pelos
diferentes intervenientes a documentacao pedagdgica.

Esta reconstrucdo de significados surge como estratégia orientadora do
planeamento, que, tal como Malavasi e Zoccatelli (2017) reforgam, possibilita
“monitorizar o desenvolvimento dos percursos projetuais” (p.12). Nesse sentido, Gandini
e Goldhaber (2002) confirmam como “a documentacao interpretada e reinterpretada
junto com outros educadores e criangas, oferece a opgdo de esbocar roteiros de acdo
gue ndo séo construidos arbitrariamente, mas que respeitam e levam em consideracao
todas as pessoas envolvidas” (p.151), promovendo experiéncias significativas com e
entre elas. Sobre estas experiéncias, Malaguzzi (1999), na sua preocupacao de relevar
a importancia dos processos, salienta junto dos educadores que “devem aprender a
interpretar processos continuos, em vez de esperar para avaliar resultados”,
entendendo “as criangas como produtoras e ndo como consumidoras” (p.83).

Carlini Rinaldi (2006) sintetiza a ideia descrita até aqui sobre documentagéo
pedagdgica, qualificando-a ndo s6 como ferramenta educacional, mas também, como
uma grande oportunidade, nas suas palavras: “foremost an educational tool but also a
great opportunity” (p.47). No mesmo sentido, Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013)
corroboram que a documentacdo serve para “escutar as criangas e para responder
educacionalmente a essa escuta. E um espaco para a criagdo da memoria de
aprendizagem em agdo, tal como constitui uma base para o desenvolvimento de
identidades aprendentes” (p.53). Como memoria que é, a documentacdo confere
“consisténcia historica” (Dalhberg, Moss & Pence, 2012, p.27) para estas identidades
aprendentes a medida que funciona, também, nas palavras de Rinaldi (2006) como
oportuna “tool for assessment/evaluation and selfassessment/self-valuation” (p.47).

Nesta linha de pensamento, estando caracterizada e apresentadas as
potencialidades da documentagdo pedagodgica para uma acdo contextualizada e

intencional, é pertinente enfatizar esta estratégia como mediadora da comunicacgéao
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com as criangas, entre os profissionais e com as familias, porque, documentando,
comunica-se.

As criangas, oferece uma memodria concreta e visivel, que Ihes permite revisitar
0S seus processos de aprendizagens, ajudando-as a desenvolver “as disposi¢cfes para
aprender e assertividade no caminho de perguntas e respostas” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013, p.54), de forma que aprendam a aprender a celebrar as suas
conquistas, o que assume implicacfes no estimulo da autoestima e da confianca, mas
também no aprender a valorizar e celebrar os progressos conseguidos pelos seus
pares.

Aos profissionais, proporciona-lhes momentos para analisar 0s processos de
aprendizagem das criancas, a medida que os leva a refletir sobre a sua propria pratica,
sob uma atitude critico-construtivista. Portanto, segundo Lino (2013, citando Rinaldi,
2006) a documentacido constitui “um instrumento para a investigacdao e para a
reconstrucdo da prética e da epistemologia da pratica” (p.133). Esta experiéncia de “um
continuo crescimento profissional junto com o prazer de operar e aprender em conjunto”
(Gandini, Goldhaber, 2002, p.154) é intensificada pelas palavras de Malaguzzi (1999)
“Na verdade, educagédo sem pesquisa ou inovagao € educagao sem interesse” (p.83).

Para as familias e para o publico em geral, Edwards, Gandini e Forman (1999)
afirmam que a documentacao providencia “informagdes detalhadas sobre o que ocorre
nas escolas, como meio de obter suas reacdes e apoio” (p.25). Lino (2013) acrescenta
que “a documentacao constitui a base do didlogo que se estabelece com os pais,
informando-os sobre as experiéncias e aprendizagens que as criancas realizam e
envolvendo-os ativamente no processo de ensino e aprendizagem” (p.133).

Deste modo, a escuta entre criangas-profissionais-familias passa pela
documentacéo pedagogica, que segundo Rinaldi (2006) € um processo:

“which is dialectic, based on affective bonds and also poetic; it not only
accompanies the knowledge-building process but in a certain sense impregnates
it ... [that] not only lends itself to interpretation but is itself interpretation. It is a
narrative form, both intrapersonal and interpersonal communication, because it
offers those who document and those who read the documentation an
opportunity for reflection and learning” (p.53).

Deste modo, a documentagdo “fala” de uma forma explicita, mas também

implicita.
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4.2.2. A Documentacdo Pedagdgica como estratégia de comunicacéao Jl-

Familia

Na abordagem pedagogica de Reggio Emilia, a identidade do JI distingue-se,
efetivamente, pelo sistema de relacBes ai estabelecido através das interacdes, da
comunicacgdo e da socializacdo entre os seus trés protagonistas, criancas, familias e
educadores. Decorrente destes trés protagonistas, uma das particularidades desta
pedagogia das relacbes €, também, a importancia que se atribui ao cuidado pela
especificidade de cada interveniente, valorizando a sua subjetividade. S&o estes quatro
aspetos evidenciados em italico, inseparaveis e integrados entre si, que testemunham
a preocupacao pelo bem-estar das criancas, dos pais e dos profissionais (Rinaldi, 2006).
Nesse sentido, a mesma autora (2006) reforca que “The system of relations is so
integrated that the well-being or malaise of one of the three protagonists is not only
correlated but interdependent with that of the other two.” (p. 21). Note-se que, neste
ambito, ja em 1999, Rinaldi recomendava que se assumisse

“uma consciéncia mutua dos direitos, das necessidades e dos prazeres e da
atencdo dados a quantidade e a qualidade das ocasides sociais que criam um
sistema de relacdes permanente. A plena participacdo das familias €, portanto,
uma parte integrante da experiéncia educacional. Na verdade, nos
consideramos a familia como uma unidade pedagdgica que ndo pode ser
separada da escola” (pp.115-116).

E este cuidado ético com o bem-estar de todos os intervenientes que favorece a
colaboracéo entre eles. Segundo Lino (2013) esta “colaboragéo € a “chave” do processo
da pedagogia das relagfes, [sendo] o elemento que marca a diferenga no processo
educativo” (p.118).

Esta atitude de colaboragéo contribui para que as familias se sintam acolhidas
no Jl, sentindo que os seus saberes sobre a infancia e as partilhas que fazem sobre a
crianca séo valorizados e tidos em conta na relacdo e interacédo individual com cada
criancga, pelo que Katz (1984) sublinha, “similarmente, os papéis de pais e professores
sdo distintos um do outro e, idealmente, permitem que cada um preste contribuicbes
complementares, mas diferentes, para o crescimento, aprendizagem e desenvolvimento
da crianga” (p.53).

Nesse sentido, Rinaldi (2006) refere que

“Defence of and expansion of services could only come about with family

understanding, solidarity and support, achieved by parents coming to the nido
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not to be instructed and educated on parenthood but to bring their parental
knowledge [itadlico meu]. They would then see the nido as a place where value
could be attributed to them and they could attribute value to childhood as a social
and cultural heritage” (p.20).

Esse contributo das familias providencia “the dialogic nature and permanent
dialectic quality of the relationship” (p.20), que sdo manifestadas e intensificadas pelo
aconchego do espaco, considerado um 3° educador, porque nas palavras de Filippinni
(1990, citada por Gandini, 1999), é “‘como um “container” que favorece a interagao
social, a exploragdo e a aprendizagem”, mas também, como um “conteudo”
educacional, isto é, contendo mensagens educacionais e estando carregado de
estimulos para a experiéncia interativa e a aprendizagem construtiva” (p.147).
Igualmente, Lemos (2014) identifica o J| como um “espago que possa escutar, observar
e acompanhar as crian¢as, € um espaco plural que se constroi com e para elas e um
espaco de compreensao e de construcao de experiéncias assentes no diadlogo entre os
diferentes saberes e intervenientes” (p. 69)

Esta comunicacdo entre o sistema de relacionamentos e a percegéo face ao
espaco pelos trés protagonistas resulta, acima de tudo, da documentacédo pedagoégica
produzida no JI, porque, como ja afirmei no subcapitulo anterior, documentando,
comunica-se, entre todos, mas principalmente com as familias, que sédo informadas
“sobre os processos e percursos que os seus filhos viveram no tempo que passaram
nos servigos educativos, um tempo em que elas nao estdo presentes” (Malavasi e
Zoccatelli, 2017, p. 12).

As familias sao recebidas, de acordo com Malaguzzi (1999), por “paredes [que]
sdo usadas como espagos para exibicbes temporarias e permanentes do que as
criangas e professores criaram: nossas paredes falam e documentam” (p.73), uma vez
que, como refere Katz (1999) “invariavelmente, juntamente com seu trabalho estdo
fotografias das criangcas em plena atividade, transcri¢cdes de suas indagacoes e de seus
comentarios feito no curso das atividades” (p.53). Esta forma de documentar incentiva
a conversa entre as criancas e as familias ndo tanto sobre os resultados, mas sobre os
processos vividos no real.

Ao reverem-se, as crian¢as entusiasmam-se a conversar com as familias, o que
implicita e progressivamente, ao longo do tempo, faz com que estas se vao
interessando, parem no tempo e no espaco, para as escutar e para observar as suas

aprendizagens, o seu potencial, as suas capacidades em desenvolvimento, bem como,
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0 que ocorre no JI. Nesse sentido, este fluxo de documentacdo, de acordo com Katz
(1999) “oferece uma rica base para a discussao entre eles e aprofunda o entendimento
que os adultos tém sobre a natureza da aprendizagem nos primeiros anos” (p.53).
Malaguzzi (1999) reitera que
“este fluxo de documentacgao, acreditamos, apresenta aos pais uma qualidade
de conhecimento que muda tangivelmente suas expetativas. Eles reexaminam
suas suposicdes sobre seus papéis como pais e suas visdes sobre a experiéncia
vivida por seus filhos e assumem uma abordagem nova e mais critica com toda
a experiéncia escolar” (p.80)°

Simultaneamente, as criangas tornam-se “conscientes da consideracdo que 0s
adultos tém por seus trabalhos” (Gandini, 1999, 155-156).

Kinney e Wharton (2008) consideram que quando é visivelmente demonstrado
as familias que sdo agentes integrantes nesta abordagem pedagdgica, na qual é
preponderante a sua escuta, o0 respeito matuo, o didlogo, a partilha e a colaboracéo
entre elas e JI, as familias participam por sua iniciativa, comentando e /ou explicitando,
por exemplo, situa¢gbes que se tenham destacado no ambiente familiar e que a crianca
tenha dado continuidade nas suas explora¢ées no contexto educativo. E com o alicerce
nesta aprendizagem reciproca que se gera 0 compromisso entre todos o0s
intervenientes, pelo que, nesse sentido, as mesmas autoras afirmam que

“Equally, because of the visibility of this approach, parents and families are more
naturally contributing to an interest that is being developed because, without
being invited or pressurised, they are able to see where they can and would want
to make a contribution to an episode and to the life of a project” (p.11).

Nesta sequéncia de analise também as familias sentem que ha disponibilidade
pelos profissionais do JI para as esclarecerem sobre algumas duvidas, cujo intercambio
€ enriquecedor para ambos. Assim, Malavasi e Zoccatelli (2017) afirmam que

“‘os pais trazem consigo muitos pontos de reflexdo, de entre os quais é
necessério escolher aqueles que sirvam para abrir novas e significativas
oportunidades de confronto. As perguntas, quando abertas, convidam os pais a
refletir, a procurar diferentes niveis de resposta. . . em que o objeto principal ja

nao é apenas o seu filho, mas todas as criangas. “(p.18).

5 cf.84-85/ cf. 162-163
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Finalizo este subcapitulo, reafirmando que documentando, comunica-se, com as
familias. Nas palavras de Malavasi e Zoccatelli (2017), a documentacao constitui uma
ferramenta alternativa a troca direta de informacgfes, favorecendo uma relacdo de
confianga com as familias:

“comunicando com os pais quanto é importante para o educador devolver e
partilhar com elas alguns momentos preciosos que testemunharam durante um
dia na creche ou na escola. Documentar para comunicar, restituir, criar uma
ponte; para apoiar 0os pais para que se sintam parte da experiéncia dos filhos e
no desejo destes em nela participar... Representa refletir juntos sobre os
significados das experiéncias que as criancas estdo a viver, representa investir
na construcéo partilhada da histéria de crescimento de cada crianca. Estes
momentos permitem aos pais e aos educadores criar em conjunto o enredo do
percurso de desenvolvimento das criancas, que cruza e mantém unidas a vida
em familia e avida na creche e no jardim de infancia, numa continuidade de
experiéncias que dialogam entre si e se alimentam e apoiam constantemente”
(p-36).

Assim, a documentagdo nao é apenas uma “fala” explicita e implicita, mas

também, dialeticamente, um “container’” e um "conteudo”.
4.3. Roteiro Metodologico e Etico

Caracterizada a documentacdo pedagodgica como alicerce da construcdo e
gestdo do curriculo que “apoia a reflexdo e fundamenta o planeamento e a avaliagao”
(Silva et. al., 2016, p.14), pode-se, assim, afirmar que este ciclo educativo proposto nas
OCEPE, assume uma relagdo simbidtica com a metodologia Investigagdo-Ac¢é&o, uma
vez que em ambos o educador/professor é considerado um investigador, que num
processo ciclico ou em espiral, adota uma atitude reflexiva-critica sobre a sua praxis
educativa, possibilitando, ou o seu desenvolvimento, ou o0 seu aperfeicoamento, ou
mesmo a mudanca da sua a¢ao. Coutinho et al. (2009) reforcam a ideia deste paragrafo,
afirmando que

“o professor comecga, normalmente, por concretizar actos educativos orientados
pelas teorias que servem de tecto a esse edificio educativo, passando, numa
segunda fase a desempenhar o papel de investigador, ao pér em causa essas

teorias, ao olhar criticamente para as ideias normalizadas e pré-formatadas e ao

perceber que essas normalizacdes tém, por vezes, que ser desconstruidas
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tendo em conta a especificidade das realidades concretas com que lida no seu
quotidiano lectivo [italico meu]” (p.359).

Nesta sequéncia de andlise, esta metodologia, de acordo com Bogdan e Biklen
(1994), insere-se no paradigma de investigacao qualitativa, dado que esta “exige que
0 mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora
do nosso objeto de estudo” (p.49).

Para entender como as criangas se relacionavam com as suas produgdes,
recorri a observacdao direta, pois esta permitiu-me inferir as condigées em que as agdes
e as interacdes entre os intervenientes decorriam, contribuindo para um melhor
entendimento sobre a dindmica do contexto (Maximo-Esteves, 2008). Estas
observacdes eram registadas através de notas de campo descritivas, interpretativas e
reflexivas, integradas num diério de bordo. Estas como instrumento metodolégico desta
técnica foram complementados com registos fotograficos das criancas a exporem e a
observarem os seus trabalhos.

Com o intuito de aprofundar aquele entendimento sobre a dindmica do contexto,
realizei uma entrevista formal a educadora cooperante, uma vez que tal contributo
clarificaria o seu ponto de vista sobre a problematica (Maximo-Esteves, 2008).

Tendo presente o desafio de comunicagéo presencial com as familias, enveredei
pelo inquérito por questionario como técnica de recolha de dados, inquirindo todas as
familias. Na sua estrutura tive a preocupacéo de que este ndo fosse muito extenso, bem
como de intercalar questdes de tipo aberto e fechado, de modo a tornar o preenchimento
acessivel e pratico, mas também como meio de obter uma maior diversidade de
respostas, respetivamente.

Concordando com Ferreira (2010), que afirma que “as criangas tém “voz” porque
tém “coisas” — ideias, opinides, criticas, experiéncias” (p.157), defini fazer uma
“entrevista informal e conversacional”’ (Ramos, 2005, citado por Tomas, 2011), com
0 intuito de equiparar as minhas previsdbes sobre as suas respostas com a sua
perspetiva simbolicamente singular. Decidi fazer a todas as criangas, incluindo as de
trés anos, uma vez que a experiéncia da PPS | me demonstrou que desde cedo as
criancgas valorizam o que criam, tendo uma voz sobre elas.

Estipuladas as técnicas e os instrumentos, o investigador tem de agir eticamente.
Essa intervencéo inicia-se a partir do respeito pelos espacos-tempos quer das criancas,

quer dos adultos (Tomas, 2008), pois é esse respeito pela individualidade que possibilita
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estabelecer um pacto de confianga, reciprocidade e colaboracéo entre os intervenientes
(Maximo-Esteves, 2008).

Da Carta de Principios para uma Etica Profissional (CPEP) da autoria da
Associacéo de Profissionais de Educacdo de Infancia (APEI), destaco o compromisso
com as criangas de garantir que 0s seus interesses estdo acima de interesses pessoais
e institucionais. Este operacionalizou-se por via do questionamento as criancas se me
queriam ajudar, participando num projeto semelhante ao que desenvolvemos, em
conjunto, sobre as trovoadas, acautelando-as de que a sua decisdo implicava que
partilhassem comigo as suas opinides sobre aspetos relacionados com as suas
producdes®. Para respeitar a privacidade e confidencialidade da crianca- que é também
o 3° principio ético referido por Tomas (2011) - em concomitancia com o objetivo de
estabelecer uma relacdo de colaboragéo e compromisso entre estagiaria-investigadora
e crianca, era pedido a esta que se desenhasse a si propria e/ou pintasse o nimero de
velas do bolo correspondente a sua idade, pelo que, assim, foi “valorizada a iniciativa
autbnoma dos sujeitos co-participantes” (p.163), estabelecendo-se, o consentimento
informado (7° principio ético referido por Tomas (2011). Este momento dialégico ocorria
na sala, porém consoante o desenvolvimento da narrativa, a estagiaria-investigadora
mudava de espaco, ora mostrando a crianc¢a o seu dossier, ora direcionando o seu olhar
para os painéis onde estavam expostos os trabalhos, ora valorizando os seus tempos
de siléncio, que segundo Tomas (2008) é “uma modalidade significante de sentido”
(p-394).

Relativamente as familias, indo ao encontro da CPEP, considero-as como
parceiras na acdo educativa, pelo que agradeci os seus contributos nos questionarios
através de partilhas informais.

Nas palavras de Bogdan e Biklen (1994), “os investigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados” (p.49), ideia
que se correlaciona com o 8° e 9° principios enunciados por Tomas (2008), uma vez
que a exposigado/divulgacdo do projeto foi devolvida ao grupo através de registos
fotogréficos, que tiveram de ordenar a medida que se iam identificando nos mesmos.
Para facilitar a compreensdo das familias sobre o processo, associei as fotografias,

descri¢Oes escritas, explicativas do mesmo.

6 Houve criangas, principalmente as “novatas”, com uma personalidade mais reservada, que
numa primeira abordagem se recusaram, porém, ao verem outras criangas com quem mais se
relacionam a colaborarem, tomaram a decisao de também participar.
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4.4. Enquadramento sobre o contexto do estudo

Pela observacdo das interacdes entre a educadora e as pessoas que vinham
trazer e buscar as criancas, notava-se que esta respeitava a especificidade e a
disponibilidade de cada uma destas, correspondendo-lhes com um dialogo presencial
que, frequentemente, era estendido temporalmente, o que interferia com a fase inicial
do acolhimento com o grupo. Todavia, esta interferéncia era colmatada pela assistente
operacional de sala que optava por comecar o acolhimento, ao qual depois era dado
continuidade pela educadora. Para além desta forma de comunica¢do mais centrada na
partilha de informacdes sobre a individualidade da crianca, havia o caderno escola-
familia que acompanhava diariamente a crianga, do Jl para casa e de casa para o JI,
onde eram registados, principalmente, pela equipa de sala, os procedimentos e as
acdes que envolviam a participacéo das criangas, sendo necessaria a contribuicdo dos
pais. Quando vinha dos pais, o caderno funcionava como forma de informar a equipa,
por exemplo, de saidas antes do horério previsto de saida ou de auséncias das criancas
em determinados dias.

A organizacdo do espaco da sala e dos corredores, aproveitando os seus
placares e paredes, para expor as producdes das criangas, constituiam também uma
forma de comunicagé@o com as pessoas que se deslocavam ao Jl.

No exterior da sala, destaca-se o placar das “Novidades”, que era utilizado com
o intuito de (re) lembrar e/ou elucidar as pessoas assiduas no Jl sobre os momentos e
as atividades mais marcantes para o grupo em determinado momento.

No interior da sala, cada crian¢a tem o seu dossié, que no final de cada periodo
€ organizado por um separador, cuja cor era escolhida pela crianca, que tinha
discriminadas as tematicas que foram desenvolvidas durante cada periodo, as quais
cada crianga associava um desenho ilustrativo. Esta estratégia possibilitava a crianca
recordar-se sobre o que realizou.

Os pais tém conhecimento da existéncia de um periodo de atendimento
individual, todas as segundas-feiras, que durante o periodo da PPS Il, constatei que
era um recurso de utilizacdo pouco frequente pelos pais, ainda que, frise-se, a

educadora permanecesse la durante esse tempo.
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4.4.1. Analise e discussao dos dados

O tema da investigagéo enfatiza a triangulacéo das relacdes estabelecidas entre
0s trés intervenientes na Educacdo de Infancia, as criancas, as familias e os
profissionais, tal como ja foi mencionado na revisdo bibliogréfica por Rinaldi (1999,
2006). Ainda que refutando uma visdo adultocéntrica (Sarmento, Fernandes & Tomas,
2007) valorizando, portanto, “as vozes multiplas das criangas que falam com o corpo,
com o movimento, com os desenhos que elaboram” (Sarmento, 2015, p.45), inicio a
analise dos dados pelas respostas das familias aos inquéritos por questionarios, dado
a questédo de partida do estudo centrar-se na melhoria da comunicagéo com as familias,
a partir da documentacdo pedagogica. De seguida, € feita a analise das vozes das
criangas, sendo, particularmente, destacadas algumas especificidades das respostas
de determinadas criancas, contextualizadas pelo cruzamento dos dados obtidos da
observacao direta, de modo que a investigacdo assuma um carater social e eticamente
situado.

A investigacao foi feita a partir de 11 inquéritos as familias dos 15 que tinham
sido distribuidos e de 13 entrevistas as criancas, pelo que houve 2 criangas que nao
participaram na investigacdo, porque nao estiveram presentes durante o periodo de
uma semana, que estabeleci para a recolha de dados.

Os inquéritos estdo organizados por 2 blocos, o primeiro relativo a
caracterizacao do inquirido, o segundo remete para a andlise da relacao JI-Familia,
seguida da abordagem a documentacdo em si. Esta estrutura e respetivas perguntas
sao apresentadas na tabela seguinte:

Tabela 1

Questionarios as Familias

Blocos Temas Questbes associadas
A. Género
_ B. Idade
Caracterizagéo S— S
1° . C. HabilitagGes Literarias
do inquirido

D. Atividade Profissional

E. Grau de Parentesco ao educando

00 Relacéo JI- 1.Que importancia atribui a comunicacgédo entre equipa
Familia de sala-familia?
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2.Como tem conhecimento das atividades/trabalhos
gue as criangcas fazem durante o dia no jardim-de-

infancia?

3. Quais as formas de comunicac¢do escola familia que
considera que melhor documentam as vivéncias e

aprendizagens do seu educando no JI?

4. Considera importante a exposi¢ao dos trabalhos

das criancas? Justifique.

5. O que mais motiva a sua atencao para 0s

. trabalhos expostos?
Documentagao

6. Como preferia que fosse a apresentacéo dos
trabalhos expostos?

7. Que sugestédo (6es) enumeraria para a melhoria da

comunicacgao escola-familia?

Nota. Elaboragéo Prépria

Enquanto os dados quantitativos das questbes de resposta fechada foram
analisados estatisticamente (numero total de frequéncias) e, posteriormente,
organizados em tabelas, os dados qualitativos obtidos nas questdes de resposta aberta
foram sujeitos a andlise de conteudo (Anexo A, pp.150-156), os quais de acordo com
Vala (1986) sao concebidos “como resultado de uma rede complexa de condi¢des de
producao, cabendo ao analista construir um modelo capaz de permitir inferéncias sobre
uma ou varias dessas condi¢des (p.104). Foram, assim, construidas matrizes de analise
para os dados qualitativos através da sua categorizacao, pois esta, para além de reduzir
a complexidade das informagdes recolhidas, atribui-lhes um sentido (Vala, 1986), por
consequéncia, facilita a compreensido daquilo que esta “por tras” do discurso dos
inquiridos (Silva & Fossa, 2013). Para manter a confidencialidade e privacidade de cada
inquirido, identifiquei cada um dos questionarios com o cédigo “QF”, associando-lhe um
namero. Nesse sentido, apresenta-se a seguinte tabela que enumera as questfes
abertas do inquérito, sintetizando, para cada uma delas as categorias, as subcategorias

e os indicadores de andlise:
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Tabela 2

Analise Categorial das questdes abertas dos questionarios as familias

atividades/trabalhos
gue as criancas
fazem durante o dia

Comunicacao
entre Jl, Familias e

Questao do . . .
inquérito Categorias Subcategorias Indicadores
Didlogos com as
criangas/membros
~ Escuta dos familiares
Intervenientes
(equipa educativa,
criangas e Partilha pela
2.Co_mo tem familiares) equipa educativa
conhecimento das :
Meios de

Observagéo do

exposicao dos

trabalhos das
criangas?
Justifique.

exposicao dos
trabalhos das
criancas

i Conhecimento dos e
no jardim-de- Criancas strumentos de | caderno Ji-Familia
infancia? comunicagao ao Visualizacao dos
nivel da sala ¢
trabalhos expostos
Convite de vinda Participacdo em
ao Jl/sala atividades
Interesse pelos
temas abordados
Beneficios dos .
: Valorizacao pelo
: pais :
4. Considera desenvolvimento
importante a Importancia da da crianca

Relagéo Jl-pais

Ligacao Jl-pais

Beneficios das

Desenvolvimento
de identidade,

escola-familia?

. autoestima,
criangas :
confianca e bem
estar
7. Que sugestio Participacdo em
~ . ~ . atividades
(6es) enumeraria Acdes da Familia propostas pela
ara a melhoria da
P S x Propostas para a escola
comunicagao

melhoria da
relagdo Jl-Familia

Acdes pelo JI

Envio regular dos
trabalhos para
casa

Criacdo de

modalidade digitais

Nota. Elaboragéo Prépria

39



Enquadrados com as questfes dos inquéritos e respetivas formas de analise,
d&-se inicio a apresentacao e discussao dos dados.

No inquérito as familias, as respostas foram quase exclusivamente dadas pelas
mées (10 de 11) (Alinea E).

Os inquiridos atribuem uma grande relevancia & comunicacao entre a equipa de
sala-familia (questdo 1), uma vez que 91% (10 pessoas) selecionaram a Ultima opcao,
“muito importante”.

As atividades/trabalhos que as criancas fazem no JI sdo conhecidos pelos pais
inquiridos através de varios meios de comunicacao (questéo 2). A subcategoria escuta
dos varios intervenientes é a forma mais apontada, quer seja sob a forma de dialogos
com as criangcas ou com membros familiares (8 respostas), como € evidente pela
unidade de registo “através da avo, que vai pér e buscar a M.B todos os dias” QF6, quer
pelas interagbes com a equipa educativa (6 respostas), principalmente com a
educadora, excetuando-se apenas uma resposta, “quando falo com a educadora ou
auxiliares” QF3. Os inquiridos afirmam que sdo também informados pelos instrumentos
de comunicagcdo ao nivel da sala, nomeadamente pela observacdo do caderno Jl-
Familia, bem como pela visualizacédo dos trabalhos expostos (“[traz para casa] e alguns
visualizamos na escola” QF1/ “pelos trabalhos que estdo expostos dentro ou fora da
sala” QF3/ “vejo alguns trabalhos quando levo o G. a sala a segunda-feira” QF10).
Quanto a observacao do caderno, note-se que ha um inquirido que o designa de
“caderno de recados”, o que vai ao encontro dos aspetos referidos sobre este
instrumento no capitulo 3.4. Uma das respostas que se destacou foi “quando somos
“chamados” a participar nessas atividades” QF3, pelo que se deduz que os pais veem
as atividades/trabalhos que as criancas fazem quando séo convidados a vir ao Jl/a sala
participar nessas mesmas atividades.

Relativamente as formas de comunicagdo escola-familia que melhor
documentam as vivéncias e as aprendizagens da crianga (questéo 3), as percentagens
elevadas sobre a comunicacdo presencial com a educadora (28%) e o caderno
transacional Escola-Familia (25%) reforcam que estes sdo 0s meios a que 0s pais mais
recorrem para estabelecer comunicacgéo entre si, tal como observei durante toda a PPS
Il. A percentagem relativa aos dialogos com a crianca (14%) € o segundo recurso que
os pais destacam como forma de comunicacdo que melhor documenta as vivéncias e
as aprendizagens da mesma. Nota-se que a opc¢éo de didlogo com a auxiliar de sala e

a auxiliar do prolongamento nao é descurada pelos pais, tendo sidas selecionadas,
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respetivamente, por 4 inquiridos e por 1 inquirido, como resposta Unica. Como ja foi
referido na caracterizacdo, os horarios laborais dos pais apressam o tempo de rece¢éo
e de entrega das criangas, 0 que, pela observacéo direta, reparei que condicionava a
atencao dedicada as producdes expostas das criancas. Este obstaculo refletiu-se nos
dados obtidos relativamente a observagédo dos expositores no interior e exterior da sala,
em que 3 e 4 inquiridos, respetivamente, apontam-nos como formas de comunicacao.

Ainda que a atencdo dos pais pelos expositores seja reduzida, 100% dos
inquiridos considera a exposicdo dos trabalhos como uma modalidade de extrema
importancia (questao 4). No que toca a justificagdo da opg¢éo, é de valorizar que todos
os inquiridos dedicaram algum do seu tempo a justificacdo desta questdo, o que
demonstra a sua motivagdo e dedicacdo na colaboracdo em propostas enviadas pelo
JI.

As justificagdes evidenciam um equilibrio dos beneficios da exposi¢éo, quer na
sua Otica dos pais (9 respostas), quer na das criangas (6 respostas). Da categoria,
beneficios para os pais, nota-se que estes atribuem maior importancia ao
desenvolvimento global e harmonioso da crianca (6 respostas), uma vez que “é uma
maneira de nés percebemos a evolugao que os alunos fazem durante o ano” QF6 / “vé-
los crescer e aprender como pessoas”, mas também “adquirir as suas competéncias”
QF3. Porém, ndo desprezam os temas abordados no quotidiano das criancas, havendo
uma frequéncia de 3 respostas nessa subcategoria. As unidades de registo “permite-
nos entrar nesse “‘mundo” deles”/ “é possivel criar uma ligagdo entre os pais e a escola”
QF3 subentendem-se um aspeto relevante sobre a exposicao dos trabalhos, no sentido
em que a veem como uma modalidade de relacéo entre Jl e pais. Estes consideram que
0s seus beneficios para as criangas passam pelo “o entusiasmo das criangas a mostrar
0s mesmos” QF4, porque “as criangas gostam que vejam o que fazem gostam do
reconhecimento” QF10. A exposicdo dos trabalhos assume-se, portanto, como uma
estratégia potenciadora da relagédo Jl-pais, uma vez que a sua visualizagédo pelos pais,
dado que as criangas “gostam de nos mostrar o que fazem e sentem-se “orgulhosos”
do seu trabalho” QF3, pelo que constitui “uma forma de reconhecimento e motivagcdo”
QF11 para as criangas, fazendo com que estas “se sintam mais felizes e
interessadas”QF8.

Deste modo, a exposicdo dos trabalhos favorece a autoestima, a confianca,
possibilitando a construcdo da identidade, o que culmina num sentimento de bem-estar

e felicidade: um dos pais exclama, ‘isso faz-lhes bem!” QF10. Resumindo, como

41



Formosinho e Oliveira-Formosinho (2013) afirmam, “as criangcas conceptualizam-se
como pessoas que aprendem quando tém acesso as jornadas de aprendizagem através
da documentagao”. Acrescentam ainda que “a complexidade deste processo permite a
criacdo de memodria e significado e impulsiona a criatividade” (p.54). Como, se verificou
com os significados criados tanto para as criangas, como para 0s pais, e comunicados
entre si.

O interesse pessoal dos pais sobre os trabalhos dos filhos advém de
direcionarem o seu olhar para 0s mesmos (questao 5).

Questionados pela sua preferéncia sobre o modo de apresentagdo dos
trabalhoso expostos (questéo 6), as hipéteses “Semanalmente, mostrando as vivéncias
e aprendizagens das criangas em grupo” e “Organizados por areas de aprendizagem
(matemaética, linguagem oral e escrita, etc.) e explicando as aprendizagens realizadas”
Sd0 as que apresentam as percentagens mais elevadas, 29% cada uma, 0 que
corresponde, na totalidade de ambas, ha preferéncia de 10 pais.

Tendo Ihes sido dada a oportunidade de propor estratégias para melhorar a
comunicacgao Jl-Familia (questdo 7), apenas 3 inquiridos responderam. A sugestdo de
um dos inquiridos “participagdo das familias em atividades letivas selecionadas” QF4
revela, por um lado, a preocupacdo sobre a co-responsabilizacdo pelo processo
educativo da crianca, e, por outro, podera ser um indicador sensibilizador de o Ji
desafiar, através de conversas informais com 0s pais, a que estes se auto proponham
para a realizacdo de um momento interessante para o grupo. A proposta “{lUma vez que
eu ndo consigo ir frequentemente a escola da M.B devido ao meu horario], gostava que
alguns trabalhos que ela faz durante o ano viessem para casa. Neste momento, 0s
trabalhos sdo reunidos num dossier e enviados para casa apenas no final do ano.” QF6
evidencia que ha necessidade de melhorar a comunicagéo JI-Familia, adequando as
estratégias aos pais que s6 conseguem deslocar-se ao JI com pouca frequéncia, neste
caso, o inquirido apela ao envio regular de trabalhos para casa. A criagdo de
modalidades digitais, como “um grupo de WhatsApp dos pais e professores/ “mandar
emails” QF9 é outra sugestao que vai no mesmo sentido.

As criancas foram feitas 7 questdes:

1. Achas importante expor os teus trabalhos?

2. Devem ser expostos todos os trabalhos ou so6 alguns?
3. Gostas de ver os teus trabalhos expostos?
4

Onde mais gostas de ver?
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5. Gostavas de escolher os teus trabalhos que séo expostos?

6. Como escolhias os teus trabalhos?

7. Como mostrarias os teus trabalhos aos pais, aos avés?

Tal como as dos inquéritos as familias, sendo estas perguntas de

resposta aberta, as informagdes obtidas foram, igualmente, submetidas a

analise de conteldo, que foi organizado por categorias, subcategorias e

indicadores de andlise (Anexo A, pp.159-164), que constam na tabela

seguinte:
Tabela 3

Andlise Categorial das questdes abertas dos questionérios as familias

exposicéo dos trabalhos

Categoria Subcategoria Indicadores
- Simples
, . -Orgulho na exposicéo dos
Importéncia atribuida a Respostas afirmativas trabalhos

-Visualizacdo pelos pais

Resposta negativa

-Condicionalismos laborais
dos pais

Escolha sobre os
trabalhos a expor

Alguns

-Justificacéo simples
-Justificacdo baseada nas
limitacbes do espaco
-Justificacdo baseada nas
vontades das criancas

Opinido sobre os
trabalhos expostos

Respostas afirmativas

-Justificagdo simples
-Prazer na visualizacao dos
trabalhos
-Apreciacao positiva sobre 0s
trabalhos
-Gosto no ato de expor os
trabalhos
-Gosto em mostrar aos pais

Local de preferéncia:
Ver/Por

Instrumentos de
comunicacao ao nivel de
sala

-Painéis exteriores e
interiores
-Dossiés

-Caderno JI-Pais

Oportunidade de
escolha sobre trabalhos
expostos

Respostas afirmativas

-Justificacdo simples
-Apreciacéo do ato de
escolha
-Reconhecimento pelos pais

Modo de escolha dos
trabalhos expostos

Estratégias

-Critério de quantidade
-Critério de estética
-Critério por hipoteses:
excluséo
- A refletir
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-Recurso corporal
-Recurso material
Estratégias -Questionamento
-Convite a entrar na sala
-Envio para casa

Modo de mostrar os
trabalhos

Nota. Elaboracao Prépria

Antes de iniciar a analise das respostas dadas, importa mencionar que, as
entrevistas das criancas, foi também atribuido o cédigo “EC” e um namero.

A reacdo interrogativa “Pendurar la fora?’EC8 8 (4anos) associada ao facto da
maioria das crian¢cas de 3 anos nao ter respondido a questdo 1, sugerem-nos que a
palavra “expor” € ainda de compreensao dificil para as criangas. A frequéncia das
respostas afirmativas (7) € reveladora do valor que as criancas atribuem a categoria,
importancia atribuida a exposicéo dos trabalhos, das quais sobressai a frequéncia de
respostas relativas ao indicador, orgulho na exposi¢cdo dos trabalhos. As unidades de
registo “Sim” [-Porqué?] “Porque eu gosto” EC9 | “Sim. Porque fica giro” EC10/ “Sim.
Porque s&o bonitos. EC11, sdo argumentos que evidenciam a afirmacdo de
preferéncias, bem como ilustram o sentido estético das criancas. H4 uma crianca que
associa a importancia da exposicdo dos trabalhos ao facto de os pais saberem o que
ela faz no JI: “Sim. Para os pais verem” EC12. Esta resposta tem a sua justificacéo
porque, a partir de observagdes, era frequente os pais desta crianga entregarem-na na
sala, tal como a crianga o refere na seguinte nota de campo:

“Questionei o M. sobre como poderiamos partilhar o nosso projeto com outras
pessoas, ao que ele me respondeu, que podiamos passar os trabalhos para o
corredor, porque era por ai que “a Barbara entrava e vé aquilo que eu fago”. Assim,
o fiz, pedindo-lhe a sua ajuda, para me dar as folhas” (16 de novembro).

A vontade de serem as préprias criangas a expor os seus trabalhos nos painéis
comecgou a ser mais evidente apés terem sido adotadas estratégias de incentivo dessa
acao pela estagiaria-investigadora nesse sentido, o que estad manifestado por uma
afirmacgéo de uma crianca: “é la fora que eu mais gosto de pér. Fiz ontem com o trabalho
da Celeste” EC8. Esta mesma crianca, quando lhe foi feita a questdo 3, voltou a
demonstrar o seu gosto no ato de expor os trabalhos: “Gosto. Porque gosto muito de
poér os trabalhos /a fora” ECS.

Apesar de todas as respostas afirmativas, houve uma crianca que respondeu
“Néo. Porque os pais ndo veem. Porque eles vao-me sempre pér ao prolongamento. SO
a minha avo é que vé” EC13, o que demonstra que as respostas tém de ser

interpretadas tendo em conta a especificidade do contexto familiar de cada uma das
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criangas, porgque so esta sensibilidade no cuidado com a crianga e com a sua resposta,
€ que possibilita a compreensdo contextualizada da sua resposta quanto a categoria
sobre o local de preferéncia, “La fora. Porque eu vejo. No dossié. Gosto mais. Porque
levo para casa” EC13.

Na categoria, escolha sobre os trabalhos a expor, houve 8 respostas, nas quais
todas as criangas responderam “s¢ alguns”, cujas justificacdes tém o seu interesse, uma
vez que, demonstram a capacidade de comparar as limitacdes do espaco com a
exposicao de todos os trabalhos de todas as criancas. “Sé alguns. Porque sé alguns é
que gostam de fazer alguns” EC6 é uma justificacdo que reflete a especificidade desta
crianca, dado que, pelas observagdes, esta ndo demonstra muito interesse em realizar
producdes, dai a sua resposta a categoria, importancia atribuida a exposicdo dos
trabalhos, “sim, porque gostam de brincar” EC6.

Na questdo 3, houve 11 respostas afirmativas, das quais 7 apresentam
justificagBes simples, apesar das restantes 4 justificacdes serem bastante diferenciadas,
enquadrando-se nas subcategorias, prazer na visualizagcdo dos trabalhos, apreciacéo
positiva sobre os trabalhos, gosto no ato de expor os trabalhos, gosto em mostrar aos
pais. Destaco as unidades de registo “Sim. Porque gosto dos meus desenhos” EC12 e
“Sim. Porque a minha méae quando passa la sempre” EC2, uma vez que EC12 é uma
crianca, cuja a atividade preferida é efetivamente desenhar, tendo prazer em mostrar 0s
desenhos. A resposta de EC2 € significativa, pois, pelas observa¢fes, dado que a méae
desta crianca vinha muitas vezes entrega-la ao Jl, o que corrobora a ideia de que as
respostas contextualizam a estagiaria-investigadora da individualidade da crianca, bem
como das rotinas dos seus familiares.

Relativamente a questao 4, a maior frequéncia de respostas (7) registou-se na
subcategoria painéis exteriores e interiores.

Sobre a oportunidade de escolha sobre os trabalhos expostos (questdo 5), a
frequéncia de respostas foi de 8, todas elas afirmativas. As respostas da subcategoria,
apreciacao do ato de escolha, foram dadas por criancas de 5 anos, o que reflete como
nesta idade, as criancgas ja valorizam muito reconhecimento do adulto dado o seu poder
de escolha e de deciséo.

A unidade de registo relativa a categoria, modo de escolha dos trabalhos
(questéo 6), “Via um. Nao queria um nem outro. E escolhia qual pér ali.” EC12, dita por

uma crianca de 5 anos, reforca, mais uma vez, a ideia de que através de entrevistas
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conversacionais informais com criancas € possivel subentender-se, neste caso, o grau
superior de pensamento desta crianca.

Na categoria, modo de mostrar os trabalhos, nota-se, que ha desde respostas
mais espontaneas, tais como “Na m&o” EC1 e originais como, “Eu tinha uma folha
escrita com os meus trabalhos” EC2, até as mais complexas, “Eu digo se eles estao
bonitos?” EC8, “Eles vinham ca dentro. E mostrava onde é que estavam os trabalhos”
EC11, bem como “Levar para casa” EC13. Estas duas Ultimas unidades de registo
refletem, novamente, a especificidade da individualidade e da situacéo familiar de cada
crianca: se EC11 prop0e esta estratégia convidativa a entrar na sala, significa que tem
familiares que a costumam ir levar a sala, ja quando EC13 apresenta aquela estratégia
demonstra o que é mais significativo para ela, porque, como ja foi referido, os seus pais
tém pouca disponibilidade para ir leva-lo a sala.

No decurso da minha intervengéo, intencional e cientemente dos objetivos da
investigacdo para com as criangas, utilizei algumas estratégias de acdo como as
seguintes notas de campo evidenciam: “Levei as criangas do grupo a mostrarem as suas
producdes expostas no corredor ao gedgrafo. O M. chamou, orgulhosamente, a atencéo
do geografo para o seu trabalho” (23 de novembro); “Dadas as intengbes para a
semana, comecei a construir a documentacao do projeto, recorrendo a fotografias e a
respetivos escritos explicativos do processo... deixei esta documentacdo ao alcance
das criancas, pelo que algumas criancas foram logo vé-las, reconhecendo-se e
identificando-se em algumas fotografias” (5 dezembro).

Estas estratégias tiveram resultados, pois “Ao rever-se nhuma fotografia, a B.
disse “isto foi mesmo giro”, pelo que o recurso a documentacao pela fotografia potencia

a sua capacidade reflexiva/sentido de opinido” (Nota de campo de 5 dezembro).
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V. CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE COMO
EDUCADORA DE INFANCIA EM CONTEXTO

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho
caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pés a caminhar.” Paulo

Freire

Na minha carta de apresentacéo as familias do grupo com que estagiei na PPS
I, partilhei com elas “o que um dia, ainda em crianga, sonhei: Sonhei que queria Ser
EDUCADORA DE INFANCIA”. Foi por ter tomado este sonho como comando da minha
vida que me pus a caminhar. Caminhar ao investir na construgdo da minha
profissionalidade docente comegou por ser um processo pessoal tranquilo, mas que ao
longo do tempo me obrigou a aprender a superar varios obstaculos. Contudo, foram
esses recuos no processo de construgdo da minha identidade profissional que me
deram oportunidade de crescer pessoalmente, fortalecendo-me.

As vivéncias das PPS | e PPS Il mostraram-me que, enquanto futura educadora
de infancia, quer na valéncia de creche, quer na de Jl, tenho de ter bastante bem
definidos os principios e fundamentos que regem a minha acao: qual a imagem de
crianca e qual o papel do adulto enquanto educador. Procurar conhecer o grupo no que
diz respeito as suas potencialidades, interesses e necessidades € a principal prioridade,
de modo a poder adequa-los aos meus principios e fundamentos e a definir intencdes,
pois s6 assim, estou caminhando em dire¢cao ao desenvolvimento de uma intervencéo
refletida, fundamentada e eticamente situada.

Ao aprender a fazer o caminho, caminhando, relativamente a agéo do educador,
as aprendizagens do estagio em creche que me marcaram, resumem-se a trés palavras
basilares, relacdes, espacos e experiéncias.

O educador sé conseguira conhecer cada crianga, na sua individualidade,
através das interacdes que vai estabelecendo com ela durante as suas brincadeiras
porque acredito que as relacdes sdo o berco do ato de educar. Os cuidados atentos e
sensiveis, através de afetos e didlogos com as criangas, bem como as intervencdes
estimulantes, procurando partir das brincadeiras iniciadas pelas criancas para as
enriguecer, colocando questbes ou afirmacdes que incentivem as criancas a explorar e
a descobrir o espaco e os materiais, foram estratégias que interiorizei sobre como

contribuir para o processo de construcdo de identidade da crianca.
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Foi claro para mim que o espaco e 0s materiais tém de ser ajustados aos
interesses de cada crianca e do grupo observados, pois sO, assim, sera possivel
concretizar a pretensdo de que 0 espago comunigue com as criangas, ajudando-as a
definir os seus planos e ac¢des. O espaco fala também com as criangas, quando este
apresenta expostas algumas producbes e fotografias delas no processo das
experiéncias, de forma que estas se revejam e se identifiquem nele, pois tal oferece-
Ihes conforto e seguranca.

As aprendizagens feitas pelas criangcas ndao ocorrem, apenas, ouvindo palavras,
mas também pelas experiéncias que lhes sdo proporcionadas, num espago
intencionalmente pensado e organizado, bem como, pelas interagbes sensiveis e
responsivas dos adultos.

Deste modo, a imagem de trés circunferéncias interligadas, correspondentes as
relacdes, espacos e experiéncias, foi o grande contributo que apreendi da PPS |I.

Gostava de sublinhar que, quando me refiro a experiéncias, pretendo distancia-
las e diferencia-las das tipicas atividades estereotipadas sobre determinadas teméticas,
qgue, normalmente, surgem elencadas no Plano Anual de Atividades. Como tal, isso
implica que o/a educador/a e a assistente operacional de sala adotem uma postura
atenta sobre as acles e reacdes de cada crianca do grupo, e, por isso, investindo
também, no ato de observar, registar e documentar, de modo que, pelos ressignificados
desses registos, consigam propor ao grupo experiéncias significativas. Portanto,
enquanto futura educadora de infancia, pretendo manter o gosto pelo ato de registar e
documentar, pois como Oliveira-Formosinho e Formosinho (2011a) afirmam “o ato de
documentar é uma tarefa constituinte da profissionalidade das educadoras” (p.110).

Esta perspetiva, que defendo, emergiu da minha dificuldade sobre o qué e sobre
como planear para um grupo de creche, que foi superada pelo recurso ao conhecimento
tedrico que tinha sobre os varios modelos pedagdgicos e, que nessa altura, me dava
seguranca e balizava as minhas ac¢des na intervencdo. Das leituras feitas sobre a
abordagem de Reggio Emilia, recordei-me de uma citacdo

“o verbo que orienta a agédo nao é falar, explicar, transmitir; primeiro que tudo é
necessario escutar. Escutar [sublinhado meu] é estar aberto aos outros e ao que
eles tém para dizer, € considerar 0s outros como sujeitos que contribuem para
a investigacdo partilhada que cada um enceta sobre o sentido e o significado
das experiéncias quotidianas que experiencia”’ (Rinaldi, 2006, citada por Lino,
p.127).

Assim, foi pela escuta/observagdo atenta com todos os sentidos, das cem

linguagens da crianca e respetivo registo, mas também pela consequente, analise da
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documentacdo fotogréafica e escrita das seguintes situa¢des, que consegui avangar para

a fase seguinte do ciclo sucessivo e interativo recomendado pelas OCEPE: planear:
“O Daniel esteve distante da maioria das criangas do grupo, brincando
com os carros” (Nota de campo de 7 de Marco de 2016)

“O Pedro desarruma (empurra) o frigorifico e a educadora comenta que
ele quer redecorar a organizacéo da sala.” (Nota de campo de 8 de Abril
de 2016)

Cada uma destas situacdes foi reveladora de uma pista para a fase seguinte,
agir: o gosto individual por carros do Daniel (a crianca mais velha do grupo, que ao
expressar-se era dificil compreender o que nos queria transmitir) e a necessidade de
acOes de movimentos de for¢a pelo Pedro, levaram-me a proporcionar experiéncias ao
grupo que passaram pelo conto de uma historia com diversos tipos de automéveis, por
brincadeiras com varios carros numa pista de cartdo com diferentes desniveis, bem
como, pela exploracao de caixas de cartdo através da sua pintura e jogo de enchimento
das caixas com brinquedos da sala para puxarem, de modo a testarem qual a mais leve
e a mais pesada e mais dificil de puxar.

A fase do ciclo, avaliar, numa perspetiva holistica, formativa e auténtica,
permitiu-me conjugar e consolidar alguns argumentos teoricos, ja tomados como
alicerces da pratica, neste caso, ainda sobre a valéncia de creche: o efetivo cuidar ético
(OCEPE, 2016, p.24), o brincar como estratégia de exceléncia e as interages.

A ética da relagéo associa 2 termos, o cuidar e o0 educar. Dias (2012) frisa que
“nao se pode educar sem prestar cuidados e protecgao, e ndo se pode prestar cuidados
correctos e proteccao durante os importantissimos primeiros anos de vida — ou mesmo
durante todos os anos — sem, ao mesmo tempo educar” (p.14), dai que se refira também
a esta unido/proximidade através do conceito de educare. Este conceito retoma o
argumento, ja enunciado, sobre o respeito pela especificidade e singularidade de cada
crianca, que entre pares, de acordo com Perdigéo (citado por Dias, 2012), passa pelo
desenvolvimento de uma relacdo de empowerment gerida por um “auténtico
reconhecimento e acolhimento do outro [itdlico meu] na sua liberdade, dignidade e
diferencga (...) bem como de respeito pelas suas fragilidades e valorizagado das suas
potencialidades” (p.21). Deste modo, o cuidado ético/ educare exige um tempo, que s6
sendo um tempo de qualidade, um tempo dialégico entre educador-crianga ou entre

crianga-crianga € que contribui, efetivamente, para “a criagdo de um ambiente

49



securizante em que cada crian¢ga se sente bem e em que sabe que é escutada e
valorizada.” (p.24).

Ao contrario do que muitos adultos pensam, para as criangas, “entre brincar e
fazer coisas sérias ndo ha distin¢éo, sendo o brincar muito do que [estas] fazem de mais
sério.” (p. 15). Sarmento (2002) acrescenta ainda que o “brincar € a condigdo da
aprendizagem” (p.16) - a aprendizagem de qualquer coisa (conhecimentos, valores,
comportamentos) - inclusive, como Monteiro e Delgado (2014) afirmam “de aprender a
brincar”, visto que a crianga s6 reconhece “o jogo como tal apenas depois que alguém
a inicia nessa atividade e a ensina a entendé-la como algo ficticio e que tem suas
limitacbes” (p.112).

Privilegiar o brincar, ndo significa que o adulto adote um papel passivo, antes
pelo contréario, prefere uma posicdo mediadora, focada nas interagfes que estabelece
com cada uma das criangas, de forma contextualizada, correspondendo a respetiva
individualidade. Tal é reiterado no documento Pensar a Educacao (2015), quando afirma
que: “de facto, a qualidade das interacdes entre adultos e criancas € identificado com
um fator determinante da qualidade das experiéncias das criancas nas primeiras idades,
bem como do desenvolvimento e aprendizagem ao longo da vida” (p.28).

A minha experiéncia da PPS Il contribuiu para corroborar tudo o que foi descrito
anteriormente e enfatizar um outro argumento tedrico ja pensado e sustentado, a partir
das palavras de Katz (2006), por isso, acredito que as predisposi¢cdes e 0s sentimentos
devem ser a base para a construgcao do curriculo, os quais apoiam e fortalecem o
desenvolvimento soécio-emocional das criancas, permitindo o seu envolvimento nas
atividades e, consequentemente, arealizacdo de aprendizagens, que tal como a mesma
autora nos diz, podem ser sob a forma de conhecimentos, que é um termo que engloba
“factos, informacao, conceitos, compreensdes, ideias” (p.9). Continuando a seguir Katz
(2006) as capacidades sao unidades de comportamento que facilmente sdo observadas
ou deduzidas do mesmo, cuja melhoria ocorre com e a partir da pratica. Portanto, na
educacao pré-escolar, o meu papel enquanto educadora passa por incentivar a criancga,
“aprendente a adquirir capacidades valiosas e, ao mesmo tempo, predisposicado para
utiliza-las” (p.10). Foi ciente desta ideia e por valorizar a metodologia de trabalho por
projeto na educacdo pré-escolar que desenvolvi o projeto das trovoadas com as
criangcas — um tema um pouco abstrato e de dificil compreensado para criancas de 3-
5anos. Todavia, ele foi significativo para o grupo, gerando-lhes predisposi¢cdes para

aprender a conhecer — o primeiro pilar do conhecimento referido por Delors (1997),
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VI.

principalmente porque, como algumas respostas, no momento de avaliacdo do projeto,
demonstraram, eles conheceram através da experiéncia: “Gostei mais de brincar com a
agua” (H.L, 5 anos) / “Gostei mais de fazer a experiéncia de chover” (D.Z, 3 anos).

Partindo da parte final da citacdo inicial, “refazendo e retocando o sonho pelo
qgual [me pus] a caminhar”, ndo posso deixar de sublinhar como o trabalho em equipa
na PPS Il me enrigueceu enquanto profissional, fazendo-me acreditar e confiar mais em
mim.

Concluo, assim, que, a minha profissionalidade docente enquanto educadora de
infancia em contexto, constroéi-se em contacto, em relagdo e em comunicagdo com o
Outro — criancas, familias e outros profissionais- tal como Vygotsky (citado por
Vasconcelos, 2002) afirmou que é através dos outros que autonomamente nos

descobrimos.

CONSIDERACOES FINAIS

Se Delors (1997) defende que aprender a conhecer é o primeiro pilar da
educacao, ndo discordando dele, mas, sendo este o meu relatério de estagio, posso
afirmar que o primeiro alicerce da educagéo é a motivagéo para descobrir. Acredito que
€ essa motivagdo que move o ser humano para saber mais. Para investigar mais. Esta
atitude de investigar € uma caracteristica minha, tendo sido ela o fruto de ter tido tanto
prazer ao desenvolver a metodologia de trabalho por projeto com as 15 criangas da PPS
Il.

Foi esta atitude pessoal de investigar e o desenvolvimento da metodologia de
trabalho por projeto que me permitiram colmatar os meus receios iniciais e recuperar a
confianca perante as minhas potencialidades. Como? Adotei a estratégia de me por ao
nivel do pensamento das criancas, pois tal como Malaguzzi (1999) recomendou, entendi
gue “escutar as criangas é tanto necessario quanto pratico” (p.83). A metodologia de
trabalho por projeto implica que o/a educador/a pesquise e descubra ao mesmo tempo
gue as criancas o fazem. Esta linha de acdo implica, portanto, que o educador aprenda
a aprender, tal como as criancas, sendo que 0 mesmo € corroborado por Malaguzzi
(1999), “aprender e reaprender com as criangas” (p.98) faz parte do processo de
caminhar, mencionado no capitulo anterior.

Nesta sequéncia de pensamento, gostaria de recordar o discurso de Isabel

Lopes da Silva numa comunicacéo nesta minha instituicdo de formacéao inicial, Escola
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Superior de Educacdo de Lisboa: «a teoria sustenta a prética, a préatica reformula a
teoria, mas o0 saber sobre a préatica s6 se constréi na pratica».

Acrescento, reforgcando a ideia com que terminei o capitulo anterior, «0 saber
sobre a prética constroi-se na pratica» em companhia com o Outro.

Assim, a investigacdo desenvolvida sobre a agdo, em torno da temética a
documentacdo pedagogica como facilitadora da comunicacdo JI-Familia demonstrou-
me a importancia de aprender em companhia com o Outro, neste caso, com as familias,
na légica do que ja foi referido neste trabalho por Rinaldi (2006) “the nido not to be
instructed and educated on parenthood but to bring their parental knowledge”.

Sensibilizou-me para a forma como e o que o/a educador/a deve comunicar as
familias. Sublinhou-me que o/a educador/a deve estar bastante esclarecido sobre a
contextualizagdo do contexto, pois, sO assim, sabera qual a melhor forma de comunicar
com as familias. Alertou-me para a necessidade de apresentar as familias quais séo as
intencdes do/a educador/a, justificando-lhes algumas das suas ac¢des e/ou por exemplo
como organiza 0 espacgo da sala de atividades. Paralelamente, consciencializou-me
para a relevancia de saber escutar as expetativas das familias quanto ao desempenho
do JI no desenvolvimento e aprendizagem da crianga, porém, também, me acautelou
de que o/a educador/a deve estar bastante convicto dos seus conhecimentos
académicos para os esclarecer, em caso de impossiveis incompatibilidades.

Neste sentido, a comunica¢do comeca pelo didlogo presencial com a educadora
e restante equipa educativa e tem continuidade e complementaridade pela
documentacado pedagdgica, que devido aquele esclarecimento, podera comecar a ser
entendida com uma outra perspetiva.

Para finalizar os impactos e potencialidades da documentacao pedagégica como
mediadora da comunicacao, recorro a Hoyuellos (2006, citado por Azevedo, 2008) que,
ndo se referido propriamente a documentagdo mas aos diarios, afirma é “uma forma
obrigatéria de dar testemunho cultural ou pedagoégico a propria profisséo.” (p.21).

As limitagbes do estudo remetem & inexperiéncia da estagiéria-investigadora,
nomeadamente na construcdo de questionarios com uma linguagem mais
compreensiva para o inquirido (em vez de documentar, usar a palavra documentar, por
exemplo), bem como na tomada de opg¢é&o pelo registo de audio.

Nas entrevistas informais conversacionais com as criangas tomei cuidados na
escuta das mesmas, ora reformulando as questdes para Ihes ajudar a situar/clarificar o

seu pensamento, ora optando por ndo fazer algumas perguntas mais complexas.
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Experienciar esta técnica de recolha de dados foi gratificante, porque pude
aprofundar aspetos sobre a individualidade da crianca, nomeadamente percebi quais as
criancas que necessitavam de ter mais oportunidades para dar a sua opinido como o

intuito de desenvolver a sua capacidade narrativa.

53



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Associacao de Profissionais de Educacéo de Infancia. (2011). Carta de principios para

uma ética profissional. Cadernos de Educacao de Infancia.

Azevedo, A. (2009). Revelando a aprendizagem das criancas: a documentacdo
pedagdgica. Tese de Mestrado em Educacdo de Infancia. Braga: Instituto de

Estudos da Crianca. Universidade do Minho.

Bogdan, R. & Biklen, S. (1994). Investigacéo Qualitativa em Educacdo: uma introdugao

a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora.

Coutinho, C., Sousa, A., Dias, A., Bessa, F., Ferreira, M.J. & Vieira, S. (2009).
Investigagdo-Accdo: Metodologia Preferencial Nas Préaticas Educativas.
Psicologia, Educacéo e Cultura, XIII (2). 455-479.

Delors, J. (1997). Educacao: um tesouro a descobrir. Porto: Asa Editora.

Dias, D. (2012). O educuidar na Creche e Jardim-de-Infancia (Dissertagédo de Mestrado,
Escola Superior de Educacado de Setubal, Setubal).

Edwards, C. (1999). Parceiro, Promotor do Crescimento e Guia — Os Papéis dos
Professores de Reggio em Acdo. In C. Edwards, L. Gandini & G. Forman (Ogs),
As Cem Linguagens da Crianca (pp.159-176). Porto Alegre: Artmed.

Edwards, C., Gandini. L. & Forman, G. (1999). Aspectos Gerais. In C. Edwards, L.
Gandini & G. Forman (Ogs), As Cem Linguagens da Crianca (pp.21-35). Porto
Alegre: Artmed.

Ferreira, M. M. (2004). A gente gosta é de brincar com os outros meninos! Relagdes

sociais entre criangas num Jardim de Infancia. Porto: Edigbes Afrontamento.

Folque, M. (2012). O aprender a aprender no pré-escolar: o modelo pedagdgico do
movimento da  escola  moderna. Lisboa: Fundacdo  Calouste

Gulbenkian/Fundacéo para a Ciéncia e Tecnologia.

54



Forneiro, L.I. (1998). A Organizacéao dos Espacos na Educacéo Infantil. In: M. Zabalza
(Org). Qualidade na educacéao infantil (pp.229-280). Porto alegre: Artmed.

Gandini, L. (1999). Espacos Educacionais e de Envolvimento Pessoal. In C. Edwards,
L. Gandini & G. Forman (Ogs), As Cem Linguagens da Crianca (pp.145-158).
Porto Alegre: Artmed.

Gandini, L., & Goldhaber, J. (2002). Duas reflexdes sobre a documentacgédo. In L.Gandini
& C. P. Edwards (orgs). Bambini: a abordagem italiana a Educacéo Infantil.
(pp.150-169). Porto Alegre: Artmed.

Hohmann, M. & Weikart, D. (2003). Educar a crianga. Lisboa: Fundagédo Calouste
Gulbenkian.

Katz, L. (1999). O que Podemos Aprender com Reggio Emilia?. In C. Edwards, L.
Gandini & G. Forman (Ogs), As Cem Linguagens da Crianca (pp.37-55). Porto
Alegre: Artmed.

Katz, L.G. (2006). Perspetivas actuais sobre aprendizagem na infancia. Saber (e)
Educar, 11, p.7-21.

Kinney, L. & Wharton, P. (2008). An Encounter with Reggio Emilia: Children’s Early

learning Made Visible. Routledge: Oxnon.

Lemos, A. (2014). Modalidades de divulgagéo das préaticas pedagogicas em contextos
de educacéo pré-escolar (Dissertacdo de doutoramento, Instituto de Educagéo,
Lisboa). Consultada em http://hdl.handle.net/10451/15442.

Lino, D. (2013). O Modelo Curricular para a Educacdo de Infancia de Reggio Emilia:
Uma apresentacdo. In J. O. Formosinho (Org.), Modelos curriculares para a
educacéo de infancia (4.2 ed.) (pp.93-136). Porto: Porto Editora.

Malaguzzi, L. (1999). Histdrias, lIdéias e Filosofia Basica. In C. Edwards, L. Gandini & G.
Forman (Ogs), As Cem Linguagens da Crianca (pp.59-104). Porto Alegre:
Artmed.

55



Malavasi, L. & Zoccatelli, B. (2017). Documentar os projetos nos servicos educativos.
APEI.

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

Monteiro, C.M. & Delgado, A.C. (2014) Criancas, brincar, culturas da infancia e cultura

[Gdica: uma analise dos estudos da infancia. Saber & Educar. 19:106-114.

Nornberg, M. (2007). O lugar do cuidado na formacao de professores. Dialogo Canoas,
11, 211-234.

Oliveira-Formosinho, J., & Formosinho, J. (2011a). Pedagogia-em-Participacdo: a
perspetiva da Associagdo Crianga. In J. Oliveira-Formosinho, O Espago e o
Tempo na Pedagogia-em-Participagéo (pp. 97-117). Porto: Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J. & Formosinho, J. (2013). A perspetiva educativa da Associagéo
Crianga: A Pedagogia-em-Participagdo. In J. Oliveira-Formosinho (Org.),
Modelos curriculares para a educacdo de infancia (4.2ed.) (pp.25-60). Porto:
Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J. (2014). A Avaliacao Holistica A Proposta Da Pedagogia-Em-
Participacéo. Interacgdes, 10(32). 27-39.

Parente, C. (2004). A Construcdo De Préticas Alternativas De Avaliacdo Na Pedagogia
Da Infancia: Sete Jornadas De Aprendizagem (Dissertagdo de doutoramento,
Instituto de Estudos da Crianga, Braga). Consultada em
http://hdl.handle.net/1822/888.

Portugal, G. (2012). Uma proposta de avaliagdo alternativa e “auténtica” em educagéo
pré-escolar. O Sistema de Acompanhamento das Criancas (SAC). Revista
Brasileira de Educacéo, 17, 593-607.

Pinazza, M. A. & Focchi, P.S. (2018, maio/agosto). Documentacdo Pedagogica:

observar, registrar e (re)criar significados. Linhas, 19(40). 184-199.

56



Rinaldi, C. (1999). O Curriculo Emergente e o Construtivismo Social. In C. Edwards, L.
Gandini & G. Forman (Ogs), As Cem Linguagens da Crianga (pp.113-122). Porto
Alegre: Artmed.

Rinaldi, C. (2006). Dialogue with Reggio Emilia: Listening, researching and learning.

Routledge: Oxon.

Sarmento, M.J., Fernandes, N., Tomas, C. (2007). Politicas Publicas e Participagéo
Infantil. Educacéo, Sociedade e Culturas, 25. 183-206.

Sarmento, M. (2002). As culturas da Infancia nas Encruzilhadas da 22 Modernidade.

Braga: Instituto dos Estudos da Universidade do Minho.

Sarmento, M.J. (2015). Uma agenda critica para os estudos da crian¢a. Curriculo Sem
Fronteiras, 15(1). 31-49.

Silva, B. & Craveiro, C. (2014). O portefélio como estratégia de avaliagdo das
aprendizagens na educacdo de infancia: consideracfes sobre a sua pratica.
Revista Zero-a-seis. 1 (29). 33-53.

Silva, A.H. & Fossa, M.I. (2013, novembro). Andlise de Contetido: Exemplo de Aplicacéo
da Técnica para Analise de Dados Qualitativos. Comunicacdo apresentada no

IV Encontro de Ensino e Pesquisa em Administracéo e Contabilidade, Brasilia.

Silva, I.L.(Coord.), Marques, L., Mata, L. & Rosa, M. (2016). Orienta¢des Curriculares
para a Educacao Pré-Escolar. Lisboa: Ministério da Educacgéo/Direcao-Geral da

Educacéo.

Tomas, C. (2008). A investigacdo sociolégica com criancas: caminhos, fronteiras e
travessias. In L. R. Rabello & V. L. Besset (orgs.). Pesquisa e intervencdo na
infancia e juventude (pp.387-408). Rio de Janeiro: Trarepa/FAPERJ

Tomas, C. (2011). «Ha muitos mundos no mundo»: Cosmopolitismo, participacéo e

direitos das criangas. Porto: Edigdes Afrontamento.

57



Tomas, C., Vilarinho, E., Homem, L.F, Sarmento, M. & Folque, M.A. (2015). Pensar a
educacdo de Infancia e os seus contextos. Grupo Economia e Sociedade,
Pensar a Educacéo. Portugal 2015. Consultado em

http://areiadosdias.blogspot.com/p/blog-page_98.html

Vala, J. (1986). A analise de conteldo. In A. Santos Silva & J. Madureira Pinto (eds.),

Metodologias das ciéncias sociais (pp.101-128). Porto: Edicdes Afrontamentos.

Vasconcelos, T. (2002). Agir de acordo com 0 nosso consenso interior: Narrativas auto-
biogréficas de alunas da Formacéao Inicial como diapositivos pedagoégicos de
construgdo da profissionalidade. Da Investigacdo as Praticas- Estudos de
Natureza Educacional, 3 (1), 25-43.

58



Anexos

59



Anexo A. Portefdlio da Pratica Profissional Supervisionada em

Jardim de Infancia

60



