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RESUMO

No decurso dos ultimos anos, tem-se vindo a discutir de forma cada vez mais assidua
a temética da participacao das criangas na vida da sala de atividades e em todos os assun-
tos que consigo se relacionam. Apontando a reflexdo como algo indispensavel a pratica
dos educadores de infancia, torna-se pertinente que estes se debrucem sobre o impacto da
sua acdo na participacdo das criancas. Posto isto, durante o estagio numa sala de Jardim-
de-infancia foi desenvolvida uma investigacdo que visa aferir quais as estratégias de me-
diacéo utilizadas pelo adulto nos momentos de grande grupo e perceber se estas tém al-
guma relacdo com o tipo de participacdo das criancas, sustentando estas conclusdes com
referencial tedrico.

Respeitando esta linha de pensamento, a atitude reflexiva marca este relatério, no qual
se procura apresentar e compreender a intervencdo e, principalmente refletir sobre a

mesma para melhorar e construir uma identidade enquanto educadora de infancia.

Palavras-chave:
Educadora de infancia, jardim-de-infancia, reflexdo, investigacdo, mediacéo, partici-

pacao, momentos de grande grupo






ABSTRACT

Throughout the past few years the topic of children’s participation in kindergarten ac-
tivities has been increasingly discussed as well as many other subjects related with this
specific issue. Reflexive skills are a key asset to every kindergarten teacher’s work prac-
tice. Therefore, it is relevant that these professionals understand the impact of their ac-
tions on children’s classroom participation. During my internship in a kindergarten class
with children aged from 3 to 5 years old, an investigation was developed in order to per-
ceive the mediation strategies used by the teacher in large group moments. The aim was
also to understand if these strategies were somehow related with the type of children’s
participation, sustaining all conclusions with specific and theoretical references.

Following this guideline, the reflective attitude is the main aspect of this report. One
of its major goals is to introduce and understand the process of my internship, and most

of all, to improve and build an identity as a kindergarten student.

Keywords:

Kindergarten teacher, kindergarten, reflection, research, mediation, participation, large
group moments
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INTRODUCAO

A imersdo em contextos de educacdo de infancia, aquando da sua formagéo inicial e
no ambito de uma pratica pedagogica supervisionada, permite que os futuros educadores
de infancia tomem contacto com novas experiéncias. Consequentemente, estas experién-
cias permitem-lhes aprofundar os seus conhecimentos sobre as criangas que integram esta
valéncia, bem como sobre a prépria profissao. Esta relagdo entre aprendizagens teoricas
e a experiéncia é fulcral para a formacdo em educacédo de infancia e exige dos estudantes
uma reflexd@o constante, cuidada e sistematica. No entender de Alarcdo (2002), ao refle-
tirem constantemente,

os profissionais constroem e reconstroem o seu conhecimento no campo da
accdo que é a sua prética profissional, caracterizada pelas suas dinamicas de
incerteza e decisdes altamente contextualizadas, num dialogo permanente com
as situacdes e o0s actores que nelas actuam e na sabia mobilizacdo criativa de
saberes de referéncia enquadradores (p.219).

Como culminar de todo o processo de intervencdo numa sala de Jardim-de-infancia
(JI) com criancas dos 3 aos 5 anos, ao longo de 15 semanas, surge, assim, o0 presente
relatorio. Deste modo, todo o documento se faz pautar pela reflexdo constante, pois é
através desta e da observacdo, documentacdo, planeamento, acdo e avaliacdo constantes
que o educador potencia o desenvolvimento das criancas, tal como referem as Orientagdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar [OCEPE] (Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016).

Tendo por base esta reflexdo, que o educador exerce ao longo de toda a sua intervengéo
educativa (Luis, Andrade & Santos, 2015), surge a importancia dos processos investiga-
tivos na educacdo de infancia. J& Demo (2000) citado por Ponte (2008) apontava que a
investigacdo pode ser encarada como um instrumento do processo educativo, uma vez
que ajuda o educador a sustentar a sua pratica e a refletir sobre a mesma. Posto isto,
surgiu, durante a intervencao, a intencédo de realizar uma investigacdo em que se articu-
lasse a postura do educador com a das criancas, pelo que foi estudada a correlagdo entre
as estratégias de mediacdo utilizadas pelos adultos nos momentos de grande grupo e a
participacao das criangas nestes momentos. Tendo sido a Pratica Profissional Supervisi-
onada (PPS) desenvolvida num contexto que se rege pelo Movimento de Escola Moderna

(MEM) e que, por isso, valoriza a reflexdo entre pares, a educadora cooperante também



se envolveu neste estudo, encarando-o também como algo positivo para a sua préatica pe-
dagogica. Ao entender-se a crianga como participante ativo no processo de ensino-apren-
dizagem e na sociedade (Harwood, Klopper, Osanyin, & Vanderlee, 2013), rapidamente
se compreende a relevancia da presente investigacgéo.

Sendo este um documento académico que respeita uma organizacgdo e estrutura espe-
cifica e que apresenta algumas restri¢fes ao nivel do espaco existiu a necessidade de uti-
lizar algumas estratégias. Por um lado, ndo foram inseridas a totalidade das notas de
campo e dos registos diarios no corpo do texto. Apesar de compreender a importancia dos
mesmos para a justificagdo de muitos dos aspetos referidos, a maioria aparece num anexo
tnico (Anexo A), pela ordem que surgem no documento, sendo que se utiliza a marca
para se referenciar estes. Por outro lado, alguns aspetos relativos a organizacdo do espaco
e materiais, que se entendem fundamentais para a caraterizacdo do ambiente, surgem em
anexos especificos, referenciados no texto, para ndo tornar a caraterizagio extensa. E tam-
bém apresentado em anexo o portefélio de estagio (Anexo B) com todo o que foi produ-
zido na PPS.

Relativamente a organizacdo e estrutura do presente relatorio, este encontra-se divi-
dido em duas partes. A primeira parte engloba trés capitulos: i. caraterizacdo de uma acéo
educativa contextualizada, ii. andlise reflexiva da intervencdo, iii. investigacdo em JI. O
primeiro capitulo evidencia uma caracterizacdo reflexiva do contexto socioeducativo
onde foi realizada a PPS, pelo que se analisa 0 meio e o contexto socioeducativo, a equipa
educativa, as familias e o grupo de criancas, bem como a organizacdo do ambiente edu-
cativo (espaco e tempo). O segundo capitulo remete para uma analise reflexiva da inter-
vencao, no qual se apresentam, fundamentam e avaliam as intengfes para a a¢éo, 0s pro-
cessos de planificacdo e avaliacdo ao longo da PPS, uma avaliacdo final do grupo de
criancas e uma auto-avaliacdo da minha acdo. O terceiro capitulo foca-se na investigacao,
sendo apresentado o tema e realizando-se uma reviséo da literatura. Por conseguinte, séo,
expostas as op¢des metodoldgicas e éticas, do mesmo modo que sdo apresentados, anali-
sados e discutidos os dados recolhidos, para que se possa dar resposta as questdes levan-
tadas. Na segunda parte apresenta-se o processo de construgéo da profissionalidade, con-
siderando as aprendizagens adquiridas ao longo das praticas desenvolvidas no mestrado
(valéncias de creche e JI). Por fim, sdo apresentadas as consideragdes finais, fazendo uma

reflexdo e avaliagdo do impacto da minha intervencéo no contexto.



I. PARTE I
1. CARACTERIZACAO DE UMA ACAO EDUCATIVA CON-

TEXTUALIZADA

Conhecer os contextos em que desenvolve a sua pratica € uma responsabilidade pro-
fissional do educador, pois antes de delinear a sua acdo deve conhecer a realidade de cada
contexto, de cada crianca, de cada familia. Concordando com Ferreira (2004), a carateri-
zacdo do contexto educativo apresenta-se como fulcral para que o educador consiga
“compreender 0S processos sociais que estruturam e sdo estruturados pelas criangas en-
guanto actores sociais que desenvolvem e em que se envolvem no contexto colectivo”

(p.65). Assim, Ppara gue consiga eenseguir-atuar «depois» o educador tem de se colocar

no «antes» (Ferreira, 2004) pelo que foi essa postura que adotei nas primeiras semanas da
PPS: conhecer o contexto em que me integrei para posteriormente delinear a minha acao.

Posto isto, apresenta-se, de seguida, uma caraterizacdo do meio e contexto socioedu-
cativo, no qual decorreu a intervencdo, uma caraterizacao dos recursos humanos da insti-
tuicdo destacando posteriormente a equipa de sala, bem como uma caraterizagao do grupo
de criancas e das familias. Exponho apresentei-também consideragdes sobre a organiza-
cdo espaco-temporal da sala de atividades articulando as mesmas com aspetos significa-

tivos do modelo adotado pela instituicao.

1.1 Meio envolvente e contexto socioeducativo

A organizacdo educativa na qual se realiza a PPS localiza-se num bairro de uma fre-
guesia de Lisboa, numa zona onde confluem varias vias de comunicac¢do o que facilita o
acesso ao bairro tanto para quem se desloca de automovel como para quem utiliza trans-
portes publicos, uma vez que alguma da populacéo escolar vive noutras zonas da capital,
especialmente em freguesias limitrofes. E fundamental, que o educador compreenda a
complexidade do meio envolvente, uma vez que “o desenvolvimento humano constitui
um processo dindmico de relagdo com o meio”, pelo que 0 educador deve estar consciente
do que a rodeia, pois “o individuo ¢ influenciado [pelo meio], mas também influencia o
meio em que vive” (Silva et al., 2016, p.21).

De um modo geral, os edificios do mesmo s&o de tipologia habitacional nos pisos su-
periores e ndo habitacional nos pisos térreos. Tendo em conta a oferta educativa da zona,

muitas das criancas que frequentam neste momento o JI podem possivelmente continuar



0 seu percurso escolar no mesmo contexto. O facto da instituicdo se localizar dentro de
um bairro permite saidas recorrentes das criancas, sem qualquer perigo iminente uma vez
que o trafego automdvel ndo é muito intenso dentro do mesmo e existe um respeito e
preocupagdo mutuos entre as criangas e os moradores .

Esta instituicdo foi criada em 2003, integrando uma associagéo do bairro, que gte-tinha
como objetivo a melhoria social apoiando a populagdo nas suas preocupacgoes e necessi-
dades. No ano seguinte, a institui¢cdo constituiu-se como Instituicao Particular de Solida-
riedade Social (IPSS), colmatando uma lacuna no bairro, pois até entdo a resposta social
nas valéncias de creche e JI era deficitaria. Assim, é possivel compreender a importancia
desta instituicdo para a populacdo do bairro, por assumir -gue-assume-asskn-uma respon-
sabilidade social.

No que as suas instalacGes diz respeito, a instituicdo tem toda a sua estrutura num piso
térreo e com recursos fisicos satisfatérios para proporcionar um ambiente seguro e har-
monioso a toda a populagéo escolar (Anexo C).

Por fim, importa destacar o modelo educativo implementado na instituicdo — o MEM.
Segundo Niza (1992) citado por Folque (2014) “o MEM tem trés grandes finalidades
formativas: a iniciacdo a préaticas democraticas; a reinstituicdo dos valores e das signifi-
cagdes sociais; a reconstrugdo cooperada da cultura” (p.51) e é de acordo com estas fina-
lidades do modelo que a instituicdo rege a sua pratica. Para compreender como é realizada
a articulacdo entre os pressupostos tedricos do MEM e a sua influéncia/aplicacdo na ins-
tituicdo, apresentam-se de seguida algumas carateristicas fundamentais e presentes diari-
amente no contexto: i) a crianca é a figura central na aprendizagem, pois traz para a escola
os seus interesses @, motivacdes e inquietacdes que podem ser apenas partilhados mas
também aprofundados, quando existe interesse e motivacado, realizando-se Trabalhos de
Projeto (TP); ii) a organizacdo participativa, a coopera¢do, a autonomia, a responsabili-
dade ©: iii) a democracia e cidadania considerando as “criangas como atores sociais ¢
sujeitos de direitos” (Agostinho, 2014, p.1129), que assenta na partilha de opinido e to-
mada de decisbes de forma democratica, representando assim uma preparagao para a vida
em sociedade ¥; iv) a utilizagio de instrumentos de pilotagem (como o diario de grupo,
0 mapa de atividades, o mapa das tarefas, entre outros) que “organizam a vida na sala de

atividades” (Vasconcelos, 1997, p.111). Outros aspetos defendidos pelo MEM, como a
organizacdo do tempo e do espaco, apresentados-posteriormente-sdo também colocados



eles-pestos-em préatica na instituicdo, pelo que é amplamente visivel em varios momentos
do dia e da organizacdo espacial as influéncias deste modelo de inspirag¢do socio constru-
tivista. Estes sdo apresentados, detalhadamente, ao longo do presente capitulo 1.ne-eapi-
tulo X

1.2 Recursos humanos

A equipa da instituicdo na qual se realizou a PPS € maioritariamente jovem e do sexo
feminino. Todos contactam com as criangas, com maior ou menor frequéncia, uma vez
que todo o edificio se localiza num mesmo piso térreo, em que quase todas as areas estéo
acessiveis as criancas, o que viabiliza este contacto. Apresenta-se em anexo um organo-
grama com a organizacado de toda a equipa (Anexo D)

Parece-me relevante destacar que uma das Auxiliares de A¢do Educativa (AAE) da
valéncia de creche é surda, pelo que ndo recorre a expressdo oral para comunicar e nao
ouve o que os outros lhe transmitem. Contudo desempenha todas as suas fun¢ées como
as restantes AAE. A incluséo na equipa educativa de varios elementos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) — tanto desta AAE como das estagiarias de uma Cooperativa
de Educacédo e Reabilitacdo de Cidadaos com Incapacidades (CERCI) como explicita o
anexo referido - denota o esforco da instituicdo para incluir todos na escola, tanto adultos
como criancas, defendendo “o direito de todos os individuos participarem ... e de serem
aceites e respeitados naquilo que os diferencia dos outros” (Freire, 2008, p.5).

As educadoras procuram refletir sobre a sua pratica individualmente ou em conjunto,
partilhando ideias, contribuindo “para o debate, a inovagdo e a procura de praticas de
qualidade” (Moita, 2012, p. 22). Existe também uma aposta na formacédo das educadoras,
sendo que muitas estdo envolvidas em grupos cooperativos do MEM, por exemplo. E
ainda notoria a comunicagdo e cooperacao entre todos os elementos da equipa indepen-
dentemente da valéncia em que se encontram. Sendo a coopera¢do um dos principios do
MEM este ndo é apenas incutido as criangas; é praticado pelos adultos, o que é ainda mais
significativo, sendo estes modelos para as criangas em todas as acdes que praticam.

Passando agora para a equipa de sala onde se realiza a PPS, esta imperta-destacargue
esta-é composta por trés elementos permanentes (Anexo E), nomeadamente: uma educa-
dora de infancia, uma AAE e uma das estagiarias da CERCI. As duas primeiras tém entre

30 e 40 anos, trabalham ha 12 e oito anos na instituicdo, respetivamente, e ambas seguem



com algumas criancas do grupo: a educadora sempre acompanhou as criangas com atual-
mente quatro anos e a AAE transitou com as criancas de trés anos da creche para o JI,
sendo que este é o seu primeiro ano em JI desde a implementacdo do MEM ©),

Relativamente ao terceiro elemento — Ra. — acompanha desde o ano anterior o grupo
de criancgas que ja estava em JI com a educadora, pelo que conhece muito bem algumas
das criangas, as rotinas e 0 modelo de trabalho. Existe ainda uma outra estagiaria do curso
de AAE — MO - que todas as quintas-feiras vem até a sala e apoia em tudo o que é neces-
sario e, a semelhanca do que aconteceu com a Ra., ja conhece algumas criancas, pois no
seu estagio anterior tinha contactado com algumas e com a AAE. Esta continuidade é
extremamente importante para criangas e adultos, uma vez que proporciona seguranca as
criancas e as familias. Tal estratégia torna a transicdo da valéncia de creche para JI mais
segura e menos brusca, pois tal como afirmam (Silva et al.; (-2016) € indispensavel o
equilibrio entre as mudancas e a continuidade, para que a crianga se sinta confiante numa
nova etapa.

Para existir educacao de qualidade é fundamental a existéncia de trabalho de equipa,
ou seja, um “processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcancar
melhor os resultados visados” (Roldao, 2007, p.27). Posto isto, apesar da responsabili-
dade da gestdo de todos os momentos do dia caber naturalmente a educadora (em conjunto
com as criancas), contudo, vivendo-se nesta sala um ambiente de partilha e cooperacéo,
todos os adultos fazem tudo (limpam, mudam fraldas, apoiam em atividades), apesar de
serem divididas tarefas, para que, caso alguém falte ou se ausente da sala, o dia prossiga

com normalidade. ®

1.3 Grupo de criangas

No inicio da PPS eram 19 as criancas que integravam 0 grupo mas, contudo, uma
semana depois, deu entrada uma nova crianca que completou o grupo. Séo 20 criancas,
nove sdo do sexo masculino e 11 do feminino. A 26 de setembro de 2016, as suas idades

oscilavam entre os dois e 0s cinco anos distribuindo-se de acordo com o gréfico seguinte:
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Figura 1. Distribuicdo das criancas por género e idade, no inicio da PPS. Elaboragao prépria
MEM aponta como fundamental ao desenvolvimento das criancas a aposta em grupos

heterogéneos relativamente a idade, visto que esta organizacdo
d& as criancas mais novas a possibilidade de observarem e aprenderem as capa-
cidades mais sofisticadas e 0s conhecimentos das criancas mais velhas. Da
mesma forma, as criancas mais velhas podem fortalecer a sua propria compre-
ensao ao ensinar crian¢as mais novas (Benware & Deci, 1984, citado por Katz
& Chard, 1997, p. 102-103).

Na nota de campo seguinte € visivel o apoio e suporte que a I. e 0 Gu., que sdo mais
experientes, deram a Mi. — crianca recém-chegada:

“A M. (3 anos), que ¢ a Gnica crianga da sala sem experiéncia anterior numa institui¢do e é a crianga
mais recente no grupo, aprecia bastante utilizar as canetas para riscar o seu corpo bem como o mapa das
presencas e de atividades. A 1. e 0 Gu (4 anos), por diversas vezes se dirigiram a ela, explicaram-lhe
que para pintar devia utilizar o caderno e ajudaram-na a procurar o seu, abrindo-o e ajudando-a a sentar.”

Nota de campo, 11 de outubro de 2016, sala de atividades

Este processo pode ser designado por scaffolding (Wood, Bruner & Ross, 1976, cita-
dos por Folque, 2014) definido por Hauser-Cram, Nugent, Thies e Travers (2014) como
a capacidade de um individuo mais competente para guiar e dar apoio a crianca, ajustando
0 apoio dado ao nivel de desenvolvimento da crianca em questdo na realizacéo de deter-
minada tarefa ou participacdo guiada (Rogoff, 1990, citada por Folque, 2014) que, se-
gundo Costa e Lyra (2002) “tem o objetivo de transferir responsabilidades para a crianca,
a fim de permitir o momento posterior de independéncia da crianca em rela¢éo ao cola-
borador” (p.643).

Num grupo de 20 criangas existem 20 criangas com competéncias e interesses diferen-
tes. Pensando nas criangas de trés anos, dois dos principais aspetos que destaco séo: i. 0
tempo, mais reduzido, que conseguem permanecer envolvidas nos momentos de grande
grupo ; ii. o recurso & agressdo fisica e & culpabilizacdo do outro nos momentos de

brincadeira ®. Tal como espelham as notas de campo referidas, estas criancas mais novas



dispersam mais facilmente conversando para o lado e ndo ouvindo, algumas vezes, quem
detém a palavra no momento e envolvem-se em conflitos com mais frequéncia, muitas
vezes culpando o outro pelas suas a¢des ou de terceiros.

As raparigas apreciam especialmente o Atelier de Expressao Dramatica e de Expressao
Plastica enquanto os rapazes desta idade privilegiam a Area das Construcdes, onde se
encontram também os animais. De notar que é visivel que as criancas desta idade e de
género diferente raramente brincam em conjunto, excepto a Al. que brinca e interage bas-
tante com o L. e com o0 S. nas Construcdes. E entfo assim explicita a existéncia de dois
grupos nas criangas de trés anos — o dos rapazes e da Al que apreciam brincar autonoma-
mente e 0 das restantes raparigas que se interessam mais por aquilo que o adulto e os mais
velhos estdo a fazer, tentando por vezes integrar-se em momentos com estes.

Para além dos aspetos supracitados, a coordenacdo motora ¢é algo ainda emergente vi-
sivel nas sessbes de ginastica bem como a motricidade fina que estd ainda em desenvol-
vimento, por exemplo no que diz respeito a manipulacéo da tesoura, que tal como referem
Hauser-Cram et al. (2014) implica a “hand-eye coordination” que requer “concentragao,
paciéncia e pratica” [tradugdo propria] (p.285).

Destaco ainda, duas criangas com trés anos: A M.S e a Mi. A primeira é alérgica ao
peixe pelo que sempre que este surge na ementa a crianca almoca numa mesa a parte,
uma vez que ndo pode tocar, ingerir ou cheirar. A M.S tem consciéncia © desta sua res-
tricdo alimentar e, aparentemente, ndo se sente constrangida com a mesma. Ja a segunda,
a Mi, integrou o grupo depois da minha integracdo na sala — que apresenta algumas cara-
teristicas que a diferem dos outros da sua idade. A Mi tem fotossensibilidade pelo que
utiliza 6culos escuros durante todo o dia, retirando-os apenas em ambientes escurecidos.
Para além deste aspeto, a Mi. ndo recorre & oralidade para se exprimir 1 e ainda utiliza
fralda durante todo o dia, uma vez que o processo de controlo dos esfincteres ainda ndo
foi iniciado em casa. A crianga ainda se encontra em adaptacdo pelo que, também os
adultos da sala estdo a tentar compreender e avaliar as necessidades desta crianca em
particular para adequar a sua postura, pois sé assim serdo capazes de organizar e enrique-
cer as suas respostas educativas, tendo em conta a avaliacdo das carateristicas individuais
e diferencas desta crianga (Drummond, 2005, citado por Portugal, 2012)

As criangas de quatro anos, ao contrario das de trés, brincam muitas vezes mutua-

mente, independentemente do seu sexo e partilham muitos interesses especialmente pelo



Laboratorio das Ciéncias ‘? e o Atelier de Expressdo Dramatica ?; na sua maioria todas
as criancas desta idade participam ativamente nos momentos de grande grupo, assumem
responsabilidades perante o grupo, apoiam 0s mais novos e tém gosto por saber mais e
participar em projetos. Concordando com Vala e Guedes (2015), dos momentos de dia-
logo e partilha, nos quais estas criangas se envolvem podem surgir “projetos, pesquisas,

atividades ou outras estratégias de trabalho” (p.56), como ilustra a nota seguinte.

“Na reunido da manh, o Go. (4 anos) partilhou com o grande grupo que tinha ido a praia e que tinha
trazido varias conchas e pedras dentro de um saco para colocar no laboratério das ciéncias. Posterior-
mente, sentou-se na referida area com outras criangas a observar as conchas e a analisar as suas dife-
rengas ¢ semelhangas.”

Nota de campo, 11 de outubro de 2016, sala de atividades
Ao nivel motor estas criancas ja adquiriram diversas competéncias tanto a nivel da
motricidade fina (por exemplo, recorte) como da motricidade global (saltar a pés juntos
ou ao pé coxinho). Cognitivamente destaco a linguagem oral como o aspeto em que estas
criancas sdo bastante competentes, uma vez que se expressam construindo frases comple-
xas e seguindo uma linha de raciocinio *; ja ao nivel da escrita, estas s30 muito atentas
ao que o adulto escreve, reconhecem o sentido direcional da escrita, tentam reproduzir o
que o adulto escreve e reconhecem o seu nome com facilidade. Tal como aponta Mata
(2008) “um dos papéis importantes do jardim-de-infancia na aprendizagem da linguagem
escrita é o de promover um envolvimento precoce das criancas com a escrita” (p.46).
Ao nivel emocional, estas criancas, principalmente as do sexo feminino desta idade,
necessitam de muita aprovagéo do adulto e tentam agradar-lhe constantemente; quando

algo ndo corre como o esperado tém alguma dificuldade em ultrapassar a frustracao.

“A M.L (4 anos) esta sentada ao pé da L. durante a reunido da manha. Tinha as canetas de feltro na
mao e riscou parte do Mostrar, Contar ou Escrever. A L. chamou-a a atencdo e a M.L riu-se da situacdo
e a L. com uma voz mais firme chamou-a novamente a razdo. A M.L, ao perceber que a sua atitude ndo
tinha sido aceite pelo adulto colocou a cabeca na mesa e comegou a chorar.”

Nota de campo, 18 de outubro de 2016, sala de atividades

Por fim, as duas criancas mais velhas apresentam interesses semelhantes as de quatro
anos, contudo procuram atividades mais desafiantes a nivel de raciocinio 16gico, especi-
almente na area dos jogos de mesa. Apesar de brincarem com todas as outras criancas,
estas duas de cinco anos sdo proximas e tém uma preocupacgéo especial uma com a outra,

talvez por estarem juntos ha alguns anos. O R., por exemplo destaca-se de todas as outras



criancas por ser bastante organizado no seu discurso, concentrado e procurar recorrente-
mente perceber onde pode ser prestavel na sala, para apoiar o outro (seja 0 adulto ou outra
crianca) 4.

De um modo geral este € um grupo calmo, naturalmente existem conflitos mas ndo sao
de todo um ponto que caraterize o grupo. Durante 0os momentos de atividades e projetos

€ notorio o envolvimento das criangas nas areas e nos projetos, tal como ilustra o registo:
“Hoje dei por mim a olhar em redor e perceber que todas as criancas estavam envolvidas em algo.

N&o existiam conflitos, existia barulho, mas um barulho bom e ndo um barulho representativo de con-
fusdo. Criancas em varias areas, outras a desenvolver um projeto com a L., existia entreajuda e partilha.”

Registo diario, 24 de outubro de 2016, sala de atividades

Outro dos aspetos que destaco neste grupo é capacidade para partilhar, objetos e expe-
riéncias pessoais, tanto num momento especifico como o “Mostrar, Contar ou Escrever”
como durante momentos de brincadeira tanto na sala de atividades como no recreio. Con-
sidero plenamente, que a partilha é algo fundamental, uma vez que o que é do foro indi-
vidual passa para 0 grupo suscitando interesse, solidariedade e maior empatia entre as
criangas. Durante estes momentos de partilha, “as vivéncias individuais, tal como as
marcas sociais e culturais, passam para o grupo, partilhando-se experiéncias, desejos,
preocupacgoes, alegrias, éxitos ou dificuldades" (Cruz, Ventura, Rocha, Peres, & Sousa,
2015, p.45). Este aspeto foi evidente logo nos primeiros dias da PPS, o que me surpreen-

deu bastante, tal como exposto no excerto da reflexdo da segunda semana:

“Depois de alguns dias na sala constatei que, de um modo geral, este ndo é um grupo com dificul-
dades em partilhar com o outro, tanto materiais da sala, como objetos vindos de casa e que tem especial
gosto por partilhar vivéncias. Diariamente a capacidade de partilha de grande parte das criancas surpre-
ende-me bastante, quer nas suas brincadeiras quer em momentos destinados a esse fim.”

Excerto de reflexdo semanal 2, 03 a 07 de outubro de 2016

Apesar de valorizar bastante esta carateristica do grupo, reconheco que uma das suas
principais oportunidades de trabalho com o grupo prende-se também com a Formacao
Pessoal e Social, nomeadamente relativamente o ao respeito pelo outro especialmente nos
momentos de grande grupo. De um modo geral, as criangas prestam atengéo ao que o
outro diz por tempos muito curtos, por exemplo nos momentos do “Mostrar, Contar ou
Escrever”, no Tempo das Comunicag¢des (TC) ou mesmo no Diério de grupo, uma vez

que dispersam facilmente, tendo isto impacto na vivéncia emocional das criancas.
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“A L. trouxe varios brinquedos para mostrar aos outros durante 0 momento do «mostrar, contar ou
escrever». Ja era a Ultima da lista dos inscritos e todas as criancas, excepto a M.S (3 anos) estavam
dispersas. A . ficou visivelmente triste:

I. (4 anos) — “Catarina, mas eles nio me estdo a ouvir...”

Catarina — “Espera um pouco 1., ndo vais continuar a partilhar algo com eles se ndo estéo interessados.
Espera um pouco” Perante isto, fizemos siléncio e aguardamos que todos se calassem. Perante esta
situacéo disse ao grupo:

Catarina — “Ainda bem que ja fizeram siléncio para a I. vos mostrar as suas coisas. Quando falam néo
gostam que os outros vos oicam?! Entdo vao parar e ouvir a I. quem ndo estiver interessado pode sair.”

Registo diario, 21 de outubro de 2016, sala de atividades
No seguimento da observacdo constante que procureie fazer do grupo, posso dizer que

este € um grupo que se preocupa com o outro e com as suas dificuldades, mas que tem
dificuldades em ouvir o outro e respeitar o que o outro diz, quando mostrou visivelmente
interesse em partilhar algo com o grupo. Considero que este € um ponto da formacao das
criancas que ainda esta a ser desenvolvido, pois tal como afirma Roberts (2004), as cri-
ancas vao aprendendo gradualmente como adequar a sua postura relativamente as outras
pessoas e para isso, 0s adultos assumem um papel fundamental enquanto modelos.

Por fim, destaco que € um grupo interessado nas propostas do adulto, apresentadas ndo
como imposi¢ao mas sim como propostas, uma vez que a gestdo cooperada do curriculo,
tal como aponta Niza (1998) citado por Folque (2014) é um “aspeto essencial do ethos
democratico do modelo do MEM” (p.54). Neste sentido, todos os dominios da EPE s&o
apreciados pelo grupo, mas o destaque vai para a area do Conhecimento do Mundo, dado

0 interesse do grupo por animais, questdes sobre o mundo e atividades experimentais.

1.4 Familia das criangas

E fulcral que as instituicbes educativas e as familias se articulem de forma
complementar, no sentido de proporcionar um processo educativo de qualidade (Costa,
2011), pois tal como aponta Homem (2002), a familia constitui a primeira instancia
educativa do individuo.

Tal como aponta Ferreira (2004), & no ambiente familiar que a crianga é influenciada
pelas condicBes sociais, econdmicas e culturais, e, por esse motivo, torna-se “portador([a]
de uma experiéncia social unica” que a difere das outras criancas, com as suas histdrias,
crencas, valores e costumes, trazendo consigo tragcos estruturantes e um stock de

conhecimentos (Ferreira, 2004). A recolha por parte do educador dos tracos estruturantes
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dos contextos familiares das criancas da sala é fundamental, pelo que, na condicdo de
educadora estagiaria procurei recolher estes dados junto da educadora.

De um modo geral as familias sdo de uma condicao social média - interpretando as
profissdes e habilitacGes dos pais, presentes no Anexo F. Ainda de acordo com a infor-
macao do referido anexo, pode dizer-se que metade das familias apresentam uma “estru-
tura nuclear moderna composta pelo casal e 2 filhos” (Ferreira, 2004, p.68). Muitos dos
irmaos das criangas frequentam ou ja frequentaram a instituicdo, pelo que os pais ja estao
familiarizados com o funcionamento da mesma. Sendo a sala de atividades um local de
passagem perto do refeitorio é recorrente a visita de irmaos mais novos durante 0 mo-

mento de transi¢do de e para o refeitorio pela sala para visitar 0s irmaos.

“O irmado do Gu e a irma do Go. (4 anos) t€m 1 ano e alguns meses, sdo da mesma sala na creche, e
passam todos os dias na nossa sala quando transitam para o refeitério. Uma vez que temos a porta da
sala sempre aberta, estas criancas entram pela sala com a educadora para cumprimentarem o0s irmaos
que os abragam e encaminham para o refeitorio”

Nota de campo, 13 de outubro de 2016, sala de atividades

Sdo ainda muitas as criangas com ‘“redes de sociabilidade alargada, assentes em
vinculos de consanguinidade” (Ferreira, 2004, p.73), uma vez que principalmente 0s avos
s&0 muito presentes nas suas vidas ‘* e vdo inclusive entrega-las de manha e buscé-las a
tarde. Duas criancas (E. e a M.) vivem com outros parentes.

O MEM preconiza e assenta os seus valores em todos os que fazem parte da comuni-
dade de aprendizagem da qual obviamente as familias fazem parte, pois todos os interve-
nientes desta comunidade influenciam diretamente o desenvolvimento da crianca e po-
dem oferecer experiéncias e interacdes de modo a beneficiar das suas capacidades sociais
(Vasconcelos, 2009). E notéria em toda a instituicdo esta preocupacio pela inclusdo das
familias no contexto. S&o realizados lanches abertos a todos, estas sdo convidadas a par-
ticipar em projetos nas salas, ou em celebracdes (por exemplo, a mae da M, que toca
varios instrumentos foi tocar na celebracdo do dia da musica a todos os grupos da insti-
tuicdo) e a reunido de pais € um momento de convivio e troca de experiéncias.

Todos os dias, os adultos recebem as criancgas e trocam algumas palavras com os pais.
Apesar disto, -eontude,—por um lado, existem algumas que chegam muito cedo e saem
muito tarde, pelo que o contacto com estas familias é dificultado, como é o caso do L.;
por outro lado, ha criancas que chegam a sala quando a reunido da manha ja esté a decor-

rer pelo que os pais ndo se alongam muito deixando-os apenas dentro da sala e pedindo
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para falar com a educadora apenas quando € estritamente necessario, para nao interrom-

per.

1.5 Ambiente educativo

A construcdo e apropriacdo do ambiente educativo contribuem para o desenvolvi-
mento da independéncia e autonomia da crianca (Silva et al., 2016). Posto isto, o educador
deve procurar organizar este ambiente em conjunto com as criancas, pois sdo ambos ato-
res, utilizadores e intervenientes no mesmo.

A rotina diéria dos centros de educacdo de infancia do MEM esta em concordancia
com o papel do grupo na aprendizagem e vida das criancas. (Folque, 1999). Posto isto,

na sala de atividades em questdo, as atividades estdo organizadas semanalmente através

da “Agenda Semanal” que estd ilustrada pelas criangas (Anexo G, figura G1).

Tabela 1

Agenda semanal da sala JI3

Segunda-feira

Terca-feira

Quarta-feira

Quinta-feira

Sexta-feira

- Reunido da ma-
nha

- Atividades / pro-
jetos

- Comunicag6es

- Reunido da ma-
nha

- Atividades / pro-
jetos

- Ginastica

- Reunido da ma-
nha

- Atividades / pro-
jetos

- Comunicac6es

- Reunido da ma-
nha

- Atividades / pro-
jetos

- Ginastica

- Reunido da ma-
nha

- Atividades / pro-
jetos

- Comunicac6es

A

moco/Repouso/Finalistas

- Trabalho Curri-
cular Compartici-

pado — Linguagem

- Trabalho Curri-

cular Compartici-

- Trabalho Curri-
cular Compartici-

pado - Animacéo

- Trabalho Curri-
cular Compartici-

pado - Atividades

Reunido do Con-

oral e abordagem | pado - Matematica ) ) selho
. ) L Cultural Experimentais
a escrita - Diério . .
. - Diario - Diario
- Diario
Lanche

Devido a constrangimentos, surge em anexo uma descri¢cdo dos varios momentos da
rotina acompanhada por notas de campo (Anexo H), bem como uma descrigdo dos varios
instrumentos de trabalho utilizados (Anexo 1), para possibilitar ao leitor um acompanha-
mento da descricdo seguinte com explicitacbes em anexo. Os instrumentos de regulacao
e pilotagem sdo fundamentais nesta sala de atividades, pois apoiam na regulacéo do que

acontece ¢ ajudam a “contar a historia da vida do grupo” (Folque, 1999, p.8).
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Comecando pela reunido da manhg, todas as criangas estéo sentadas ao redor de um
conjunto de mesas, formando uma “mesa grande” que tal como Vasconcelos (1997) refere
€ “o cenario escolhido para a discussdo de problemas, a negociacdo, a tomada de decisdes.
E o férum, o nlcleo onde se constréi a vida do grupo” (p.153) e simbolo da organizac&o
das salas do MEM. Durante este momento, as criangas que vao chegando sentam-se a
mesa, € cantado o «bom-dia» 1, preenchido o plano do dia (Anexo I, tabela 1) que, serve
de referéncia ao que é desenvolvido no quotidiano do grupo (Vala, 2012), decorre 0 mo-
mento do “Mostrar, Contar ou Escrever” (Anexo I, tabela 1) no qual séo partilhadas vi-
véncias individuais que passam para 0 grupo e que podem ser registados e ilustrados
(Cruz et al., 2015) e é fornecido o reforco da manha.

Ainda durante o periodo da manha é dado inicio as atividades e projetos, em que as
criancas se dedicam a tarefas acordadas no planeamento ou se distribuem pelas areas da
sala 17, Registam, através de um codigo escolhido semanalmente em grupo, as suas es-
colhas no mapa de atividades (Anexo I, tabela 1) que é, de acordo com Sampaio (2009),
“um instrumento de exceléncia para a organizagdo do trabalho (planificacdo), reflexao
sobre as aprendizagens realizadas, afericdo de compromissos, regulacdo do desenvolvi-
mento do curriculo (diagnéstico do que ja se domina e do que falta dominar)” (p.8).

Antes ou depois do recreio decorre, 3 vezes por semana (variavel consoante os inscri-
tos), o TC que é um momento rico para o qual as criancas se inscrevem para comunicar
algo ®, ou seja, expor ao grupo algo que produzido durante a manha. Aqui, concordando
com Cruz et al. (2015), num clima de livre expresséo, “surgem os didlogos, as perguntas,
as davidas, as discussdes e as sugestdes no grupo” (p.49), transformando-se assim, este,
numa “comunidade de aprendizagem” (Serralha, 2015, p.10).

Segue-se a hora da higiene e do almogo. Aqui apenas esta presente um adulto de cada
sala, pelo que tudo é gerido em cooperacdo e as criancas estdo organizadas, no refeitorio,
por salas, em mesas de seis. Ha o cuidado de estar afixada uma tabela visivel a todos (e
uma copia na cozinha) % na qual estdo indicados nomes de algumas criancas e respetivas
alergias e/ou alimentos de que ndo gostam.

A medida que terminam a refeico, as criangas sao divididas considerando as que dor-
mem ou nao dormem. As primeiras, seguem para a sala com um adulto e realizam apro-

ximadamente 1h de repouso. As segundas, dirigem-se para a sala livre, para o designado
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«tempo dos finalistas», no qual sdo realizadas atividades propostas pelas educadoras re-
lacionadas com a partilha, preocupagdo com o outro e cooperagéo.

Posteriormente, a sala de atividades é organizada com a disposi¢do de «mesa grande»
e as criangas sdo de novo distribuidas pelas respetivas salas para num periodo de aproxi-
madamente 30 minutos seremerem realizados os ultimos momentos do dia no que as ati-
vidades letivas diz respeito: o tempo de trabalho curricular comparticipado e a reuniéo do
diario. No primeiro séo realizadas atividades relacionadas com areas e dominios da Edu-
cacdo Pre-Escolar (EPE) (organizadas por: linguagem oral e abordagem a escrita, mate-
matica, animac&o cultural e atividades experimentais, como explicitado na agenda sema-
nal apresentada anteriormente). Estas sessdes, tal como afirmam Cruz et al. (2015) podem
“ter como ponto de partida uma questdo/davida ou experiéncia apresentada pela crianca
ao grupo ou uma intencdo do educador para consolidar aprendizagens ou apresentar novas
propostas” (p.49). Ja a reunido do diario, na qual se avalia o plano do dia e é lido ou
preenchido o diario de grupo. A avaliacdo do dia é fundamental, uma vez que assim a
crianca tem a oportunidade de refletir sobre a acdo desenvolvida, o que ficou por fazer e
porqué (Folgue, 2001 citado por Sampaio, 2009) e serve de base ao planeamento dos dias
seguintes. O diario é “onde se vdo registar as ocorréncias mais significativas da vida do
grupo durante uma semana” (Vala, 2012, p.8). Qualquer elemento do grupo se pode ins-
crever, escrever ou ilustrar no diério, na coluna correspondente ao que quer partilhar -
«gostamos», «ndo gostamos», «fizemos» ou «queremos fazer». O diario é, por vezes uti-
lizado pelas criancas para resolver um problema ou conflito e, pelo adulto para mostrar
maioritariamente agrado ou desagrado (menos recorrente) com alguma situacdo especi-
fica ou com o grupo.

Este instrumento é uma ferramenta fulcral do MEM, pois serve de base para a reunido
de conselho que se realiza semanalmente, na qual sdo avaliadas as responsabilidades as-
sumidas anteriormente (Niza, 2013) e discutidos os principais temas da semana — confli-
tos, interesses, ideias para projetos, entre outros - € onde se redige a ata da reunido do
conselho, que é posteriormente assinada e ilustrada pelo presidente e pelo secretario da
semana e afixada para consulta das familias que assim ficam a par das decisdes do grupo,
do que de mais significativo ocorreu e do que se pretende realizar na semana seguinte
(Anexo G, figura G2). Todos estes registos vao facultando a educadora informagdes sobre

cada crianga e o grupo, fazendo-a refletir sobre o trabalho desenvolvido.
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Toda a descricdo de momentos da rotina da sala evidencia a importancia dada pelo
MEM a gestéo cooperada e a iniciacdo a vida democrética. Considero ainda que toda esta
organizacdo temporal é fundamental pois, concordando com Rodrigues e Garms (2007),
proporciona seguranca as criancas e ajuda-as a estruturarem o seu trabalho.

A par de uma organizacdo temporal consistente, também a organizacdo do espago é
fulcral para o desenvolvimento e aprendizagem da crianga em Jl, pelo que se deve consi-
derar 0 espaco e o tempo como indissociaveis, pois tal como afirma Cardona (1999)

uma estrutura espaco-temporal bem definida e explicita é fundamental, para uma
boa familiarizagdo das criangcas com o funcionamento da sala de atividades. S
conhecendo bem o espago-materiais e o tempo é que a crianca pode funcionar
autonomamente em relacdo ao educador, conseguindo participar mais ativamente
em todo o trabalho desenvolvido (p.136)

Neste sentido, a presente sala de atividades encontra-se organizada em varias areas
conforme apresentado na planta da sala (Anexo J), nomeadamente: i. atelier de expresséo
dramatica; ii. atelier de expressao plastica; iii. oficina de construcdes; iv. oficina de escrita
e reproducdo; v. biblioteca e centro de documentacdo; vi. laboratorio de ciéncias; vii.
laboratdrio de matemaética; viii. rea de cultura alimentar; ix. area polivalente.

As areas supracitadas mantiveram-se ao longo da PPS, mas existiram alteracdes rela-
tivamente a sua organizacdo espacial. Considerando que o espaco educativo onde o edu-
cador desenvolve a sua pratica deve refletir a sua forma de estar e ser (Vala, 2012), a
educadora da sala constatou que a disposicdo inicial das areas ndo estava a responder as
necessidades das criangas e aquilo que defendia enquanto profissional, como ilustra o
seguinte registo:

“A L. hoje pediu-me a opinido sobre a organizagéo do espago de sala... Durante a ginastica tentdmos
arranjar uma alternativa. Trocamos o laboratdrio de ciéncias e matematica para 0 armario onde se

encontravam 0s jogos de mesa, e estes passaram para junto da oficina das construcées.

Excerto de registo diario, 25 de outubro de 2016, sala de atividades

Os materiais da sala séo diversificados (Anexo K, tabela 1) estdo acessiveis as criangas
e organizados em caixas identificadas ou nos moveis a vista de todos. Estes nao séo es-
tanques e sdo atualizados consoante as necessidades do grupo. Ndo existem restrigoes,
pelo que mesmo os materiais que geram alguma confusdo (por exemplo, milho ou agua
no laboratdrio das ciéncias) séo colocados a disposicao do grupo, pois a equipa defende

que sé assim aprendizagens ocorrem.
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“Algumas criangas estavam no laboratorio das ciéncias e deixaram cair a caixa do milho. A L. ao
invés de repreender as criangas alertou-as para o facto de terem de manusear 0s materiais com cuidado
mas sempre num tom de brincadeira, pedindo ao restante grupo para ajudar, em trabalho de equipa.”

Nota de campo, 11 de outubro de 2016, sala de atividades
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2. ANALISE REFLEXIVA DA INTERVENCAO EM JI

O educador deve estar atento ao grupo de criangas com quem desenvolve a sua pra-
tica, observar as fragilidades, necessidades e potencialidades do mesmo e refletir sobre a
sua acdo, adaptando-a para corresponder as suas carateristicas. S6 conhecendo as criangas
com quem desenvolve a sua préatica diaria é que o educador consegue descobrir o que ¢
que as criangas ja sabem e aquilo que elas precisam de saber a seguir” (Roberts, 1995,
citado por Fisher, 2007, p.21), e deste modo adequa-la aos intervenientes. Neste sentido,
enquanto estagiaria privilegiei diariamente a observacao para conhecer todos os envolvi-
dos no ambiente e poder construir “praticas pedagogicas de qualidade” (Portugal, 2011,
p.14). Avaliar diariamente ¢ uma “responsabilidade profissional” (Coelho & Chélinho,
2012, p.130) do educador de infancia e é fundamental no desenvolvimento da crianca e
no processo de ensino-aprendizagem, pois assim o educador € capaz de definir as inten-
cOes para acdo para fomentar a aprendizagem das criangas.

Posto isto, no presente capitulo pretendo apresentar as intencdes para a acdo definidas
para as criancas, para as familias e para a equipa educativa, tendo em conta a caraterizacao
realizada no ponto anterior. Para além da definicdo, explicitacdo e avaliacdo das inten¢Ges
apresentadas, é ainda apresentada uma breve explicitacdo do processo de planificacéo e
avaliacdo ao longo da PPS sempre numa perspetiva reflexiva, procurando compreender

as potencialidades e fragilidades da minha acdo em contexto real.

2.1 Intencges para a agao

Considerando o papel do educador de infancia, procurei durante o periodo de PPS
observar e avaliar o grupo, compreendendo as suas necessidades/fragilidades e potencia-
lidades e definir assim intencdes para o grupo, para as familias e para a equipa, sempre
com vista ao desenvolvimento holistico das criancas. Parece-me fulcral, tal como eviden-
ciado nas OCEPEEapentam, atribuir sentido a agdo do educador, “ter um propdsito, saber
0 porqué do que faz e o que pretende alcancar” (Silva et al., 2016, p.13), pelo que a defi-
nicdo destas intencdes espelha a minha responsabilidade educativa.

Na tabela 2 é entdo realizada uma relacdo entre a caraterizagdo das criangas e as in-
tengOes por mim pensadas para este grupo e tendo em conta 0 conhecimento que, en-
quanto futura profissional de educacdo, detenho sobre o desenvolvimento das criangas

em JI. Relativamente as familias e a equipa as intencdes foram pensadas tendo em conta
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0 que defendo bem como a instituicdo e a educadora cooperante. A acompanhar cada
intencdo encontra-se ainda a respetiva avaliacdo da mesma, isto é, a descri¢do do que foi

feito ao longo da PPS para as ver concretizadas.

Tabela 2.
IntencBes para a acéo

CARATERISTICAS DO GRUPO INTENCOES PARA ACAO COM AS CRIANCAS
- Idades, fragilidades e competéncias diferentes - Respeitar a heterogeneidade do grupo
- Fragilidades na utilizacdo de estruturas finas do corpo | - Proporcionar momentos na rotina que promovam o de-
- Dificuldade em ouvir e respeitar tempo do outro senvolvimento da motricidade fina
- Interesse e gosto por participar - Incentivar o respeito pelo outro
- Fomentar a participacdo ativa das criangas

INTENCOES PARA A ACAO COM A EQUIPA EDUCATIVA

- Desenvolver um trabalho cooperativo
a) Integrar a equipa no planeamento e dinamizacéo das atividades
b) Refletir com a equipa sobre as necessidades das criangas e a acdo pedagdgica

INTENCOES PARA A ACAO COM AS FAMILIAS

- Privilegiar momentos de dialogo e partilha com as familias

Como apresentado no ponto 1., 0 grupo em questdo é bastante heterogéneo ao nivel de
idades (3-5 anos) e inevitavelmente no que as capacidades desenvolvidas e competéncias
adquiridas diz respeito, uma vez que criangas com idades diferentes tém um desenvolvi-
mento diferente, pois a “idade informa-nos relativamente a maturacao bioldgica expecta-
vel da crianga” (Hauser-Cram et al., 2014, p.6). Concordo efetivamente com Ferreira
(2004), quando refere que cada crianga é portadora de “uma experiéncia social inica”
(p.65), pelo que todos os grupos podem ser considerados como heterogéneos. Posto isto,

foi minha intencdo preeurei-respeitar a heterogeneidade do grupo, tendo em conta o

conhecimento que detenho sobre as carateristicas proprias das idades de cada uma (e o
espectavel para cada uma) bem como da individualidade de cada crianca que a difere das
restantes. Para operacionalizar esta intencdo para a agdo procurei, em primeiro lugar, co-
nhecer as criancas individualmente e enquanto coletivo (e caracteriza-las como apresen-
tado anteriormente); perceber as suas dindmicas, compreender as necessidades e as justi-
ficacOes para determinados acontecimentos para desenvolver estratégias de diferenciacéo
pedagdgica na minha pratica para apoiar o sucesso das aprendizagens (Marinho, 2012).
Esta foi uma intencdo que trabalhei ao longo de toda a PPS, pois procurei criar condi¢6es
efetivas para o que as criangas aprendessem (Santana, 2000), considerando o conheci-

mento que fui adquirindo sobre cada uma em especifico.
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“A frustracdo que senti apos a realizagdo da atividade [em grande grupo] é notoria. Senti que, mais
uma vez, ndo fui capaz de “chegar” a todo o grupo, especialmente aos mais novos. As tentativas para
as incentivar e motivar a participar parece que nunca sao suficientes. Esta minha frustracdo nos dias
seguintes rapidamente desvaneceu e deu lugar a uma efetiva realizacdo profissional e felicidade. Pro-
curei [ao realizar a atividade novamente em pequenos grupos] que os pequenos grupos fossem hetero-
géneos e com menos de 4 criangas para que os mais velhos pudessem apoiar os mais novos, na sua ZDP,
mas ao mesmo tempo dar-lhes espaco para realizar descobertas autonomamente . . . Obviamente adequei
este momento a idade das criangas, por exemplo, algumas das mais velhas ndo usaram cartdo e pediram
para procurar todas as letras do seu home (com ou sem cartéo).”

Excerto de reflexdo semanal 14, 9 a 13 de janeiro

O excerto apresentado espelha uma tentativa de adequacao das propostas observando
as necessidades e carateristicas das criangcas com idades diferentes. Procurei, nesta ativi-
dade, realizar momentos de pequeno grupo para que as criangas mais novas (de trés anos)
ndo fossem “absorvidas” pelos mais velhos, como tantas vezes acontece. Tive ainda em
atencdo o facto de adequar as propostas tambeém para os mais velhos, para que nao des-
motivassem. Este excerto ilustra claramente algo que prezei ao longo de toda a PPS. Para
mim, inicialmente foi um pouco dificil assumir esta postura de “diferenciagdo pedagé-
gica” enquanto “geradora de sucessos de todos, e ndo de desigualdades” (Marinho, 2012,
p.82), pois exige um grande empenho e envolvimento do educador em conhecer efetiva-
mente o grupo e melhorar a sua pratica em prol das criangas. Mas como pode o educador
de infancia defender uma pratica baseada no pressuposto «igual para todos» se todas as
criancas séo diferentes? Foi esta uma das questdes que me fez pensar cada vez mais nesta
minha postura relativamente ao grupo com quem desenvolvia a pratica, assumindo a he-
terogeneidade e a diversidade como riqueza (Niza, 2013).

Outro dos aspetos mencionados na carateriza¢ao do grupo foi a utilizacdo das estrutu-
ras finas do corpo ainda em desenvolvimento nas criangas de trés anos. Pelo que procurei
proporcionar momentos na rotina que promovam o desenvolvimento da motrici-
dade fina. Ao longo da PPS, sempre que possivel, privilegiei momentos individualizados
OU em pequenos grupos, para apoiar concretamente determinada crianca a desenvolver
esta competéncia fundamental para toda a vida. As criancgas de trés anos ja se encontra-
vam preparadas para iniciar o0 manuseamento da tesoura e no momento de vestir e aper-
tar/abotoar os casacos, por exemplo, pelo que tentei apoia-las, como ilustra o registo dia-

rio seguinte e a figura em anexo (Anexo G, figura G3):
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«Passado pouco tempo terminei 0 que estava a fazer com as outras criancas e dediquei me ao E.
Ajudei-o a pegar na tesoura e durante mais de 30 min estivemos a cortar “franjas nas folhas” sempre a
abrir e fechar a tesoura, isto por iniciativa da crianca. A sua felicidade era notéria. Quando tivemos de
arrumar pedi:

Catarina - “ E. Gostaste? (Acenou positivamente). Entdo vamos arrumar, para irmos para o recreio.
Vais mostrar a L. E pedir para te ajudar a guardar no teu sitio?”

Quando regressou fiz-lhe sinal para “mais cinco”, retribuiu, voltou atras e deu-me um beijinho.»

Excerto de registo diario, 12 de outubro de 2016, sala de atividades
Dedicar-me a estas criangas foi algo que procurei ter sempre em mente. Contudo, consi-
dero que nem sempre isso foi possivel tanto quanto gostaria. Implementei, j& tardiamente,
um material na sala — (Lb\nexo\[cru] B, p.241; Anexo G, figuras G4 e G5) para as crian¢as
melhorarem as suas competéncias para abotoar, e foi muito relevante observar o interesse
das criangas face a este material, sendo que ja o procuravam autonomamente e conse-
guiam alcancar resultados muito positivos. Considero que apesar de nem sempre me con-
seguir sentar diretamente com as criancgas individualmente, incentivei-as a tentarem me-
Ihorar esta competéncia, por exemplo no momento de vestir os casacos para o recreio ?%
(21).

Sempre que o L. ficava frustrado com a situagio ?? ajudava-o a regular o seu compor-
tamento, e gradualmente, sempre que «dava um passo em frente» felicitava-o. O refor¢o
positivo € muito importante em idades tdo pequenas, pelo que, —sSempre gue as criancas
conseguiam tornar-se mais competentes em algo, fiz sempre questdo de as valorizar neste
instrumento. A crianga tende a querer repetir ou reproduzir os comportamentos e atitudes
que sdo valorizados pelo adulto e pelo grupo, pelo que (a meu ver) foi muito importante
para esta crianca (e outras) valorizar as conquistas pessoais e coletivas, em grande grupo

no diario de grupo. S

Esta foi uma das intengdes que podia ter sido mais desenvolvida por mim ao longo da
PPS. Apesar de considerar que muito do trabalho realizado envolvia o desenvolvimento
das estruturas finas do corpo, sinto que poderia ter sido algo mais individualizado, da
minha parte, em momentos especificos da rotina e tal ndo aconteceu tanto quanto seria
necessario. Contudo, as melhorias destas capacidades nalgumas criancas deixam-me con-
victa de que esté@o a evoluir consideravelmente neste aspeto.

As duas ultimas intencbes formuladas estdo amplamente relacionadas com a area de

conteudo da Formacéo Pessoal e Social, por considerar que é na educacéo de infancia que
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se o formam as bases no que & formacéo do individuo diz respeito e também por apontar
algumas fragilidades no grupo neste sentido. Os principais alicerces e focos do MEM
estdo relacionados com esta area, pois a “constru¢do” da crianga em idade pré-escolar é
que a prepara para a vida em democracia e para a “sua integragdo numa comunidade mais
alargada, isto ¢, na vida em sociedade” (Serralha, 2015, p.11) pelo que foi pertinente de-
linear as intengdes seguintes, indo ao encontro do que a instituicdo defende.

Por um lado, procurei incentivar o respeito pelo outro, pois senti que que era uma
das principais dificuldades do grupo neste &mbito, tendo em conta também as suas idades.
Talvez tal aconteca por ser um grupo ativo e participativo que gosta de intervir mas por
vezes, algumas criangas acabam por se sobrepor a outras, ndo respeitando as mesmas. A
meu ver, esta inten¢do € um pouco ambiciosa, mas faz para mim todo o sentido pois “O
respeito é algo que prezo bastante na minha vida pessoal e profissional e inevitavelmente
¢ algo que foco diariamente na minha prdtica com este grupo” (excerto de reflexdo se-
manal 11). O papel do educador para operacionalizar esta intengéo relaciona-se com a
sinalizacdo e modelacdo dos comportamentos das criancas, ou seja, o educador deve aler-
tar a crianca, dar uma sugestdo e explicar e/ou exemplificar o comportamento desejavel.
Foi esta a postura que procurei ter. Principalmente nos momentos de grande grupo, e
analisando varios videos da minha intervengdo nos mesmos, constato que eram recorren-
tes frases como “o x ainda esta a falar, podemos ouvi-lo? ", “assim ndo nos conseguimos
ouvir, se falarmos um de cada vez é mais facil”, “ponham-se no lugar do x: quando séo
vocés a falar ndo gostam que todos estejam com atencdo e vos oicam? Entdo é isso que
temos de fazer com os outros.”. Concordo com Roberts (2004), quando refere que “os
educadores tém um papel muito importante a desempenhar ajudando as criangas a reflec-
tir sobre as suas acgdes” (p.148).

Para além disto, tentei também ser um modelo para as criancas, exemplificando com-
portamentos positivos para que estas progressivamente compreendam a razéo para se
comportarem de determinada forma, socialmente adequada. Por ter tdo presente que a
construcdo do respeito muatuo é algo por vezes dificil para criancas destas idades, que
ainda estdo a construir o «conceito do outro» compreendo que esta é uma intengdo a ser
trabalhada num longo periodo de tempo (mesmo apos o téermino da PPS, pela equipa de
sala). Ainda neste ambito importa ressaltar que foi realizado um projeto com algumas

criancas de quatro e cinco anos dos trés grupos de JI, intitulado “como comunicamos com
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pessoas surdas?”’ para promover a interacdo das criangas com uma AAE surda da valéncia
de creche, com quem contactam diariamente no acolhimento. Esta foi uma proposta das
duas estagiarias da instituicdo para concretizacdo de um plano de intervencéo para a Uni-
dade Curricular Necessidades Educativas Especiais e Intervencao Precoce. O projeto foi
divulgado & comunidade com um cartaz e teve bastante impacto tanto nas criangas, nas
familias e equipa (Anexo L). Este projeto foi também significativo para promover o res-
peito das criancas pelo outro e pela diferenca, sendo que o grupo compreendeu algumas
carateristicas do quotidiano das pessoas surdas e as possibilidades de comunica¢do com
as mesmas sendo que criancas aprenderam com esta AAE algumas palavras em Lingua
Gestual Portuguesa.

Por outro lado, procurei fomentar a participacdo ativa das criancas, que € algo que
destaco da préatica da educadora cooperante. Todas as criancas tém direito a participacao,
de acordo com a Convencéo sobre os Direitos da Crianca (CDC) assinada em 1989. Hart
(1992) aponta que “a participagdo ¢ um direito fundamental do cidadao” (p.5). Ao longo
da PPS procurei dar continuidade ao desenvolvido pela educadora cooperante e recorrer
também aos instrumentos de regulacdo que apoiam esta participacdo das criancas (por
exemplo, “Mostrar, Contar ou Escrever”, “Diario de Grupo”, “Plano do Dia”, entre ou-
tros); Procurei pedir opinido as criancas, aceitar os seus pareceres como validos, incen-
tiva-las a expor ideias e experiéncias ao grupo ), para que se sintam cada vez mais ca-
pazes e confiantes para intervir no grupo que integram e transpor essas aprendizagens
para a vida futura. Esta € uma das carateristicas dos modelos participativos, como é o caso
do MEM. Incluem “a escuta ativa, negociacdo e interpretacdo” promovendo o “envolvi-
mento da crianga e participa¢do” [traducdo propria] (Kangas, Venninen, & Ojala, 2016,
p.86). O seguinte registo diario ilustra este incentivo constante dado as criancas.

“O D. (3 anos) estava a fazer uma construgdo e veio mostrar-me e explicar-me o que tinha feito.
Estava uma construgdo bastante interessante e a crianga conseguiu expor claramente as suas ideias.
Como nunca se tinha inscrito no Mapa das Comunicacdes e por senti-lo tdo envolvido com a sua cons-
trucdo incentivei-0 a inscrever-se. Julgo que com as criangas mais novas, o adulto tem também este
papel: promover a participacdo das criancas, apresentando-lhes varias possibilidades, uma vez que ndo
estéo totalmente conscientes das mesmas.”

Registo diario, 28 de outubro de 2016, sala de atividades

Para além dos instrumentos que j& fazem parte da vida do grupo, procedi a construcao

de um Mapa das Tarefas (Anexo G, figura G6) em conjunto com as criangas: escrevemaos
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a tarefa, as criancas ilustraram e colaram fotografias ilustrativas. Ja existia efetivamente
uma diviséo das tarefas da sala, contudo ainda ndo existia um instrumento fixo na sala
para sintetizar as mesmas, o que fomentava a discordia entre as criancas, pois ndo tinham
um instrumento ao qual se dirigir para confirmar as responsabilidades de cada um. A
responsabilizacdo das criancgas das tarefas do grupo, ou seja, das «tarefas comunitérias»
e posterior avaliacdo do seu desempenho foi também uma estratégia relevante para a con-
cretizacdo desta intencdo para a acéo.

A realizacdo de TP é também uma mais-valia para a promog¢éo da participacdo das
criangas, uma vez que permite que efetuem processos de aprendizagem ativos (Guedes,
2011) baseados numa constante discussdo e negociacdo (Pires, 1994). Durante a prética
foram sendo desenvolvidos diversos TP, com o meu apoio ou da educadora. No que a
mim diz respeito acompanhei diretamente, enquanto provocadora e mediadora (Guedes,
2011), 3 projetos - “teatro de fantoches da Elsa do Frozen”, “projeto dos vegetais” e “pro-
jeto dos vulcoes”. Ao longo dos mesmos as criangas participaram ativamente na tomada
de decisbes, na apresentacdo de propostas ao grupo, na realizacdo de atividades/novas
propostas, na documentacao das descobertas, e concordando com Folque (2014), a reali-
zacao de projetos favorece “a participagao intelectual e social das criangas” (p. 375).

Foi extremamente significativo para mim, enquanto estagiaria e novo membro da
equipa de sala ndo so6 dar continuidade ao trabalho desenvolvido pela equipa mas refletir
em conjunto sobre as necessidades das criancas. Especialmente nestas duas Gltimas in-
tencbes prezamos sempre o dialogo e julgo que foi muito importante esta reflexao cons-
tante, especialmente com a educadora cooperante. Fomos avaliando e delineando novas
estratégias para promover a participacao das criangas e incentivar o respeito mutuo. Cons-
tatdmos que, no que a participacdo diz respeito, por exemplo, as criangas, por vezes, se
retraem perante as intervengoes precipitadas do adulto. “Temos de nos calar mais e ouvir
mais as criangas”, foi esta uma das frases que seguiu a nossa pratica. Ou seja, procurdmos
sempre ouvir a voz das criancas e dar-lhes possibilidades de se exprimirem sem a cons-
tante interrupcdo do adulto. Por consequéncia, o facto de ndo estarmos constantemente a
interromper as criangas (mesmo que inconscientemente) foi relevante para que o grupo
compreenda que também o adulto deve respeito ao outro, sendo assim como referido, um

modelo significativo.
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Neste sentido, privilegiei o trabalho de equipa, pelo que procurei desenvolver um tra-
balho cooperativo, pois sé teremos educacgdo de qualidade se existir trabalho de equipa,
ou seja, um “processo de trabalho articulado ¢ pensado em conjunto, que permite alcancar
melhor os resultados visados” (Roldéao, 2007, p.27).

~Por um lado, discutiamos e debatiamos em conjunto, semanalmente, todas as propos-
tas para a semana seguinte. Para tal, construi um modelo em tabela (Anexo B) com a
organizacdo da semana gque preenchia e enviava para a educadora cooperante para que a
analisasse e sugerisse alteracfes. Esta tabela era posteriormente afixada no placar das
informacdes da sala para que toda a equipa conseguisse facilmente consultar tudo o que
estava perspetivado para a semana em questdo. Por outro lado, procuramos refletir sempre
em parceria sobre as necessidades do grupo e de cada crianca individualmente %), tendo
sempre em vista que o bem-estar das criancas é o foco da nossa acédo diaria.

Primeiramente, adaptei-me ao grupo e a equipa e sé posteriormente comecei a gerir,
aos poucos, determinados momentos da rotina. Esta opcao partilhada entre mim e a edu-
cadora fez todo o sentido, pois ajudou-me a refletir sobre “cada passo” da minha inter-
vencao. Ao longo da intervencdo foi muito importante para mim sentir que nenhum ele-
mento da equipa se “anulou” com a minha presenga, mas que nos fomos sim adaptando e
contribuindo para os momentos de grande grupo, mesmo que geridos principalmente por

uma, para que também o grupo ndo sinta alteracfes bruscas.

“Em conversa com a L. debatemos a minha integragio no grupo e como seria gradual a minha gestao
de alguns momentos especificos da rotina, para que também eu conseguisse ter estas experiéncias. A L.
defende que ndo deve «entregar» a uma estagiaria a gestao total do grupo sem que esta antes conheca
bem o mesmo e que sinta que pode confiar na sua agdo. Combindmos entdo que, progressivamente,
guando me sentisse confiante, iria gerir progressivamente alguns momentos, e ia refletindo sobre os
mesmos para que de futuro fosse capaz de gerir todo o dia. Isto é, irei gerir a parte do planeamento da
reunido da manha e refletirei sobre o mesmo para aferir quais as minhas potencialidades e fragilidades.”

Registo diario, 4 de novembro de 2016, sala de educadoras

A articulacdo com as familias deve fazer parte da acdo de qualquer educador de infan-
cia, pelo que é algo que prezei na minha agdo enquanto estagiaria pelo que comecei por
realizar uma apresentacao para colocar na porta (Anexo M) e por entregar uma autoriza-
cdo para as fotografias e videos (Anexo N). S&o as familias que melhor conhecem as

criancas e so trabalhando em conjunto é que podiamos apoiar 0 seu desenvolvimento,
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pois segundo Reimé&o (1994), citado por Homem (2002), a escola tem um papel comple-
mentar relativamente a acdo da familia pelo que deve apoia-la nas suas funcdes e colabo-
rando com eles. Neste sentido, procurei privilegiar momentos de didlogo e partilha
com as familias, fundamentais para a continuidade e promocao do desenvolvimento har-
monioso da crianca. Relativamente ao contacto diario com as familias, nos momentos de
chegada e saida, este foi sendo gradual. Optei por realizar alguns registos em conjunto
com as criangas para partilhar com as familias as suas experiéncias. Quando este contacto
diario comecou a ser mais recorrente senti que efetivamente conseguia partilhar muito
mais com as familias. Uma das principais dificuldades sentidas ao longo da PPS foi o
facto de grande parte das criancas chegarem a instituicao antes do meu horario de entrada
ou durante a reunido da manha, o que, neste ultimo caso, condicionava o dialogo, pois a
entrega da crianca era sempre muito rapida para ndo perturbar o funcionamento. Contudo,
existiram dois fatores potenciadores desta minha relagcdo com as familias: i. a entrada de
uma nova AAE, a substituir a Ri. (que se encontrava de baixa), pelo que as familias diri-
giam-se, principalmente na auséncia da L., muito mais a mim para transmitir recados e/ou
pedir informagdes, uma vez que era também eu uma referéncia; ii. a confianca da educa-
dora, ao permitir-me um contacto mais direto com as familias. Por exemplo, quando as
criangas chegavam a meio da reunido que a L. estava a gerir, eu ia recebé-las a porta e

conversava, do lado de fora um pouco com as familias.

“O Go. (4 anos) chegou com a mae e com a irma mais nova, que vinha ao colo da mae. Eraa L. que
estava a gerir a reunido da manha pelo que me levantei e fui receber 0 Go. que estava a resistir um
pouco. Apds vérias tentativas da mée, ja no corredor, baixei-me e conversei um pouco com o0 Go. ex-
plicando que a mé&e tinha de ir trabalhar e dizendo-lhe algumas das coisas planeadas para o dia para as
quais a sua presenca era fundamental. Apds esta conversa, 0 Go. despediu-se da mée e veio na minha
diregdo para dentro da sala.”

Registo diario, 17 de janeiro de 2017, sala de atividades / corredor

2.2 Processo de planificacdo e avaliagdo
Atualmente sdo reconhecidas aos educadores de infancia competéncias especificas da

sua profissao, considerando a importancia atribuida a estes anos iniciais para a crianga,
antes do ingresso no 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB). Estéa registado em Diario da Re-
publica, no Decreto-Lei 240/2001, que uma das competéncias dos educadores de infancia
€ a concecao e desenvolvimento do curriculo “através da planificagédo, organizacao e ava-

liagdo do ambiente educativo bem como das actividades e projectos curriculares, com

27



vista & construcdo de aprendizagens integradas” (p.5572). A planificacdo e a avaliagao
sdo entdo dois aspetos fulcrais para o exercicio da profissdo, com vista ao desenvolvi-
mento e aprendizagem das criancas.

As novas OCEPE debrucam-se sobre o planeamento e a avaliagdo como dois consti-
tuintes interdependentes, pois tal como as autoras apontam “a planificagao ¢ significativa
se for baseada numa avaliag&o sistematica e a avaliacdo € Gtil se influenciar a planificacéo
da agdo ¢ a sua concretizacao” (Silva et al., 2016, p.13), isto €, formam um circulo vicioso
tendo em conta esta interdependéncia. Posto isto, ao longo de toda a PPS existiu uma
preocupagéo, em conjunto com a equipa educativa, de refletir sobre a acdo de todos 0s
elementos.

Considerando as carateristicas do contexto e o papel fundamental das criangas no pla-
neamento, o educador pode facilmente descurar o seu papel neste &mbito; ou seja, ha que
ter em atencdo que, apesar da participacdo ativa nos momentos de planificacéo, o educa-
dor ndo pode deixar de o fazer. Durante a PPS, tendo por base as decisées do grande
grupo e as nossas intencionalidades educativas, todas as semanas eram realizadas previ-
sOes e eu realizei planificacbes das atividades propostas por mim, que se encontram em
anexo (Anexo B). Ao longo da semana, em conversas informais fomos sempre avaliando
e refletindo sobre o que ia acontecendo na sala e 0 que era necessario adaptar, tendo em
conta que a previsao nao era algo estanque. Em equipa sempre concorddmos com a ideia
apresentada por Portugal (2012), que aponta que a avaliacdo deve ser tida pelos educado-

res como “o motor de aperfeicoamento do seu trabalho pedagdgico” (p.235).

“Hoje conversei com a L. sobre a nossa postura com o E. (3 anos). Estamos todas com muita difi-
culdade em ajuda-lo a regular o seu comportamento e as chamadas de atencdo da sua parte sdo constan-
tes, mas maioritariamente fa-lo pela negativa, infelizmente. Pensdmos em conjunto sobre possiveis es-
tratégias a utilizar e concorddmos em, nas proximas reunides lhe atribuir uma tarefa (segurar as folhas,
«escrever» como nas, etc), pois verificimos que tem bastante vontade de participar, mexer e fazer.”

Registo diario, 13 de outubro de 2016, sala de educadoras

Inicialmente pensei que uma das minha principais dificuldades, neste contexto, se iria
relacionar com a planificacdo. Contudo, rapidamente me consegui envolver com a equipa
e com as criangas e compreender como tudo se processa numa sala que se rege pelo MEM.
O preenchimento do plano do dia e a realizacdo da ata da reunido do conselho, no final
de cada semana, foram sem davida grandes instrumentos de partilha do poder e da plani-

ficacdo cooperada e participada por todos. Importa ainda destacar que toda a pratica em
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sala se pautou sempre por um “caminho continuo de reflexdo-a¢do-transformagao” (Luis,
Andrade & Santos, 2015, p.524). Sempre que pertinente procurei realizar registos diarios,
reflexdes semanais, as avaliacdes descritivas das atividades tendo por base o vivido e 0s
indicadores de avaliacdo definidos, e principalmente privilegiei a reflexdo introspetiva e
partilhada com a equipa, que se traduziu numa das grandes aprendizagens que retiro desta
PPS.

2.3 Avaliacéo do grupo de criancas no final da PPS
Toda a caraterizacdo realizada no capitulo 1.3 do presente documento foi fundamental
para avaliar o grupo de criangas no inicio da pratica para definir as intencdes para a agdo
e, ao longo da mesma, realizar propostas interessantes e estimulantes para as criangas que
promovessem o seu desenvolvimento. Contudo, é também relevante realizar uma breve
avaliacdo final do grupo complementar ao que ja foi sendo referido aquando da apresen-
tacdo e avaliacdo descritiva das intencdes, em 2.1.
Retomando a discusséo sobre a avaliacao na educacao de infancia, importa referir que
McAfee e Leong (2006) citados por Parente (2012) esclarecem que a avaliagédo
é entendida como o processo de observar, escutar, registar e documentar o que
a crianca sabe e compreende, as competéncias que possui, CoOmo pensa e
aprende com o objetivo de obter uma imagem rica e compreensiva do que a
crianca sabe e é capaz de fazer, assim como, dos seus interesses (p.305).
Foi entdo nesta perspetiva que fui diariamente avaliando o grupo de criancas, regis-
tando as suas aprendizagens e refletido sobre como as apoiar para melhorar.
Comecando pelas criangas de trés anos, noto diferencas significativas ao nivel da au-
tonomia e da motricidade fina. No final da PPS todos vestiam os casacos autonomamente,
vestiam a roupa depois da sesta sem o auxilio de um adulto, conseguiam abrir as torneiras

com facilidade @%. Estes sdo alguns exemplos:

“O S. (3 anos) no inicio do estigio nunca se conseguia vestir sozinho. Dirigia-se a um adulto e
esticava a roupa ou ficava sentado na cama até que alguém o fosse ajudar. Fui tentando ajuda-lo, colo-
cando-lhe a roupa direita e incentivando-o a vestir-se sozinho. Hoje, acordou, vestiu-se e veio ao meu
encontro visivelmente feliz pela conquista.”

Reqgisto diario, 23 de novembro de 2016, sala de atividades
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Outro dos pontos mais positivos sdo os conflitos nos momentos de brincadeira. As
criancas desta idade ja ndo se envolvem t&o recorrentemente em conflitos e ja ndo culpa-
bilizam tanto o outro. Tal aspeto é prdprio da idade pelo que alguns progressos ja podem
ser entendidos como bastante positivos.

Relativamente as criancgas de quatro anos notei grandes diferengas no que a abordagem
a escrita diz respeito. A curiosidade pela escrita aumentou consideravelmente, quer no
acompanhamento das producdes dos adultos quer nas suas tentativas autobnomas, por

exemplo:

“Antes da reunido do conselho, como sempre, a L. foi buscar uma folha A3 para redigir a ata. Trouxe
uma a mais e perguntou ao presidente — F. (4 anos) — se também queria escrever. O F. ficou visivelmente
interessado e acompanhou toda a reunido, «escrevendo» tudo a sua maneira.” (Anexo G, figura G7)

Registo diario, 22 de novembro de 2016, sala de atividades

As criancas, no fim da PPS, pediam que me desviasse para que conseguissem acom-
panhar o que ia escrevendo e realizavam as suas producdes em simultdneo. Nesta fase,
grande parte destas criancas ja reconhecem nome de outros identificando algumas letras
e associando-as ao seu nome ou ao dos que Ihes s&o proximos @),

De um modo geral o grupo tornou-se, gradualmente, mais paciente e respeitador, mas
este € um processo ainda em desenvolvimento. No final do estagio era visivel o sentido
de grupo criado, pois ja existiam menos distingdes nos momentos de brincadeira, 0s mais
velhos assumiam mais responsabilidades para com 0s mais novos e ndo se preocupavam
em “realizar uma tarefa por eles” mas sim em explicar-lhes como ultrapassar obstaculos.
E interessante acompanhar um grupo que se juntou em setembro e perceber que estes 4
meses foram fundamentais para a construgédo do grupo.

Foi realizado o portefélio de uma crianca, que segue em anexo (Anexo O) que foi
realizada com a crianca e com a familia. Neste portefolio apenas consta a analise deta-
Ihada de uma area de desenvolvimento — a linguagem — por ser a que mais se destacava
no desenvolvimento do F. com cinco anos. Foram realizados registos e comentarios tanto

da criangca como meus, na condic¢Oes de educadora estagiaria.

2.4 Auto-avaliacdo da educadora estagiaria

Findo o periodo de PPS parece-me relevante analisar alguns dos aspetos mais signifi-
cativos da pratica e aqueles que pretendo melhorar ao longo do meu percurso profissional,

pois concordo plenamente com Delors et al (2001) citado por Silva e Pereira (2011)
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quando refere que ndo ¢é na formacao inicial que se completa uma bagagem de conheci-
mento, esta vai-se construindo e melhorando ao longo da vida.

A realizacdo sistematica e cuidada de reflexdes foi parte fundamental para este cons-
tante processo de avaliagdo. Era sim uma obrigatoriedade académica formal mas senti
estas reflexdes como essenciais para a minha construcao profissional e o decurso da pré-
tica. Gradualmente, com o apoio da educadora cooperante, fui tornando as minhas refle-
x0es mais cuidadas, pessoais e significativas. Esta obrigatoriedade académica, que enca-
rei como uma responsabilidade profissional, representa uma “peca fundamental no traba-
lho dos bons profissionais de educagdo” (Zabalza, 2000, citado por Castilho & Rodrigues,
2012, p.78) e permitiu-me progredir em termos profissionais e adaptar a minha pratica
pedagdgica ao rumo que as criancas foram ditando.

Importa agora destacar 0s aspetos que mais me inquietaram e que encaro como difi-
culdades que enfrentei ao longo da pratica. Destaco os momentos de grande grupo que

foram uma preocupagéo constante na minha reflexdo, como ilustra o seguinte excerto:
“Os momentos de grande grupo sdo muito valorizados no quotidiano deste grupo. Estes tempos da
rotina sdo tidos como oportunidades de construcdo do sentido de pertenca a um grupo em que todos tém
voz, tém direito a ser ouvidos e o dever de ouvir do outro. Esta semana geri a reunido do planeamento
do dia por duas vezes e a reunido do diario uma vez.”

Excerto de reflexdo semanal 7, 7 a 11 de novembro de 2016

A educadora cooperante defendeu que a minha gestdo do grupo devia ser gradual e
devia tratar-se de um processo reflexivo, isto €, geria um momento de cada vez e refletia
sobre 0 mesmo, para perceber quais 0s aspetos a melhorar, quais as estratégias a manter
e implementar. Foi também neste aspeto — a gestdo do grande grupo — que considero ter
realizado um percurso mais positivo. Fui testando estratégias e constatei que existiam
algumas que efetivamente resultavam, como, baixar o tom de voz, quando o grupo estava
mais agitado para que retomassem novamente a calma (possivel) para continuar a reunido.
Progressivamente fui sendo mais consciente das posturas que cada crianca adotava nestes
momentos e compara-las com a sua idade, para perceber se estaria ou ndo a exigir dema-
siado das criancas, 0 que por vezes acontecia. Com esta constatacdo, comecei a ficar me-
nos frustrada porque passei a compreender a postura de determinadas criancas, e deixar
de a associar a uma lacuna na minha acéo educativa. Sentir que as criangas néo realizavam
uma distingdo clara entre a minha intervencdo e a da educadora, foi um ponto muito po-

sitivo da minha pratica, pois por um lado conseguimos criar um ambiente seguro e coeso
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de adaptacdo e, por outro lado, consegui progressivamente desenvolver uma préatica que
se coadunasse com a pratica da cooperante e que fosse significativa para o grupo.
Destaco a relacdo de afetividade que procurei estabelecer com as criangas, que se apre-
senta como fundamental para o exercicio da profissdo, a meu ver. Sem conhecer e estar
afetivamente relacionada com o grupo esta intervencao tinha sido largamente dificultada.
Procurei sempre respeitar o tempo das criangas mas também ajuda-las a compreender que
devem também respeitar o tempo do outro (adulto ou pares), sem nunca sentirem gque ndo
tinha tempo para as suas solicitagdes, como ilustra o seguinte registo que foi fulcral para

a construcdo de uma relagéo de proximidade com o E., por exemplo.

« Estava com a M.L e a M.Ba. a acabar de recortar os fantoches para o projeto do teatro de fantoches
da Elsa (do Frozen) e a M.A (3 anos) disse que queria recortar pelo que sugeri que fosse fazer recorte e
colagem. O E. (3 anos) aproxima-se da mesa e pega numa tesoura tal como fez no dia anterior.

Catarina - “E. agora ndo posso trabalhar contigo com a tesoura. Esperas um bocadinho para acabar
com elas?” (e retiro a tesoura das suas mdos, pois é uma crianga que ainda n3o tem desenvolvida esta
competéncia).

Passado algum tempo a educadora alerta-me para o facto de ele estar a mexer numa tesoura. Pelo
que disse & educadora que ficava frustrada por ndo lhe estar a conseguir dar resposta neste sentido (in-
teresse pelas tesouras) porque estou sempre a fazer outras coisas com outros. Ao que a L. respondeu
“nem sempre o tempo deles é o nosso (e vice-versa) o0 recorte € uma coisa que lhe estd mesmo a inte-
ressar”. Respondi, “Pois, e quero ter tempo para me dedicar a isso com ele”. Passado pouco tempo
terminei o que estava a fazer com as outras criancas e dediquei me ao E. Ajudei-o a pegar na tesoura e
durante mais de 30 min estivemos a cortar “franjas nas folhas” sempre a abrir e fechar a tesoura, isto
por iniciativa da crianga.

Excerto registo diario, 12 de outubro de 2016, sala de atividades

De um modo geral julgo que consegui ao longo de toda a intervengdo “estar cada vez
mais perto” de ser uma educadora de infincia. Procurei adotar sempre uma postura correta
e ética com todos os intervenientes e, principalmente, ndo tomar nenhuma decisdo ou
passar alguma informacéo das quais néo estivesse totalmente certa. Os pontos mais e me-
nos positivos foram essenciais para a minha formacéo enquanto educadora e ajudaram-
me a crescer na profissdo. Todas as frustragdes momentéaneas que me faziam refletir mas
também todos os sucessos que fortaleciam as minhas convicgdes fazem parte do que sou

hoje e irei ser futuramente.
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3. INVESTIGACAO EM JI

Durante a formagéo inicial dos educadores de infancia, os alunos devem ter a oportu-
nidade de desenvolver investigacbes nas suas praticas (Sim-Sim, 2005) para que possam
refletir sobre a sua acdo e implicacGes da mesma nas criancas. A mesma autora enfatiza
que, o “o grande objectivo da investigagdo ¢ a producdao de conhecimento” (p.13), pelo
que faz todo o sentido que os futuros educadores de infancia desenvolvam processos in-
vestigativos durante a sua formacéo e que, os incluam nas suas praticas.

Concordando com Anderson (2000), a investigacdo em educacdo de infancia, pode
contribuir para compreender os desafios da profissao e fomentar a melhoria e valorizagédo
das praticas com qualidade. Posto isto, no presente capitulo € apresentada a investigacdo
realizada em contexto de estagio na valéncia de JI. Apresenta-se inicialmente a identifi-
cacdo e fundamentacdo do tema, ou seja, foi realizada uma revisdo de literatura sobre a
tematica; o roteiro metodologico e ético, no qual se apresentam a metodologia da inves-
tigacdo e as opgdes tomadas para o desenvolvimento da mesma; a anélise e discusséo dos
resultados, sendo que aqui se discutem os dados recolhidos e analisados; e, por fim, as
considerac@es finais sobre a presente investigacdo, onde sdo apresentadas algumas con-
clusBes e sao respondidas as questbes levantadas (no roteiro metodoldgico). Tal como
Ponte (2008) afirma, ndo se procura, com a inclusdo da investigacao nos planos de estudos
da formacdo dos educadores de infincia, “um «profissional da pesquisa», mas um profis-
sional da educacdo pela pesquisa” (p.2). Deste modo, procura-se entdo, que os futuros
educadores de infancia tenham contacto e se apropriem de instrumentos de analise para
que possam futuramente desenvolver investigacdes nos contextos. Foi 0 que se pretendeu

com esta investigacao.

3.1 Identificagéo e fundamentacio

Enquanto aluna do Mestrado em Educacéo Pré-Escolar, sinto que um dos aspetos que
mais dividas me langa ¢é a avaliacdo. Talvez por sentir que ndo adquiri conhecimentos
suficientes na formac&o inicial me parece uma dificuldade na pratica. Também os pro-
prios educadores de infancia parecem sentir algumas lacunas na avaliacdo, pelo que as

recentes OCEPE (Silva et al., 2016) procuraram trazer um novo sentido a este processo
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tdo importante na educacdo de infancia. Este documento orientador da EPE aponta a ava-
liagdo como “forma de conhecimento direcionada para a acao” (p.15), pelo que a docu-
mentacdo pedagdgica é apontada como um recurso a utilizar pelos educadores para que
ndo sejam classificadas aprendizagens mas para que sejam sim descritas as aprendizagens
e valorizados 0s processos e progressos das criancas. Mas seré apenas necessario que o
profissional de educac&o reflita sobre a avaliagdo das criangas? N&ao serd também perti-
nente avaliar a sua pratica em prol do desenvolvimento das criancas? Tal como Silva
(2005) citado por Mendes e Carmona (2012) aponta, deve dar-se importancia a avaliagéo,
em especial a “sua finalidade como forma de auto-regulacdo e melhoria do trabalho de
forma a favorecer o progresso das criangas” (p. 277).

Concordando com a afirmacéo anterior, desde o inicio da PPS que eu e a educadora
cooperante faldmos bastante sobre o grupo e refletiamos sobre a nossa pratica. O mo-
mento das comunicagdes era um dos que mais nos fascinava, pela riqueza que lhe € ine-
rente, pela partilha entre as criancas e a autonomia com que, progressivamente, conse-
guiam gerir este momento. Come¢admos a gravar as comunicacfes para posteriormente
transcrevermos, analisarmos e refletirmos sobre as mesmas. Foi neste sentido que surgiu
a vontade (muatua) de realizar a uma investigacdo, ndao sé sobre o TC mas também sobre
outros momentos de grande grupo igualmente importantes na rotina diaria da sala. Pen-
samos plenamente que é relevante o educador analisar a sua préatica e ndo sé as aprendi-
zagens das criancas, uma vez que coexistem duas culturas no contexto educativo: a cul-
tura da crianca e a cultura do adulto (Luis et al., 2015). Foi assim que surgiu o interesse
em desenvolver uma investigacdo de nome “as estratégias de mediacdo do educador
em momentos de grande grupo: uma andlise reflexiva da préatica”. Nesta investiga-
cdo, focAmo-nos entdo nas estratégias utilizadas pelo educador nestes momentos e procu-
ramos analisar se existia alguma relacdo com a participacdo das criancas.

Posto isto, apresenta-se agora uma revisao de literatura sobre a problematica focando
aspetos como: i. o papel do educador, ii. 0s momentos de grande grupo, iii. a participacdo

das criancas.

3.1.1 O papel do educador
De modo a enquadrar esta problematica, apresentarei consideragdes sobre duas pers-
petivas, nomeadamente da pedagogia transmissiva e da pedagogia participativa, nas quais

0 educador e as criangas desempenham fungdes diferentes.
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Importa comegar por apresentar breves consideragdes sobre o termo pedagogia antes
de enunciar distingdes entre os dois conceitos supracitados. De acordo com Cardona
(2008), o conceito de pedagogia € um dos mais dificeis de definir na area da educacdo,
pelo que € necessario ter em conta a origem da palavra. Paidag6gia € de origem grega e,
segundo Foulquié (1971), citado pela mesma autora, significa “arte de educar” (p.13).

Por sua vez, Alexander (2004), citado por Stephen (2010), descreve a pedagogia como
0 ato de ensinar e o discurso inerente ao mesmo. Cardona (2008) evoca também a pers-
petiva de Santos (1946) que aponta que a pedagogia

pressupde sempre uma antropologia ou teoria do homem, e, conforme a viséo que

cada época tem do problema, assim se propem métodos que apenas sao validos no

periodo orientado pela predominéancia valorativa do tipo de homem que a resposta
enuncia. Mas a interrogacdo continuard sempre valida, porque é permanente, e as

respostas sdo apenas encontradas por cada época sempre provisorias (p.15).

As pedagogias transmissivas, tal como aponta Estrela (2002) ndo acompanham 0s pro-
gressos e alteracOes inerentes a evolugdo, mantendo-se assim estagnadas, centradas em
ideais defendidos em séculos anteriores e que ja ndo se coadunam com as teorias contem-
poraneas relativas a educacgdo, sendo por isso também muitas vezes encaradas como tra-
dicionais. A mesma autora utiliza o termo “magistrocentrismo tradicional” para se referir
aos educadores que preservam um lugar central na sua pratica. Neste sentido, o processo
de ensino-aprendizagem foca-se no educador ¢ ndo da crianga que ¢ tida como uma “ta-
bula rasa”, que deve absorver todo 0 conhecimento que o educador tem para lhe transmitir
(Winck et al., 2009). Luzuriaga (1971), citado por Barbosa (2015), aponta que na escola
tradicional, os estudos

consistiam de matéria selecionada e organizada na base do que julgaria o adulto
ser (til ao jovem em algum tempo do futuro, a matéria a ser aprendida era esta-
belecida independentemente e fora da experiéncia de vida do aluno. Relacio-
nava-se assim com o passado; era a matéria que se tinha revelado no passado Util
e necessaria aos homens (p.6).

John Dewey (1963), citado por Royal (1996), define os educadores transmissivos
como “estaticos” e aponta que esta postura estimula a passividade das criangas, tratando-

as como seres uniformes. Neste sentido, Oliveira-Formosinho, Gambda, Formosinho e
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Costa (2011), apontam que “o processo de ensino-aprendizagem que utiliza predominan-
temente 0 modo de transmissao define a memorizagdo dos contetdos e a sua reproducao
fiel como cerne da atividade educativa” (p. 14). Ainda nesta perspetiva, 0s objetivos da
pedagogia transmissiva estdo direcionados para capacidades pré-académicas, com conte-
udos trabalhados segundo uma progressao logica estabelecida pelo adulto, onde impera a
uniformidade dos curriculos e métodos, centralizados no educador e ndo nas necessidades
e carateristicas das criancas. Neste tipo de pedagogia, o0 educador desempenha, como ja
mencionado, um papel diretivo e, como tal, Formosinho (2013) identifica-o como sendo
“quem educa, sabe, pensa, diz a palavra, disciplina, opta e prescreve a sua op¢ao, atua,
escolhe o contetdo programatico, identifica a autoridade do saber com a sua autoridade
funcional e ¢ o sujeito do processo” (p.17).

Também Lima (2013) aborda trés carateristicas do ensino transmissivo evocando
Dewey (1971):

Primeiramente, a matéria ou o conteddo a ser transmitido para os alunos é consti-

tuido por um corpo de informacdes e de habilidades, sendo a principal tarefa de a

escola garantir a transmissao dessas matérias ou conteudos. Outra caracteristica

diz respeito as regras de conduta moral, ou seja, a escola promove a aquisicdo de

habitos de acdo em conformidade com as normas pré-estabelecidas. Por fim, o

plano geral de organizagéo da instituigdo faz com que a escola se torne diferente

das demais instituicdes educacionais (pp. 8 € 9).

Opondo-se por completo a esta vertente pedagogica, surge a pedagogia participativa,
com convicgdes bastante diferentes da transmissiva como o proprio nome transparece,
promovendo uma rutura com a mesma. As pedagogias participativas promovem uma
nova “visdo do processo de ensino-aprendizagem e do(s) oficio(s) de aluno e professor”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p.28) e pretendem o envolvimento de todos
0s participantes numa experiéncia continua centrada nos processos e ndo nos produtos.
Kangas et al. (2016) vai mais longe e esclarece que a pedagogia deve ser baseada na
compreensdo da participagdo da crianca e na sua aprendizagem participativa. Neste se-
guimento, importa aqui recordar que com a promulgacdo da CDC em 1989, a crianca
passa a ser vista como um sujeito de direitos. Por isso € fundamental que se tornem cada
vez mais significativas as perspetivas da educacgéo de infancia que valorizam a crianga e

0 seu papel primordial na aprendizagem. Fernandes (2004) aponta que as convengoes e
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normas juridicas “constituem um elemento de primordial importancia para o desenvolvi-
mento de uma consciéncia social empenhada no bem-estar da crianca e para a criagao de
instrumentos com vista a protecdo efetiva dos seus direitos e da sua personalidade” (p.
32). Nesta linha de pensamento, a adocdo de perspetivas participativas na educacgédo de
infancia verifica-se como muito atual, ndo so6 pelos aspetos supracitados mas também para
que exista uma consciencializacdo e reflex&o sobre se as praticas correspondem ao dis-
curso e, ainda, sobre como se pode operacionalizar uma préatica pedagogica participativa
e inclusiva de todas as criangas.

Nas pedagogias participativas, em oposicdo as transmissivas, a criangca assume um pa-
pel central no processo e tem voz propria que deve ser tida em conta pelo outro, demo-
craticamente (Oliveira-Formosinho & Lino, 2008). A crianc¢a é tida como uma pessoa
com agéncia, com papel ativo na construcéo de aprendizagens (Malaguzzi, 1999) e a sua
vida torna-se o objetivo primordial (Dewey, 2002). J& o educador deve criar oportunida-
des que incluam todas as criangas envolvendo-as nas atividades e projetos, sempre numa
perspetiva inclusiva e participativa e ndo diretiva e transmissiva.

Associado a pedagogia participativa foram surgindo modelos pedagogicos que defen-
diam esta postura da educacdo, do educador e da crianca. Segundo Spodek e Brown
(2002), um modelo baseia-se em teorias de desenvolvimento especificas e representa ide-
almente determinadas premissas num dado contexto que visa obter um determinado re-
sultado educativo. Os modelos servem de referéncia a identidade profissional dos educa-
dores, criam contextos de mediacdo para a aprendizagem das criancas e apoiam a articu-
lacdo da teoria e da préatica (Evans, 1982, citado por Folque, 2014). Por outras palavras,
um modelo pode ser tido “como uma janela”, como “um instrumento essencial para a
superagdo da imposi¢do da pedagogia burocratica” (Oliveira-Formosinho, 2007, citado
por Formosinho, 2013, p.21).

Os modelos pedagdgicos apresentam carateristicas especificas tendo em conta as suas
bases tedricas e 0 seu quadro de valores. No decurso dos Gltimos anos, os que tém ganho
relevancia na educagdo de infancia sdo aqueles que se inserem neste grupo de “pedago-
gias participativas”, como sao exemplos o MEM, o High-Scope, a Pedagogia em Partici-
pacdo, o Reggio Emilia, entre outros. Todos estes tém bases teoricas distintas, sustentadas
em teorias construtivistas (baseadas na perspetiva de Jean Piaget ou de Lawrence Kohl-

berg, por exemplo) ou socio-construtivistas (baseadas na pespetiva de Lev Vygotsky, por
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exemplo). Sucintamente, as primeiras — construtivistas -, descrevem o desenvolvimento
segundo estagios sequenciais que segundo Lourenco (1994), citado por Oliveira-
Formosinho (2013), sdo “instrumentos de classificagdo das formas de conhecer, pensar e
raciocinar sobre a realidade fisica e social” (p.78). Ja as segundas — Socio-construtivistas
— focam-se nos processos sociais e culturais, isto ¢, defendem que “as criangas constroem
0 seu conhecimento com a assisténcia dos outros, especialmente com o suporte de adultos
e dos seus pares mais competentes” [tradugdo propria] (Hauser-Cram et al., 2014, p.21).
Os mesmos autores enfatizam que apesar de os tedricos mencionados apresentarem teo-
rias diferentes, ambos acreditam que a crianga é um agente ativo na constru¢do do seu
conhecimento.

Tendo em conta todos os aspetos referidos anteriormente, importa agora focar esta
clarificacdo de conceitos no conceito de educador mediador. Este conceito vai ao encon-
tro dos pressupostos preconizados pelas pedagogias participativas e em especial, pelo
MEM, pois a acdo mediada € a base da teoria sociocultural (Vygotsky, 1978; Cole, 1996;
Wertsch, 1998, citados por Folque, 2014).

Debrucando o olhar especificamente sobre 0 MEM, considerando que este é o modelo
da instituicdo, um mediador carateriza-se por dar apoio a crianc¢a na explicitacdo de situ-
acoes menos claras (Guedes, 2011) e por ser imparcial nas suas ac¢Oes e intervencdes
(Possato, Rodriguez-Hidalgo, Ortega-Ruiz, & Zan, 2016). O educador desempenha assim
um papel preponderante na mediacdo do grupo de criancas para que as mesmas se vao
regulando gradualmente, para se tornarem cada vez mais autbnomas e participativas nos
momentos de grande grupo que espelham, em certa medida, o tipo de organizacdo interna
de outros grupos sociais. Neste contexto, Stanton-Chapman e Hadden (2011) recorrem a
expressao Teacher Talk identificando-a como uma estratégia de intervencdo naturalista
que promove a interacao entre pares no dia-a-dia da sala. Identifica esta estratégia como
sendo a “palavra-chave” para se “referir a ajuda especifica que os educadores providen-
ciam as criangas para promover as suas interacdes” [traducao préopria] (p. 18). De acordo
com a perspetiva destas autoras, em que nos focaremos na investigagéo, a mediagéo ou
teacher talk pode tomar forma varios formatos, ou seja, existem diversas estratégias e/ou
posturas que o educador pode adotar enquanto mediador:

i. Reformulacéo: o mediador altera a palavra da crianga para uma mais apropriada,

sendo entendida como um “feedback implicito e corretivo” (Fukuya & Hill, 2006 citados
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por Stanton-Chapman, 2015). Assim, se crianca diz "cortador", o educador diz "tesoura”.

ii. Repeticdo: o mediador reitera 0 que uma crianca disse (Stanton-Chapman &
Hadden, 2011), isto &, repete o que € dito para que se torne mais explicita a intencédo da
crianca no momento de interacdo (Stanton-Chapman, 2015). Nesta situacao, a crianca diz
"vou fazer frango para o0 almoc¢o”, e o educador diz "vais fazer frango para o almogo".

iii. Evocacdo: o mediador evoca algo que ja aconteceu anteriormente para o presente,
de modo a auxiliar a construcao do pensamento das criangas.

iv. Expansdo: o mediador acrescenta algo ao que a crianca disse, tornando uma frase
simples numa frase complexa e clarificando a intencédo da crianca (Walker et al., 2009
citado por Stanton-Chapman, 2015). Assim, por exemplo, quando a crianca, ao olhar para
uma boneca diz: “a chorar”, o educador diz: “o bebé esta a chorar” (Stanton-Chapman,
2015).

v. Questionamento: o mediador da inicio a uma interagdo por turnos com uma cri-
anca (Stanton-Chapman & Hadden 2011, citado por Stanton-Chapman, 2015), apoiando
as criancas na explicitacdo de um episodio. Por exemplo, o educador pergunta "o que €
que tu construiste?" e a crianca responde, "uma casa". De seguida, o educador questiona:
"quem mora na casa?"

vi. Sinalizacdo: o mediador fornece uma sugestao especifica para uma crianca, 0 que
se torna muito importante para que as criangas gradualmente se apropriem das competén-
cias sociais (Stanton-Chapman, 2015; Stanton-Chapman & Hadden, 2011). Nesta situa-
cao, o educador diz: "acho que o teu amigo esta a falar contigo", ou “parece que 0 Jodo
quer construir uma casa!”

As estratégias de mediacdo sdo algo que o educador mediador utiliza diariamente na
sua pratica pedagdgica. No entanto, serd que a mediacao do educador potencia, no ambito
das pedagogias participativas, uma efetiva participacdo das criangas?

Esta questdo é espelho de outras carateristicas que sdo importantes destacar na préatica
de um educador mediador e, também, da maioria dos educadores que se regem por mo-
delos pedagogicos especificos, como € o caso da reflexdo e procura constante pela agéo
de acordo com a praxis do modelo pelo qual se regem (Formosinho, 2013). O educador
estd em constante adaptacdo e construcdo, considerando as carateristicas Unicas de cada
grupo com o qual trabalha e deve sempre procurar refletir e pensar sobre a sua pratica,

pois ja Kalpatrick (1971) citado por Gamboa (2011) referia que “nunca aprendemos uma
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coisa de cada vez, mas muitas ao mesmo tempo. Qualquer trabalho, de qualquer natureza,
apresenta fases variadas e tem varias conexoes” (p.71).

E nesta perspetiva, de adaptagio e reconstrucio constante da sua pratica que é perti-
nente que o educador reflita antes, durante e depois da intervencéo educativa, pois s6
assim € que apoia significativamente as criancas na construgdo de significados (Bruner,
1996 citado por Luis et al., 2015). Um educador com estas carateristicas privilegia a es-
cuta, o questionamento e o encorajamento como “competéncias essenciais para a quali-
dade da intervengdo educativa” (Luis et al., 2015, p.521).

A presente investigagdo surge entdo nesta ética, de que o desenvolvimento de praticas
reflexivas é inerente a profissao (Moyles, 2001, citado por Harwood, Klopper, Osanyin,
& Vanderlee, 2013). E centrada no papel que o educador desempenha enquanto mediador

e da importancia da reflexdo e as influéncias da investigacdo da acao na pratica.

3.1.2 Os momentos de grande grupo

Neste subcapitulo é relevante fazer referéncia aos momentos de grande grupo: o que
sdo e quais sdo. N&o serd realizada uma descrigdo muito extensa neste aspeto conside-
rando que na caraterizacdo do ambiente educativo (Parte I, capitulo 1.5) ja foram descritos
aprofundadamente cada um dos momentos de grande grupo da rotina de uma sala MEM.

O conceito de “comunidade de aprendizagem” (Serralha, 2015) que carateriza os cen-
tros de educacdo de infancia do MEM s6 se efetiva com a realizacdo e valorizacdo dos
momentos de grande grupo na rotina dos grupos. Estes momentos, designados também
por “tempos de circulo” (Kantor, Green, Bradley, & Lin, 1992) sustentam a criagdo de
um espaco de debate, cooperativo, onde impera a partilha e sentido de comunidade
(Folque, 2014).

Nas salas de JI que se regem pelo MEM, de um modo geral, 0s principais momentos
de grande grupo sao: i. a reunido da manha, na qual se realiza cooperativamente o plane-
amento do dia e se procede a0 momento de «mostrar, contar ou escrever» em que as
criangas partilham vivéncias externas a vivéncia escolar; ii. 0 tempo das comunicagoes,
no qual as criangas que pretendem, inscrevem-se para partilhar com o grupo algo que
julguem pertinente, transmitindo aos outros conhecimentos, experiéncias e produces re-
alizadas na sala; iii. a reunido de conselho/diario, para encerramento do dia, com a avali-

acao da planificacdo e com debate sobre os registos realizados no diario de grupo. Toda
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esta organizacdo da rotina so € possivel e significativa se realizada em conjunto com as
criancas (Vala, 2012) pelo que o educador desempenha um papel fundamental na gestdo
e mediacdo de todo o grupo para que este sentido de grupo e organizacdo democratica se
construa gradualmente. Ja Fonseca e Rosa (2015) apontavam que estes momentos de
grande grupo sé&o, na maioria dos casos, bastante desafiantes para os educadores de infan-
cia. E necessario um grande envolvimento do adulto, um grande conhecimento do grupo
e uma capacidade de adaptacdo constante tendo em conta os constrangimentos que pos-

sam surgir.

3.1.3 A participacéo das criangas

Na linha de pensamento das pedagogias participativas importa agora frisar com mais
detalhe a participacao das criancas e a sua importancia no contexto educativo.

Importa comegar por enquadrar a participagdo no contexto atual. Como referido ante-
riormente, a CDC clarifica que todas as criangas séo independentes e que tém direitos
(Hart, 1992). O documento trouxe para discussdo uma panoplia de direitos da crianca que
podem ser divididos em quatro categorias: direitos a sobrevivéncia; direitos relativos ao
desenvolvimento; direitos a protecdo; e direitos a participacdo. Alcaide e Ballesté (2015)
afirmam que o objetivo desta convengdo era que a crianca fosse “reconhecida como de-
tentora de direitos, a quem sera permitido o exercicio dos seus direitos” (p.215). Neste
sentido, e considerando que é no direito a participacdo que nos iremos centrar neste do-
cumento, é relevante apresentar o que o 12° artigo da convencéo proclama:

Os Estados Partes garantem a criangca com capacidade de discernimento o direito
de exprimir livremente a sua opinido sobre as questdes que Ihe respeitem, sendo
devidamente tomadas em consideracdo as opinides da crianca, de acordo com a
sua idade e maturidade (p.10).

Hart (1992) aponta a participacdo como sendo um direito fundamental do cidad&o e
um “processo de partilha de decisdes que afeta a vida dos individuos na comunidade onde
vivem” [traduc@o propria] (p.5). Gambda (2011) refere ainda, que a participagdo € um
traco inerente a0 homem que carateriza a sua forma de ser-com. J& Clark (2005) e Sinclair
(2004), citados por Kangas et al. (2016), apontam que participacgéo significa envolver para
fazer parte da tomada de deciséo e reconhecimento das suas acdes.

41



No que as criancas diz respeito, como mencionado, este ¢ um “direito substantivo que
permite as criangas desempenhar na sua propria vida um papel protagénico, em vez de
serem simplesmente beneficiarios passivos do cuidado e protecao dos adultos” (Lans-
down, 2005 citado por Tomas, 2007, p.48). Neste sentido, tanto as familias como os adul-
tos nos contextos de educacao de infancia desempenham papéis fundamentais na promo-
cao da participacgdo das criangas. As familias devem comecar a envolver as criangas cri-
ando assim uma sociedade mais democratica e com mais oportunidades iguais para todos
(Hart, 1992). Ja os educadores devem incluir na sua pratica programas que maximizem
as oportunidades dadas a todas as criangas para participarem no nivel maximo das suas
capacidades (Hart, 1992). O mesmo autor aponta, ainda, que “a participa¢do das criangas
ndo substitui o papel dos adultos. Os adultos devem sim aprender a ouvir, apoiar e guiar;
e saber quando devem ou nao falar” (p.31), desenvolvendo uma postura de scaffolding na
qual mantém intacta a dificuldade da tarefa em questdo, mas simplificam o papel da cri-
anca (Vasconcelos, 1997).

O reconhecimento e valorizacdo da participacdo das criancas estdo entdo intimamente
relacionado com o refor¢o dos valores democraticos (Tomas, 2007), pelo que lhes deve
ser dada a oportunidade de contactar com 0s mesmos, pois a competéncia em algo so se
adquire através do exercicio e pratica (Hart, 1992). Ja Folque (2014) apontava que “deve
haver a preocupacao de desenvolver o cidad&o, para que aprenda a participar na socie-
dade democratica (p.37) e Agostinho (2014) complementa referindo que a democracia s6
é construida através da participacdo. Soares e Tomas (2004) apontam como fundamental,
para a promocao da participacgdo das criangas, o paradigma da competéncia. Tal paradi-
gma carateriza

a infancia como uma arena dinamica de actividade social envolvendo lutas de po-

der, significados contestados e relacdes negociadas, onde as criancas sao conside-

radas agentes sociais no seu préprio direito e onde as proprias construcdes da in-

fancia sdo estruturantes e estruturadas pela sua acc¢éo (p.152).

Apesar de estar explicita a importancia da participacdo das criangas reconhecidas
como atores sociais, hd que pensar que a participacdo ndo assume sempre 0S mesmos
contornos e que muitas vezes 0s seus direitos ndo sdo reconhecidos, por exemplo nas

investigacGes em educacao de infancia (Funk et al., 2012). Varios autores propdem entao
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varios tipos de categorizacdo da participacdo, conscientes de que a participacdo nao é
sempre igual.

Arnstein (1969) foi uma das pioneiras no que a esta discussao diz respeito. Langou 0s
termos “participagdo’ e “nao-participac¢ao”, afirmando que a participagdo ¢ um tema con-
fuso e que por isso € necessario organiza-la em oito niveis seguindo a metafora da escada
— “ladder metaphor” - correspondente aos niveis de poder de cidadania dos cidad&os.
Seguindo a mesma ldgica de organizagdo dos tipos de participacdo e ndo-participacao,
Hart (1992) baseou-se na proposta de Arnstein para formular a sua, na qual inclui novas
categorias. Segundo Funk et al. (2012) de acordo com este modelo, considera-se que a
medida que “se vai subindo a escada a participagdo vai sendo cada vez mais efetiva” e
que tal s6 € possivel “quando existe empenho e envolvimento ativo” [tradugao propria]
(p.289). Contudo, esta proposta de Hart (1992) é criticada pelo préprio e por outros auto-
res como refere Agostinho (2010), pois a categorizacdo hierarquica nédo reflete o real
exercicio de participacao das criancas.

Trilla e Novella (2001) baseiam-se na proposta de Hart anterior para propor outra ti-
pologia de participacdo: participacdo simples, consultiva, projetiva e metaparticipacdo. A
participacdo simples é a forma mais elementar de participagdo, na qual os participantes
assumem uma postura de espectador. Na participacdo consultiva, segundo os autores, é
ouvida a palavra dos sujeitos que ja ndo sdo encarados como meros espectadores, sendo
incentivadas a dar opinido, propor e avaliar; torna-se numa forma de “aceitagdo”. De notar
que as duas primeiras formas de participacdo apresentadas tém uma certa conotacdo de
exterioridade. O sujeito é destinatario de uma atividade ou tem opinido sobre ela, mas o
projeto esta noutras maos. Passando para a participacdo projetiva, esta assume-se como
mais complexa e o projeto passa a estar nas maos das criancas, tornando-se um agente e
ndo um simples usuario necessitando assim de assumir mais responsabilidades; o TP pode
ser incluido, segundo os autores, neste tipo de participacao, pois a crianca leva a cabo um
projeto seu que pode ser ajudado ou néo pelo adulto. Por fim, a metaparticipacé@o ocorre
quando as criangas reconhecem a sua capacidade e direito em participar, fazendo ouvir a
sua voz quando julgam que tais ndo estéo a ser tidos em consideragéo (Trilla & Novella,
2001). Com esta proposta os autores defendem um “aumento progressivo em relagao a

complexidade da participagdo” (Tomaés, 2007, p.56).
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Shier (2001), citado por Tomas (2007), ndo incluiu propostas de ndo-participacao das
criangas, enfatizando apenas as atitudes positivas relativas a participacdo. J& Landsdown
(2005) propde trés niveis de participacdo que nao se excluem entre si: processos consul-
tivos, processos participativos e processos autonomos.

Deste modo, € possivel constatar que, apesar de ser valorizada na sociedade atual, a
participacdo pode ser encarada de varias formas e assumir varios niveis/tipos que variam
consoante o autor. De notar que foram enfatizadas nesta breve explicitacdo os quatro tipos
de participacdo propostos por Trilla e Novella (2001), uma vez que € nestes que a inves-
tigacdo que se segue foi baseada. Tal prende-se com o facto de esta proposta ser a que
mais se coaduna com o que defendo enquanto educadora de infancia e ndo ser tao estra-

tificada como a proposta apresentada por exemplo por Hart (1992).

3.2 Roteiro metodoldgico e ético

3.2.1 Design da investigacédo
Definida a problematica a tratar, antes de iniciar a investigacdo foi importante definir

0 seu objetivo bem como as questdes as quais se pretendiam dar resposta no término da
mesma. Ora, 0 objetivo da presente investigacdo foi compreender a relagdo entre as es-
tratégias de mediagao utilizadas pela educadora e pela estagiaria, nos momentos de grande
grupo, e os tipos de participagdo das criangas. Definiram-se entéo trés grandes questdes
aresponder: i. “Quais as estratégias de media¢ao mais utilizadas pela educadora e pela
estagidria nos momentos de grande grupo (reunioes e comunicagées); ii. “Quais os tipos
de participagdo das crian¢as nos diferentes momentos de grande grupo?” e iii. “Qual a
relagdo entre as estratégias e a participagdo das criangas?”.

Posteriormente foi tracado o design da investigacdo, tendo em conta as op¢Ges meto-
doldgicas para a mesma, nomeadamente a natureza, o0 método utilizado bem como as
técnicas e instrumentos, apresentados de seguida.

A natureza de uma investigacdo apresenta, a partida, uma panoplia de carateristicas
especificas, distintas se esta for qualitativa, quantitativa ou mista. Do ponto de vista de
Coutinho e Chaves (2002), “a investigacdo qualitativa e quantitativa sdo bastante diferen-
tes em termos de desenho, da relagdo com os dados, da estratégia de investigacdo, da
forma de organizar as equipes de trabalho e da visdo epistemologica do investigador”

(p.158). As técnicas e instrumentos utilizados sdo algo que se destaca e que distinguem
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imediatamente os dois tipos de investigacdo. As de natureza qualitativa ficam marcadas
pela utilizagdo de técnicas e instrumentos descritivos, como por exemplo as notas de
campo; ja as de natureza quantitativa destacam-se pela utilizacdo de técnicas e instrumen-
tos que pretendem quantificar algo, como por exemplo a utilizacdo de escalas. Podem
também existir investigacdes de natureza mista (Coutinho, 2006) que ndo se enquadram
nas categorias qualitativas e quantitativas, “seja por reuniram [sic] métodos de ambos,
seja por possuirem individualidade propria” (p. 5).

Considerando as carateristicas desta investigacdo e a definicdo de Coutinho (2006)
considerei esta, relativamente a sua natureza, como mista, uma vez que se procurou “‘ex-
plorar as potencialidades de cada uma [qualitativa e quantitativa]” (Coutinho & Chaves,
2002, p. 158). Especificando, a analise de videos pode ser enquadrada nas carateristicas
de uma investigagdo qualitativa e a andlise das frequéncias dos mesmos nas de uma in-
vestigacao quantitativa, tonando-a como apontado numa investigacao mista.

Para o desenvolvimento desta investigagao, procedeu-se a realizagdo de um estudo de
caso. Este foi estudado ao longo de um periodo de tempo e num determinado contexto
geografico certos acontecimentos especificos (Denny, 1978, citado por Craveiro, 2007),
isto ¢, esta investigacdo realizou-se ao longo de aproximadamente 2 meses, nos quais
foram efetuadas varias filmagens de momentos de grande grupo (planeamento do dia;
mostrar, contar ou escrever; tempo das comunicagdes; avaliagdo do dia; didrio) com 8
min/momento, numa sala de JI com criangas entre os 3 e os 5 anos de idade.

Foram privilegiadas varias técnicas e instrumentos na recolha e analise de dados, pois
tal como apontam Luis et al. (2015), os instrumentos ddo suporte a atitude experimental
do educador apoiando a sua intervengdo educativa. A observagdo indireta foi uma das
técnicas utilizadas para recolha de dados, com a visualizagdo e analise dos videos grava-
dos. A andlise estatistica e analise de contetido foram as técnicas utilizadas para analise
de dados. No que aos instrumentos diz respeito destacou-se a utilizagdo de gravacoes
video (filmagens) e uma grelha de observagao, por mim construida (Anexo P1).

Relativamente a grelha de observagao, de referir que esta foi construida para a cotagao
dos videos gravados. Nesta tabela constavam as estratégias de mediacdo propostas por
Stanton-Chapman e Hadden (2011): reformulagao, repeticao, evocacao, expansao, ques-
tionamento e sinalizacdo bem como os tipos de participacao apresentados por Trilla e

Novella (2001): simples, consultiva, projetiva e metaparticipacdo. Procedeu-se a divisao
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de uma estratégia: o questionamento, passando a existir i. questionamento simples, para
questdes com respostas diretas (sim/ndo, X ou y), ii. outro questionamento, para questoes

com respostas mais complexas e estruturadas pelas crianga.

3.2.2 Roteiro ético
A profissdo do educador de infancia deve ser sustentada em préaticas éticas que tém em

atencdo o outro (Bidou, 1984, citado por Sarmento, 2009) pelo que também, ao realizar
uma investigacdo, qualquer profissional deve ser cuidadoso, especialmente na fase de re-
colha e tratamento dos dados, de forma a respeitar todos os implicados na mesma. Posto
isto, foi adotado um roteiro ético para toda a préatica, baseado na Carta de Principios para
uma Etica Profissional (APEI, 2011) e também para a investigacdo, com base nos 10
principios éticos e deontoldgicos no trabalho de investigacdo com criangas (Tomas,
2011). Cruzando-os, foram delineados alguns principios enquanto profissional que se en-
contra a realizar investigacdo, que se apresentam de seguida:

e “Respeito pela privacidade e confidencialidade ” (Tomas, 2011, p.161) transmi-
tindo a todos os atores 0s objetivos desta investigacao através de conversas informais,
diferenciando-se a conversa com as crianc¢as que foi adequada a faixa etaria. Estas sabiam
que estavam a ser filmadas para “um trabalho da escola dos crescidos da Catarina, para
ser educadora como a L.”. Também a privacidade de cada um e confidencialidade foram
tidos em conta, uma vez que existiu um compromisso para garantir a utilizacdo dos dados
recolhidos apenas para fins académicos. A educadora cooperante reagiu positivamente a
este pedido e a propria apoiou o facto de realizarmos filmagens de ambas.

o “Contribuir para o debate, a inovagdo e a procura de praticas de qualidade”
(APEI, 2011), pois durante toda a pratica o dialogo foi privilegiado ¢ especialmente du-
rante esta investigagdo em equipa procuramos partilhar e melhorar alguns aspetos da in-
tervengdo. Pelo que esta investigagdo ndo tem s6 impacto para as criangas mas também
nos grupos alargados (Tomas, 2011), para que depois de analisados os dados, possamos

futuramente melhorar a nossa pratica, neste caso, nos momentos de grande grupo.

“Depois do tempo das comunicag8es a L. referiu que estdvamos muito mais respeitadoras do tempo
das criangas e conseguiamos que fossem mais autdnomas na gestdo da sua comunicagdo”

Registo diario, 13 de dezembro de 2016, sala de atividades
Quanto aos custos, ndo existiu embarago (Tomas, 2011) por parte da equipa que muitas

vezes se esquecia que estava a ser filmada.

46



e “Garantir que os interesses das criangas estdo acima de interesses pessoais e
institucionais”, (APEI, 2011) ou seja, a rotina da sala e as necessidades das criancas
nunca foram postas em causa para a realizagéo das filmagens. Foram totalmente filmadas

em contexto natural, com todos os imprevistos e atitudes habituais.

“A L. chegou mais tarde e a mae, apesar de a reunido da manha ja ter comegado, comecou a partilhar
algumas informac@es interrompendo assim a mesma. Continudmos a filmar, sem apressar a mae da
crianca em prol das filmagens”

Registo diario, 9 de janeiro de 2017, sala de atividades

3.2.3 Participantes
Todas as criangas do grupo participaram na investigacdo bem como dois dos adultos

da sala: educadora cooperante (L.) e a educadora estagiaria (Catarina), que foram o0s su-
jeitos da mesma. Com isto pretende-se explicitar que os videos foram gravados e anali-
sados contando com a participacdo de todas as criangas, pois ndo foi selecionada uma
amostra especifica do grupo de criancas, tendo em conta o objetivo da investigacao e
questdes a responder. Posso ainda assim referir que nem todas as criangas participam em
todos os videos, por motivos diversos (doenca ou atraso).

Considerando que alguns dos comportamentos a observar e analisar eram dos adultos,
existiu cuidado em gravar videos em que os comportamentos dos dois sujeitos fossem
registados e apenas cotar as intervencdes de cada um nos videos correspondentes. Isto €,
se durante um momento de gestdo da educadora a estagiaria fez alguma intervencéo (algo
compreensivel sendo um elemento do grupo e tendo os videos sido gravados em contexto
natural) esta ndo foi cotada. Segue-se um grafico com o nimero total de videos gravados
com a distribuicdo dos varios momentos e respetivo mediador. Observando-o constata-se
gue ndo existem 0os mesmos totais para ambas por condicionantes do contexto que nao foi

possivel contornar.
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1 BEducadora MEstagidria
0.5
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Planemento Contar, Mostrar, ~ Avaliacio Didrio Comunicacdes
Escrever

Figura 2. Gréafico com total de videos cotados pelas mediadoras
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3.2.4 Procedimentos
Para facilitar a compreensao de toda a investigacéo, apresenta-se em anexo uma arvore

categorial com a explicitacdo de categorias, subcategorias e unidades de registo da mesma
(Anexo P2).

Foram realizadas vérias filmagens de todos os momentos de grande grupo explicita-
dos anteriormente tanto mediados pela educadora cooperante como pela educadora esta-
giaria. Os videos foram filmados sem uma limitac&o temporal pré-definida, ou seja, foram
filmados durante toda a duracdo do momento em questdo, pelo que todos os videos gra-
vados tinham durac6es dispares.

Tendo em conta esta carateristica do estudo, existiu posteriormente a necessidade de
organizar todos os videos e definir um periodo de tempo a cotar em todos, uma vez que,
para conseguir retirar conclusées sobre o tipo de intervencdo do adulto, todos tinham de
ter a mesma duracdo. Considerando que por exemplo, 0 momento do TC é muito mais
curto do que os restantes momentos referidos (entre 5 a 10 minutos versus 8 a 15 minutos)
procurei encontrar um equilibrio entre todos para que o tempo a cotar nao fosse demasi-
ado curto. Desta forma, considera-se que a riqueza dos dados € maior, pois um momento
de 10 minutos ndo pode ser generalizado a 2 minutos por exemplo. Este facto é ainda
mais relevante porque um dos objetivos do estudo é comparar o tipo de interaces produ-
zidas pela educadora cooperante e pela educadora estagiaria. Posto isto, esse equilibrio
encontrou-se nos 8 minutos, pelo que se selecionaram apenas o0s videos com este tempo
OuU apenas se cotou este tempo nos que excediam.

A analise dos videos foi realizada entdo com o apoio da grelha de observagdo (Anexo
P1). Em cada momento, foram cotadas continuamente, ao longo de 8 minutos, as frequén-
cias das estratégias de mediacdo do educador e 0s tipos de participacdo das criancgas.

Depois de todos os videos cotados, os dados foram organizados num documento Excel
no qual foram construidas tabelas (Anexo P3) e gréficos e foi também necessario recorrer
ao programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), para proceder as corre-
lacBes entre varidveis. Desta forma, utilizando estes dois programas foi possivel retirar
conclusdes e responder as questdes iniciais, como sera apresentado nos pontos seguintes.
Importa destacar que durante a organizagéo e tratamento dos dados existiu cuidado em
realizar proporcOes, tendo em conta que o nimero de videos dos dois sujeitos divergia

para comparar dados.
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3.3 Analise e discussdo dos resultados
Realizada a recolha dos dados importa agora analisa-los, interligando-os com as cara-

teristicas do grupo em questdo. Concordando com Vala (2005) chegou entéo a fase final
da investigacao pois, “se as operagdes anteriores foram correctamente desenvolvidas, o
analista pode entdo programar a Gltima fase do trabalho” (p. 117).

Para obter uma andalise mais rica e estruturada segue-se uma andlise dos dados susten-
tados numa logica. Analisou-se em primeiro lugar as duas varidveis — estratégias de me-
diacdo e tipo de participacdo — separadamente, passando dos dados mais gerais para 0s
mais genéricos, ou seja, do macro para o micro. Depois de analisada cada variavel nesta
perspetiva procedeu-se as comparacdes entre ambas. Importa ainda explicar ao leitor que
no corpo do documento encontram-se apenas os graficos ou tabelas mais gerais e signifi-
cativas para responder as questdes iniciais, sendo que os mais especificos referenciados
no texto seguem para anexo.

Seguindo a ldgica supracitada, realizou-se uma anélise das estratégias de mediacéao
utilizadas pelos dois sujeitos adultos, de uma forma geral, ou seja, sem os diferenciar,
(figura 3) seguindo-se uma comparacdo dos dados de ambas (figuras 4 e 5).

Interpretando a figura 3 constatou-se que existiram claramente duas estratégias com
maior destaque, nomeadamente o0 outro questionamento e a sinalizagcdo, com 30% e 23%,
respetivamente. Por outro lado, denota-se que existiram duas estratégias que ndo foram
utilizadas frequentemente pelos sujeitos, pelo que apresentam valores mais baixos — a

evocacao e a reformulacéo, com 4% e 5%, respetivamente.

30%

23%
209%
20%
17%
15% 13%
10% 894
504
5% 0
- . .4 ’ I
0%

Simples Outro

Reformulacdo Repeticio  Evocagio  Expansio | Sinalizacio Questionamento

Figura 3. Total de estratégias utilizadas pelos dois sujeitos nos momentos de grande grupo

De notar que o questionamento preferencial é o0 outro questionamento e ndo o questi-

onamento simples, ou seja, o facto de serem colocadas questdes “abertas”, como «o
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qué?», «onde?», «como?» apoiam a reflexdo da crianga e a estruturagdo do seu pensa-
mento. O facto de ndo diversificar mais as suas estratégias ndo é um ponto positivo da
pratica de um educador, contudo considero que a utilizacdo preferencial deste tipo de
questionamento e ndo do outro — questionamento simples — espelha esta atitude dos dois
sujeitos para com o grupo.

Apresenta-se agora uma comparacgao entre as estratégias utilizadas pelos dois sujeitos

para aferir se a agdo de ambos difere ou ndo no que a este aspeto da sua pratica diz res-

peito.
‘ 5%
= Reformulagdo = Repeticdo

. . Evocacgdo = Expansdo

= Reformulacio = Repeticio = Sinalizagio Questionamento Simples
Evocacio » Expansdo = Questionamento Outro

= Sinalizacdo Questionamento Simples
» Questionamento Outro

Figura 4. Estratégias de mediagéo Figura 5. Estratégias de mediagao

utilizadas pela educadora (L.) utilizadas pela estagiaria (C.)

Parece evidente que ndo existiram disparidades entre os dois sujeitos da investigacao,
ou seja, as estrategias utilizadas por ambos ndo diferem substancialmente, de uma forma
global. E interessante observar que existem semelhancas evidentes entre as duas, 0 que
denuncia alguma similaridade na agdo nos momentos de grande grupo analisados. Se or-
denasse os dados, a ordem pela qual surgem nas duas € a mesma, isto €, as mesmas estra-
tégias surgem sempre na mesma “posi¢do” independentemente do sujeito.

Especificando, a informag&o disponivel nos graficos em anexo (Anexo P4) evidencia
as ocorréncias dos dois sujeitos em cada um dos momentos, comparando-as. De um modo
geral, em trés dos cinco momentos analisados, existem claras semelhancas nas estratégias
mais e menos utilizadas pelos dois sujeitos, isto é, no planeamento, no mostrar, contar
ou escrever e na avaliacdo as estratégias com maior e menos percentagens foram as mes-

mas, ao contrario das comunicagdes e do didrio, como sintetiza a tabela seguinte:
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Tabela 3.
Resumo das estratégias utilizadas pelos dois sujeitos

Estratégias iguais Estratégias diferentes
Planeamento | Mostrar, Contar ou Escrever Avaliacéo Diario Comunicacoes
Outro questio- ) o L. C. L. C.
) Outro Questionamento Sinalizagdo
Maior namento 0oQ S./Rp. 0oQ S.
% L- | C.- L-| C.-
L. —33% C.—-34% 30% 25% 36% 28%
50% | 38% 50% | 33%
M Reformulacéo Evocacéo Reformulagdo | Rf./Ev. Ex. Evocacédo
enor
L.- C.- L-| C.-
% L - 0% C.-5% 4% 5% 0% 3%
0% 0% 0% 0%

Legenda: L. — Educadora Cooperante; C. — Estagiaria; OQ — Outro questionamento; S. — Sinalizacdo; Rp —

Repeticdo; Rf — Reformulagdo; Ev. — Evocacéo; Ex. - Expansao

Ainda relativamente a esta analise mais especifica de todos 0s momentos denota-se
que nas comunicacdes a educadora realiza mais vezes outros questionamentos (36%) e a
estagidria utiliza mais a sinalizacao (28%), no lado oposto encontra-se a evocac¢ao (0% e
3%, respetivamente). No que ao momento do diério diz respeito, é interessante observar
0s contrastes entre ambas, pois as estratégias mais e menos utilizadas sdo diferentes e, é
0 Unico caso em que as estratégias mais utilizadas pela educadora apresentam valores téo
diminutos na estagiaria. Clarificando, o outro questionamento é a mais utilizada pela edu-
cadora neste momento, com 30%, e em oposic¢do, representa 10% do total da estagiéaria.

Passando agora a segunda parte da andlise relativa aos tipos de participacao das crian-
¢as nos momentos de grande grupo, serve o seguinte grafico para proporcionar uma lei-
tura geral dos tipos de participacao utilizados na totalidade dos videos independentemente
do adulto mediador. A participacdo simples destaca-se claramente das restantes, com

60% das ocorréncias contrastando com a metaparticipacao, que ocorreu poucas Vezes.

70%
60%
60%
50%
40%
30%

19% 19%
20%

10%
2%
P —

0%
Simples Consultiva Projetiva Metaparticipagdo

Figura 6. Tipos de participagdo das crian¢as nos momentos de grande grupo
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Seguem-se, tal como na andlise anterior, dois gréaficos (figura 7 e 8) com a participacao
das criangas organizada consoante o mediador do momento. Desta forma é possivel com-
preender se existem divergéncias na participacao das criancas nos momentos geridos pela

educadora da sala relativamente aos momentos geridos pela estagiaria.

0% 1%

23%

= Simples = Consultiva = Projetiva = Metaparticipacio = Simples = Consultiva = Projetiva = Metaparticipacio
Figura 7. Tipos de participacdo das criancas nos Figura 8. Tipos de participacéo das criancas nos
momentos mediados pela educadora (L.) momentos mediados pela estagiaria (C.)

Parece ndo existirem, nos momentos analisados, discrepancias na participagao das cri-
ancas consoante o mediador a ndo ser a existéncia de metaparticipacdo nos momentos
mediados pela estagiaria. Esta participacdo ocorria especialmente quando as criangas re-
conheciam a sua participacéo e a exigiam, por exemplo “M.A4 (3 anos) «eu quero explicar
como vou fazer. [outras criangas conversam paralelamente] podem ouvir-me? Eu estou
a explicar»” (Nota de campo, 23 de novembro de 2016).

Apesar de ndo existirem grandes disparidades nos dados apresentados parece-me rele-
vante especificar a participagédo das criangas em cada um dos momentos, comparando 0s
que s&o mediados por cada um dos dois sujeitos da investigacdo. Tal como anteriormente,
a informacdo grafica completa esta disponivel no anexo P4, na qual se verifica que em
quatro dos cinco momentos analisados, o tipo de participacdo das criancas ndo diferiu

consoante a mediadora, como sintetizado na tabela 4:

Tabela 4.

Resumo dos tipos de participacdo, em funcdo dos diferentes momentos de grande grupo

Comunicacoes Mostrar, Contar ou Escrever Avaliacao Diario Planeamento
Simples Simples Simples Simples Projetiva | Simples
Maior
L. -|C. - L. —-|C. —| L- C.- C.-
% L. —89% C.-100% L. —45%
61% 64% 47% 71% 63% | 45% 50%
Metaparticipacdo | Consultiva e Metaparticipacdo | Metaparticipacdo Consultiva Metaparticipagéo
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nor %

C.- L. - C.-
L.-0% | C.-5% L.-0% C.-0% L-0% L.—0%
0% 0% 0%

0%

Posto isto, apenas no momento do planeamento se verificaram alteragdes na participa-
cdo das criancas de acordo com a mediadora, ou seja, neste momento, a participacdo nos
momentos mediados pela educadora, foi eminentemente projetiva (45%) e nos momentos
de planeamento mediados pela estagiaria destacou-se, a participacdo simples (50%).

Por fim, o Ultimo aspeto a analisar prende-se com a relagdo ou ndo dos dois primeiros
— estratégias de mediacéo do educador e participacédo das criancas. Para tal, como referido
no ponto anterior realizou-se uma correlacdo, pelo que nos dados adquiridos, considera-
se que a correlacao é significativa sempre que valor de p-value é inferior a .05. Posto isto,
na tabela 5 é possivel verificar que apenas as células coloridas tém essa carateristica, ou
seja, sO existiu correlacdo significativa em trés situaces das 28 possiveis. Pelo que se
pode constatar que ndo existe, de um modo geral, relacdo entre as duas variaveis em es-
tudo, como discutiremos no ponto seguinte mais detalhadamente. Das trés correlagdes
encontradas, duas sdo positivas e uma negativa. Ora, interpreta-se que, a repeticdo por
parte do mediador influencia negativamente a participacédo consultiva das criangas (ou
seja, a participacdo consultiva € menor). Ja, nos restantes casos, verifica-se que a refor-

mulacéo e evocagao do mediador estdo positivamente relacionadas com a metaparticipa-

cao.
Tabela 5.
Correlages entre estratégias de mediagao dos adultos e tipos de participacdo das criangas
CORRELACAQD
Estratégias Participacdo
Simplssl Consultiva I Projetiva I Metaparticipagio
Pearson Correlation 033 0,12 020 0,54
Reformulagio Sig. (2-tailed) 0,18 0,63 046 0,03
N 16,00 16,00 16,00 15,00
Pearson Correlation 027 0,51 0,12 0.17
Repeticio Sig. (2-tailed) 032 0,03 0,67 0.33
N 16,00 16,00 16,00 15,00
Pearson Correlation 0,00 -0.28 023 0.53
Evocagio Sig. (2-tailed) 0,73 0,30 0,40 0,03
N 16,00 16,00 16,00 16,00
Pearson Correlation 0,14 0,02 0,39 0,10
Expansio Sig. (2-taild) 0,60 0,93 0,14 0,72
N 16,00 16,00 16,00 16,00
Pearson Correlation 0,06 0,16 037 0.30
Sinalizagio Sig. (2-tailed) 0,84 0,35 0,16 0,26
N 16,00 16,00 16,00 16,00
Pearson Correlation 20,06 0,23 20,06 0.31
Questionamento simples  Sig. (2-tailed) 0,83 0,39 0,82 0.25
N 16,00 16,00 16,00 16,00
Pearson Correlation 027 0,01 0,19 0,38
Cutro questionamento Sig. (2-tailed) 0,32 0,98 0,49 0,13
N 16,00 16,00 16,00 15,00
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3.4 Consideracdes finais da investigacao
Os educadores tém um grande impacto na vida das criangas, uma vez que s&o as pes-

soas com quem, provavelmente despendem mais tempo antes da ingressdo no 1°CEB.
Posto isto, pretendeu-se desde o inicio realizar uma investigacdo na qual conseguisse
olhar criticamente para a postura dos dois mediadores dos momentos de grande grupo:
estagiaria e educadora. Sé assim, com analise e reflexdo é possivel melhorar a pratica em
prol das criancas, pois tal como diz Esteves (2008) “o conhecimento profissional pratico
¢ uma janela para uma melhor compreensao e apropriagao da pratica profissional” (p.8).

Apesar de esta ndo se tratar de uma investigacdo agdo, considera-se que 0s resultados
serdo promotores de reflexdo e discussdo para melhorar a acdo pedagogica. Relativa-
mente a estagiaria, ndo influencia diretamente a acdo com aquele grupo, mas com outros
com que ira trabalhar no exercicio desta profissdo. Esta investigacdo pode vir a ter algum
impacto na acdo da educadora cooperante, tendo em conta as suas carateristicas pessoais
e profissionais e a seriedade com que encara a melhoria da sua prética, visto que “agindo
com rumo, o educador pode tomar uma maior consciéncia das suas a¢des quotidianas e
autorregular a sua intervencdo educativa, no intuito de melhora-la” (Luis et al., 2015,
p.526). Apesar de, por vezes, os profissionais pensarem que estdo a fazer o suficiente é
pertinente realizar estas investigacGes da pratica. Neste caso, os dois sujeitos pensariam
melhor sobre os questionamentos que fazem e dariam mais tempo e espago para as cri-
ancas se exprimirem e privilegiar também outras estratégias menos utilizadas, mas igual-
mente importantes tais como: a reformulagéo e a expansao.

Importa agora responder as questdes inicialmente colocadas, tendo por base os dados

recolhidos e analisados anteriormente:

I.  “Quais as estratégias de media¢do mais utilizadas pela educadora e pela estagia-
ria nos momentos de grande grupo? — O outro questionamento ¢ a estratégia mais
utilizada por ambas nestes momentos de grande grupo, seguida da sinalizagdo.

ii. “Quais os tipos de participacdo das criancas nos diferentes momentos de grande
grupo?” — A participacao simples destaca-se claramente dos restantes tipos de par-
ticipacéo e, quase na totalidade dos momentos, foi a que se destacou.

iii. “Qual a relacdo entre as estratégias de mediagdo e a participagdo das criangas?”
— Parece existir uma relagdo reduzida, na investigacao realizada, entre as duas. Con-

tudo, este resultado pode ter ocorrido devido a fatores explicados de seguida.
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O numero reduzido de videos gravados pode ter influenciado os resultados da investi-
gacao. Se tivessem sido gravados e analisados mais videos existiam mais dados para com-
parar, 0 que tornaria a investigacdo mais robusta e com maior fiabilidade. Como referido
no capitulo metodoldgico existiam mais videos para cotar, mas com tempos mais reduzi-
dos o que inevitavelmente teria impacto no aumento do nimero de videos, mas estaria a
restringir um momento com habitualmente 10/15 minutos a 5 minutos ou menos, ou seja
ndo espelharia a riqueza da totalidade do momento. Optou-se assim por manter e utilizar
registos que espelhassem a totalidade dos momentos e ndo apenas partes. Seria interes-
sante, agora realizar um novo estudo com essa op¢do metodoldgica para realizar compa-
racoes.

Existe em quase todos os resultados uma grande similaridade entre os resultados dos
dois sujeitos. Estas semelhancas podem ser justificadas pelos principios pedagdgicos de
ambas e a influéncia da educadora cooperante na postura da estagiaria. Ou seja, inevita-
velmente, quando uma estagiaria concorda e se identifica com a acdo da cooperante, tendo
a introduzi-los também na sua préatica. Exemplo disto é o questionamento simples, pois é
algo que a educadora procura evitar. Comparando videos da estagiaria no inicio da PPS
com o fim nota-se uma alteracdo: passou a realizar questionamentos mais desafiantes e
abrangentes, por exemplo.

A sinalizacao € outra das estratégias utilizadas com frequéncia nesta investigacao. Ini-
cialmente ndo esperava que tal fosse tdo recorrente, pois é conotada negativamente. Esta
estratégia € associada a “repreensdo” e ¢ algo que acaba por ser inevitavel na gestdo do
grupo. Ao analisar atentamente os videos compreendeu-se que os adultos sinalizam bas-
tante o comportamento das criancas — “podes ouvir 0 colega?”, “podes sentar-te a ou-
vir?”, entre outros.

Este olhar critico para a prética foi inicialmente um pouco dificil, pelo que foi neces-
sério uma abstragdo deste lado mais critico e dar lugar a relevancia da investigacéo para
a estagiaria, para a cooperante e para as criangas.

Relativamente a participagdo importa refletir sobre a metaparticipacdo. Apesar das
criancas aparentemente ndo fazerem distingdo entre os momentos mediados pelos dois

sujeitos, provavelmente sentiam necessidade de afirmar mais frequentemente o seu di-
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reito & participacdo nos momentos geridos pela estagiaria e por isso é que este tipo ocor-
reu apenas com este sujeito. Tal deve-se possivelmente pela maior dificuldade em gerir
o grupo, pelo que as criancas sentem necessidade de “fazer ouvir a sua voz”.

E fundamental que os educadores se recordem da importancia de dar espaco as crian-
cas para se exprimirem, pois tal como Freitas-Luis (2014) citado por Luis et al. (2015)
aponta, as criangas precisam de “espaco para verbalizar as suas ideias e sentimentos,
questionamentos e indagagdes” pois sO assim, sentindo-se “escutada e participante ativo,
de maneira gratuita e genuina” (p.537) é capaz de expressar pensamos reflexivos que a
acompanharéo na sua vida futura.

Em altimo, é pertinente destacar que esta investigacéo espelha que ndo existem mode-
los nem profissionais perfeitos. Com isto pretende-se explicitar que apesar de 0 MEM,
aplicado nesta sala, defender aspetos como a participacéo ativa das criancas e outros,
existe ainda muito mais para fazer e refletir na nossa pratica. Para que essa participacao
assuma cada vez mais outros patamares do que a simples. E relevante que os educadores
tenham em conta, tal como aponta Hart (1992) que as criancas podem néo ter a mesma
competéncia comunicativa que os adultos mas tal ndo significa que a informacdo que
transmitem seja invalida. No fundo, do discurso as praticas ha um caminho que obriga a
educadora a colocar-se permanentemente em causa e a analisar se as suas crengas e va-

lores se traduzem no efetiva praxis.
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1. PARTEI
1. CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE

Refletindo sobre a identidade profissional, considerando que esta € intimamente influ-
enciada pela minha formacao enquanto individuo, tal como Silva e Pereira (2011) apoi-
ando-se na ideia de Hargreaves e Fullan (1992) referem: “o desenvolvimento profissional
do professor é indissociavel da pessoa, do profissional e das condi¢Ges socio-culturais em
que 0 mesmo se constroi” (p.548). Posto isto, considero que muitos dos valores que de-
fendo enquanto pessoa sdo, também, 0s que me acompanham na pratica profissional,
como mencionei numa reflexdo referindo-me ao respeito: “O respeito ¢ algo que prezo
bastante na minha vida pessoal e profissional e inevitavelmente é algo que foco diaria-
mente na minha pratica com este grupo” (excerto de reflexdo semanal 11).

Respeitando esta linha de pensamento torna-se imperativo definir o conceito de iden-
tidade profissional (ou, pelo menos, a forma como eu, sustentada em autores, o entendo).
Na investigacdo de Harwood, Klopper, Osanyin, e Vanderlee (2013), um educador aponta
a identidade profissional como “sendo a forma como atuamos, como nos apresentamos e
como realizamos o nosso trabalho” [tradugdo propria] (p.13). A identidade profissional é,
entdo, um processo social e humano (Sarmento, 2015) podendo ser encarada como “um
espaco de constru¢ao de maneiras de estar na profissdo” (Novoa, 2000, citado por Silva
& Pereira, 2011, p.550).

Os estagios curriculares, desenvolvidos ao longo da formacdo, desempenham um pa-
pel fundamental nesta construcdo profissional. Estes momentos sdo o primeiro contacto
com o saber profissional especifico e funcionam como apoio na construcdo da identidade
profissional (Mesquita-Pires, 2008), pelo que, tanto o estagio na valéncia de creche, como
em JI serviram de suporte na minha forma de estar e de ser enquanto educadora de infan-
cia. Considero que ndo existem modelos perfeitos, mas “julgo que o estagio serve para
isto mesmo: para observarmos e absorvemos atitudes com as quais nos identificamos e
que nos podem ajudar a melhorar a nossa postura enquanto profissionais” (excerto refle-
x&o semanal 8, 14 a 18 de novembro de 2016) e perceber aquilo que também néo gostari-
amos de levar na nossa bagagem. Um aspeto transversal aos dois momentos de interven-
cao neste mestrado foi o trabalho de equipa. Em ambos os contextos compreendi que é
possivel, efetivamente, trabalhar em conjunto, como ilustram os excertos abaixo. Ja

Malaguzzi (1999) referia que a educagao “funciona dentro de uma rede de cooperagéo e
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interacdo que produz para os adultos, e sobretudo para as criangas, uma sensagéo de per-
tencerem a um mundo vivo, receptivo e auténtico.” (p.74). Neste sentido, considero que
se contactarem com um adulto e que estabelecam com ele relagdes positivas vao sentir

mais seguranca no mesmo e, acima de tudo, em si proprias.

“A equipa de sala [da PPS creche], composta por 5 elementos (6 com a minha integragdo) funcionava
efetivamente como uma equipa. A postura adotada pela educadora fascinou-me desde os primeiros dias,
uma vez que ndo se nota praticamente diferenca entre a educadora da sala e as assistentes operacionais.
Todas desempenham funcdes de limpeza, arrumacao, higiene das criancas, entre outros e, apesar de
caber a educadora a responsabilidade de planear e avaliar, a equipa é sempre incluida nas propostas e a
opinido da maioria prevalece. Este é o tipo de educadora que pretendo ser com a «minha equipa»”.

(Excerto consideracdes finais, relatorio final de PPS mddulo | — Creche)

“Aqui [na instituicdo da PPS de JI] aprendi efetivamente o sentido de comunidade que tdo bem
carateriza este centro de estagio. A partilha entre todos é algo muito valorizado, mas julgo que s6 se
transmite tAo bem isso as criancas por todos os adultos praticarem e defenderem este principio. E efeti-
vamente: “faz o que eu faco”. Se queremos transmitir valores as criangas também nos temos de os
colocar em prética e demonstrar, somos modelos didrios que as criangas inevitavelmente observam e
analisam, com influéncia na sua formagéo pessoal e social.”

(Excerto reflexdo semanal 15, 16 a 20 de janeiro de 2017)

Especificamente em creche, os principais contributos para a minha construcéo profis-
sional foram a relacdo afetiva com os bebés (e a implementacao do sistema adulto-refe-
réncia) e o reconhecimento da capacidade dos mesmos para brincar. Tal como Almeida e
Rossetti-Ferreira (2014) afirmam, as relacfes dialdgicas apoiam a construgdo de signifi-
cados, o conhecimento do mundo e do proprio “eu”, pelo que, independentemente da sua
idade ou autonomia, 0s bebés interagem e brincam. Conforme referia na investigacao
realizada neste ambito, “¢ através da brincadeira que os bebés aprendem sobre si € o
mundo, estes momentos séo bastante enriquecedores, pois «elas ndo separam 0 momento
de brincar do de aprender ou qualquer outro momento.» (Dohert et al., 2011, p.130)”
(excerto capitulo 111 relatério final de PPS médulo | — creche). Sobre este assunto, im-
porta, ainda, esclarecer que foi muito importante para mim contactar diretamente com a
utilizacdo deste sistema adulto-referéncia, aquando da integracdo de uma nova crianga no
grupo. As estratégias utilizadas na implementacéo deste sistema, a rela¢cdo com a crianca
e familia e os resultados positivos alcangados foram aprendizagens muito positivas.

Ja em JI destaco o facto de ter contactado, com uma pratica sustentada num modelo

pedagdgico especifico — 0 MEM. Contactar com 0 MEM na pratica foi fundamental para
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compreender como sdo implementados alguns aspetos tedricos abordados na formagéo
inicial. Concordo com Formosinho (2013) quando refere que “os modelos t€ém a vanta-
gem de tornar explicitos os fundamentos da acédo diaria, isto €, os valores, as teorias e a
¢tica subjacentes a essa acdo.” (p.16), isto ¢, os educadores que se regem por um modelo
especifico baseiam a sua pratica em fundamentos do modelo, pelo que tém algo em que
se sustentar quando tém duavidas, angustias, entre outros. Por outro lado, o facto de seguir
um modelo, a meu ver, torna o educador muito mais reflexivo, pois procura sempre pensar
como € que a sua pratica se relaciona com 0s pressupostos que sao a base estrutural do

mesmo. E esta foi uma das minhas maiores aprendizagens neste contexto: a reflex&o.

“As educadoras no contexto procuram refletir sobre a sua pratica, partilhar dificuldades ou sucessos,
e apostam ativamente na sua formac&o fora do horério laboral. Tal aspeto, e retomando um pouco o que
referi inicialmente, faz-me assumir claramente que esta é uma profissdo “24/7”, ou seja, mesmo apesar
de fora do horério de trabalho, no terreno com as criangas, o educador dificilmente consegue deixar de
(quase) “trabalhar 24 horas por dia, 7 dias por semana” em prol das criangas.”

(Excerto de reflexdo semanal 10, 28 novembro a 2 de dezembro de 2016)

Com a educadora cooperante desenvolvi esta capacidade, a constante reflexdo e inquie-
tacdo. A partilha de duvidas, pensamentos, praticas foi muito importante para a minha
construcdo enquanto profissional e para a nossa relacdo de cooperacao e entreajuda. Re-
fletiamos “sobre a a¢do” e “em acdo” [tradugao propria] (Harwood et al., 2013).

Outras das aprendizagens mais importantes, para mim, neste Ultimo contexto foi o
sentido de humor. Pode até haver quem atribua pouco significado a este pormenor. Con-
tudo, ao integrar este contexto, consegui comprovar que este é um fator essencial na cons-
trucéo da relacdo adulto-crianga. “Admiro bastante a capacidade da L. de, utilizando uma
expressdo menos formal, «ndo fazer uma tempestade num copo de dgua». Muitas vezes,
brinca com as situagdes e «desdramatiza-as», 0 que tem sido uma aprendizagem muito
positiva e enriquecedora” (excerto reflexdo semanal 8). Por vezes, nos adultos, esque-
cemo-nos de que também precisamos de brincar e que isso se torna positivo, por exemplo,
nos momentos de gestdo do grupo. Para além disso, terminei esta PPS convicta de que
este sentido de humor nos possibilita estabelecer relagdes mais genuinas, sinceras e, mais

estreitas com as criangas. Todos somos mais felizes em ambientes bem-humorados.

“Nao digo que antes fosse uma pessoa pouco brincalhona e com falta de sentido de humor. Mas aqui
acho que estd um dos pontos-chave desta PPS. Como a L. (educadora) diz muitas vezes: “nds adultos

somos uns chatos”. E é verdade: reclamamos de muitas coisas, algumas delas sem tanta importancia
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assim. Também nos precisamos de brincar e brincar com as criangas: nas conversas diarias, nos mo-
mentos mais individualizados, em grande grupo, etc. Acho que desde que interiorizei isto e procurei
incluir esta perspetiva na minha pratica me tornei melhor e mais feliz. Apesar de sempre achar que seria
feliz nesta profissdo, que sempre quis, julgo que a partir de agora vou ser efetivamente feliz (se conti-
nuar, espero eu, a manter esta postura).”

(Excerto de reflexdo semanal 15, 16 a 20 de janeiro de 2017)

De uma forma geral, considero que tenho bem definidos os principios e fundamentos
que regem a minha pratica e que pretendo que me acompanhem enquanto profissional,
conforme se constatara no término deste documento. Contudo, estou absolutamente ciente
de que a construgdo da profissionalidade, do habitus é influenciada por todos 0s que co-
existem numa relacdo de interdependéncia (Setton, 2002 citado por Luis et al., 2015),
pelos “contextos de trabalho, pelo que a cultura e o clima organizacionais em que se de-
senvolve cada profissional” (Bottero, 2004, citado por Sarmento, 2015, p.73). Tal como
Delors et al. (2001) citados por Silva e Pereira (2011) referem, a bagagem de conheci-
mentos ndo atinge capacidade total na juventude, pois a evolugdo do mundo exige uma
atualizacdo continua de saberes e formas de pensar e ver o0 mundo. De acordo com 0s
mesmos autores “é necessario olhar para o prolongamento da educacdo e formagao ao
longo da vida” (Silva & Pereira, 2011, p.547). E, neste sentido, que defendo convicta-
mente que a educacdo de infancia e a vida em nada se dissociam. Bem pelo contrario.
Elas caminham de bracos dados, lado a lado, uma vez que, a educacdo de infancia — e a
nossa profissionalidade educativa — devera acompanhar a vida, 0s seus avangos e recuos.

E o inverso também tera que ocorrer.
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CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desta PPS ajudou-me a melhor compreender que me identifico
com a ideia apresentada por Cosme e Trindade (2003) citados por Marinho (2012) que
aponta o educador como “co-piloto ... alguém que estimula, apoia ¢ organiza a relagéo
dos alunos com o saber” (p. 84). A imersao no contexto permitiu-me compreender que,
de facto, é esta a perspetiva que tenho enquanto futura educadora de infancia e que pre-
tendo adotar futuramente, uma vez que me entendo como um suporte para as criangas.

Nesta linha de pensamento, devo, ainda, confessar que concordo com Oliveira-
Formosinho (2013) que “o desenvolvimento ¢ lento, requer tempo mas este sé por si, pelo
mero passar no relégio, nao produz desenvolvimento” (p.87). Por esse motivo, o educador
desempenha um papel fundamental no desenvolvimento da crianca, pois detém conheci-
mentos que o tornam competente para estimular e apoiar a crianga. Atualmente as crian-
cas passam grande parte do dia nas instituicOes de educacdo de infancia, pelo que os pro-
fissionais lhes devem proporcionar as melhores condi¢cdes para aprenderem e para se
construirem como pessoas individuais, mas, também, como parte integrante de um grupo.

Posto isto, considero que todas as experiéncias que tive ao longo da formacéo inicial
foram fundamentais, para que me pudesse definir enquanto educadora de infancia. Os
valores e principios que defendo véo ao encontro da minha formacao pessoal, mas, tam-
bém, das aprendizagens adquiridas, tanto a nivel tedrico, como pratico. De um modo ge-
ral, posso dizer que me revejo bastante nos principios preconizados pelo MEM. Contudo,
julgo que tal também se deve ao facto de considerar que os estagiarios sao influenciados
pelos modelos que observam na prética, ainda para mais se 0s considerarem como posi-
tivos, tal como eu considero os principios propostos por este modelo. A influéncia que o
contacto com a préatica pedagdgica da educadora que me acompanhou ao longo destas
semanas na minha formagdo como profissional torna-se explicita quando, por exemplo,
ao analisar os dados recolhidos na investigacéo, se constatou que tanto eu como a educa-
dora tinhamos posturas muito semelhantes nos momentos de grande grupo. Néo obstante,
devo confessar que tambeém a partilha constante de opinides ajudaram a modelar a minha
postura relativa a profissdo — os comentarios da cooperante as minhas reflexdes, por
exemplo, ajudavam-me a aprofundar os meus pensamentos e serviam de incentivo a préa-
tica. Progredia com esses comentarios, a0 mesmo passo que via a minha acéo ser reco-

nhecida e valorizada e sentia que estas reflexdes eram Uteis também para a cooperante.
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Um dos aspetos a destacar ao longo do mestrado foi o contacto com a investigagéo.
Esta ponte entre a teoria e a pratica tornou-se mais interessante para mim do que alguma
vez pensei. Demo (2000) citado por Ponte (2008) aponta a investigacdo como um reforgo
da competéncia profissional do educador, isto €, uma forma para lidar com problemas que
possam surgir. Concordo plenamente com o autor, uma vez que nos dois contextos de
estagio existiram sempre problemaéticas que me fizeram questionar varios aspetos do de-
senvolvimento das criancas e da pratica do educador, pelo que fez todo o sentido assumir
uma postura investigativa. Em creche, considero que a investigacdo sobre as interacfes
dos bebés foi um dos grandes desafios que guardo da formacdo. Todo o processo foi
desafiante e interessante e permitiu olhar para os bebés com quem desenvolvi a préatica
“com outros olhos”. Relativamente a J1, foi frustrante, mas enriquecedor analisar a minha
postura e da educadora criticamente. Percebi, que nem sempre conseguimos ser o que
idealizamos como sendo o “educador perfeito”, mas que, acima de tudo, podemos (e de-
vemos!) refletir sobre a nossa pratica e perceber a sua influéncia nas criangas. Uma das
grandes aprendizagens que retirei da formacéo, a par de tudo o que foi proferido ao longo
deste documento, prende-se com a importancia da escuta. Concordo plenamente com Ri-
naldi (2006) citado por Lino (2013) que “o verbo que orienta a agdo nao ¢ falar, explicar,
transmitir; primeiro que tudo € necessario escutar” (p.127). Aprendi efetivamente a escu-
tar o outro, sejam as criancas, as familias ou os colegas de profissdo. E esta €, sem qual-
quer margem para duvidas, uma das maiores aprendizagens que retiro desta PPS e que
levo para a minha vida (profissional e pessoal) futura.

Sempre estive consciente de que era esta a profissdo que queria abragar. Na verdade,
julgo que sempre me revi neste testemunho de um educador:

My dream.... Education for everyone ... I'd like all the kids to know that they

are loved. I’d like every child at this school to know that they’re loved, that’s

why they’re here. We are always here during the day for them, not for other

things. (p.10-11)

E assim que vejo esta profissio e é assim que pretendo encaré-la ao longo da minha
carreira. Ver a educagdo como um veiculo para um mundo mais coeso e melhor, onde
impere a felicidade que tanto me caracteriza como educadora de infancia e que eu espere
que seja suficiente para contagiar todas as criancas e profissionais que me rodeiam e

que, por conseguinte, me ajude a tornar este mundo num local mais feliz.
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