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RESUMO

Desde a LDB, Lei 9394/96, a formacéo inicial de professores de educacédo infantil no Brasil
tem seu lugar reconhecido no ensino superior. Recentemente, as novas Diretrizes Curriculares
para o Curso de Pedagogia, Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, bem como a Resolugdo n° 2/2015
foram importantes por provocar uma reestruturagcdo nos cursos de Pedagogia a fim de incluir
disciplinas mais especificas sobre o trabalho pedagdgico com criancas e um estagio obrigatorio
na &rea. Estes dispositivos legais tornaram a docéncia em educagao infantil como uma das areas
dos cursos de Pedagogia brasileiros, que também abrangem a formacdo para a gestdo
educacional, anos iniciais do ensino fundamental, educacdo de jovens e adultos e outras &reas
que necessitem conhecimentos pedagogicos (BRASIL, 2006). Autores como Cavalcante e
Haddad (2014) e Albuquerque (2013) tém observado que apesar dos avangos, a formacao de
professores de educacdo infantil no Brasil ainda ndo superou dificuldades no desenvolvimento
da profissionalidade especifica na area. Esta requer um continuo de experiéncias entre a
universidade e a profissao. Nesse sentido, esta pesquisa de carater qualitativo foi impulsionada
pelo questionamento: Quais as dimens@es que caracterizam um modelo sustentavel de formacéo
de professores de educacgdo infantil? Pensamos num modelo sustentavel como aquele no qual
as relacGes entre os contextos da universidade e da profisséo se retroalimentam, potencializando
tanto a formacdo inicial dos estudantes como a qualidade do trabalho em creches e pré-escolas.
Nesse sentido, escolhemos realizar um estudo de caso na Universidade de Evora, Portugal, em
virtude de que, naquela universidade, ha formacao inicial de professores de educacéo infantil,
envolvendo uma Licenciatura em Educacdo Basica — LEB e um Mestrado em Educacao Pré-
Escolar, bem como relagbes de cooperacdo formalmente estabelecidas com educadores de
infancia, creches e pré-escolas. Utilizamos estratégias de observagdo, entrevistas (7 com
estudantes, 2 docentes da universidade e 1 educadora cooperante) e analise documental. A
pesquisa levou-nos ao entendimento de que: 1. a ressignificacdo da universidade como espago
de formacéo de educadores de infancia, 2. 0 modo como o estagio e as relacbes de supervisdo
se ddo, 3. a qualidade da relacdo com instituicOes e educadores cooperantes, 4. a visibilidade
da crianca na formacao das futuras educadoras e 5. a valorizacdo da autonomia das estudantes
por meio de instrumentos de observacdo, apoio a pratica e avaliacdo sdo aspectos muito
significativos no desenvolvimento de uma relacdo cooperada e proficua entre universidade e
contextos da profissdo de maneira a contribuir para um modelo sustentavel de formacéo docente
em educacéo infantil.

Palavras chave: Formagéo de professores. Educacdo Infantil. Sustentabilidade.



ABSTRACT

Since LDB, Law 9394/96, the initial training of nursery school teachers in Brazil has its place
recognized in higher education. Recently, the new Curricular Guidelines for the Pedagogy
Course, Resolution CNE / CP No. 1/2006, as well as Resolution n® 2/2015 were important for
provoking a restructuring in Pedagogy courses in order to include more specific disciplines on
the pedagogical work with children and a mandatory internship in the area. These legal
provisions have made teaching in children's education one of the priority areas of Brazilian
Pedagogy courses, which also include training for educational management, initial years of
elementary education, youth and adult education and other areas that need pedagogical
knowledge (BRASIL, 2006). Authors such as Cavalcante and Haddad (2014) and Albuquerque
(2013) have observed that despite advances, the training of pre-school teachers in Brazil has
not yet overcome difficulties in developing specific professionalism in the area. This requires
a continuum of experience between the university and the profession. In this sense, this research
of qualitative character was driven by the question: What are the dimensions that characterize
a sustainable model of teacher education for children? We think of a sustainable model as the
one in which the relationships between the university and the profession contexts feedback,
enhancing both the initial formation of students and the quality of work in day-care centers and
pre-schools. In this sense, we chose to carry out a case study at the University of Evora,
Portugal, because at that university there is an initial training of nursery school teachers,
involving a Bachelor's Degree in Basic Education - LEB and a Master's Degree in Pre-School
Education, as well as formally established cooperative relationships with educators,
kindergartens and pre-schools. We used observation strategies, interviews (7 with students, 2
university teachers and 1 cooperating educator) and documentary analysis. The research led us
to the understanding that aspects such as: 1. the re-signification of the university as a space for
the formation of childhood educators, 2. the way in which the internship and supervisory
relations are given, 3. the quality of the relationship with institutions 4. The visibility of the
child in the training of future educators; and 5. The valuation of students' autonomy by means
of instruments of observation, support for practice and evaluation are very significant in the
development of a cooperative and profitable relationship between university and contexts of
the profession in order to contribute with a sustainable model of teacher training in early
childhood education.

Key words: Teacher training. Child education. Sustainability.
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1 Introducéo

No Brasil, o atendimento a criangas em creches e pré-escolas foi assegurado com a
Constituicdo Federal de 1988. Oito anos depois, com a aprovacdo da Lei 9394, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo-LDB/96, a Educacdo Infantil foi considerada a primeira etapa
da Educacdo Bésica. A LDB/96 também impulsionou os debates sobre formacéo de professores
de educacdo infantil, ao prever inicialmente em seu artigo 87, inciso 4°, que até o final da
Década da Educacdo (periodo entre 1997 e 2007) somente seriam admitidos na Educacéo
Basica professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico
(ALBUQUERQUE, 2013). A LDB/96, em seu artigo 62, definia que:

A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacgdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal (BRASIL, 1996).

Contudo, findou-se a Década da Educacao e atualmente este artigo da lei encontra-se
revogado, ou seja, ndo ha mais prazo para atingir o nimero de professores formados no ensino
superior que possa atender a demanda das institui¢cbes educacionais?. Ha, assim, no Brasil, uma
ambiguidade legal que possibilita a formacdo dos professores da educacdo infantil tanto no
ensino superior como no ensino médio, na modalidade normal2, para suprir a demanda em
creches e pré-escolas3. De nosso ponto de vista, esta ambiguidade configura uma incoeréncia

politica e ndo favorece a sustentabilidade no desenvolvimento da profissionalidade nesse campo

1 Em um documento da Secretaria da Educagdo, em Alagoas, por exemplo, a Portaria n.° 042/ 2012 que visa
garantir a oferta do curso para a formacéo de professores na modalidade normal, em nivel médio, assim se
destacou: “O Curso de Formagdo de Professores na Modalidade Normal, em Nivel Médio, ficara em vigor
enguanto for insuficiente o nimero de docentes provenientes do ensino superior (...).” Depreende-se disso
que a formagao na universidade pode ser vista enquanto meta, mas na préatica as duas habilitacfes, em nivel médio
ou superior, sdo aceitas e ndo ha prazo determinado para solucionamento da quest&o.

2 Estes cursos sdo regidos pela RESOLUCAO CEB N° 2, DE 19 DE ABRIL DE 1999, que Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Docentes da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal. http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb02_99.pdf
3Na prética, as instituicdes de educacdo infantil e as séries iniciais do ensino fundamental recebem professores
habilitados em curso de nivel médio, na modalidade normal ou em Pedagogia, nivel superior; como se verificou,
por exemplo, nos requisitos disposto no Edital n® 2, de 20 de janeiro de 2017, para selecdo de professores para a
rede publica de Maceid. O concurso realizado em 2017 pela prefeitura de Macei6 indicava como requisito minimo
para atuar como professor da educagdo infantil ter uma das formagdes: Ensino médio normal completo (antigo
magistério) ou Curso normal superior ou Ensino superior completo em Pedagogia.
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Concurso%20Municipio%20Maceio%20Edital%2002-2017%20-
%20SEMED%20-%20medio/Edital%202.2017%20-%20Retificado%20em%2027.04.2017.pdf
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gue, como veremos a seguir depende de um sdélido lugar e reconhecimento nas dimensdes
social, politica e educacional.

Apesar das contradi¢des, a LDB/96 continua sendo um marco importante no processo
de valorizacéo profissional da Educacdo Infantil, pois, conforme lembra Albuquerque (2013, p.
25), “até a promulgacdo da LDB/96, ndo havia sequer obrigatoriedade de formacao inicial para
os profissionais de creche, pois sO entdo a educacdo de zero a seis anos passou a integrar o
sistema educacional”.

Na verdade, antes da LDB/96, pouca definicdo existia para o/a profissional que se
ocupava da crianca de zero a seis anos nas instituices de educacédo infantil e sua formacao,
conforme podemos ver em Machado e Pinazza (1977, apud HADDAD, 2009, p. 88):

No periodo que precede a LDB/96, os termos mais frequentemente encontrados para
as profissionais que atuavam em creches eram pajens, monitoras, atendentes,
auxiliares de sala e auxiliares de desenvolvimento infantil — ADIs, em grande parte
leigas ou com nivel muito baixo de escolaridade. As poucas iniciativas de formacao
estiveram ligadas, essencialmente, a programas higienistas e de puericultura, em geral
de caréater privado. Em contrapartida, o termo professor sempre esteve vinculado a
educagdo pré-primaria (LDB/61) e a educacdo pré-escolar (LDB/74), a excecdo do
periodo inicial de inser¢do do jardim de infancia no Brasil, em que jardineira era o
termo preferido. Ademais, o processo de formacéo de professores das instituicdes pré-
escolares que foram incorporadas ao sistema educacional brasileiro desde a sua
origem, confunde-se, historicamente, com o de formacao de professores para as séries
iniciais do Ensino Fundamental.

De acordo com a autora, a LDB/96 tanto vincula o termo ‘docente’ aos profissionais da
educacéo infantil quanto estabelece os requisitos da escolarizacdo desse profissional. Mesmo
gue ainda permaneca a ambiguidade anteriormente referida, foi a equivaléncia da docéncia para
todos os niveis de ensino que possibilitou atribuir ao curso de Pedagogia o lugar dessa
formagéo.

Nessa perspectiva, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 que Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia (BRASIL, 2006) é
considerada um marco na historia da formacao do/a profissional da educacéo infantil, pois
impulsionou uma reestruturacdo no curriculo dessa licenciatura, para a insercéo de disciplinas
especificas do trabalho educacional com criancas, incluindo estagio supervisionado
obrigato6rio* na area, assumindo a formacao de professores em educacédo infantil como uma das
areas prioritarias do curso de Pedagogia.

Do ponto de vista legal, a Resolu¢gdo CNE/CP n° 1/2006 inaugura um novo estatuto para

a formacéo de professores de Educacéo Infantil, conforme verificamos em seu artigo 4°:

“ De uma carga horaria minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, 300 horas deveriam ser dedicadas
ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educa¢do infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2006).
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O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para
exercer fungdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na Modalidade Normal, de Educac¢do
Profissional, na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. (BRASIL, 2006, p.1).

De acordo com Haddad (2007, p. 5), as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Graduagédo em Pedagogia, homologadas em 2006 vem alterar definitivamente a tradicdo da
formagéo do profissional de educacgéo infantil uma vez que:

A) Definem de maneira inequivoca que o curso de Pedagogia, enquanto uma
licenciatura constitui-se no ldcus privilegiado, ainda que ndo exclusivo, para a
formacédo de professores para exercer funces de magistério na Educacdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. B) definem que essa formacéo para o
exercicio do magistério deve articular-se a formacdo para a producdo do
conhecimento em educacdo e para a gestdo educacional, na perspectiva da gestao
democratica. Rompe-se, dessa forma, com aqueles modelos fragmentados e
aligeirados de formacdo dos profissionais da educacéo, fragilizados em torno de
habilitacGes especificas e que dicotomizam a formagdo do bacharel e do licenciado.
C) Reconhecem e consolidam a produgdo tedrica dos Gltimos vinte anos no campo da
formacdo de professores, que afirmam a urgéncia e apontam caminhos para o
desenvolvimento de processos formativos que assegurem uma soOlida formagdo
tedrica, interdisciplinar e que se sustente no trabalho coletivo. D) Consolidam a
experiéncia histdrica construida, principalmente, ao longo dos dltimos vinte anos nos
Cursos de Pedagogia das Instituicbes Publicas de Ensino Superior, que em sua
maioria desenvolvem processos formativos que articulam, na formacgdo de
professores para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a
compreensdo da educacdo e da escola em sua multidimensionalidade, na medida em
gue envolvem o estudo da escola e dos sistemas de ensino, sua organizacdo, estrutura
e funcionamento e a formag&o bésica inicial para a pesquisa em educacéo.

Cavalcante e Haddad (2014) observam que o0 processo de insercdo da formacao do/a
profissional de Educacéo Infantil nos cursos de Pedagogia no Brasil foi marcado por um debate
historico sobre o papel dos profissionais de educacdo. Este debate estava polarizado por duas
perspectivas diferenciadas. A primeira compreende o reconhecimento da docéncia como a base
do trabalho pedagogico e elemento norteador da identidade de pedagogos. A outra perspectiva
é discordante, pois defende que, embora, docéncia e pedagogia sejam esferas relacionadas, a
Gltima possui estatuto epistemolégico consolidado, ndo podendo ficar restrita a docéncia. Para
a Educacdo Infantil, esta segunda perspectiva implica que a formacao dos professores deveria
se dar em cursos especificos e ndo exclusivamente no curso de Pedagogia, ja que o trabalho
educacional em creches e pré-escolas ndo equivale a docéncia unicamente.

Contudo, foi com a influéncia da primeira perspectiva mencionada — a da docéncia - que
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006) foram
instituidas (CAVALCANTE, HADDAD, 2014). Para as autoras, o desdobramento dessa
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influéncia na formacdo dos profissionais de Educacdo Infantil significou uma nova forma de
secundarizacdo das especificidades do trabalho com a crianca.

A partir do levantamento das teses e dissertagdes que tratam da formacéo inicial nos
cursos de Pedagogia no periodo de 2000 a 2013, com foco no lugar da educacédo infantil nos
documentos que estruturam os cursos de Pedagogia, Cavalcante e Haddad (2014) observam a
predominancia de um modelo inadequado a educacdo infantil na estrutura dos cursos
analisados. A maioria das pesquisas eleitas para analise esta circunscrita a um periodo anterior
as DCNCP/2006, no qual era permitido ao curso de Pedagogia uma formac&o nas mais diversas
habilitacdes. Essa inadequacédo é evidenciada seja pela predominancia de um modelo escolar
compreendido como um modelo de formacdo para profissionais do ensino fundamental, fato
que justifica a énfase na alfabetizacdo denunciada em quatro das pesquisas analisadas, seja pelo
nao reconhecimento das “peculiaridades e dimensdes da pratica pedagdgica em instituicoes de

educacéo da crianga onde habita o universo infantil”.

H& um aspecto bastante recorrente nas pesquisas que diz respeito a influéncia de um
modelo escolar ou escolarizado na formacdo do profissional da El e se reflete na
auséncia do aspecto ludico, na didatizacdo do jogo e das diversas linguagens artisticas,
na énfase na sistematizacdo dos contetidos escolares, na sistematizacéo do trabalho
pedagogico com foco na sala de aula. Perspectiva que ha muito tempo se estabeleceu
como padrdo para a educagdo das criangas do ensino fundamental (CAVALCANTE
e HADDAD, 2018, no prelo).

Por fim, as autoras proclamam a urgente necessidade de superar 0 modelo escolarizado
que orienta a organiza¢do dos cursos de formacao de professores no pais e a “legitimacao de
uma Pedagogia mais apropriada aos modos peculiares como a crianga constroi a compreensao
de si e do mundo” (CAVALCANTE E HADDAD, 2018, no prelo).

A seguir, destacamos a pesquisa de doutorado de Albuquerque (2013), que analisou 0s
curriculos (matriz e ementas) dos cursos de Pedagogia das universidades federais, apds a
implantacdo das DCNCP/2006. Em sua pesquisa, a autora encontra um novo eixo de formacao
que inclui disciplinas voltadas para as criangas, a infancia e sua educacdo, dando maior
visibilidade a especificidade da formacéao de professores para atuarem junto as criangas de zero
a seis anos de idade. Nesta direcdo, pondera a autora, 0s novos desenhos curriculares que se
estabelecem no cenario nacional indicam um movimento de ruptura em relagdo as conjunturas
anteriores, quando os cursos de Pedagogia eram organizados em habilitacdes e o conjunto
disciplinar de conhecimentos especificos da educacdo infantil concentravam-se nas ultimas

fases ou periodos do curso. Sua pesquisa € orientada pela seguinte tese:

[...] os “novos” curriculos nao atendem a especificidade da educagdo das criangas
pequenas, uma vez que, nas estruturas curriculares, ha a tendéncia de impor consensos
hegemdnicos de uma tradicdo pedagogica voltada ora para a formacg&o de especialistas
(dos antigos cursos de Pedagogia), ora para formar os professores das séries iniciais
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(dos antigos cursos normais). A determinacao legal estabelecida na nova Diretriz pode
ndo ser suficiente para a consolidagdo de orientagcdes educativas para a agdo docente
na Educacdo Infantil e/ou para a inclusdo de conteddos relativos & infancia e as
criancas de forma a estabelecer uma articulacao tedrico-pratica para a docéncia nessa
etapa da educacédo béasica (ALBUQUERQUE, 2013, p. 23).

Para chegar a este entendimento, Albuguerque (2013), em sua anélise dos curriculos de
pedagogia de universidades federais brasileiras, interrogou de que modo 0s conhecimentos
sobre a infancia e a crianca eram tratados nestes cursos, com vistas a oportunizar uma formacéo
de professores de educacdo infantil. Buscando a resposta para tal questionamento, a
pesquisadora classificou as unidades curriculares em trés grandes eixos: 1. Fundamentos
Gerais; 2. Formacao Pedagdgica e 3. Criancas, Infancia e Educacéo Infantil. O quadro abaixo
apresenta 0os componentes curriculares predominantes por eixo, conforme a classificacdo de
Albuquerque (2013, p. 109):

Quadro 1: Eixos do curso de Pedagogia para formacao de professores de Educacao Infantil

Eixo 1: Fundamentos Gerais | Eixo 2: Formacéo Pedagogica | Eixo 3: Criancas, Infancia e Educacéo

especial
Psicologia Modalidades de Ensino Organizacao dos processos educativos na
Educacdo Infantil
Filosofia Trabalho Concluséo de | Bases tedricas para a Educacdo da
Curso/Monografia Infancia
Sociologia Metodologia e Pesquisa Organizacdo dos processos educativos

nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Historia Metodologia  Especifica de
Ensino (Portugués, Matematica,
Estudos Sociais e Ciéncias)
Politica, Economia e Trabalho | Estagio Supervisionado
Tecnologia Informacdo e | Topicos Especiais de Educacdo
Comunicagdo
Educacéo Curriculo e Programas
Antropologia
Administracdo e Gestéo
Arte
Lingua Portuguesa,
Linguagens e Literatura
Planejamento e Awvaliacdo
Educacional
Estatistica
Biologia e Saude
Fonte: Albuquerque, 2013, p. 109-110.

Albuquerque (2013) explica que sua classificacdo ndo obedece a uma linha temporal no
curso de pedagogia, mas sim a eixos formativos e como eles podem impactar na formagéo de
professores de Educacdo Infantil. Considerando as novas orientacOes para 0s cursos de
Pedagogia, a autora também da destaque para uma maior possibilidade de interlocucao entre

areas tradicionais referentes ao eixo 1, Fundamentos Gerais, e as disciplinas especificas do eixo
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3, Criancas, Infancia e Educacdo especial, uma vez que estas ndo estdo dispostas apenas no
final da trajetoria da formacdo. Isso significa que a pesquisadora identificou uma busca de
ruptura com a ideia de pratica como aplicacdo de conhecimentos e que, embora existam poucas
disciplinas dispostas nos curriculos diretamente ligadas aos saberes acerca da infancia e do
trabalho pedag6gico com a crianga, existem debates transversais que contribuem
significativamente com a formacéo de professores para Educacao Infantil (ALBURQUEQUE,
2013).

A pesquisadora mencionada analisou as ementas e os conteidos disciplinares de areas
tradicionais presentes em cursos de Pedagogia, como Psicologia, Filosofia, Sociologia e

Histdria e concluiu que no panorama atual:

[...] trazem no bojo de suas discussfes a abrangéncia em torno dos aspectos
conceituais de homem, sociedade, conhecimento, educacéo, trabalho, entre outras
questdes pertinentes a formacdo intelectual. Também é notéria em alguns cursos a
insercdo dessas quatro areas nas discussdes que dizem respeito a instituicdo escolar,
na tentativa de ressaltar seus meandros politicos e ideoldgicos. As bibliografias a que
tivemos acesso sinalizam o estudo de autores classicos, como também a introdugdo
de leituras contemporéneas que tém focalizado as mudancas paradigmaticas da
sociedade moderna. (ALBUQUERQUE, 2013, p. 111).

Ainda no que se refere ao eixo 1, a pesquisadora identificou a presenca da psicologia
como area de conhecimento predominante, contudo ndo exatamente aquela que se consolidou

junto a pedagogia na Modernidade. Conforme Albuquerque (2013, p. 113):

Trilhando outros caminhos, essa mesma 4&rea tem revelado uma mudanca
epistemoldgica, sobretudo no que se refere a crianga, a infancia e sua educacdo, a
medida que tem buscado compreender esse ser humano de pouca idade por meio de
suas interacfes entre pares, tendo em vista seu contexto socio historico e cultural. Essa
mudanca paradigmatica tem se colocado em oposicao a uma tradigdo assumida pela
Psicologia até entdo, que visava ao estabelecimento de padrfes universais de crianga
normal, saudavel e competente.

No bojo das interlocugdes realizadas no eixo 1, Albuquerque (2013) também destaca o
olhar ampliado no campo da Politica, Economia e Trabalho, buscando romper com
reducionismos na forma de se compreender a Educacdo, bem como a presenca significativa de
conhecimentos ligados a Tecnologias da Informagéo e da Comunicacgdo. Para Albuquerque

(2013, p. 119):

[...] a tecnologia assume um lugar de importdncia na comunicagdo que vem se
configurando na sociedade moderna, tendo em vista a expansdo das informagdes,
sobretudo como um recurso a favor dos processos educativos e pedagdgicos que
envolvem adultos e criangas. E, pelo que constatamos, o sistema de ensino esta atento
a inclusdo da linguagem tecnoldgica como alternativa de comunicagdo entre as novas
geracoes.
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Outra caracteristica do eixo 1 sdo as diferentes formulagdes com o intuito de definir o

objeto central da Educacéo.

[...] sendo a Educagdo a area central do curso, a variedade de nomenclaturas para
definicdo dos conteudos disciplinares tem o intuito de contemplar a amplitude e a
complexidade exigida para dar conta de seu objeto, qual seja, as relagBes educativas.
Nota-se um esfor¢o em dar visibilidade as questdes que envolvem uma diversidade
social, cultural, ética, ideoldgica, de género, étnico-racial, estética, entre outras.
(ALBUQUERQUE, 2013, p. 121).

Finalmente, ganha relevo o campo das Artes, que ndo possui carater obrigatério, mas

apresenta uma expansdo na historia dos cursos de pedagogia.

Cremos que esse movimento se justifica ante o entendimento segundo o qual a
formacdo docente deve contemplar ndo s6 o conjunto dos principios teéricos, as
praticas pedagdgicas, mas também as dimensdes humanas e culturais, as quais se
manifestam por intermédio das artes musicais, plasticas e visuais, literérias, do teatro,
da danca entre outras manifestacdes expressivas. (ALBUQUERQUE, 2013, p. 121-
122).

No conjunto correspondente ao eixo 2, Formagdo Pedagdgica, a autora destaca
inicialmente a preocupacao em atender a formacéo de um profissional capaz de atuar de modo
especifico em contextos ligados a Educacgédo Especial, Educacao de Jovens e Adultos, Educacao
Indigena e Educacdo a Distancia. Tal preocupacéo encontra fundamento na Lei 9394/96, que
instaurou uma politica de inclusdo dessas areas no ensino regular. (ALBUQUERQUE, 2013, p.
124).

No eixo 2, também se verifica a importancia da pesquisa no campo educacional. Assim,
0s debates sobre pesquisa e procedimentos metodoldgicos estardo presentes de modo
transversal e direcionado, como no processo de elaboracdo do trabalho de concluséo de curso.
A relagdo entre pesquisa e praticas pedagogicas foi observada em disciplinas como a Prética
Pedag0gica e/ou Estagio, que inclui ndo apenas o estudo das especificidades da Educacdo
Infantil, mas também das areas de portugués, matematica, estudos sociais e artes. As
experiéncias de estadgio sdo entrecruzadas pelas discussdes sobre curriculo e didatica.
(ALBUQUERQUE, 2013, p. 124).

No que se refere ao eixo 3, Criangas, Infancia e sua Educagdo, a pesquisadora
identificou 2 subeixos que interessam diretamente a compreenséo da formacéo dos professores
de educacdo infantil: Bases Teoricas para a Educacdo da Infancia; e Organizacao dos processos
Educativos na Educacdo Infantil. Observou-se que os debates sobre as bases tedricas para a
educacdo da infancia ndo estdo presentes apenas nas disciplinas com titulos diretamente
voltados a questdao, mas também no conjunto de discussdes de outros campos do conhecimento.
Albuquerque (2013, p. 132-133) assim descreve:
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Encontramos, nos documentos atuais, disciplinas que propdem o estudo sobre a
infancia em diversas areas de conhecimento em diferentes momentos, ou seja, essas
disciplinas ndo estdo concentradas somente nos Gltimos periodos ou fases do curso,
tal como se dava anteriormente quando os cursos de Pedagogia eram organizados por
habilitacfes. Os novos desenhos curriculares que se estabelecem no cenério nacional
indicam um movimento de ruptura em relagdo as conjunturas anteriores.

Para Albuquerque (2013, p. 133), o aparecimento dessas disciplinas da-se também pela
intensificacdo das pesquisas em torno da problematica da educacgéo das criancas e da infancia
na contemporaneidade, expressando maior relacdo entre os niveis de graduacdo e pos-
graduacdo nas universidades que ela estudou. A autora destaca também em suas anélises a
percep¢do da intensificagdo do dialogo entre Pedagogia e Educacdo Fisica, no sentido de
superar questdes ligadas a esportes e psicomotricidade para se aproximar de aspectos ligados a
experiéncia da corporalidade e saude das criancas.

No tocante a Organizacdo dos Processos Educativos na Educagdo Infantil, nos
curriculos analisados, Albuquerque (2013) percebe a tendéncia em articular campos cientificos,

politicos e pedagdgicos com o intuito de se contribuir para uma Pedagogia de Infancia.

A intencdo ai instaurada estda em delimitar uma especificidade da acdo educativa
relativa as criancas de zero a seis anos em instituicbes de educacgdo infantil, cujas
préaticas de cuidado e educacdo se diferenciam das realizadas em ambito doméstico,
hospitalar e escolar (ALBUQUERQUE, 2013, p. 140).

Nessa perspectiva, a pesquisadora verifica que na pratica pedagdgica e/ou estagio,
relacionam-se conhecimentos nos campos da metodologia especifica de ensino; de jogos,
interacdo e linguagens, da organizagdo do cotidiano infantil, da didatica e do curriculo, trazendo
como caracteristica:

[...] a abordagem dos aspectos praxioldégicos com base em determinadas orientacdes
tedricas sobre as formas de sistematizagdo, ampliagdo e diversificacdo do repertorio
de experiéncias e de conhecimento das criancas que frequentam as instituicdes de
Educacdo Infantil (ALBUQUERQUE, 2013, p. 140).

No tocante ainda a pratica pedagdgica e/ou estagio na Educacéo Infantil, a pesquisadora
identificou a construcéo e a consolidacdo de um novo olhar que busca romper com a nogéo de

aplicacdo de conhecimentos, como dissemos anteriormente.

O campo de estagio tem sido compreendido como possibilidade ndo somente de
‘aplicagdo’ dos conhecimentos, mas de um tempo e um espago para ampliar o olhar
para as criangas e para a agao pedagogica, como um tempo e um espaco de producéo
e de constitui¢do de como ser professor de Educacgdo Infantil. Essa tomada de deciséo
requer um esforco de construcdo de um olhar investigativo para as praticas
pedagdgicas como um componente da docéncia. (ALBUQUERQUE, 2013, p. 144).

Albuquerque (2013) identificou no novo tragado curricular, a partir das DCNCP/2006,

uma surpreendente expansdo quantitativa de disciplinas especificas de fundamentos tedricos



17

para a educacdo da infincia no dmbito geral do curso de Pedagogia, indicando que as
DCNCP/2006 implicou mudangas curriculares importantes que permitem teorizagdes sobre a
infancia na formag¢ao docente. Contudo, ainda permanecem lacunas no curso de Pedagogia que
incidem na secundarizacdo da formagdo de professores de educacgdo infantil em detrimento da
formacao de professores dos anos iniciais do ensino fundamental.

Assim, de modo sintético, embora existam avangos na historia da formacdo dos
professores de educacdo infantil no Brasil — como por exemplo, o reconhecimento do nivel
universitario como lugar qualitativamente superior para apropriacao cultural e intelectual geral,
bem como pela insercdo de conhecimentos especificos sobre a infancia e a organizacdo do
trabalho educacional em creches e pré-escolas e, ainda, as tendéncias de ruptura com a
dicotomia entre teoria e pratica, como apontou Albuquerque (2013) em suas andlises —
permanecem ainda aspectos que dificultam a sustentabilidade na formag&o como a ambiguidade
do ponto de vista legal, pela via da qual se permite a profissionais com nivel médio ou superior,
indistintamente, assumir os cargos de professores em creches e pré-escolas. Observa-se também
0 numero reduzido de horas de estadgio em Educacdo Infantil, o diluir das especificidades do
trabalho com criancas pequenas numa formacdo generalista, que tem em vista um perfil
profissional para atender também ao Ensino Fundamental, Médio, Educacdo Profissional,
Educacéo de Jovens e Adultos bem como as dimensdes da gestdo educacional e da pesquisa.
Nesse sentido, fazemos eco as conclusdes das pesquisadoras mencionadas (CAVALCANTE,
HADDAD, 2014 e 2018; ALBUQUERQUE, 2013), que nos revelam que a formacao dos
professores de educacado infantil em cursos de pedagogia ainda ndo contempla as necessidades
desta profissao.

Com o objetivo de exemplificar como estas orientacdes nacionais se efetivam na
constituicdo de um curso de Pedagogia, no Brasil, consideramos pertinente trazer uma sintese
da formacdo de professores de Educacdo Infantil do Campus Arapiraca, da Universidade
Federal de Alagoas/UFAL, por representar o contexto em que nos deparamos com as primeiras
inquietacOes em torno dessa formacao e contribuiu com nosso envolvimento nesta pesquisa.

Vale esclarecer que o curso de Pedagogia do Campus Arapiraca/UFAL foi autorizado
em 2009 e inaugurado em 2011, como consequéncia do processo de expansdo da UFAL,
iniciado em 2005, no Governo Lula. Esta expanséo se efetivou pela abertura de novos campi
no agreste e no sertdo de Alagoas, ampliando a oferta de cursos universitarios e facilitando o
acesso a universidade para a populagdo do interior. Assim, o curso de Pedagogia, que tinha
oferta apenas na capital do estado desde os anos 50, passa também a ser ofertado nas cidades

de Arapiraca e Delmiro Gouveia, sendo suas constitui¢cbes influenciadas pela estrutura
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curricular ja existente em Maceid, que por sua vez, estava também vivendo a reestruturacdo
advinda das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia (BRASIL,
2006). De acordo com Haddad (2007, p. 9), em resposta as novas diretrizes para formacéo dos
profissionais da educacéo e, sobretudo, as demandas insistentemente colocadas pela realidade
nacional e alagoana, um novo curriculo para a Pedagogia/lUFAL entrou em ac¢do em 2006.

Vérias inovagdes marcam as diferencas entre o Projeto anterior, de regime anual, e 0
atual, de regime semestral, mas duas delas merecem atengdo especial para esta
pesquisa: a inclusdo de trés disciplinas que tratam exclusivamente da educacéo
infantil (El), quais sejam: Fundamentos da El (80h), Saberes e metodologia | e Il
(60+60h), oferecidas respectivamente no 4°, 5° e 6° semestres em comparacéo a uma
Unica disciplina eletiva sobre Educacdo Infantil oferecida no curriculo antigo; e a
oferta diferenciada de estagio supervisionado para cada um dos niveis de ensino,
sendo 120h em instituicdes de educacdo infantil, ao passo que este campo ndo entrava
na oferta de estagio no projeto anterior (HADDAD, 2007, p.9).

Assim, o curso de Pedagogia do Campus Arapiraca/UFAL, foi inaugurado em 2011 ja
com a inclusdo de unidades curriculares que proporcionavam um debate mais especifico do
trabalho pedagdgico com criangas bem como com um estégio supervisionado obrigatorio (que
no Campus Arapiraca/UFAL ¢ de 100h). Este curso totaliza 3.234h>, em 9 semestres letivos, e
delimitou 400h de estagio supervisionado, que se inicia no 6° periodo da seguinte forma:
Estéagio Supervisionado I (Gestdo Escolar, 100h), Estagio Supervisionado Il (Educacéo Infantil,
100h), Estagio Supervisionado Il (Educacdo de jovens e adultos, 100h) e Estagio
Supervisionado IV (Ensino fundamental, 100h) (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
ALAGOAS, 2018).

Com esta imagem geral da formacdo, faz-se oportuno destacar as questbes que
consideramos contraproducentes para a profissionalidade nesse campo como, por exemplo: a
ambiguidade politica que d& margem a continuidade da formacdo em nivel médio para
professores de educacdo infantil, a reduzida carga horéria destinada ao estagio supervisionado
em contextos de pratica. Além dessas questdes também se observa a ndo visibilidade de
discussdes e experiéncias em creche, dentre outras questdes como a auséncia de uma politica
institucional de cooperacdo entre universidade e instituicdes que recebem estagiérios. Estas
questdes dificultam que a formacéo ilustrada se edifigue como um modelo sustentavel de
formacdo de professores de educacdo infantil. Esta percepcdo, que impulsionou nossas
inquietacbes de pesquisa, vai ao encontro das conclusdes realizadas por Haddad (2007),
Albuquerque (2013) e Cavalcante e Haddad (2014) sobre as limitagdes dos cursos de Pedagogia

5 Estas 3234h estdo distribuidas em Unidades Curriculares (obrigat6rias e eletivas), Estagio Supervisionado,
Pratica como componente curricular, Atividades académico-cientifico-culturais, Trabalho de Concluséo de Curso
(TCC) e atividades curriculares de extensao.
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na construcdo da profissionalidade especifica em educagdo infantil, mesmo com a
reestruturagéo recente.

Em sintese, esta pesquisa tem como objeto a formacao de professores/as para atuacao
na primeira etapa da Educacdo Basica, a educacao infantil, e foi motivada pelo questionamento
destas condig¢des de formacéo e habilitagdo em cursos de Pedagogia. Mais especificamente,
buscamos refletir sobre os determinantes que levam a aproximaces e distanciamentos entre 0s
contextos da universidade e da profissdo, de modo a facilitarem ou obstaculizarem a coeréncia
entre formacdo e exercicio da profissdo. Desse modo, adotamos o seguinte problema de
pesquisa: Quais as dimensdes que caracterizam um modelo sustentavel de formacdo de
professores de Educacdo Infantil? A ideia aqui de um modelo sustentavel pode ser sintetizada
na possibilidade de retroalimentacdo constante entre as experiéncias universitarias e
profissionais, de modo que a universidade néo se aliene da realidade concreta da profissdo e
esta, por sua vez, seja potencializada. Assim, propusemos como objetivo geral: compreender as
dimens@es que caracterizam um modelo sustentavel de formacdo de educadores de infancia, a
partir da experiéncia de formagao inicial, na Universidade de Evora — que inclui a licenciatura
em Educagio Basica e o Mestrado em Educacio Pré-Escolar®. E como objetivos especificos: a)
Analisar 0 modelo de formagio para educadores de infancia, na Universidade de Evora, com
énfase na relagdo entre a universidade e 0s contextos de atuacdo profissional; b) Investigar o
modelo de estagio supervisionado e suas estratégias de promocao de aprendizagens académicas
sustentadas na experiéncia profissional.

A investigacdo do modelo de formaco inicial na Universidade de Evora esta sendo
considerada aqui como uma importante possibilidade de interlocucdo para desvendar as
dimens@es de um modelo de formacao sustentavel para a formacéao dos professores de educacéo
infantil. Portanto, ndo se pretende avalia-lo, nem toma-lo como referéncia ou modelo para o
Brasil. Foi assim, que assumi a ideia de que “¢ preciso sair da ilha para ver a ilha”
(SARAMAGO, 2000)" e me lancei no conhecimento de uma nova proposta de formacdo
docente em Educacdo de Infancia para ampliar meu olhar e ressignificar as dificuldades e

davidas que possuia. E para “ver a ilha” era preciso lentes, angulos e perspectivas.

® Vale lembrar que a definigdo de dois ciclos (licenciatura e mestrado) para formag&o inicial foi consequéncia da
reorganizacdo do sistema de ensino superior europeu operada pelo Processo de Bolonha e, em consonéncia, o
Decreto Lei n® 43/2007, em Portugal: “aprova o regime juridico da habilitagdo profissional para a docéncia na
educacdo pré-escolar e nos ensinos bésico e secundario” (PORTUGAL, 2007), fundamentando esta configuracao
da formacao inicial como condi¢do para habilitacdo profissional.

’SARAMAGO, José. O conto da ilha desconhecida. S&o Paulo: Companhia das Letras, 2000.
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Como perspectivas, adotamos autores, que serdo apresentados no capitulo 1 e possuem
como ponto em comum, contribuir com a compreensdo das implicagdes dos contextos da
universidade e da profissdo na formacao docente para educacdo infantil de modo sistémico e
eticamente implicado. De acordo com Bronfenbrenner (1996), os contextos operam efeitos no
desenvolvimento das pessoas, de modo que se torna impossivel estudar o desenvolvimento, em
qualquer aspecto da experiéncia humana, sem contextualiza-lo. Vale dizer que para este tedrico,

0 desenvolvimento € visto como um processo pelo qual:

[...] a pessoa que se desenvolve adquire uma concepgdo mais ampliada, diferenciada
e valida do meio ambiente ecolégico, e se torna mais motivada e mais capaz de se
envolver em atividades que revelam suas propriedades, sustentam ou reestruturam
aquele ambiente em niveis de complexidade semelhante ou maior de forma e contetido
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 23).

Esta reestruturacdo representa uma mudanca que ndo se restringe a situacdo isolada,
pois 0s processos desenvolvimentais, experimentados por uma pessoa, em diferentes contextos,
ndo sdo independentes e se inserem numa temporalidade. Por esta ética do desenvolvimento, a
pessoa vivencia, assim, mudancas nas acoes, interacdes e modos de compreender o mundo.
Nesse sentido, evidencia-se a perspectiva sistémica para refletir sobre a relagdo entre
universidade e contextos da profissdo na formacao de professores de educagéo infantil e sob tal
perspectiva identifica-se a “formag¢ao docente como um processo de mudanga ecoldgica”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002).

E preciso também situar que a perspectiva sistémica esta relacionada a uma matriz
historico cultural. Para Bronfenbrenner (2012, p. 133): “Vygosky estabelece a tese de que o
potencial para o desenvolvimento individual é definido e delimitado pelas possibilidades de
uma determinada cultura em um certo momento histérico”. Dai que o desenvolvimento docente
em educacdo infantil leva-nos a refletir sobre a cultura constituida acerca das relagdes entre a
universidade e os contextos da profisséo. Este referencial contribui para percebermos que o
desenvolvimento de uma profisséo e a formacédo de seus profissionais estdo interligados. Por
meio destas perspectivas sistémica e histérico cultural, fomos encadeando o pensamento de
outros autores com concepcdes afins ou dentro de um mesmo escopo epistemologico e
ontoldgico, que serdo mencionados ao longo do texto.

Sinteticamente, para delinear uma concepgao de formacgéo docente em educacao infantil
sustentavel, recorremos as lentes de autores como Novoa (1999, 2009), Formosinho (2009),
Oliveira-Formosinho (2002), Coulon (2008, 2011), Tardif (2002), Alarcdo e Canha (2013),
Alarcéo e Tavares (2013).
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Estas perspectivas ndo estiveram separadas dos procedimentos adotados para que fosse
possivel atender ao objetivo geral da pesquisa, qual seja: compreender as dimensdes que
caracterizam um modelo sustentavel de formacdo de educadores de infancia, a partir da
experiéncia de formagcdo inicial, na Universidade de Evora, que inclui a Licenciatura em
Educacdo Bésica e o Mestrado em Educacao Pré-Escolar. Assim, realizou-se uma pesquisa de
metodologia qualitativa, identificando-se no estudo de caso em educacdo o modo mais coerente
para realizar esta investigacdo, que incluiu andlise documental, observacdo em contexto e
entrevistas com estudantes, professoras da universidade e educadora cooperante. Considerou-
se como referencial especifico para o estudo de caso Stake (2007), Marli André (2013) e, como
inspiracdo para analise das entrevistas realizadas, somaram-se as contribui¢cGes de Szymanski,
Almeida e Brandini (2004).

Com este aporte tedrico e metodoldgico, empreendemos a pesquisa que sera apresentada
ao longo deste texto. Na proxima sessdo, intitulada “Sustentabilidade e formagao de professores
de Educacdo Infantil”, exploramos os sentidos da sustentabilidade na formag¢ao de professores
de educacdo infantil e trouxemos a tona perspectivas sobre a universidade e os contextos da
profissdo. Discutiu-se sobre a profissionalidade nessa area e sobre o lugar da supervisdo de
estagio na construcdo de relagdes sustentaveis entre universidade e profissdo. Trilhamos os
principais aspectos das teorias bioecoldgica e histérico cultural do desenvolvimento humano;
especialmente no que lancavam luzes sobre a nossa problematica de pesquisa. Ao final,
realizamos uma sintese, visando delinear as dimensées de um modelo sustentavel de formacéo.
Estas dimens6es se expressao pelo seu carater sistémico e ético, sua relacdo de cooperagdo entre
0s contextos e sujeitos da universidade e da profissdo (docentes universitarios, estudantes e
professores de educacdo infantil), pelas relagcbes de supervisdo de estudantes, pelo
desenvolvimento da profissionalidade especifica em educacéo infantil e pelas implicacbes com
a otimizacdo do cuidado e educacdo oferecidos as criangas.

Na terceira sessdo, apresentamos a metodologia da pesquisa, caracterizando nossa
entrada em campo. Apresentamos a configuracdo do estudo de caso, estratégias de observacéo,
entrevistas e analise documental.

Na quarta sessdo, intitulada “Universidade e contextos da profissdo: experiéncias em
unidades curriculares da LEB® e do Mestrado em Educagdo Pré-escolar”, iniciamos a
apresentacdo de nossa experiéncia de acompanhamento e observacdo das unidades curriculares:

Educacdo Basica e seus Contextos, Iniciacdo a Pratica Pedagogica em Creche, Pedagogia da

8 Licenciatura em Educacéo Basica.
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Educac&o de Infancia de 0 a 6 anos e A Educagdo das criangas, familias e comunidade. Ao final
de cada unidade curricular (u.c.), apresentamos as entrevistas realizadas com estudantes.
Também daremos destaque as experiéncias da Pratica de Ensino Supervisionada (PES) e
colocamos em discussao o processo de estagio supervisionado, trazendo ao debate as entrevistas
realizadas com estagiaria, educadora cooperante e professoras.

Nas consideracdes finais, realizamos reflexdes sobre as dimensfes da sustentabilidade
na formacdo de professores de educacdo infantil, destacando que a pesquisa levou-nos ao
entendimento de que aspectos como: 1. a ressignificacdo da universidade como espaco de
formacdo de educadores de infancia, 2. 0 modo como o estagio e as relacbes de supervisdo se
dao, 3. a qualidade da relacdo com instituicdes e educadores cooperantes, 4. a visibilidade da
crianca na formacdo das futuras educadoras e 5. a valorizacdo da autonomia das estudantes por
meio de instrumentos de observacdo, apoio a pratica e avaliacdo sdo muito significativos no
desenvolvimento de uma relagdo cooperativa e proficua entre universidade e contextos da
profissdo de maneira a contribuir com um modelo sustentavel de formacdo docente em

educacdo infantil.
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2 Sustentabilidade e formacao de professores de Educacéo Infantil

Quando nos questionamos sobre as dimensdes que caracterizam uma formacao
sustentavel de professores/as de educacgéo infantil, somos lancados a diversos desafios em torno
dos aspectos curriculares, éticos, historicos e politicos para a construcdo social da
profissionalidade do trabalho nesse campo. Neste capitulo, buscamos promover relagdes entre
a concepcao de sustentabilidade e suas implicagfes na formacédo dos professores de educacéao
infantil. Nesse sentido, inicialmente faremos referéncia a polissemia em torno da palavra
sustentabilidade e, em seguida, pontuaremos acerca da génese deste conceito no ambito das
discussbes politicas acerca da preservacdo dos recursos do planeta, convergindo para a
explicitacdo da ecologia do desenvolvimento humano. Tendo feito estas reflexdes, situaremos
os desdobramentos da nogéo de sustentabilidade para a formacdo de professores de educacéo
infantil, tendo em vista um aspecto central de nosso problema de pesquisa: A relacdo entre os
contextos da universidade e da profisséo.

Neste capitulo, o sentido da palavra sustentabilidade e da sua relagdo com a Educacéo
Infantil seréd discutido a partir de trés vertentes: a) dos sentidos advindos do dicionario; b) da
sua origem no seio de organizagdes internacionais tais como a ONU e a UNESCO,; e, c) das
perspectivas tedricas de autores que nos ajudam a pensar em bases sistémicas 0s contextos do
desenvolvimento humano e sua relacdo com a formacdo de professores. Com este aporte, que
sera apresentado ao longo do capitulo, buscamos ampliar a nogdo de sustentabilidade presente,
de modo geral, no campo das praticas de Educacédo Infantil, tal como aparece em documentos
como as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil (BRASIL, 2010) e nas
Orientacdes Curriculares para Educacéo Pré-Escolar (PORTUGAL, 2016), chamando atencdo
para a importancia da relacdo entre os contextos profissionais, a formacgéo dos professores e seu
processo de supervisdo. Buscamos contribuir, no limite, com o desvendamento de um modelo
sustentavel de formagao, que ao aproximar universidade e profissdo, possa também promover
a profissionalidade na area (HADDAD, 2013; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002).



24

2.1  Acepc0es para sustentabilidade

2.1.1 Os sentidos etimoldgicos da sustentabilidade

Do ponto de vista etimologico, o verbo “sustentar” — do latim sustentare, que d& origem
as palavras “sustentabilidade” e “sustentavel” — indica, de acordo com o Dicionario Michaelis
(2017): Impedir de cair; Amparar (se); Carregar com as maos; Oferecer resisténcia; Criar e
oferecer condigdes para que uma atividade tenha continuidade; Afirmar com obstinacéo;
Manter a opinido com argumentos bem fundamentados; Fazer durar por mais tempo com a
mesma intensidade; e, ainda; Alimentar (fisica ou moralmente). Tais acepc¢des indicam aspectos
importantes que podem estar na base da relacdo entre sustentabilidade e formacdo de
professores de educacdo infantil, tal como aqui refletimos. Por exemplo, em amparar (se) e
alimentar (se) observamos a dupla a¢do do verbo — que se volta tanto para o outro (amparar,
alimentar a algo ou alguém) como para o préoprio sujeito (amparar, alimentar a si); isso pode
ser ilustrado pela ideia de um sistema de formacao que ao promover o desenvolvimento dos
sujeitos potencializa também o proprio sistema. No que se refere ao modo como este “sustentar”
ocorre, destaca-se algumas caracteristicas: a implicacdo corporal e intelectual, tal como
simbolicamente se pontua respectivamente em ‘“‘carregar com as maos” e “afirmar com
obstina¢do” ou “manter a opinido com argumentos bem fundamentados”; assim, aquilo que se
sustenta faz parte da experiéncia total do sujeito. E ainda valido sublinhar a relagdo entre
presente e futuro que pode ser abstraida das acepc@es do verbo sustentar, como se verifica em
“Fazer durar por mais tempo com a mesma intensidade” (MICHAELIS, 2017).

Transferindo estas acepcOes para a relacdo entre sustentabilidade e formacdo de
professores de educacao infantil, depreende-se que tal formacéo requer o envolvimento do
sujeito em sua totalidade, desde sua corporalidade até sua capacidade de argumentar acerca de
como se configura seu exercicio profissional em creches e pré-escolas. A outra caracteristica
do modo como a acdo do verbo sustentar € empreendida reside no seu compromisso com a
temporalidade, caracterizando um processo de formacao que nédo ocorre isolado no tempo e que

prevé a manutencao de aspectos, principios ou valores comuns a profissao.
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2.1.2 A relacdo entre sustentabilidade e o conceito de desenvolvimento sustentavel
assumido pela ONU e UNESCO

Caminhando um pouco mais além dos sentidos advindos do dicionario, observa-se que
sustentabilidade também tem influéncias do conceito de desenvolvimento sustentavel (DS), que
vem sendo construido por organismos internacionais como a ONU e a UNESCO, desde o pés-
guerra, quando se evidenciou o fracasso da racionalidade instrumental,® tornando urgente a
elaboracdo de estratégias de preservacdo do planeta. De acordo com Hargreaves e Fink (2007,
p. 30), a definicdo-chave de DS foi explicitada pela ONU, em 1987, no Relatério Brantland —
documento também conhecido com o titulo “Nosso Futuro Comum” — da Comissdo Mundial

para 0 Ambiente e 0 Desenvolvimento. Conforme este documento:

A humanidade é capaz de tornar o desenvolvimento sustentavel, de garantir que ele
atenda as necessidades do presente sem comprometer a capacidade de as geracdes
futuras atenderem também as suas. O conceito de desenvolvimento sustentavel tem,
é claro, limites — ndo limites absolutos, mas limitagdes impostas pelo estagio atual da
tecnologia e da organizacdo social, no tocante aos recursos ambientais, e pela
capacidade da biosfera de absorver os efeitos da atividade humana, mas tanto a
tecnologia quanto a organizacdo social podem ser geridas e aprimoradas a fim de
proporcionar uma nova era de crescimento. (RELATORIO BRANTLAND, ONU,
1991, p. 9)

Diante do exposto, o conceito de DS tem em vista uma amplitude global, considerando a
satisfacdo de necessidades ndo apenas presentes, mas também futuras. Trata-se de uma
ampliacdo da nocéo técnica de desenvolvimento econémico, pois como observam Bartholo e
Bursztyn (2001, p. 1494) fica clara uma proposta com horizonte ético e ndo apenas técnico,
configurando-se por meio de um conjunto de acdes que visam a fundamentacdo de relacbes
sociais capazes de “restringir a capacidade humana de agir como um destruidor da
autoafirmacéo do ser” (BARTHOLO & BURSZTYN, 2001, p. 1494). Para estes autores, 0
principio da sustentabilidade incorpora 0 compromisso com a perenizacao da vida e com a
transformacédo dos modos de satisfagéo das necessidades humanas e de exploragéo do meio; ao
mesmo tempo em que se identifica uma nitida consciéncia da insustentabilidade atual das
relacdes econdémicas desiguais e do consumo dos recursos ambientais.

De acordo com Hargreaves e Fink (2007, p. 31), Michael Fullan definiu a sustentabilidade
no campo da educagcdo como a capacidade de um sistema para se envolver nos aspectos

complexos de um aperfeigoamento continuo, consistente, com valores humanos. Hargreaves e

9 O conceito de racionalidade instrumental é referente as criticas feitas por Horkheimer (1895-1975) ao avango
técnico sem horizonte ético.
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Fink (2007) consideram esta definicdo importante, pois a0 mesmo tempo em que assinala o
carater sisttmico e complexo da sustentabilidade, assume também a dimensdo moral como

intrinseca.

Os conceitos sistémicos avangados sdo tdo (teis na indUstria tabaqueira como nos
sistemas de controlo da poluicdo e tdo valiosos para um Governo totalitario como para
outro verdadeiramente democratico. Eles ndo possuem qualquer valor moral
intrinseco. Pelo contrario, na sua prépria substancia, a sustentabilidade tem que ver
com o valor e a interdependéncia de toda a vida, como meio e como fim. Ela tem,
por definicdo, quer como conceito, quer como pratica, uma natureza moral.
(HARGREAVES & FINK, 2007, p. 31, grifos nossos).

E com essa perspectiva que a ONU, por meio de féruns mundiais com os paises
membros, construiu um planejamento, tendo como marco o documento denominado Agenda
2030 para o desenvolvimento sustentével, cabendo a UNESCO promover o seguinte objetivo:
“Assegurar a educacdo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos” (ONU, 2015). Em documento alusivo ao dia dos
professores, os diretores da UNESCO e de outros organismos internacionais assim pontuaram

acerca da efetivacdo do planejamento:

[...] a concretizacdo dessa agenda somente ocorrera se investirmos no recrutamento,
no apoio e no empoderamento dos professores. [...] Especialmente em comunidades e
paises pobres e afetados por conflitos, o ensino de qualidade pode literalmente mudar
a vida das criancas — ajudando-as a superar enormes desafios e preparando-as para
uma vida melhor e para um futuro mais prospero. No entanto, atualmente, em todo o
mundo, existe uma quantidade demasiada de professores desvalorizados e
impossibilitados de se empoderar. Existe [...] uma distribui¢do desigual de professores
formados, e padrGes nacionais inadequados ou inexistentes para a profissdo docente.
[...] Com frequéncia, as regides e as escolas mais pobres, assim como as séries iniciais
— as que apresentam as maiores necessidades — sdo as mais afetadas. Essa é uma falha
que causa profunda preocupacdo, uma vez que sucessivos estudos mostram que
chegar as criancas em seus primeiros anos é essencial para o seu desenvolvimento. O
Instituto de Estatistica da UNESCO estima que, para se alcancar a educacdo primaria
universal até 2020, os paises deverdo formar um total de 10,9 milhdes de professores
primarios. Essa é uma crise (UNESCO, 2015).

Concordamos com Hargreaves e Fink (2007, p. 11) que “em educagdo, a mudancga ¢
facil de propor, dificil de implementar e extraordinariamente dificil de sustentar”. A melhoria
sustentavel envolve mudancas sistematicas que conduzam a cultura de aprendizagem e cuidado
interpessoal, valorizacdo da formacéo e da qualificacdo, da diversidade e da colaboracao. Por
isso, compreendemos que a preocupacdo com a formacdo dos professores para o
desenvolvimento sustentavel requer o enfrentamento da questdo da sustentabilidade basica da
prépria formacdo. Ora, se a sustentabilidade precisa ganhar sentido na préatica de professores de
educacédo infantil, defende-se que a mesma seja experimentada na formacdo docente, ndo
apenas como informacéo ou unidade curricular, mas também na dinamica de funcionamento da

formacéo.


https://nacoesunidas.org/pos2015/ods4/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods4/
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Neste trabalho, enfatizamos a necessidade de se adotar a sustentabilidade como um pilar
importante da formacéo de professores de educacdo infantil indo além da inclusdo de praticas
de educacao ambiental com as criangas. Nesse sentido, convidamos o leitor ao proximo item,
no qual buscamos apresentar e ampliar a nocdo de sustentabilidade nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educagdo Infantil (BRASIL, 2010) e nas Orientagdes Curriculares para
Educacao Pré-Escolar (PORTUGAL, 2016).

2.1.3 A educagdo infantil para o desenvolvimento sustentével

Consideramos importante destacar que em documentos como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo Infantil, no Brasil, e as Orientac@es Curriculares para Educacéo Pré-
Escolar, em Portugal, estdo previstas acdes pedagdgicas que tenham em vista a relacdo da
crianga com 0 mundo, na perspectiva da sustentabilidade.

No documento brasileiro, se estabelece que a proposta pedagdgica das instituicdes de

Educacao Infantil deve garantir, dentre outros aspectos, a construcéo de:

[...] novas formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a
ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do planeta e com o rompimento de
relacbes de dominacdo etéria, socioecondmica, étnico racial, de género, regional,
linguistica e religiosa. (BRASIL, 2010, p. 17, grifos nossos).

J& o documento portugués, ao propor que na educagdo pré-escolar os contetdos sejam
organizados por areas — area de formacdo pessoal e social, area de expressao e comunicacao e

area do conhecimento do mundo — destaca:

Uma abordagem, contextualizada e desafiadora ao Conhecimento do Mundo, vai
facilitar o desenvolvimento de atitudes que promovem a responsabilidade partilhada
e a consciéncia ambiental e de sustentabilidade. Promovem-se assim valores,
atitudes e comportamentos face ao ambiente que conduzem ao exercicio de uma
cidadania consciente face aos efeitos da atividade humana sobre o patriménio natural,
cultural e paisagistico (PORTUGAL, 2016, grifo nosso).

A presenca do termo sustentabilidade nos documentos acima mencionados expressa
afinidade com a nocdo ja estabelecida pela ONU e pela UNESCO, no sentido de proporcionar
o0 desenvolvimento de uma consciéncia ecoldgica, dinamizando uma sociedade sustentavel.
Contudo, para melhor compreendermos a questéo da sustentabilidade na orientagéo do trabalho
pedagdgico com crianc¢a, conforme os documentos acima mencionados, € necessario levar em

conta as consideracdes apresentadas por Haddad (2010), que nos situa que:

Em maio de 2007, trinta e cinco participantes de 16 paises se reuniram na cidade de
Gotemburgo, Suécia, para discutir o papel da Educagdo Infantil para uma sociedade
sustentavel. Uma diversidade de perspectivas, insights e experiéncias foram
apresentadas, ressaltando os vinculos entre a educacdo infantil e o desenvolvimento
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sustentavel, o que resultou na publicacdo The contribution of early childhood
education to a sustainable society (A contribuicdo da educacdo infantil para uma
sociedade sustentada) (SAMUELSSON; KAGA, 2008). Alinhada com a ideia
compartilhada de Desenvolvimento Sustentavel como uma concepg¢do de progresso
que satisfaz as necessidades do presente, sem comprometer a possibilidade das futuras
geracdes satisfazerem as suas, esse encontro foi movido por trés razdes principais: a
evidéncia de que nossas sociedades requerem com urgéncia novos tipos de educacdo
gue possam ajudar a prevenir a futura degradacdo do planeta e que gerem cidadaos
mais cuidadosos, responsaveis e comprometidos, capazes de contribuir para um
mundo mais justo e pacifico; que esses novos tipos de educacdo precisam ser
disponiveis para todos e existir em vdrios contextos, incluindo familias e
comunidades; e que precisam comegar na primeira infancia, uma vez que valores,
atitudes, comportamentos e habilidades adquiridas nesse periodo podem ter impacto
duradouro na vida. Assim, a educacdo infantil ocupa claramente um lugar importante
nos esforcos trazidos para o desenvolvimento sustentavel (HADDAD, 2010).

A autora esclarece que ao se reconhecer a contribui¢do da educacdo infantil para uma
consciéncia ecologica, é necessario reconhecer também que, nessa perspectiva, esta inserida a
visdo de crianca como sujeito de direito e uma participante ativa, e isto é consoante com a
Convencéo dos Direitos da Crianca das Nacdes Unidas.

Outro aspecto da relagdo entre sustentabilidade e educacdo infantil se expressa na
formacdo dos professores e suas condi¢Bes concretas de trabalho (HADDAD, 2010).Assim,
para gque a educacdo infantil seja este espaco de desenvolvimento sustentavel, € necessario que
a formacéo de seus professores seja coerente com o holismo, a interdisciplinaridade, a abertura
de estratégias de comunicacdo com as familias e a comunidade e isto, por sua vez, esta
diretamente ligado a construgdo de meios de aproximacao entre os contextos da universidade e
da profissdo. E com o desvendamento dos meios de tal aproximac&o que buscamos contribuir
através da nossa pesquisa.

Considerando o até aqui exposto, de modo sintético, a possibilidade de um modelo
sustentavel de formacdo que buscamos trilhar, incorpora os sentidos advindos do dicionario
para a palavra “sustentar (se)” (MICHAELIS, 2017), como dupla acdo do sujeito com
implicacdes corporal, intelectual e temporal. Incorpora também a visdo engendrada pela ONU
e UNESCO, tal como expressa no Relatorio Brantland (ONU, 1991) e que marcadamente tem
em vista ndo apenas a dimensdo técnica do desenvolvimento sustentavel, mas especialmente
Sua componente ética intrinseca, donde inferimos que as questfes da sustentabilidade ao serem
inseridas na educacéo infantil devem contemplar o holismo, a diversificacdo de experiéncias e
a abertura do dialogo com o mundo na prépria formacao dos professores, ndo se restringindo
ao debate sobre o ambiente (HADDAD, 2008). Haddad (2008) apresentou as aproximacoes
entre a nogdo de sustentabilidade e as perspectivas tradicionais de educacéo infantil, apontando

o holismo, por exemplo, como uma caracteristica comum. E assim que a promogdo da
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sustentabilidade na prética pedagogica passa pela condicao sustentavel da propria formagéo do
professor.

Para continuar nossas reflexdes sobre as relagdes entre sustentabilidade e formacao de
professores, seguiremos expondo ao leitor as perspectivas tedricas que deram base a nossa
pesquisa, contribuindo para a construcdo de um ponto de vista sobre o desenvolvimento
humano, sobre a formacdo docente nos contextos da universidade e da profissao, sobre a
importancia da supervisdo como eixo essencial do encontro entre estes contextos e do

desenvolvimento da profissionalidade docente em educagéo infantil.

2.2  As perspectivas bioecologica e historico cultural do desenvolvimento humano e o
desenvolvimento docente

Esta condicdo sustentavel da formacdo tem para nés fundamento béasico na teoria
Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano, conforme Urie Bronfebrenner (1917-2005) e na
perspectiva historico cultural. E possivel dizer que a énfase da perspectiva que adotamos esta
nas experiéncias contextualizadas. Bronfenbrenner (1996, 2012) é um critico dos métodos de
pesquisa em psicologia de sua época, que estudavam o ser humano sem o contexto ou 0s
contextos sem sujeitos. Vigotski (1896-1934) também foi um critico das dicotomias no estudo
do desenvolvimento humano e enfatizou que “estudar alguma coisa historicamente significa
estuda-la no processo de mudanga” (VIGOTSKI, 2007, p. 68).

Para Bronfenbrenner (2012), o desenvolvimento humano é visto como um fenémeno de
continuidade e de mudancga nas caracteristicas biopsicoldgicas dos seres humanos, como
individuos e como grupos. Esse processo se estende ao longo do ciclo de vida, mediado pelas
sucessivas geracdes e pelo tempo historico, tanto o passado quanto o presente e o futuro. Assim,
o desenvolvimento humano sé pode ser compreendido na sua profunda relacdo com eventos e
condicBes do meio ambiente, o que deve conduzir o olhar de pesquisadores e gestores publicos
sobre o efeito das politicas publicas e das diversas intervencdes no meio ambiente para 0
desenvolvimento de criancas, adolescentes, pessoas em suas familias, salas de aula, dentre
tantos outros contextos (BRONFEBRENNER, 2012, p. 38).

Esta concepcdo de desenvolvimento guarda sintonia com Vigotski (2007, p. 103-104),

para quem o desenvolvimento ndo pode ser pensado enquanto um dado acabado:

Nossa anélise modifica a visao tradicional, segundo a qual, no momento em que uma
crianca assimila o significado de uma palavra, ou domina uma operacéo tal como a
adicdo ou a linguagem escrita, seus processos de desenvolvimento estdo basicamente
completos. Na verdade, naquele momento eles apenas comecgaram.
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Em outras palavras, o desenvolvimento dos processos psicolégicos no curso da trajetéria
de vida de uma pessoa além de ndo ser definido a priori é ampliado pela experiéncia. Vigotski
(2000) assinala que o desenvolvimento humano caminha num processo que Vvai doem
si ao para si, sendo tal processo sempre mediado pelo outro; em outras palavras, uma imagem

ilustrativa e ja bem conhecida deste autor é a da zona do desenvolvimento proximal, que € a:
[...] distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes (VIGOTSKI, 2007, p. 97).

Desse modo, assinala-se que o desenvolvimento humano esta sempre permeado e
mediado pelas rela¢Bes sociais, que ndo se reduzem a relacdes binarias, de pessoa a pessoa,
uma vezque sdao complexas e demarcam qualitativamente as interagcbes no
desenvolvimento. As relagdes sociais sdo compreendidas como simbolicamente produzidas,
construidas e reconstruidas num processo de mediag8o signica, de modo que, ao se apropriar
dos sentidos e significados sociais, a pessoa ressignifica-os, num processo idiossincratico. 1sso
é interessante para refletirmos o processo de apreensdo das aprendizagens que vao possibilitar
0 exercicio de uma nova profissdo, ou seja, a mudanca de papel que a estudante realiza até
tornar-se professora de educacgéo infantil.

Para Vigotski (2007, p. 84), a significacdo “¢ a atividade mais geral e fundamental do
ser humano, a que diferencia em primeiro lugar o homem dos animais do ponto de vista
psicologico”. Necessario pontuar que a significacdo se desdobra a partir daacéo
transformadora e da linguagem, representando para a crianga uma revolugdo no
desenvolvimento, semelhante a que ocorreu quando o homem empregou, pela primeira

vez, ferramentas para transformacdo do meio. Assim, conforme o autor:

O sistema de signos reestrutura a totalidade do processo psicoldgico, tornando a
crianca capaz de dominar seu movimento. Ela reconstrdi o processo de escolha em
bases totalmente novas. O movimento desloca-se, assim, da percepcéo direta,
submetendo-se ao controle das funcdes simbdlicas incluidas na resposta de escolha.
Esse desenvolvimento representa uma ruptura fundamental com a historia do
comportamento e inicia a transicdo do comportamento primitivo dos animais para as
atividades intelectuais superiores dos seres humanos (VIGOTSKI, 2007, p. p. 39-40).

Desse modo, € afuncdo simbdlica que vai permitir o desenvolvimento e a
reorganizacdo das relag@es entre linguagem e pensamento, tornando possivel a emergéncia de
processos psicologicos superiores, que permitem a acdo deliberada no mundo, em outras
palavras, acdo carregada de intencionalidade. Isto permite que o ser humano se projete para
além da situacdo imediata e crie novas possibilidades de existéncia por meio dos instrumentos
e simbolos. E importante também situar que a qualidade das relagdes sociais e interages podem
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fazer expandir ou bloquear o potencial de criagdo humana. Segundo Sawaia (2006, p. 86),
estudiosa da obra de Vigotski (1896-1934), para compreendermos a importancia das relacGes e
interacOes para este teodrico, € preciso inteirar-se de que ele foi inspirado pelo filosofo Espinosa,
que entendia “o sujeito como uma potencialidade em ato, cuja realizagdo se d4 exclusivamente,
nos encontros (experiéncias)”.

Conforme a visao espinosana, os “bons encontros” promovem expansao do potencial
criativo, por outro lado, o bloqueio dos encontros é a principal estratégia de captura e
disciplinarizacdo dos processos de subjetivacao pelas forcas sociais (SAWAIA, 2006). Nesse
sentido, um contexto que contribui com o desenvolvimento dos estudantes precisa promover
bons encontros. H& também que se considerar a possibilidade de constituicdo de instrumentos
com potencial para mediar a apropriacdo do lugar de professora de educacgdo infantil no
percurso de desenvolvimento dos estudantes, mediando também as transi¢cbes entre 0s
contextos da universidade e da profisséo.

Acerca da relacdo entre estes contextos e suas implicacdes no desenvolvimento dos
estudantes, € valido considerar inicialmente a analogia que Bronfenbrenner (1996, p. 5) fez para
caracterizar o ambiente ecoldgico. Em sua obra A Ecologia do Desenvolvimento Humano:
experimentos naturais e planejado, o autor, para explicitar seu entendimento do conceito de
ambiente, utilizou a imagem de uma série de estruturas encaixadas, uma dentro da outra, como
num conjunto de bonecas russas (BRONFENBRENNER, 1996, p. 5). Em outras palavras, ha
um conjunto de sistemas interconectados, dentre os quais o individuo é apenas um dos
elementos. Em outra obra, Bioecologia do desenvolvimento humano: tornando seres humanos
mais humanos, Bronfenbrenner (2012) amplia seu olhar acerca dessas “estruturas” entendendo-
as como niveis ecoldgicos inter-relacionados.

De acordo com Bronfenbrenner (1996), o nivel mais interno do ambiente ecoldgico
caracteriza o microssistema, que se refere ao ambiente imediato onde a pessoa em
desenvolvimento se situa, como por exemplo, uma sala de aula. Oliveira-Formosinho (2002, p.

141), em artigo baseado na perspectiva ecoldgica, também esclarece que o microssistema:

[...] é o local onde os individuos podem estabelecer relagdes face a face — a casa, a
escola, 0 emprego. Af o individuo experiéncia uma gama complexa de atividades, de
papeis e de relagdes. O microssistema é, assim, a primeira estrutura do ambiente
ecolégico, uma realidade vivencial cuja importancia reside na importancia que o
sujeito dela constréi (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 141)

O nivel seguinte caracteriza 0 mesossistema, dando relevo as interconexdes entre 0s

sistemas. Para Bronfenbrenner (1996, p. 5):
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[...] essas interconexdes podem ser tdo decisivas para o desenvolvimento quanto os
eventos que ocorrem num determinado ambiente. A capacidade de uma crianga
aprender a ler nas séries elementares pode depender tanto de como ela é ensinada
guanto da existéncia e natureza de lagos entre escola e familia.

Assim, um mesossistema envolve as inter-relac@es entre microssistemas especificos que
sio fundamentais para a pessoa em desenvolvimento. “E um sistema de microssistemas”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 141). Na formacao de professores de educacéo infantil,
por exemplo, aquilo que é vivido como aprendizagem pelos estudantes na universidade é tdo
importante quanto a existéncia e a natureza de relagGes entre estas experiéncias universitarias e
aquelas referentes aos contextos de atuagdo profissional. Em outras palavras, se pensarmos a
sala de aula da universidade e uma creche/pré-escola como microssistemas, as aprendizagens
que uma mesma aluna vivencia nesses espacos sao tdo importantes quanto a interconexao entre

elas. Oliveira-Formosinho (2002, p. 142) explica que:

No caso de decorrer na sala um processo de supervisdo da formacédo inicial, a
instituicdo de formagdo que coordena o estagio é também um microssistema; em caso
de projetos em rede, cada projeto pode constituir um microssistema e a rede um
mesossistema. (...) Pensar ecologicamente o modelo de desenvolvimento profissional
é dar muita importancia a este sistema de relacdes entre microssistemas, isto €, € dar
muita importancia ao(s) mesossistema(s).

Bronfenbrenner (1996, p. 21), esclarece ainda que um mesossistema se amplia sempre
gque uma pessoa em desenvolvimento ingressa num novo ambiente. Neste ponto, faz-se
necessario destacar que os sistemas possuem natureza dindmica, de modo que o ingresso de
novos elementos ou a mudanca de ambiente provoca a transformacdo da experiéncia
desenvolvimental do sujeito, como, por exemplo, na chegada de um novo irméo, na conclusao
de um curso e ingresso no mundo do trabalho. Aqui, Bronfenbrenner (1996, p. 21) refere-se as
transicdes ecoldgicas, que sdo mudancas de papel e/ou ambiente que impactam na experiéncia
mais ampla de desenvolvimento; assim, a formacao de professora de educacéo infantil envolve
um conjunto de transicBes pela imersdo em novos papéis e contextos até entdo inéditos no
percurso estudantil. Bronfenbrenner (1996, p. 68) define “papel” como “uma série de atividades
e relagdes esperadas de uma pessoa que ocupa uma determinada posicdo na sociedade e de
outros em relagdo aquela pessoa”.

Vale dizer também que um papel sera composto ndo s6 pelo contetdo das atividades
associadas a ele, mas tambem pelas expectativas em torno dele, configurando-se como um
elemento num microssistema, mas com raizes no macrossistema, marcado por estruturas
institucionais e ideologia (BRONFENBRENNER, 1996, p. 69). O autor ilustra como as
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expectativas podem influenciar o modo como um sujeito pode ser compelido a desempenhar

um papel com aquilo que se espera de uma mée e de uma professora.

Os papéis contrastantes da mae e da professora sdo exemplos. Espera-se que ambas
orientem a crianga, que por sua vez aceitaria essa orientacdo numa relacdo
caracterizada por altos niveis de reciprocidade, afeicdo mitua e um equilibrio do
poder em favor do adulto (BRONFENBRENNER, 1996, p. 69).

Contudo, o autor explica que, por exemplo, nas sociedades ocidentais os papéis de
professora e dos pais possuem extensdes diferentes na vida da crianga, pois existem
expectativas sociais distintas (BRONFENBRENNER, 1996, p. 69). As expectativas sociais, a
reciprocidade, a afeicdo muatua e o equilibrio de poder sdo reguladores importantes do
desempenho dos papéis sociais que assumimos. Acerca disto também é importante destacar que
a transicdo entre papéis € um tema fundamental na ecologia do desenvolvimento humano. Os
sujeitos assumem papeis diferentes ao longo de sua trajetdria desenvolvimental e, a0 mesmo
tempo, estes papeis sdo flexiveis, mudam conforme a conjuntura dos sistemas que o0
configuram, de modo a transformar o proprio sujeito ao experimenta-lost‘.

O terceiro nivel do ambiente ecoldgico € o exossistema e este se refere a:

[...J um ou mais ambientes que ndo envolvem a pessoa em desenvolvimento como um
participante ativo, mas no qual ocorrem eventos que afetam, ou sdo afetados, por
aquilo que acontece no ambiente contendo a pessoa em desenvolvimento. Exemplos
de exossistemas no caso de uma crianca pequena poderiam incluir o local de trabalho
dos pais, uma sala de aula de um irméo mais velho, a rede de amigos dos pais [...].
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 21).

No caso de estudantes de uma licenciatura, podemos citar como exemplos de
exossistemas, as associac¢Oes profissionais de docentes ou movimentos politicos que agregam
os professores daquela licenciatura. As experiéncias que estes professores vivenciam nestas
associacfes e movimentos influenciam a formacdo dos estudantes sem que 0S mMesmos

participem ou tomem consciéncia. Oliveira-Formosinho (2002, p. 142-143) complementa:

Pensar ecologicamente € igualmente incorporar o exossistema. Sao exossistemas, do
ponto de vista das educadoras, entre outros, o contexto administrativo de
funcionamento dos jardins de infancia (a administragdo local e regional da educacéo,
a administracdo autarquica da educagdo), o contexto administrativo de colocagdo das
educadoras de infancia, o contexto das instituicdes de formacdo de educadoras de

10 Para ampliarmos nosso olhar sobre as transicdes ecologicas, vale considerar o conceito de “esfera de
experiéncia”, que Zittoun (2015) elaborou, partindo dessa base sistémica. Uma esfera de experiéncia é constituida
por cada lugar e atividade nos quais estamos engajados, por exemplo, para uma crianga, 0 momento de jantar com
mde constitui uma esfera de experiéncias diferente do momento em que ela brinca com outros; em outras palavras,
uma esfera de experiéncias é configuracdo especifica de experiéncias, atividades, representacdes e sentimentos,
que ocorrem num contexto material ou simbdlico. Durante o curso de vida, nés diversificamos e realizamos
rupturas com algumas esferas também. Cada ruptura requer novos ajustamentos, que culminam na elaboragéo de
uma nova esfera de experiéncias. Assim ruptura e transi¢cdo sdo processos importantes no desenvolvimento e na
apropriacdo de novos papeis sociais (ZITTOUN, 2015, p. 130). A relacdo entre esferas de experiéncias diferentes
pode ser comparada ao conceito de mesossistema de Bronfenbrenner (1996, 2012).
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infancia. Ha outros tipos de exossistemas — por exemplo, a rede viaria e o sistema de
transportes publicos da regido que afeta a deslocacéo das educadoras de casa para 0
trabalho, para as instituicdes de formacgdo, para os centros de formagdo continua [...]
podem afetar o tipo de dindmica do desenvolvimento profissional.

Segundo Bronfenbrenner (1996), ha ainda um sistema mais amplo que engloba o micro,
0 meso e 0 exossistema. Trata-se do macrossistema que se refere a “padroes globais de ideologia
e organizagdo das instituicdes sociais comuns a uma determinada cultura ou subcultura”
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 8). Esta dimensdo cultural e ideoldgica € importante no que
se refere a sustentabilidade da formacao, pois como pontuaram Miller, Dalli e Urban (2012), a
profissionalidade em educacdo é uma construcdo que estd muito mais ligada a cultura de um
lugar do que a competéncias a serem aprendidas. Acerca do macrossistema, € interessante

recorrer as imagens trazidas por Oliveira-Formosinho (2002, p. 143):

O macrossistema — as crencgas, valores, habitos, formas de agir, estilos de vida —
afetam as atividades e relagbes e interacdes aos niveis mais proximos que sdo 0s
microssistemas e as suas interfaces (mesossistemas). Veja-se, por exemplo, a
concepcao de crianga num dado momento historico, as crencas e praticas de educacdo
familiar, as atitudes em relacdo as minorias étnicas, linguisticas, emigrantes de uma
sociedade (...) afetam de vérias maneiras a vivéncia das educadoras nos seus
microssistemas. Um sistema cultural injusto para os direitos educacionais da crianca
pequena, para as minorias étnicas requer uma intervencgdo educacional das educadoras
diferente daquela que requer um outro sistema mais justo ou um ambiente
multicultural.

Com esse olhar sistémico, podemos situar a importancia das relacdes entre 0s contextos
da universidade e das instituicbes de educagdo infantil na configuracdo de um modelo
sustentavel de formac&o de professores, o desenvolvimento da profissionalidade em educacao
infantil. E buscando ampliar nosso olhar sobre essas relagdes, colocaremos ao centro do debate
perspectivas tedricas que adotamos para, inicialmente, refletir acerca da universidade como
lugar de formagédo docente bem como das instituicdes de educagdo infantil como lugar de

aprendizagem da profissao.

2.3 Formacéao de professores: possibilidades para a interrelacdo entre os contextos da

universidade e da profisséao

Em articulagdo com as perspectivas anteriormente situadas, destacamos as
contribuicbes de Tardif (2002), que possibilita o entendimento da construcdo dos saberes
docentes ndo apenas do ponto de vista individual nem tampouco supervalorizando os aspectos
ambientais e sociais. Este autor permite que se escape do mentalismo e do sociologismo

tradicionalmente presentes no estudo da formacdo docente. A posicao deste tedrico é a de que
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0s saberes que marcam as praticas docentes sao coletivos, histdricos, culturais e sdo também
prenhes de singularidade na medida em que a propria constituicdo humana assim o €. Sendo
assim, a formacdo e a pratica docentes sdo atravessadas pelo conjunto de crencas, valores,
experiéncias, modos de ser e agir que sao anteriores a formagdo académica e também pelas
expectativas sociais em torno da profissdo a se exercer no futuro, tendo em conta a
temporalidade e a historicidade da construcdo desses saberes.

Nessa perspectiva, possibilitar a reflexao e ressignificacdo dos conhecimentos trazidos
pelos estudantes, por parte da universidade pode ser um dos aspectos basicos de um modelo
sustentavel de formacao.

A perspectiva futura, por sua vez, pode influenciar os modos atuais de ser e agir, pois,
por exemplo, um estudante de pedagogia, que objetive ser um professor de educacéo infantil,
tera sua identidade profissional permeada tanto pela sua historia pregressa como pela projecao
que realiza sobre colocagdo no mercado de trabalho, valorizagéo social de sua profissao, dentre
outros aspectos. Nesse sentido, a formagao de professores “ndo se inicia na esfera académica
nem se limita a ela” (TARDIF, 2002, p. 19).

Tardif (2002) interroga sobre os conhecimentos que o0s professores mobilizam
diariamente no exercicio da docéncia. Como esses saberes se constituem e como Séo
apropriados pelos docentes? Parte-se do entendimento de que os saberes docentes sdo a mescla
de conhecimentos produzidos no cotidiano com um conjunto de outros conhecimentos,
advindos de sua formacéo académica, cultural, politica e ideoldgica. Tais saberes sdo inerentes
a trama social, organizacional e humana, na qual o sujeito existe.

Os saberes docentes - aqueles que se expressam na forma como professores organizam
planejamentos, procedimentos, avaliagbes, na relagdo com os aprendizes e com outros
professores - sdo marcados pela propria constituicdo da “pessoa” do professor, pela sua
identidade, sua experiéncia de vida, histéria académica e profissional, pelas relacfes de poder
institucionalizadas. Sdo marcados também pelo lugar dado aos aprendizes na relacdo
pedagogica e pela qualidade da relagdo estabelecida com os outros atores da cena educacional
(TARDIF, 2002).

Para o autor, a natureza do saber docente é social, mas ao mesmo tempo toma corpo na
experiéncia viva do professor. Seus objetos sdo praticas sociais, o que significa que sua relacéo
com 0 outro esta inscrita no seu saber. Nesse sentido, outra importante dimensdo de uma
formacdo sustenta & compreender a formacdo docente para além do universo da
disciplinarizacdo e contetdos curriculares, pois estes por si s6 configuram uma relacdo de

exterioridade com a pratica docente.



36

O quadro abaixo, proposto por Tardif (2002, p. 63), ilustra um modelo para identificar

e classificar os saberes docentes em sua pluralidade.

Quadro 6: Pluralidade dos saberes docentes.

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicédo

Modos de integracéo no trabalho
docente

Saberes pessoais dos professores.

A familia, o ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializacdo primdria.

Saberes provenientes da
formacéo escolar anterior.

A escola priméria e secundaria, 0s
estudos  poOs-secundarios  ndo
especializados, etc.

Pela formagdo e pela socializacéo
pré-profissionais.

Saberes provenientes da | Os estabelecimentos de formacéo | Pela formacdo e pela socializacdo
formacdo profissional para o | de professores, 0s estdgios, os | profissionais nas instituicdes de
magistério. cursos de reciclagem, etc. formacéo de professores.

Saberes provenientes dos | A utilizacdo das “ferramentas” dos | Pela utiliza¢do das “ferramentas” de

programas e livros didaticos
usados no trabalho.

professores:  programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas, etc.

trabalho, sua adaptacéo as tarefas.

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na profissdo,
na sala de aula.

A prética do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializagdo profissional.

Fonte: Tardif, 2002, p. 63.

Este quadro permite estabelecer uma relacdo entre: os saberes docentes, os lugares nos
quais 0s proprios atuam, as organizacGes que os formam e/ou nas quais trabalham, seus
instrumentos de trabalho e sua experiéncia. Em outras palavras, o saber docente constitui-se
como saber-fazer personalizado e contextualizado (TARDIF, 2002, p. 63).

Pela otica desse autor, podemos dizer que, no processo de formacéo dos professores de
educacdo infantil, a universidade pode organizar a partilha de conhecimentos relevantes sobre
a infancia, sobre modos de gerir praticas e rotinas com grupos de criangas bem como 0s
conhecimentos fundamentais para compreensdo da educacdo na esfera social mais ampla.
Contudo, a experiéncia académica sera atravessada pelas crencas e valores sociais e pessoais
gue os estudantes trazem acerca das criancas e do lugar delas na relacdo com os adultos, bem
como pelas suas proprias experiéncias de infancia. Assim, hd aquilo que a universidade
proporciona e hd 0 modo como o estudante se apropria dos conhecimentos nesse espaco, que
sdo mediados pelas experiéncias passadas e pelas projecdes de futuro profissional.

Alain Coulon (2008) chama atencao para a importancia do pertencimento do estudante
ao contexto da universidade e como a qualidade das relacdes ai vividas podem facilitar ou
obstaculizar este pertencimento. Em seu livro A condic¢é@o de estudante, Coulon (2008)analisa
0 processo de inser¢do na cultura universitaria, identificando o estranhamento vivido, pelo

sujeito, por se tratar de um espaco de formacgdo inédito na sua histdria, cujas linguagem e
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producdo simbdlica precisam ser apropriadas e acomodadas, numa trajetdria nao linear marcada
por tensdes, que muitas vezes impulsionam a evadir daquele espago. Baseado em suas pesquisas

empiricas, Coulon (2017, p. 1239) afirmou que:

[...] os estudantes que ndo conseguem se afiliar a seu novo universo fracassam, pois 0
sucesso universitario passa pela aprendizagem de um verdadeiro oficio de estudante.
A passagem do ensino médio ao superior é acompanhada por mudancas importantes
em sua relagdo com o saber: as regras ndo séo as mesmas, elas sdo mais sofisticadas,
complexas, simbolicas e devem ser rapidamente assimiladas pelos novos estudantes.

Nesse processo, entende-se que multiplicar as interacdes sociais e afetivas vividas sera
fundamental para que o estudante possa construir sentido para sua experiéncia académica e
construir um sentimento de afiliacdo a esta esfera de sua formacéo. O autor defende entdo o que
ele chama de “Pedagogia da Afiliacdo”, que pode ser impulsionada por dois recursos: os
escritos cotidianos e a aprendizagem da metodologia documental. Conforme Coulon (2017, p.
1248):

A escrita cotidiana permite aos estudantes refletir sobre o estado de incerteza e
indeterminagdo no qual a maioria se encontra ao longo do primeiro semestre. O diario
contribui para lutar contra essa gigantesca maquina de desafiliacdo que é toda
universidade moderna massificada, e colabora para Ihes ensinar como transformar as
instrucBes que eles devem seguir em a¢des préaticas.

Por outro lado, a aprendizagem da metodologia cientifica e documental tem o objetivo
de mostrar aos estudantes que eles entraram em um mundo novo, “cujas regras de classificacao
e codigos de acesso ndo sdo secretos, mas podem ser, ao contrario, revelados”. O autor se refere
as regras do trabalho intelectual, tais como as regras de classificacdo dos discursos e das praticas
universitarias, de leitura, de escrita, linguisticas, de comunicacdo etc. (COULON, 2017, p.
1248).

Estes recursos pedagogicos e didaticos podem fortalecer a identidade universitéria,
dando portanto, a possibilidade de valorizagdo de experiéncias diversas, sem anular o sujeito e
sem boicotar sua ampliagdo da capacidade de compreensdo do mundo. Coulon (2011) pontua
também que a vida social e cultural no espaco universitario se configura como fator de
integracao para os estudantes e isto repercute no envolvimento do futuro profissional com sua

formagéo.

De fato, muitas pesquisas demonstram que as condigdes de sucesso dos estudantes
académicos ndo se limitam as dimensfes pedagodgicas e cognitivas, mas dependem,
igualmente, do seu clima social e cultural interno. A universidade, além da sua
evidente missdo de aprendizagem intelectual e profissional de alto nivel, deve ser
simultaneamente, um lugar de convivéncia (COULON, 2011, p. 265).
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Para este autor, o Brasil precisa de “uma universidade vigorosa, para apoiar seu
desenvolvimento econdmico e social futuro”, o que implica novos quadros superiores e médios
precisam ser formados para servir a esse desenvolvimento. A saida que o autor da ¢ “inventar”
uma universidade que se adapte continuamente aos seus publicos e & demanda social, no sentido
mais amplo do termo, sem, contudo, renunciar a sua missdo histérica como lugar da produgéo
e difusdo de conhecimentos (COULON, 2011, p. 267).

Trazendo essa ideia para 0 ambito da formacéo dos professores da educacdo infantil, a
universidade precisa ampliar o didlogo com as necessidades do exercicio da profissdo, por meio
de experiéncias e aprendizagens contextualizadas. Esta invencdo é especialmente necessaria
porque a formacdo vai mudando ao longo da histéria das sociedades, conforme tempos e
momentos sociais. Atualmente, por exemplo, se destaca a assun¢édo, no trabalho pedagogico,
de uma inféancia ativa e participativa, ou seja, de crianga como sujeito de direitos, ligando-se a
noc¢do de sustentabilidade e de constituicdo de uma consciéncia ecoldgica. Parece-nos que um
dos obstaculos para essa “invengdo” ¢ a academizacdo presente nas instituicdes de ensino
superior que formam professores, como observou Formosinho (2009).

Segundo este autor, os professores sdo definidos como profissionais do
desenvolvimento humano e este processo de “academizag@o” da formagdo ¢ incompativel com
as necessidades da formacgdo de tais profissionais. O conceito de profissionais de

desenvolvimento humano, segundo o autor:

[...] abrange as profissdes que trabalham com pessoas em contato interpessoal direto,
sendo essa interacdo o prdprio processo e parte significativa do conteldo da
intervencdo profissional. Os efeitos desses processos de desenvolvimento humano
assumem a forma de aprendizagem e desenvolvimento, modificacdo de
comportamento, atitudes ou habitos, adesdo a normas ou modos de vida, conforme as
areas de intervencdo (FORMOSINHO, 2009, p. 7).

O conceito abrange profissionais da area da saude, do trabalho social, trabalho
comunitario e da educacdo e grande parte desses profissionais, na Unido Europeia, veio a dispor
de formacdo em nivel universitario a partir das décadas de 1980 e 1990. Anteriormente, a
formacdo se dava no ensino médio ou em ensino superior ndo universitario. Predominava,
entdo, o paradigma da sociologia classica e funcionalista, que ndo considerava tais profissdes
como necessitando de um saber especializado e de uma formacdo intelectual (FORMOSINHO,
2009, p. 8). Segundo este autor, tais profissdes eram desvalorizadas no ambito cientifico por
quatro razdes principais.

A primeira razdo refere-se ao seu componente de cuidados. Ao se exercer uma
profissdo que exige acBes de cuidado com o outro, 0s aspectos meramente técnicos sao

ultrapassados. Nesse sentido, tais profissdes demoraram a ter o reconhecimento académico,
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pois ideologicamente estava posto que sua preparacdo seria obtida mais por meio de
recrutamento de pessoas com dedicacdo, vocacdo ou chamamento missionario do que por
preparacdo intelectual. Também se observa o componente de cuidados ser atribuido
culturalmente ao feminino, como uma espécie de desdobramento natural do exercicio da

maternidade, ndo necessitando de elaboracdo sistematica e racional da acéo.

E assim que se fala das enfermeiras, das professoras de educacdo infantil, das
professoras de ensino primério, das assistentes sociais, etc. Na menor consideragao
pela universidade tradicional das profissdes de desenvolvimento humano, ha uma
reproducdo de esteredtipos de género, articulada também com os de estatuto social
(FORMOSINHO, 2009, p. 8).

O carater interativo e interpessoal do desempenho nas profissdes do desenvolvimento
humano ¢ a segunda razdo que embaraca sua valorizacdo pelo olhar tradicional da universidade,
pois se a propria interacdo humana é meio e parte significativa do desempenho, como
estabelecer o controle necessario ao pensamento logico-matematico que subjaz a cultura

académica?

Numa profissdo que trabalha com pessoas, a vontade, o afeto e a emocéo, e a
inteligéncia destas mesmas pessoas sdo um fator natural do (in) sucesso da
intervencdo. Ndo estamos perante profissdes técnicas em que o objeto a transformar
— a matéria-prima — ndo tem volicdo, emog¢do ou cognicdo. [...] O sucesso depende
também do envolvimento das proprias pessoas no processo e, sobretudo, da interacdo
entre estas duas componentes do desempenho (FORMOSINHO, 2009, p. 9).

O carater interativo e interpessoal implica em reconhecer a importancia da participagdo
do outro e significa romper com a logica da superioridade do saber académico. E este é outro

aspecto conflitante para a cultura académica tradicional.

[...] toda a gente discute a educagdo dos seus filhos e, logo, os professores, as escolas,
os curriculos e a prépria educacéo escolar; toda a gente discute a sua sadde e, logo, o
atendimento hospitalar, a saide publica e o proprio sistema de sadde. Para a légica
académica tradicional, esta dificuldade de impor uma distancia entre o saber cientifico
e técnico e o saber do senso comum é muito perturbante, até porque a definicéo
tradicional de conhecimento cientifico implica a ruptura com esse senso comum
(FORMOSINHO, 2009, p. 10).

Conforme Formosinho (2009), a terceira razdo da desvalorizagdo sdo um misto de
ambiguidade, incerteza e holismo préprios do desempenho desses profissionais. O olhar
holistico se refere ao fato de que ndo se consegue separar com nitidez a componente técnica da
ideoldgica nem a intelectual da relacional, o que para uma ldgica académica tradicional é

inaceitavel. Assim:

N&o ha técnicas inteiramente sucedidas e, muitas vezes, ndo ha consenso profissional
em muitas areas de acdo, quer em relacdo aos meios quer em relagéo aos proprios fins.
Estes dissensos profissionais tém a ver com diferentes opcdes tedricas, naturais em
qualquer area do saber, mas também, mais do que noutras areas, com diferencas
significativas de crengas, valores e ideologias (FORMOSINHO, 2009, p. 11).



40

Existem referenciais tantas vezes opostos, gerando ambiguidades e incertezas para a
relacdo entre universidade e profissdo. E o caso dos diferentes posicionamentos filosoficos e
teoricos sobre liberdade e controle, por exemplo, que vdo implicar em diferentes posicoes
profissionais e académicas.

A Ultima razdo de desvalorizacdo das profissdes do desenvolvimento é sua inevitavel
margem de insucesso, pois nesse campo, o desempenho competente ndo garante 0 SUCesso.
Para Formosinho (2009, p. 11):

Uma previsibilidade absoluta na acdo profissional dos agentes de desenvolvimento
humano teria de ser baseada em coacdo ou em manipulacdo, implicando atropelos
inaceitaveis a dignidade humana. A margem inevitavel de insucesso é, em grande
parte, a margem da liberdade humana.

Tais caracteristicas das profissdes de desenvolvimento humano tornaram problematico
0 seu ingresso na universidade, como dito anteriormente. Para Formosinho (2009), a I6gica
académica tradicional, quando inserida na formagdo dos profissionais de desenvolvimento
humano, representa uma “academiza¢do”, ou seja, um “processo de constru¢do de uma logica
predominantemente académica num curso de formagdo profissional”. Isto implica num
processo de “fechamento” das experiéncias formativas que sdo em esséncia sistematicas,
interativas, abertas, incertas. O autor faz uma distin¢ao entre “ldgica académica”, marcada pela
estrutura disciplinar, e “logica profissional”, constituida pelas questdes que emergem do
exercicio de uma dada profissdo. E o problema que dai emerge é a predominancia da primeira
em detrimento da segunda.

Formosinho (2009, p. 15) observa que:

H4, assim, uma tensdo entre a cultura predominante da instituicdo da universidade
baseada na especializacdo disciplinar estrita e na produgdo de conhecimento abstrato
e a formacdo de profissionais de desenvolvimento humano baseada na promocao de
competéncias interpessoais que convocam de forma contextualizada saberes de varias
disciplinas.

E possivel dizer que o proprio funcionamento dos processos de ensino e aprendizagem
dentro da universidade atuam na manutencdo da predominancia da logica academizante. A
hierarquia académica e o territorio disciplinar vao permear e definir o formato do tempo
pedagogico e das aulas, a constituicdo das turmas, a distin¢do entre aulas praticas e tedricas, as
regras de avaliacdo e o progresso escolar (FORMOSINHO, 2009, p.19-20).

Apesar dessas tensfes e conflitos no ingresso das profissdes de desenvolvimento
humano na universidade, o autor sustenta que a universitarizacdo da formac&o inicial desses

profissionais trouxe varios beneficios.

[...] naquelas instituicBes em que a universitarizacdo foi acompanhada de uma
perspectiva profissional de formacdo, houve multiplos beneficios para o estudo
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aplicado das probleméticas reais: mais pesquisa sobre os profissionais de
desenvolvimento humano e o0s seus contextos de trabalho, o alargamento das
perspectivas destes profissionais, a emergéncia de projetos de intervencao e pesquisa-
acdo e uma maior aproximacédo da universidade as realidades sociais e profissionais.
(FORMOSINHO, 2009, p.21).

Por esta Otica, a universidade pode contribuir com o avanco da formacdo desses
profissionais, desde que refaca o laco entre formacao e profissdo, ao implementar a pesquisa
acerca da realidade profissional e, especialmente, unidades de pesquisa, ensino e extensao.

Ao contribuir com a formagdo de pessoas reflexivas e atuantes, criticas e
comprometidas, ou seja, com “capacidade de concepgao e autonomia para organizar o trabalho”
(FORMOSINHO, 2009, p.22), a universidade potencializa ndo apenas a formacdo do
profissional, mas também a promocéo da profissdo, fortalecendo coletivos e contextos mais
amplos.

Formosinho (2009) observa que, na formacdo de professores, diferentes niveis de
valorizacdo das dimensdes do desenvolvimento humano vao implicar em grandes diferencas
quanto a profissionalidade de uns e de outros. Esta valorizacéo esta ligada ao componente de
cuidados que ganha nuances diferentes na atuacéo dos professores de Educacao Infantil ou do
Ensino Médio, por exemplo.

H& grandes diferencas entre a profissionalidade docente dos professores de criangas
(professores de educacdo infantil, professores do ensino primario) e a dos professores
de disciplinas (professores do ensino secundério). Essas diferencas remetem para o
fato de nos professores de criancas estarem muito mais acentuadas as dimensdes do
desenvolvimento humano. A menor qualificacdo académica e profissional dos
professores de criancas em relacdo aos professores de disciplina até a década de 1980,
provém exatamente desse preconceito em relacdo as profissdes de desenvolvimento
humano (FORMOSINHO, 2009, p. 25-26).

A pratica pedagdgica dos professores de criancas requer que eles passem maior tempo
com um Unico grupo, o que leva a um maior acompanhamento e intensificagdo da dimenséo
relativa a componente relacional. Ha ainda uma responsabilidade integral dos adultos em
relacdo as criangcas que acompanham e a necessidade clara de multiplas interacbes com as
criangas, com 0s pais e mdes, com outros profissionais, com voluntarios, auxiliares da acéo
educativa, etc (FORMOSINHO, 2009). Esta caracteristica da profissionalidade dos educadores
de infancia é incompativel com o processo atual de academizacdo da formagdo desses

profissionais em nivel superior. Para Formosinho (2009, p. 27):

A entrada da formacao dos professores de criangas na universidade gera uma tenséo
inevitavel entre a cultura profissional de docentes com préaticas de desempenho
generalista e a cultura institucional tradicional da universidade baseada na
especializacdo disciplinar.
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Assim, se de um lado temos a necessaria construcdo na formagdo de conhecimento de
mundo amplo e integrado, incorporado nas acBes de profissionais que precisam promover
interacbes multiplas, por outro lado, a tradicdo universitaria é baseada na especializacédo
disciplinar. Formosinho (2009) vai enfatizar que a formacao de professores, como profissionais
de desenvolvimento humano, ndo deve ser “universitdria”’, na sua logica disciplinar e
fragmentada; mas sim “pluriversitaria”, pois demanda a integragdo de conhecimentos plurais,

em sintonia, portanto, com a diversidade humana e cultural.

Diante do exposto, podemos dizer que para a Universidade fortalecer seu
compromisso para o desenvolvimento social, é preciso avancar na constituicdo de
acOes de pesquisa, ensino e extensdo que possam torna-la um espago de encontro e
interacGes que contribuam para que 0s novos estudantes possam se sentir membros da
cultura universitaria, afirmando positivamente sua profissdo. E preciso e urgente
superarmos o lastro marcadamente disciplinar e abstrato, incorporando as questfes da
profissdo nas aprendizagens universitarias; entendendo que demandas como a garantia
do direito a ludicidade na infancia, envolve uma formagao, que ndo é determinada por
um componente curricular especifico (FORMOSINHO, 2009, p. 27).

Dando relevo a essa ideia de incorporar as aprendizagens da profissdo na formacéo,
N6voa (2017, p.1) defende que ¢é necessario pensar a “formacdo de professores como uma
formacao profissional”, em consonancia com Formosinho (2009).

Nesse sentido, defende-se que a conquista historica e politica da formacdo de
professores no nivel superior e na universidade deve dar abertura a apropriacdo das
especificidades de ser professor na relagdo com as questdes concretas do cotidiano educacional.
“Para isso, ¢ fundamental construir um novo lugar institucional, que traga a profissdo para
dentro das instituicdes de formagao” (NOVOA, 2017, p. 1).

Para o autor, existem “lugares de referéncia” para a organizagdo das praticas
pedagdgicas de formacdo de professores como, por exemplo, as politicas educacionais, 0s
conhecimentos no campo da didatica, a gestdo educacional, mas ainda ndo se chegou a
mudancas concretas (NOVOA, 1999). De acordo com o autor, a supervisio na formagéo é um
importante lugar de referéncia para a construcdo da profissionalidade, pela aproximacdo que
provoca, na experiéncia do estudante, entre a universidade e a profissao. O autor chama atencao
para o fato de que as pesquisas em torno de formacdo e supervisdo precisam contribuir com
novos modelos de cooperagdo com as escolas no dominio da formac&o inicial e continuada de
professores, proporcionando uma intervencdo mais qualificada no debate publico sobre
educacéo.

Para Novoa (1999), para além do debate da “pessoa do professor” e dos modos de agir
no “contexto da escola”, € preciso empoderar a dimensao coletiva do professorado. A mudanga

significativa requer a concepgdo de préaticas de formagdo que ndo atendam apenas aos aspectos
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pessoais e organizacionais, mas que contribuam para reforcar as vivéncias coletivas da
profissdo (NOVOA, 1999, p. 4). Conforme o autor:

Tem faltado uma dimensdo coletiva, ndo no sentido corporativo, mas na perspectiva
da colegialidade docente. Ndo me refiro a dindmicas voluntaristas de colaboragdo,
mas sim a instauracao de culturas e rotinas profissionais que integrem esta dimenséo.
A literatura sobre os professores tem vindo a produzir conceitos que aproximam esta
ideia — partilna, cooperacdo, equipes de trabalho, ensino por equipes,
desenvolvimento profissional, investigacdo-acdo colaborativa, regulacéo coletiva das
praticas, avaliacdo interpares, co-formagdo e tantos outros — mas é ainda longo o
caminho a percorrer, no plano do pensamento cientifico e na agdo concreta nas escolas
(NOVOA, 1999, p. 5-6).

Desse modo, Névoa (2017) assume a posicdo de que € urgente uma mudanca na
formacéo de professores que vai além de aspectos ligados a recursos e condi¢cdes materiais. A

mudanca requer a constru¢do de uma nova cultura de formacao.

Por isso, torna-se imprescindivel construir modelos que valorizem a preparacao, a
entrada e o desenvolvimento profissional docente. Trata-se, no fundo, de responder a
uma pergunta aparentemente simples: como é que uma pessoa aprende a ser, a sentir,
a agir, a conhecer e a intervir como professor? (NOVOA, 2017, p.8)

A resposta que o autor sugere para tal questdo caminha no sentido da construcéo de um
espaco de formacdo como lugar hibrido, ancorado na universidade; mas, sobretudo, no encontro
e na juncdo das varias realidades que configuram o campo docente, construindo um novo
arranjo institucional com fortes ligacdes externas. Para o autor, este novo lugar se apresentaria
com as seguintes caracteristicas: 1. Uma casa comum da formagé&o e da profisséo, 2. Um lugar
de entrelacamentos, 3. Um lugar de encontro e 4. Um lugar de acdo publica.

No que se refere a primeira caracteristica, 0 autor ressalta que nao se trata de propor

mais uma reorganizacao interna das universidades ou das licenciaturas, mas sim:

[...] construir um “entre-lugar”, um lugar de ligagdo e de articulagdo entre a
universidade, as escolas e as politicas publicas. E uma “casa comum” da formagao e
da profissdo, habitada por universitarios e representantes das escolas e da profissao,
com capacidade de decisdo sobre os rumos da formacgdo inicial, da inducdo
profissional e da formag&o continuada (NOVOA, 2017, p.11).

No que tange a segunda caracteristica referente a um lugar de entrelagamentos, o autor
ressalta o papel da dimensdo profissional influenciando a formacdo, e esclarece gque essa
influéncia ndo se da “num sentido técnico ou aplicado, mas na projecdo da docéncia como

profissdo baseada no conhecimento™.

A formacdo deve funcionar em alternancia, com momentos de forte pendor teérico
nas disciplinas e nas ciéncias da educacdo, seguidos de momentos de trabalho nas
escolas, durante os quais se levantam novos problemas a serem estudados através da
reflexdo e da pesquisa. (NOVOA, 2017, p.11).
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Quanto a terceira caracteristica, que se refere a formagdo como lugar de encontro, o
autor coloca relevo na valorizacdo dos conhecimentos de todos, pois “é preciso que todos
tenham um estatuto de formador, universitarios e professores da educagdo basica” (NOVOA,
2017, p. 12).

Finalmente, a quarta caracteristica pde em destaque a formag&o como lugar de acéo publica,
pois para formar um professor ndo bastam as universidades e as escolas. E preciso também a
presenca da sociedade e das comunidades locais, enriquecendo o percurso formativo.
(NOVOA, 2017, p. 12).

Buscando contemplar a relagdo entre sustentabilidade e formacdo de professores de
educacdo infantil, apresentamos aqui perspectivas tedricas fundamentais a nossa pesquisa. Faz-
se necessario também darmos foco a importancia que a supervisao de estagio pode ocupar no
encontro entre universidade e profissdo com vistas ao desenvolvimento dos professores de
educacdo infantil, possibilitando e fortalecendo a profissionalidade nesse campo. E o que
buscaremos discutir

Compreendemos que a supervisdo de estadgio € uma dimensdo central da relacéo
contexto de formacéo (a universidade) e os contextos da profissdo na formacéo de professores
de educacéo infantil, pois nela podem se concretizar as interagdes entre atores fundamentais
desses contextos, dando relevo as aprendizagens, mudancas, transi¢cGes elaboradas pelos
estudantes, que sdo imprescindiveis para a introducao destes num novo universo profissional.
Nosso ponto de vista € consoante com a abordagem proposta por Alarcdo e Tavares (2013) e
Alarcédo e Canha (2013) que situam a interconexao dos processos de supervisdo, aprendizagem
e desenvolvimento. A superviséo define-se aqui como processo, pois ela “tem lugar num tempo
continuado” (ALARCAO e TAVARES, 2013, p. 6); ou seja, nio pode estar restrita a eventos
pontuais e escassos na formacdo docente, pois perde seu potencial transformador.

Para Alarcéo e Tavares,(2013, p. 41), a supervisdo na formagdo docente ¢ vista “como
processo intrapessoal e interpessoal de formacao profissional” e estd comprometida com a
melhoria das condic¢des de educacdo de modo amplo e nas institui¢fes educativas especificas.
Disto, deriva-se 0 entendimento de que 0 processo supervisivo, ao provocar o desenvolvimento
dos futuros professores, projeta-se para além, refletindo-se na aprendizagem e no
desenvolvimento das criancas, adolescentes, pessoas que serdo atendidas por estes professores.
Outro aspecto importante € que 0 processo de supervisao, assim visto, é capaz de diluir a linha
divisdria entre formacéo inicial e formagdo continuada, uma vez que integra estudantes e
profissionais de diferentes esferas, impulsionando-os em seu desenvolvimento (ALARCAO e
TAVARES, 2013, p. 6).
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Alarcédo e Tavares (2013, p. 16) destacam trés ideias que presidem suas compreensdes

de supervisdo:

1. O professor é uma pessoa, um adulto, um ser ainda em desenvolvimento, com
um futuro de possibilidades e um passado de experiéncias.

2. O professor, ao aprender a ensinar, encontra-se ele préprio numa situacgao de
aprendizagem.

3. O supervisor é também uma pessoa, também ele um adulto em
desenvolvimento, geralmente com mais experiéncia; a sua missao consiste em ajudar
o professor a aprender e a desenvolver-se para, através dele, influenciar a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

Embora estes autores defendam que o conceito de supervisdo assimila dimensdes

reguladora, portanto fiscalizadora, e formativa, esta Gltima ¢ a tonica do processo (ALARCAO

e CANHA, 2013, p. 12). Outro desdobramento da inclusdo das concepgdes de desenvolvimento

e aprendizagem para delinear a supervisdo, como propdem Alarcdo e Tavares (2013) é o carater

ndo prescritivo que esse processo toma. E possivel identificar estratégias supervisivas, mas é

impossivel a delimitacdo de uma performance especifica, pois ha que se respeitar e valorizar os

tempos, contextos e niveis de desenvolvimento dos sujeitos. Para Alarcéo e Tavares (2013, p.

42).

O supervisor surge, deste modo como alguém que tem por missao ensinar, ou melhor,
facilitar a aprendizagem do professor. Poderéa fazé-lo de diferentes formas: através da
demonstracdo, da reflexdo, da apresentacdo de modelos, da andlise de conceitos, da
exploracdo de atitudes e sentimentos, da analise de modelos, de jogos de simulacéo,
de problemas a resolver, de tarefas a executar, etc. Pensamos, porém, que nunca é
demais acentuar que os meios a escolher devem estar subordinados aos fins e aos
contextos e ndo se apresentarem como um valor em si mesmos.

Complementando esse pensamento — e adicionando algumas expressdes chave para

compreendermos sua abordagem de supervisdo — Alarcdo e Tavares (2013, p. 43, grifos nossos)

esclarecem:

Perspectivamos o0 supervisor como uma pessoa, um adulto, em presenca de outra
pessoa, um outro adulto. Alguém que tem como missdo facilitar o desenvolvimento e
a aprendizagem do professor, mas que ndo vai fazé-lo como se este fosse um aluno do
ensino basico ou secundério. Atento a riqueza e as inibi¢cBes provenientes de suas
experiéncias passadas, aos seus sentimentos, as suas percepcdes e a sua capacidade
de auto reflexdo, o supervisor ndo sera aquele que dé& receitas de como fazer, mas
aquele que cria junto do professor, como professor e no professor, um espirito de
investigagéo-acio, num ambiente emocional positivo, humano, desencadeador do
desenvolvimento das possibilidades do professor pessoa, profissional.

Esta compreensdo horizontal da relagéo entre supervisor e estudante, acompanhada da

valorizacdo da “autorreflexdo”, do “criar junto” e de desenvolver “espirito de investigagdo-

acao” refletem as bases epistemologicas dessa abordagem da supervisdo. Reconhece-se aqui:

[...] uma filosofia sécio construtivista, de base experiencial-reflexiva, que alia
experiéncia, reflexdo, confronto de ideias, acdo e formacéo pela investigacdo e que
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atribui ao saber profissional dos professores um carater mais praxico do que pratico e
ao supervisor uma dimensdo mais estratégica, mais formativa (ALARCAO e
TAVARES, 2013, P. 44)

Aqui, ndo sera o supervisor, como professor da universidade, o detentor de um saber
superior em relacdo aos professores das instituicGes que déo lugar ao estagio. As relacdes de
poder passam a ser partilhadas, com a valorizacdo da pessoa de cada interlocutor. Coerente com
essa proposta, estdo as avaliagOes processuais e formativas, promovendo a ruptura da nocao de
estagio como experiéncia de repeti¢do ou aplicacdo de um conhecimento adquirido.

Ainda no que diz respeito ao horizonte epistemoldgico dessa abordagem, vale destacar
que estes autores mencionados situam suas reflexdes sobre a supervisdo no terreno da
perspectiva bioecoldgica; ou seja, na tese de Urie Bronfenbrenner sobre a ecologia do
desenvolvimento humano. As pessoas, a instituicdo educativa e a universidade representam
sistemas abertos e cabe a supervisdo provocar as interrelacfes e integracdes, facilitando a
construcdo dos sentidos de ser educador ou professor, nesses contextos em transformacao.
Assim, Alarcdo e Canha (2013, p. 63) identificam dimensdes processuais interativas e
dialégicas fundamentais a um processo de supervisdo que tenha como intencionalidade a

transformacéo qualitativa do desenvolvimento profissional dos sujeitos.

Numa perspectiva ecodesenvolvimentista, como a nossa, 0 desenvolvimento é um
processo continuado, inter sistémico, potenciado pela interacdo entre as pessoas e
entre estas e 0 mundo que as rodeia e que, propiciando uma relacdo entre o
pensamento e a a¢do, motiva para acdo dinamica, pro-ativa, transformadora, fundada
no conhecimento, na interpretacdo critica da realidade e no didlogo construtor de
concepcdes partilhadas. [...] se queremos mudar 0 modo como as pessoas pensam e
agem, precisamos de mudar os contextos em que vivemos, evidenciando assim a ideia
da transformacgdo (pessoal, social e ambiental), e chamando a atencdo para a
capacidade transformadora das pessoas e para natureza, também coletiva, do mundo
que nos envolve (ALARCAO e CANHA, 2013, p. 66).

Essa visdo inter sistémica revela para os autores a dimensao interativa que a supervisao
precisa integrar e promover, fomentando as transicBes ecoldgicas — necessarias ao
desenvolvimento profissional — que requerem a introdugdo dos sujeitos em novas tarefas, novos

papeis e novas relagdes. Nessas interacdes, o dialogo sera essencial:

No processo supervisivo e sobretudo na nossa concep¢do colaborativa, o didlogo
assume um papel fulcral que deve ser perspectivado (...). No contexto da supervisdo,
incidira sobre o eixo atividade/pessoa/contexto numa busca de compreensdo,
desenvolvimento e qualidade. S6 o dialogo permitira (...) compreender a acdo das
pessoas ao realizarem as atividades nas suas possibilidades e limitagfes, assim como
0s processos de regulacdo, desenvolvimento e transformagdo dentro da rede de
relagdes inter contextuais e temporais. Sé o didlogo poderé trazer a tona de agua
conflitos interpessoais e intrapessoais, revelar dilemas, dar visibilidade a esforgos e
sucessos, fazer ouvir a voz do pensamento e dos sentimentos desocultar o que ha em
cada um (ALARCAO e CANHA, 2013, p. 79).
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Compreendemos que as experiéncias de estagio supervisionado configuraram micro e
mesossistemas importantes no desenvolvimento dos envolvidos. Mas é preciso que estas
experiéncias sejam alimentadas nas esferas mais amplas, como por exemplo, por meio de uma
politica de estagio e da parceria formalmente reconhecida e valorizada com os contextos da
profissdo. Ao mesmo tempo, lembramos o que pontua Oliveira-Formosinho (2002, p. 143),
guando nos diz que ndo podemos nos deixar paralisar pelos condicionalismos dos contextos
mais amplos, pois pensar ecologicamente € ndo deixar que dificuldades engendradas no nivel
macro “anulem as dindmicas dos micro e mesossistemas”.

Por entender que o desenvolvimento da profissionalidade em educacdo infantil é um pilar
de um modelo de formacao sustentavel, dedicamos este item a discutir sobre conceitos como
profissionalismo, profissionalizacdo e profissionalidade, voltando-nos essencialmente a
questdo da educacéo infantil.

Assim, de acordo com Libaneo (1998), profissionalismo docente, de um modo geral, esta
relacionado a aspectos como assiduidade, compromisso com a instituicdo educativa, com o
projeto politico, com o processo ensino-aprendizagem junto a todos os estudantes, ao respeito
pela cultura estudantil e organizacdo do trabalho pedagdgico que desempenha. A
profissionalidade, por outro lado, esta relacionada a busca de desenvolvimento profissional e
pessoal que permita ao docente contemplar plenamente as necessidades do publico alvo. Os
programas de formacao, nesse sentido, precisam estar sintonizados com o conhecimento e o
alcance da profissionalidade. J& a nocdo de profissionalizacdo esta ligada a existéncia e
efetividade de politicas educacionais, valorizacdo da carreira e autonomia (PAULA JUNIOR,
2012, p. 4). De acordo com Lins (2013, p. 5):

O processo de profissionalizagdo se constitui na luta de um grupo ocupacional para
ser reconhecido, respeitado, valorizado e se estabelecer como uma profisséo. No caso
do docente, o processo envolve responder as perguntas: o que distingue o professor
de outros profissionais? Em que consiste a especificidade de suas agdes?

Para Rolddo (2007), esta especificidade, que a principio residia no “ensinar”, foi
completamente ressignificada, em fungdo das mudancas historicas que condicionam a
existéncia dos espacos educativos e da imagem do professor na sociedade. Este ensinar abraca
agora o seu par dialético — aprender — e € amparado em interacBes e comunicacdes que
possibilitem a atualizacdo do saber na acdo refletida e contextualizada. Profissdes,
profissionalismo, profissionaliza¢éo e profissionalidade ndo existem por si. S&o construidas no

processo histdrico e social e sua compreensdo deve ser inserida na mutabilidade do mesmo
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(ROLDAO, 2005; LINS, 2013). Para Rolddo (2005), é possivel identificar quatro descritores

de profissionalidade de um modo geral:

1.0 reconhecimento social da especificidade da funcdo associada a atividade (por
oposicdo a indiferenciacdo); 2. o saber especifico indispensavel ao desenvolvimento
da atividade e sua natureza; 3. o poder de decisdo sobre a acdo desenvolvida e
consequente responsabilizacdo social e publica pela mesma — dito doutro modo, o
controle sobre a atividade e a autonomia do seu exercicio; 4. e a pertenca a um corpo
coletivo que partilha, regula e defende, intra-muros desse coletivo, quer o exercicio
da funcgdo e 0 acesso a ela, quer a definicdo do saber necessario, quer naturalmente o
seu poder sobre a mesma que Ihe advém essencialmente do reconhecimento de um
saber que o legitima. (ROLDAO, 2005, p.109).

A profissionalidade ~ docente  requer antes entender a  dialética
profissionalizac&o/desprofissionalizacdo. E possivel entender este processo pela via dos
efeitos das politicas educacionais neoliberais, percebendo que a classe docente tem vivenciado
aspectos como precarizacao e flexibilizagéo, desenvolvimento de cultura performativa, baseada
na nocdo de competéncias ditadas externamente e competitividade que assinalam sua
desprofissionalizacdo, terminando por retirar do professorado o poder de deciséo e a pertenca a
um coletivo (LINS, 2013).

Por outro lado, Lins (2013) pontua que a sociologia das profissdes permite 0 exame dos
processos de profissionalizacdo do professorado no campo da pratica docente e na dinamica
escolar. Este exame das praticas contextualizadas mostra-nos que acdes como planejar,
desenvolver aula, avaliar e mobilizar aprendizagens “integram um mesmo processo, racional e
complexo, que compode a expertise” docente (LINS, 2013, p. 1).

Haddad (2013, p. 342) observa que o reconhecimento da educacdo infantil como um
campo profissional, que requer a profissionalizacdo de seus trabalhadores, vem fomentando
diversas discussoes sobre “o que significa ser um profissional em contexto de educacao infantil
e como essa profissdo pode ser conceituada”. Segundo esta autora, estas discussdes nao
parecem consensuais e isto pode estar relacionado a falta de “uma trilha comum a seguir na

construcao de sua profissionalidade”.

A auséncia de consenso pode estar associada a falta de referéncias profissionais claras
de perfil profissional e de uma trilha comum a seguir na constru¢cdo da sua
profissionalidade (ONGARI; MOLINA, 2003). Pode também refletir a dupla
trajet6ria das creches e pré-escolas que, ao sedimentar modelos distintos de politicas
e préaticas (HADDAD, 2007), acabou gerando identidades profissionais também
distintas, atuando no que hoje se constitui 0 mesmo campo profissional (HADDAD,
2013, p. 342).

Referindo-se a producéo académica sobre profissdo docente que poderia embasar 0s

estudos sobre profissionalismo em educag&o infantil, a autora expde que:

Embora a produgdo académica reconheca o carater polissémico do trabalho docente,
0 que traduz a sua prépria evolugdo historica, a investigagdo desse trabalho tem como
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referéncia, quase exclusivamente, a l6gica da instituicao escolar, centrada, sobretudo,
nas exigéncias e deveres de aprendizagem (SARMENTO, 2004). Em geral, a figura
do professor € sustentada por uma racionalidade escolar, que vé as criancas
principalmente como aprendizes e tem como objetivos e metas o ensino-
aprendizagem sistematizado (HANSEN; JENSEN, 2004). Raramente se admite a
possibilidade do professor ser um profissional outro que aquele voltado
predominantemente ao ensino, como é o caso do (a) professor (a) de educacao da
crianga pequena (HADDAD, 2013, p. 342-343).

Assim, refletir o ser professor/a em educacédo infantil envolve revisar as bases de sua
formacéo e qualificacdo, e ir além, identificando suas distin¢cGes em relacdo aos professores do
ensino fundamental, médio, superior, educacdo de jovens e adultos e tantas outras
possibilidades de atua¢do em educacdo. No tocante a formacéo e qualificacdo para o trabalho
pedagogico com criancas, Haddad (2013) traz & tona os resultados do projeto SEEPRO —
Systems of early education/care and professionalisation in Europe, realizado entre 2006 e 2009,
em paises que aderiram a Unido Europeia e coordenado por Pamela Oberhuemer. Acerca dos
dados obtidos por esses estudos, segundo Haddad (2013, p. 347-248):

No que tange a formacéo, a grande convergéncia encontrada em grande parte dos
paises, é a exigéncia de uma qualificagdo em nivel superior para trabalhar com
criangas acima de trés/quatro anos até a escolaridade obrigatéria. Essa formagdo é
principalmente em grau de Bacharel em um curso de trés anos ou mais, em
universidade ou faculdade de Educac¢do ou Pedagogia (...). Essa convergéncia ja tinha
sido apontada nos estudos da OCDE (OECD, 2001; 2006), que avaliaram os sistemas
de educacdo infantil de 30 paises membros. A novidade identificada no projeto
SEEPRO é uma tendéncia a expansao da duragdo do curso ou titulacdo superior, sem
correcdo de inconsisténcias. Por exemplo, em Portugal, desde 2007 é exigida a
formacdo em grau de Mestre de 4 a 4 anos e meio para trabalhar com criancgas de 3-6
anos em jardim de infancia publico ou privado. Em Chipre, Grécia, Italia e
Luxemburgo a exigéncia é de quatro anos de estudos profissionais. Na Dinamarca e
Suécia, os profissionais completam um curso de trés anos e meio e na Franga, a
exigéncia é uma qualificagdo profissional em Pos-graduacdo apés 0 curso
universitario de trés anos. Em outros paises, como Inglaterra e Escécia, a exigéncia
de qualificacdo de trés anos em Ensino Superior se aplica somente para professores
que trabalham no setor publico, com criancas de 3 e 4 anos. Essa exigéncia ndo se
aplica aos profissionais que trabalham no setor privado, voluntario e independente,
onde se concentra a maior oferta. Em apenas cinco dos 27 paises da Unido Europeia
investigados, o grau de Bacharel deixa de ser requisito para trabalhar com a faixa
etaria de trés a seis anos. S&o eles: Alemanha, Austria, Republica Checa, Republica
Eslovaquia e Malta. No entanto, em todos esses paises, observam-se movimentos para
a exigéncia de formacdo em nivel superior para o trabalho em contextos de educacéo
infantil. Quanto aos requisitos minimos de qualificacdo para o trabalho com criangas
do nascimento aos trés anos, a situacdo é muito mais complexa. (...) Enquanto nos
paises ndrdicos, balticos e Eslovénia é exigida uma qualificacdo em Pedagogia, em
varios outros paises (Bélgica, Bulgaria, Republica Checa, Franca, Poldnia, Portugal,
Roménia) o requisito € uma qualificacdo mais baixa e voltada para a saide/cuidado,
as vezes sem um foco especifico no trabalho com criangas muito pequenas. Em alguns
casos essa qualificagdo ocorre em nivel pés-secundario (Pol6nia, Roménia e Hungria),
em outros é equivalente ao ensino secundario (Italia, Paises Baixos). Em alguns paises
(Irlanda, Malta e Bélgica flamenga), nem mesmo existe requisito minimo para
trabalhar com este grupo etério.
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Os dados acima apresentados mostram, por um lado, a tendéncia a expansao da
exigéncia de formacédo do nivel de bacharel para p6s graduacao, em paises como Portugal e
Franca, para o trabalho com criancas de 3 a 6 anos; e, a0 mesmo tempo, expde a pouca
sistematizacdo para a formagéo e qualificagéo do profissional para o trabalho com criancas de
0 aos 3 anos. Haddad (2013) também destaca estudos coordenados por Matias Urban e Carmen
Dalli, entre 2004 e 2006, que buscaram investigar o que significa ser profissional em educacéo
infantil. Dentre os resultados encontrados pelos pesquisadores mencionados, por meio de
estudos de caso envolvendo um dia na rotina de profissionais de educacéo infantil em diferentes

paises da Unido Europeia, verificou-se que:

[...] o papel real ocupado em cada contexto era o eixo pelo qual construiam seu
profissionalismo, ou seja, 0o que faziam era central para a definicdo de seu
profissionalismo. (...) sua visdo de profissionalismo é expressa em termos de suas
acles, as quais revelam multiplos aspectos de seu papel que abrange também
responsabilidades de gestdo da instituicdo (HADDAD, 2013, p. 353).

Nesse sentido, Haddad (2013) observa que as préaticas e acfes impactam o proprio
sentimento de profissionalismo. Além disso, o foco na dimenséo relacional do trabalho foi a

questdo chave do profissionalismo na educagéo infantil e do ser profissional na pesquisa citada.

Mesmo que diferencas tenham sido identificadas na maneira como cada profissional
articulava seu papel, refletindo os diversos contextos sécio-histéricos e politicos nos
quais as profissionais viviam suas vidas, em cada caso, 0 que sustentava a imagem de
si como profissional era o imediatismo de seus papéis, ou seja, [...] 0 que elas fazem,
em interacdo com as criangas e adultos (MILLER, DALLI; URBAN, 2012, p. 161).
(...) isso enfatiza a natureza insepardvel da pratica, do pensar sobre a préatica e do
pensar sobre si mesma nessa pratica, tornando ténues as fronteiras entre fazer,
conhecer e ser. (HADDAD, 2013, p. 353).

Para Oliveira-Formosinho (2002, p. 133), o conceito de profissionalidade docente:

[...] diz respeito & acdo profissional integrada que a pessoa da educadora desenvolve
junto das criancas e familias com base nos seus conhecimentos, competéncias e
sentimentos, assumindo a dimensdo moral da profissdo

A autora caracteriza a profissionalidade das educadoras de infancia por meio: 1. Da
especificidade derivada das caracteristicas da crianca pequena (globalidade, vulnerabilidade e
dependéncia da familia); 2. Da especificidade derivada das caracteristicas das acfes de
abrangéncia do seu papel, que envolve educacgéo e cuidados (educare); 3. Da especificidade
baseada numa rede de interacGes alargadas dos servicos que realiza junto as criangas e familias.
A educadora precisa interagir com psicologos, autoridades locais, assistentes sociais,
voluntarios e integrar os servigos que realiza; 4. Da Especificidade baseada na integracdo e

interacOes entre conhecimentos e experiéncias, saberes e afetos, considerando a vulnerabilidade
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e globalidade da crianga pequena e a sua competéncia profissional (OLIVEIRA-
FORMOSNHO, 2002).

Podemos assim dizer que quer a interacdo, quer a integracdo estdo no coracdo da
profissionalidade das educadoras. (...) De fato, o alargamento do &mbito da agdo e a
concomitante indefinicdo de fronteiras traduz-se num exercicio de profissionalidade
que envolve integracdo e ndo separagdo, interagdo e ndo solipsismo ou “privacidade
pedagogica”, interfaces e ndo isolamento (OLIVEIRA-FORMOSNHO, 2002, p. 139).

Oliveira-Formosinho  (2002) explica ainda que o desenvolvimento desta
profissionalidade ¢ “uma caminhada que envolve crescer, ser, sentir e agir” (p. 139).

Nesse sentido, a formag&o inicial neste campo esta diante do desafio de articular estas
dimens@es — do fazer, conhecer e ser. Isto significa ir além da técnica e da cultura performativa,
para incorporar os aspectos politicos e éticos da formagdo. “Uma ecologia critica da profisséo
pressupde ir além de uma perspectiva individual de profissionalizacéo para a profissionalizacdo
do sistema como um todo” (HADDAD, 2013, p. 354). Diante do exposto, convém considerar
Novoa (2017, p. 9), para quem: “a imagem da profissdo docente € a imagem das suas
instituigdes de formagao”. Assim, podemos imaginar que a melhor maneira de compreender o
estado de uma profissdo é analisar o modo como cuida da formacdo dos seus futuros
profissionais, como se organiza para que os estudantes desenvolvam esta profissionalidade. E

é com este objetivo que convidamos o leitor ao proximo item deste capitulo.

2.4 Perspectivas da producéo académica recente sobre a importancia da relagéo entre os
contextos da universidade e da profissdo na formacao de professores de educacéo infantil

Tendo essa visdo, anteriormente apresentada, das relagbes entre sustentabilidade e
formacéo de professores de educacao infantil, realizamos um levantamento da producéo recente
de teses, com base nos descritores: sustentabilidade, educacdo infantil, formacéo inicial.
Conferimos teses dos Gltimos 6 anos, identificadas por meio de bancos de teses!!, e
selecionamos aquelas que se relacionavam com a nossa problematica, tais como as de Pinazza
(2014), Cruz (2014), Silveira (2015), Marques (2015), Pilonetto (2017).

Numa andlise geral, ndo ha referéncia direta a “sustentabilidade” ou a “modelo
sustentavel” da formagdo, mas € importante destacé-las por esclarecerem sobre a importancia

das experiéncias com a profissdo na construcdo da profissionalidade em educacdo infantil,

11 Utilizamos o banco de teses da CAPES, por meio do enderego eletronico http://capes.gov.br/servicos/banco-de-
teses/ e do repositorio digital de teses da Universidade de Evora, por meio do endereco
http://dspace.uevora.pt/rdpc/.
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desde a formacdo inicial. Ndo cabe aqui apresentarmos 0s pormenores destas teses, mas
situaremos suas principais conclusoes.

Silveira (2015) realizou um estudo qualitativo que permitiu esclarecer sobre o
desencontro entre a producdo académica referente ao trabalho em educacdo infantil e as
concepgdes da pratica dos profissionais atuantes na &rea. Apos entrevistar 82 profissionais da
educacdo (professoras e agentes educacionais), de creches do municipio de Senador Canedo,
verificou que:

[...] as préticas pedagdgicas se apresentam de modo contraditorio e ha uma intensa
separacgao entre a teoria e a préatica. Vé&-se materializar historicamente a ideia de que
na creche deve ter somente o cuidar e, na pré-escola, o educar, ou ainda, o cuidado

como acdo especifica de agentes educacionais e a educa¢do como algo realizado
pelo/pela professor/a (SILVEIRA, 2015, p. 10)

Silveira (2015), relaciona este descompasso entre a producdo tedrica no campo e as
concepgOes da pratica dos profissionais com descontinuidade da relagdo entre a universidade e
a profissédo na formacéo das futuras professoras de educagéo infantil.

Ja a tese de Cruz (2014) buscou compreender como sdo construidos os saberes
especificos para atuacdo docente em educacéo infantil, com base na analise das experiéncias de
quatro graduandos de pedagogia, no contexto do Estagio Supervisionado em Educacdo Infantil.
Cruz (2014) analisou documentos e realizou entrevistas e com base nos sentidos analisados

destacou que:

[...] o Estagio configura-se como um dos contextos primordiais de formagdo do
professor em sua etapa inicial — onde os Estagiarios constroem aprendizagens em
interacdo com o0s outros agentes do processo (Professor Supervisor, Professor
Colaborador, Colegas do grupo e com as Criangas) e em articulacdo com outros
componentes curriculares vivenciados no Curso. Essas interacbes permitem que oS
Estagiarios-graduandos desenvolvam procedimentos e atitudes de reflexdo sobre o
que sabem, o que fizeram e possam vir a fazer. [...] o Estagio pode constituir-se como
instancia articuladora-consolidadora do processo de formagdo do futuro professor e,
desde que orientado, pode propiciar a efetivacdo da iniciacdo, ndo apenas a pratica,
mas a préxis, enquanto movimento de indissociabilidade entre teoria e pratica (CRUZ,
2014, p. 9, grifos nossos).

E interessante situar que Cruz (2015) identifica em suas analises a importancia do
estagio, com atengdo para sua “orientagdo”, ou seja, para 0 modo como ela é desenvolvida e
como ela incorpora interacdes fundamentais entre supervisores, professores colaboradores,
colegas e criancgas. Por esta mesma via, as conclusdes da tese de Marques (2015) sugerem que:

(...) as situacBes de tensdo durante o estagio sdo fator de promocdo da
aprendizagem profissional, desde que identificadas, e que o papel dos supervisores
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é fundamental nesse processo. Os tempos de interacdo dialbgica entre supervisores
alunos e cooperantes sdo fundamentais para a reconstrucdo do significado das
atividades de natureza profissional em que as alunas se envolvem (MARQUES, 2015,
p. 13, grifos nossos).

Esta interacdo dialogica e contextualizada € fundamental, por meio dela todos os
participantes do processo de supervisdo constroem possibilidades de estar com a crianca
capazes de potencializar o desenvolvimento dos profissionais e da prdpria profisséo.

Nesse sentido, vale mencionar Pilonetto (2017) que em sua tese buscou analisar a
construcdo das compreensdes sobre cuidar e educar entre estagiarios, professores e orientadores

no contexto do estagio, em um curso de pedagogia e, dentre suas conclusdes, destacou:

E no contato com as criancas nas instituicdes de educacdo infantil que se pensa e
problematiza a formacdo de professores em cursos de pedagogia em suas agoes,
limitacbes e possibilidades formativas. O cuidar gera reflexdo, compreensdo
evidenciada a partir da etimologia do cuidado e da educacéo e apresentada tanto nas
analises dos documentos como nas entrevistas realizadas. A tese releva ainda que nao
apenas académicos estagiarios, mas também professores orientadores e a
pesquisadora desestruturam e reestruturam compreensées de cuidado e educacdo em
contextos de estagio supervisionado ao possibilitarem-se olhar a crianga como
crianga, por exemplo, e ao ampliarem suas ideias de cuidado e educacdo, instituicéo
de educacdo infantil e acdo pedagdgica como elementos constituidores da formacéao
de professores para a educacdo infantil (PILONETTO, 2017, p. 10).

Pilonetto (2017) fortalece a nogdo de que as interagfes dos estudantes na vivéncia do
universo da educacdo infantil provocam aprendizagens importantes para todos os sujeitos
inseridos na trama, que engendra o desenvolvimento da profisséo na sociedade.

Finalmente, queremos dar destaque a tese de livre docéncia realizada por Pinazza
(2014), na qual séo expostos dados de uma pesquisa-acdo realizada entre 2005 e 2009, em
“contextos integrados”, que envolveram agdes de formacdo continuada entre a universidade e
uma instituicdo de educacdo infantil. A pesquisa-acdo envolvia a adocdo de estratégias de
reflexdo da acéo e de planejamento coletivo e suas conclusfes sao sintetizadas pela autora do

seguinte modo:

A formacdo pautada nas aprendizagens experienciais incidiu sobre a qualidade
argumentativa das professoras, ao formularem suas questdes e ao trazerem relatos de
suas praticas em registros e documentagdes crescentemente enriquecidos. Observou-
se 0 surgimento de um esforco em planejar agdes educativas compativeis com um
projeto comum coletivamente concebido. As transformacdes das praticas fizeram as
professoras avancarem no exercicio reflexivo sobre seu trabalho. Nesse movimento
unificador de teoria e pratica, as equipes da universidade e do CEI experienciaram a
possibilidade de construgdo da praxis educacional. O programa formativo foi
garantido pelo clima positivo de colaboragdo, que se fortaleceu no &mbito da
investigacdo-acgdo. As liderangas formais da unidade tiveram um papel fundamental
nesse processo, promovendo e apoiando agles interativas em um ambiente de
aprendizagens. As circunstancias que envolveram a investigagdo-acdo indicam a
importancia de as esferas governamentais sustentarem, junto as liderancas das
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unidades, processos colaborativos de formacdo em contextos, geradores de
transformagdes de praticas nas instituicbes educacionais, que possam inspirar
politicas publicas de formacdo profissional para a educacdo infantil. Por fim, o
relevante trabalho das liderangas formais no projeto formativo faz pensar na
necessidade de investimentos em pesquisas sobre lideranca de instituicGes de
educacgdo infantil capazes de apontar caminhos para a formacdo desse segmento
profissional (PINAZZA, 2014, p. 6).

A tese de Pinazza (2014) faz-nos lancar o olhar para outra dimensédo da relagdo entre a
universidade e os contextos da profissdo, que é a dimensdo das politicas publicas que possam
potencializar as praticas de formacao integradoras das experiencias nesses diferentes contextos.

As teses aqui apresentadas contribuem para justificar a relevancia da nossa investigacédo
em torno das dimensdes que caracterizam um modelo sustentavel de formagdo de professores
de educacéo infantil, aproximando universidade, creches e jardins de infancia, pois de um lado
estas teses descortinam as dificuldades atuais que tornam o curso de pedagogia, no Brasil,
insuficiente para o desenvolvimento da profissionalidade especifica nesse campo e; por outro
lado, mostram as implicacdes positivas do investimento em experiéncias contextualizadas de

formacéo de professores de educacdo infantil.

2.5 Pistas para um conceito do modelo sustentavel de formacao de professores de educagéo

infantil

A apropriacdo tedrica realizada neste capitulo teve o objetivo de discutir a pergunta
norteadora desta pesquisa, qual seja: Quais as dimensdes que caracterizam um modelo
sustentavel de formacédo de professores de Educacao Infantil?

Compreendemos que um modelo sustentavel de formacdo tem como dimenséo
fundamental o contato com a profissdo. Constitui-se como um “espaco hibrido” (NOVOA,
2017) entre a universidade e os contextos da profissdo, diverso em experiéncias culturais e
formativas no sentido da nogdo de “pluriversidade” que nos traz Formosinho (2009) e que
valoriza a autonomia dos estudantes, por meio de estratégias e instrumentos de participacéo e
avaliacdo que contribuam para o sentimento de “filiagdo” a universidade (COULON, 2017) e
de pertencimento ao coletivo da profissao.

A valorizagdo do conhecimento construido pelos professores de educacédo infantil no
cotidiano de trabalho em creches e pré-escolas mostra-se como outra dimensdo essencial de um
modelo sustentavel, podendo-se concretizar pelo estabelecimento de parcerias
institucionalmente reconhecidas. Nesse sentido, este modelo sustentavel precisa ser alimentado

por uma politica nacional que regule a habilitagdo profissional para atuacdo em creches e pré-
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escolas, valorizando a formacao inicial vivida na universidade e validando as parcerias com as
instituicdes e professores que recebem estagiarios.

O processo de estagio supervisionado € outra dimensdo fundamental, no sentido que
Alarcdo e Tavares (2013) e Oliveira-Formosinho (2002) situam, ou seja, como mudanca
ecoldgica. A experiéncia pontual de estagio, com poucas horas de participagdo na vida das
instituicBes educativas, € insuficiente para o desenvolvimento da profissionalidade especifica
em Educacao Infantil. Parece-nos que esta também é uma dimensé&o significativa de um modelo
sustentavel de formacéo: o desenvolvimento da profissionalidade especifica, que se constituird
como reflexo do alcance do “lugar hibrido”, da universidade como “casa da profissao”
(NOVOA, 2017).

Um modelo sustentavel de formacéo é de fato um modelo sistémico em sua dindmica;
mas como Hargreaves e Fink (2007) explicitaram, 0s conceitos de sisttmico e de
sustentabilidade, embora sejam afins, ndo se restringem um ao outro. A “sustentabilidade tem
que ver com o valor e a interdependéncia de toda a vida, como meio e como fim”
(HARGREAVES e FINK, 2007, p. 31), devendo possuir natureza moral e ética. Assim um
modelo sustentavel de formacdao de professores de educacao infantil deve estar em sintonia com
as questdes de cuidado e educagdo prestadas as criangas, com a comunicacao estabelecida com

as familias e com a relagdo com a comunidade envolvente.
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3 Metodologia

No capitulo anterior, ao expor sobre aspectos da formacdo de professores para a
Educacéo Infantil no Brasil e em Portugal, buscamos realizar um movimento de cunho tanto
tedrico como metodolégico em sua génese: 0 questionamento e distanciamento das
circunstancias em que estavamos imersos para imergir em outro espaco, investigando como
questdes semelhantes podem ganhar solugdes diferentes a depender dos condicionantes
culturais, politicos e sociais. O referencial construido e apresentado foi fundamental para
organizacao de nossa pesquisa, que teve carater qualitativo. Durante este capitulo, abordaremos
a metodologia, ou seja, 0os caminhos adotados para sua realizacdo. Apresentaremos nosso
desenho metodoldgico: objetivos, procedimentos, caracterizacdo dos sujeitos, estratégia de
observacdo, realizacdo de entrevistas e analise documental. Encontramos no estudo de caso a
maneira mais apropriada para dar visibilidade aos limites e possibilidades que um programa de

formacéo de professores de educacdo infantil vive em sua sistematica de funcionamento.

3.1 O estudo de caso e os procedimentos da pesquisa

Neste item, explanaremos sobre o estudo de caso como op¢do metodoldgica para nossa
pesquisa, com base em André (2013) e Stake (2007). Iniciaremos também a exposicao de nosso
processo de inser¢do no programa de formacao de educadores de infancia na Universidade de

Evora, em Portugal.

3.1.1 Aproximagao aos sujeitos e ao contexto

O estudo de caso se insere no campo das abordagens qualitativas, as quais concebem o
conhecimento como socialmente constituido pelos sujeitos e entre eles, nas suas interacdes
cotidianas — como nos lembra André (2013). Conforme esta autora, 0s nucleos centrais de
preocupacao na pesquisa qualitativa sdo o mundo de significados, experiéncias, linguagem,
producdes culturais e formas de interagdes sociais.

Para André (2013), nesta modalidade de pesquisa no campo da Educacdo, nem sempre é
possivel classificar ou tipificar conforme uma metodologia. Isto porque a dindmica da realidade
tantas vezes escapa das tipificacGes correntes. Nesse sentido, Stake (2007) observa que é o
objeto de estudo que se apresenta como sendo acessivel metodologicamente pela via do estudo

de caso, ou seja, ndo é uma determinagdo do pesquisador, mas uma constatacdo de que aquele
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fendmeno requer acesso pela via do estudo de caso. E este “acesso” € compreensivo e
interpretativo. De acordo com André (2013) foi nos anos 80, no contexto das abordagens

qualitativas, que o estudo de caso passou a se caracterizar pela busca de:

[...] focalizar um fenémeno particular, levando em conta seu contexto e suas multiplas
dimensGes. Valoriza-se 0 aspecto unitario, mas ressalta-se a necessidade da analise
situada e em profundidade (ANDRE, 2013, p. 97).

A autora, entdo, destaca que a cientificidade nesta analise situada deve estar na clareza da
descricdo do caminho percorrido, na coeréncia daquilo que se busca conhecer com 0s
procedimentos que podem possibilitar tal conhecimento e nos principios éticos que vdo mediar
as relagdes que o pesquisador estabelece no contexto.

Para Stake (2007), hd em uma pessoa ou em um programa uma trama de singularidade e
semelhanca como em tantas outras pessoas e programas. E é justamente essa trama especifica
e contextualizada que interessa a quem se aventura na busca de compreender um dado caso,
ouvindo suas histdrias, acompanhando suas experiéncias. O caso € assim um sistema integrado,
especifico, complexo e em pleno funcionamento, ou seja, em mudanga. O autor também pontua
que, diante de um caso, enquanto dinamica da existéncia humana, estamos frente a uma
perplexidade, assim, posicionamo-nos “em busca de” respostas, que ndo serdo encontradas no
esquema efeito-causa, nem serdo apos o estudo apresentadas como definitivas para o leitor.
Trata-se de compreender a experiéncia humana contextualizada, recorrendo a focos diferentes
dentro do mesmo sistema. O trabalho do pesquisador é se apropriar, compreender, mantendo o
caso em aberto para que leitor também possa elaborar relac@es e entendimentos. Somente com
uma atitude compreensiva, buscando deslindar os modos de funcionamento sistematico de um
caso particular, poderemos alcangar um conhecimento mais profundo.

André (2013) apresenta trés fases no desenvolvimento de um estudo de caso: 1. Fase
exploratoria; 2. Fase de delimitacdo do foco de estudo e 3. Fase de analise sistematica dos

dados.

A fase exploratéria ¢ o momento de definir a(s) unidade(s) de analise — o caso —,
confirmar — ou ndo — as questdes iniciais, estabelecer os contatos iniciais para entrada
em campo, localizar os participantes e estabelecer mais precisamente o0s
procedimentos e instrumentos de coleta de dados. O estudo de caso comega com um
plano muito aberto, que vai se delineando mais claramente a medida que o estudo
avanga. A pesquisa tem como ponto inicial uma problematica, que pode ser traduzida
em uma série de questdes, em pontos criticos ou em hipdteses provisérias. A
problematica pode ter origem na literatura relacionada ao tema, ou pode ser uma
indagacdo decorrente da prética profissional do pesquisador, ou pode ser a
continuidade de pesquisas anteriores, ou ainda pode nascer de uma demanda externa,
como a pesquisa avaliativa (ANDRE, 2013, p. 98).
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Nossa problematica teve origem tanto a partir de indagagdes da pratica como pela literatura
relacionada ao tema, como buscamos clarificar nos itens anteriores. Esta fase exploratoria em
nossa pesquisa coincidiu com a oportunidade de concorrer a bolsa de doutorado sanduiche, pela
CAPES, pois foi nesse momento que iniciamos 0s contatos com a dire¢cdo do Mestrado em
Educacéo Pré-Escolar e do Instituto de Investigacdo e Formacdo Avancada da Universidade de
Evora, dando inicio a um dialogo, que permitiu a autorizacio para desenvolvimento do estudo
de caso, no periodo de setembro de 2017 a fevereiro de 2018.

A nossa pergunta inicial — “Quais as dimensdes que caracterizam um modelo sustentavel
de formacdo de educadores de infancia?”” — somou-se ao entendimento de que a relagéo entre
0s contextos da universidade e da profissdo era fundamental para um modelo sustentavel de
formacéo dos educadores de infancia.

Ao reconhecermos as limitacdes da formacéo de professores de educacgéo infantil em cursos
de pedagogia no Brasil, comeg¢amos a nos questionar: como universidade e contextos de atuacao
podem melhor se articular na promocéo da profissao de professores de educacéo infantil? Como
é possivel lidar com as implicacdes da disciplinaridade fragmentadora presente na universidade
e que, por sua vez, é incompativel com o carater integrador da profissionalidade nesse campo?
Como otimizar as relacdes de parceria entre professores que atuam na universidade e aqueles
que atuam nas creches e pré-escolas, tendo em vista a formacao de novos profissionais? Como
valorizar, desde a formacdo dos futuros professores de educacdo infantil, as interacbes com as
criangas? Como oportunizar aos estudantes as transi¢cdes desenvolvimentais necessarias para o
ingresso na vida académica e para a assuncao do papel de professor de educagéo infantil?

Nesse sentido, 0 objetivo se voltou a investigar, na LEB e no Mestrado em Educacédo Pré-
escolar, como os profissionais e como a dimenséo da profisséo estavam presentes na formacéo
dos futuros educadores de infancia. E por outro lado, como a universidade se fazia presente,
mediando aprendizagens importantes sobre a profissdo, nas creches e pré-escolas.

Com este entendimento, visualizamos que acompanhar as experiéncias de aprendizagem ao
longo do semestre letivo, em unidades curriculares na LEB e no Mestrado em Educacéo preé-
Escolar, conhecer as futuras educadoras de infancia, as professoras da universidade e
educadoras cooperantes seria um movimento importante para o desvendamento de nosso
problema. Obtivemos assim a autorizacdo para frequentar as aulas, por meio de termo de
consentimento livre e esclarecido, de duas professoras da Universidade de Evora, que
lecionavam disciplinas na LEB e no referido mestrado. Nossa entrada em campo teve como fio
de conducao inicial o acompanhamento de cinco unidades curriculares, conforme dispostas no

quadro abaixo.
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Quadro 7: Unidades curriculares acompanhadas pela pesquisadora

Ciclo de formacéo Unidade Curricular Semestre/Ano
1° Ciclo/Licenciatura em | Educacdo Basica e Seus Contextos (65h) 12 semestre/1° ano
Educacéo Basica— LEB | Prética Pedagdgica em Creche (130h) 5° semestre/3° ano

Pedagogia da Educacdo de Infncia de 0 a 6 anos (156h) 1° semestre/1° ano
2° Ciclo/Mestrado em Educacéo das criancas, familias e comunidade (78h) 3%semestre/2° ano
Educacdo Pré-Escolar. | Pratica de Ensino Supervisionada no Pré-Escolar — PES | 3°semestre/2° ano

(624h)

Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA, 2017.

Apos a fase exploratoria, transitamos para a fase de delimitacdo do foco de estudo, a

qual, segundo André (2013, p. 99), consiste em:

[...] proceder a coleta sistematica de dados, utilizando fontes variadas, instrumentos —
mais ou menos — estruturados, em diferentes momentos e em situagdes diversificadas.
A importancia de delimitar os focos da investigacdo decorre do fato de que ndo €
possivel explorar todos os angulos do fendmeno num tempo razoavelmente limitado.
A sele¢do de aspectos mais relevantes e a determinacdo do recorte sdo, pois, cruciais
para atingir os propésitos do estudo e uma compreensdo da situacdo investigada.

Desse modo, para compreender as dimensfes que podem constituir um modelo
sustentavel de formacao de professores de educacao infantil, escolhemos como foco principal
as relacdes entre a universidade e os contextos de atuacao profissional, destacando dentro desta
relacdo mais ampla um conjunto de outras relagdes, que podem expressar num nivel menor os
reflexos da primeira. Assim, adotamos o acompanhamento das unidades curriculares
mencionadas como estratégia de inser¢cdo em campo, permitindo-nos: observar conteddos
curriculares da formacéo, relagdes didatico pedagogicas entre professores e alunos, a referéncia
alou presenca de profissionais de educacdo infantil nas situages académicas, 0 modo de
organizacdo do estdgio, modos de valorizagdo e/ou oportunidades de transicdo de
conhecimentos prévios trazidos pelos estudantes, métodos de avaliacdo e aspectos gerais do
curriculo da formacdo. Nesta fase de um estudo de caso, de acordo com André (2013), os
métodos mais comumente utilizados sdo: observacdo, entrevistas e analise documental.

No tocante a observacdo, esta se constituiu como maneira de registro diario dos
principais acontecimentos ao longo das unidades curriculares que acompanhavamos. Ao inicio
do semestre letivo, no primeiro dia de aulas, as professoras comunicaram acerca da minha
presenca em sala e tivemos a oportunidade de falar sucintamente sobre os objetivos de nossa
pesquisa para os estudantes matriculados em cada unidade curricular mencionada no quadro
anterior. Houve acordo geral acerca de nossa frequéncia como observadora. Registravamos o
modo como a aula era conduzida pelas respectivas docentes, a participacdo das alunas, didlogos

e contetido. A observacgdo também funcionava como um facilitador de nossa adaptagéo aquela
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nova realidade cultural, colocando-nos em contato com as alunas e com o contexto como um
todo além de oportunizar uma outra experiéncia formativa, ampliando nosso conhecimento
sobre educacdo infantil. Este acompanhamento das unidades curriculares duraram todo o
semestre letivo e, ao final dele, quando do fechamento das unidades curriculares, iniciamos a
estratégia de triagem e selecdo de alunas para entrevistas. Para tal, redigimos e encaminhamos
um e-mail para os grupos de estudantes, com o apoio das professoras da universidade. No e-
mail se explicitava o objetivo da minha estadia em Evora, a busca de compreender o problema
de nossa pesquisa: “Quais as dimensdes que caracterizam um modelo sustentavel de formacao
de professores de educacdo infantil?” e convidava, de modo geral, uma estudante interessada
em participar de entrevista acerca de sua experiéncia de formacdo. Na mensagem de e-mail
constava 0 meu contato e era solicitado que a/o interessada/o se apresentasse no intervalo das
aulas para acordarmos sobre horario e data da entrevista.

E importante esclarecer que o objetivo inicial era realizar uma entrevista com uma
estudante de cada unidade curricular (u.c.) que acompanhamos. Contudo, no caso da u.c. Préatica
Pedagogica em Creche, que possuia apenas 3 alunas matriculadas (4 ao inicio, havendo uma
desisténcia); houve adesédo total, e talvez por formarem um grupo pequeno e proximo,
solicitaram que a entrevista fosse realizada em grupo. Considerando a atmosfera empatica
necessaria a entrevista, acatamos o pedido. De forma semelhante, ocorreu com a voluntaria da
u.c. Educacdo das Criancas, Familias e Comunidade, que ao se apresentar como disponivel para
a entrevista, condicionou a mesma a presenca de uma colega. Nesse caso, realizamos a
entrevista com as duas, mas a colega preferiu ndo responder nenhuma das perguntas e pareceu
estar presente apenas em atendimento ao pedido, garantindo apoio emocional diante de uma
situacéo desconhecida por elas. Nesse sentido, estamos em acordo com Szymanski, Almeida e

Prandini (2004, p. 12, grifos nossos):

Partimos da constatacdo de que a entrevista face a face é fundamentalmente uma
situacdo de interacdo humana, em que estdo em jogo as percepg¢des do outro e de si,
expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretagBes para 0s protagonistas:
entrevistador e entrevistado. Quem entrevista tem informacges e procura outras, assim
como aquele que é entrevistado também processa um conjunto de conhecimentos e
pré-conceitos sobre o entrevistador, organizando suas respostas para aquela situacao.
A intencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de informacoes;
pretende criar uma situacdo de confiabilidade para que o entrevistado se abra.
Deseja instaurar credibilidade e quer que o interlocutor colabore, trazendo
dados relevantes para o seu trabalho.

O quadro abaixo expde o numero de estudantes, professoras e educadora cooperante
entrevistadas, relacionando com cada u.c., que funcionou como estratégia de aproximacdo da

pesquisadora a cada uma das informantes.
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Quadro 8: Informantes da pesquisa

Unidade Curricular de Referéncia Professoras Estudantes Educadora Cooperante
entrevistadas entrevistadas entrevistada
Educacdo Basica e Seus Contextos (65h) 1
Prética Pedagdgica em Creche (130h) 1 3
Educacdo das criancas, familias e 1
comunidade (78h) 1
Pedagogia da Educacéo de Infancia de 0 a 6 1
anos (156h) 1
Prética de Ensino Supervisionada no Pré- 1
Escolar — PES (624h)

Fonte: Coleta de dados.

Considerando que Educacdo Basica e seus Contextos, Pratica Pedagdgica em Creche e
Educacdo das Criancas, Familias e Comunidade eram ministradas por 1 professora, enquanto
Pedagogia da Educacdo de Infancia de 0 a 6 anos (156h) e Pratica Pedagdgica Supervisionada
no Pré-Escolar — PES (624h), por outra; tivemos 2 professoras entrevistadas, 7 estudantes e 1
educadora cooperante, totalizando 10 participantes entrevistados.

As entrevistas tiveram carater reflexivo, conforme Szymanski, Almeida e Prandini
(2004, p. 11), a qual valoriza o aspecto da interacdo social e, como experiéncia humana, ocorre
no “espago relacional do conversar”. De acordo com as autoras anteriormente citadas, o carater
reflexivo da entrevista possibilita que, muitas vezes, no decorrer da narrativa, 0 entrevistado
organize um pensamento ou ideia de tal forma inéditos para ele mesmo, proporcionando uma
construcdo cooperada de significado acerca de um dado fenémeno. Levando em conta estes
aspectos, organizamos um roteiro para cada entrevista, considerando dados e algumas linhas
gerais esquematizadas no quadro abaixo, referentes ao periodo em que realizamos o

acompanhamento em campo, de setembro de 2017 a fevereiro de 2018.

Quadro 9: Linhas gerais dos roteiros de entrevista

Entrevistados/Disciplinas/Cargos Linhas Gerais do Roteiro de Entrevista
Professora de Educacao Bésica e Seus Contextos; | Compreender sua experiéncia como professora
Préatica Pedagdgica em Creche; supervisora da universidade e aspectos gerais da historia

Educagéo das criancas, familias e comunidade e de | da formac&o dos educadores de infancia da UE
Préatica de Ensino Supervisionada no Pré-Escolar —
PES. Também Diretora do Mestrado em Educacao
Pré-Escolar.

Professora de Pedagogia da Educacdo de Infancia | Compreender sua experiéncia como professora
de 0 a 6 anos e de Pratica de Ensino Supervisionada | supervisora da universidade

no Pré-Escolar — PES.
1 Estudante de Educacéo Bésica e Seus Contextos | Compreender a sua experiéncia ao longo da referida
unidade curricular e as perspectivas sobre a formacéo
como educadora de infancia da Universidade de Evora.
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3 Estudantes de Pratica Pedagdgica em Creche Compreender a sua experiéncia ao longo da referida
unidade curricular e as perspectivas sobre a formagdo
como educadora de infancia da Universidade de Evora.

1 Estudante de Educagdo das criangas, familias e | Compreender a sua experiéncia ao longo da referida
comunidade unidade curricular e as perspectivas sobre a formagdo
como educadora de infancia da Universidade de Evora.

1 Estudante de Pratica de Ensino Supervisionada no | Compreender a sua experiéncia ao longo da referida
Pré-Escolar — PES unidade curricular e as perspectivas sobre a formacéao
como educadora de infancia da Universidade de Evora.

1 Estudante de Pedagogia da Educacéo de Infancia | Compreender a sua experiéncia ao longo da referida

de 0 a 6 anos unidade curricular e as perspectivas sobre a formacéao
como educadora de infancia da Universidade de Evora.
1 Educadora Cooperante Compreender sua experiéncia como educadora

cooperante da UE

Fonte: Coleta de dados.

As linhas gerais dos roteiros de entrevistas foram desdobradas em perguntas, que
poderdo ser conferidas mais a seguir, quando apresentarmos as entrevistas na integra. Também
é importante dizer que a autorizacdo para as entrevistas ocorreu por meio de Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e foram gravadas com autorizacdo das informantes. Ainda
no que se refere aos metodos utilizados durante a fase de focalizacao, recorremos a analise

documental dos documentos situados no quadro abaixo.

Quadro 10: Documentos analisados

Documentos

UNIVERSIDADE DE EVORA. Educacio Basica. Disponivel em:
http://www.ecs.uevora.pt/ensino/licenciaturas/curso/(codigo)/529, Acesso em: 25 de setembro de 2018.

UNIVERSIDADE DE EVORA. Plano de estudos da Licenciatura em Educacio Bésica. Disponivel em
https://siiue.uevora.pt/files/download plano_estudos/2327 Acesso em: 25 de setembro de 2018.

UNIVERSIDADE DE EVORA. Plano de estudo do Mestrado em Educagéo Pré-escolar. Disponivel em:
https://siiue.uevora.pt/files/download plano estudos/2335 Acesso em 25 de setembro de 2018.

UNIVERSIDADE DE EVORA. Programa e Planeamento Didatico de Educacao Basica e seus Contextos.
Curso de Licenciatura em Educacdo Basica. Universidade de Evora. Escola de Ciéncias Sociais.
Departamento de pedagogia e educacdo. 2017/2018.

UNIVERSIDADE DE EVORA. Programa e Planeamento Didatico de Pratica Pedagdgica em Creche. Curso de
Licenciatura em Educacdo Basica. Universidade de Evora. Escola de Ciéncias Sociais. Departamento de
pedagogia e educacdo. 2017/2018.

UNIVERSIDADE DE EVORA. Programa e Planeamento Didético de Pedagogia da Educacao de Infancia dos
0 aos 6 anos. Mestrado em Educacdo Pré-Escolar. Universidade de Evora. Escola de Ciéncias Sociais.
Departamento de pedagogia e educacdo. 2017/2018.

UNIVERSIDADE DE EVORA. Programa e Planeamento Didatico de A educagéo das criangas, as familias e a
comunidade. Cursos de Mestrado em Educagdo Pré-escolar e Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Bésico. Universidade de Evora. Departamento de pedagogia e educacgdo. 2017/2018.

MENDES, B.; PIRES, R. Dossié de Aprendizagem. Educacdo Basica e seus contextos. Licenciatura em
Educacdo Basica. Universidade de Evora: 2017.

MAXIMO, F. Dossié de iniciacdo a pratica pedagdgica: intervencdo em creche. Licenciatura em Educagdo
Bésica. Universidade de Evora: 2017.

SALGADO, R. Portfélio Reflexivo. A Educacdo das criancas, familias e a comunidade. Curso de Mestrado em
Educacdo Pré-escolar. Universidade de Evora. Escola de Ciéncias Sociais. Departamento de pedagogia e
educacdo. 2017.



http://www.ecs.uevora.pt/ensino/licenciaturas/curso/(codigo)/529
https://siiue.uevora.pt/files/download_plano_estudos/2327
https://siiue.uevora.pt/files/download_plano_estudos/2335
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FERREIRA, 1. Dossié da Prética de Ensino Supervisionada no Jardim de Infancia. Curso de Mestrado em
Educagio Pré-escolar. Universidade de Evora. Escola de Ciéncias Sociais. Departamento de pedagogia e
educacdo. 2017.

Instrumentos de diagndstico inicial para IPP em Creche e Jardim de Infancia

CHAVEIRO, V. Projeto de sala para criangas de 5 anos do Jardim Infantil Nossa Senhora da Piedade. Evora,
2017.

JARDIM INFANTIL NOSSA SENHORA DA PIEDADE. Regulamento Interno. Disponivel em:
http://www.jinspiedade.pt/ Acesso em 23 de setembro de 2018.

Fonte: Coleta de dados.

Estes documentos foram lidos e analisados com o objetivo de compreendermos a
organizacdo das praticas de formacéo. Alguns foram mencionados no item 1.7.2 desta tese, com
0 objetivo de apresentarmos a imagem da formacéo de educadores de infancia na Universidade
de Evora. Os demais serdo mencionados ao longo dos capitulos 2 e 3, especialmente no que
contribuem para esclarecer a dindmica das aprendizagens e desenvolvimento da
profissionalidade.

Também é importante situar que publicagbes em revistas e eventos académicos das
docentes que participaram da pesquisa tornaram-se documentos de investigacdo na medida em
que registravam suas experiéncias e reflexdes do trabalho no contexto da formacdo que
adotamos para o estudo de caso; em outras palavras, constituem-se como testemunho concreto
e contextualizado. Ndo sdo referéncias bibliograficas tdo somente, mas sim registros de
estratégias, intencionalidades, vivéncias que podem nos revelar pistas sobre as dimensfes da
sustentabilidade da formagc&o de educadores na Universidade de Evora. O quadro abaixo expde

tais publicag0es.

Quadro 11: Publicaces de docentes da UE sobre a experiéncia de formagc&o de educadores

Publicacdes
1. FOLQUE, M. A., LEAL DA COSTA, M. C. & ARTUR, A. A formacéo inicial e desenvolvimento
profissional de educadores/professores monodocentes: os desafios do isomorfismo pedagdgico. In: Carlos
Humberto Alves Correa, Luciola Inés Pessoa Cavalcante & Michelle de Freitas Bossoli (org.). Formagéo
de Professores em perspectiva. Universidade Federal do Amazonas. Manaus: EDUA, 2016, p. 177-236.

2. FOLQUE, Maria Assuncdo. A Formacdo de educadores de infancia: da exigéncia e complexidade da
profissio ao projeto de formacdo na UniverCidade de Evora. Poiésis. Revista do Programa de PGs-
Graduagdo em Educacdo. V. 12, n. 21, p. 32-56, Jan/Jun. 2018. Universidade do Sul de Santa Catarina.
Disponivel em: http://www.portaldeperiodicos.unisul.br/index.php/Poiesis/article/view/6406/3934 Acesso
em 26 de setembro de 2018.

3. FIALHO, Isabel José B.B.; ARTUR, Ana. Aprender a ser educador de infancia com a pratica de ensino
supervisionada. Poiésis. Revista do Programa de Pés-Graduagcdo em Educacdo. V. 12, n. 21, p. 57-77,
Jan/Jun. 2018. Universidade do Sul de Santa  Catarina. Disponivel em:
http://www.portaldeperiodicos.unisul.br/index.php/Poiesis/article/download/6057/3935 Acesso em 25 de
setembro de 2018.



http://www.jinspiedade.pt/
http://www.portaldeperiodicos.unisul.br/index.php/Poiesis/article/view/6406/3934
http://www.portaldeperiodicos.unisul.br/index.php/Poiesis/article/download/6057/3935
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4. LEAL DA COSTA, C; ARTUR, A; FOLQUE. A. Educador@s/professor@s — olhares a partir do
modelo de formacéo da Universidade de Evora. Disponivel em:
https://www.fpce.up.pt/otempodosprofessores/O_Tempo_dos_Professores-Programa_e Resumos.pdf
Acesso em 23 de setembro de 2018.

5. Leal da Costa, C.; Folque, A. Ao encontro do isomorfismo pedagdgico: aprender por projetos. 35°
Congresso do MEM. Settbal 18 a 20 julho de 2013. Disponivel em:
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/10676/1/Aprender%20por%20projetos%20isomorfismo%?2
018%20julho.pdf Acesso em 23 de setembro de 2018.

Fonte: Coleta de dados.
Finalmente, passamos para a ultima fase do desenvolvimento de um estudo de caso, a
fase de andlise sistematica, explicitada por André (2013, p. 101) da seguinte forma:

A analise esta presente nas varias fases da pesquisa, tornando-se mais sistematica e
mais formal apds o encerramento da coleta de dados. Desde o inicio do estudo, no
entanto, sdo usados procedimentos analiticos, quando se procura verificar a
pertinéncia das questOes selecionadas frente as caracteristicas especificas da situagao
estudada e sdo tomadas decisfes sobre &reas a serem mais exploradas, aspectos que
merecem mais atencao e outros que podem ser descartados. Essas escolhas decorrem
de um confronto entre os fundamentos do estudo e o que é que vai sendo “aprendido”
no desenrolar da pesquisa, num movimento constante que perdura até o final do
relatorio.

De fato, desde o inicio, ou seja, da fase exploratoria, realizamos procedimentos
analiticos, com um sentido especialmente compreensivo. Dos acompanhamentos das aulas e
leitura dos documentos, selecionamos cenas significativas para discussao, especialmente, no
que elas nos permitiam o desvendamento de pistas sobre como, naquele contexto de formagéo,
lidavam com a disciplinarizacdo e fragmentacdo do conhecimento, como provocavam a
autonomia das estudantes e como as relagcdes com os contextos da profiss@o eram instituidas.

As entrevistas foram transcritas, lidas e organizadas, com correcdo de vicios da
linguagem oral, constituindo o “texto de referéncia”, a partir do qual pudemos realizar uma
“explicitagdo de significados”, que tinha em vista contemplar a investiga¢ao sobre aspectos da
sustentabilidade na formacéo de educadores de infancia. De acordo com Szymanski, Almeida

e Brandini (2004, p. 75):

Na relagdo com o texto de referéncia, emergem novas articulagdes conceituais.
Leituras e releituras do texto completo das entrevistas, com anotac¢des as margens,
permitem ao longo do tempo a elaboracdo de sinteses provisorias, de pequenos
insights e a visualizaco de falas dos participantes, referindo-se aos mesmos assuntos.
Esses, nomeados pelo aspecto do fendmeno a que se referem, constituem uma
categoria. A categorizacdo concretiza a imersdo do pesquisador nos dados e a sua
forma particular de agrupa-los segundo a sua compreensdo. Podemos chamar este
momento de explicitacdo de significados. Diferentes pesquisadores podem construir
diferentes categorias a partir do mesmo conjunto de dados, pois essa construcéo
depende da experiéncia pessoal, das teorias do seu conhecimento e das suas crencas e
valores.


https://www.fpce.up.pt/otempodosprofessores/O_Tempo_dos_Professores-Programa_e_Resumos.pdf
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/10676/1/Aprender%20por%20projetos%20isomorfismo%2018%20julho.pdf
https://dspace.uevora.pt/rdpc/bitstream/10174/10676/1/Aprender%20por%20projetos%20isomorfismo%2018%20julho.pdf
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Retomando nosso problema de pesquisa — Quais as dimensdes que caracterizam um modelo
sustentavel de formacao de educadores de infancia? — faz-se relevante destacar que adotamos a
relacdo entre os contextos da universidade e da profissio como uma ampla categoria de
investigacdo dos limites e possibilidades desta sustentabilidade; e por meio dela, levantamos os
seguintes questionamentos expostos anteriormente: como universidade e contextos de atuacado
podem melhor se articular na promocéo da profissao de professores de educacéo infantil? Como
favorecer a autonomia e o sentimento de pertencimento dos estudantes a vida universitaria?
Como ¢é possivel lidar com as implicacdes da fragmentante disciplinaridade presente na
universidade e que, por sua vez, é incompativel com a profissionalidade nesse campo? Como
otimizar as relacdes de parceria entre professores que atuam na universidade e aqueles que
atuam nas creches e pré-escolas, tendo em vista a formacao de novos profissionais? Como
valorizar, desde a formacao dos futuros professores de educacgéo infantil, as interagdes com as
criangas? Como oportunizar aos estudantes as transigdes desenvolvimentais necessarias para o
ingresso na vida académica e para assuncdo do papel de professor de educacao infantil?

Estas questdes ecoaram em nosso processo de leitura das entrevistas na explicitacdo de
significados, conduzindo-nos a compreensdo de aspectos importantes da formacdo de
educadores na Universidade de Evora, como por exemplo: processo de
fragmentacédo/integracdo de saberes na universidade; colaboracdo de educadores;
aprendizagens em contextos da profissdo; relacdo com as crianca nas creches e pré-escolas;
transicdo de papel de estudante a educadora; papel da educadora cooperante; papel da
estagiaria; papel da professora da universidade; relacbes de supervisdo e concepcao da
formacéo de educadores de infancia. Estes foram temas recorrentes nas entrevistas e apontaram
para processos, ou seja, para uma realidade que se move e € sistémica.

E importante dizer também que estes temas ndo foram criados a priori, mas como
Szymanski, Almeida e Brandini (2004) orientam, eles surgiram do processo de leitura e
releitura das entrevistas entremeadas aos nossos questionamentos e perspectivas tedricas. Nos
proximos itens, quando a discussdo sobre as entrevistas for exposta, o leitor vera nos quadros
referentes que a analise das mesmas esta organizada a partir de quatro elementos: 1.
“perguntas”, que situam a questdo geradora do relato dos entrevistados; 2. Os “relatos ou
descrigdo I”, que tratam da transcrigdo das falas na integra dos entrevistados, contendo apenas
breve corre¢do de vicios de linguagem (¢ o texto de referéncia); 3. “Unidades de Significado
ou descrigdo II”” (¢ a explicitacao de significados), que trata de um segundo nivel de descrigao,
no qual o pesquisador extrai e destaca no relato os aspectos mais significativos a pesquisa,

conforme sua compreensao e perspectivas.
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E preciso dizer ainda que as perspectivas sistémicas e historico-culturais
(BRONFENBRENNER, 1996; VIGOTSKI, 2007) mencionadas anteriormente foram
importantes em nossa busca de compreensdo, pois nos forneceram chaves para pensar as
relacdes e interacdes contextualizadas no processo de aprendizagem de uma profissdo. As
concepgdes sobre formagao enquanto mudanca ecoldgica (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002)
e sobre os contextos da universidade e da profissdo na construcdo dos saberes docentes
(TARDIF, 2002; NOVOA, 2017, COULON, 2008, 2011, 2017 FORMOSINHO, 2009),
ajudaram-nos a compreender estes processos na dindmica especifica em que estdvamos
inseridos, mas ndo perdemos de vista a atualidade das experiéncias com os sujeitos e contextos
gue tivemos a oportunidade de conhecer, dando abertura para que pudéssemos compreender a
formac&o de educadores na Universidade de Evora a partir dos seus acontecimentos e das suas

vozes. A seguir, explicitaremos sobre nossa experiéncia de imersdo no contexto.
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4 Universidade e contextos da profissdo: a formacgao de educadores na Universidade de
Evora

Nesta sessdo, faremos a explicitagdo de nossa experiéncia de acompanhamento de
unidades curriculares da LEB e do Mestrado Em Educagdo Pré-Escolar, buscando delinear
aspectos da relacdo entre os contextos da universidade e da profissdo no cotidiano da formagéo
dos educadores de infancia na Universidade de Evora. Serdo também apresentadas e analisadas
as entrevistas com estudantes. Inicialmente faremos uma apreciacdo geral de nossa introducéo

em campo e da formacéo de educadores da Universidade de Evora.

4.1 A imersao no estudo de caso: observacgdes gerais

Os momentos iniciais de nossa chegada na Universidade de Evora foram marcados por
novas experiéncias culturais e institucionais que causaram um emaranhado inicial, do ponto de
vista de nossa percepcdo da sistematica da formacdo. Nesse sentido, a observacéo teve funcéo
compreensiva e adaptativa, para além do registro dos eventos e cenas, facilitou a nossa
colocacdo no novo espaco, permitindo a identificacdo de aspectos comuns na dindmica de
funcionamento institucional. Dentre estes aspectos comuns, destacaremos aqui: 1. O espago
fisico e simbdlico da formac&o; 2. As influéncias do Movimento da Escola Moderna — MEM;
3. A Legislacdo que orienta a formacdo; 4. Aspectos da comunicacéo utilizados nas aulas e para
além delas. Estes aspectos tanto apontam para dimensdes macrosistémicas como nos
permitiram perceber estratégias e acdes criadas no plano microsistémico, visando a qualidade
da relagcdo entre a universidade e os contextos de atuacdo profissional dos educadores de
infancia. A seguir, falaremos de cada um dos aspectos aqui listados.

No tocante ao espaco fisico e simbolico da formacao, cabe explicar que a Universidade de
Evora possui edificios no centro histérico da cidade, como o Colégio do Espirito Santo, o
Colégio Luis Antonio Verney ¢ o Colégio Mateus D’ Aranda. As aulas que eu acompanhei na
LEB e no Mestrado em Educacgédo Pré-Escolar aconteciam no Colégio Pedro da Fonseca, que
ficava fora do centro historico. As aulas eram ambientadas em salas com disposicdo tradicional
de cadeiras, uma atras da outra, podendo ser por vezes reorganizadas e colocadas em circulos.
De um modo geral, os estudantes da LEB também frequentavam aulas nos outros edificios da

Universidade. Importante aqui mencionar a no¢do de “UniverCidade” assumida
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institucionalmente pela Universidade de Evora como forma de integragdo entre a vida

académica e a vida da cidade, conforme consta no site da instituicao:

Evora, uma Cidade viva, moderna e com histéria acolhe a segunda Universidade mais
antiga de Portugal. Desde a sua fundacdo, em 1559, que os Colégios e Edificios da
Universidade se integram harmoniosamente na Cidade de Evora, classificada como
Patrimonio Mundial pela UNESCO, em 1986. A Universidade dispde de um conjunto
significativo de recursos e servigos destinados aos estudantes e a comunidade
universitaria, desde as bibliotecas e salas de estudo, ao alojamento nas suas
residéncias universitarias, refeitdrios e bares, apoio médico e outros servigos de apoio.
A cidade dispde de oferta de alojamento privado, bem como lojas e servigos variados,
em varias areas, incluindo atividades de natureza cultural, como o teatro, a musica o
cinema, etc. (SITE OFICIAL DA UNIVERSIDADE DE EVORA).

Para além de uma rede de apoio aos estudantes que estao se estabelecendo na cidade a fim
de realizar seus estudos universitarios, esta concep¢ao de “UniverCidade” refere-se a
confluéncia entre a histéria da Universidade e a histéria da cidade de Evora e foi reafirmada
pelo diretor do Departamento de Pedagogia e Psicologia da Universidade de Evora, que na sua
fala de boas-vindas, durante o evento de abertura dos Mestrados em Educacgéo Pré-Escolar e
Educacédo Pré-escolar e Primeiro Ciclo, ocorrido em 18 de setembro de 2017, assim pontuou:
“A Universidade existe contextualizada num lugar, no qual se experimenta a cultura e os
desafios da propria formagdo”, deixando claro o entendimento institucional de que a vida da
universidade ganha sentido e se completa no encontro com a dindmica da cidade e vice versa.
Este entendimento sugere a intencionalidade de instituir ou potencializar a relacdo entre a vida
académica e a realidade profissional na qual os estudantes vdo atuar, 0 que esta diretamente

ligado a nossa problematica de pesquisa.

4.1.2 A formagcao de educadores na Universidade de Evora

De acordo com Vasconcelos (2000) e Gomes (2017), a Educacdo Béasica em Portugal,
compreende a pré-escola, para criangas de 3 a 6 anos, em jardins de infancia; o primeiro ciclo,
para criancas de 6 a 10 anos; o segundo ciclo, para as de 11 e 12 e o terceiro ciclo, para 0s
adolescentes de 13 a 16 anos. Gomes (2017, p. 54) pontua que “A educagdo pré-escolar esta
prevista na Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, de 1986, Lei n. 46 de 14/10/1986 e
a Lei Quadro n°5/97 - da Educacao Pré-Escolar”.

Como se verifica, o cuidado e a educacéo as criancas antes dos 3 anos, em creches, ndo
sdo integrados a Educagdo Baésica, ficando no ambito do Ministério da Seguranca Social. Esta
é uma informacao importante para compreendermos a formagéo dos educadores de infancia em

Portugal. Folque (2014) pontua que tal aspecto gera tensdes na valorizacéo social do educador
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de infancia que atua em creches e torna escasso, nas licenciaturas, o debate de conhecimentos

especificos do trabalho em creches. Folque (2014, p.7) observa que:

Os educadores de infancia a trabalhar em creches sem jardins de infancia associados
ainda ndao veem o tempo de servico docente reconhecido e recebem, nalguns casos,
salarios mais baixos que os dos educadores de infancia a trabalhar na educacéao pré-
escolar, embora tenham o mesmo tipo de formacdo que todos os docentes desde o
basico ao secundério.

De acordo com Gomes (2017), a formacao de educadores de infancia ocorre atualmente
em nivel superior com sistema dual, envolvendo licenciatura e mestrado. Conforme Gomes
(2017, p.51):

A formacdo para a educagdo pré-escolar e para a docéncia nos anos iniciais da
educagdo bésica é realizada nas Escolas Superiores de Educacao (ESE), ligadas aos
Institutos Politécnicos (IP), instituicdes ndo universitarias, mas com oferta desses
cursos também em algumas universidades publicas.

Esté legalmente firmado o entendimento do nivel superior como lugar de formacéao e

como condicdo para o trabalho como educador de infancia. Folque (2014, p. 7) explica que:

[...] a formacdo de educadores evoluiu do grau de bacharel para a licenciatura (em
1997) e recentemente, com o processo de Bolonha, passou para o nivel de mestrado
(Decreto-Lei n.° 43/2007, recentemente substituido pelo Decreto-Lei n.° 79/2014).

Conforme o referido Decreto-Lei n® 79/2014:

Reconhece -se que ao primeiro ciclo, a licenciatura, cabe assegurar a formagdo de
base na area da docéncia. E salienta-se que ao segundo ciclo, o mestrado, cabe
assegurar um complemento dessa formagdo que reforce e aprofunde a formacéo
académica, incidindo sobre os conhecimentos necessérios a docéncia nas areas de
conteldo e nas disciplinas abrangidas pelo grupo de recrutamento para que visa
preparar. Cabe igualmente ao segundo ciclo assegurar a formacao educacional geral,
a formagdo nas didaticas especificas da é&rea da docéncia, a formacdo nas areas
cultural, social e ética e a iniciacdo a préatica profissional, que culmina com a pratica
supervisionada. (...) Tém habilitacdo profissional para a docéncia em cada grupo de
recrutamento os titulares do grau de mestre na especialidade correspondente (...) que
dele faz parte integrante (PORTUGAL, 2014).

De acordo com Gomes (2017), antes das modificacdes geradas pelo processo de
Bolonha!?, os profissionais que atuavam com criancas pequenas em creches e jardins de
infancia ingressavam em curso de nivel superior de Formacao de Educadores de Infancia, que
incluia o trabalho em creche no curriculo. Este curso ocorria em 4 anos, sendo 0s 3 primeiros

de formac&o e o ultimo de pratica. Gomes (2017) critica a configuragdo atual por entender que

12 De acordo com Queird (2017, p. 32-33), a oferta de cursos no Ensino Superior em Portugal esta, em larga
medida, regulada pelo decreto de Bolonha, desde 2006, que se refere a uma Declaracdo entre ministros da educacéo
europeus de 48 paises, intencionando criar um espago europeu de Ensino Superior, caracterizado pela liberdade e
compatibilidade entre sistemas nacionais. Com a Declaracdo de Bolonha, a estrutura da oferta formativa passa a
se dar em dois ciclos (3 + 2 anos), evitando o desperdicio provocado por abandono nos cursos longos e propiciando
flexibilidade na escolha do segundo ciclo para quem deseje prosseguir os estudos.
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se tornou genérica e, ao retirar as questdes ligadas a creche, diminuiu as possibilidades de
potencializar a formacdo dos educadores de infancia. Para além dessas criticas, Cardona (2008)
defende que a formacéo inicial € um fator essencial da construcdo da profissionalidade da
educacdo de infancia e acredita que a histéria de Portugal vem mostrando importantes
conquistas como o desinvestimento nas antigas escolas normais e incremento da formacao
inicial dos educadores de infancia, somando licenciatura e mestrado, o que tem feito crescer a
producdo académica na area.

Por esta via, Folque (2014) explica que as exigéncias atuais de desenvolvimento
profissional impulsionaram estudos tanto sobre a Educacédo Infantil quanto sobre a formacéo
continuada e pdés-graduada do profissional que nela atuara, o que em muito ajudou na
construgdo da identidade especifica dos professores, “colocando a centralidade no educare e na
intencionalidade educativa das praticas” (FOLQUE, 2014, p. 7).

Queremos delinear aspectos da formacao de educadores de infancia, situando a estrutura
geral da Universidade de Evora, que escolhemos como o lugar de nosso estudo. A partir de
dados obtidos pelo site oficial da Universidade de Evora, organizamos no quadro abaixo as
apresentag0es e saidas profissionais da Licenciatura em Educagdo Basica — LEB e do Mestrado
em Educacdo Pré-escolar.

Quadro 2: Apresentacdes e saidas profissionais da LEB e Mestrado em Educagdo Pré-Escolar

Apresentacdo: Apostando numa sdlida formacéo de base, esta licenciatura centra-se na
perspectiva do professor generalista capaz de mobilizar conhecimentos nas diversas
areas do curriculo: Matematica, Portugués, Estudo do Meio e Expressfes. Proporciona
uma formagcdo cultural alargada na area das Ciéncias da Educacdo, incluindo uma

Licenciatura em imerséo efetiva nos diversos contextos da profissdo (creches, jardins de infancia,
Educacdo Basica- | escolas do 1.° e 2.° ciclos e outros contextos de educacdo ndo formais).
LEB Saidas profissionais: A formacao de educadores de infancia e professores de 1.9¢e 2.°

ciclos é realizada em dois ciclos: 1.° ciclo em Educacdo Basica (Licenciatura - 180
ECTS) em conjunto com um 2.° ciclo (Mestrado - 90 a 120 ECTS) nos varios perfis
profissionais. Esta Licenciatura é condicao obrigatéria para acesso ao 2.° ciclo de
formagdo em Educacéo de Infancia e Professor do 1.° e 2.° ciclos do Ensino Bésico,
de acordo com o Decreto-lei 79/2014. Esta Licenciatura possibilita ainda a atuacéo,
como técnicos superiores de educacdo/formagdo, noutros contextos de educagdo nao
formal como bibliotecas, museus e outros espagos culturais, associaces
socioeducativas e desportivas, autarquias e administragdo central e regional, empresas,
entre outros.
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Mestrado em
Educacao Pré-
Escolar

Apresentacdo: O Mestrado em Educacédo Pré-escolar confere habilitagdo profissional
para a docéncia na Educacdo Pré-escolar, em complemento da Licenciatura em
Educacéo Basica. Orienta-se para a formagédo de Educadores/as de Infancia com
comprovadas competéncias no dominio cientifico e praxiolégico, com capacidade
para intervir na ecologia da infancia, especialmente na educagéo das criancas dos
0 aos 6 anos, e com uma preparacdo que proporcione uma atitude investigativa,
contribuindo para a inovacdo no campo do conhecimento pedagdgico e da pratica
educativa nesta faixa etaria. Sao objetivos do Mestrado: Promover o desenvolvimento
de competéncias de desempenho docente constantes no Perfil geral de desempenho do
educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario (DL 240/2001)
e no Perfil especifico de desempenho profissional do educador de infancia (DL
241/2001); Promover uma formagéo educacional sélida, com recurso a contributos de
varias areas de saber que lhes permita uma indagagdo constante sobre os desafios da
sociedade em mudanca e sobre o papel do educador de infancia. A UE oferece aos
estudantes um rico ambiente cientifico, cultural e profissional sustentado em parcerias
com instituicdes de educacdo de infancia de qualidade.

Saidas Profissionais: Educador(a) de infancia (creches e jardins de infancia pablicos
ou privados; autarquias, centros de atividades de tempos livres, hospitais, museus,
bibliotecas, ludotecas, centros de apoio & infancia, servico de amas).

Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA, 2018a, grifos nossos.

Consideramos significativo, nos trechos acima, que tanto a imersdo em creches e jardins

de infancia como a referéncia direta a formacdao para atuagdo em Educacéo de Infancia estejam

formalmente expressas tanto na apresentacdo da LEB como na do Mestrado em Educagéo Pré-

Escolar.

Abaixo disponibilizamos quadros com as unidades curriculares da LEB e com as do

Mestrado em Educacdo Pré-Escolar, que tivemos a oportunidade de conhecer e acompanhar

presencialmente. Compreendemos que tais quadros ndo correspondem a totalidade da formacéo

como educador de infancia, mas de certo eles nos ajudam a perceber as areas de conhecimento

mais presentes.

Quadro 3: Unidades curriculares da Licenciatura em Educacdo Bésica - LEB

1° Semestre 2° Semestre

NUmeros e Operaces

Aritmética e algebra

Lingua Portuguesa |

Lingua Portuguesa Il

Introducdo a Fisica

Temas de Quimica

Introducdo a Biologia

Fundamentos de ciéncias do ambiente

Educacdo, Expressdo e Jogo Dramatico Educacdo e expressdo visual e plastica

Educacéo Bésica e seus Contextos Psicologia do desenvolvimento da crianga

Elementos de Sociologia da Educacdo

3° Semestre 4° Semestre

Elementos de Estatistica e Probabilidades | Geometria Elementar

Andlise e Producéo de Texto Aquisicao do Portugués como Lingua Materna

Elementos de Geografia de Portugal Historia de Portugal

Educacéo e Expressdo Fisico-Motora Projetos de Intervengdo em Contextos Educativos N&o
Formais — PICENF

Educacdo, Expressdo e Cultura Musical Introducdo a Investigagdo Educacional

Introdugido a FEtica e Deontologia dos | Optativa (Area de Educagdo Artistica e de Educacio Fisica)

Educadores

Organizacdo e Administracdo Educativa Optativa (Area de Educacdo Artistica e de Educacio Fisica)

5° Semestre 6° Semestre
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Elementos de Estatistica e Probabilidades Il Geometria e AplicacBes

Ensino da Matematica Cultura Portuguesa

Ensino da Lingua Materna Oficina de Integracdo das Expressdes

Literatura e Cultura Ensino do Meio Fisico e Social

Optativa (Literatura) Educacdo e Tecnologia

Optativa (Iniciacdo a Pratica Profissional I) Optativa (Formacédo Pedagdgica Geral)
Optativa (Iniciagdo a Pratica Profissional I1)

Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA, 2018b.

Quadro 4: Unidades curriculares optativas da Licenciatura em Educacdo Basica — LEB
4° Semestre - O estudante deve optar por duas

Temas Aprofundados de Educacdo e Expressdo Dramatica

Temas Aprofundados de Educagdo e Expressdo Plastica Grupo de Optativas (Area de Educacio

Temas Aprofundados de Educacdo e Expressdo Musical Artistica e de Educacéo Fisica)

Temas Aprofundados de Educacdo e Expresséo Fisico-Motora

5° Semestre - O estudante deve optar por uma em cada grupo

Literatura para a Infancia Grupo de optativas (Literatura)

Promocdo do Livro e da Leitura

Préatica Pedagdgica em Creche

Prética Pedagdgica em Jardim de Infancia Grupo de optativas (Iniciagdo a Prética

Pratica Pedagogica no 10 Ciclo do Ensino Basico Profissional I)

Prética Pedagdgica no 20 Ciclo do Ensino Bésico

Préticas Educativas em Contextos Ndo Formais

6° Periodo - O estudante deve optar por uma em cada grupo

Educacdo para a Sustentabilidade

Histdria das Ideias Educativas

Filosofia para Criancas

Educacio, Cultura e Cidadania Grupo de Optativas (Formacdo Pedagogica

Principios de Educacdo Comunitéria Geral)

Educacdo para a Literacia

Promocdo e Educacdo para a Saude

Necessidades Especificas de Educacdo

Prética Pedagdgica em Creche

Prética Pedagdgica em Jardim de Infancia Grupo de optativas (Iniciagdo a Prética

Prética Pedagdgica no 1o Ciclo do Ensino Bésico Profissional 1)

Prética Pedagdgica no 20 Ciclo do Ensino Bésico

Préticas Educativas em Contextos N&o Formais
Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA, 2018b.

Quadro 5: Unidades curriculares do Mestrado em Educacéo Pré-Escolar

1° Semestre

Psicologia da Educacdo da Crianca

Temas Aprofundados de Portugués

Educacdo e Expressdes Artisticas na Infancia
Jogo e Desenvolvimento Motor na Infancia
Aprendizagem da Lingua Materna na Infancia
Pedagogia da Educacdo de Infancia dos 0 aos 6
Conhecimento do Mundo na Infancia
Matemadtica na Infancia

2° semestre

Investigacdo em Educacéo de Infancia (0-12) Grupo de Optativas (Area Educacional Geral-AEG)
Projeto Integrado de Artes, Humanidades, Ciéncias | Educacéo e Valores;

e Tecnologia Filosofia para Criancas;

Pratica de Ensino Supervisionada em Creche Correntes Pedago6gicas Contemporaneas;

Escolha de uma optativa em AEG A Educacdo das Criancas, as Familias e a Comunidade;
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Saude Infantil;
Mediagdo em Contextos Educativos para a Infancia

3° semestre
Préatica de Ensino Supervisionada no Pré-escolar Grupo de Optativas (Area Educacional Geral-AEG)
Escolha de uma optativa em AEG Educacéo e Valores;
Filosofia para Criancas;
Correntes Pedag6gicas Contemporaneas;
A Educacdo das Criangas, as Familias e a Comunidade;
Salde Infantil;
Mediacdo em Contextos Educativos para a Infancia;
Escolha de uma optativa em AD Grupo de Optativas (Area de Docéncia-AD)
Laboratdrio de Técnicas Projetivas de Expressao
Dramatica;
Educacdo e Cultura Visual;
Culturas Musicais

Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA, 2017.

Em anélise a configuracdo da LEB, Folque, Leal da Costa e Artur (2016) pontuam
quatro aspectos importantes. O primeiro refere-se a marca disciplinar, 0 que contraria o carater
holistico proprio da aprendizagem infantil. Em segundo lugar, pondera-se como residual a
porcentagem de carga horaria que se destina a conhecimentos de psicologia, sociologia,
antropologia, historia da educacdo, filosofia, ética deontoldgica, organizacdo e administracao
escolar, gestdo curricular, trabalho com familias e comunidades e criangas com necessidades
educativas especiais. Em terceiro, nas unidades curriculares ligadas a didaticas especificas, a
formag&o recai sobre contetidos, evidenciando o problema da fragmentag&o disciplinar. E por
altimo, na LEB, a IPP, Iniciagdo a Pratica Profissional, vai situar a pratica apenas no final do
curso (5% e 6° semestres), 0 que d& margem para a separacao entre teoria e pratica. (FOLQUE,
LEAL DA COSTAE ARTUR, 2016, p. 191-192)

Os trés semestres relativos ao Mestrado em Educacdo Pré-Escolar permitem um
aprofundamento da formacgdo para os educadores de infancia, como observamos no quadro

anteriormente. Folque, Leal da Costa e Arthur (2016, p. 183-184) pontuam que:

Contrariando légicas de academizacdo da formagdo, vamos compreendendo que o
nosso papel na formagdo do educador-professor devera ser possibilitarmos espacos
conceituais comprometidos com a pesquisa, a inovacdo e praticas de
interdisciplinaridade na (mono)docéncia.

Para as autoras, a caracteristica da monodocéncia na Educagédo Infantil, que envolve
uma atuacdo integradora de varias areas do saber, € um importante aspecto na organizacdo da
formacéo inicial, na experiéncia partilhada pelas autoras acima citadas, da Universidade de
Evora. A monodocéncia ¢ valorizada por meio do “isomorfismo pedagégico”, um conceito
inspirador da organizacgdo das estratégias pedagogicas, que segundo Niza (2009, p. 352), é:

[...] a estratégia metodolégica que consiste em fazer experienciar, através de todo o
processo de formagdo, o envolvimento e as atitudes; 0s métodos e os procedimentos;
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0S recursos técnicos e 0s modos de organizacdo que se pretende que venham a ser
desempenhados nas praticas profissionais efetivas dos professores.

Estes principios, bem como a iniciativa institucional para além do que esta legalmente
posto, quando o objetivo é incrementar a qualidade da formacdo dos educadores de infancia,
contribuiram para que a Universidade de Evora configurasse nosso estudo de caso; o que se
verifica, por exemplo, na inclusdo na LEB de temas e praticas ligadas a creche, ainda que a
atencdo a criancgas de 0 a 3 anos néo seja integrada a Educacdo Basica em Portugal.

Folque, Leal da Costa e Artur (2016, p. 193) destacam que, apesar dos limites
anteriormente descritos, o panorama legal da formacé&o dos professores trouxe consigo um novo
paradigma. As autoras esclarecem que uma das mudancas mais significativas foi, no mestrado,
0 modelo do estagio (Pratica de Ensino Supervisionada — PES), por meio do qual se busca a
integracdo de uma dimensdo investigativa da pratica, culminando num relatério, que é avaliado
publicamente tal como uma dissertacdo de mestrado. O novo paradigma em questdo, conforme

Folque, Leal da Costa e Artur (2016, p. 193, grifos nossos), é:

[...] centrado no desenvolvimento de competéncias gerais e especificas, pressupondo
trabalho de estudo autdénomo e de trabalho de projeto desenvolvido pelos alunos,
apoiados pelo professor em tutoria. Tal orientagdo da formacdo, no caso dos
professores das primeiras idades, é assumida na UE pela centralidade da interac&o
entre o contexto académico e os contextos de educacdo de infancia tendo como
referéncia os Perfis Geral e Especificos de Desempenho Profissional do Educador de
Infancia e dos professores do Ensino Basico e secundario (DL 240/2001 e
DL241/2001).

Na citacdao acima, destacamos a questao da autonomia e a nogao de “centralidade da
interacao entre o contexto académico e os contextos de educacao de infancia”, pois apontam
para modos de organizacdo da formacao que podem implicar na abertura de possibilidades para
0 modelo sustentavel que vislumbramos. Esta centralidade na interacdo entre os dois contextos
ilustraria a construcdo de mesossistemas (BRONFENBRENNER, 1996, 2012) capazes de
proporcionar experiéncias de desenvolvimento da profissionalidade em educacéo de infancia?
Seria uma forma de construir o espaco hibrido de formac&o entre a universidade e 0s contextos
da profissdo? Estas sdo algumas das questdes que fazemos e buscamos refletir.

Segundo as autoras acima citadas, esse paradigma vem sendo assumido na pratica
docente de formacdo dos educadores, na Universidade de Evora, contudo ainda encontra
resisténcia na academia, por conta do prestigio do modelo tradicional de aula magistral.
Buscando assumir o novo paradigma e ultrapassar os limites da disciplinarizacéo, Folque, Leal

da Costa e Artur (2016, p. 194, grifos nossos) destacam:

Prosseguimos um paradigma comunicacional, centrado no trabalho de
aprendizagem que valoriza o dialogo professor/estudante e entre colegas, que através
do desenvolvimento de projetos constroem o conhecimento em dialogo.
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Acreditamos que estes aspectos conferem uma maior participacdo e autonomia do
estudante, na defini¢do, conducéo e nos resultados do processo de aprendizagem.

As autoras destacam também acerca do papel do Movimento da escola Moderna —
MEM. Vejamos:

Importa referir que o modelo de formacdo que vimos assumindo, resulta em boa
medida da ligacdo que enquanto docentes, vimos desenvolvendo com o0 movimento
de professores de todos os graus de ensino com cinquenta anos de existéncia — o
Movimento da Escola Moderna (MEM). Para além da participacdo de alguns
docentes da formacéo inicial e continuada de educadores de infancia e professores do
1° CEB no MEM, a Universidade de Evora tem, desde 2009, um protocolo de
colaboragdo que tem permitido um trabalho conjunto no &mbito da formacéo e
da investigacdo numa frutifera parceria que aproxima a universidade, a escola e
0s seus professores. Esta parceria tem contribuido para a clarificagdo de um projeto
de formacho de docentes centrado num conhecimento profissional coerente e
solidamente suportado que, na nossa perspectiva se adequa de forma exemplar aos
objetivos da educacédo no séc. XXI e oferece respostas para os problemas da formacéo
inicial que vimos enunciando (FOLQUE, LEAL DA COSTA E ARTUR, 2016, p.
194, grifos nossos).

Embora possa parecer demasiado o trecho do referido texto, fez-se necessario, pois ele
sintetiza ideias importantes para nossa pesquisa, que apontam para estratégias criativas de
superacdo da estrutura disciplinar da tradicdo universitaria. As autoras apontam para influéncias
e estratégias didaticas no cotidiano da formagdo, como a proposta de desenvolvimento de
projetos, valorizando a autonomia do estudante bem como para um protocolo de colaboracéo
entre Universidade, escolas e seus professores. Consideramos importante deslindar esse
protocolo, investigando-o no que se refere as possibilidades de um modelo sustentavel de
formacao inicial de educadores de infancia.

Vale dizer tambem da influéncia significativa que parece ter o Movimento da Escola
Moderna portuguesa, na formac&o inicial dos educadores de infancia na Universidade de Evora.
Este lastro do movimento social contribui, segundo as autoras, para uma epistemologia que nao
se baseia em formalismos didaticos, mas sim na promocao de valores democréticos, o que tem
implicacdo na construcdo da profissionalidade em Educacéo Infantil afinada com a garantia dos
direitos das criancas. Esta ligacdo de algumas docentes da Universidade de Evora ao MEM
configuraria um aspecto do macrossistema (BRONFENBRENNER, 1996, 2012) na formacéo
das educadoras de infancia? Conforme Folque (2014, p. 51):

Este movimento portugués de professores tem vindo a desenvolver, ao longo dos
Gltimos 50 anos, a pedagogia que orienta as suas préaticas educativas. O movimento
iniciou a sua atividade, no comeco da década de 1960, sob um regime politico que
ndo permitia a liberdade de associacdo ou de organizagdo. Alguns professores,
impedidos de ensinar no setor publico, comecaram a desenvolver, em determinadas
escolas particulares, praticas inovadoras, inspiradas pelo pedagogo francés Freinet,
desenvolvendo uma proposta baseada em principios democraticos e numa educagéo
inclusiva. Este modelo pedagégico foi consolidado ao longo dos anos, através de um
processo continuo de reflexdo tedrica e de inovagBes préticas, realizadas por
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professores de diferentes niveis educativos, que vao da educacao pré-escolar ao ensino
superior e que trabalham em cooperacéo.

Folque (2014, p. 51) explica ainda que o MEM possui trés grandes finalidades: 1. A
iniciacdo a praticas democréticas; 2. A reinstituicdo de valores e das significacdes sociais e 3.
A reconstrucdo cooperada da cultura. Com base nestas trés grandes finalidades, este movimento
mantém uma agenda ativa de acOes, formacdes, encontros, aléem de cooperar com varias
universidades em Portugal em atividades que primam pelo desenvolvimento pessoal e social de
professores e estudantes de licenciaturas. E importante falar aqui das influéncias do MEM na
formagcéo de educadores de infancia na Universidade de Evora, pois as duas professoras que
participaram de nossa pesquisa ao longo de suas historias profissionais, foram participantes do
MEM, mantendo-se ainda atual a parceria. O modelo pedagdgico do MEM também era
assumido pela educadora cooperante participante de nossa pesquisa. Assim, as praticas
pedagdgicas no bojo da formagéo dos educadores de infancia na Universidade de Evora nio
podem ser compreendidas sem a referéncia a este movimento, que pode ter tido sua génese fora
da universidade, mas influencia o que ocorre no interior desta, pois toma corpo pela acdo de
professoras (docentes da universidade) formadas com estes principios bem como em
oportunidades de estagio junto a educadoras cooperantes que também integram o MEM,
sugerindo a configuragéo de um importante exossistema (BRONFENBRENNER, 1996, 2012)
desta formacéo.

Outro aspecto observado, logo ao inicio de nossa inser¢do no contexto da formacdo dos
educadores de infancia na Universidade de Evora, foi a referéncia direta e afirmativa a
legislacdo em vigor que versa sobre o papel do educador de infancia, os quais foram
mencionados tanto nas primeiras reunides entre professores, estudantes e educadoras
cooperantes como durante as aulas que acompanhei. Trata-se dos seguintes documentos: Carta
de Principios para uma Etica Profissional, da Associacdo de Profissionais de Educagdo de
Infancia — APEI; Perfis Geral e Especifico de Desempenho Profissional do Educador de
Infancia e dos professores do Ensino Basico e Secundario (Decreto Lei 240/2001 e Decreto Lei
241/2001)® e Orientacbes Curriculares para Educacdo Pré-Escolar — OCEPE. Pareceu-nos
haver uma intencdo pedagdgica em promover na formagdo uma conexdo entre a politica em
vigor e o exercicio profissional, dando concretude aquilo que Tardif (2007) nos fala sobre a
constituicdo dos saberes docentes como uma mistura dos conhecimentos politicos, sociais,

culturais, pessoais e institucionais, num processo de constante reapropriagao e ressignificagéo.

13 \Vamos nos deter ao Decreto Lei 241/2001, pois se refere mais diretamente a educagéo de infancia.
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Somando as informag0es destes documentos com outras que obtivemos com Folque, Leal da

Costa e Artur (2016), organizamos o quadro a seguir.

Quadro 12: Caracterizacdo geral de documentos orientadores da formagéo

Documentos

Caracterizacdo geral

Decreto-Lei  n.°
79/2014. Aprova
0 regime juridico
da habilitacéo
profissional para a

docéncia na
educacdo pré-
escolar e nos

ensinos basico e
secundario®®.

Este documento, em complemento a outras medidas legais, regula a habilitacdo para a
docéncia em dois ciclos de formacdo. No caso da Educagdo Pré-Escolar, somam-se a
licenciatura em Educacdo Basica e o Mestrado em Educacdo Pré-escolar ou o Mestrado
em Educacdo Pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino Bésico. Define a duracdo dos mestrados: 3
semestres para o primeiro e 4, para o segundo. Enfatiza a importancia decisiva da formagéo
inicial para o trabalho docente, especialmente nas matérias de docéncia e didatica. Defende
gue a mesma ndo pode ser substituida pela formacédo profissional continua, embora esta
seja relevante. Define, no seu artigo 7°, que os componentes dos ciclos de estudo para a
habilitacdo profissional docente, sejam: a) Area de docéncia; b) Area educacional geral;
¢) Didaticas especificas; d) Area cultural, social e ética; e) Iniciacdo a prética profissional.
E dispde que, na formacdo: “A aprendizagem a realizar tem por base o conhecimento
cientifico acumulado, o conhecimento profissional resultante da experiéncia, a analise de
dados empiricos e a investigacdo existente”. Dispde acerca de outros aspectos como
estrutura, curricular dos cursos, vagas, formas de ingresso e condicbes para
estabelecimento de selecdo e protocolos de cooperagdo com escolas e educadores, que
venham oportunizar a realizacdo de estagios supervisionados e préaticas contextualizadas.
Interessante pontuar que logo ao inicio do texto deste decreto lei, pontua-se que a matéria
de que trata aplica-se tanto aos estabelecimentos que promovem a formagdo que habilita
para a docéncia como para os estabelecimentos de educagdo prée-escolar, ensino basico e
secundario, sugerindo que desde a concepcdo politica ampla, ha um intuito de
aproximagdo entre as esferas da formacéo e da profisséo.

Carta de
Principios  para
uma Etica

Profissional, da
Associacao de
Profissionais  de
Educacéo de
Infancia — APEI'®,

Situa a questdo ética no centro da identidade profissional de educadores de infancia.
Define valores, principios (competéncia, responsabilidade, integridade e respeito), e
compromissos (com as criangas, familias, comunidade, instituicdo empregadora, equipe
de trabalho e sociedade) que regem a atuagdo profissional.

Decretos Lei n.°
240 e 241/2001,
Aprova os perfis
especificos de

desempenho
profissional  do
educador de

infancia e do
professor do 1.°
ciclo do ensino
basico. 6

Definem perfis para educadores de infancia e professores de 1° Ciclo. O decreto Lei
241/2001, no seu artigo 2° dispde que a organizacdo da formacdo inicial desses
profissionais deve estar a estes perfis subordinada. Define que a formacéo para educador
de infancia pode também capacitar para o trabalho educativo com criangas de 0 a 3 anos.
Explicita o perfil do educador de infancia a partir de dimens6es de seu trabalho como a
concepcdo, desenvolvimento e integracdo do curriculo, operacionalizadas por meio de
planejamento, organizacdo do ambiente educativo e avaliacdo na perspectiva formativa.
Também pde em cena aspectos da relacdo e agdo educativa, enfatizando a capacidade do
profissional de valorizar a iniciativa da crianca, promover seu envolvimento e cooperagdo,
seu desenvolvimento individual e grupal. Também contempla a capacidade de envolver
familias e comunidade nos projetos pedagdgicos implementados e seu compromisso com
0 desenvolvimento pessoal, social e civico.

Orientacdes
Curriculares para
Educacéo Pré-

Em seu preambulo, se apregoa que a educacéo pré-escolar: “¢ o nivel educativo em que o
curriculo se desenvolve com articulagdo plena das aprendizagens, em que 0s espagos sao
geridos de forma flexivel, em que as criangas sdo chamadas a participar ativamente na
planificacdo das suas aprendizagens, em que o método de projeto e outras metodologias
ativas sdo usados rotineiramente, em que se pode circular no espago de aprendizagem
livremente. (...)As criangas, neste contexto, planificam o dia, circulam entre atividades,

14 Disponivel em: https://dre.pt/application/conteudo/25344769 Acesso em: 23 de setembro de 2018.

1> Disponivel em http://apei.pt/associacao/carta-etica.pdf. Acesso em 23 de setembro de 2018.
16 Disponivel em: https://dre.pt/application/conteudo/631843 Acesso em: 23 de setembro de 2018.


https://dre.pt/application/conteudo/25344769
http://apei.pt/associacao/carta-etica.pdf
https://dre.pt/application/conteudo/631843
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Escolar — | gerem projetos, experimentam, integram as suas vivéncias na aprendizagem, s&o
OCEPEY. chamadas a desenvolver competéncias de nivel mais elevado, comunicando e criando”.
(COSTA, 20186, p. 4)*8. O texto das OCEPE traz questdes como: fundamentos e principios
da Pedagogia para a infancia; intencionalidade educativa, destacando a importancia da
acdo do profissional ao construir e gerir o curriculo. Para o desenvolvimento do curriculo,
valoriza a participacéo das criancas, pais e familias e outros profissionais. Dispde sobre a
organizacdo do espago educativo, considerando como &reas de contelido: a formagédo
pessoal e social; expressao e comunicagao, conhecimento de mundo. Discorre também
sobre aspectos da continuidade educativa e transicdes, fomentando o debate e
instrumentalizando o profissional na mediacdo dessas questdes.

Fonte: Coleta de dados.

Consideramos importante realizar o apanhado destes documentos, pois nos chamou atengéo
a énfase que eles possuem na organizacdo das praticas da formacdo, especialmente nas
iniciacOes a pratica pedagogica em creche e jardins de infancia como na préatica de ensino
supervisionada — PES. Observamos o intuito de articular formacéo e profissdo desde o Decreto
Lei 79/2014, o que pode fortalecer as iniciativas de contextualizagdo das experiéncias de
aprendizagem na dimensdo micro. Além disso, a existéncia de uma carta de ética de uma
associacdo de profissionais afirmada e refletida no seio da formacao dos educadores de infancia
também indica, em alguma medida, esta aproximacdo entre os contextos da universidade e da
profissdo. Os perfis profissionais dos educadores e as OCEPE, ao definirem uma identidade e
um modo de atuar, que implica necessariamente em articulagfes entre criangas, familias e
comunidade vao ao encontro da especificidade da profissionalidade nesse campo, e ao serem
utilizados como fomentadores de debates e acbes na formacdo, potenciam-na, podendo
contribuir para o desenvolvimento da profissao.

No que se refere a comunicacdo que pode potencializar as aprendizagens nas aulas e fora
delas, observou-se que ha sempre uma posicdo interpessoal, por parte das professoras, que
valorizava a participacdo coletiva. Sao utilizados recursos como data show, para exposicéo de
ideias e para a construcdo conjunta de planejamentos. Tal valorizacéo da participacdo coletiva
é coerente com as perspectivas tedricas e ideoldgicas assumidas. Percebemos que a metodologia
de projeto, que é uma influéncia nas OCEPE, é também uma marca da organizagéo das préaticas

da formacéo de educadores na Universidade de Evora.

A opgdo por aprendizagens holisticas e transdisciplinares continua a ser recomendada
para a educacdo das primeiras idades, como o € noutros niveis de ensino. Nesse
sentido, incentivamos igualmente aprendizagem por projetos de trabalho e
investigacdo (Problem Based Learning). A abordagem convoca o conhecimento
cientifico para a problematizacéo, compreensao e resolucdo de problemas concretos.
Nesta perspectiva paradigmatica, assumimos a aprendizagem por projetos como
estratégia de formacéao isomorfica por exceléncia[...]. (FOLQUE, LEAL DA COSTA
e ARTUR, 2016, p. 211).

17 Disponivel em http://www.dge.mec.pt/ocepe/sites/default/files/Orientacoes_Curriculares.pdf. Acesso em: 25 de
setembro de 2018.
18 O preAmbulo foi escrito por Jodo Costa, entdo Secretario de Estado da Educacio, em Portugal.


http://www.dge.mec.pt/ocepe/sites/default/files/Orientacoes_Curriculares.pdf
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Durante as aulas, a participacdo das alunas no planejamento, na organizacdo das sequéncias
didaticas e no acordo pedagdgico quanto aos modos de avaliacdo (selecao de critérios, tematicas
prioritarias, auto e hétero avaliagdo) foram momentos comuns as disciplinas que
acompanhamos. A avaliagdo da aprendizagem com participagédo ativa de cada estudante se
apresentou como um importante mecanismo de potencializacdo da autonomia e o acordo
pedagdgico, quanto aos instrumentos avaliativos, dava-se ao inicio das unidades curriculares, 0
que permitia a cada estudante ter um pardmetro para organizacdo de suas a¢des com vistas a
atender os objetivos de aprendizagem das unidades curriculares. Cabe, assim, fazer referéncia
a nocao de comunidade de aprendizagem (FOLQUE, LEAL DA COSTA e ARTUR, 2016, p.
201), por meio da qual as professoras da universidade buscam se distanciar do modelo de

docente como detentor do saber.

Os estudantes, em conjunto com os docentes, planificam as aulas identificando
tematicas, definindo propostas de trabalho e distribuindo as responsabilidades pela
realizacdo de cada trabalho e a respectiva comunicacéo a turma (FOLQUE, LEAL
DA COSTA e ARTUR, 2016, p. 201).

Além das aulas presenciais, € interessante destacar que cada disciplina era organizada de
modo a permitir uma carga horaria de acompanhamento em forma de tutoria, por meio da qual
era dedicada uma atencdo individualizada a davidas dos estudantes na elaboracédo de atividades
avaliativas. Na disciplina Educacgéo Basica e seus Contextos, por exemplo, as sessdes de tutoria
ocorriam apos a aula presencial com grupos de até 5 alunas. Destaque-se também a
funcionalidade da adoc¢éo da plataforma Moodle na comunicacéo entre professoras e estudantes,
onde se disponibilizavam documentos, como planejamento das unidades curriculares,
indicacGes bibliograficas e registros de atividades produzidas (apresentagdes em power point,
por exemplo). O quadro abaixo exemplifica a distribuicdo do tempo para aulas, tutoria e Moodle
na unidade Educacgédo Basica e seus Contextos.

Quadro 13: distribuicdo do tempo das sessfes de Educacao Basica e seus Contextos

Unidade Semestre letivo
curricular
Setembro Outubro Novembro Dezembro
Aulas presenciais | Aulas  presenciais | Aulas presenciais | Aulas presenciais
semanais:  10h30- | semanais:  10h30- | semanais: 10h30-12h | semanais: 10h30-12h
Educacao 12h 12h
Basica e seus | Tutorias semanais Tutorias semanais Tutorias semanais Tutorias semanais
contextos 12h-14h 12h-14h 12h-14h 12h-14h
Moodle: Acesso virtual constante a documentos, textos, material didatico.

Fonte: Coleta de dados.

O processo de tutoria — que era uma forma de acompanhamento individual ou em pequenos

grupos, para orientacdo e esclarecimento de davidas sobre trabalhos avaliativos — chamou-nos
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atencdo pelo seu potencial de introducdo das alunas na cultura e na linguagem institucional,
constituindo-se como espaco de interlocucdo para as aprendizagens académicas e para outros

aspectos da vida estudantil. Abaixo descrevemos uma sessao de tutoria.

Quadrol4: Sessao de tutoria

1° semestre da LEB | Disciplina: Educacio Bésica e seus contextos | Tutoria em 07/12/2017

A professora convidou um grupo de 5 estudantes a sentarem ao redor da mesa de seu gabinete, disponibilizou
um conjunto de dossiés de estudantes do semestre anterior, para que as estudantes atuais pudessem visualizar
exatamente o que estava sendo solicitado em termos de trabalho avaliativo. Em seguida, conduziu a reunido
dando a cada estudante a oportunidade de falar sobre dividas no seu processo de construcdo do dossié solicitado.
Uma estudante, ao falar sobre suas dificuldades, expandiu o seu discurso para além da construgdo do dossié e
mencionou sobre sua experiéncia de ingresso na universidade e sobre sua recusa em participar das praxes,
atividades de recepcdo aos estudantes calouros. A estudante relatou que ndo concordava que as praxes se
constituissem como sessdes de humilhagdo aos calouros, contudo dizia que esta era a forma como vinham se
perpetuando. Relatou que testemunhou alunos sendo coagidos & exposi¢do publica sujos de ovos e restos de
comida e por ndo querer participar de tais atos estava sofrendo exclusdo em algumas a¢Ges promovidas pela
Associacdo de Estudantes. Explicou que os alunos veteranos mantinham regras como ndo permitir que os
calouros os olhassem nos olhos e o descumprimento dessas regras implicava em jogos de humilhacdo
consentida. A professora a ouviu e expds que conhecia outras estudantes que ndo queriam participar das praxes,
guestionou se realmente estas praxes contribuiam para a inser¢do dos novos alunos a universidade e sugeriu
que as alunas que ndo concordavam se organizassem a fim de formar uma rede de apoio. Também houve
organizacdo de agenda de visitas a institui¢cdes de educacédo infantil e instrucbes sobre a observacdo que as
estudantes deveriam realizar durante as visitas.

Fonte: Coleta de dados.

Achamos propicio trazer ao debate este relato, pois nos remeteu, num primeiro
momento, a criagdo de espaco de apropriacdo da linguagem académica por meio do acesso a
producéo de outras turmas. Também foi muito significativo observar que a tutoria dava espago
para um dialogo acerca de experiéncias que poderiam ndo estar diretamente relacionadas aos
temas das unidades curriculares, mas estava aberto a vivéncia atual das estudantes calouras e
sua implicacdo na construcdo da identidade e no pertencimento a instituicdo. Tal aspecto nos
remete ao que Coulon (2017) salientou sobre a importancia de construir as condi¢des para que
0 estudante se integre ao novo espaco de desenvolvimento. Dessa forma, as sessfes de tutoria
pareceram-nos um amplo espaco de desenvolvimento da afiliagdo necessaria e da
colegiabilidade entre professoras e estudantes, podendo implicar na construgdo de uma relagéo
positiva com toda a trama que caracteriza a formacao.

Nos préximos itens, vamos apresentar o0 percurso das unidades curriculares que
acompanhamos, identificando os pontos mais significativos da relagdo entre os contextos da
universidade e da profissdo. Durante o periodo em que estivemos em Evora, acompanhamos
aulas na LEB e no Mestrado em Educacéo Pré-escolar, como explicitamos anteriormente. Aqui,
vamos apresentar nossa perspectiva das unidades curriculares cujas aulas assistimos,

intercalando cenas, documentos e, ao final, situaremos as entrevistas realizadas. Cabe também
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explicar que a exposicao serd feita pela ordem cronoldgica em que as unidades curriculares
aparecem nos cursos de licenciatura e mestrado, ou seja: na LEB, a Educacdo Basica e Seus
Contextos aparece no 1° periodo, depois, no 5°, temos Iniciagdo a Pratica Pedagdgica — IPP. No
Mestrado em Educacao Pré-Escolar, acompanhamos a Pedagogia de Infancia de 0 a 6 anos, no
1° periodo; em seguida a u.c. Educacdo das Familias, Infancia e Comunidade, no 3° semestre.
O terceiro capitulo foi todo dedicado a PES - Pratica de Ensino Supervisionada no Pré-Escolar,
do 3° semestre. Ao final de cada u.c. apresentada, faremos a exposic¢éo e discussdo da entrevista
com estudantes de cada uma delas. No caso da PES, as entrevistas envolveram professoras da
universidade, educadora cooperante e estagiaria. Seguiremos esta ordem de apresentagéo e, ao
longo dela, buscamos identificar aproximacdes e distanciamentos entre os contextos da
universidade e da profissao, que possam nos dar pistas sobre as dimensfes que caracterizam

um modelo sustentavel de formacdo de educadores de infancia.

4.2 Educacao Bésica e Seus Contextos (65h)

Esta unidade curricular é ofertada no 1° semestre, do 1° ano da Licenciatura em Educacéo
Bésica. Nesse momento do curso, os estudantes sdo calouros e estdo também matriculados em
outras 6 disciplinas, quais sejam: Numeros e Operac¢des (130h); Lingua Portuguesa | (130h);
Introducdo a Fisica (130h); Introducdo a Biologia (130h); Educacdo, Expressdo e Jogo
Dramatico (130h) e Elementos da Sociologia da Educacdo (65h). Com o quadro abaixo,
queremos mostrar os contetidos elencados no Plano de Estudos da LEB para o 1° semestre, na
Universidade de Evora, como forma de dar ao leitor uma visdo geral da esfera pedagogica em
gue estdvamos inseridos ao acompanhar o grupo de estudantes na disciplina Educacdo Bésica

e seus Contextos.

Quadro 15: U.C.’s do 1° Periodo da LEB

12 periodo da LEB
Unidades Contetdos
Curriculares

1. Resolugdo de problemas: procedimentos e estratégias. 2. Os nimeros naturais, como
NUmeros e | cardinais de cole¢Bes finitas. Opera¢des com conjuntos. Operagdes cardinais nos nimeros
Operacdes naturais e suas propriedades. Ordem. 3. Numeros inteiros. Célculo mental. Algoritmos
(130h) operatorios. Principios de contagem, enumeracdo e combinatdria. 4. FracgBes e operacdes
com fraccOes. Representacdo decimal. Razdes e proporgdes. A linguagem matematica.
Designacdes, condi¢Bes e proposicdes. Operagdes logicas e sua interpretacdo. Validade e
consequéncia. Principios e regras logicas notaveis.

1 Linguagem humana verbal. Linguagem como sistema semiolégico. Aspectos biol6gicos e
cognitivos. Conhecimento linguistico. 2 Aspectos fonéticos, fonoldgicos e prosodicos das
linguas. Aparelho fonador. Descri¢do e classificacdo dos sons da fala. Transcri¢do dos sons
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Lingua
Portuguesa |
(130h)

da fala: o alfabeto fonético. Sons da fala e grafemas. Segmentos e processos fonoldgicos.
Acento, entoacdo e organizacdo temporal da fala. Silaba. 3 Modos de representacéo oral,
escrito e gestual das linguas. Relagdes entre oralidade e escrita: Ortografia; caracteristicas e
funcgdes; evolucdo histdrica da norma ortografica do Portugués; Pontuacdo: caracteristicas e
funcBes. 4 Instancias de unidade e diversidade linguisticas. Variacdo diacronica. Variagdo
sincronica

Introdugdo a
Fisica (130h)

Do movimento na Terra ao movimento dos astros: A universalidade das leis do Movimento.
Energia e mundo contemporaneo: O que é a energia? Conservacdo da energia e crise
energética. Transferéncias e conversdes de energia. Do motor elétrico a energia solar:
Eletricidade e Magnetismo. A descoberta da inducdo eletromagnética. O motor elétrico. O
nascimento da lampada de tungsténio. Os painéis fotovoltaicos. Do arco-iris a composi¢do
das estrelas: Luz branca visivel e o espectro solar. O espectro eletromagnético. Os espectros
de absor¢do - assinaturas das substancias - e o conhecimento da composi¢do quimica das
estrelas. Fendmenos dpticos na natureza e na técnica. Do atomo ao eléctron: Histérias do
_atomo. Os raios X; a radioatividade; as descargas elétricas nos tubos de raios catédicos. O
atomo ndo € indivisivel - nicleo e eléctrones. Das descargas elétricas as trovoadas.

Introdugdo a

Origem da Vida. As plantas: Forma e fungdo dos 6rgdos vegetais, diversidade e caracteristicas
adaptativas. Os animais: Diversidade morfoldgica e caracteristicas adaptativas. Os micrébios:

Biologia Diversidade microbiana. A importancia da atividade microbiana para o Homem. A biologia e
(130h) a sociedade. Corpo Humano. Aparelho digestivo. A alimentacdo como fator de salde. A
circulagdo sanguinea: O sistema circulatério. Funcionamento e regulagdo. A respiragdo
humana: O sistema respiratdrio. Funcionamento e regulacdo. Sistemas e processos excretores:
Sistema urinario, a pele e o suor. Funcionamento e regulacdo. O esqueleto e os musculos:
Suas componentes, fatores que afetam o seu desenvolvimento. Aparelho reprodutor: Aparelho
reprodutor feminino. Funcionamento e regulacdo. Aparelho reprodutor masculino.
Funcionamento e regulagdo. O sistema nervoso: Central e periférico. Funcionamento e
regulacdo. Condicionantes da salde e da doenca. Noc¢des breves sobre Primeiros Socorros.
Conteudos de exploracdo prética. A descoberta de si e dos outros. Ludicidade e expressao
Educacdo, criadora. Instrumentos da Expressdo Dramatica. Corpo e Voz. Escuta, Expressdo,
Expressdo e | Comunicacdo. A disciplina artistica: Conceitos fundamentais. Espaco. Tempo. Agéo.
Jogo Recursos. Sentidos. Emogdes. Imaginacdo. Criatividade. Técnicas da criatividade:
Dramatico Pensamento divergente; Analogias criativas; Mapas mentais. Evolugdo do jogo infantil: O
(130h) jogo de imitacdo; O jogo simbdlico; O jogo dramatico espontaneo; O jogo dramatico.
Indutores de criatividade: Imagem; Objeto; Som; Texto; Personagem. Dramatizag&o de guidos
orientados. Improvisacdo. Materiais. Maletas pedagdgicas. Reportdrios. 11 Conteldos de
exploracdo tedrico-prética.
1Educacdo Basica para o sec. XXI - A infancia, a educacéo, os principais desafios do
Educacdo mundo atual - O papel da EB no mundo de hoje; 2 Aprendizagem e seus contextos: -
Bésica e Seus | Perspectiva ecoldgica do desenvolvimento de Bronfenbrenner; - A aprendizagem numa
Contextos perspectiva sociocultural; 3Sistema educativo em Portugal e na Europa - Politicas de
(65h) educacao das criangas 0/12 anos - Organizacdo da EB: publico/privado; educacdo e

cuidados; (des)continuidade entre ciclos - Lei de Bases do Sistema Educativo: principios e
objetivos de aprendizagem; 4 Os sujeitos implicados na EB - Papéis, fungdes e formas de
participacdo - O perfil de desempenho profissional dos educadores e professores do EB; 5
Tipologia e organizagdo das respostas educativas da infancia até aos 12 anos (creche;
J.1., 1o e 20 ciclos EB) - Do Projeto Educativo “a organiza¢do dos contextos institucionais -
Gestdo e organizacdo curricular: espaco, tempo, cultura e atividades - O ethos institucional.

Elementos da
Sociologia da
Educacdo
(65h)

1. A Sociologia da Educacao no Contexto das Ciéncias Sociais (objeto, métodos e delimitagao
epistemoldgica); 2. Educacdo, Familia e Sociedade (perspectivas funcionalista, conflitual e da
Nova Sociologia da Educacdo); 3. Génese e desenvolvimento da “Escola de Massas”; 4.
Critica da educacdo escolar; 5. A dimensao espacial da educacdo (espagos sociais, espacos
educativos e espagos escolares); 6. Educacdo e Exclusdo Social (jovens e adultos pouco
escolarizados; escolarizacdo de minorias _étnicas); 7. Educacdo e Género (escolarizacdo das
raparigas; cultura da (des)igualdade de género); 8. Educacdo, Familia e Comunidade
(socializacdo e familia; relagdes com a escola e estratégias educativas das familias; relagGes
escola-comunidade). 9. As organizacdes escolares (a luz da sociologia); 10. Desafios para a
educacao [escolar e ndo escolar].

Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA, 2018.
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O quadro mostra que as unidades curriculares Numeros e Operacdes; Lingua Portuguesa I;
Introducdo a Fisica, Introducéo a Biologia e Educacéo, Expressdo e Jogo Dramatico — cada uma
com 130h — apresentam conteudos de formacéo geral. Ficam nas unidades Educacéo Basica e
seus Contextos e Elementos da Sociologia da Educacdo — cada uma com 65h — os conteudos
mais voltados ao conhecimento acerca da Educacdo e das instituicGes educativas. Contetidos
diretamente relacionados a educacdo de infancia aparecem em Educacdo, Expressdo e Jogo
Dramatico e em Educacdo Basica e seus Contextos, 0s quais podemos ver em destaque no
referido quadro. Este panorama do primeiro periodo, também nos possibilita identificar, em
Educacdo Basica e seus Contextos, uma funcdo integradora dos contetidos mais generalistas e,
ao mesmo tempo, uma abertura de conhecimentos para aqueles estudantes que pretendem aderir
a formacéo de educador de infancia.

Conforme consta no Programa de Educacdo Bésica e seus Contextos, esta unidade:

[...] pretende constituir-se, fundamentalmente, como um espago inicial de analise e
reflexdo sobre o papel da Educacdo Basica na sociedade assim como sobre o papel
dos profissionais docentes nos varios niveis de ensino e das instituicdes educativas na
ecologia da infancia. O contato com Instituicdes de Educacdo Basica e com seus
profissionais, ird alimentar a pesquisa e reflexdo feitas no &mbito das sessGes tedricas
na Universidade (UNIVERSIDADE DE EVORA, 2017b).

Acerca desta unidade curricular, Folque, Leal da Costa e Artur (2016, p. 211), destacam:
“Encetamos aqui, a proximidade entre a escola e a universidade, a teoria e a pratica, a sala de
aula e os contextos escolares organizacionais”. Esta unidade, entdo, revela-se como estratégia
importante da relacdo entre os contextos da universidade e da profisséo, pois ao se constituir
como um primeiro momento de acesso ao debate em torno dos contextos profissionais de
educadores, dando uma visdao ampla, politica e ética, introduz aspectos especificos das
possibilidades profissionais, por isso compreendemos este momento do curso como
significativo no desenvolvimento de um olhar profissional acerca do trabalho em Educacéo de
Infancia, ainda que inicial. Os objetivos dispostos no Programa de Educacdo Basica e Seus
Contextos, conforme o quadro abaixo, também corroboram a importancia desta unidade
curricular na relagéo entre universidade e contextos da profissédo na formagao dos educadores

de infancia.

Quadro 16: Os objetivos de Educacdo Basica e seus Contextos

OBJETIVOS DE EDUCACAO BASICA E SEUS CONTEXTOS

1 | Conhecer, analisar e refletir sobre os grandes desafios da educagdo no século XXI numa articulagdo com uma
compreensdo do mundo atual,

2 | Conhecer, analisar e refletir sobre as metas e finalidades da educacédo no século XXI nomeadamente no que se
refere & Educacdo Basica;
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3 | Conhecer o papel da Educacéo Béasica no mundo de hoje e a sua articulagcdo com o papel da familia e da
sociedade centrando-se numa andlise da ecologia da infancia.

4 | Conhecer, analisar e refletir sobre as politicas de educacdo Basica, a organizacdo do sistema educativo e 0s
contextos de educagdo basica em Portugal em relagdo com 0s seus congéneres europeus;

5 | Conhecer a multiplicidade de contextos de educacéo para as criancas dos 0 aos 12 anos, as respectivas
funcdes, potencialidades e problemas.

6 | Conhecer, analisar e refletir sobre o perfil dos educadores/professores do ensino basico numa perspectiva de
construcdo da identidade docente.

7 | Conhecer os objetivos curriculares a trabalhar em Educacdo Bésica bem como a organizagdo dos contextos
educativos (espago, tempo, sujeitos).

8 | Desenvolver competéncias de construcdo auténoma de conhecimento através de uma experiéncia de
aprendizagem ativa em cooperacdo com o grupo de pares, professor e educadores/professores cooperantes.

9 | Desenvolver uma atitude reflexiva, tendo em vista a criacdo de habitos de pesquisa, sele¢do, organizagdo e
tratamento de informagdo que permitam problematizar a acdo educativa.

Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA, 2017b.

Ap0s esse panorama geral do 1° periodo e do programa da unidade curricular, vamos
discorrer acerca de nossa imersao no contexto de nossa pesquisa, nesse sentido, cabe situar que,
no primeiro dia de aula, houve a apresentagdo do programa pela docente, bem como a realizagdo
de acordos pedagdgicos quanto as formas de participacdo em aula e avaliacdo, a qual incluia a
elaboracéo por parte das estudantes de dossié, conforme modelo fornecido pela professora. Este
processo de elaboracdo foi acompanhado durante todo o percurso da disciplina em momentos
de tutoria e com 0 acesso a trabalhos arquivados de semestres anteriores. Durante o primeiro
dia de aula, tambeém foi solicitada por parte da professora uma atividade de construgdo de
memorias de experiéncias educacionais.

De modo sintético, é possivel dizer que se adotou uma didatica participativa, coerente
com a organizacdo das aprendizagens conforme a no¢ao de comunidade (FOLQUE, LEAL DA
COSTA E ARTUR, 2016). Houve valorizacdo de debates acerca de conhecimentos prévios
trazidos pelos estudantes. Ao mesmo tempo, foi possivel observar a intencéo de inseri-los numa
linguagem cientifica, introduzindo atividades de apropriacéo tedrica, como os fichamentos, cuja
construcdo também era apoiada nas sessoes de tutoria. Assim, a dindmica pedagdgico-didatica
criada entre professora e alunos conduzia a busca por atingir 0s objetivos propostos no
programa por meio de aulas expositivas, dialdgicas e tutoria, sempre valorizando a participacao
coletiva. A professora se utilizava de estratégias que permitiam o vir a tona de conhecimentos
prévios dos estudantes e, ao mesmo tempo, pondo-o0s em discussao.

Identificamos trés grupos de encontros que sintetizam o desenrolar desta unidade
curricular no sentido da apropriacdo da relacdo entre universidade e contextos de atuacdo do
educador de infancia. No primeiro grupo situamos os debates que tiveram como centro 0s
contedos que permitiam a compreensao de elementos historicos, politicos e organizacionais

da educagdo béasica em Portugal, tais como as concepcdes de infancia e implicagdes sécio
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educativas, ao longo dos tempos, reflexdes sobre o sentido social de ser professor bem como
sobre a organizacdo das instituicdes educativas. Neste grupo, selecionamos trés atividades: 1.
“Historias do Jardim de Infancia e da Escola™; 2. “Mundo atual, infancia e educagao” ¢ 3. “O
que ¢ um docente?”. Estas cenas serdo aqui expostas na ordem cronoldgica em que
aconteceram: 12/10/2017, 19/10/2017 e 23/11/2017, respectivamente. Apds este grupo de
encontros, caracterizamos um segundo grupo que se refere a dinamizacdo das aulas com
participacdo de educadores/professores e foi intitulado pela docente da unidade curricular de
“Historias profissionais na 12 pessoa: identidade do educador de infancia e professor do 1° ciclo
do ensino basico”. Dois convidados falaram sobre sua biografia profissional nos dias
30/11/2017 e 07/12/2017. O terceiro grupo de encontros é referente a experiéncia de visita a
instituicGes educativas ocorrida em 14/12/2017 e 18/12/2017. Falaremos sobre estes encontros

a sequir.

4.2.1 Historias do Jardim de Infancia e da Escola

Uma das atividades que selecionamos para situar as possibilidades de valorizacdo da
relacdo entre a universidade e os contextos de atuacéo profissional na formacéo dos educadores
de infancia é a que se refere a aula, na qual houve uma partilha de memadrias entre as alunas e
mediada pela professora da unidade curricular. Esta cena se apresentou como uma possibilidade
inicial de afirmar a importancia desta relacdo na medida em que possibilitou que as estudantes
trouxessem histérias e memdrias das dindmicas psicossociais vividas em instituicdes
educativas, pondo-as em debate. Retomando as ideias de Tardif (2002), compreendemos este
momento da unidade curricular como uma forma de incorporar na formagao os saberes pessoais
e provenientes da formacao anterior. Para este autor, existe uma relacdo mais de continuidade
do que de ruptura entre os saberes pré-profissionais e aqueles de fonte académica, sendo
fundamental provocar a reflexividade em torno desses conhecimentos, crencas e valores.
Verificamos esta intencdo pedagdgica em Educacdo Basica e seus Contextos quando a
professora solicitou a participacdo das estudantes na atividade Historias do Jardim de Infancia

e da Escola, tal como foi registrado na plataforma Moodle:

A entrada na Licenciatura em Educacéo Bésica significa uma escolha pela profissao
docente. Aprender a ser educador/professor é agora o desafio. No entanto,
contrariamente a outros campos profissionais, quando os alunos chegam a este
curso de formacao inicial, ja tém muitos saberes sobre o que é ser professor.
Isto porque tém, pelo menos, 12 anos de experiéncia da escola, e de jardim de
infancia. Com base nessa experiéncia foram construindo saberes sobre o que é um
bom professor. Proposta: - Registre duas histérias significativas da escola, uma do
Jardim de infancia e outra do 1° ciclo do ensino basico. - Escolha uma memoria que
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tenha marcado pela positiva e outra memoria pela negativa. - Reflita em seguida sobre
as implicagBes dessa histéria para a forma como se projeta enquanto profissional
docente no futuro. - O que aprendeu com cada uma das historias? Que educador/a
ou professor/a quer vir a ser? Envie o seu texto para a colega que ficou de compilar
todos os textos da turma numa antologia de Histérias do Jardim de Infancia e da
Escola dos estudantes da LEB 2017-2018. Pode também enviar o texto respondendo
a esta mensagem no moodle. (FOLQUE, 2017, grifos nossos).

Observa-se 0 destaque para a valorizacdo dos 12 anos de experiéncias anteriores a formacéo
inicial, a0 mesmo tempo em que se visa conduzir os alunos a reflexdo e ressignificacdo dos seus
aspectos positivos e negativos, introduzindo o estudante na gestdo de sua propria formacéo.

Com esta orientacdo, a partilha das memorias deu-se da seguinte forma:

Quadro 17: Histdrias do jardim de infancia e da escola

1° semestre da LEB Educacéo Basica e seus contextos | Historias do jardim de inféncia e da escola.
12/10/2017.

A professora solicitou aos alunos que se dispusessem a falar para a turma sobre suas memdrias, lendo o
texto produzido individualmente. Entdo se apresentaram algumas alunas. Durante a exposi¢do de cada aluna, a
professora foi mediando o dialogo, com o objetivo de impulsionar o aspecto 3 da atividade: “Reflita em seguida
sobre as implicagdes dessa historia para a forma como se projeta enquanto profissional docente no futuro”.

A primeira aluna a se apresentar trouxe a tona memarias sobre a higiene oral no espaco educativo, expondo
gue a época da infancia ndo gostava da forma rigida como as professoras ensinavam. Apontou, contudo, que
hoje entende como positiva essa experiéncia, pois Ihe permitiu o desenvolvimento do cuidado de si. Como
experiéncia negativa, mencionou castigos e praticas discriminatdrias, que se realizavam por meio de
classificagdes em bons e maus alunos e concesséo de notas altas e baixas.

A segunda aluna destacou como meméria negativa a ocorréncia de bullying no espaco escolar e a falta de
atitude dos professores para com tal questdo, mostrou-se sensibilizada com a invisibilidade das criancas pelos
adultos e concluiu que ao optar por ser professora, ela buscava: “Resgatar o brilho ofuscado de cada crianga”.

A terceira aluna a se apresentar iniciou sua fala dizendo que: “Gostava de ir pra escola e adorava ir pra
casa”. Recordou que a professora a amarrava na cadeira e, enquanto comunicava sua recordagdo para a turma,
ria. A professora da unidade curricular, entdo perguntou o que ela sentia com essa recordacdo e houve uma
reflexdo sobre o impacto de tal atitude - “amarrar numa cadeira” - por parte de um educador.

A Gltima aluna a se apresentar relatou que, quando crianga na instituigdo educativa: “N&ao conseguia dormir
na hora da sesta e ficava imdvel para ndo perceberem”. Nesse sentido, a mesma questionou sobre a sequéncia
de atividades padronizadas das instituicdes. No aspecto positivo, a aluna recordou o amor, a paciéncia e o
exemplo em relacdo ao trabalho com a diferenca.

Fonte: Coleta de dados.

Nesta cena, parece-me ter ficado como ponto comum entre 0s participantes que as
experiéncias educacionais em ambito institucional sdo de grande relevancia ao
desenvolvimento humano. Por outro lado, também pareceu comum o entendimento de que é
preciso transformar a qualidade dessas experiéncias por meio da agdo de profissionais capazes
de valorizar as singularidades, a incluséo e a autonomia das criangas.

Memo@rias sobre a forma como a institui¢do educativa possibilita ou obstaculiza a expressao
da corporalidade — dimensao importante no trabalho educacional com criangas — por exemplo,
vieram a tona nos discursos de trés alunas: uma se referiu ao ensino da higiene pessoal, outra

estudante fez mencdo a obrigatoriedade em permanecer imovel na hora estabelecida pela
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instituicdo para a sesta e outra revelou ter sido amarrada a uma cadeira por uma professora. E
diante destes relatos, foi possivel observar a construcdo de uma atmosfera favoravel a
colegialibilidade entres as estudantes, a rede de apoio interpessoal a0 mesmo tempo em que
refletiam sobre os sentidos das memorias ali compartilhadas no papel de um
educador/professor. Essa rede de apoio por sua vez tanto tem potencial de desenvolver o
sentimento de pertencimento a um coletivo profissional e ao novo espaco académico
conquistado, no sentido que Coulon (2007) descreveu, como oportuniza ao estudante refletir
sobre as dindmicas educacionais inscritas em sua historia, em sua biografia.

O momento descrito acima pareceu-nos ter o potencial de situar a formagdo no plano da
acdo e da profissdo, pois como pontua Tardif (2002, p. 65): “Se os saberes docentes possuem
uma certa coeréncia, ndo se trata de coeréncia tedrica ou conceitual, mas pragmatica e
biografica”. Pragmatica no sentido da agdo transformadora, e; biografica, pois se inscreve num
ser que pensa, sente, reflete e possui intencionalidades. Sdo estas dimensfes pragmaética e
biografica que dao coeréncia e organizam o0s conhecimentos tedricos. Entdo, a valorizacdo da
biografia educacional das estudantes influencia o0 modo como elas se projetam como

profissionais.

4.2.2 Mundo Atual, Infancia e Educacao

Transitando do espaco biografico da cena passada para a reflex&o sobre as condig¢des socio
econdmicas que englobam a infancia e a educacé@o na atualidade, a professora iniciou a aula
com o tema “Mundo atual, infincia e educacdo” solicitando que os estudantes expressassem

suas ideias acerca da citacdo abaixo.

A ideia central que atravessa e sustenta a Licenciatura em Educacédo Basica é a de que
0 educador de infancia e o professor do ensino béasico sdo profissionais
comprometidos com a sociedade e o seu desenvolvimento, focalizando a sua a¢éo na
ecologia da infancia e assumindo-se, nesse quadro amplo, como promotor do
desenvolvimento e da aprendizagem de todas as criangas. O educador de infancia é
um profissional em interag6es (OLIVEIRA-FORMOSINHO apud FOLQUE, 2017.).

A professora comunicou que era “preciso por em palavras aquilo que vai a cabeca” e que
tornar-se professor ¢: “um caminho, uma linguagem. Nao ¢ uma matéria que se aprende de uma
hora pra outra.” Apo6s este breve discurso, convidou a turma a subdividir-se em pequenos grupos
para debate em torno da referida citacdo ao lado da questdo: Quais as caracteristicas que marcam
o mundo atual, no qual este profissional de interacfes ha de atuar? Posteriormente, a turma
deveria elaborar uma sintese geral das ideias debatidas. A sintese foi um momento de

comunicacéo, colaboracgéo e reflexdo, com exposicao de ideias acerca das caracteristicas que
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marcam o mundo atual que ddo existéncia ao trabalho dos professores. A turma chegou a

seguinte sintese de caracteristicas sobre o mundo atual:

Quadro 18: Mundo atual, infancia e educagao

12 semestre da LEB Educacéao Bésica e seus contextos Sintese geral: Mundo atual, infancia e

educacdo. 19/10/2017.
Consumismo excessivo. Materialismo. Vida em funcéo dos bens materiais. Afirmacgdo pessoal por via dos bens
materiais. Dinheiro enquanto valor maior e artificialidade dos bens. Injustica social associada & desigualdade
(nas condicOes de desenvolvimento; entre grupos sociais; de género e etnia). Mudanga no mundo de trabalho:
incerteza, desvalorizacdo, desemprego. Mundo mais urbanizado: destruicdo de floresta e area verde;
desertificacdo do interior e concentracdo populacional nas zonas urbanas. Problemas de sustentabilidade afetam
o equilibrio e o futuro do planeta: poluicdo, esgotamento de recursos naturais, mais conflitos a nivel mundial.
Mais conhecimento cientifico com melhores indices de esperanca de vida e menos mortes na infancia.
Desvalorizagdo do autoconhecimento e da vida interior (quem somos?).
Mundo tecnoldgico, digital, artificial:
+ maior acesso ao conhecimento; possibilidade de comunicacdo a distancia (gerando proximidade,
conhecimento de outras culturas);
— substitui¢do de trabalho humano por trabalho de maquinas; perda de relagfes interpessoais, emocionais, com
sentimentos; diminuigdo da atividade fisica como brincar ao ar livre; informacdo livre, mas sem garantia de
qualidade; possibilidade de manipulacdo das mentalidades.

Fonte: Coleta de dados.

A aula prosseguiu com uma reflexdo sobre o significado da profissdo docente num
mundo com tais caracteristicas, numa conversacao que valorizava a percep¢do dos estudantes
acerca da realidade e ao mesmo tempo promovia relagdes com o tornar-se docente nesse
contexto. A relacdo entre formacéo e profissao ja destacada por Tardif (2002), Novoa (2017) e
Formosinho (2009) expressa-se de modo dinamico nessa cena, na qual os estudantes puderam
refletir como ser este “profissional de intera¢gdes” num mundo marcado pela mudanca. A
infancia foi discutida dentro dessas mudancas sociais que desvelam tanto o aprofundamento
das desigualdades como a transformacao da experiéncia comunicacional e espacial, permitindo
a projecao da imagem profissional dos estudantes.

A citacdo apresentada, ao inicio pela professora, bem como sua ponderacdo sobre o
tornar-se educador/professor como um processo € ndo como “uma matéria que se aprende de
uma hora pra outra”, somadas a sintese organizada pela turma sobre as condi¢des de existéncia
do trabalho docente dao lugar a constituicdo de uma “esfera de experiéncia” (ZITTOUN, 2015)

significativa na transicao do papel de estudantes para o de educadoras/professoras.

4.2.3 O que é um docente?

A aula “O que é um docente?” previa o estudo sobre o decreto Perfis Geral e Especificos

de Desempenho Profissional do Educador de Infancia e dos professores do Ensino Basico e
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Secundario (DL 240/2001 e DL 241/2001), documentos orientadores do trabalho nesse campo.
Assim como na cena descrita anteriormente, aqui 0s estudantes novamente puderam expressar
ideias livremente em torno da questdo: O que € um docente? A dinamizacao da aula também
envolveu organizacgdo da turma em subgrupos para discusséo e debate posterior no coletivo.
Cada pequeno grupo de alunos apresentou suas ideias, sintetizando uma resposta geral a

pergunta dada da seguinte forma:

Quadro 19: O que € um docente?

12 semestre da LEB Educacéo Bésica e seus Sintese: O que é um docente? 23/11/2017

Contextos
E aquele que provoca e estimula a vontade de aprender e orienta o sujeito nesse processo de aprendizagem,
tentando entender e solucionar as fragilidades de cada um e valorizando as capacidades. E aquele capaz de
ensinar o aluno a descobrir a sua forma de aprender. Tem o poder de inspirar a autoconfian¢a no educando. Tem
um papel para o futuro das criancas e para 0 nosso proprio futuro: o de ensinar e de aprender. Tem o papel de
mostrar que ha muitas perspectivas. Tem um papel orientador. Transmite valores e conhecimentos. Ajuda 0s
alunos a pensar por si préprios e a valorizar as suas capacidades. Tem o papel de despertar para os afetos e as
relacbes. Ensinar a criar relaces. Despertar a curiosidade para 0 mundo e explorar 0s conhecimentos e as
epistemologias varias (diferentes literacias - linguagens). Interagir com pais, familiares, outros docentes e
criancas. Criar adultos mais realizados a nivel pessoal e profissional.

Fonte: Coleta de dados.

Se associarmos a sintese realizada nesta aula, pelos estudantes, com a anterior (Mundo
atual, infancia e Educagdo), € possivel verificar que a resposta a pergunta “O que € um
docente?” vai sendo construida como possibilidade de superagdo de determinadas
caracteristicas do mundo atual. Ou seja: se por um lado, o grupo de estudantes identificou no
mundo atual a “perda de relagdes interpessoais, emocionais, com sentimentos”; por outro, o
mesmo grupo de estudantes definiu como papel docente ““ despertar para os afetos e as relagoes.
Ensinar a criar relagdes” e “Interagir com pais, familiares, outros docentes e criangas. Criar
adultos mais realizados a nivel pessoal e profissional”.

Cada um dos aspectos da sintese coletiva acima foi debatido na sala e, em seguida, a
professora apresentou o documento anteriormente referido, que estabelece os perfis
profissionais de educadores e professores (DL 240/2001 e DL 241/2001), ampliando as ideias
prévias e proporcionando apropriagio politica. E possivel dizer que a aula “O que é um
docente?” deu continuidade ao processo de constituicdo de uma “esfera de experiéncia”
(ZITOUNI, 2015) capaz de possibilitar a transicdo do papel de estudante ao papel de
educador/professor na medida em que colocou em cena fundamentos macrosistémicos do papel
docente e revelou expectativas dos préprios estudantes sobre esse papel. E, como situou

Bronfrenbrenner (1996, p. 69), um papel é definido ndo apenas pelo conteudo das atividades a
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ele relacionadas mas também pelas expectativas sociais, que vao influenciar o comportamento
da pessoa ao assumir e compreender determinado papel.

Em outro desdobramento desta unidade curricular, destacou-se a participacdo de
professores externos ao quadro de docentes da Universidade de Evora; como palestrantes,
expondo aspectos de sua biografia profissional e experiéncias que haviam lhe proporcionado
uma perspectiva de compreender o significado social de ser educador. Falaremos deste

desdobramento, a seguir.

4.2.4 Historias profissionais na 12 pessoa: identidade do educador de infancia e professor

do 1° ciclo do ensino basico

A Professora da unidade curricular Educacdo Basica e seus Contextos intitulou dois
encontros na programacao da unidade de “Historias profissionais na 1?* pessoa: identidade do
educador de infancia e professor do 1° ciclo do ensino basico”. Titulo este que ja anuncia acerca
da dinamizacdo e da intencionalidade: foram aulas com a colaboracdo de
educadores/professores portugueses, cujo objetivo era partilhar suas histérias profissionais no
campo da educacdo, proporcionando o estabelecimento de relagdes entre os conteudos da
unidade curricular e o testemunho concreto e contextualizado dos educadores. Nestes encontros
pudemos perceber a afirmacdo do conhecimento experiencial dos educadores, pondo-0 ao
mesmo tempo em reflexdo e possibilitando aos alunos perceberem a rede mais ampla de
construcdo de conhecimentos profissionais. Como Tardif (2002, p. 103-104) destacou, 0s
saberes profissionais dos professores sdo existenciais, sociais e pragmaticos. Existenciais no
sentido de que ao mobilizar seus conhecimentos, um “professor ndo pensa somente com a
cabeca, mas com a vida, com o que foi, com o que viveu”. Sociais porque “provém de fontes
sociais diversas (familia, escola, universidade, etc) e sdo adquiridos em tempos sociais
diferentes: tempo de inféncia, da escola, da formacao profissional [...]”. E pragmaticos, pois,
ao serem mobilizados na acdo docente, s&o a0 mesmo tempo modelados pela experiéncia do
labor.

Com estas consideragdes, foi possivel compreender nas aulas com o titulo “Histérias
profissionais na 12 pessoa: identidade do educador de infancia e professor do 1° ciclo do ensino
basico” a constituicdo de uma rede de partilha desses conhecimentos experienciais, sociais €
pragmaticos, dando abertura ao que NoOvoa (2017) fala sobre a necessidade de construir um
novo lugar institucional para formagio de professores, um “lugar hibrido” (NOVOA, 2017, p.
1114), de encontro e juncao de varias realidades.
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Assim, apresentamos abaixo 0 nosso olhar acerca da participacdo dos professores
convidados, cujos temas das palestras conduzem a um aprofundamento que foge aos objetivos
de nosso trabalho, mas ilustraremos nos quadros abaixo. Cabe ainda dizer que os professores
convidados também faziam parte do Movimento da Escola Moderna — MEM, o que permite ao
leitor situar os posicionamentos epistemolégico, filos6fico e metodoldgico dos convidados

conforme os principios do referido movimento.

Quadro 20: Participacdo do Prof. Américo Pecas

1° semestre da | Educacgdo Bésica e seus Contextos | Participacéo do Prof. Américo Pegas em sala de
LEB aula, na Universidade de Evora.

O professor iniciou sua palestra fazendo referéncia a visdo de Rubem Alves (1933-2014)'° sobre o papel
do professor ndo como alguém que ensina algo, mas sim como aquele que promove o “espanto”, no sentido de
provocar no outro o questionar da realidade, o olhar de desvendamento, curiosidade, o interesse de ir além da
superficie. Ao longo da palestra, o professor trouxe elementos de sua biografia, que contextualizam o sentido
da educagdo na conjuntura de uma sociedade de classes. Também mencionou as ideias de educadores como
Paulo Freire. Ressaltou a importancia das dimensdes cultural e artistica da formacéo dos professores e situou
que uma “ideia for¢a” de sua compreensdo do papel do professor ¢ a nogdo de que: “Um professor que s6 sabe
pedagogia nem pedagogia sabe”. Destacou também que so ¢ possivel ser educador/professor a partir e dentro
de uma coletividade, sendo ao mesmo tempo autor e ator no exercicio educativo, o qual se expressa enquanto
lugar de afeicdo, de possibilidade de permitir a afirmag&o dos sujeitos na sua diversidade. O convidado concluiu
sua participacdo expondo que se faz necesséria a refundacdo da Pedagogia atual, para afirmarmos o lugar da
sensibilidade, da afeicdo, da apropriacdo cultural e artistica, da incluséo, buscando superar os limites atuais do
trabalho educativo. Ao final, houve a pergunta de uma estudante: “Gostaria de compreender melhor a sua viséo,
quando falou que o professor precisa ser “autor e ator”. O convidado entio indagou: E possivel haver teoria
sem ac¢ao? Houve assim, um dialogo final acerca da questdo e findou-se a palestra.

Fonte: Coleta de dados.

Quadro 21: Participacao da Profé. Ana Oliveira

1° semestre da LEB | Educacdo Bésica e seus Contextos | Participacdo da Proft. Ana Oliveira em sala
de aula, na Universidade de Evora.

A segunda convidada palestrou sobre a escrita em estagios diferentes de sua vida, desde a infancia, quando
ainda nao havia oralidade desenvolvida até tornar-se professora. Durante a palestra ela discorreu sobre seu livro
publicado com o titulo “A escrita na vida de uma professora de infancia”?°, no qual ela contextualiza seu
processo de aquisicdo da leitura/escrita, recorrendo a memarias e imagens de sua infancia, de sua formagdo e
do seu trabalho como educadora em instituicbes educativas de Portugal nos anos 70 e 80. A biografia da
professora trouxe elementos histéricos e politicos da formacdo dos educadores de infancia em Portugal,
destacando seu envolvimento com o MEM — Movimento da Escola Moderna e de como a partilha com outros
educadores potencializou sua pratica. A educadora/professora compartilhou fotografias e bilhetes que trocava
com familiares na infancia, situando como estas praticas influenciaram seu desenvolvimento na aquisicao da
leitura/escrita. E, a0 mesmo tempo, exp6s em torno das continuidades e descontinuidades entre aprender a
ler/escrever e aprender a ser educador, tornando-se alguém com um papel fundamental no processo de aquisi¢cdo
de leitura/escrita de outras criancas. Ao final, houve discusséo entre as alunas, especialmente relacionada ao
impacto que as imagens e bilhetes que a convidada partilhou podem ter no desenvolvimento das criangas.

Fonte: Coleta de dados.

19 Escritor e educador brasileiro. Conferir Documentario: “Rubem Alves, o professor de espantos”.
200 livro encontra-se disponivel no endereco http://aescritanavidadeumaeducadora.blogspot.pt/
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Acerca destas experiéncias, Folque, Leal da Costa e Artur (2016, p. 211) pontuam:

Percebemos que uma das atividades com maior impacto nos alunos sdo as sessdes
abertas de “historias profissionais em 1° pessoa”. Nelas s3o convidados e
testemunham educadores de infancia e professores do 1° CEB, contando 0s seus
percursos profissionais. Estes relatos inspiram os alunos para uma profissionalidade
fortemente comprometida com as aprendizagens de todas as criancas e com o
desenvolvimento da sociedade contemporanea, amplificando o seu projeto
profissional, por vezes ainda incipiente nesta fase do curso. Simultaneamente, € um
espaco e um tempo de partilha de vivéncias da complexidade da profissdo e dos
momentos sécio histdricos que a constituiram. A vinda dos profissionais a
universidade, para falarem das suas praticas, sendo questionados e questionando-se, é
uma realidade que acontece ao longo de toda a formacdo em multiplas unidades
curriculares. Concorrem, assim, para a aprendizagem e consequentemente
desenvolvimento profissional de todos 0s que nos envolvemos nestes processos.

Concordamos que o testemunho dos profissionais seja uma importante estratégia de

ressignificacao do espaco académico, valorizando a experiéncia, a acéo e a partilha.

4.2.5 As visitas as instituicdes educativas

Apds a partilha em torno das histérias profissionais dos convidados, os alunos
realizaram visitas as instituicdes educativas, com o acompanhamento da professora da unidade
e de profissionais representantes das referidas instituices. A seguir constam dados gerais das
instituicdes visitadas.

Quadro 22: Institui¢des visitadas

1° semestre da LEB Educacéo Bésica e seus Contextos Creches e Instituicdes de Educacdo
Bésica visitadas
Escola Basica Manuel Ferreira Patricio®

Escola publica integrada com Jardim de Infancia e 1°, 2° e 3° ciclos. Esta escola fica no bairro da Malagueira,
na cidade de Evora, e se constitui como a sede de um agrupamento de escolas criado em 2004. Em suas amplas
dependéncias é possivel encontrar uma biblioteca, um refeitdrio, banheiros, uma sala para atendimento a
necessidades educacionais especiais, as salas de Jardim de Infancia, 1°, 2° e 3° ciclos, salas de professores,
secretaria, salas de departamentos (de Educacdo especial, Expressdo, Linguas, Matematica e Ciéncias
Experimentais, 1° Ciclo e Pré-Escolar) e também ha amplos espacos de interacdo externos e internos.

Centro de Atividade Infantil de Evora/CAIE?,

Institui¢do Privada de Solidariedade Social /IPSS, com creche, jardim de infancia e Centro de Atividades de
Tempo Livre/CATL. Foi fundada em 1987 e est4 situada no centro histérico da cidade de Evora. Desde 1999,
a instituicdo adota a abordagem pedagdgica High/Scope. A equipe conta com 6 educadoras de infancia, 1
Animadora sociocultural, 8 Ajudantes de acéo educativa, 2 funcionérias de servicos gerais, 1 Cozinheira, 1
Ajudante de cozinha, 1 Administrativa, 1 Motorista.

Jardim de Infancia Nossa Senhora da Piedade?®,

Instituicdo Privada de Solidariedade Social/IPSS, com creche e jardim de infancia, fundada em 1858.
Atualmente atende a uma média de 184 criancas, sendo 124 no Jardim de Infancia e 60 em creche/bercério.
Possui uma equipe composta por 10 educadoras, 15 auxiliares de agdo educativa, 2 cozinheiras, 1 ajudante de
cozinha e 5 auxiliares de limpeza, além das fungdes de gestdo institucional que contam com diretora, subdiretora
e secretdria.

21 Informagdes obtidas por meio do site oficial http://www.ebim.pt/
22 InformagGes obtidas por meio do site oficial https://www.caievora.pt/sobre
23 Informagdes obtidas em http://www.jinspiedade.pt/
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Todo o grupo de estudantes teve a oportunidade de visitar a Escola Basica Manuel
Ferreira Patricio e, na semana seguinte, os estudantes foram organizados em dois subgrupos
para visita ao Centro de Atividade Infantil de Evora/CAIE e ao Jardim de Infancia Nossa
Senhora da Piedade. Houve uma preparagdo prévia nas aulas que versavam sobre a organizacéo
das institui¢fes educativas. Durante as visitas, as estudantes tinham o objetivo de compreender
a organizacgdo do espaco e do funcionamento, para a construcéo de um relatorio, em duplas de
estudantes, como requisito parcial da avaliacdo da aprendizagem na unidade curricular. O
quadro abaixo ilustra os itens de investigacdo que guiavam as alunas durante a visita na

instituicdo Escola Basica Manuel Ferreira Patricio.

Quadro 23: Guia de construcédo do relatério de visita a instituicao.
Relatorio de visita a instituicdo/ Licenciatura em Educacédo Basica
Educacdo Basica e seus Contextos

Dados de identificacdo dos estudantes
Identificacdo da Instituicéo
Nome: Escola Basica Manuel Ferreira Patricio
Tutela: Ministro da Educacdo
Tipologia: Escola Publica
Valéncias que integra: Jardim de Infancia; 1.2, 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Bésico
Alguns dados de natureza historica:
Projeto Educativo da Instituicéo:
Explicitagdo da organizagéo
Organizacdo dos grupos e do pessoal:
Organizacdo do espaco e dos materiais:
Organizacao do tempo — linhas gerais:
Trabalho em equipe:
Relagdo familias — instituicdo:
Transi¢des — Casa/Creche ou Jardim de Infancia; Creche/Jardim de Infancia; ou Jardim de Infancia /1° Ciclo:
Reflexdes:

Fonte: MENDES, B.; PIRES, R., 2017.

As duplas de estudantes, ao logo da visita, tinham seu olhar guiado pelos itens indicados
na ficha de construgéo do relatorio recomendada pela professora da unidade curricular. Em cada
instituicdo, os profissionais representantes realizaram uma reuniéo inicial, explicando acerca de
principios, rotina, dentre outros aspectos, e em seguida, apresentaram o espaco fisico, que
estava em funcionamento, permitindo, portanto, a interacdo entre as estudantes da universidade
e as criancas, professoras e demais funcionarios dos estabelecimentos. Também se verificou a
presenca das estagiarias do Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar, que estavam a realizar suas
funcBes e participaram da recepcdo das estudantes do primeiro ano da LEB, dando abertura
para o conhecimento de aspectos de sua rotina como estagiarias na instituicdo. Com esse

movimento de saida da universidade para ir ao encontro de profissionais docentes em seu
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ambiente de trabalho, recorremos novamente a Névoa (2017) que nos fala sobre a importancia
de um espaco hibrido de formacao para os professores, que é coerente também com Formosinho
(2009) no que se refere ao entendimento do lugar da formac¢do como “pluriversidade” de
conhecimentos e experiéncias que vio além e dio sentido aos conhecimentos académicos. E
coerente também com os métodos ativos pertinentes as concepgdes que embasam o trabalho de
organizacdo dessa formacdo (FOLQUE, LEAL DA COSTA E ARTUR, 2016). Concordamos
com Novoa (2017, p. 1112):

O eixo de qualquer formag&o profissional é o contato com a profissdo, o conhecimento
e a socializagdo num determinado universo profissional. Ndo é possivel formar
médicos sem a presenca de outros médicos e sem a vivéncia das institui¢des de satde.
Do mesmo modo, ndo é possivel formar professores sem a presenca de outros
professores e sem a vivéncia das institui¢des escolares. Esta afirmacéo, simples, tem
grandes consequéncias na forma de organizar os programas de formacdo de
professores.

Percebemos ao longo desta unidade curricular que esta vivéncia dos estudantes nas
instituicdes onde trabalham os professores pode ir além das disciplinas de iniciacdo a pratica
profissional ou estagio. Novoa (2017) também destaca que a relacdo entre a universidade e 0s
contextos de atua¢do docente precisa da posi¢do “formadora” do professor colaborador e isto
foi possivel observar na maneira como os professores representantes das instituicdes visitadas
receberam os estudantes.

Podemos também identificar nesta diversificacdo de ambientes para 0s estudantes,
promovida pela unidade curricular em questao, o conceito de mesossistema de Bronfrenbrenner
(1996), o qual e caracterizado pelos processos que acontecem entre as fronteiras dos
microssistemas. “Defini mesossitema como uma série de inter-relacbes entre dois ou mais
ambientes em que a pessoa desenvolvente se torna  participante  ativa”
(BRONFRENBRENNER, 1996, p. 160). Se pensarmos as rela¢@es ocorridas na sala de aula
da universidade e aquelas que podem acontecer nos contextos de atuacdo dos professores como
dois microssistemas, a criacdo de uma rede entre eles forma um mesossitema com poder de
impulsionar o desenvolvimento profissional dos futuros educadores/professores. Para
Bronfenbrenner (1996), cada novo ambiente que a pessoa se insere tem o potencial de
intensificar o seu desenvolvimento. Embora os estudantes universitarios tenham vivido parte
das suas vidas em instituicOes educativas, ao revisitarem estes espagos com o olhar de quem
estd em busca de desenvolvimento profissional, este ambiente se torna novo, pois é
ressignificado pela condicao de estudante universitario e futuro educador/professor. Este trecho
do relatorio de visitas de uma dupla de estudantes pode exemplificar este processo de

provocacao de reflexdes advindas das interconexdes do mesossistema formado:
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[...] fomos a uma turma de pré-escolar com idades compreendidas entre 0s 3 e 5 anos
e conseguimos falar um bocadinho com eles e vimos alguns dos seus trabalhos ; no 1°
piso conseguimos entrar em duas salas de 1° ciclo (4°no), podemos observar que as
salas estavam organizadas de formas diferentes, uma das salas estava em forma de
“U”, onde todos os alunos conseguiam se ver ¢ comunicar. E na outra sala os alunos
estavam organizados por filas, ou seja, de costas uns para 0s outros. Serd que as
professoras estdo a organizar bem a sua sala de aula? Qual é a melhor forma para
organizar uma sala? (MENDES, B.; PIRES, R. Dossié de Aprendizagem. Educacao
Baésica e seus contextos. Licenciatura em Educagdo Basica. Universidade de Evora:
2017.).

Esta provocacdo de interrogagdes nas estudantes é um elemento interessante da relacdo
entre universidade e contextos de atuacdo na formacao de educadores de infancia.

Apos analisar todo o processo pedagdgico da unidade curricular Educacgdo Bésica e Seus
Contextos, pudemos perceber que a mesma se constitui como importante meio de inserc¢éo do
aluno numa visdo global, ética e critica do sentido social da educacgéo e das possibilidades da
praxis pedagogica, permitindo a expressdo de cada estudante e a0 mesmo tempo promovendo
0 contato com profissionais e instituicdes. A metodologia de avaliacdo para atribuicdo de média
final para os estudantes mostrou-se muito interessante na insercdo dos estudantes a linguagem
académica e na valorizacdo da autonomia, assim como nas outras unidades curriculares que
acompanhamos. Foi solicitado um dossié, realizado em dupla, com o0s requisitos
esquematizados no quadro abaixo.

Quadro 24: Elementos do dossié de Educacao Basica e seus Contextos
Dossié de Educacéo Bésica e seus contextos
Requisitos Descricio

Pré-textuais Capas e indice.

Plano Individual de Trabalho Documento que identifica: as aulas escolhidas para producdo de
fichas de registro de aprendizagem, textos escolhidos para construcéo
de fichas bibliograficas, bem como a instituicdo educativa
correspondente ao relatorio de visita da dupla.

Fichas de Registro de Aprendizagem Sédo fichas em que as estudantes descrevem: 1. A estrutura de uma
aula, com a sintese dos contetidos aprendidos e situagdes vividas. 2.
Reflexes e questbes mais significativas para sua formacdo como
educadora/professora. As duplas devem apresentar 5 fichas.

Fichas Bibliogréaficas Séo fichas com as sinteses de textos escolhidos a partir da bibliografia
da unidade curricular, seguidas de comentarios sobre a natureza de
cada texto e sua relevancia. Também constam citagbes diretas dos
textos, que tenham despertado um especial interesse da dupla,
justificando a escolha. As duplas devem apresentar 5 fichas.
Relatério da visita a instituicao Ficha com identificacdo da instituicdo visitada, explicitacdo de sua
organizacdo e reflexdes realizadas pelas estudantes. Pode ser ilustrado
com fotografias.

Apreciacdo do trabalho realizado Momento do dossié em que a dupla realiza uma reflexdo geral sobre
os trabalhos realizados na unidade para sua formacéo.

Fonte: MENDES, B.; PIRES, R., 2017.

A respeito da producéo deste dossié como recurso avaliativo, destacamos seu potencial

para envolver os alunos na totalidade dos acontecimentos ocorridos ao longo da unidade
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curricular, mediando sua responsividade, participacdo e autonomia nas aprendizagens da
profissdo. Queremos expor dois trechos do dossié de uma dupla de alunas, por pensarmos que
sejam muito significativos na clarificacdo do potencial do mesmo para a construcdo da

profissionalidade das estudantes.

O educador de infancia e os professores que acompanham 0 nosso percurso escolar
tem um papel muito importante para o desenvolvimento da crianga, mas ac mesmo
tempo tem um segundo papel, pois estdo comprometidos com a sociedade no geral.
Enquanto futura profissional sei que é muito importante saber estar e entender
a sociedade e saber falar com as pessoas que nos rodeiam, pois vamos estar ndo
s6 em contato com as criancas como também com os seus familiares, e, muitas
vezes, dar aquela seguranca a quem deixa o seu bem mais precioso nas méos de outras
pessoas nem sempre é facil. (MENDES, B.; PIRES, R. Dossié de Aprendizagem.
Educacdo Basica e seus contextos. Licenciatura em Educacdo Basica. Universidade
de Evora: 2017.).

Todo o trabalho desenvolvido nesta unidade curricular foi muito importante para a
nossa formacéao enquanto futuras profissionais docentes. Ao analisarmos diversos
documentos quer em contexto de sala de aula quer para a realizagdo das Fichas
Bibliografica foram fundamentais, uma vez que conseguimos adquirir mais
conhecimento e também nos ajudou a organizar as nossas ideias e a refletir sobre o
nosso futuro. Também tivemos a oportunidade de termos dois convidados a nossa
aula que partilharam as suas experiéncias enquanto profissionais docentes também foi
muito importante para nos. O fato de termos visitado duas instituigdes foram bastante
importantes para termos a consciéncia do trabalho de um Educador/Professor e de
toda a organizacdo que estd por detrds de uma instituicdo. Relativamente a
“construgdo” deste dossié de aprendizagem, nele estdo as nossas reflexdes e opinides
relativamente a temas abordados em sala de aula, documentos que achamos
importantes para a nossa formacao. A realizacdo deste dossié de aprendizagem foi
uma mais valia para nos, pelo facto de ter sido feito em conjunto ajudou-nos a
dialogar e a refletir sobre estes temas. (MENDES, B.; PIRES, R. Dossié de
Aprendizagem. Educacdo Basica e seus contextos. Licenciatura em Educagéo Bésica.
Universidade de Evora: 2017.).

A luz das concepcdes de desenvolvimento humano de Vigotski (2007) e Bronfenbrenner
(19966, 2012), anteriormente explicitadas, compreendemos que esta escrita no dossié seja
muito significativa da importancia desse processo avaliativo na provocacdo do
desenvolvimento da profissionalidade em educagdo infantil. Grifamos acima algumas
expressdes, que demonstram o modo como as estudantes passam a projetarem-se como
profissionais, 0 que indica que as interacdes e experiéncias vividas ao longo da unidade
curricular provocaram processos importantes para mediacdo e insercdo destas alunas na
apropriacdo de um modo de saber e ser educadora/professora. Como sabemos, existe um
“tornar-se” educador/professor, uma construgdo que vai viabilizando esta projecao de si como
profissional mediada pela apreensdo de uma linguagem, de instrumentos, de relagdes sociais.

Ao final do semestre letivo, realizamos entrevista com uma estudante, que identificaremos
como “Entrevistada de Educacao Basica e seus contextos”. A entrevista ocorreu como uma

conversa baseada num roteiro prévio, que foi construido com o intuito de compreender o olhar
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da aluna sobre suas experiéncias na unidade curricular referida e sobre a formacdo como
educadora de infancia de uma forma geral. Apos a leitura conjunta do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE e didlogo inicial sobre os objetivos e problema de nossa pesquisa
— Quais as dimensdes que caracterizam um modelo sustentavel de formacao de educadores de

infancia? — a estudante disponibilizou-se para a entrevista que serd exposta a seguir.

4.2.6 A Entrevista com estudante de Educacao Basica e seus Contextos

A entrevista com a estudante do primeiro semestre da LEB, da u.c. Educacdo Basica e
seus Contextos, ocorreu ao final do semestre letivo e, com ela, pudemos dar abertura a
expressao da perspectiva da propria estudante sobre os processos pedagdgicos vividos,
mencionados anteriormente, ao longo da unidade curricular.

As perguntas do nosso roteiro foram compostas a partir de duas linhas gerais: A
experiéncia ao longo da unidade curricular em questao e as perspectivas sobre a formagdo como
educadora de infancia da Universidade de Evora. O roteiro e a entrevista na integra podem ser
vistos nos apéndices.

Conforme mencionado no capitulo 2, a estudante se apresentou voluntariamente apos
convite encaminhado por e-mail, concedendo a entrevista que ocorreu nas dependéncias da
universidade e durou cerca de 30 min.

A primeira pergunta foi relativa a contribuicdo da licenciatura na formagédo como
educadora e a resposta que se seguiu nos chamou atencdo pela visdo global que a estudante

apresentou da formagéo.

Entdo, nds temos vérias cadeiras: biologia, fisica... E, entdo, quando eu for para o
Mestrado em Educacéo Pré-Escolar, eu ja vou ter uma nocdo de experiéncias, de
atividades que eu posso realizar ao longo da minha profisséo. Podiamos ja passar para
a parte de que quero ser educadora. Nao quero ser professora de primeiro ciclo!
Podiamos ja escolher que famos para o Pré-escolar, mas ndo... Acho que é
importante ter uma licenciatura antes, para tentarmos perceber tudo que vem
antes de entrar na profissdo em si. Preciso saber o que acontece antes e ter uma
experiéncia antes para depois ter onde me agarrar. Por exemplo, houve uma
apresentacdo dos trabalhos numa aula de fisica em que um grupo construiu um
submarino... Entdo é interessante fazer isso com as criangas. Imagine: construir
um submarino com as crianc¢as! Mas depois, para fazermos isso, precisamos
saber as leis da fisica, pois as criancas depois vio perguntar, “mas por que
afunda?” e nos vamos ter que saber responder (Estudante da u.c Educagdo Bésica
e seus contextos, 2017, grifos nossos).

Aqui consideramos interessante a alusdo feita pela estudante ao seu futuro como
profissional, para poder dar sentido as experiéncias atuais de sua formacéo. Isto nos remete as
concepcdes de desenvolvimento humano de Bronfenbrenner (1980, 2012) e Vigotski (2007) e
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desenvolvimento da profissionalidade docente (FORMOSINHO, 2002) que discutimos no
capitulo 1. Ao mencionar: “para fazermos isso, precisamos saber as leis da fisica, pois as
criancas depois vao perguntar, ‘mas por que afunda?’ e nés vamos ter que saber responder”, a
entrevistada demonstra possuir uma visdo das criangas como ativas e questionadoras e, desse
modo justifica a necessidade de uma formacgdo ampla como educadora.

Ao expressar sua perspectiva da atividade de escrita de memdrias, a estudante apontou
para a ressignificacdo de memdrias educacionais negativas e para a elaboracdo do seu papel

como professora/educadora:

Depois, uma memdria ma: mudamos de professora do primeiro para o segundo ano, e
a nova professora também nao me tratava muito bem. Entéo os colegas nao falavam
comigo e a professora também ndo falava muito bem comigo e rebaixava-me em
frente aos outros. Pronto. Mas tudo passou e agora estou aqui e esta tudo bem e agora
vou ser professora e ja tenho um modelo de como nédo ser professora (Estudante da
u.c Educacdo Baésica e seus contextos, 2017).

Podemos dizer aqui que esta é uma significativa estratégia para o dialogo entre os
conhecimentos anteriores a universidade e a experiéncia atual da aluna, contribuindo para sua
“filiagao” (COULON, 2007) ao contexto académico.

Também vale ressaltar o modo como a estudante percebeu as palestras dos

professores/educadores que foram convidados para partilha das experiéncias profissionais.

Entdo, o professor Américo foi interessante também, mas a professora Ana a contar
as suas vivéncias e tudo que tinha passado ao longo da sua infancia também me fez
recordar a minha ao mesmo tempo. Foi interessante ver duas pessoas que ja passaram
por tudo aquilo. Foi giro! E comecar também a pensar: quando for eu como é que vai
ser? Gostaria que houvesse mais também. (Estudante da u.c Educacédo Bésica e seus
contextos, 2017).

Acerca deste momento, também destacamos sua importancia para a constru¢do do
sentimento de inclusdo da aluna no coletivo profissional.

A parceria com personagens mais experientes (VIGOTSKI, 2007) também se mostra
com potencial de transformagéo do olhar da estudante na atividade de visita supervisionada a
instituicbes educacionais, parecendo muito significativa no desenvolvimento da

profissionalidade docente da estudante entrevistada.

A professora fala nas aulas e depois ir numa instituicdo e ver o que se passa mesmo,
por exemplo, a forma como as escolas estdo organizadas. Eu nunca tinha reparado
muito nisso. (...) Eu nunca tinha reparado que a mesa pode estar num lugar que pode
gerar mais interacdo. (Estudante da u.c Educacdo Basica e seus contextos, 2017).
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4.3 Iniciacdo a Prética Pedagogica | - IPP em Creche e em Jardim de Infancia

As unidades curriculares Pratica Pedagdgica em Creche e Pratica Pedagdgica em
Jardim de Infancia fazem parte dos grupos de optativas denominados Iniciacdo a Pratica
Pedagogica (IPP) | e Il, que sdo ofertadas respectivamente no 5° e no 6° semestres da
Licenciatura em Educacao Basica-LEB.

No tempo em que estivemos em Portugal, realizamos a escolha de acompanhar a Prética
Pedagogica em Creche, ja que suas aulas eram simultaneas as da Pratica Pedagdgica em Jardim
de Infancia. A turma que acompanhamos era do 5° semestre da LEB, no qual os estudantes
regulares estavam cumprindo as unidades curriculares obrigatorias: Elementos de Estatistica e
Probabilidades Il, Ensino de Matematica, Ensino da Lingua Materna, Literatura e Cultura. O
quadro abaixo ajuda-nos a dar uma perspectiva dos conteudos da oferta académica para o
semestre em questdo, contribuindo para caracterizar o contexto em que as alunas que

entrevistamos ao final do periodo estavam situadas.

Quadro 25: U.C.’s do 5° semestre da LEB

5° semestre da LEB

Unidades Conteudos

Curriculares

Elementos de | 1. Nocbes Gerais de Varidveis Aleatorias Discretas e Continuas - Conceito de variavel
Estatistica e | aleatdria - Conceitos de fungéo de distribuicdo, fungdo massa de probabilidade e funcéo
Probabilidades 11 de densidade. - Conceito de momentos. 2. Principais Modelos Discretos e Modelos

Continuos - Modelos Discretos: - As provas de Bernoulli e 0 modelo binomial. — As
provas sem reposicdo e 0 modelo hipergeométrico. - O modelo de Poisson. - O modelo
multinomial. - Modelos Continuos: O modelo uniforme. O modelo normal. 3. A Lei dos
Grandes NUmeros e 0 Teorema do Limite Central - Aplicacbes do Teorema do Limite
Central. 4. Algumas Distribuicbes Amostrais - Distribuicdo amostral da média e da
variancia. 5. Alguns Topicos de Inferéncia Estatistica — Estimacao pontual. - estimacédo
intervalar. - Testes de hipoteses.

Ensino de | 1. Orientacdes curriculares para o ensino da Matematica: 1.1. Orientagdes no ensino pré-
Matematica escolar. 1.2. OrientacGes no 1o ciclo. 2. Temas matematicos e atuais énfases: 2.1. Ndmero
(sentido de niamero e fluéncia de calculo); 2.2. Geometria e Medida (sentido espacial e
processo de medir); 2.3. Organizacao e Tratamento de Dados (Literacia estatistica); 2.4.
Algebra (pensamento algébrico). 3. Capacidades matematicas transversais: 3.1.
Resolugdo de problemas; 3.2. Raciocinio matematico; 3.3. Comunicagdo matemética. 4.
Tarefas matematicas: 4.1. Natureza das tarefas; 4.2. Tipos de tarefas: exercicios,
problemas, investigacdes e projetos. 4.3. Funcdes das tarefas. 5. Recursos para o ensino
da Matematica: 5.1. Materiais manipulaveis; 5.2. Calculadora

5.3. Computador. 6. Planificagbes do ensino da Matematica: 5.1. Defini¢do do objetivo
de aprendizagem/propdsito de ensino; 5.2. Selegdo de tarefas e recursos; 5.3.
Organizacdo e metodologia para a sala de aula.

Ensino da Lingua | Documentos programaticos oficiais para a Lingua Portuguesa - breve perspectiva. A
Materna promocdo da ocaria ao longo do curriculo. A promogdo da Literacia - da Literacia
emergente a aprendizagem formal da lingua escrita. A promocdo de uma educacao
literaria ao longo do curriculo.
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Literatura e Cultura | 1. Panoramica da histéria da literatura portuguesa. Os bindmios estético-culturais:
tradicdo/ruptura, contencdo/efusdo, e seus derivados. Tradicdo, modernidade e
identidade. 1.1 Identidade e busca de identidade: temas literarios e clichés culturais. 2.
Os mitos fundadores. Trauma edipiano e legitimagdo. Conflito e predestinagdo. Do mito
da decadéncia a cronicidade da “crise”. 3. Os problemas do espaco. O mar e a terra. A
cidade e o campo. Os dominios arcaizantes. A montanha e a planicie. 3.1 Espacos
culturais e representacdes literdrias do espaco. Do local ao universal. A novissima
narrativa portuguesa. 4. Um “problema de expressdo”: as herangas formais, tematicas,
ideoldgicas e emocionais do medievalismo romantico. As mitografias literarias
camoniana ¢ inesina. 4.1 “Um adeus portugués™: o lirismo amoroso contemporaneo. 5.
A representacdo literdria do social: denuncia politica, ironia e satira. 6. Cultura
portuguesa, cultura europeia. O mercado e as indUstrias culturais: modo de usar. 7.
Cultura portuguesa, cultura luséfona: conceitos, polémicas, desafios.

Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA, 2017a.

Antes de descrevermos os aspectos do desenrolar da unidade curricular Pratica Pedagdgica
em Creche, € importante dizer que esta, assim como a Pratica Pedagdgica em Jardim de
Infancia, iniciou o semestre letivo com algumas ac¢es conjuntas: como uma reunido inicial
entre as professoras, as educadoras cooperantes e alunas, e a aplicacdo de um instrumento
diagndstico.

A reunido que marcou o inicio das atividades do semestre para as unidades curriculares em
questdo, ao envolver as professoras da universidade, as educadoras cooperantes e estudantes;
possibilitou a afirmagdo de uma rede de cooperagdo, com trocas de ideias e esclarecimentos
sobre o trabalho educacional com criangas a ser desenvolvido. Um momento marcante foi a
pergunta de uma aluna sobre como fazer para manter o controle junto as criangas, a qual foi
respondida com outra pergunta pela professora da universidade: “Entao, podemos substituir a
no¢ao de controle pela de gestdo de grupos?”’, dando abertura a um dialogo sobre a
intencionalidade do trabalho que as estudantes iriam desenvolver na unidade. Este debate
permitiu a reflexdo sobre a linguagem que sintoniza com a profissionalidade em educacéo de
infancia. Consideramos esse dialogo interessante no que diz respeito a relagdo com o
entendimento de Formosinho (2009) sobre a formacéo de educadores como profissionais de
desenvolvimento humano, cujo desempenho de papel precisa ter como caracteristica a

incerteza:

Uma previsibilidade absoluta na acdo profissional dos agentes de desenvolvimento
humano teria de ser baseada em coacdo ou em manipulacdo, implicando atropelos
inaceitaveis a dignidade humana. A margem inevitavel de insucesso €, em grande
parte, a margem da liberdade humana (FORMOSINHO, 2009, p. 11).

Em nosso olhar de expectadora, os didlogos nesta reunido também nos despertou atencéo
para a referéncia as orientacdes curriculares para educacdo pré-escolar e documentos

representativos da classe profissional de educadores de infancia (OCEPE, Carta da APEI, Perfis



101

de desempenho geral e especifico de educadores de infancia), oportunizando que influéncias
mais amplas pudessem incidir no microssistema. Ao mesmo tempo, ficou clara a
intencionalidade em, a partir das experiéncias naquela reunido geradas, criar-se a ruptura com
tendéncias amplas marcantes na cultura universitaria, como por exemplo, quando a professora
enfatizou a necessidade de as alunas se posicionarem em processo de “aprendiza¢do” durante a
semana de intervencdo, subvertendo a avaliacdo em sentido tradicional. Segue o relato da

reunido.

Quadro 26: Reunido de inicio de semestre

50 Semestre da LEB | IPP I em Creche e em jardim de infancia | Reuni&o de inicio do semestre
Terca-Feira, 19 de setembro de 2017.

A reunido foi iniciada pelas professoras da universidade com a presenca das cooperantes, das alunas
do primeiro ciclo matriculadas na disciplina de Pratica Pedagdgica em Jardim de Infancia/Creche.

A professora da unidade Préatica Pedagogica em Creche teceu orientagfes sobre as visitas as instituicdes
de educacdo infantil, explicando a importancia de estar na instituicdo em dias diferenciados, com o objetivo de
conhecer o ciclo semanal. Também teceu comentario sobre a necessidade de recorrer a conhecimentos em
campos como a sociologia, a psicologia, a educacio bésica e diversos documentos como a Carta de Etica da
APEI, para poder desenvolver um planejamento e uma atuacdo sustentados de modo ético e interdisciplinar,
consoante com as necessidades da crianga.

A referida professora salientou a responsabilidade do trabalho com a crianca e suas especificidades,
destacando o desenvolvimento da capacidade de compreensdo, por parte das futuras profissionais, da
comunicagdo ndo verbal, e de um olhar com énfase no corpo.

Uma das alunas presentes expds suas expectativas para este contato inicial com criancas e interrogou
sobre o que fazer para manter o “controle” com as criangas. Nesse momento, a professora fez uma intervengao,
interrogando acerca da possibilidade de substituir a nog¢do de controle pela ideia de “gerir” um grupo. Houve
um breve didlogo em torno desses termos “controlar” e “gerir”.

A professora da unidade Pratica Pedagogica em Jardim de Infancia apresentou o documento: Guido de
Apoio a Construgdo do Dossié de Iniciacdo a Pratica em Creche, Jardim de Infancia e 1° ciclo. A mesma
esclareceu acerca de cada item do documento para todo o grupo presente. Outros documentos orientadores
foram mencionados, como Perfis de desempenho profissional do educador de infancia e normas da APA para
trabalhos académicos.

A semana de intervenc¢do da disciplina foi anunciada para os dias 20 a 24 de novembro de 2017. Houve
concordancia por parte dos presentes quanto a data apresentada.

Uma das professoras da universidade presentes expds que esta semana precisa ser vista como semana
de “aprendizagdo”, destacando ainda que ndo se tratava de uma semana de avaliagdo. “Nao vdo 14 mostrar o que
aprenderam, mas sim potenciar a compreensdo sobre o trabalho pedagodgico com criangas”. A professora de
Pratica Pedagodgica em Jardim de Infancia também complementou dizendo da importancia de uma atitude
cooperativa e ndo competitiva, além disso, destacou a necessidade de as futuras educadoras desenvolverem
autonomia profissional: “O curso ndo € algo que acontece, mas algo que vocé faz”.

Fonte: Coleta de dados.

Outra atividade que nos chamou atencdo foi a utilizagdo de um instrumento diagnostico
inicial acerca dos interesses e conhecimentos das estudantes presentes. Foi entregue ao inicio
da reunido para ser preenchido voluntariamente e sem identificacdo. O quadro abaixo mostra

as questdes presentes no instrumento.
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Quadro 27: Instrumento de diagndstico para inicio das atividades em IPP

Instrumento Diagnéstico | IPP - Pratica Pedagdgica Em Creche e Jardim de Infancia
A - Qual o perfil de formacdo que pensa escolher no mestrado?
B - Que unidades curriculares da licenciatura tém contribuido para a sua aprendizagem em relagdo aos contextos
de trabalho do educador/professor. Por qué?
C - Descreva duas aprendizagens que para si foram significativas durante a licenciatura. Por qué?
D - O que espera aprender durante a UC de Pratica Pedagdgica (contextos de pratica e aulas)? Para qué?
E - O que pensa aprender e fazer durante o periodo de observacédo participante em J.1.?
Fonte: Coleta de dados

As estudantes entregaram o instrumento preenchido a umas das professoras da

universidade, que nos repassou as cépias e, assim, pudemos ter acesso as respostas das
estudantes. As estudantes matriculadas nas duas unidades curriculares somavam 19 e foram
entregues 14 instrumentos preenchidos no total. Para organizarmos a exposi¢ao das respostas,
nos enumeramos 0s questionarios de 1 a 14 e fizemos o seguinte esquema: a resposta de numero
1, em cada pergunta, indica a resposta de uma mesma estudante. A resposta de nimero 2 em
cada questdo é relativa a uma mesma estudante, identificada aqui com o nimero 2 e assim por
diante.

De modo sintético, acerca da pergunta de letra A, nota-se que das 14 estudantes, apenas
2 ndo tem em vista um perfil de formacdo para o trabalho em creche e/ou pre-escola. Podemos
dizer que as respostas nos permitem compreender que as estudantes que optam pela Prética
Pedagdgica em Creche e em Jardim de Infancia ja possuem um interesse profissional de atuagdo
nesse campo. Considerando o aspecto generalista da LEB, estas unidades curriculares podem
funcionar como uma espécie de triagem para aquelas estudantes que tem em vista fazer um dos
mestrados que habilitam para o trabalho em creches e pré-escolas, ajudando a futura
profissional a focar seus interesses nas especificidades da profissao.

A questio de letra B revela a importancia das unidades curriculares PICENF?4,

Educagcéo Basica e seus Contextos e Psicologia do Desenvolvimento da Crianga? como aquelas

24 PICENF — Projetos de Intervencdo em contextos Ndo Formais é uma unidade curricular obrigatéria, com 130h,
do 4° semestre da LEB. Conforme o Plano de Estudos da LEB (Universidade de Evora, 2018), possui 0 seguinte
conteido programatico: 1. A dimenséo sistémica e interativa da intervencdo em educacdo. 2. Conceitos e préaticas
de educagdo comunitaria. As “cidades educadoras”. 3. A Pedagogia do Projeto. 4. Conteudos especificos
emergentes dos projetos a desenvolver: 4.1. Projetos de Educacdo Ambiental 4.2. Animacéo educativa em
bibliotecas 4.3. Animac¢do de Museus: O Museu como espaco educativo 4.4. A descoberta do patrimonio histdrico
pelas criangas 4.5. A Animacao na Infancia: exploracdo ludica e artistica de espagos publicos. 4.6. Organizacéao e
Animacdo de Ludotecas 4.7. Projetos de intervencdo comunitaria 4.8. Outros.

%5 Psicologia do desenvolvimento da crianga é uma unidade curricular obrigatéria, com 130h, do 2° semestre da
LEB. Conforme o Plano de Estudos da LEB (Universidade de Evora, 2018), possui 0 seguinte contetido
programdtico: Introducdo a teoria e investigacdo no desenvolvimento humano 1.1. Conceitos e questdes
fundamentais 1.2. Questdes desenvolvimentais 1.3. Perspectivas teéricas 1.4. Métodos de investigacdo 2. Os
fundamentos do desenvolvimento 2.1. Hereditariedade vs ambiente 2.2. Desenvolvimento pré-natal e recém-
nascido 3. O desenvolvimento fisico e motor 3.1. Competéncias motoras na infancia, na idade pré-escolar e na
idade escolar 4. O desenvolvimento cognitivo 4.1. Principais teorias e modelos 4.2. Caracteristicas do pensamento
da crianca 4.3. Desenvolvimento da linguagem 5. O desenvolvimento psicossocial 5.1. Desenvolvimento
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que mais tém contribuido para as aprendizagens das alunas em relagéo aos contextos de trabalho
do educador/professor. PINCEF foi mencionada pelas 14 estudantes, Educacdo Basica e seus
Contextos por 12 e a unidade curricular de Psicologia foi mencionada diretamente por 3. Nos
questionarios, € ponto comum entre as respostas a ideia de que especialmente PICENF e
Educacdo Bésica e seus contextos foram marcantes para estas alunas, porque geraram
aproximacdo entre teoria e pratica, no que se refere ao trabalho do educador de infancia.

Podemos conferir observando estes trechos das respostas:

Estas disciplinas foram as que mais nos puseram em contato com o trabalho que
iremos ter no futuro” (Estudante 1);

(...) € onde até agora pude ter contato com as criangas (Estudante 3);

(...) aprendemos acerca de como funciona o trabalho dos educadores/professores e
porque foi um professor e um educador falar-nos um pouco acerca dessas profissdes
(Estudante 8)

(...) por termos a oportunidade de trabalhar ja no ‘terreno’ (Estudante 12).

Note-se que dentre as experiéncias formativas mais significativas, as estudantes em sua
maioria apontam aquelas que proporcionaram um enlace entre as questdes da formacao e da

profissdo, ainda que consigam perceber, de um modo geral, como situou a estudante 4, que:
[...] todas as unidades curriculares da licenciatura tém contribuido (Estudante 4).

Mas aquelas unidades que permitiram experiéncias com as criangas, com
educadores/professores, com a rotina de um educador sdo as que se sobressaem nas respostas.
Aqui novamente chamamos a atencao para o que estudiosos como Névoa (2017) e Formosinho
(2009) tem destacado sobre a relevancia em investirmos na construcdo de um novo lugar de
formagéo, promovendo o enlace entre a dimenséo académica e as questdes da profisséo. Vale
lembrar ainda que é na agdo de experimentar o papel de educador/professor que os saberes vao
sendo mobilizados, recombinados, construidos (TARDIF, 2007) e ganhando sentido na
realidade viva do estudante.

Na pergunta de letra C, referente a aprendizagens significativas ao longo de toda
licenciatura, das 14 respostas, 6 estudantes destacaram a aprendizagem relativa ao perfil do
educador/professor em Portugal; 3 estudantes mencionaram o saber trabalhar em equipe. De

um modo geral, sobressaiu-se a ideia de que existem conhecimentos em torno do

emocional 5.2. Desenvolvimento social 5.3. Desenvolvimento da identidade, auto-conceito e autoestima 5.4.
Desenvolvimento do género 6. Contextos de desenvolvimento 6.1. Processo de socializacdo: a familia, a creche, a
pré-escola, a escola e outros contextos de interagao
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desenvolvimento infantil que permitem um determinado modo de saber interagir com as
criancas.

Nas respostas das perguntas D e E, revelaram-se as compreensdes de que relacionar-se
com criangas pedagogicamente € algo que se aprende e ndo uma caracteristica dada, como se
observa na resposta da estudante 1 para a questdo de letra D: “Desenvolver melhor as minhas
capacidades para conseguir apreender melhor as necessidades das criangas” (Estudante 1).

Assim, também se revelou que, na perspectiva das alunas, o contato com a rotina de um
profissional € um momento importante na formacéo.

Também foi possivel compreender que o grupo de estudantes é heterogéneo, ou seja,
estdo em niveis diferentes do processo de constituicdo dessa profissionalidade. Ha uma
transicdo importante de papéis e de modos de ver o mundo, por exemplo, enquanto algumas
alunas destacaram anteriormente o “lidar com imprevistos” como aprendizagem importante a
quem busca ser educador/professor, outras estudantes registraram uma busca de aprender a ter
“controle” (estudante 9, na pergunta C e estudante 3, na pergunta E), embora as implicagdes do
intuito de controle em educacdo de criancas tenha sido discutido coletivamente na mesma
reunido em que este instrumento foi preenchido. O apéndice 9 “Respostas das estudantes de

IPP ao instrumento diagnostico” expde as respostas na integra.
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4.3.1 Pratica Pedagdgica em Creche (130h)

Conforme o Programa, a Préatica Pedagogica em Creche:

(...) pretende constituir-se, fundamentalmente, como um espaco de analise e reflexdo
sobre a organizacdo do trabalho na Creche, tomando como referéncia o Perfil de
Desempenho do Educador de Infancia, o0 Modelo de Avaliacdo da Qualidade das
Respostas Sociais — Creche, as Orientagcdes Pedagdgicas para a Creche e outros
referenciais curriculares internacionais para a Creche. O contato com Instituicdes de
Educacdo com valéncia de Creche e com seus profissionais, ird complementar a
pesquisa e reflexdo feita no ambito das sessGes tedricas na Universidade.
(UNIVERSIDADE DE EVORA, 2017.)

Decidimos acompanhar esta componente curricular, pois a mesma estava situada no ultimo

ano da LEB, podendo proporcionar um entendimento do processo de transi¢do das estudantes

da LEB para o Mestrado. Também nos chamou atengdo o fato de ela estar diretamente

relacionada a formacdo de educadores de infancia, envolvendo experiéncias de atuagdo

supervisionada em creches.

Para termos uma compreensdo geral da organizacdo das aulas, faz-se interessante expor 0s

objetivos e contetdos dispostos no Programa de Préatica Pedagdgica em Creche, conforme

quadros abaixo.
Quadro 29: Objetivos de IPP em creche

Obijetivos de Pratica Pedagdgica em Creche

1 | Conhecer a acdo educativa com criancas dos 0 aos 3 anos em contexto de creche na perspectiva de
fundamentar opc¢des futuras relativamente ao nivel etario em que pretende leccionar;

2 | Caracterizar a organizacdo do ambiente educativo da Creche e refletir criticamente sobre as opgdes
organizativas subjacentes.

3 | Conhecer as caracteristicas e necessidades de criangas entre 0s 3 meses e 0s 2 anos e refletir sobre as
experiéncias educativas adequadas a esta faixa etaria.

4 | Conhecer modalidades de interacdo entre contextos familiares e contextos institucionais responsaveis pela
educacdo das criancas destas idades.

5 | Desenvolver progressivamente competéncias subjacentes a acdo educativa: capacidade relacional e de
comunicagdo, bem como equilibrio emocional, nas varias circunstancias da sua atividade profissional;
dimensao civica e formativa das suas funcfes, com as inerentes exigéncias éticas e deontoldgicas que Ihe
estdo associadas; capacidade de observacdo do contexto e dos agentes educativos.

6 | Desenvolver capacidades reflexivas face a experiéncia vivida experimentando praticas de autoscopia e

avaliac8o cooperada.

Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA, 2017c.

Quadro 30: Conteldos de IPP em creche

Conteudos de Pratica Pedagdgica em Creche
1 Educacdo da 12 infancia: a tipologia e a organizacdo das respostas educativas para a infancia até aos 3
anos.
2 A creche. Objetivos e funcfes da creche: o conceito de educare; a creche como local de aprendizagem
de criancas e de adultos (pais e profissionais);
2.1 Documentos Portugueses;
2.2 Documentos internacionais: UK, Nova Zelandia, High/Scope, Italia.
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3 O trabalho do educador de infancia na Creche

3.1 A relacdo com as familias: factores determinantes; estratégias de comunicacdo;

3.2 | A adaptacdo do bebé e da familia a creche; estratégias facilitadoras;

3.3 | Aorganizagdo do ambiente educativo na creche:

3.3.1 | Organizacdo do espaco;

3.3.2 | Organizagao do tempo;

3.3.3 | Atividades e materiais;

3.4 Resposta as necessidades basicas: seguranca, alimento, higiene, repouso;

35 Relacéo educativa.

4. Prética educativa em Creche: intencionalidade educativa: observar, planear, agir, avaliar, comunicar.
Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA, 2017.

O percurso das aulas seguiu-se com base numa calendarizagcdo que contemplava 0s
conteudos programaticos anteriormente mencionados, promovendo as condi¢des de inser¢do
das estudantes em contexto de creche, para realizar observacdo participante e uma semana de
intervencdo. Todo 0 processo de observacao participante e intervencdo era registrado pelas
alunas no caderno de formacao que, posteriormente, dava subsidios aos debates e orientacoes
realizadas pela professora na universidade.

Para que as alunas iniciassem o contato com a creche, a observacédo e a intervencao;
houve uma construcdo de condicGes, que envolveu: a). a discussao em torno da especificidade
da observacéo e entrada em campo; b) a introducdo de referencial de base politica — como as
OCEPE, Carta da APEI e Recomendacdo do CNE, que define a educacdo pré-escolar como
primeira etapa da educacgéo basica — sempre mesclada a apropriagao tedrico metodoldgica dos
aspectos do trabalho com criancas; ¢) a exposicdo e debate de videos que registravam trabalhos
realizados por outras turmas de estudantes, proporcionando as atuais alunas uma compreensao
concreta da intervencdo; d) a roda de debates sobre a primeira versdo do planejamento de cada
estudante; e) as orientacdes sobre a construgdo do dossié final e didlogos mediados pelas
reflexdes diarias registradas pelas alunas.

Eram utilizados como norteamento da atividade das alunas os instrumentos a seguir.

Quadro 31: caracterizacdo de instrumentos de IPP

Instrumentos Caracterizacdo

Caderno de Formacgao S8o0 escritos didrios referentes aos periodos de observacdo participante e
intervengdo. Tem cunho descritivo, reflexivo e de projecéo da acdo a ser realizada.
Ficha de Planificacdo | Tem em vista construir uma rotina do trabalho com o grupo de criangas,
Diaria organizando tempo e espaco, com destaque para a intencionalidade educativa de
cada momento da rotina.

Ficha de Planificacdo | De carater mais sintético, apresenta o ciclo semanal com a organizacdo das rotinas.
Semanal
Guido de apoio a | Orienta a organizagdo do dossié.
Construcdo do Dossié
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Dossié

Documento de carater integrador das experiéncias vividas. Relne informagdes
sobre a instituicdo, sobre o grupo de criancas, sobre os principios que regem a
organizacdo do espaco educativo. Também constam as reflexdes do caderno de
formacdo, os planejamentos, ficha de avaliacdo e permite que as estudantes
assumam uma perspectiva tedrica e metodoldgica de entendimento do trabalho
realizado. E o instrumento avaliativo da unidade curricular.

Fonte: MAXIMO, 2017.

Aqui, novamente a metodologia de avaliacdo da aprendizagem chamou-nos atencéo

pelo potencial de envolvimento global do estudante. Voltaremos a discutir sobre estes

instrumentos no terceiro capitulo, quando falaremos do estagio supervisionado, pois ha

similaridades no que compete aos documentos utilizados.

O quadro a seguir detalha os itens que devem estar presentes no dossié da IPP em

Creche.

Quadro 32: Caracterizacdo do Dossié de IPP

Elementos para construcdo do dossié

Requisitos

Descricdo

Pré-textuais

Capas e indice

Introducéo

Apresenta 0 dossié, com sintese geral de seus
elementos, relacionando com os objetivos da unidade
curricular.

Caracterizacdo do contexto educativo
Histéria institucional
Caracterizacdo das instalacdes

Apresenta os dados histéricos e o0 panorama geral das
instalacdes e equipe.

Caracterizagdo do grupo

Numero de criangas, idades e percepcles gerais de
Seus interesses.

Caracterizacdo da organizacdo do ambiente educativo
Principios em que se assenta a organizacdo
Organizacao dos espacos e materiais

Organizacdo do tempo

Organizacdo do planeamento e da avaliacdo

Descrevem-se  abordagens  pedagbgicas  que
influenciam o trabalho na instituicdo, os modos como
a sala e o tempo se organizam. Apresenta também a
metodologia de avaliagdo do grupo de criancas.

Reflexdes diarias da observacéo participante

Retiradas do Caderno de formacdo. S8 os escritos
didrios das estudantes sobre a dindmica educacional
em que esta inserida durante a observacgao. Podem ser
ilustradas com fotografias.

Reflexdes diarias da semana de intervencao

Retiradas do Caderno de formacdo. Sdo os escritos
didrios das estudantes sobre a dindmica educacional
em que esté inserida durante a intervengéo. Podem ser
ilustradas com fotografias.

Reflex@o final sobre a semana de intervencéao

Sintese reflexiva sobre a experiéncia da semana de
intervencéo.

Planificacdo semanal

Ficha de planificacdo semanal preenchida

PlanificacOes diérias

Fichas de planificacdo diarias preenchidas

Avaliacdo Ficha de avaliacdo do desempenho da estudante
preenchida pela prépria.

Concluséo Aspectos conclusivos do processo geral na unidade.

Bibliografia Referéncias utilizadas

Fonte: MAXIMO, 2017.
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Durante o transcorrer dessa disciplina, foi possivel compreender que ela se constitui
como espaco de integracdo de conhecimentos ja vivenciados em outras unidades curriculares.
Na LEB, a Pratica Pedagogica em Creche também se organiza como um primeiro momento em
que as alunas assumem um lugar ativo e participativo nas acOes realizadas numa creche. E
talvez por ser um “primeiro momento” na historia formativa das alunas, foi possivel registrar
expectativas e duvidas durante as orientagbes junto a professora. Por exemplo, quando da
discussédo sobre o planejamento, uma das alunas expressou sua dificuldade em sair do modelo
de educagdo simultanea e oportunizar experiéncias diversas para as criancas, por medo de
“perder o controle”. Esta duvida, ao ser exposta, gerou um debate sobre a importancia de
proporcionar varias experiéncias ligadas a expressdo artistica, motora, estética, culinaria,
cumprindo assim o que as OCEPE orientam. Numa das sessdes de orientacdo, uma outra aluna

colocou em debate seu registro de reflexdo diaria sobre sua primeira intervencéo:

Sinto que néo os consegui “segurar” na atividade e isso deixou-me um pouco triste
e desmotivada, pois vejo que sdo muito novos e que sd pensam em andar pela sala
a brincar. E, mesmo que nos estejamos a chamar a atencéo, torna-se complicado.
Para primeiro dia da semana de intervencdo ndo estava a correr da maneira que eu
idealizava, no entanto tenho esperancas que amanha seja melhor, pelo menos vou
fazer por isso. (MAXIMO, F. Dossié de iniciacdo a pratica pedagdgica: intervencdo
em creche. Licenciatura em Educagéo Béasica. Universidade de Evora, 2017, aspas da
autora, grifos nossos).

Diante desse registro, a professora novamente trouxe aos debates questfes tedricas e
metodoldgicas do trabalho com criangas, contextualizando a inviabilidade do modelo de
educacdo simultanea. Concretamente, as estudantes reunidas na orientacdo puderam perceber
que o intuito de “‘segurar (as criangas) na atividade” ndo resultou em envolvimento. Também
ampliou o debate em torno do que se compreende como atividade principal da crianca,
chamando a atengdo da aluna sobre o que ela pensa ser a brincadeira no processo do
desenvolvimento infantil. Foi um momento em que os valores que a aluna em questdo possuia
acerca do que seria uma relacdo pedagdgica com a crianga foram postos em discussao.

O desenrolar da Préatica Pedagdgica em Creche também trouxe a desisténcia de uma
estudante da disciplina, que chegou a comparecer ao inicio da semana de intervengdo, mas nao
deu cabo das exigéncias da unidade curricular. Este ponto foi discutido em sala de aula, onde
as colegas e professora lamentaram a desisténcia, contextualizando provaveis dificuldades que
a referida aluna estaria enfrentando tanto no aspecto mais pessoal, pois estava gravida, como
no aspecto institucional, na interlocu¢cdo com a cooperante. Tal questdo talvez desvele uma
dimensdao humana que vai além dos papéis profissionais dos envolvidos no processo de
formacéo profissional, apontando para a complexidade e perplexidade da trama das relacdes

entre estudantes, professores e cooperantes.
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As aulas da Pratica Pedagogica em Creche revelaram, ao nosso olhar, uma oportunidade
de apropriacdo vivencial significativa na identidade profissional de educadoras de infancia por
parte das alunas. Ao final do semestre letivo, realizamos entrevista com as trés estudantes
matriculadas na unidade curricular. A entrevista permite-nos perceber os desafios vividos pelas
estudantes no processo de construcdo de sua profissionalidade para o trabalho educacional com
criancas. O TCLE —termo de consentimento livre e esclarecido foi lido e assinado e a entrevista
foi realizada nos moldes de um dialogo sobre as experiéncias de aprendizagem ao longo da
Pratica Pedagdgica em Creche e sobre a formagéo como educadora de infancia na Universidade
de Evora, tendo um roteiro com perguntas que constam no quadro abaixo. As estudantes serdo

identificadas como “entrevistadas 1, 2 e 3 de Pratica Pedagogica em creche”.

4.3.2 Entrevista com estudantes de Préatica Pedagdgica em Creche

A entrevista foi realizada em grupo, com as trés alunas matriculadas em Pratica
Pedagogica em Creche, dentro das condi¢des mencionadas na nossa metodologia. Seus relatos
podem ser conferidos no quadro, logo ap6s nossa apreciacdo geral.

Num primeiro momento, pudemos observar na fala da entrevistada 1, a valorizacéo da

autonomia que sua experiéncia na semana de intervencdo proporcionou:

Foi uma semana em que nos fizemos praticamente tudo sozinhas, ou seja, tivemos que
ver quais as atividades que se adequavam as criangas, quais eram 0S jogos, as
atividades conforme a idade (Entrevistada 1 da u.c. IPP em Creche).

A fala da entrevistada 2 revela como esta semana de intervencdo numa creche mobilizou seus

conhecimentos até entdo construidos e, a0 mesmo tempo, impulsionou novas aprendizagens.

Tentamos enquadrar tudo um pouco do que aprendemos ou que deviamos ter
aprendido até este momento de planear a semana de intervencdo. Também o fato de
estarmos perante a situacdes que, se calhar, ndo estdvamos a espera que acontecessem!
(Entrevistada 2 da u.c. IPP em Creche).

A fala da entrevistada 3 foi fundamental para percebermos a importancia de

proporcionar aos estudantes o contato com dinamicas reais e surpreendentes com criangas:

Eu falo por mim, por exemplo, gerir o tempo de cada aula ou planear uma atividade
que eles podem ndo estar tdo receptivos. Adaptarmos ao momento € bastante
complicado... E tem que contar que ndo tivemos nenhum contato com eles... e ter essa
capacidade de se adaptar as criancas e a como elas reagem ao que propomos é uma
aprendizagem grande (Entrevistada 3 da u.c. IPP em Creche).
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Compreendemos assim que a experiéncia de planejar e experimentar o lugar da
educadora parece ressignificar o conhecimento que as entrevistadas até entdo possuiam,
desvelando o aspecto formativo da vivéncia da profissdo, na experiéncia singular de estudante,
de modo a revelar como as aprendizagens contextualizadas desafiam-nas na integracdo dos
conhecimentos anteriores e na busca por ir além deles.

Do ponto de vista geral, as estudantes também expuseram que as unidades curriculares
anteriores na LEB ndo deram base para as praticas, especialmente no que se refere a pratica em
creche, o que pode ser conferido na entrevista na integra no apéndice.

Num outro momento da entrevista, no que se refere a colaboragédo com educadores, nota-
se 0 reconhecimento do papel da educadora cooperante como formadora, o que nos lembra
No6voa (2017), quando nos fala da importancia do reconhecimento do papel formador de cada
ente desse processo. A educadora cooperante é vista como mediadora da relagdo das estudantes
com as criangas, ajudando-as a elaborarem a prépria posi¢ao no contexto. Podemos ilustrar este

aspecto com as seguintes falas sobre a educadora cooperante:

A minha ndo tive problema, pois ¢ toda pra frente, ou seja: “Faz, experimenta, se ndo
der arranjarmos solucdo!”. Mudamos de maneira a obter o melhor ali no momento. E
pronto! E ajudou e participou... Dava ideias e sugestdes e eu também pedia, porque
ela melhor que ninguém conhecia as criangas (Entrevistada 1 da u.c. IPP em Creche).

E assim, no meu caso, foi um bocado estranho, porque se calhar, estava a espera
de uma educadora que se comunicasse bastante e ela é uma pessoa que nao é
muito comunicativa. No entanto, pois, ao fim de algum tempo foi melhorando, fomos
trocando ideias, na maior parte, antes de iniciar a semana de intervencdo deu uma
ajuda, juntamente com a professora da unidade curricular e pronto! E na semana
de intervencdo foi me dando ajuda e retificando algumas coisas que eu fazia ou
dizendo “olha faz assim, dessa maneira que ¢ melhor pra eles” e foi me apoiando e
dando ajuda suficiente para que conseguisse desenvolver a semana de intervencéo da
melhor forma (Entrevistada 2 da u.c. IPP em Creche, grifos nossos).

[...] ao inicio estava um pouco retraida e ela apoiou-me o suficiente para tudo, deixou-
me completamente a vontade, qualquer coisa dizia para alterar ou para fazer de outra
forma. Isso ajudou-me de certa forma! E depois, nos dias a seguir, a presenca na sala
ajudou-me imenso. Ajudou-me na planificagdo. Eu tinha previsto uma atividade para
um dia que era na rua, no jardim, e nesse dia choveu, ou seja, ndo dava pra realizar!
E, depois de trocar ideias com ela, chegamos a outra atividade. Ou seja, ajudou-me
imenso! (Entrevistada 3 da u.c. IPP em Creche).

Especialmente na fala da entrevistada 2, transcrita acima, fica explicita a construcao de
uma relacdo de confianca e parceria, fazendo-nos pensar que estes papéis (educadora
cooperante, estagiaria, supervisora) sdo construidos socialmente e afetivamente.

Na fala da entrevistada 3, acima exposta, destacamos que a colaboracdo com

profissionais tem forte carater formativo, abrindo possibilidades para que a estudante passe a
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explorar os espacgos dentro e fora da instituicdo com novos olhares, facilitando a comunicacao
entre estudantes e criangas.

No tocante a relacdo com as criangas, podemos destacar que ha entre as entrevistadas
um consenso de que a comunicacao e a interacdo com as criancas nao € um dado natural, mas

uma construcédo, que envolve tentativas e experimentagoes:

Temos que ter a capacidade de voltar e dizer: ‘Ok! Néo consigo fazer isto, mas pode
fazer outra coisa ndo tdo complexa! Mas hei de conseguir interagir com as criangas!’.
Acho que isso foi a melhor aprendizagem que nos tivemos (...) (Entrevistada 2 da u.c.
IPP em Creche).

Outro aspecto identificado pelas entrevistadas € que o tempo da observagdo participante
na IPP em Creche n&o é suficiente para que o vinculo com as criancas seja criado, refletindo na
atuacdo das estudantes na semana de intervencdo. Tal dado pode ser visto no apéndice referente
a esta entrevista na integra.

Notamos também que a qualidade da relagdo com as criangas parece mudar ao passo em
gue a estudante transita para o papel de educadora. Na resposta da Entrevistada 1 de IPP em

Creche sobre o maior desafio da semana de intervencdo, a mesma pontua:

[...] captar a atengdo deles, das criangas, para ndo distrairem-se. N&o conseguimos que
15 criancas, 20 criancas estejam atentas ao que estamos a fazer, temos que criar
estratégias que.... (Entrevistada 1 da u.c. IPP em Creche).

Esta fala leva-nos refletir que ha uma espécie de dissonancia entre o interesse em ter um
dominio da atencdo do grupo de criancas e o entendimento de que tal intencdo é incompativel
com a realidade concreta do trabalho com criancgas, sendo necessario ir em busca de estratégias
de comunicacéo. Isto sugere que 0 modo como dao sentido a relagdo com a crianca influencia
na formacéo de seu papel como educadora, permitindo-nos entrever a importancia da relacao
entre 0s contextos da universidade e da profissdo na experiéncia de transi¢do para um modo de

pensar e atuar profissionalmente em educacéo infantil.

4.4 A Pedagogia da Educacao de Infancia de 0 a 6 anos (156h)

Nossa observagdo participante nas aulas do 1° semestre do Mestrado em Educacdo Pré-
Escolar foi estratégica, no sentido de possibilitar uma compreensdo do modo como 0s
conhecimentos mais amplos desenvolvidos na LEB convergiam para aqueles mais especificos

e fundamentais ao trabalho educativo com criangas. Assim, escolhemos acompanhar a unidade
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curricular Pedagogia da Educacdo de Infancia de 0 a 6 anos (156h), por trazer, em seus
conteddos, debates especificos, tais como modelos pedagogicos, curriculos, qualidade,
avaliacdo, trabalho de projeto e papel do jogo na aprendizagem em educacao de infancia, como
poderemos observar no quadro a seguir.

Para dar ao leitor uma visdo panoramica das disciplinas e respectivos contedos
ofertados no semestre em questdo, organizamos o quadro abaixo, no qual constam as oito
unidades curriculares obrigatorias que os estudantes do primeiro semestre do Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar devem cumprir, quais sejam: Psicologia da Educacao de Infancia; Temas
Aprofundados de Portugués; Educacdo e Expressdes Artisticas na Infancia; Jogo e
desenvolvimento Motor na Infancia; Aprendizagem da Lingua Materna na Infancia;
Conhecimento do Mundo na Infancia; Matematica na Infancia; e, a jA mencionada, Pedagogia
da Educacdo de Infancia de 0 a 6 anos, que dispde da maior carga horaria do semestre, 156h,
ao lado de Psicologia da Educacdo da Crianca, também com 156h. As demais apresentam 78h

semestrais.

Quadro 33: U.C.” do 1° semestre do Mestrado em Educag¢ao Pré-Escolar

1° semestre do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar

Unidades Contetdos
curriculares

Psicologia da | 1. Introducdo - Psicologia e Educacg8o da Crianca. 2. Perspectivas sobre o Desenvolvimento
Educacdo de | Humano. 2.1. Modelos teéricos do desenvolvimento humano. 2.2. Perspectivas
Infancia (156h) construtivistas e socio construtivistas do desenvolvimento. 2.3. Modelo bioecoldgica do
desenvolvimento humano. 3. Ecologia da Infancia - Desenvolvimento e Educag¢do em
Contexto. 3.1. A crianga como pessoa social. 3.2. Contextos de desenvolvimento e processos
educativos. 3.3. A crianga e 0s microssistemas: interacGes educativas (familia, pares e
escola). 3.4. A crianga e os sistemas sociais mais amplos. 4. Perspectivas para uma
Intervencdo nas Dindmicas das RelacGes Educativas. 4.1. Risco e resiliéncia. 4.2.
Envolvimento da crianca nos contextos educativos formais. 4.3. InteracBes educativas e
gestdo de conflitos. 4.4. Transi¢Ges escolares, processos de adaptacdo e desenvolvimento.
4.5. Diversidade em contextos educativos.

Temas 1. A consciéncia fonoldgica e morfoldgica: da palavra ao fonema; silabas, constituintes
Aprofundados de | sildbicos e sons da fala; a consciéncia da palavra (unidades lexicais e unidades gramaticais);
Portugués (78h) acento de palavra. 2. Desenvolvimento morfossintatico: problematizacdo de aspetos
relativos a classes de palavras (variaveis e invaridveis); o sistema dos pronomes pessoais;
sistema verbal (indicativo, conjuntivo, imperativo). 3. A consciéncia sintatica: relacdo de
predicacdo e concordancia Suj. + V; ordem das palavras e tipos de frase; processos de
expansao sintatica (coordenacdo e subordinacdo) e de reducgdo. 4. A consciéncia lexical:
estrutura interna das palavras; relacfes de significado (sinonimia, antonimia, hiperonimia).

Educacdo e | 1- A area de expressdo plastica: a) teorias € modelos de educacdo artistica. b) O mundo
Expressdes criativo e expressivo das criangas. 2 - A linguagem visual e a expressdo plastica infantil: a
Artisticas na | representacdo do mundo, do conhecimento ativo e do mundo imaginério. 3 - O desenho
Infancia (78h) infantil: recursos didaticos, técnicos e materiais. 4 - A &rea de Expressdo dramética: Modelos

e principios organizadores; Abordagens metodoldgicas em contexto de sala de aula; Projetos
de criagdo. 5 - O Drama como potenciador de articulagdo de saberes, conhecimento,
interpretacdo e reflexdo do mundo. 6 - A dimenséo simb6lica e metaférica proporcionada
pelo corpo que age e pensa.
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Jogo e
desenvolvimento
Motor na
Infancia(78h)

1. O desenvolvimento motor infantil (DMI). Abordagem sistémica e ecoldgica do DMI.
Fases do desenvolvimento motor. Fatores individuais e socioculturais que condicionam o
DMI. Desenvolvimento perceptivo-motor. Desenvolvimento das habilidades motoras.
Desenvolvimento das qualidades fisicas. Observacdo e avaliagdo do DMI. 2. O jogo, as
rotinas de vida da crianga e 0 DMI. Importancia do jogo no desenvolvimento da crianga.
Aspetos socioculturais da rotina de vida da crianga. As préticas ludicas e desportivas na vida
da crianca. A qualidade e seguranga dos espacos e dos equipamentos ludico-motores

3. As praticas ludico-motoras, a salde da crianca e a educacdo para a satde (EpS). Estilos
de vida ativos e salde. Determinantes (individuais/socioculturais) da participacdo em
atividades fisicas (AF). Efeitos da pratica de AF na promocéo da saude. A EpS e o papel das
préticas lGdico-motoras em contextos educativos. Estratégias de intervencdo em EpS no
ambito das AF. 4. Tendéncias da investigagdo sobre o jogo e desenvolvimento motor infantil.

Aprendizagem da
Lingua Materna
na Infancia (78h)

1.Reflexdo sobre os documentos oficiais para a Lingua Materna. 2.A competéncia
comunicativa. 3.A comunicacdo oral. 4.A Literacia emergente. 5.A promoc¢do de uma
educacdo literaria. 6. A avaliacdo em lingua materna.

Conhecimento do
Mundo na
Infancia (78h)

A importancia de conhecer e tomar em conta as concep¢des das criangas: implicacdes na
formacao inicial do futuro educador. A aprendizagem cientifica na Educacdo de Infancia: a
"investigacdo" como atividade ludica orientada pelo educador. A descoberta do mundo
natural e o questionamento do mundo. A construcdo das noc¢bes de tempo e de espaco. A
organizagdo dos materiais, das atividades e dos tempos. O meio fisico e social como recurso:
a preparacdo e a realizacdo de saidas de campo.

Matematica na
Infancia (78h)

O curriculo de Matematica: a. Orienta¢des na educacdo pré-escolar; b. Orientagdes no 10
ciclo. 2. Temas matematicos e énfases: a. Nimero (sentido de nimero); b. Geometria
(nogdes topoldgicas e sentido espacial); c. Estatistica (contagens e representacdes); d.
Algebra (regularidades, padrdes). 3. Capacidades matematicas transversais: a. Resolugo de
problemas; b. Raciocinio matematico; ¢. Comunicacdo matematica; d. Representacdo
matematica; e. Conexdes matematicas. 4. A exploracdo da Matemética: a. A Matematica em
contexto; b. Conexdes internas e externas da Matematica; c. Produ¢des matematicas dos
alunos; d. Papel do professor e alunos; e. Comunicagdo e representacdes matematicas

5. Planificacdo da abordagem a Matematica: a. Perspectivacdo de trajetdrias de
aprendizagem; b. Definicdo de sequéncias de tarefas; c¢. Exploracéo de tarefas com os alunos;
Reflexdo sobre a Matematica na infancia: a. Dificuldades de aprendizagem dos alunos; b.
Regulacédo da prética.

Pedagogia da

Educacdo de
Infancia de 0 a 6
anos (156h)

1.Projeto Curricular de turma: desenvolvimento e gestdo. 1.1. Finalidades; Estrutura;
Conteldos. 2.Modelos pedagdgicos para a El: 2.1. Movimento Escola Moderna. 2.2. High-
Scope. 2.3. Régio-Emilia. 2.4. Outras abordagens. 3.Curriculos para a El. 3.1. Te Wairiki -
O curriculo dos 0 aos 6 da Nova Zelandia. 3.2. Birth to three matters" & Starting Right (0-
6) UK. 3.3. O curriculo da Australia (0 aos 6). 3.3. Orientac6es Curriculares para a Educacéo
Pré-escolar. 3.4. Metas de aprendizagem para o Pré-escolar. 4.A Qualidade na El

4.1. A avaliacdo da Qualidade na El: diferentes perspectivas. 4.2. Referenciais de Avaliagcdo
da Qualidade para a Infancia. 5.A avaliacdo das aprendizagens na educacdo de infancia. 5.1.
A avaliagdo como processo de reflexdo e regulacdo do processo educativo participado. 5.2.
Observar, Registar, Analisar e Comunicar - pratica sustentada de avaliacdo das
aprendizagens. 5.3. Envolver a criangas na avaliacdo. 6.0 Trabalho de Projeto na EPE. 7.0
papel do Jogo na aprendizagem na ElI.

Fonte: Universidade de Evora, 2017.

De acordo com o Programa de Pedagogia da Educacgéo de Infancia de O a 6 anos, esta

unidade curricular:

[...] constitui-se como referéncia cientifica e metodoldgica na monitorizacdo e
regulacdo do processo de ensino/aprendizagem na educacdo de infancia, enquanto
fator de promogdo da qualidade. Constitui-se ainda como espago transdisciplinar de
reflexdo e aprofundamento sobre os vastos amplexos reivindicados pela modernidade
da educacdo de infancia. Centra-se no estudo e compreensao do trabalho do educador
de infancia em contexto de creche e jardim-de-infancia nas vérias dimensdes da
profissionalidade com especial enfoque na concepcdo e desenvolvimento de um
curriculo integrado. Organiza-se numa perspectiva de continuidade entre os 0 e 0s 6
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anos de acordo com as linhas orienta@oras curriculares mais atuais adotadas em
diversos paises (UNIVERSIDADE DE EVORA, 2017d)

Ainda conforme o Programa da referida unidade curricular, também se tem em vista

oportunizar ao estudante o desenvolvimento dos objetivos dispostos no quadro abaixo.

Quadro 34: Objetivos de Pedagogia de Educacao de Infancia de 0 a 6 anos

Objetivos de Pedagogia de Educacdo de Infancia de 0 a 6 anos
1 | Compreender a dimensdo sistémica e interativa das préaticas educativas em Educacéo de Infancia (El);
2 | Perspectivar o didlogo interdisciplinar e interservigos como suporte de praticas educativas eficazes e
inclusivas na El;
3 | Conhecer os contetdos curriculares a trabalhar em EI (0-6 anos) bem como estratégias de
ensino/aprendizagem facilitadoras do sucesso educativo de todas as criancas;
4 | Conhecer diversos modelos pedagdgicos para a educacdo de infancia (0-6);
5 | Conhecer, experimentar e analisar criticamente protocolos estandardizados de avaliagdo da Qualidade dos
contextos e da aprendizagem na El
6 | Desenvolver competéncias de observacao, registo e anélise das situagdes educativas, fundamentais para a
regulacdo da acéo educativa na El;
7 | Favorecer a apropriagdo de uma linguagem cientifica na descricdo e interpretacdo dos fendémenos
educacionais;
8 | Desenvolver uma atitude investigativa, criar habitos de pesquisa, selecdo, organizacdo e tratamento de
informacdo que permitam problematizar a acdo educativa observada.
Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA (2017d)

De um modo geral, a professora conduziu as aulas no sentido de contemplar os
conteldos programaticos e proporcionar, no contexto de sala de aula, participacdo e
colaboracéo.

Em seu discurso, no primeiro dia de aula, ela explicou sobre a importancia de
atualizagdo dos conhecimentos que d&o base a profissdo dos educadores de infancia. Utilizou a
seguinte compara¢do: “Um educador que usa métodos ultrapassados ¢ como um médico que
usa sanguessugas”, com o intuito de esclarecer que a educagao de infancia como profissdo vem
mudando e se complexificando ao longo da histéria, configurando o que hoje se entende como
pedagogia especifica de infancia, com abordagens pedagdgicas, propostas de curriculo, modos
de observar, documentar e avaliar. A professora também destacou para as estudantes a
importancia da interdisciplinaridade, da monodocéncia e da linguagem como aspectos que
caracterizam o grupo profissional dos educadores de infancia. Esta énfase na importéncia da
monodocéncia, que a professora da unidade anunciou, estd também expresso em artigos

académicos que a mesma tem publicado junto a outras professoras da mesma instituicéo:

Na Universidade de Evora, a formagéo inicial de educadores/professores tem-nos
desafiado e responsabilizado ao nivel da concep¢do do curso de Mestrado em
Educagéo Pré-escolar e do 1° Ciclo do Ensino Basico, sobretudo no que respeita a
processos sistémicos que vamos idealizando, dinamizando e experienciando com
estudantes, docentes cooperantes e contextos, organizacionais e comunitarios. Neste
texto discute-se a preparacdo para a monodocéncia, conceito que estd no amago de
todo o percurso formativo [...] LEAL DA COSTA, ARTUR e FOLQUE, 2017, p.
49).
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No primeiro dia de aula, houve apresentacao do programa e planejamento cooperado do
trabalho a ser desenvolvido ao longo do semestre. Também ¢é interessante destacar que a
professora, ao inicio, propds que as estudantes realizassem 3h de observacdo, em creche, e 3h,
em jardim de infancia, como estratégia para alimentar a relagcdo tedrico-pratica nos debates em
sala de aula. Também foi planejada uma acdo em comum com a unidade curricular
“Conhecimento do Mundo na Infancia”, qual seja: a visita ao Centro de Ciéncia Viva da
Universidade de Evora, concretizando seu intuito de provocar a interdisciplinaridade na
formacéo.

O planejamento passou a ser revisado em outros momentos, permitindo a cada estudante
a participacdo nas tomadas de deciséo sobre as dinamizagdes das aulas, tal como nas outras
unidades curriculares que acompanhamos. Dentre os contetdos apresentados, as estudantes
puderam escolher aqueles de que tinham interesse para elaboracdo de um aprofundamento e
dinamizacdo de uma aula por estudante. Acordou-se que a participacdo geral e a dinamizacao
dos temas escolhidos seriam a base para a elaboracdo de auto avaliagdo, ao final do semestre
letivo. Os itens de referéncia para estas avaliagdes também foram discutidos e elaborados em
grupo. Tais itens foram: capacidade de sintese, dominio do tema, equilibrio do tempo de
comunicacdo dos elementos do grupo capacidade de envolvimento dos colegas, capacidade de
provocar a reflexdo na turma, sugestdes e concluséo sobre o que aprendeu. Com estes critérios,
ao final da unidade curricular houve um momento avaliativo final em que cada estudante
apresentou um texto escrito para a turma (lendo em voz alta), no qual se realizava uma
autoavaliacdo, que era em seguida apreciada pela professora e demais colegas. Acerca desta

dindmica de funcionamento das aulas, Folque, Leal da Costa e Artur (2016, p. 212) explicam:

Em varias unidades curriculares da formacéo inicial, os alunos sdo convidados a
olharem para o seu processo de aprendizagem como um projeto, guiados por um plano
individual de trabalho. Este vai-se concretizando através da realizagdo de trabalhos
individuais de pesquisa autbnoma ou na elaboracao de portfolios de aprendizagem
[...]- A apresentagdo publica para socializagéo, partilha e escrutinio pelos pares, dos
saberes construidos nas dinamicas dos projetos e nos grupos de trabalho, sdo
momentos de fortalecimento da comunidade de aprendizagem onde todos contribuem
para a aprendizagem profissional da comunidade [...].

Podemos dizer que acompanhar esta unidade curricular nos revelou a intencionalidade
institucional de afirmar a pedagogia especifica de infancia, desde a formacdo inicial. Esta
afirmacdo, por sua vez, vinha acompanhada de uma busca por valorizar a autonomia das
estudantes, fecundar os debates em sala com experiéncias em creches e jardins de infancia,

ainda que no nivel da observacao, bem como por iniciativas interdisciplinares (que envolviam
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ndo somente propostas de atividade conjunta com outras unidades curriculares, mas sobretudo
o dialogo entre professoras e estudantes), em funcdo da monodocéncia assumida.

O programa e o modo como as aulas foram dinamizadas pareceu-nos muito
significativos na construcdo da transicdo entre o conhecimento mais amplo na LEB e a
introducdo do estudante nas especificidades da Educacéo de Infancia. Dentre os contetdos que
queremos destacar nesse processo de transicéo, esta a pedagogia de projetos?®. Isto porque ao
longo dessa unidade, pudemos perceber que a pedagogia de projetos € uma influéncia
importante tanto da organizacao do trabalho com criangas em instituicdes de educacao infantil
como da formagao das educadoras de infancia na Universidade de Evora. Pela sua flexibilidade
e acdes cooperadas de planejamento, podemos estabelecer uma aproximacdo entre a
dinamizacdo das aulas de Pedagogia de Infancia de 0 a 6 anos com a propria perspectiva da
metodologia de projetos assumida nas OCEPE — Orientac6es Curriculares para Educacdo Pré-
Escolar, publicadas pelo Ministério da Educacéo de Portugal:

Todo o sistema educativo tem a aprender com a educacao pré-escolar. Este é o nivel
educativo em que o curriculo se desenvolve com articulagdo plena das aprendizagens,
em que os espacos sao geridos de forma flexivel, em que as criancas sdo chamadas a
participar ativamente na planificagdo das suas aprendizagens, em que o método de
projeto e outras metodologias ativas sdo usados rotineiramente, em que se pode
circular no espaco de aprendizagem livremente (COSTA, 2016).

Queremos, dessa forma, também destacar o encontro entre a concepgdo politica do
trabalho em educacédo pré-escolar e a dindmica da formacao dos educadores o que proporciona
coeréncia entre principios macro e microssistémicos.

A seqguir, faremos a exposi¢ao e discussao da entrevista realizada com uma estudante do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar, concluinte da disciplina “Pedagogia de Educagdo de
Infancia de 0 a 6 anos”. Vale dizer que esta entrevista, assim como as outras, foi realizada

conforme os aspectos explicitados na metodologia.

4.4.1 Entrevista com estudante de Pedagogia de Educacéo de Infancia de 0 a 6 anos

A entrevista com a estudante de Pedagogia de Educacdo de Infancia de O a 6 anos foi

realizada conforme as condicdes ja explicitadas anteriormente.

26 que aparece como contetido no 4° semestre da LEB, na unidade curricular Projetos de Intervencio em Contextos
Educacionais ndo Formais-PICENF e aparece de modo transversal nas unidades curriculares do grupo da IPP —
Iniciacdo a Prética Pedagdgica. No Mestrado em Educagdo Pré-Escolar, hd o deslindamento da especificidade da
Pedagogia de Projeto na Educacdo Infantil, marcadamente na Pedagogia de Educacdo de Infancia de 0 a 6 anos e
na PES — Prética de Estagio Supervisionado.
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Um primeiro aspecto que nos chamou atencdo foi 0 modo como a entrevistada caracterizou

a transicdo da LEB ao Mestrado. Nesse sentido, € valido trazer a tona a fala da entrevistada:
Visto que eu fiz a LEB na Universidade de Evora e fiz ingresso no mestrado na
mesma, ndo foi tdo dificil como se tivesse alterado de Universidade. Ja conheco as
professoras, ja conhego 0 modo de falar delas e de como eu devo trabalhar para
corresponder aos objetivos de cada uma delas. Dai que a transi¢do s6 foi um pouco
mais dificil em termos de aprofundamento de contetdo [...] Alguns conteidos ja eram
conhecidos, outros eram completamente novos em questdo, por exemplo, da
Pedagogia do 0 aos 6. Nunca tinha falado na abordagem Régio Emilia, enquanto o
modelo pedagdgico MEM e o High/Scope ja eram conhecidos. Na LEB também ndo
temos assim muito tempo para falar de todos os modelos, portanto, uns servem para
aprofundar o que ndo tivemos oportunidade de falar na LEB. (Entrevistada da u.c.
Pedagogia de educacédo de infancia de 0 a 6 anos, grifos nossos).

Esta referéncia feita pela entrevistada a uma determinada qualidade de relagdo com as
professoras, mediada pela linguagem e pelos objetivos de aprendizagem — “Ja conhego as
professoras, ja conheco o modo de falar delas e de como eu devo trabalhar para corresponder
os objetivos” — é mencionada como um facilitador da transi¢do da LEB ao mestrado, e isto nos
sugere que esta dindmica relacional contribui para que a aluna faca convergir aqueles
conhecimentos amplos da LEB para a formacao mais especifica. Poderiamos dizer que ai parece
se configurar um mesossistema (BRONFENBRENNER, 1996, 2012) importante que
possibilita a interconexdo entre os dois ciclos da formagé&o inicial.

Atransicdo da LEB ao mestrado, na perspectiva da entrevistada, é uma relacdo de ampliacéo
e aprofundamento de conteudos e modelos pedagdgicos de educacdo de infancia. Isto pode
parecer 6bvio ao leitor, mas pde em cena a importancia do Mestrado em Educacao Pré-Escolar
como possibilidade de promover uma introducdo da estudante nos contextos de atuacéo
(Quando do exercicio da Pratica de Ensino Supervisionada — PES, por exemplo), fundamentada
em conhecimentos especificos sobre o trabalho em educagdo de infancia; dando, portanto,
possibilidade para o desenvolvimento e aprendizagem de aspectos da sua profissionalidade e,
assim, contribuindo efetivamente com o trabalho nas instituicdes de educagéo infantil. Nem
sempre tal especificidade é possivel de se alcancar numa licenciatura. Desta forma, a relacéo
formativa entre a universidade e as instituicdes é fortalecida.

Também compreendemos, por meio da fala da entrevistada, que outra inclinagdo na busca
de dar unidade criativa aos saberes dos ciclos de sua formacdo estd expressa no lugar que a
observacdo em contexto ocupa na formacgédo das educadoras de infancia. De acordo com a

entrevistada de Pedagogia de Educacdo de Infancia de 0 a 6 anos:

A observacao € algo que ndo pertence sO a essa unidade curricular. Pertence também
a expressdo, ao conhecimento do mundo e ao jogo dramatico ou jogo motor. Entéo
esta observacdo acabava por fazer a ponte com todas as outras unidades curriculares
gue estdo integradas. (Entrevistada da u.c. Pedagogia de educagdo de infancia de 0 a
6 anos).
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Assim, a observacdo parece cooperar tanto para a alimentacdo da relacao teoria e pratica
como para a troca interdisciplinar entre unidades curriculares diferentes, possibilitando a
interlocucédo de saberes na formagdo. Por meio da observacdo em contexto, a estudante pode
alcancar niveis mais complexos de sua compreensdo da educacdo de infancia como profissao.

Consideramos interessante destacar este trecho do relato da entrevistada:

Eu gostei bastante da interagdo que nos tivemos com a oportunidade desta unidade
curricular, porque Ia (no contexto de atuagdo) tem a questdo de nds termos de entrar
em contato com aquilo que vai ser a nossa vida futura (Entrevistada da u.c. Pedagogia
de educacdo de infancia de 0 a 6 anos, parénteses n0ssos).

Isto nos sugere que a experiéncia no contexto é vista positivamente por proporcionar uma
perspectiva da vida profissional futura da estudante. Esta projecdo de possibilidades para uma
“vida futura” como educadora de infancia ¢ indicativa de uma dimens&o importante do processo
de desenvolvimento da estudante como profissional. Esta compreensdo nos remete a teoria de
de Vigotski (2009, 2007), na qual se entende a inser¢cdo no mundo simbdlico da cultura como
condicgdo para o desenvolvimento e, na medida em que transformamos o meio, também somos
transformados, num processo de ir além das condi¢fes imediatas, projetando, criando condicdes
de vida. Por isso, consideramos interessante para o desenvolvimento da profissionalidade em
educacdo de infancia que a estudante possa vivenciar situacfes, nas quais ela perspective a
imagem de si como educadora.

A entrevista também nos permitiu lancar um olhar para a importancia de processos de auto
e hétero avaliagdo como possibilidade de potencializar a autonomia da estudante, cooperando
para a integracdo de conhecimentos na sua experiéncia. Conforme a fala da entrevistada:

Acho que é muito importante existir essa relagdo de nds nos autoavaliarmos, porque
isso da autonomia e é o que vai acabar por acontecer com as criangas ou que nds
vamos tentar transmitir as criancas. Da-nos autonomia! (Entrevistada da u.c.
Pedagogia de educacdo de infancia de 0 a 6 anos).

Observamos na fala citada, que a entrevistada faz uma relacdo direta entre 0 modo como
suas vivéncias de formacdo sdo dinamizadas e a possibilidade de desenvolver um modo de se
relacionar com as criangas. Isto sugere a expressdo do isomorfismo assumido nesta formacao
de educadores (FOLQUE, LEAL DA COSTA e ARTUR, 2016; LEAL DA COSTA, ARTUR
e FOLQUE, 2017; FOLQUE, 2018). Ela toma a perspectiva futura do trabalho que
desenvolvera com a crianca como referéncia para atribuir sentido ao seu processo de auto e
hétero avaliacdo. Embora saibamos que as avaliagdes desenvolvidas na universidade e aquelas
que sdo realizadas em jardins de infancia s@o de naturezas diferentes; é valido atentarmos para

a dialégica na maneira como a entrevistada significa seu processo de avaliacdo e autonomia por
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ele gerada. A entrevistada parece ter em vista que a autonomia vivenciada na sua avaliagéo se
refletira no trabalho que ela vira a realizar com as criancas.

A entrevistada ainda expressou sobre um aspecto mais ligado a fragmentacdo, na LEB,
referente ao desencontro entre algumas disciplinas e a respectiva metodologia especifica para
o trabalho com criangas:

[...] h& disciplinas ou unidades curriculares em que focam mais na matéria e no
contetido em si do que propriamente na ponte entre o conteldo e como vamos ensinar
as criancas. (Entrevistada da u.c. Pedagogia de educacdo de infancia de 0 a 6 anos).

4.5 A educacéo das criancas, familias e a comunidade (78h)%’

Dando continuidade a exposi¢do de nossa experiéncia de acompanhamento das aulas da
formacdo de educadores de infancia, na Universidade de Evora, trazemos a tona aspectos de
nossa observacao na unidade curricular “A Educac¢ao das criancgas, familias ¢ a comunidade”,
bem como colocaremos em debate nosso exercicio de olhar compreensivo acerca da entrevista
realizada com uma estudante matriculada nesta unidade.

A unidade curricular “A educagao das criangas, familias e a comunidade” — que contava
com carga horaria de 1h30 + 2h de tutoria semanais — faz parte do grupo de disciplinas opcionais
ofertado para o Mestrado em Educacdo Pré-Escolar. No periodo em que estivemos na
Universidade de Evora, as alunas matriculadas nesta unidade eram do terceiro semestre do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar, no qual obrigatoriamente deve-se cursar também a Prética
de Ensino Supervisionada no Pré-Escolar, que falaremos no proximo capitulo.

No tocante & Educacdo das criancas, familias e a comunidade, conforme o Programa

didatico, esta unidade:

[...] pretende constituir-se, fundamentalmente, como um espaco de analise e reflexao
sobre a educagdo da crianca em dialogo com os seus contextos familiares e
comunitarios que compdem e definem a ecologia da infancia (UNIVERSIDADE DE
EVORA. Programa de Educagio das criangas, familias. Mestrado em Educagéo Pré-
escolar. 2017/2018).

Também ¢é valido situar os objetivos e contetudos para que o leitor tenha uma visao geral
das intencionalidades pedagdgicas desta unidade na formacdo de educadores de infancia,;

conforme os quadros abaixo.

27 Inicialmente, é interessante dizermos que nossa participacdo e acompanhamento das aulas nesta unidade deu-se
ao acaso. A principio, ndo a haviamos escolhido. Contudo, houve confuséo de nossa parte com o horério de IPP
em Creche e fomos para a Universidade de Evora no horario da “A Educagio das criangas, familias e a
comunidade”. Ao convite da professora, decidimos assistir a aula e percebemos entdo que esta unidade poderia
nos dar importantes pistas para nosso problema de pesquisa. O que a principio parecia um acaso, logo ganhou
sentido dentro de nosso planejamento e passamos a frequentar as aulas regularmente.
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Quadro 35: Objetivos de Educacéo das criangas, familias e a comunidade

Objetivos de Educacédo das criangas, familias e a comunidade
1 | Conceber a Educacdo de Infancia numa perspectiva holistica — tendo em conta a ecologia do
desenvolvimento da crianca de modo a garantir os seus direitos; Perspectivar o papel da educacdo de
infancia para a construgdo de um mundo sustentavel (a nivel econdmico, social e ambiental);
2 | Conhecer e refletir a familia e a comunidade numa Optica descritiva, historica, politica e cultural;
3 | Reconhecer e valorizar os pilares da equidade na educagdo de Infancia: Diversidade, diferenciacéo,
multiculturalidade e cooperacéo;
4 | Conhecer os fundamentos da aprendizagem na infancia, para poder edificar, cooperadamente, com os seus
pares, com as familias e com as forgas vivas da comunidade escolar, uma organizagdo de aprendizagem
fecunda para todas as criancas;
5 | Conhecer, analisar e perspectivar diversas abordagens de trabalho com a familia e com a comunidade e de
resolucdo dos problemas subjacentes as aprendizagens necessarias no mundo de hoje.
Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA (2017e)

Quadro 36: Conteddos de Educacdo das criangas, familias e a comunidade
Contetdos de Educacao das criancas, familias e a comunidade
1 | Conceitos estruturantes: ecologia da infancia e desenvolvimento sustentavel,
2 | A comunidade reconhecida com uma funcdo educadora:
2.1 | O conceito de “Cidades Educadoras” - carta das cidades educadoras (Declaracdo de Barcelona);
2.2 | As conexdes entre a aprendizagem na escola e na comunidade;
2.3 | Projetos de trabalho com comunidade
3 | A familia como um sistema estruturante da aprendizagem e desenvolvimento da crianga;
3.1 | Familia, Parentalidade e transformagdes sociais;
3.2 | Educagdo parental: concepgdes e praxis;
3.3 | Problemas frequentes na participacdo das familias nas instituicdes de educacdo de infancia
3.4 | Estratégias de interacdo e cooperacdo com as familias na educacdo das criangas;
4 | Diferentes visfes sobre a crianga e suas implicacdes para o seu processo de aprendizagem;
4.1 | Escutar as criangas: a radicalidade ética, politica e pedagdgica da assungdo da crianga como cidaddo
sujeito de direitos.
Fonte: UNIVERSIDADE DE EVORA, 2017¢.

O desenvolvimento desta unidade também nos chamou atencdo pela sua dinamica
intensamente participativa tanto no que se refere a acdo das estudantes como no intercdmbio
com profissionais e na atuacio mediadora da professora da universidade. E possivel agrupar
didaticamente as aulas em trés grupos de encontros que marcam esta dindmica de
funcionamento: um primeiro caracterizado pelas aulas voltadas ao aporte tedrico e ao
planejamento; um segundo momento, cuja énfase foi a dinamizagdo das aulas com a
participacdo de profissionais convidados e, finalmente, um terceiro, de avaliagéo.

No primeiro grupo de encontros, a professora responsavel proporcionou a discussdo sobre
0s conceitos estruturantes da unidade, como a ecologia do desenvolvimento infantil e o

desenvolvimento sustentavel.?® Nesse primeiro momento, também foram realizados acordos

28 Com base em Bronfrembrenner (1917-2005) e documentos produzidos pela UNESCO, tal como: UNESCO
(2016). Repensar a educacdo: rumo a um bem comum mundial?. Brasilia: UNESCO.
http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002446/244670POR.pdf.
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pedagogicos sobre a dinamizacgdo das aulas e sobre a avaliacdo. A dinamizacdo das aulas, que
marca 0 segundo grupo de encontros, foi realizada por duplas ou trios de estudantes com
profissional convidado e, por sua vez, constituiam a base do processo de avaliacéo,
completando assim o terceiro momento da disciplina, conforme nosso olhar. Os processos de
planejar, dinamizar e avaliar estavam estreitamente relacionados e a professora da unidade, ao
organiza-los, conferia participacdo continua e ativa das estudantes e dos profissionais
convidados, fazendo jus a intencionalidade de provocar ‘“aprendizagens holisticas e
transdisciplinares” expressa por Folque, Leal da Costa e Artur (2016, p. 211).

Para ilustrarmos esta integracao dos processos didaticos, que ao mesmo tempo possibilitava
a autonomia e participacdo coletiva, é valido destacar o registro da proposta de avaliacdo
realizada pela professora da unidade no documento Planejamento Geral de Educacdo das

criancas, familias e a comunidade, conforme o quadro abaixo.

Quadro 37: Registro de proposta de avaliacdo

3° semestre do Mestrado em | Disciplina: A Educagéo das criangas, familias | Proposta de Avaliagédo
Educacao Pré-escolar e a comunidade.
Proposta de avaliacao:

A. Dinamizacdo de uma aula com convidado/a: contato com convidado/a, introdugdo, moderacdo do

debate; registro reflexivo sobre a aula e sua preparacao;

ou

Dinamizacao de um debate com familias: contato com familias, organizacao e divulgacdo, moderagao; registro
reflexivo sobre o debate e sua preparacéo;

ou

Pesquisa sobre projetos de trabalho com comunidade de qualidade e sua apresentagdo em turma; registro
reflexivo sobre a sua escolha, caracteristicas e potencialidades.

B. Registro reflexivo sobre uma aula.

Fonte: FOLQUE, A., 2017.

Achamos interessante expor a proposta acima, pois pensamos que ela explicita bem a
integracdo a que nos referimos entre o desenvolvimento das aulas e a avaliacdo. Como se
observa, a proposta visava a composi¢cdo de dois instrumentos de avaliacdo: no primeiro, as
estudantes eram chamadas a escolher entre a dinamizagdo de uma aula com profissionais
convidados, representantes de familias de criancas atendidas por instituicbes de educacdo
infantil, para partilharem experiéncias; ou, com base em pesquisas bibliograficas realizadas
pelas estudantes, conforme seus interesses e pertinéncia com os conteddos da unidade. As
condigdes de realizagdo dessa dinamizagdo envolviam o contato com o convidado, introdugéo

de sua fala e moderacédo do debate. Posteriormente, as estudantes deveriam organizar o registro
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reflexivo sobre a aula e sobre o processo de sua preparagdo. O segundo instrumento era
composto pelo registro de uma aula organizada por outra dupla de colegas. A professora
também dava suporte as estudantes nos momentos de tutoria, visando ao aprofundamento dos
trabalhos finais e articulacdo de contatos com os profissionais que participariam das aulas.

O documento final de avaliacdo deveria ser entregue no formato esquematizado no quadro

abaixo.

Quadro 38: Caracterizacao do dossié de A Educacdo das criancas, familias e a comunidade

Documento de avaliacio

Requisitos Descricao
Pré-textuais Capas e indice
Introducéo Apresentacdo geral do trabalho e estabelecimento de relagdes com os objetivos da

unidade curricular em quest&o.

Registro reflexivo
(Aspecto Geral)

Apresentacdo sucinta dos registros reflexivos (A e B) realizados e justificativa de
suas escolhas pelo estudante.

Registro reflexivo A
(referente a organizagéao e
participacdo em uma aula)

Registro reflexivo propriamente dito, com descricdo de aspectos da formacéo da
palestrante, estrutura da palestra, identificacdo dos contetdos discutidos, podendo
ser enriquecido com a leitura de referéncias bibliograficas diretamente
relacionadas. Deve conter o processo de elaboracéo do contato com a profissional
convidada e 0s passos necessarios para gue a palestra acontecesse.

Registro  reflexivo B
(referente a participagdo

Reqgistro reflexivo propriamente dito, com dados da formagdo da palestrante,
descricdo pormenorizada da palestra, identificacdo dos contetdos discutidos,

em uma aula) podendo ser enriquecido com a leitura de referéncias bibliogréficas diretamente
relacionadas.
Concluséo Reflexdo ampla da estudante sobre aprendizagens vividas ao longo da unidade e

sua importancia na sua formacdo como educadora.

Referéncias bibliogréficas

Listagem de referéncias utilizadas

Anexos

E-mails e demais documentos utilizados na organizacdo e dinamizagdo da aula.

Fonte: SALGADO, 2017.

No quadro abaixo estdo expostos o0s temas das palestras dos convidados.

Quadro 39: Palestras de profissionais convidados

Convidado/a

Temas das Aulas

Educadora de Infancia
Fatima Godinho

A relagdo Jardim de Infancia-comunidade e o desenvolvimento sustentéavel.
“Construir a sustentabilidade a partir da infincia”.

Educadora de Infancia
Catarina Bagagem

Crescendo no exterior em contexto de creche: comunicagdo de uma pratica
pedagogica de trabalho em comunidade.

Educadora de Infancia
Joana Mancos

O trabalho de uma educadora em hospital.

Educadora de Infancia

O trabalho com familias com criangas com NEE.

Psictloga

O Processo de transi¢des entre ciclos e a percepc¢do de sentimentos em

criancas.
Pai "Pai cidaddo"
Aula  protagonizada  pelas | Reflexdo sobre o contributo das palestras dos convidados.

préprias alunas (um grupo de 3)

Educadora de infancia
Elsa Oliveira

Exemplos de projetos de intervengéo na comunidade.

Educadora de infancia

A educacdo das criancas de etnia cigana.
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Maria Jodo Bravo e Maria Jodo
Correia
Fonte: Coleta de dados.

A oportunidade de participar destas aulas e ter acesso as palestras dos convidados foi uma
experiéncia enriquecedora do ponto de vista de nossa formacdo. Contudo, expor sobre cada
uma delas iria muito além dos objetivos do nosso trabalho, de modo que queremos apenas
destacar alguns pontos:

1. Todas as palestras eram baseadas na experiéncia de trabalho dos convidados, com
reflexdes fundamentadas. No caso do pai, a partilha de sua experiéncia como ente de uma
familia com crianga em educacdo pré-escolar foi permeada de conhecimento sobre politica e
cidadania. A partilha das experiéncias trouxe para a turma uma diversidade de questdes em
educacéo de infancia, mas de modo concreto e contextualizado, pois era centrada no testemunho
vivo dos profissionais. A palestra da educadora Catarina Bagagem, “Crescendo no exterior em
contexto de creche”, por exemplo, trouxe o didlogo sobre as alternativas criadas pela educadora
para possibilitar as criangas a apropriacdo do espaco externo das instituicdes educativas, bem
como para promogdo de encontros intergeracionais e formagdo de uma comunidade de
aprendizagem com a familia, potenciando o vinculo materno e paterno no cuidado a crianca. A
educadora palestrante exp0s fotografias que documentavam sua atuagdo, fornecendo as alunas
elementos concretos para a compreensao de conceitos e processos envolvidos em seu trabalho,
como a organizacdo temporal do cotidiano e valorizacdo dos processos sociais auténticos para
que rotina e aprendizagem fluissem juntas. De nosso ponto de vista, esta mesma
intencionalidade, inerente a palestra aqui mencionada, de intercambiar experiéncias internas e
externas a instituicdo, na educacdo das criancas, viabilizando trocas intergeracionais na
educacdo infantil, esteve também presente nas estratégias didaticas que a professora da
universidade organizou com as estudantes do mestrado; pois estas, ao sairem do espago fisico
da universidade para organizarem a dinamizacdo das aulas com os convidados, poderiam
encontrar outras geracGes de educadores de infancia, de pais e maes, oportunizando o
desenvolvimento da profissionalidade em educacéo infantil. Compreendemos que este processo
revela o fomento do isomorfismo na formacdo — “fazer experienciar” as praticas que se quer
desenvolver como profissionais (NIZA, 2009) que como Folque, Leal da Costa e Artur (2006,
p. 185) afirmam: “é o conceito inspirador” do trabalho na formagdo de professores
monodocentes, na Universidade de Evora.

2. A oportunidade das estudantes irem em busca de profissionais para partilhar suas

experiéncias possibilitou que conhecessem o0 desenvolvimento do campo da educagdo de
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infancia, na regido, especialmente, no que se refere aos temas centrais da unidade curricular,
podendo perceber limites e desafios na area, na sua localidade, ou seja, aquilo que precisa ser
potencializado ou superado. Isto motivou uma iniciativa de reflexao e debate coletivo, por parte
de um grupo de trés alunas, que a principio, iriam dinamizar uma aula convidando mais um
profissional. Contudo, identificaram a necessidade de dar espaco ao didlogo com toda a turma,
expandindo, partilhando e/ou superando impressfes deixadas pelos profissionais convidados.
Uma das alunas assim argumentou: “Estavamos participando da partilha das experiéncias dos
profissionais, mas sempre faltava tempo para discutirmos mais. Entéo, se realizamos com as
criangas o0 momento de comunicar entre si, por que ndo fazer conosco?”’ Assim, entrou-se em
acordo com a professora da unidade, que atuou mediando a dinamizacdo das trés alunas junto
ao grupo maior.

3. Merece também destaque a repercussdo dos debates realizados para 0s préprios convidados.
Pudemos observar que o ato de falar sobre sua experiéncia colocava-os em reflexao de suas
praticas profissionais, transformando a cooperacdo com a universidade em uma forma de
ampliar sua compreensdo sobre as problematicas com as quais lida. Isto ficou simbolizado na
fala de uma das convidadas para falar sobre sua experiéncia na Educacéo das Criancas de Etnia
Cigana, a educadora Maria Jodo Correia. Ela, ao concluir sua participacdo e apds o0s
guestionamentos e apontamentos realizados pelo grupo, emocionou-se e disse: “Tenho interesse
em fazer um Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar”, como se de algum modo ela reconhecesse
que o estado atual de seus conhecimentos poderiam ser ampliados para responder mais
adequadamente aos desafios de seu trabalho educacional com as criangas ciganas.

Relacionamos tal situagdo com perspectiva adotada pela professora da unidade curricular:

Nesta dindmica de construcdo de uma comunidade de aprendizagem, é necessario um
enfoque comum e que todos unamos esforcos, participando plenamente. Falamos aqui
ndo sé dos formandos e dos professores da universidade, mas também dos educadores
e professores das escolas cooperantes que vém unindo esforgos em torno de objetos
comuns: aprender sobre a Educacdo de Infancia; preparar e prepararmo-nos enquanto
profissionais de educagdo (FOLQUE, LEAL DA COSTA e ARTUR, 2016, p. 203).

Compreendemos que esta citacdo expressa com clareza as experiéncias de partilha ao
longo desta unidade, que abriu espaco para aprendizagens e participacdo de todos os

intervenientes.

4.5.1 Entrevista com Estudante de A Educagao das criancas, familias e a comunidade

A entrevista abaixo foi realizada com uma estudante concluinte da unidade “A educagio

das criancas, familias e a comunidade”, nos moldes ja explicitados na metodologia.
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A entrevistada enfatizou a importancia da u.c. em questdo pela oportunidade de

conhecer a perspectiva das familias:

N&o € s6 o0 nosso lado! Tem o lado deles. Por exemplo, nds ainda ndo somos maes.
N6s ainda ndo temos a percepcdo do que é ter um filho no jardim de infancia, como é
deixar nosso filho com alguém. (...) Nessa unidade, ao escutarmos o pai nos fez pensar
que eles também tém uma adaptacao, ndo sdo soO as criancas e eles, se calhar, passam
por tantas ou mais fases que os filhos deles conosco (Entrevistada da u.c. A Educacdo
das criangas, familias e a comunidade).

Nesse sentido, a entrevistada assume que ter contato e compreender a perspectiva das
familias constitui-se como conhecimento importante no desenvolvimento de sua
profissionalidade. Esta visdo integradora também estd presente na forma como ela reflete os
saberes provenientes de pessoas da comunidade:

Queremos fazer um péo: passamos pela padaria e perguntamos como é que se faz e
voltamos para a sala e fazemos. Percebe? Nao temos de saber tudo! Néo é? Ha pessoas
muito mais experientes que nds em outras areas que nao abrange a nossa. Por que nao
aproveitar esses saberes das outras pessoas? (Entrevistada da u.c. A Educagdo das
criangas, familias e a comunidade).

O olhar de integracdo de saberes parece contribuir inclusive para que a futura educadora
possa lidar com o ndo-saber, evitando uma postura performativa ou prescritiva de atividades
com as criangas. A sua fala, que destacamos abaixo, parece-nos muito significativa para ilustrar
esta questdo, que por sua vez demonstra também um modo de incluir a crianca, evitando

qualquer relacdo de dominacéo do adulto para com a crianca.

Eles (as criangas) ndo sabem tudo e nés também ndo sabemos tudo. Entéo se eles nao
sabem e n6s também ndo sabemos, vamos aprender em conjunto (Entrevistada da u.c.
A Educacdo das criancas, familias e a comunidade, paréntesis nossos).

Sobre a relagdo com a crianga, h4 énfase da mesma na constituicdo de seu papel
pedagdgico como estagiaria, explicitando a importancia do tempo maior que o estagio do

Mestrado proporciona, para que esta relacdo com a crianca seja fortalecida.

Eu sinto um aspecto muito diferente. NOs na IPP temos uma manha por semana. NOs
somos como uma visita. Como alguém que vai I& brincar. Depois quando ficamos uma
semana a sermos nads as educadoras, € muito dificil, porque elas nos conhecem como
alguém que vai 14 brincar umas horinhas. E agora em mestrado, nés vamos 2 semanas
a observar e participar ao mesmo tempo. Mas depois quando vamos como educadoras,
nés somos pessoas que estdo l& presentes. Eles (as criancas) nos veem como alguém
gue esté 1a. N&o é s6 a educadora e a auxiliar a estarem na sala. “Elas (as estagiarias)
também estdo aqui a fazer qualquer coisa” — pensam as criancas (Entrevistada da u.c.
A Educacdo das criancas, familias e a comunidade).

A formacdo em nivel de mestrado também, ao trazer maior especificidade de
conhecimentos sobre educacdo de infancia, parece contribuir com a integragdo do que na

licenciatura parecia amplo ou fragmentado.
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Na licenciatura, tem portugués, matematica, temos necessidades educativas especiais,
quimica, fisica e algumas delas até nos déo luzes de como trabalhar as coisas em salas
de jardim de infancia, mas sdo aspectos que nos enriquecem enquanto pessoas,
enquanto cultura. N&o € desperdicar, ndo é?! C& temos que aproveitar, mas quando
noés entramos no mestrado, tudo comega a fazer mais sentido (Entrevistada da u.c. A
Educacéo das criancas, familias e a comunidade).

Sobre a colaboragdo com educadores, promovida na unidade curricular, a entrevistada
define como um “alargar” da visdo, que ndo seria alcancado se ela tivesse apenas o contato com

a educadora cooperante do estagio.

Eu acho que nesta unidade curricular nés sentimos a alargar visdes, para também nao
estarmos sé associadas a pessoa com quem estamos no estégio. (...) 1sso aumenta as
nossas aprendizagens e, se calhar, também identificarmos as educadoras que
gueremos ser. (...) Também fez-nos pensar que essa educadora também tirou ca a
licenciatura e, se calhar, ¢ também de pensar “serd que também lhe foi transmitido
isto?” e “quando tivermos convites para partilhar nossas experiéncias, vamos aceitar?”
(Entrevistada da u.c. A Educacdo das criancas, familias e a comunidade, grifos
Nossos).

Como se observa acima, a colaboracdo com educadores também parece potencializadora
do processo de transicéo do lugar de estudante ao de educadora, oportunizando a projecdo da
estudante para o lugar da profissional, que naquele momento, esta sendo socialmente valorizado
na universidade. Outro aspecto importante que o tema da colabora¢do com educadores traz € o
papel mediador da professora da universidade, na introducdo da estudante no mundo simbolico
da profissdo dos educadores de infancia.

Do relato da entrevistada, também identificamos que a mesma atribui importancia a
reflexividade provocada pelas experiéncias nas instituicdes de educacdo infantil. A estudante
valoriza o aporte dos conhecimentos universitarios, mas ao mesmo tempo, deixa-se desafiar

pela novidade do contexto da profiss&o.

No6s aprendemos a estar, a falar, a saber como agir, mas também temos
consciéncia de que sem a teoria toda que aprendemos ndo saberiamos como
fundamentar nada ou ndo entenderiamos o porqué de as coisas acontecerem. As
criancgas, ainda essa semana, estao a brigarem-se por causa de um boneco e nés através
da psicologia conseguimos entender que: “serd que a crianga esta a brigar por que quer
0 boneco ou por que quer estar a ‘brincar’ com a crianga que tem esse boneco?” Nao
é? Faz-nos perceber, questionarmos: “mas por que isto esta a acontecer?”, “como é
que eu vou responder a isto?”, “qual sera o meu papel?”, sera que vou deixa-los ali?”.
N&o achamos um modelo! Entdo, como é que eu vou agir? Vou chegar 14, vou
perguntar o que é que se passa, Ver quais criancas estdo sempre presentes e entdo como
€ que vamos resolver isto? Nosso papel é lancar questdes para que elas (as criangas)
cheguem a um consenso. Se ndo acontecer, nds também temos de tomar um papel.
Para mim no estagio aprende-se muito. Acho que de 4 retiro grande parte do
que vou ser, mas sem o que aprendemos na universidade nao conseguiriamos. As
vezes a gente comeca a pensar: “entdo, quando a gente tiver o nosso grupo, como ¢
que vamos agir?”.(...) Entéo existe sempre aquela interligaco desses aspectos...
Agora, o0 modo de agir e de estar com eles, acho que aprendemos muito é no
espaco onde estamos, pois, por exemplo, nés as vezes agimos por impulso e...
Imagine que duas criancas estao a brincar e querem a mesma boneca e andam a puxar
e eu chego 14 e pronto! Néo ha boneca pra ninguém, acabou! Foi minha a¢do naquele
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momento, mas se calhar se eu ndo for um ser pensante ndo chega a casa e pronto...
Mas chegamos a casa e pensamos: Mas por que é que eu agi assim? Sera que eu
agi bem? Por que as professoras sempre nos fazem pensar: “Pensem nas vossas
atitudes, pensem no que fazem no porqué de fazer e no porqué de nao fazer
(Entrevistada da u.c. A Educacdo das criancas, familias e a comunidade, grifos
Nossos).

Esse conjunto de experiéncias nos contextos da profissdo, amparado pelos
conhecimentos cientificos sobre a infancia, partilhados pela universidade, e a0 mesmo tempo,
mediado pela parceria da professora da universidade e pela educadora cooperante, vao
oportunizando uma reflexividade com potencial transformador do ser, sentir e agir da estudante,
configurando o desenvolvimento de sua profissionalidade. Assim, inferimos do discurso da
entrevistada que a construcdo de sua profissionalidade se expressa pelas novas posturas

adotadas no modo como ela lida com a infancia, como por exemplo:

Se calhar, antes de virmos para ca qualquer livro servia. Depois de cé estarmos, ao
escolher um livro e ndo outro, temos de ter consciéncia do que esta la escrito, se a
linguagem é apropriada, o tipo de ilustracdo... Antes era tudo muito estereotipado e
agora ndo. Se calhar, quanto mais as pessoas acham estranho aquilo - “ai, isto para
criangas?” — mais gozo nos da agora para comprar! (Entrevistada da u.c. A Educacéo
das criangas, familias e a comunidade).

No apéndice, é possivel conferir a entrevista na integra e nosso movimento de
compreensdo da mesma.
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4.6 A Prética de Ensino Supervisionada - PES

O Mestrado em Educacéo Pré-Escolar, na Universidade de Evora, possui duas unidades
curriculares obrigatdrias referentes a estagio: a Pratica de Ensino Supervisionada em Creche
(PES em Creche), com 468h, no segundo semestre, e a Pratica de Ensino Supervisionada no
Pré-Escolar (PES no Pré-escolar), com 624h, no terceiro semestre. Em nossa pesquisa,
investigamos a segunda u.c., ou seja, a PES no Pré-Escolar, buscando atender ao objetivo de
investigar o modelo de estagio supervisionado da formacdo de educadores de infancia, da
Universidade de Evora, e suas estratégias de aprendizagens académicas sustentadas na
experiéncia profissional.

Para o alcance deste objetivo, foram realizadas as seguintes a¢des: 1. Acompanhamento
das atividades do estagio na universidade e no contexto profissional (reunides de planejamento,
aulas, visitas de supervisdo em contexto, reunides de avaliacdo); 2. Selecdo e acompanhamento
de uma estagiaria; 3. Observacdes do contexto profissional (espaco, funcionamento do jardim
de infancia onde a estagiaria realizava suas atividades); 4. Entrevistas com as seguintes
informantes: estagiaria, educadora cooperante e supervisoras (docentes da u.c.).

Neste item, apresentaremos inicialmente a estrutura regulatoria da PES, clarificando
aspectos como: definigcdo; estrutura; instrumentos utilizados; e atores envolvidos. Em seguida,
buscaremos enveredar pela nossa vivéncia de acompanhamento da PES, demarcando como ela
se desdobrou em acdes no periodo que estivemos na Universidade de Evora (setembro de 2017
a fevereiro de 2018).

4.6.1 A PES: estrutura regulatoria

4.6.1.1 Definicao

No que se refere a definicdo, de um modo geral, recorremos ao Plano de Estudos do

Mestrado em Educacao Pré-Escolar, no qual se indica que na PES sdo trabalhadas:

[...] as quatro dimensbes do Perfil de Desempenho Profissional: 1. Dimenséo
profissional, social e ética; Il. Dimensdo de desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem, incluindo: Organizacdo do ambiente educativo; Observagéo,
planificacdo e avaliacdo; Relacdo e acdo educativa; Integracdo do curriculo IlI.
Dimensé&o da participacéo na escola e relacdo com a comunidade; 1V. Dimenséo
do desenvolvimento profissional ao longo da vida. Estas dimensdes sdo trabalhadas
no contexto da intervencdo e da sua regulagdo nas instituicbes e nas sessfes de
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seminario na universidade, fazendo apelo as aprendizagens feitas no contexto de todas
as UCs da formagéo dos(as) alunos(as) (UNIVERSIDADE DE EVORA, 2017)

Realizamos os grifos acima, pois, queremos destacar que as quatro dimensodes dos Perfis
de Desempenho Profissional - Decretos Lei 240/2001 e 241/2001 (Portugal, 2001) - ja
mencionados no capitulo 2 e em outros momentos deste texto, foram apropriadas
institucionalmente na formacdo dos educadores de infancia e, a0 mesmo tempo, funcionam
como parametros da organizacdo curricular e da avaliacdo das estudantes da PES. Isto é
importante, pois parece revelar-nos um aspecto potencializador do desenvolvimento da
profissdo: ha um perfil oficial, validado legal e politicamente, podendo atuar como referéncia
para construcdo da identidade profissional dos estudantes, bem como para reflexdo constante
por parte dos profissionais ja formados. Outro documento mencionado, a Carta de Principios
Para uma Etica Profissional da APEI?° - Associac&o de Profissionais de Educagio de Infancia
— € representativo dos principios éticos e compromissos da classe profissional dos educadores

de infancia com o desenvolvimento da profiss@o. Conforme o referido documento:

A APEI elege os seguintes principios como referéncia ética: A Competéncia —
enquanto saber integrado, cientificamente suportado e em permanente reconstrucéo.
A Responsabilidade — enquanto atitude dindmica que permite dar resposta correta, no
sentido do bem do outro, e que exige uma mobilizacdo pessoal atenta e solicita. A
Integridade — enquanto conjunto de atributos pessoais que se revelam numa conduta
honesta, justa e coerente. O Respeito — enquanto exigéncia subjetiva de reconhecer,
defender e promover a intrinseca e inalienavel dignidade da pessoa (Carta de
Principios para uma ética profissional da APEI, APEI, s/d).

Dentre 0s compromissos previstos na carta, estdo: 0 compromisso com a crianga, com
as familias, com a sociedade, com a equipe de trabalho, com a instituicdo empregadora, com a
comunidade e sociedade (APEI, s/d). Observamos que estes principios e compromissos
orientam a ética ndo apenas na profissao, mas também na formacéo dos educadores de infancia.
Aqui, assim como frisamos nas outras unidades curriculares relatadas, enfatizamos o
imbricamento entre a dindmica da organizacdo didatica com o processo avaliativo do
desempenho do estudante. Este imbricamento esta ligado tanto a coeréncia entre os principios
da formacdo e os da profissdo como a utilizacdo de instrumentos mediadores das acGes e das
avaliacoes, que vao contribuindo para que o estudante organize suas agdes, ao longo das 15

semanas da PES.

29 Carta de principios para uma ética profissional da APEI — Associagdo De Profissionais De Educacio De Infancia.
Disponivel em: http://apei.pt/associacao/carta-etica.pdf Acesso em: 28 de setembro de 2018.
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4.6.1.2 Estrutura

Conforme Fialho e Artur (2018, p. 62) relatam, a PES realiza-se em dois semestres, com
a duracdo de 15 semanas cada um, sendo 1 de preparacéo (leitura de documentos, explicitagdo
de instrumentos a serem utilizados, colocagdo das estagiarias nas instituicdes, etc.), 3 de
observacao participante e 11 de intervencao plena.

Fialho e Artur (2018, p. 62) explicam:

No Mestrado em Educacdo Pré-escolar acontece no 2° e 3° semestres, primeiro em
Creche e depois em Jardim de Infancia; e no Mestrado em Educacéo Pré-escolar e
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico, decorre no 3° e 4° semestres, primeiro no 1°
Ciclo e depois no Jardim de Infancia. Em ambos os cursos, a PES é precedida pela
observagdo participante dos contextos (3 horas por semana, ao longo de 15 semanas)
de creche e jardim de infancia e de Jardim de Infancia e 1° Ciclo, respetivamente,
visando a um contato mais proximo com a realidade, constituindo um recurso de
mediacao da aprendizagem profissional

A universidade e as instituicdes educacionais mantem protocolos de cooperagdo que
viabilizam a experiéncia de estdgio nos contextos da profissdo. Assim, a participacdo das
creches e jardins de infancia e regulada pelo Decreto Lei n® 79/2014, que dispde que:

1 — Os estabelecimentos de ensino superior que pretendam organizar e ministrar
ciclos de estudos que visam a aquisi¢do de habilitacdo profissional para a docéncia
devem celebrar protocolos de cooperacdo com estabelecimentos de educacéo pre -
escolar e de ensino basico e secundéario, doravante designados escolas cooperantes,
com vista ao desenvolvimento de atividades de iniciagdo a préatica profissional,
incluindo a pratica de ensino supervisionada. 2 — Os protocolos previstos no nimero
anterior regulam a colaboracdo institucional com caracter plurianual e devem prever,
sempre que possivel, que cada escola cooperante acolha alunos das varias
especialidades ministradas pelo estabelecimento de ensino superior. 3 — Dos
protocolos devem constar as seguintes indicagdes: a) Niveis e ciclos de educagéo e
ensino e disciplinas em que se realiza a pratica de ensino supervisionada; b)
Identificacdo dos orientadores cooperantes disponiveis para cada nivel e ciclo de
educacao e ensino e disciplina e eventuais contrapartidas disponibilizadas aos mesmos
pela escola cooperante; ¢) Numero de lugares disponiveis para os estudantes de cada
nivel e ciclo de educagdo e ensino e disciplina; d) Funcdes, responsabilidades e
competéncias de todos os intervenientes, incluindo os estudantes; e) Condi¢des para
a realizagcdo da préatica de ensino supervisionada nas turmas do agrupamento de
escolas ou da escola ndo agrupada, sempre na presenca do orientador cooperante; f)
Condices para a participacdo dos estudantes noutras atividades de desenvolvimento
curricular e organizacional realizadas fora da sala de aula, desde que apoiados pelos
orientadores cooperantes; g) Contrapartidas disponibilizadas a escola pelo
estabelecimento de ensino superior. 4 — Os estabelecimentos de ensino superior
devem assegurar -se de que as escolas cooperantes possuem 0s recursos humanos e
materiais necessarios a uma formagdo de qualidade. 5 — Cabe aos estabelecimentos
de ensino superior participar ativamente no desenvolvimento da qualidade de ensino
nas escolas cooperantes, em articulagdo com 0s respetivos Orgaos de gestdo.
(PORTUGAL, 2014)

Este mesmo documento também define no seu artigo 23° que:

1 — Os docentes das escolas cooperantes que colaboram na formacdo como
orientadores, doravante designados orientadores cooperantes, sdo escolhidos pelo
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orgdo legal e estatutariamente competente do estabelecimento de ensino superior,
obtida a prévia anuéncia do préprio e a concordancia da direcdo executiva da escola
cooperante. 2 — Os orientadores cooperantes devem preencher, cumulativamente, 0s
seguintes requisitos: a) Formagdo e experiéncia adequadas as funcdes a desempenhar;
b) Prética docente nos respetivos nivel e ciclo de educacéo e ensino e disciplinas nunca
inferior a cinco anos (PORTUGAL, 2014).

Existem instrumentos que regulam e orientam as acdes das estagiarias e € marcante o

potencial de provocacdo de autonomia advindo destes instrumentos nos processos de

aprendizagens profissionais. De acordo com Fialho e Artur (2018, p.64-65):

A PES é mediada por diversos instrumentos, uns para apoio direto da acdo educativa
e outros para autorregulacdo e avaliacdo. Existe, por parte da equipe docente, a
preocupagdo em garantir que sejam operacionais, significativos e Uteis, pelo que, ao
longo do tempo, tém vindo a ser revistos, adaptados e melhorados. Entendemos, tal
como Cole (1996), que os instrumentos sdo elementos fisicos e conceptuais que
estabelecem a media¢do dos individuos com o mundo, transformam-no e, em
simultaneo, sdo também transformados pela sua agdo, ndo pelo estimulo que
provocam nos estudantes, apenas pela sua presenca, mas antes pelo significado que
tém para os individuos no contexto em que sdo utilizados (ARTUR, 2015).
Atualmente, o trabalho realizado pelos estudantes na PES é suportado por trés
estruturas de planejamento (planificacdo semanal cooperada, planificacdo semanal e
planificacdo diaria), que se destinam a intencionalizar a acdo educativa; trés
instrumentos que tém funcdes de regulagdo e avaliacdo da pratica (Guido de avaliagdo
da PES, Guido do dossier da PES e Ficha de avaliacdo da PES) e pelo Caderno de
Formagdo.

O quadro abaixo caracteriza 0s principais instrumentos e formularios orientadores,

reguladores e/ou avaliativos utilizados na PES, em azul. Em rosa, listamos outros projetos e

producBes que a estagiaria desenvolve ao longo da PES, cuja elaboracgdo é viabilizada pelos

primeiros.

Quadro 40: Caracterizacao dos instrumentos da PES

Instrumento

Caracterizacdo

Caderno de Formacéo

Sdo escritos diarios referentes ao periodo de observagdes participantes e intervencéo.
Tem cunho descritivo, reflexivo e de projecdo da acdo a ser realizada.

Formulario de
planificacdo diaria

E um instrumento de apoio & pratica. Tem em vista construir uma rotina, organizando
tempo e espaco, com destaque para a intencionalidade educativa de cada momento da
rotina.

Formulario de | E um instrumento de apoio & pratica. Tem o caréter de viabilizar acdes equilibradas

planificacdo semanal | quanto as propostas emergentes e aquelas realizadas pelo educador, trabalho de

cooperada acompanhamento individual e momentos de animacao, saidas da instituigcdo e visitas
na sala.

Formulario para | E um instrumento de apoio & pratica. De carater mais sintético, apresenta o ciclo

planificacdo semanal

semanal com a organizacdo das rotinas.

Guido do Dossié da
PES

E um instrumento de autorregulacio. Orienta a organizacao do dossié pela estagiaria.
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Guido de Avaliacéo

Orienta os critérios de avaliacdo na PES com base nos Perfis Geral e Especifico de
Desempenho do Educador de Infancia e dos Professores do Ensino Bésico e
Secundério, documento oficial (Decreto Lei 240 2001 e Decreto Lei 241 2001).

Ficha de Avaliacdo da
PES

E um instrumento de autorregulacdo. Orienta os critérios de avaliagio e deve ser
preenchido por estagiaria e educadora cooperante, com vistas a avaliar o processo de
estagio e o desenvolvimento da estagiaria, considerando as dimensdes do perfil de

desempenho profissional. E utilizado como instrumento mediador da reunido de
avaliacao final.

Projeto do Estagio

Com base na Pedagogia de projetos, é realizado a partir da interacéo entre a estagiaria
e as criancas e conduz a intervengdo da estagiaria, para além da rotina ja estabelecida
pela educadora cooperante (desenvolvido apenas na PES em jardim de infancia).

Dimensao
investigativa da PES

Investigacdo realizada a partir e acerca da experiéncia de estagio. A estagiaria escolhe
um tema de seu interesse, identificado por meio das observacoes realizadas, e entéo,
aprofunda por meio da construcdo de um projeto de pesquisa.

Dossié da PES

E um documento que retne todas as acdes realizadas pela estagiaria (relatérios do
caderno de formacéo, planificacOes feitas, projeto e dimensdo investigativa), no qual
se descreve, sistematiza e reflete experiéncias vividas ao longo da PES.

Relatério da PES ou
Tese

E uma produgdo académica, requisito de avaliagdo. Caracteriza-se como uma
dissertacdo que apresenta o processo de construgdo e os resultados da dimenséao
investigativa.

Fonte: FIALHO; ARTUR, 2018.

Estes instrumentos, aos mediar as a¢des das estagiarias nas aprendizagens da profissdo

— seja provocando a autorregulacdo ou apoiando a pratica — também contribuem para a

construcdo da identidade de educadora de infancia. A seguir, podemos conferir imagens com

as Planificacfes Semanal Cooperada e Semanal, fornecidas por uma estagiaria da PES. O

objetivo é apenas ilustrar os instrumentos.

Quadro 41: Planificacdo semanal cooperada

Mestrado em Educacéio Pré-escolar

== g Semana de 30/10
u Q év O r a Planificagdo Semanal Cooperada - Design do Plano
a 03/10/2017
Instituicdo: Jardim Infantil Nossa Senhora da Piedade Visto
ESCOLA DE CIENCIAS S0CIAIS Educador(a) Cooperange: Vanda Chaveiro )
DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA £ EDUCAGAD
Nome da Aluna: Inés Pires Fernandes Ferreira  Grupo de Criangas: 5 anos
[Propostas Emergentes: | [Propostas dofa) educador(a):
- Ginastica Fazer um desenho com folhas, paus e mais materiais disponiveis

- Visita & Biblioteca Publica (procurar livros com as obras do Van Gogh) e apanhar

- Registo da visita a Biblioteca Publica

folhas. - Reunir 0s objetos para o registo “Com o tempo o que muda”
- Fazer fantoches com folhas
Reunido de conselho
Apresentacéao do teatro com os fantoches feitos de manha
| Trabalho de ac: ou de grupo Momentos de animagao:

Fazer um desenho com folhas, paus e mais materiais disponiveis
- Registo da visita & Biblioteca Publica
- Reunir os objetos para o registo “Com o tempo o que muda”

Fazer fantoches com folhas

-Mdasica
- Apresentacéo do teatro com os fantoches feitos de manha

[Saidas previstas:

- Visita a Biblioteca Pablica (procurar livros com as obras do Van Gogh) e apanhar

folhas

[Os grandes dos da semana / |

| [Visitas/Convidados previstos:

¢ao das prog apr

O grande sentido desta semana é poderem explorar um pouco o0 que o outono e a natureza nos dao (folhas, paus...)

Fonte: FERREIRA, 2017.
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Conforme Artur (2017), este design da Planificagdo Semanal Cooperada tem em vista

proporcionar ao estagiario um parametro para equilibrar as iniciativas para as agdes que

caracterizam a dinamica das experiéncias das criancas. Colocam-se lado a lado: propostas

emergentes (advindas de interacdes e interesses das criangas) e as propostas do educador;

depois os trabalhos de acompanhamento individual ou em pequenos grupos e 0s momentos de

animacao (envolvendo o grupo maior); saidas do ambiente institucional e visitas na sala das

criancas. E um instrumento que permite ao estagiario ficar atento & diversificacio das

experiéncias com as criangas. Ja na Planificacdo Semanal, na imagem a seguir, o objetivo é dar

uma visdo ampla do ciclo semanal, com uma sintese das rotinas diarias.

Quadro 42: Planificacdo Semanal

Mestrado em Educacao Pré-escolar Semana de 13111
*\..v-""'n,e Pratica de Ensino Supervisionada em Pré-escolar
o » Planificagdo Semanal - Projecgdo no Tempo o TTHeNT
Yegmnt | | Insthuicho: Jardim Infantil Nossa Senhora da Piedads Educadora Cooperante: Yanda Chaveiro Visto
Mome da Aluna: jnés Pires Femandes Fereira N.° 37161 Grupo de Criancas: 5 anos
2" Feira 3" Feira 4° Feira 5" Feira 6° Feira
Sh Acolhimento 9h Acolhimento Sh Acolhimento oh Acolhimento Sh Acolhimento
Marcar 9:30h Marcar 930 Marcar 9:30h Marcar 9:30n Marcar
9:30h | presencas/dataftarefas/tem presencas/data/lempo presencas/datalempo presencas/dataiempo presencas/data‘tempo
po
9:45h | Contar, mostrar ou escrever 9:45h Contar, mostrar ou @45k | Contar, mosirar ou escrever 0:45h Contar, mostrar ou
9:45h | Contar, mostrar ou escrever escrever escrever
10h Vista ao Palacio (FEA) 10k Fazer origami
10h | Recolher um par de calcas 10h Ginastica 10k Jogos tradicionais no
de cada sala 11:50h Higiene 11k Historia “0 livrinho das Jardim Pblico
) . 10:408 | Fazer sabonetes/Trabalho lengalengas’
11k | Terminar o registo “Com o 12h Almoco de escrita 11k Reunigo de conselho
tempe o que muda” 11:20k | Trabalho de escrita (rimar
(observar os nossos 115308 | Desenho com folhas/massa com o nome) /massa de 11:40h Comunicacbes
obietos) de cores cores
. 11500 Higiene
11:40h Comunicacies 11:40k Cosumicactes 11:40h Comunicacbes ;
- 12k Almo
11:50h Higiene 11:50h Higiene 11:50h Higiene «
12h Almoco 1 Almoco Lh Almoco
12458 |  Higieneflavar os dentes 12:45n | Higienefavar os dentes
13h Recreio/salEo 13h Recreio/salao
14k Moral 14h Masica
14300 . X 14306 | Pesquisar no computador
Pai do Bruno (ensinar sobra Van Gogh (projeto)
linquagem gestual)
15-30h Registo do que
168 Lanche descobrimos sobre o Van
Gogh
16h Lanche
Observacoes: As dreas estido a ser utilizadas pelas criancas a0 mesmo tempo que acontecem atividades planificadas

Fonte: FERREIRA, 2017.

O uso dos instrumentos mencionados permite que as estagiarias alimentem, ao longo de

todo o semestre letivo, a construgdo do dossié da PES. Assim, embora este seja entregue como

documento final para avaliagéo, sua elaboragdo ocorre processualmente. No quadro abaixo,
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reunimos os itens deste dossié, que sdo também entregues as estudantes desde o inicio da u.c

sob a forma de um guia de atividades.

Quadro 43: Requisitos do dossié da PES
Requisitos do Dossié da PES

Elementos Pré- textuais

Caracterizacdo da instituicdo

Caracterizacdo do grupo

Fundamentos da ac8o educativa
Concepgdo da | Organizacéo do cendrio educativo

agdo educativa | QOrganizacéio do espaco e materiais
Organizacdo do tempo

Organizacdo do planeamento e avaliacdo
Interagfes com a familia e a comunidade
Trabalho em equipe

Caderno de formacéo
Planificacbes

Fundamentacéo tedrica do trabalho de projeto
Trabalho de Os grandes sentidos do projeto
projeto Descritivo analitico das fases do desenvolvimento do projeto
Reflexdo final
Problematica a investigar

Dimenséo Processo de investigacdo
investigativa | Técnica de recolha de dados
da PES Processo de recolha de dados

Resultados obtidos

Reflex8o-Avaliacdo Final
Referéncias bibliogréficas
Anexos

Fonte: Universidade de Evora, 2017f.

4.6.1.4 Atores

No momento, é importante também destacar que nossa participacao nas reuniées bem
como a leitura dos documentos e instrumentos mencionados levou-nos a uma compreenséo da
relacdo sinérgica e complementar entre os papeis de cada um dos atores: estagiaria, docentes
da universidade e educadora de infancia cooperante. Esta relacdo se sustenta na coeréncia entre
as dimensdes da profissdo e da formacdo. O papel da estagiaria € o de quem se experimenta e
se projeta na e pela aprendizagem da profissdo. A ela cabe refletir quem € a instituicdo de
educacdo de infancia onde atua e ao mesmo tempo perceber-se como integrante dos
acontecimentos ali contextualizados. Cabe também o olhar reflexivo acerca de si, no aqui e
agora do estagio, para que se projete para além dele, como profissional — “O que faz? Como
faz?”, tal como discutido na reunido inicial — na mesma medida em que recorre aos contributos

tedricos. A educadora cooperante e a docente da universidade atuam dando base a esta
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“aventura” da estagidria no universo simbolico dessa profissdo, intercambiando aprendizagens
praxioldgicas e tedricas rumo ao desenvolvimento de sua identidade profissional. E ainda
interessante a valorizacdo social do lugar da educadora cooperante na universidade. Esta
valorizagédo tanto parece ser fomentada por medidas de facilitagdo do acesso a cursos, por
exemplo, por meio de descontos, como, especialmente, pelo reconhecimento do seu saber como
fundamental na formacdo dos novos profissionais. A discussdo acerca desses papéis nao se
esgota aqui, mas achamos oportuno pontua-la, pois foi apos estas reunides que esta imagem
ficou clara para nos.

Na tentativa de compreender este modelo de estagio, ao refletir sobre estas primeiras
reunides e discussdes sobre os instrumentos referidos recorremos a uma imagem elaborada por
Leal da Costa, Folque (2013), que esquematiza um conceito ja mencionado nesse texto e é base
da concepcio da formagéo de educadores de infancia na Universidade de Evora (FOLQUE,
LEAL DA COSTAe ARTUR, 2016; LEAL DA COSTA, ARTUR, FOLQUE, 2017; FOLQUE,

2018). Trata-se da ideia de “comunidade de aprendizagem”. Vejamos a seguir.

Comunidade de aprendizagem

Construir comunidades de aprendizagem

Educadores/professores cooperantes

Docentes da
Universidade de Evora

Alunosda L
dos mestrados
PRE e PREPRI

Fonte: LEAL DA COSTA, FOLQUE, 2013.

Folque, Leal da Costa e Artur (2016, p. 201) assim explicam:

Um dos elementos que melhor caracterizam os modelos pedagégicos é a organizacdo
social das aprendizagens (NIZA, 2007). Rogoff, Matusov e White (2000) identificam
0s modelos centrados no adulto (professor), os modelos centrados no aluno e as
comunidades de aprendizes, colocando a centralidade na comunidade que aprende em
conjunto. Assumimos que este Ultimo é o que melhor responde aos desafios do mundo
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atual. Nele, a conceptualizacdo das relacbes de poder entre os participantes no
processo de aprendizagem e o0s papeis de cada participante sdo determinadas pela
divisdo do trabalho e pelas regras explicitas ou implicitas em cada atividade. Tais
relagdes e as interacdes que se estabelecem no contexto de aprendizagem decorrem
da visdo adotada sobre o que é o conhecimento e qual a sua localizagdo, permitindo
guestionar; quem detém conhecimento? Quem participa no planejamento e na
avaliagdo? (FOLQUE, LEAL DA COSTA e ARTUR, 2016, p. 201).

O conceito, que reflete a visdo de redes de aprendizagem entre sujeitos responsivos e
participativos em prol da coletividade, guarda raizes no modelo pedag6gico do MEM e na sua
matriz historico-cultural. A imagem anterior, organizada pelas autoras, exemplifica a criacdo
dessas redes, de modo que podemos verificar a ligacdo direta com a dimensao relacional da
profissionalidade em educacdo de infancia, fazendo transparecer a nogdo de fazer experienciar
na formacéo as praticas que se quer desenvolver com as criancas, pertinente ao isomorfismo
(FOLQUE, LEAL DA COSTA e ARTUR, 2016). Como afirmam as autoras, esta € a concepgao
da formagcéo de educadores na Universidade de Evora como um todo, mas fizemos aqui esta
citacéo, pois a nossa participacao nestas reunides de planejamento fez-nos visualizar com mais

clareza o que estava expresso no discurso das docentes nas reunides aqui relatadas.

4.6.2 A PES em acéo

Para iniciar nossa contextualizagéo, é importante situar que as estudantes do 3° semestre
do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar estdo tambem cursando duas outras unidades
curriculares optativas, conforme oferta para o semestre®.

No momento em que estivemos na Universidade de Evora, a PES foi ministrada por 3
professoras/supervisoras e contou com uma turma de 10 estudantes. Uma professora
supervisionava mais diretamente o processo de estagio de 4 estudantes, enquanto as outras duas
professoras supervisionavam 3 estudantes, cada. Além das supervisdes das professoras da
universidade, que eram realizadas tanto na universidade como na instituicdo cooperante, as
estudantes também tinham seu processo de estagio cotidiano acompanhado pela educadora
cooperante. Assim como nas outras unidades curriculares que relatamos, o desenrolar da PES

ndo pode ser compreendido linearmente. As estratégias didaticas e avaliativas para apropriacdo

30 Constam, no Plano de Estudos do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar (UNIVERSIDADE DE EVORA,
2017/2018), a oferta de dois grupos de unidades curriculares optativas. Os estudantes devem escolher uma unidade
em cada grupo, quais sejam: Grupo de optativas (Area Educacional Geral): Educagéo e valores; Filosofia para
criancas; Correntes pedagdgicas contemporanea; A Educacéo das criancas familias e a comunidade; Satde infantil;
Mediagdo em contextos educativos para a infancia. Grupo de optativas (Area de Docéncia): Laboratorio de
técnicas projetivas de expressdo dramaticas; Educacéo cultural e visual; Culturas musicais.
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dos conhecimentos revelaram-se flexiveis, dindmicas e integradoras de saberes e experiéncias
necessarias ao desenvolvimento profissional das educadoras de infancia. Contudo, para ilustrar
a organizacdo das sequéncias didaticas da PES no Pre-Escolar, recorremos ao documento
abaixo que pode aqui funcionar didaticamente como uma linha do tempo da PES no semestre
gue acompanhamos. Vale dizer que o planejamento abaixo foi elaborado pelas professoras
supervisoras em conjunto com as alunas, sendo o mesmo revisado e refeito em sala de aula,
conforme atualizacbes necessarias, demonstrando intensa colaboracdo entre professoras e
estudantes, de modo que o que apresentamos abaixo é o produto final de uma organizacao

coletiva.

Quadro 45: Planejamento u.c PES 2017/2018

SEMINARIOS DE APOIO A PES / PLANEAMENTO DAS SESSOES (2017)

DATA SUMARIO

18/set. | Sessdo de abertura dos Mestrados + Organizacéo da PES

18/set. | Conferéncia: Pensar a Imagem, Olhar o Texto: Ajuda-nos a mirar.

25/set. | Planeamento cooperado do trabalho no Seminario PES recolha de propostas; O Dossié da PES — davidas
e necessidades.

25/set. | Acompanhamento em grupo das alunas pelas respetivas docentes da universidade . Esclarecimento de
duvidas.

2/out. | Acompanhamento em grupo das alunas pelas respetivas docentes da universidade . Esclarecimento de
duvidas.

2/out. Reunido com educadoras cooperantes - Organizacdo da PES / papéis e fungdes das participantes
Instrumentos de planeamento da PES

9/out. O trabalho de projeto com crian¢as ha educagdo Pré-escolar

9/-out. | Acompanhamento em grupo das alunas pelas respetivas docentes da universidade. Esclarecimento de
duvidas

16/out | Andlise e reflexdo sobre planificaces

16/out | Acompanhamento em grupo das alunas pelas respetivas docentes da universidade. Esclarecimento de
duvidas

23/out | Simulacdo de projetos por estudantes

23/out | Simulacdo de projetos por estudantes

30/out | O trabalho de projeto — seminario com profissional convidada

30/out | Acompanhamento em grupo das alunas pelas respetivas docentes da universidade. Esclarecimento de
dividas

6/nov. | Partilha entre colegas da dimens8o investigativa da PES.

6/nov. | Partilha entre colegas da dimens8o investigativa da PES.

13/nov | Acompanhamento em grupo das alunas pelas respetivas docentes da universidade. Esclarecimento de
duvidas

13/nov | Acompanhamento em grupo das alunas pelas respetivas docentes da universidade. Esclarecimento de
duvidas

20/nov | Participacdo no seminario Internacional Abordagens Biogréficas (em)formacéo dia 22 de novembro as
15H na sala de docentes na sala de professores no CES

20/nov | Participagdo no seminario Internacional Abordagens Biograficas (em)formagao dia 22 de novembro as
15H na sala de docentes na sala de professores no CES

27/nov | Apresentacdo dos projetos em desenvolvimento nas salas com as criangas —

27/nov | Apresentacdo dos projetos em desenvolvimento nas salas com as criangas —

4/dez. | Semindrio: Seminario Literatura Infantil e Didlogos com 0 mundo

4/dez. | Acompanhamento em grupo das alunas pelas respetivas docentes da universidade. Esclarecimento de
duvidas
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11/dez. | Acompanhamento em grupo das alunas pelas respetivas docentes da universidade. Esclarecimento de
duvidas

11/dez. | Apresentacdo de projetos das instituicbes educativas do Brasil

18/dez. | Seminario — dimensdo investigativa da PES

18/dez. | Seminario — dimensdo investigativa da PES

15/jan. | Entrega do dossié da PES

18/jan | Reunides de avaliacdo da PES

19/jan | Reunides de avaliacdo da PES

Fonte: ARTUR, FIALHO e FOLQUE, 2017.

Nossa experiéncia na Universidade de Evora, permitiu-nos ter uma perspectiva da
dindmica que a diversidade de situacOes registradas no quadro anterior revela. Pensamos 0
funcionamento da PES como uma somatéria de encontros, que podem ser organizados
didaticamente em cinco grupos, do seguinte modo: 1. encontros referentes a participacdo em
eventos; 2. a reunides de planejamento; 3. encontros de acompanhamento individual e/ou
coletivo das estagidrias; 4. visitas de supervisao no universo da instituicdo cooperante; e, por
altimo, 5. aos encontros de avaliacéo final.

No primeiro grupo de encontros, destacamos aqueles eventos inseridos no calendario da
PES que foram divulgados e abertos a toda comunidade académica, gerando uma possibilidade
de convivéncia entre estudantes de diferentes periodos da formacéo e profissionais, como a
sessdo de abertura dos Mestrados, em Educacéo Pré-Escolar e em Educagdo Pre-Escolar e 1°
Ciclo, seguida da conferéncia de abertura do semestre letivo, que foi intitulada “Pensar a
Imagem, Olhar o Texto: Ajuda-rnos a mirar” e proferida por uma educadora de infancia
convidada. Houve também a participagao no “Seminario Internacional Abordagens Biograficas
(em) formagao” e no “Semindrio Literatura Infantil e Dialogos com o mundo”, com palestrantes
brasileiros e espanhdis. Houve ainda seminarios com a participagdo exclusiva das estudantes
do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar: “O trabalho de projeto”, proferido por educadora
cooperante convidada; e, ainda, uma apresentacao sobre projetos de instituicdes educativas do
Brasil, dinamizada por pesquisadores brasileiros em estagio doutoral a época, na Universidade
de Evora. Esta possibilidade de participacio das estagiarias nestes eventos, bem como a
presenca neles de pesquisadores, educadores e estudantes de outros niveis de formacéo
académica sejam como palestrantes ou como ouvintes, evidenciam a construcao de condicGes
para formacéo de redes de interacdo e valorizacdo do intercambio cultural e intelectual.

Em seguida, podemos mencionar um segundo grupo de encontros referentes a reunies
de planejamento, durante os quais se firmou acordos quanto aos papéis de estagiarias,
professoras supervisoras e educadoras cooperantes; distribuicao das estagiarias nas instituicdes

educativas; apresentacdo e debate acerca de instrumentos de avaliacdo; formularios de
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planejamento, guido de elaboracdo do dossié, bem como datas de conclusdo de projetos e
relatorios.

O terceiro grupo situa, especialmente, os encontros de acompanhamento entre
supervisoras e estagiarias — havendo ainda a interlocu¢do com a educadora cooperante — tanto
coletiva como individualmente na universidade. Estes encontros tinham um carater mais de
suporte e mediacao das reflexdes em torno do caderno de formacéo, das planificacdes diarias e
semanais, da elaboracdo e execucdo do projeto da PES, da dimensdo investigativa e da
construcdo do dossié e do relatério final.

O quarto grupo de encontros esta relacionado a supervisdo em contexto e a toda a
experiéncia no universo da instituicdo cooperante. Neste grupo, destacam-se 0s encontros entre
supervisoras e estagiarias e entre estas, as criancas e a educadora cooperante e toda a equipe
institucional. Aqui também destacamos as visitas de supervisdo realizadas pela professora da
universidade no contexto de atuacdo: uma 1° visita tendo decorrido duas semanas do inicio da
execucdo do projeto proposto pela estagiaria e outra visita a duas semanas do final do estagio.
A professora supervisora passava aproximadamente um periodo de 8h as 12h na instituicéo,
participando das acdes planejadas para aquele dia, conforme a rotina estabelecida com as
criancas e, ao final desse periodo, conduzia uma reunido avaliativa com a presenca da educadora
cooperante acerca do desenvolvimento do planejamento e do desempenho da estagiéria.

Finalmente, considero ainda a existéncia de um quinto grupo de encontros com carater
de avaliacdo final, que envolve: a) a reunido avaliativa com a presenca da professora
supervisora da estagiaria, de outra professora titular da PES e da educadora cooperante que a
acompanhou; e, b) a defesa publica do relatério da PES.

Falaremos a seguir um pouco mais acerca destes grupos de encontros, com excecao do
primeiro, aquele relativo a participacdo em eventos, pois a diversidade e amplitude dos temas

abordados vdo muito além dos nossos objetivos.

4.6.2.1 As reunifes de planejamento: professoras da universidade, estagiarias e
educadoras cooperantes

O inicio do semestre letivo, na Universidade de Evora, em setembro de 2017, teve como
marco algumas reunifes envolvendo estudantes, educadoras cooperantes, professoras e
diretores da universidade. Tais reunides tiveram carater de planejamento geral e promoveram
o diélogo sobre os principios da PES, sobre o uso e a construgdo dos instrumentos da PES,
sobre 0s papéis dos principais atores envolvidos no processo de supervisdo (professoras da

universidade, estagiarias e educadoras cooperantes). Também se discutiu sobre aspectos da
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relacdo entre a universidade e as educadoras cooperantes, tais como a oportunidade de desconto
em cursos de especializacdo bem como a possibilidade de parcerias para responder a
necessidades decorrentes do cotidiano das instituicdes cooperantes, como oferta de cursos ou
disciplinas. Os quadros abaixo registram estas reunides e logo em seguida faremos o comentario
sobre como a participacao nelas possibilitou-nos a compreensao dos processos de formagéo dos
educadores de infancia na Universidade de Evora e sobre a relacdo entre a universidade e 0s

contextos de atuacao destes profissionais.

Quadro 46: Reunido entre professoras e estudantes do Mestrado

3° Semestre do Mestrado | Disciplina: Pratica de Estagio | Reunido entre professoras e estudantes
em Educacéo Pré-Escolar | Supervisionada no Pré-escolar do Mestrado em Educagéo Pré-escolar

Terca-feira, 19 de setembro de 2017, as 14h.

Houve reunido entre as professoras da PES e alunas do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar. Houve
esclarecimentos, por parte das professoras, sobre as a¢fes a serem desenvolvidas pelas alunas, como a observacdo
participante, a planificagdo com intervencao plena, a construcdo dos projetos, a organizacdo do dossié e a sua
entrega bem como reunides de avaliacéo.

O Guido de construgdo do dossié da PES foi explicitado em seus pormenores, havendo abertura para didlogo
a cada item: 1. Caracterizacéo da instituicdo; 2. Concepcéo da acdo educativa (projetos curriculares do grupo de
Pré-escolar); 3. Caderno de Formacéo; 4. PlanificacOes; 5. Trabalho de Projeto; 6. Dimensdo investigativa da
PES; 7. Reflexdo/Avaliacdo final; 8. Bibliografia; 9. Anexos e apéndices.

Houve também orientacdo sobre a escrita das notas de campo, no caderno de formagao. Conforme instrucgao
de uma das professoras presentes, as notas de campo deveriam fazer a estagiaria refletir sobre “quem ¢é a
instituigdo, mas sem se esquecer da sua acdo profissional naquele espaco”. Nesse sentido, a professora orientou
que era preciso que as alunas pensassem: “Eu ndo sou exterior ao acontecimento”, pois este entendimento
facilitaria o processo de “tomar conhecimento de aspectos em que possa melhorar”. E completou sua fala
considerando que era preciso “analisar a nota de campo a luz dos contributos tedricos também”.

As professoras da PES também tomaram a iniciativa de colocar em discusséo a dimensdo do trabalho com
as familias, estimulando as estagiarias a refletirem sobre as possibilidades de envolvimento da familia no
processo da educacgdo de infancia.

Tive a impresséo de existir por parte das professoras o intuito de garantir sempre a autonomia e a iniciativa
das estagiarias, de modo que elas pudessem experimentar a si como profissionais no exercicio do estagio. Tal
intuito esta presente na escolha dos instrumentos de apoio a PES e avaliacdo, especialmente nas planificagdes,
cadernos de formag&o, dossié.

Fonte: Coleta de dados.

Um dia ap6s a reunido entre professoras da universidade e estagiarias, houve outra

incluindo a direcdo e as educadoras cooperantes, conforme relato a seguir.

Quadro 47: Reunido ampla

5° Semestre da LEB e 3° | Disciplinas: IPP em Creche e em Jardim | Reuni&o com diretor,
Semestre do Mestrado em | de Infancia e Pratica de Estagio | professoras, cooperantes e
Educacdo Pré-Escolar Supervisionada no Pré-escolar estudantes

Quarta-feira, 20 de setembro, 14h.

Alunas da LEB, do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar, educadoras cooperantes e as professoras da
universidade estiveram reunidas a fim de realizarem ajustes de planejamento e inicio das atividades de campo,
como os estagios (PES) e experiéncias ligadas a IPP (Iniciacdo a préatica profissional). A reunido também contou
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com a participagdo do diretor do Departamento de Pedagogia e Educagdo. Um primeiro aspecto que me chamou
atencdo foi a criacdo de um espaco de dialogo entre alunas de ciclos distintos de formagdo, educadoras
cooperantes, professoras da universidade e direcdo do departamento.

O diretor, em sua participacdo, agradeceu a presenca de todos, reforcou a importancia da colaboracéo entre
a Universidade e as profissionais que recebem estudantes em processo formativo. O mesmo solicitou das
cooperantes que expressassem demandas e necessidades em seu contexto profissional, sinalizando a possibilidade
de a universidade atendé-las por meio da inclusdo no curriculo da formagdo dos educadores de infancia de alguma
unidade curricular ou oferta de curso com tematica sugerida pelas cooperantes. Na sequéncia, uma das
professoras da universidade presentes apresentou uma lista de cursos que a Universidade de Evora estava
oferecendo, com descontos de até 50% nos valores especialmente para as cooperantes. Ela também reforcou a
fala do diretor, solicitando a sugestdo de temas para a possivel organizagdo de cursos que venham a atender
necessidades dos contextos nos quais as cooperantes atuavam. Tal questdo ficou em aberto, enquanto
possibilidade. Ndo houve nenhuma proposta de encaminhamento.

Uma outra professora supervisora apresentou o Guido referente a construcdo do Dossié da Prética de Ensino
Supervisionada, esclarecendo cada item junto a todos os presentes, tal como na reunido passada. As educadoras
cooperantes ficaram cientes de todo o percurso de aprendizagem solicitado as estagiarias e houve um clima de
abertura para participagdo com contributos e sugestdes. Foram solicitadas as alunas, da IPP em creche e em
jardim de infancia, informac8es referentes as suas experiéncias anteriores, por meio do preenchimento de uma
ficha. A reunido teve cabo com o acordo pedagdgico com as educadoras cooperantes reafirmado coletivamente.

Fonte: Coleta de dados.

Ap0s esta reunido mais ampla, houve uma especifica com professoras da universidade,

estagiarias e educadoras cooperantes da PES em curso, conforme relato abaixo.

Quadro 48: Reunido — docentes, estagiarias e educadoras cooperantes.

3° Semestre do Mestrado | Disciplina: Pratica de Estagio | Reunido com professoras, estagiarias e
em Educacéo Pré-Escolar | Supervisionada no Pré-escolar educadoras cooperantes

Segunda-feira, 2 de outubro de 2017

Uma professora da universidade deu inicio a reunido, houve roda de apresentagdes com participagdo de o0s
presentes. Os objetivos da PES foram apresentados e discutidos, tal como consta no plano de estudos do Mestrado
em Educacdo Pré-Escolar. A Carta de ética da APEI também foi mencionada como documento de orientacéo
para o trabalho pedagdgico com as criangas. No ensejo, uma das professoras supervisoras explicou a importancia
do estagio ao proporcionar as alunas as aprendizagens que ndo se ddo na universidade, colocando a “aluna no
lugar da profissional e contribuindo para que se desenvolva o seu papel como educadora de infancia, com
autonomia”. Houve um dialogo coletivo acerca dos objetivos da PES, sendo possivel observar uma concordancia
entre 0s presentes sobre a importancia da PES e sobre a abertura que a mesma possibilita para as varias dimensfes
do trabalho de educadores de infancia. Destacou-se a importancia de as futuras educadoras de infancia estarem
atentas a qualidade das interacdes entre adultos e criangas, focando seu olhar na prépria pratica: “O que faz?
Como faz?”, reforgou uma das professoras da universidade. Foram discutidos mais detalhadamente os
instrumentos de registro e organizagdo do processo de estagio, como: Caderno de formacéo, Planificagdo Diéria,
Planificacdo Semanal Cooperada, Planificacdo Semanal. Uma das professoras da universidade presentes explicou
sobre o processo de elaboracdo desses documentos, expondo que no proprio design dos formulérios havia a
intencionalidade de equilibrar os diferentes aspectos do acontecer pedagdgico, como por exemplo, as propostas
do educador e as propostas emergentes das circunstancias das interacBes. A discussdo foi finalizada com a
reflexdo sobre o papel de cada participante da PES: estudante, educadora cooperante e professoras da
universidade, ficando evidente a inter-relacdo entre esses papéis para que a PES possa atingir seu ponto maior na
formacéo dos educadores de infancia, tendo ainda como referéncia a busca pela qualidade do trabalho ofertado a
crianca. Também foi anunciado o desconto de 50%, especialmente para as cooperantes, no valor das propinas
para cursos de especializacdo ofertados pela universidade.

Fonte: Coleta de dados.

Apos participar destas reunides, buscamos nos apropriar dos documentos mencionados e refletir
em torno de como os diélogos desenvolvidos poderiam nos ajudar a compreender a relacéo

entre a universidade e os contextos de atuacdo na formac&o dos educadores de infancia.
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4.6.2.2 O contato inicial com a estagiaria e com a educadora cooperante

A professora da universidade realizou o encaminhamento para que féssemos ao encontro
da estagiaria e da cooperante no jardim de infancia onde seria realizado o estagio. Chegamos
um pouco antes do inicio das atividades, conversamos sobre 0s objetivos de nossa pesquisa e
fizemos a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. Tanto a educadora
cooperante como a estagiaria foram muito receptivas e nos autorizaram a acompanhé-las. O
contato inicial com elas foi muito significativo para compreensdo de como esta relagédo entre a
universidade e os contextos de atuacdo contribui para potencializar a formacédo dos educadores
de infancia.

A educadora cooperante apresentou-nos o espaco fisico da instituicdo e da sala em que
atuava no jardim de inféncia, a sala de criancas de cinco anos. Nesse primeiro contato ela
informou que fez sua formacéo inicial na Universidade de Evora e que trabalha hoje na mesma
instituicdo em que realizou o seu estagio. Nesta instituicdo, atualmente, acompanha um grupo
de criangas desde que eram bebés, ou seja, ha 5 anos. Ela também nos informou que é educadora
cooperante ha aproximadamente 15 anos, em seguida, deixou-nos a vontade em virtude de
iniciar suas atividades com as criangas. A breve conversa com a educadora cooperante nos
despertou a reflexdo sobre a importancia de investir a nog¢ao de “comunidade de aprendizagem”
a longo prazo, criando redes de cooperagdo na continuidade historica, permitindo que as
transformac0es historicas e sociais que a profissao vive sejam incorporadas na formacdo inicial.

Nesse sentido, vale lembrar Kramer (2002, p. 119), quando nos diz que:

Aprendemos com a historia da formacdo que cursos esporadicos e emergenciais ndo
resultam em mudancas significativas, nem do ponto de vista pedagdgico, nem do

ponto de vista da carreira.

Nesse sentido, se pensamos na ideia da sustentabilidade da formacéo, é preciso lembrar da
continuidade necessaria entre as histdrias da formacao e da profissdo. Com a estagiaria, 0
contato inicial, mediado pela leitura do TCLE, gerou uma conversa sobre a importancia da
pratica na formacéo de educadores de infancia. Consideramos interessante e tomamos nota de

suas reflexdes:

Na LEB, o contato com a pratica era menor, pois éramos mais mitdas. No
Mestrado ja somos mais experientes, temos mais consciéncia e entdo a
participacéo é maior. Mas em todos 0os momentos sentimos que podemos contar com
as professoras para dividas ou dificuldades que venham a surgir. Minha relacdo com
a cooperante também é muito boa. Sinto que ela quer contribuir com a minha
formacdo e busco me envolver em todas as atividades da instituicao, pois ndo vejo o
estagio s6 como “acabou e vai embora”. Se entender que a institui¢do precisa de mim



143

e eu puder me envolver, mesmo que esteja fora do meu planejamento, eu me envolvo.
(Estagiaria da PES no 1° contato para assinatura do termo de consentimento, grifos
Nossos).

Consideramos muito significativo o modo como a estagiaria mescla em sua fala o ritmo do
seu desenvolvimento pessoal com seu desenvolvimento profissional, parecendo refletir as
transformaces do ser, sentir e agir, necessarias ao desenvolvimento da profissionalidade em
educacdo de infancia (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002; HADDAD, 2013). A apropriagdo
do seu papel como educadora parece ser tanto maior quanto maior é sua participagdo no

contexto da profissdo. A seguir, falaremos do contexto.
4.6.2.3 O contexto de estagio: a instituicdo cooperante

0 Jardim Infantil Nossa Senhora da Piedade é cooperante da Universidade de Evora na
formacao de educadores de infancia, recebendo semestralmente alunas da LEB e dos Mestrados
em Educacdo Pré-Escolar e Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo para realizacdo de observacdes,
visitas de carater pedagdgico e estagios em creche e jardim de infancia. De acordo com o
Regimento Interno da Instituicdo e com o site oficial®?, trata-se de uma Instituicdo Particular de
Solidariedade Social — IPSS, que fica localizada em &rea urbana, no centro historico da cidade
de Evora-PT, préxima ao jardim publico, museus e pragas, o que facilita e enriquece a utilizagdo
de espacos externos ao prédio bem como parcerias com outras instituicdes de caréater cultural e
educativo (JARDIM NOSSA SENHORA DA PIEDADE, 2016). De acordo com as
informac@es na pégina da instituicdo, o Jardim Infantil Nossa Senhora da Piedade foi fundado
em 1858 e atualmente atende a uma média de 184 criangas, sendo 124 no Jardim de Infancia e
60 em creche/bercario. Possui uma equipe composta por 10 educadoras, 15 auxiliares de acdo
educativa, 2 cozinheiras, 1 ajudante de cozinha e 5 auxiliares de limpeza, além das funcdes de
gestdo institucional que contam com diretora, subdiretora e secretaria.

As instalagdes da pré-escola se configuram do seguinte modo: a) 6 salas de atividades
divididas por faixa etaria (3, 4 e 5 anos; 2 salas por idade) d) Ginasio e espaco exterior; €)
Biblioteca; f) Casas de banho; g) Casa de banho de adultos, lavandaria e arrumos; h) Cozinha,
copa e refeitorios; i) Gabinete da Equipa Tecnica e sala de reunides (JARDIM NOSSA
SENHORA DA PIEDADE, 2016). De acordo com o regulamento interno, sdo objetivos

pedagdgicos gerais do Jardim Infantil Nossa Senhora da Piedade:

a)Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianca com base em experiéncias
de vida democratica numa perspectiva de educacdo para a cidadania; b)Fomentar a

31 https://www.jinspiedade.pt/attachments/article/92/Reg.%20Pré-escolar%202015. pdf
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insercdo da crianca em grupos sociais diversos, no respeito pela pluralidade das
culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia como membro da sociedade; c)
Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para o sucesso da
aprendizagem; d)Estimular o desenvolvimento global da crianca no respeito pelas
suas caracteristicas individuais, incutindo comportamentos que favorecam
aprendizagens significativas e diferenciadas; e)Desenvolver a expressdo e a
comunicacdo através de linguagens multiplas como meios de relagéo, de informagéo,
de sensibilizacdo estética e de compreensdo do mundo; f) Despertar a curiosidade e o
pensamento critico; g)Proporcionar a crianga ocasides de bem-estar e de seguranga,
nomeadamente no dmbito da salde individual e coletiva; h)Proceder a despistagem
de inadaptacOes, deficiéncias ou precocidades e promover a melhor orientacdo e
encaminhamento da crianga; i) Incentivar a participacdo das familias no processo
educativo e estabelecer relagdes de efetiva colaboracdo com a comunidade. (JARDIM
INFANTIL NOSSA SENHORA DA PIEDADE, 2016).

A estagiaria realizou suas atividades numa sala de criancas de 5 anos, composta por 25

criancas, sendo 13 meninos e 12 meninas. A sala contava com uma educadora de infancia e

uma auxiliar de acdo educativa. De acordo com o Projeto Pedagégico da sala®, a organizacéo

do tempo com respeito a rotina diaria € a seguinte:

Quadro 49: Rotina institucional do grupo de criangas

Rotinas Horarios
Acolhimento 07h45/09h00
Marcar presencas/Marcar data/Marcar tempo/Reforco alimentar/Reunido de grupo 09h 00
Atividades livres e/ou planificadas dentro ou fora da sala (ver planificacdo semanal afixada) 10h 00
Almocgo 12h 00
Higiene /Lavar dentes 13h 00
Recreio 13h 00
Atividades livres e/ou planificadas dentro ou fora da sala (ver planificacdo semanal afixada) 14h00
Lanche/ Higiene 16h 00
Atividades orientadas e/ou livres na sala e/ou em espagos comuns da instituicao 16h 30
(quintal/saldo)

Fonte: CHAVEIRO, 2017.

O Projeto de Sala afirma a adocdo do modelo pedagdgico do MEM - Movimento da

Escola Moderna e com

base nesta orientagéo, as acOes baseiam-se:

[...] numa pratica democratica da gestao das atividades, dos materiais, do tempo e do
espaco e que pretende, através da nossa a¢ao, proporcionar uma vivéncia democratica
e um desenvolvimento pessoal e social das criancas, garantindo a sua participacdo na
gestdo da vida da sala. Esta gestdo é apoiada por instrumentos de pilotagem, registros
e avaliacdo, tais como: mapa de presencas, mapa de atividades, mapa do tempo, mapa
de tarefas, inventérios das areas, didrio do grupo, regras de sala, comunicagdes em
grande grupo em que havera uma partilha de vivéncias e experiéncias, plano semanal,
realizacdo de projetos que provém de interesses, ddvidas ou vivéncias das criancas.
(CHAVEIRO, 2017)

32 Documento cedido e produzido pela educadora da sala e exposto na entrada da mesma, como forma de
disponibilizar aos pais as concepcdes pedagogicas e intencionalidades que estruturam a rotina das criangas na

instituicao.
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No MEM, de acordo com Folque (2014) a organizacdo do tempo possui duas unidades
de tempo: o dia e a semana. E compreende um total de cinco horas diarias, cinco dias por
semana, tal como é determinado pela Lei-Quadro da educacdo pré-escolar (Ministério da
Educacdo, 1997) (FOLQUE, 2014, p. 57).

A autora supracitada explica que na rotina diaria do MEM destacam-se cinco momentos:
A Reunido de Conselho (RC) pela manhd, que consiste no planejamento do dia; depois, ha
Atividades e Projetos (A&P), que pde em cena as ac¢des curriculares e em desenvolvimento pelo
grupo. Ha também o “Tempo das Comunicagdes” (TC), possibilitando que uma crianca
(previamente escolhida) comunique ao grupo sobre seus trabalhos e descobertas; o “Tempo de
animacao cultural e trabalho curricular comparticipado pelo grupo”, que pode envolver musica,
danca, culinaria ou visitas de pais, pessoas da comunidade que venham falar acerca de seus
trabalhos ou outros aspectos afinados aos interesses do grupo de criangas e, finalmente, outra
“Reunido de Conselho”, com aspecto de revisdo e sugestdo. Semanalmente, também sdo
destacadas as “Reunides de conselho de sexta-feira”, apoiadas pelo instrumento “Diario de
Grupo” (Fig. 5) e as visitas a lugares de interesse externos a institui¢do (FOLQUE, 2014, p. 58-
59). De acordo com Folque (2014, p. 55), o MEM propde um conjunto de instrumentos
denominados “instrumentos de pilotagem”. Eles possuem a finalidade de apoiar a
responsabilidade pela aprendizagem, favorecendo que cada ente do processo educativo
participe da gestdo da vida na sala (FOLQUE, 2014). As fotografias abaixo podem ilustrar
alguns instrumentos de pilotagem mencionados e outros quadros utilizados na sala.

A figura A, 0 mapa das presencas, € descrito por Folque (2014, p. 55) como um quadro
que possui na linha superior os dias da semana/més e, na coluna esquerda, 0os nomes das
criangas. Todas as manhas, a medida que entram, as criangas marcam as presencas. A figura B
ilustra os quadros com data, meses e dias da semana que intencionam ajudar a crianca a
desenvolver nocdes de tempo pelo exercicio ativo do pensar e localizar-se temporalmente.

Figura A: Mapa das Figura B: Data, Meses, Dias da Semana

FEvora @J' de

Fonte: Coleta de dados Fonte: Coleta de dados
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A figura C representa o quadro das regras da sala, que foram construidas e discutidas
com a participacao de todo o grupo de criancas, visando dar solugdo a problemas identificados
no convivio. A figura D ilustra 0 mapa das tarefas: em uma das colunas esta a representacédo
feita pelas criancas de uma tarefa necessaria a rotina da sala — como distribuir frutas, conferir
as criancas que faltaram — e, na linha superior, constam os dias da semana. Assim, cada crianga

pode se responsabilizar marcando o proprio nome numa tarefa (FOLQUE, 2014, p. 56).

Fig. C: Regras da Sala Fig. D: Mapa das Tarefas

Fonte: Coleta de dados Fonte: Coleta de dados

A figura E exemplifica o diario do grupo, que segundo Folque (2014, p. 56), trata-se:

[...] do registro semanal de incidentes, desejos, conflitos ou relatos de acontecimentos,
que qualquer membro do grupo pretenda assinalar. E composto por quatro colunas:
“Nao gostamos”, “Gostamos”, “Fizemos” e “Queremos”. Qualquer crianga ou adulto
tem a possibilidade de escrever no diario, em qualquer momento [...]. As criangas
podem desenhar ou pedir um adulto ou crianca mais velha para escrever e
posteriormente ilustrar. No fim da semana, durante a Reunido do Conselho de sexta-
feira, os contetidos do “Diario” sdo analisados e discutidos por todo o grupo.

Fig. E: Diario de Grupo

Fonte: Coleta de dados
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Na figura F, temos o plano do dia, no qual as criancas registravam ao chegar a¢des que

estavam por fazer, como a continuidade ou inicio de projetos bem como os responsaveis.

Fig. F: Plano do dia

Fonte: Coleta de dados

A figura G contém o quadro de comunica¢Ges que registra 0S responsaveis por
comunicar descobertas advindas de experiéncias nas areas de ciéncias, por exemplo, dentre

outras possibilidades referentes a vida da sala e aprendizagens das criangas.

Fig. G: Comunicagdes

Fonte: Coleta de dados

No que se refere a organizacdo do espaco educativo, este estd organizado por areas:

[...] que consequentemente se subdividem em dominios, de modo a permitir que as
criancas realizem atividades previamente escolhidas. A escolha e realizacdo das
atividades pressupdem um compromisso e uma responsabilizagdo por parte delas.
(CHAVEIRO, 2017).

De acordo com Folque (2014, p. 57):

Nos jardins de infancia do MEM os materiais estdo organizados em varias areas que
ddo oportunidade as criangas de experienciar diferentes atividades e de utilizar
diversos discursos epistemologicos relacionados com as principais areas de
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conhecimentos (expressas também nas OCEPE). Numa sala de jardim de infancia do
MEM encontram-se as seguintes areas: “Laboratorio de Ciéncias e Matematica”,
“Atelier de Artes Plasticas”, “Oficina de Escrita e Reprodugio”, “Area da Biblioteca
¢ da Documenta¢io”, “Area da Dramatiza¢io e do Faz de conta”, “Area das
Construgdes e da Carpintaria”, “Area da Cultura Alimentar”.

Vejamos a seguir as fotografias que ilustram o espaco da sala de 5 anos.

Fig. H: Atelié de Expressdo Dramética

Fonte: Coleta de dados

Fig. I: Area Biblioteca/ Reprodugéo
S

Fonte: Coleta de dados
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Fig. J: Oficina de Escrita e Reproducéao

nnnngﬁv@.ﬁamﬁg

Fig. L: Atelié de Artes Plasticas

Fonte: Coleta de dados

Fonte: Coleta de dados

Fig. M: Laboratério das Ciéncias e Matematica

—_————

Fig. N: Area do Faz de Conta

Fonte: Coleta de dados

Fonte: Coleta de dados
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Fig. Y: Mu5|ca Flg P: Computador

¥ i3 "
D'muﬂane:-

Fonte: Coleta de dados Fonte: Coleta de dados

Fig. Q: Area Construcdes/Garagem Fig. R: Caixa de Luz
— = T

Fonte: Coleta de dados Fonte: Coleta de dados

Esta organizacéo do espaco possibilita a ruptura com o modelo tradicional de atividades
simultaneas e permite as interagdes e negociagdes entre as criangas. Em cada area existe um
namero limite de participantes (Ver fig. Y e R), o que possibilita as criangas realizarem
negociacdes para entrada, saida e tempo de espera das interessadas em ali estar. Os materiais
também ficam acessiveis de modo que as criangas ndo precisem de ajuda e ha preferéncia por
objetos reais ao invés de brinquedos (FOLQUE, 2014). Foi nesse contexto que a estagiaria
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desenvolveu suas atividades junto a educadora e a auxiliar de sala. Foi 14 que ocorreram as

reunides de supervisao descritas a seguir.

4.6.2.4 Visitas de acompanhamento da supervisdo no contexto da instituicdo cooperante

Apos as reunides de planejamento, as professoras da universidade realizaram 0s
contatos e acordos que culminaram na colocacéo das estudantes nas instituicbes cooperantes,
para inicio do estagio. Nesse processo, as professoras costumam realizar 2 visitas de supervisao,
basicamente. Acompanhamos junto a professora da universidade estes momentos de supervisao
da PES no jardim de infancia e falaremos aqui sobre estas visitas e sobre minha introducéo no
contexto de atuacdo, como observadora.

De um modo geral, nossa experiéncia de acompanhamento destes encontros nos
permitiu compreender que a participacdo da estagiaria na vida da institui¢cdo gera uma qualidade
de encontros entre professora da universidade, estagiaria, criancas, educadora cooperante e
demais funcionarios e, ainda com as familias, com potencial transformador de todos os
envolvidos e, especialmente, de constituicdo da profissionalidade da futura educadora de
infancia, pois lhe desafia a vivenciar interacbes e promover integracfes, assumindo as
intencionalidades pedagdgicas nas suas agoes.

As professoras da universidade orientam que as estagidrias participem da vida da
instituicdo ao longo do ciclo semanal, ou seja, de segunda a sexta-feira, excetuando-se aquelas
tardes em que as estagiarias precisavam participar de outras atividades na universidade, como
referimos anteriormente. A seguir, discorreremos sobre como se deu nossa introducdo no

contexto de estagio e sobre as visitas de supervisdo.

4.6.2.4.1 A 1° visita de supervisao

Realizamos o acompanhamento da professora da universidade em sua primeira
supervisdo das atividades de estdgio em contexto. Para melhor compreensdo do leitor,
ilustramos, no quadro a seguir, o planejamento da rotina pedagogica - feito pela estagiaria que
acompanhamos - para o dia em que visitamos o Jardim de Infancia. Nosso objetivo ao
reproduzir este documento é também possibilitar ao leitor uma clareza acerca da utilizacéo do
instrumento de planificacéo.

A leitura do planejamento de um dia na rotina pedagdgica permite-nos perceber a

integracao entre as acOes propostas com uma intencionalidade educativa, que por sua vez esta
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amparada nas OCEPE — Orientagdes Curriculares para Educagdo Pre-Escolar — de Portugal.
Permite-nos perceber também desdobramentos do projeto sobre a obra de VVan Gogh, com base
na Pedagogia de Projetos, e da dimensdo investigativa, que envolvia a documentacédo
pedagogica da rotina com vistas ao acompanhamento do desenvolvimento das criangas por seus
parentes ou responsaveis — elaborados pela estagiaria. Segue assim a ficha de Planificacdo

Diaria da Rotina Pedagdgica, de autoria de Ferreira (2017).

Quadro 50: Planificacdo da estagiaria para atuacao no jardim de infancia, 26/10/2017.

2017/2018

Mestrado em Educacéo Pré-escolar
Pratica de Ensino Supervisionada em Pré-escolar

Planificacéo didria da rotina pedagbgica

EDUCADOR(A) COOPERANTE: VANDA CHAVEIRO
DATA: 26/10/2017

NOME DA ESTUDANTE: INES PIRES FERNANDES FERREIRA
INSTITUICAO: JARDIM INFANTIL NOSSA SENHORA DA PIEDADE IDADES DO GRUPO: 5 ANOS

Hora e Identificagdo do momento da rotina Pedagodgica

Planificacdo das atividades no espaco e no tempo e organizacéo

Intencionalidade educativa

Area de Expressio e Comunicacio:

dos participantes:

Historia “Vincent Van Gogh”

Depois de fazermos o plano do dia em conjunto irei pedir que as
criangas se sentem perto das almofadas porque irei contar a
historia sobre o Van Gogh (biografia) (10h).

De seguida, comecarei a contar a histéria “Vincent Van Gogh”
de uma forma dindmica, isto ¢, dando entoacao a algumas partes
da historia.

No final da historia, irei interagir com as criancas de forma a
perceber o que acharam da histéria, como por exemplo, qual foi
a obra que o Van Gogh mais pintou e se se lembram de algumas
obras que apresentei na historia. Posteriormente direi que trouxe
outro livro que tem imagens das obras do pintor, onde explicarei
algumas que vimos na exposicéo.

Por fim, surgirei pintarem a obra preferida do Van Gogh
(girassol) e o autorretrato dele. Como as duas obras estdo no
mesmo livro, direi que trouxe o meu tablet e que colocarei numa
das mesas para verem a obra e assim poderem pintar. Mas
também perguntarei se gostavam que colocasse o tablet na porta
da nossa sala para os pais poderem ver algumas coisas que
fazemos ao longo da semana.

Dominio da Linguagem Oral e Abordagem
a Escrita (OCEPE, 2016):

- Apreciar historias/livros;

Area de Expressio e Comunicacio:
Dominio da Educacdo Artistica (OCEPE,

2016):

- Ter acesso a arte e a cultura artistica.

Recursos necessarios:

Humanos:

- Estagiaria Inés (eu)

Materiais:

- Livros “Artistas com historia: Vincent
Van Gogh” e “Van Gogh: Vincent”.
Avaliacédo:

Irei avaliar o envolvimento das criangas
durante e apds contar a historia, pois no
final iremos conversar um pouco sobre a
mesma. E com o objetivo de proporcionar
momentos em que possam contatar com a
arte e a cultura artistica.

Pintura de uma obra do Van Gogh

Por volta das 10:30h, irei pedir que 6 criancas vistam os aventais
para pintar a obra. Quando tiverem os aventais vestidos pedirei
para irem 3 criancas para uma mesa redonda e as restantes 3 para
a outra mesa redonda. Em seguida colocarei a obra do girassol
(livro) numa mesa e explicarei que podem utilizar as tintas que
quiserem para pintar a obra (pedirei inicialmente para escreverem
0 nome e a data na folha). Posteriormente irei a outra mesa €

Intencionalidade educativa

Area de Expressio e Comunicacio:
Dominio da Educacdo Artistica (OCEPE,

2016):

- Apreciar as obras de arte do Van Gogh e
a sua modalidade expressiva, neste caso a
pintura.
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colocarei o tablet com a imagem do autorretrato do Van Gogh e
direi que podem pintar a obra com as tintas que tém na mesa, mas
se precisarem de alguma podem-me pedir.

Enquanto estou a apoiar esta atividade também irei apoiar a
atividade da continuacdo da palavra “Tempo”.

Se verificar que alguma crianga acabou perguntarei se mais
alguém quer vir pintar uma obra do Van Gogh.

- Ter acesso a arte € a cultura artistica.
Recursos necessarios:

Humanos:

- Estagiaria Inés (eu)

Materiais:

- Livro “Van Gogh: Vincent”

- Folhas de papel de manteiga;

- Pinceis;

-Tablet;

- Tintas.

Avaliacédo:

Irei avaliar a forma como irdo apreciar a
obra que estdo a pintar, por exemplo,
alguns comentarios ao longo da pintura.

Continuacio da palavra “Tempo”

Depois de ter pedido que as 6 criangas vistam os aventais para
pintar irei pedir para quem ndo terminou o trabalho de escrita
sobre a palavra “tempo” que termine ¢ se alguém quiser fazer este
trabalho também pode ir (tendo em conta que s6 podem estar 4
criangas nesta atividade).

Por volta das 10:40h, irei a mesa que esta na Oficina da Escrita e
Reproducdo para apoiar quem precisa e explicar a atividade para
quem quer fazer. Como estarei entre uma atividade e outra
(pintura Van Gogh), estipularei um responséavel nesta atividade
(palavra “tempo”) para me ajudar, ou seja, esta crianga apoiara os
colegas no que precisarem enquanto eu estou a apoiar a outra
atividade, mas sempre que precisar da minha ajuda podera
chamar-me.

Para quem vai fazer esta atividade pela primeira vez, irei primeiro
escrever a palavra “tempo” em cada folha de papel A4 para em
seguida comecar a explicar a atividade. Direi que tém que
escrever por baixo a palavra tempo, sugerirei contarem as letras
da palavra, posteriormente tém que procurar as letras da palavra
nas caixas de letras que existem na area, em seguida tém que
recortar as letras da palavra “tempo” nas revistas que temos na
nossa sala para colarem por baixo do que tinham feito e por fim
podem desenhar o que para eles é o tempo, ou seja, quando
pensam no tempo lembram-se do qué.

I’ntencionalidade educativa
Area de Expressdao e Comunicacido:
Consciéncia linguistica (OCEPE, 2016):

- Identificar as letras que a palavra tem;

- Compreender o significado da palavra e
conseguir identificar algo que associe ao
tempo.

Recursos necessarios:

Humanos:

- Estagiaria Inés (eu)

Materiais:

Folhas de papel A4;

- Revistas;

- Letras ja recortadas;

- Tesoura;

- Cola batom;

- Canetas de feltro;

- Léapis de cor.

Avaliagéo:

Irei avaliar se identificam algumas letras da
palavra e se compreendem o significado da
palavra tempo.

Fonte: FERREIRA, 2017.

A professora da universidade apresentou-se na institui¢ao, foi ao encontro da educadora

cooperante, da diretora e da estagiaria no saldo da instituicdo, onde os parentes ou responsaveis

deixavam as criangas entre 7h45 e 9h. Nesse momento, a professora supervisora esteve

integrada com a equipe, interagindo com as criancas e com familiares que chegavam a

instituicdo. Quando o grupo de criancas estava completo, a educadora cooperante encaminhou-

os a sala, deixando-os acomodarem-se ao espaco e em seguida, realizaram marcacOes de

presenca e data, nos mapas afixados na sala. Posteriormente, a estagiaria reuniu-os para

construgdo do plano do dia, conforme estava planejado. Iniciou entdo uma conversa com as

criancas, rememorando atividades realizadas e identificando o que estavam por fazer naquele
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dia. As criangas fizeram referéncia ao cartaz “Com o tempo o que muda?”’ e a estagiaria
recorreu ao mesmo para dialogarem sobre as reflexdes sobre o tempo registradas. A estagiaria
fez alusdo ao cartaz (Fig. S) e perguntou “Com o tempo o que muda?”, e as criangas comegaram

a citar exemplos: “as calgas ndo servem”, dentre outros.

Fonte: Coleta de dados

A conversa sobre o que muda com o tempo comegou a se estender para além do
planejamento e, entdo, a professora da universidade pediu que a estagiéria o retomasse. Depois
dessa interacdo com a professora, a estagiaria redirecionou seu comportamento baseando-se no
planejamento. Foram organizadas duas mesas com imagens de obras de Van Gogh expostas,
tintas e material de pintura. As criangas concordaram em participar; tendo autonomia na escolha
da obra e na organizacdo de acordos entre si sobre aspectos como a espera para participar de
cada pintura, ja que uma mesa ndo comportava espaco para todas. Ao final da manha, a
educadora cooperante, estagiaria e supervisora se reuniram para discutir aspectos do
desempenho da estagiéria.

A educadora cooperante teceu considerac@es positivas acerca da atuacdo da estudante,
tais como aspectos éticos, pontualidade, disponibilidade e envio de planejamentos com
antecedéncia. Destacou uma relacdo de parceria ja estabelecida com a estagiaria, com vantagens

para a qualidade do trabalho realizado com as criangcas, como por exemplo, no projeto de
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investigacdo sobre Van Gogh que a estagidria vinha desenvolvendo e nas estratégias de
comunicacdo com os familiares.

A professora da universidade colocou em debate questfes como: 1. a disposic¢do dos
materiais usados nas pinturas, de modo a torné-los acessiveis sem ajuda de adultos e conferir
maior participacdo e exploracdo sensorio-motora das tintas utilizadas; 2. a dramatizacdo da
estagiaria no momento de ler o livro sobre Van Gogh, sugerindo-lhe praticar entonacdo mais
adequada a contacdo de historias a criancas; 3. as estratégias de documentacdo e comunicacao
com as familias, utilizadas pela estagiéria, como: o uso de uma apresentacdo escrita para 0s
pais/responsaveis, explicando sua funcéo ao longo do semestre letivo naquela sala de Jardim de
Infancia, bem como o uso de tablet com exposicdo de fotografias das criancas ao longo dos
varios momentos e vivéncias realizadas no dia anterior. O tablet ficava na entrada da sala e os
pais ou responsaveis pelas criancas poderiam acompanhar, por meio dele, atividades e
conquistas desenvolvimentais.

A estagiaria anotou as contribuicdes e compartilhou sua dificuldade em se perceber
como profissional, o que por meio do dialogo com a educadora cooperante e com a supervisora,
pareceu uma dificuldade relacionada a inseguranca e ndo ao seu comportamento de fato, pois
tanto a supervisora como a educadora cooperante explicitaram os aspectos positivos da atuacao
da estagidria: entrega com antecedéncia de planejamentos, participacdo ativa no trabalho com
as criancas e integracdo a equipe. Isto nos fez refletir sobre a complexidade do processo de
construcdo do eu profissional, que constituird um novo papel na vida da estagiaria e, a0 mesmo
tempo, como a colaboragdo com parceiros mais experientes potencializa a auto percepc¢édo da
construcdo desse papel, construindo um sentimento de pertenca a esta nova profisséo.

De um modo geral, a reunido de supervisdo deixou-nos a impresséo de um foco maior
nas atitudes e comportamentos da estagiaria do que num direcionamento de cunho mais teorico.
Haviamos construido a expectativa de que a reunido de supervisdo tivesse um carater de revisdo
da adequacdo das acdes da estagiaria as orientagdes de abordagens especificas para o trabalho
com crianga. Apds aquele momento, conversamos sobre essa questdo com a professora da
universidade, que nos informou que o momento da supervisdo deve contribuir para o
desenvolvimento da profissionalidade e das questdes que estdo a acontecer naquele momento,

uma vez que existem unidades curriculares e outros espagos para este suporte teérico.
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4.6.2.4.2 28 visita de supervisao

A segunda visita de supervisdo ocorreu em meados de dezembro de 2017 e as interacdes
ocorridas entre professora da universidade, educadora e estagidria se deram semelhantes a
primeira. A professora da universidade se apresentou na instituicdo e se inseriu na rotina
prevista para aquele dia; participou do acolhimento das criangas junto a equipe institucional e
depois seguiu junto as criancas para a sala de 5 anos, acompanhando a estagiaria e a educadora.
Algumas criancas demonstraram relacdo afetiva ja desenvolvida com a professora, abracando-
a e Ihe chamando pelo primeiro nome. A professora da universidade foi atenciosa e reciproca
aos didlogos iniciados pelas criancas. A seguir também consideramos interessante ao leitor
reproduzir o planejamento de autoria de Ferreira (2017) para o turno em que estivemos no

Jardim de Infancia.

Quadro 51: Planificacdo da estagiaria para atuacdo em jardim de infancia, 14/12/2017.

Mestrado em Educagéo Pré-escolar
Prética de Ensino Supervisionada em Pré-escolar
2017/2018
Planificacdo diaria da rotina pedagogica
NOME DA ESTUDANTE: INES PIRES FERNANDES FERREIRA
INSTITUICAO: JARDIM INFANTIL NOSSA SENHORA DA PIEDADE IDADES DO GRUPO: 5
ANOS
EDUCADOR(A) COOPERANTE: VANDA CHAVEIRO
DATA: 14/12/2017

Hora e Identificagdo do momento da rotina pedagégica Intencionalidade educativa

Planificagéo das atividades no espago e no Subdominio das Artes Visuais:

tempo e organizacdo dos participantes: - Desenvolver a capacidade de pintar a
vista;

Continuacéo da pintura das obras do Van Gogh - Apreciar e saber pintar alguns dos

na tela pormenores da obra.

Por volta das 10h irei comecar a dinamizar o momento da pintura | Recursos necessarios:
das obras do Van Gogh nas telas. Este momento sera na sala, mas | Humanos:

no canto onde esté a area dos jogos. Ficaram sd duas criangas a | - Estagiaria Inés (eu).
pintar a sua obra, para deste modo, as criancgas se concentrarem. | Materiais:

Pedirei que essas duas criancas me ajudem a recolher tudo o que | - Tintas;

é preciso colocar na mesa, por exemplo, as imagens das obras, as | - Imagens das obras;
tintas, os aventais, o radio e as telas deles. Depois de ligar o radio | - Sacos de plastico;

e as criangas vestirem os seus aventais irdo comecar a pintar asua | - Telas;

obra na tela. Como tenho feito até agora irei direcionar as criangas | - Réadio.

em alguns pormenores das obras, isto se verificar que precisam
do meu apoio. Avaliacdo:

Irei avaliar se conseguem pintar a vista e se
captam alguns dos pormenores das obras.
Decorar o cd para a arvore de natal Intencionalidade educativa

Ao mesmo tempo em que acontece a atividade de pintura das telas | Dominio da Educacdo Artistica:
estard a acontecer a decoragio dos cd’s para a arvore de natal. Na | - Estimular a criatividade;
mesa vermelha estardo quatro criancas a decorar um cd com




157

materiais de desperdicio ou tintas. Darei liberdade para | Subdominio das Artes Visuais:
decorarem como quiserem, mas se verificar que estdo a dispersar | - Acesso a diversos materiais.
muito apoiarei ao propor que se lembrem como sdo as decoragdes
das suas casas. Este momento serd apoiado também pela | Recursos necessarios:

educadora VVanda, mas estarei nos dois momentos na mesma. Humanos:

- Educadora Vanda;

- Estagiaria Inés.

Materiais:

- Cd;

- Tintas;

- Pinceis;

- colheres de café (plastico);

- Bocados de rolha;

- Tampas de plastico;

- Brilhantes;

- Trapilho;

- Papel celofane;

- Cotonetes.

Avaliacéo:

Irei avaliar a forma como utilizam a
diversidade de materiais, ou seja, a
criatividade de cada um.

FERREIRA,2017.

Apols a chegada a sala, as criangas se acomodaram e realizaram as marcagdes de
presencas, data e plano do dia, com o apoio da estagiaria e da educadora cooperante.

Tendo em vista o planejamento organizado, deu-se inicio a participacdo das criangas na
continuacao do trabalho de projeto conduzido pela estagiaria, que envolvia as pinturas de obras
de Van Gogh. As criangas também ficaram a vontade para circular pelas areas da sala e escolher
outra atividade, como as pinturas dos cd’s para o Natal.

A estagiaria convidou as criancgas a realizar as pinturas numa outra sala da instituigéo,
que havia sido previamente organizada com musica ambiente e materiais de pintura. A
professora da universidade acompanhou-as e ficou a observar as criangas pintarem. Em alguns
momentos, ela realizava perguntas: “Estds a pintar uma cadeira?”, “Olha, para que serve uma
cadeira?”’. As criangas foram reciprocas e responderam, interagindo com a supervisora. A
estagiaria também participou desse breve dialogo e chamou a atencéo das criancas para detalhes
das imagens, sugerindo modos de utilizar o pincel: “Podes segurar na pontinha!”. Algumas
criancgas aceitavam as sugestdes e outras, nao.

Quando as criancas davam por terminada a pintura, saiam da sala levando seu desenho
e chamavam o colega que estava aguardando. Houve um momento em que a professora da
universidade sugeriu que os adultos presentes saissem da sala para que uma crianga — que
parecia inibida com a presenca de 3 adultos — ficasse sozinha a pintar. “Sao muitos olhos
observando-o. Vamos deixa-lo a vontade” — disse ela. Assim foi feito e quando a crianca

comunicou o término da pintura, a estagiaria voltou a sala para recolher materiais e dar inicio a
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outro momento pedagdgico a ser partilhado entre as criangcas: uma comunicagéo a ser realizada
para todo o grupo, por uma das criangas, sobre uma experiéncia com vinagre e bicarbonato. A
crianca realizou a mistura, descreveu o acontecido e, em seguida, todas as outras puderam
observar, cheirar e comentar acerca de suas impressdes sobre a experiéncia.

Ap0s o término do turno da manhd, a educadora cooperante, a estagiaria e a professora
da universidade se reuniram para o dialogo sobre o desempenho da futura educadora de
infancia. A professora iniciou fazendo algumas reflexdes sobre a disposi¢do do espaco e dos
materiais, destacando avancos da estagiaria no tocante a encontrar estratégias potencializadoras
da autonomia das criangas. Também chamou atencdo para o fato de que as criangas apresentam
necessidades diferentes e, por isso, também requerem diferentes niveis de apoio. Nesse sentido,
sugeriu que a estagiaria evidenciasse as conquistas das criancas, especialmente daquelas mais
inseguras, e também destacasse tais conquistas as familias.

A reunido constituiu-se como um didlogo, despertando reflex6es sobre as maneiras
como a estagiaria atuava com as criancas. A educadora cooperante reafirmou a postura
profissional da estagiaria, que atendeu na sua Otica positivamente aos requisitos de realizacdo
do estagio. Houve destaque, por parte da professora e da educadora, para 0s avangos da
estagiaria quanto ao alcance dos objetivos do projeto, potencializando sua identidade como
educadora de infancia.

Esta segunda visita de supervisdo fez-nos refletir sobre a relacdo entre o
desenvolvimento das criangas e 0 desenvolvimento da estagiaria. Compreendemos que ao
realizar apontamentos sobre o desempenho da estagiaria, a professora da universidade tinha
como referéncia as condigOes de aprendizagem e desenvolvimento vividos pelas criancgas.
Nesse sentido, ficou claro que os objetivos da formacéo e os objetivos previstos para a educacao
de infancia estavam estreitamente relacionados. E assim, também podemos considerar as
criangas como parceiras sociais no processo de supervisao e na formacéo da futura educadora

de infancia.

4.6.3 O encontro de avaliacao final da PES

Em todas as unidades curriculares que acompanhamos, a avaliacdo tinha carater
processual, reflexivo e somativo. Na PES, a avaliagdo envolve entes da universidade e do
contexto de estagio como atores do processo, conforme o Decreto Lei 79/2014, que normatiza
a formacéo dos professores para educacéo pré-escolar e de 1° e 2° ciclos da educacdo basica.

Como cita o artigo 24° do referido decreto:
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Principios orientadores da avaliacdo da pratica de ensino supervisionada 1 — A
avaliacdo do desempenho dos estudantes na pratica de ensino supervisionada €
realizada pelo docente do estabelecimento de ensino superior responsavel pela
unidade curricular que a concretiza. 2 — Na avaliagido do desempenho a que se refere
0 numero anterior é ponderada obrigatoriamente a informag8o prestada pela escola
cooperante, através: a) Do orientador cooperante; b) Do coordenador do departamento
curricular correspondente ou do coordenador do conselho de docentes ou, no caso do
ensino particular ou cooperativo, do professor que desempenhe funcdes equivalentes.
3 — A decisdo de aprovacdo na unidade curricular que concretiza a pratica de ensino
supervisionada depende da avaliacdo do nivel da preparacdo dos estudantes para
satisfazer, de modo integrado, o conjunto das exigéncias do desempenho docente
(PORTUGAL, 2014).

Tivemos a oportunidade de participar como observadora da reunido entre professoras
da universidade, educadora cooperante e estagiaria — esta foi incluida no processo por meio de
auto avaliacdo — com vistas a dialogar sobre o desempenho no estagio e definicdo de nota final.
A reunido foi pautada no Dossié da PES (entregue com antecedéncia pela estudante) e nos itens
da ficha de avaliacdo. Apresentamos o quadro abaixo com os elementos que constavam no

dossié e na ficha de avaliacao.

Quadro 52: Ficha de avaliacdo da PES

Requisitos da Ficha de Avaliacdo
A - Dimenséo profissional, social e ética
B - Dimenséo de desenvolvimento | Organizacdo do ambiente educativo

; do ens(;no € Observagao, planificacéo e avaliacdo
a aprendizagem Relago e agdo educativa

Integracéo do curriculo

C - Dimensdo de participacdo na escola e de relacdo com a comunidade
D - Dimenséo de Apreciacdo Global do Desempenho da(o) Aluna(o), orientacfes para
desenvolvimento profissional futuro
ao longo da vida
Fonte: Universidade de Evora, 2017.

Na reunido em que participamos, tanto a estagidria como a educadora cooperante
apresentaram a referida ficha de avaliagdo com respostas escritas (aproximadamente um
parédgrafo) para cada item, suscitando assim um dialogo, no qual todas as presentes tinham a
oportunidade de realizar considerac@es, culminando numa percepcéao grupal do desempenho da
estagiaria e, a0 mesmo tempo, numa potencializacdo da auto reflexdo desta sobre sua
profissionalidade. Ao final, foi atribuida uma classificacdo, composta pela média das notas
dadas a cada item da ficha de avaliag&o.

Tendo concluido as unidades curriculares todas, as estudantes prosseguiam sob a
orientacdo de uma professora da universidade rumo ao desenvolvimento da dimensédo

investigativa, que culmina no denominado relatorio da PES ou tese. A tese proveniente da
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dimensdo investigativa envolve apresentacdo publica e apreciacdo por banca composta por 3

professoras da universidade (incluindo a orientadora).

4.6.4 O trabalho de projeto desenvolvido pela estagiaria com as criangas em contexto

institucional

A estagiaria que acompanhamos encerrou suas atividades com o grupo de criancas da
sala de 5 anos, do Jardim de Infancia Nossa Senhora da Piedade, com a exposi¢do que ganhou
o titulo “Pensar, pintar... e ser Van Gogh” e foi realizada num saldo de exposi¢des da Biblioteca
Pdblica de Evora. A inauguracdo da exposicdo reuniu familiares e demais interessados e ficou
aberta ao publico de 22 a 27 de janeiro de 2018.

A inauguracao foi conduzida pelas criangas, com a mediagdo da educadora cooperante,
da estagiaria e da auxiliar da sala. Cada crianga apresentou, utilizando recursos de microfone e
data show, aspectos da génese e da construcao do projeto bem como descobertas feitas sobre a
obra e a biografia do Van Gogh, para todos os presentes. As imagens a seguir sdo do material

de divulgacdo da exposicado produzido pela equipe de educadoras, estagiaria, auxiliar e criancas.

Fig. T: Material de divulgacdo/Frente Fig. U: Material de divulgagdo/Parte interna

Fonte: Coleta de dados Fonte: Coleta de dados
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A imagem a seguir retrata um esquema construido pela estagiaria com as criangas no
inicio da construcdo do projeto. Este esquema ficava afixado na sala de 5 anos, no Jardim de

Infancia, e fazia parte das pecas expostas.

Fig. V: Cartaz As pinturas de Van Gogh

i&— [( )1¢ )

Fonte: Coleta de dados

Quadro 53: Transcri¢do do cartaz Projeto As Pinturas do Van Gogh

Ponto de partida O que sabemos O que queremos saber
Visita a exposicdo Van | Que morreu. Se 0 Van Gogh pintava as suas obras no
Gogh em Lisboa Cortou a orelha. chéo...
E um pintor. Onde vivia...
Pintou muitos quadros. O que pensava...
Pensava muito. Onde Van Gogh pensava e pintava...
Gostava de pintar girassois. Por que cortou a orelha...
Vivia na Italia. Se 0 Van Gogh era casado...

Que cortou a orelha porque ndo Que quadros o0 Van Gogh pintou...
precisava dela para pintar.

Como vamos fazer Quem faz O que vamos fazer
Vamos pesquisar: internet; | Vamos ser todos porque temos | - Esbogos: com lapis de carvao (papel
livros, biblioteca interesse em querer saber mais | manteiga); com tintas (papel manteiga), com

sobre 0 Van Gogh e suas pinturas | tintas (cartolina branca).
- Pinturas em tela
- Exposicédo

Abaixo o leitor pode conferir imagens de pecas da exposi¢do que registram quatro

momentos diferentes de pinturas inspiradas na obra “A noite estrelada”. Na imagem abaixo, as
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fases da pintura: 1. Com l&pis carvao e papel manteiga, 2. Com tintas e em papel manteiga, 3.
Com tintas e em cartolina. As obras aparecem ao lado de frases ditas pelas criangas, que a
estagiaria tomou nota, durante o processo de pintar.

Fig. W: 3 fases diferentes de pinturas das crian¢as em exposi¢cdo

Fonte: Coleta de dados

Fig. X: Telas das criancas em exposi¢do

Fonte: Coleta de dados
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Este momento final foi dindmico e festivo, provocando muitas interacGes entre
familiares, equipe da instituicdo educativa e criangas, que demonstravam contentamento com
as obras expostas. No término, a estagiaria comunicou a todos os presentes sobre sua satisfacéo
em ter vivido o processo de estagio com as criangas, educadora cooperante e toda equipe;
referiu-se especialmente as criangas, agradecendo-as pelas experiéncias e aprendizagens
vividas: “Aprendi imenso com vocés!”.

A seguir, faremos a exposicdo e discussdo das entrevistas realizadas com estagiaria,

educadora cooperante e professoras da PES.

4.6.5 As entrevistas com estagiarias, educadora cooperante e docentes

4.6.5.1 Entrevista com estagiaria da PES

Pudemos perceber que a possibilidade de ter experiéncias gradativas, desde a LEB até
0 Mestrado, nos contextos da profissdo é fundamental para que a estudante desenvolva uma

autoimagem positiva como profissional.

O fundamental mesmo e o0 que me marcou tanto pessoalmente como
profissionalmente foram as IPP’s (na LEB) e o estagio (no Mestrado), porque foi onde
eu consegui ir buscar um pouco da teoria, pér em prética e observar muito a préatica
gue havia a minha volta. Refiro-me tanto a educadora como a auxiliar e a instituicdo
em si. Pronto! Esses foram 0s momentos que mais me marcaram. (...) No estagio eu
cresci! Porque ali eu pude intervir, eu pude planear, eu pude tentar captar os interesses.
No inicio era aterrorizante para mim... “Como ¢é que eu vou planificar todas essas
semanas durante 3 ou 4 meses?” Mas tudo comegou a fluir naturalmente e eu acho
que é isso que nos falta, nds precisamos de experimentar, precisamos da pratica.
(ESTAGIARIA DA PES, grifos nossos).

As experiéncias no contexto da profissao também colocam a estagiaria em colaboragédo
com a educadora cooperante e demais profissionais da instituicdo, facilitando a organizacéo de

suas agdes com base huma perspectiva do todo em que esté inserida.

Eu acho que a nossa relagdo é de equipe, é de matuo apoio... E mesmo uma relagio
com a instituicdo. N&o é s6 a educadora. Se nds nos fixarmos s6 na educadora, eu acho
gue o trabalho ndo vai ser tdo bem-sucedido e temos que pensar que aquele trabalho
¢ para as criancas e se aquele trabalho for também com a institui¢éo, sai um trabalho
incrivel (ESTAGIARIA DA PES).

A educadora cooperante ndo é percebida como Unica referéncia nem a Unica parceira

significativa para o desenvolvimento de seu trabalho com as criangas.
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Eu disse para a educadora que havia aprendido muito com ela e ela disse-me: “Olha,
tu ndo aprendeste s6. Eu também aprendi muito consigo”. Entdo de certa forma eu
também levei um ar fresco... levei coisas novas para aquela sala, para aquela
instituicdo, para aquelas familias, portanto o trabalho é mituo, é de equipe.
(ESTAGIARIA DA PES).

Podemos dizer que a relagdo com a educadora é qualificada como sendo de
reciprocidade: a estagiaria vive ao lado dela, experiéncias fundamentais para sua formacao e,
ao mesmo tempo, proporciona uma atualizacdo das experiéncias da educadora.

A estagiaria demonstra uma visdo holistica da formacdo tanto pela mediacdo dos
instrumentos da PES (caderno de formacéo, planificagdes), como pelas trocas entre colegas na
apropriacdo de temas estudados e pela interrelagdo das aprendizagens desde a LEB até o

Mestrado em Educacdo pré-escolar. No que se refere a sua visao dos instrumentos da PES:

Planificacdes, observacoes, relatério € um todo! A observacdo é fundamental para
construir a planificacdo e novamente a observacao é colocada na reflexdo. E através
da planificacdo eu consigo organizar a minha pratica, o que ndo quer dizer que saia
exatamente igual. Nunca sai! E ainda bem que néo. Porque a intervencdo das criangas
faz com que aquilo flua outras coisas, outras conversas, mas o fato de planificar da
mais seguranga para mim propria (ESTAGIARIA DA PES).

Sobressai para nés o entendimento de que é pelas acdes e experiéncias em contexto,
com criangas, familias e outros profissionais que ela constréi sentido para sua agdo como
estagiaria.

No que se refere aos conhecimentos das unidades curriculares que cursou, é possivel
compreender que as experiéncias no contexto da profissdo lhe conferem um olhar integrador

coerente com a monodocéncia assumida na Universidade de Evora:

Agora que j& passei 0 percurso todo, tenho nogao disso, mas eu estava a ter quimica e
me perguntava: pra que é que estou a ter isto? Por que estes calculos, estas coisas?
Néo estou a perceber porque eu quero isso! Tudo bem que é para fazer experiéncias,
mas pra que eu tenho que fazer célculos? E mesmo algebra?! Para mim aquilo foi
complicadissimo, mas neste momento eu acho que é fundamental. N6s tinhamos que
saber um bocadinho de tudo, porque as criancas vao buscar um bocadinho de
tudo. Elas querem saber o que se passa a volta do mundo e o0 mundo esta envolvido
em todas as areas e mais algumas, por exemplo, biologia: é importante que a gente
saiba como é que uma planta nasce. E necessario! (ESTAGIARIA DA PES, grifos
Nossos).

Os dialogos realizados entre colegas, em sala de aula, também parecem ter funcéo
integradora. A estagiaria parece valoriza-los na medida em que proporcionam uma visdo mais

coerente de abordagens pedagdgicas, por exemplo:

Cada grupo, que era de 3 ou 2 ia pesquisar e fazia uma apresentacdo. Aprendiamos
com a nossa apresentacdo e com a das outras. Acho que facilitou muito porque, por
exemplo, eu ja tinha trabalhado com 0 MEM, mas ter a possibilidade de ver uma
apresentacdo que falasse mais do MEM, fez-me abrir mais portas desse modelo
gue eu ainda estava aquém. Eu achava que aquilo era excessivo... As criangas
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tinham de estar com mapa de atividade, por exemplo, obrigatoriamente, mas agora
acho que se torna parte da rotina. J& se torna natural pra eles e ajudam-nos imenso a
perceber quais areas que usam mais e quais devem variar. (ESTAGIARIA DA PES,
grifos nossos).

A entrevista permite percebermos aspectos importantes que parecem marcar a transi¢ao
de estudante para uma identidade profissional desenvolvida. Podemos ver a entrevista na

integra no apéndice.

4.6.5.2 Entrevista com Educadora Cooperante

A entrevista com a educadora cooperante possibilitou que compreendéssemos sua
perspectiva sobre o seu papel, sobre o papel da estagiaria, sobre as relacdes de supervisdo, bem
como sobre as implicagfes desse trabalho no desenvolvimento da profissdo de educacdo de
infancia e nas relagcdes com as criangas. Estes foram os temas mais recorrentes.

Para caracterizar seu papel como educadora cooperante, a mesma inicia fazendo
referéncia, ainda que brevemente, a sua histéria de formacao, ou seja, ao fato de ja ter sido

estagiaria. Isto parece ajuda-la a compreender a condicdo da estagiaria com quem se relaciona:

Bem, eu sou educadora aqui hd 20 anos e comecei a receber estagidrios ha
sensivelmente 15 anos, em que é feito um trabalho de parceria. Eu prépria fui
estagiaria, ou seja, eu ja passei por esse processo antes sendo estagidria nesta
instituicdo. (...) A questao é saber se pbér do lado das estagidrias. Quando aqui
estive como estagidria, senti alguma vulnerabilidade em algumas coisas. Isto foi ha
20 anos. Hoje é completamente diferente. Acho que temos de saber nos por no lugar
dos estagiarios para tentar percebé-los. Pronto! Compreendo-os. A deste semestre
ja chegou aqui a chorar e eu: “Calma, isto ¢ humano! As coisas acontecem!” Temos
de saber nos por um bocadinho do lado delas. (EDUCADORA COOPERANTE,
grifos nossos).

Na caracterizacdo de seu papel, a educadora cooperante também destacou a importancia
de ter consciéncia do préprio trabalho na profissdo de educagdo de infancia, para poder

contribuir com o ingresso de uma pessoa que vai entrar no universo desse trabalho.

Acho que ser educadora cooperante é uma grande responsabilidade. Conseguirmos
passar a alguém nosso trabalho, segundo nosso modelo pedagdgico, segundo nosso
modelo organizativo de sala, segundo nosso modelo organizativo de grupo... € uma
grande responsabilidade! E abrir um bocadinho as portas daquilo que fazemos,
daquilo que aprendemos e daquilo que sabemos fazer a alguém que vai entrar no
mundo do trabalho (EDUCADORA COOPERANTE).

Além desses aspectos, no delineamento do papel da educadora cooperante, também séo
marcantes sua participacdo ativa, incluindo interromper a relacdo de cooperacdo quando
necessario para o bem-estar do grupo de criancas e regular a adequacéo das ideias trazidas pelas
estagiarias.
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E eu pessoalmente também tenho minha opinido... Também posso dizer minha
posicdo. Por exemplo, eu estou com esse grupo ha 5 anos e houve uma fase em
gue eu preferi ndo ter estagidria porque percebi que havia eu de agarrar o grupo,
porque eles tinham 2 anos e meio. Tinhamos subido do ch&o para o segundo andar, as
dindmicas mudaram, as rotinas eram completamente diferentes e eu achava que um
terceiro elemento na sala ndo iria ajudar nesta fase de transicéo. Porque é importante
que as criancas também estejam a vontade e para as criangas estarem a vontade elas
precisam estar bem. Entdo logo ao inicio ndo aceitamos estagiario e passados 6 meses
aceitamos uma. Em relacdo, por exemplo, as estagiarias, a gente sabe que elas
chegam aqui sempre com ideias novas, mas a gente também tem que medir
(EDUCADORA COOPERANTE).

E possivel também entrever, no relato da educadora cooperante, sua perspectiva do

papel da estagiaria, que envolve empatia e capacidade de se encaixar na dindmica estabelecida:

Este Gltimo estagio foi um estagio intenso, foi um estagio que teve entrega total,
guando é assim a empatia também conta muito. Foi um estagio que em termos de
trabalho de projeto, principalmente para o grupo, houve um enriquecimento das
criancas a todos os niveis, quer a nivel da comunicacgdo, da consciencializagdo de uma
forma da arte, que foi o que acabou por acontecer. Foi uma mais valia para o grupo!
Ha dindmicas que nds tentamos sempre que sejam seguidas obviamente. E quando
uma estagiaria chega a nossa sala, acaba sempre por se encaixar e adaptar a
nossa metodologia de trabalho e isso é uma forma de aprender e cabe um
bocadinho aqui ao papel do estagidrio conseguir se encaixar ou ndo.
(EDUCADORA COOPERANTE).

A compreensdo do papel da estagidria parece também estar atrelada as condigdes
construidas com vistas a proporcionar desenvolvimento as criancas. Nesse sentido, percebe-se
uma interligacdo entre o desenvolvimento profissional da estagiéria e o desenvolvimento das
criancgas. A visdo da educadora entrevistada expressa clareza do holismo do processo do estagio
e da interligagdo entre cada um dos atores desse processo. Desse modo, ela caracteriza as

relacdes de superviséo do seguinte modo:

E em relagdo, por exemplo, ao triangulo que existe entre educadoras, supervisoras e
estagiarias, eu acho que é um elo muito importante por tudo, porque se as coisas
funcionarem, aparecem trabalho educativos, aparecem trabalhos com
fundamentacdes, aparecem todas essas coisas (EDUCADORA COOPERANTE).

Este olhar holistico do processo de estagio, das relacdes de supervisdo e do papel de
cada um dos atores se reflete também em uma nocdo clara da importancia para o

desenvolvimento das criancas e, podemos dizer, da profissdo de educadores de infancia:

Acho que o trabalho de parceria entre a universidade e as instituicdes da cidade é
sempre uma mais valia em termos de contextos. Ndo sé para a universidade, ndo s6
para nds como profissionais, ndo s6 para nés como instituicdo, mas principalmente
para, as criancas (EDUCADORA COOPERANTE).

No apéndice, podemos conferir a entrevista na integra.
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4.6.5.3 Entrevistas com professoras da PES e do Mestrado Em Educacgéo Pré-escolar

As entrevistas com as professoras da PES, da Universidade de Evora, trouxeram
informag0es sobre formagéao de educadores de infancia naquela universidade, complementando
aspectos ja publicados em Folque, Leal da Costa e Artur (2016), Leal da Costa, Artur e Folque
(2017), Folque (2018), Folque e Leal da Costa (2013) e Artur e Fialho (2018).

Os seus relatos langaram luzes sobre como realizam nesta formagéo o caminho inverso
da fragmentacdo de saberes, criando condigdes para sua integragdo. Ao mesmo tempo, permitiu
entrevermos a concepcdo de formacdo assumida institucionalmente, as implicacdes para o
desenvolvimento da profissdo de educacdo de infancia e; mais especificamente acerca da PES,
as entrevistadas sintetizaram — refletindo a idiossincrasia de sua experiéncia de trabalho nesta
formacdo de educadores — a perspectiva das relacdes de supervisao, seus papéis bem como os
da estagiaria, das educadores cooperantes e relagdo com as criancas.

Entrevista com a professora supervisora da PES

Compreendemos que o enfrentamento da fragmentacéo de saberes e a assungdo de uma
perspectiva integradora tem um importante pilar nos instrumentos da PES — quais sejam:
caderno de formacao, fichas de planeamento semanal, semanal cooperada e diéria. O uso desses
instrumentos pelas alunas ao possibilitar a documentacdo das observacdes, planejamento e
reflexdo, possibilita também a expressdo de uma escrita que alimenta uma rede de didlogos
entre alunas, professoras da universidade e educadoras cooperantes, assim ha uma construcéo
importante de sentidos na formagdo como educadora, ndo apenas por parte da estudante mas

também pelos demais envolvidos.

S0 varios instrumentos nos quais a escrita é utilizada. Quer instrumentos de apoio ao
planeamento, quer instrumentos de apoio a reflexdo sobre a a¢do vivida e também a
projecdo dessa acdo. No fundo, uma articulacdo para o pensamento, no sentido de
provocar 0 pensamento das alunas sobre a acdo daquilo que foi desenvolvido para
depois dar continuidade ao planeamento. [...] Estes instrumentos sdo dados a conhecer
as alunas logo no inicio do semestre, nos primeiros seminarios de acompanhamento,
nos quais normalmente as educadoras cooperantes participam, no sentido de todas
poderem dialogar e estarem a par daquilo que é solicitado por parte da universidade,
porque é um trabalho de cooperacdo que se pretende que acontega. (Professora da
PES 1).

Sobre o caderno de formacao, a professora assim expressa:
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Esse caderno de formagcao existe ja, na Universidade de Evora, aqui na formagéo de
educadores desde ha bastantes anos. Este caderno de formacdo pode ser confundido
com um didrio de bordo ou um diario profissional. Nds tentamos utilizar a
denominacdo diario/caderno de formacdo, para evitar a escrita do diério intimista,
porque as alunas também tem necessidades por vezes de falar muito sobre as emo¢oes
delas, principalmente nas fases iniciais, falar sobre o que estdo a sentir. O que também
¢ importante, mas este ndo é um diario intimista. E um diario de natureza profissional,
onde se pede que elas reflitam sobre elas, mas enquanto j& numa assuncdo de
profissionais, ja na transi¢do de aluna para profissional (...) A aluna registra notas de
campo ao longo da semana e depois, ao final, seleciona alguns dos momentos que
queira para aprofundar tendo em vista projetar a acdo futura, considerando suas
fragilidades e potencialidades, que foram identificadas e, nesse sentido, ndo € um
escrito para entrega, como se fosse um trabalho final ou avaliagdo somativa. E um
escrito para ser dialogado, enviado em simultaneo para nos e para as educadoras
cooperantes e depois comentamos. E nesse comentario que ocorre a dialogia, onde
tentamos perceber na escrita da aluna aquilo que se passa no terreno, quando 14 ndo
estamos, e ajudamos a questionar. Podemos fazer perguntas, sugestdes, criar davidas.
E uma escrita profissional no sentido em que ela é partilhada, pablica. No é algo
apenas do dominio das alunas ou da universidade. E uma escrita que pode ser lida no
ambito da formacdo por todos os intervenientes e todos tem uma palavra a dizer. E
isso é fundamental, pois podemos estar em desacordo sobre alguma situagao e
podemos ter a possibilidade de entrarmos em dialogo através da escrita. (Professora
da PES 1).

Nessa rede dialdgica, a professora entrevistada identifica da seguinte forma o papel da

educadora cooperante:

O educador cooperante é no fundo o grande motor da aprendizagem das alunas. E com
as educadoras cooperantes que as alunas passam meses, no dia a dia. O motivo da
unido entre elas é o motivo que nos une a todas é gerar possibilidades de aprendizagem
para as alunas. (Professora da PES 1).

A maneira como a professora situa 0 emprego destes instrumentos na formacao permite
que seja também expressa a sua concepc¢ao da formacdo, em torno da qual gira o entendimento
do seu préprio papel como professora da universidade — “No6s mediamos™ (Professora da PES
1) - e do papel dos estudantes: “a pessoa que se mobiliza e se movimenta para aprender (...)
Nio pode ser receptor” (Professora da PES 1). E uma concepcéo de formacéo, na qual se busca
valorizar o processo, assim a intencionalidade pedagdgica no uso dos instrumentos
mencionados é dar lugar a emergéncia de processos de aprendizagem necessarios ao ser

educador na atualidade.

Nos intentamos que as alunas vejam significado em tudo que fazem, nas planificacoes,
no caderno de formacdo, na dimensdo investigativa da PES. Nao s@o coisas que “os
professores pedem”! Sdo componentes vitais para os profissionais de hoje em dia. Nos
intentamos que essa engrenagem funcione e que ela seja apropriada pelas alunas e vai
sendo ao longo do tempo... [...] Ser educadora € algo complexo. No inicio, elas estdo
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muito focadas na acdo, mas elas ndo podem fazer isto sem intencdo, sem projetar, sem
refletir. Por isso estamos sempre chamando atencdo, mas sabemos que ndo é por
muito dizermos que elas vdo entender. E por vivenciar e experienciar. E para
além dos instrumentos também hé a pessoa que se mobiliza e se movimenta para
aprender, que é o que nés intentamos que elas facam ao longo do curso. Nés
disponibilizamos recursos, mas também tem que haver um trabalho, que é do proprio
aluno e ndo podemos fazer por ele. N6s mediamos. Mas o proprio também tem que se
desenvolver nessa aprendizagem. N&o pode ser receptor. [...] Na PES o que queremos
€ contrariar essa légica de que os trabalhos sdo para “avaliar”, porque eles sio
primeiramente para “aprender”, numa perspectiva de avaliagdo formadora. Séo
para aprender e ndo apenas para ter uma nota (Professora da PES 1, grifos nossos).

Relacionamos esta énfase em levar as estagiarias a documentar o préprio processo de
aprendizagem como um desdobramento do isomorfismo, ja que neste processo de documentar

as proprias ac0Oes, elas vdo apreendendo a registrar e refletir sobre o desenvolvimento das

criancas.

E tudo muito complexo. Ser educador de infancia ja ndo é apenas estar com criancas.
E preciso saber acompanhar, documentar, planear, observar... e desejamos que estes
instrumentos contribuam [...] (Professora da PES 1).

Também € interessante destacar que, nesse processo de levar as estagidrias a
experienciar as interac6es e os modos especificos de se relacionar com as criangas, a professora
da universidade se oferece como modelo, atuando como mediadora dessa construgdo. Ao
mesmo tempo, as criangas também sdo agentes fundamentais da criagdo de condigdes para que

as estagiarias desenvolvam sua profissionalidade.

O modo como a aluna comunica com 0s meninos, 0 modo como interage com eles, o
modo como ela participa das atividades que estdo a acontecer sdo fundamentais, e dai,
parte da minha intencdo é me oferecer como modelo nessas interagdes com 0s
meninos, sabendo que eles sdo fundamentais. O educador precisa ser capaz de ouvir
e escutar as criangas e, nesse sentido, as criancas tem um papel fundamental. Ndo
como sujeitos, mas como agentes do processo formativo. Mas é uma coisa dos dois
lados. E uma interagdo. Contudo, a intencionalidade esté do lado do adulto (Professora
da PES 1).

De nosso ponto de vista, o assumir este isomorfismo na formacao estd ligado ao
compromisso com o desenvolvimento mais amplo da profissdo, seja tomando como referéncia
documentos nacionais que regulam o exercicio da profissao e situam principios de educacdo de
infancia, como é o caso das OCEPE mencionadas pela professora entrevistada, seja pelo

compromisso em ampliar as experiéncias de desenvolvimento e aprendizagem das criangas nos

contextos em que o estagio ocorre. No apéndice, podemos verificar na integra a entrevista.
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Entrevista com professora da LEB e da PES

A entrevista realizada com a professora da LEB e dos Mestrados em Educacao Pré-
Escolar e Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo — dos quais também é diretora — possibilitou
ampliarmos informacdes sobre a configuragdo da PES e sobre a formagéo de educadores de
infancia na Universidade de Evora. Em sintese, a professora explicitou sobre importantes
aspectos da memoria institucional, da concepcédo da formacao, relacBes de supervisdo e papeis
dos educadores cooperantes, estudantes e professores da universidade, no processo do estagio.
Também expds importantes pistas sobre 0 modo como organizam o enfrentamento da
disciplinarizacdo do conhecimento, integrando os saberes fundamentais para formacdo dos
educadores.

Compreendemos que o modelo de estdgio que reside na PES reflete aspectos
significativos de sua historia. A professora recorda que, antes do processo de Bolonha, havia
uma Licenciatura em Educacéo de Infancia, na Universidade de Evora, que era um curso de 4
anos. Apos o processo de Bolonha, designou-se que a formacao inicial dos educadores passaria
a envolver uma Licenciatura em Educacdo Basica somada a um Mestrado especifico (como ja
discutido no capitulo 1 desta tese). Assim, 0 modo como hoje se organiza a PES reflete tanto a
incorporacdo de principios que vem desde a Licenciatura em Educacdo de Infancia como as
mudancas advindas dos impactos do processo de Bolonha. A professora menciona que na

concepgao da formagdo a pratica profissional ¢ a “espinha dorsal”:

Entdo muitas coisas nés - relativamente a modos de organizar a formacdo dos
educadores - ndo inventamos de novo, porque havia um conhecimento feito no terreno
e alguns principios que decidimos manter, mas também houve mudangas. A ideia que
fomos construindo acompanha de algum modo modelos de entender o estagio como
o tronco fundamental da formacao, para o qual confluem e no qual se elabora de
fato o conhecimento profissional. Desde os planos de estudo mais remotos, nos
temos essa premissa; embora ela nem sempre consiga ser realizada, mas entendemos
que a prética profissional é a espinha dorsal da formacao e as disciplinas devem,
de modo direto ou indireto, organizarem-se “com” e “para” e “a partir da”
pratica profissional, ou seja, deve haver esse didlogo (Professora da PES 2).

A construgdo dessa concepcdo de formacdo esta relacionada a incorporacdo de
principios do MEM, pela agdo profissional de docentes ligados a este movimento desde a época

da Licenciatura em Educacgéo de Infancia.

Outro aspecto fundamental, que nds ja a muito consideramos e isso tem a ver com a
orientagdo no estagio, € que... Eu penso que o fato do Américo Pegas, que na altura
foi quem concebeu a formagao dos educadores de infancia aqui em Evora, pertencer
ao MEM - Movimento da Escola Moderna, e eu ter vindo para ca e pertencer ao MEM,
depois a Ana Artur pertencer ao MEM - e embora ndo orientemos os alunos para o
MEM - inevitavelmente os valores e os principios que estdo na sua base também se
espelham na forma como fazemos a formacédo (Professora da PES 2).
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Dentre os principios advindos do MEM mencionados pela professora estdo: o estagio

como aprendizagem cooperada (entre professores da universidade, educadores, instituicoes

cooperantes e estudantes) e a importancia da escrita no processo de aprendizagem do

conhecimento profissional. Estes principios remontam a época da Licenciatura em Educacao

de Infancia, mas o modo de organizar as praticas de supervisdo a partir deles foram ganhando

consisténcia ao longo da histéria da formagdo naquela instituicdo. Por exemplo, ganhou énfase

a ideia de estagio como processo de construcdo e ndo como aplica¢do de conhecimento e do

uso da escrita, como instrumentos profissional e publico, para tessitura de dialogos entre

educadores, estudantes e professoras da universidade. Compreendemos desse modo com base

no relato abaixo:

Um dos aspectos tem a ver com o entender que o estdgio € um momento de
aprendizagem cooperada; ou seja, a ideia de que a aprendizagem é em cooperacgao
e de que o estagio ndo é também um momento de aplicagdo. E um momento de
construcéo de aprendizagens. Essa foi uma mudanca radical com o modelo anterior,
guando se concebia que as alunas iam para o estagio para ver se tinham aprendido
bem a profissdo na universidade. Ora ninguém aprende bem a profissdo sentada numa
cadeira de universidade. Na universidade, aprendem-se coisas importantes para a
profissio, mas a “profissdo” aprende-se no contexto do seu exercicio e; nesse
aspecto, houve também nessa altura, isto antes de Bolonha, uma deslocacéo do estagio
como “verificacdo” para o estagio como ‘“construcdo da aprendizagem cooperada”,
portanto em cooperacdo, dai o dialogo com as instituicdes ser um didlogo que se
pretende que nem as alunas estejam sozinhas para serem avaliadas nem as instituicdes
estejam sozinhas. Estamos todos em conjunto a tentar contribuir para a aprendizagem
das alunas, mas também para a aprendizagem das institui¢des, dos cooperantes e
também para a aprendizagem dos professores da universidade que sem este contato
com as instituicdes perdem completamente também a sua atualizagdo face aos
problemas atuais da pratica pedagdgica. Um aspecto também que pode remeter
para uma linha mais aproximada do MEM, da sua matriz historico cultural, e
baseado em Vigotski, tem a ver com a importancia da escrita. Essa também é
uma marca. A escrita como elemento de concepcéo ou reflexdo e teorizagdo do
conhecimento profissional (Professora da PES 2).

Além dos principios do MEM citados, a historia da formacdo vai incorporando a

conquista de direitos internacionais das criancas e aquilo que cientificamente é considerado

uma aprendizagem de qualidade. A conjuncgéo desses principios e conquistas vai situar também

um modo de ver e se relacionar com as criancas.

Depois, evidentemente, que tudo aquilo que é o patrimdnio mais atual referente ao
conhecimento da crianga e da convencéo dos direitos da crianga, na qual se diz que a
participagdo é fator preponderante. Tudo isso também implica depois no modo como
nés fazemos a orientagdo do estdgio nomeadamente que os alunos, por exemplo,
planifiquem e avaliem tendo em conta a participacdo das criangas nesse processo e,
nesse sentido, também isso tem a ver tanto com a convencao dos direitos da crianca,
evidentemente, mas também tem a ver com o0 que hoje em dia a nivel mundial a
ciéncia nos diz sobre o que é uma aprendizagem de qualidade. Tem a ver com 0 modo
como nds olhamos as criancas que ndo s&o mais seres menores no processo educativo.
Isso também veio mobilizar aqui a forma como nés fazemos a orientagdo do estagio
(Professora da PES 2).
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Sobre as mudangas na historia da formacdo advindos do processo de Bolonha, a
professora também cita a inclusao da investigacao na formacao dos educadores.

Estes aspectos que marcam a historia e concepcdo de um projeto de formacdo em
educadores de infancia véo se refletir na forma como a professora vislumbra as relagdes de
supervisao do estagio — com base na no¢do de comunidades de aprendizagem — e os papeis dos
envolvidos. Ao deslindar o modo como compreende estes papeis, a entrevistada explicita sobre
o compartilhamento do poder nas relacdes de supervisao, o que implica em decisdes sobre a
quantidade de supervisdes em contexto a serem realizadas.

Enfim, poderemos conferir a entrevista na integra no apéndice. Para encerrar este
comentario geral, cabe destacar, no relato da professora, a valorizacdo da construcdo de um
projeto de formacdo consistente, pois serd nele que se encontrara apoio para decisdes

institucionais e politicas cruciais na otimizacdo da formacéo de educadores.

Quando chegou o processo de Bolonha, nos ja tinhamos aqui uma reflexdo feita
sobre a formacg8o de educadores de infancia e isso fez toda a diferenca. Porque a
legislacdo vem trazer algumas idiossincrasias, mas quando a pessoa néo tem projeto,
a legislagdo toma conta de nos e eu penso que nds tinhamos projeto e temos projeto
de formacdo e, por isso, nds olhamos para a legislacdo e pensamos: com essa
legislacdo como é que eu posso concretizar 0 meu projeto? Portanto nessa medida
eu acho que nés procuramos vergar a legislacdo e ndo se deixar vergar por ela
(Professora da PES 2).
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Considerac0es finais: reflexdes sobre as dimensdes da sustentabilidade na formacéo de
professores de Educacdo Infantil

A guisa de consideragdes finais, buscaremos realizar uma sintese do nosso percurso de
pesquisa. Assim, cabe dizer que foi por meio de nossa experiéncia docente em um curso de
Pedagogia, bem como da leitura de importantes producdes sobre o tema, que nossas
inquietacdes iniciais tomaram forma, e pudemos assim identificar aspectos que pareciam
configurar o que entendemos como insustentabilidade na formacédo de professores de Educacao
Infantil no Brasil. Dizemos insustentavel, por que ndo possibilita o fortalecimento da
profissionalidade nessa area, que se caracteriza pelo desenvolvimento de professores capazes
de ser, sentir, agir e interagir com criancas, familias, instituicbes e comunidade, constituindo
um conhecimento profissional que Ihe permita, com autonomia, elaborar as integracfes e
parcerias necessarias ao seu trabalho. Profissionalidade esta, por meio da qual o docente
também possa perceber-se integrado a uma rede, a uma cultura profissional, na qual aampliacdo
de seu desenvolvimento se reflete nesse todo.

Os aspectos que dificultam o alcance dessa profissionalidade, nos cursos de Pedagogia,
configurando uma tendéncia ao insustentavel podem ser sintetizadas do seguinte modo:

1. Cultura universitaria baseada na especializacdo disciplinar (FORMOSINHO, 2009, p.

27).

2. Pouca aproximacao entre universidade e profissio (NOVOA, 2017), o que se expressa,
por exemplo, nas poucas horas dedicadas ao estagio supervisionado. No Brasil, nos
cursos de Pedagogia, as 400h dedicadas ao estagio supervisionado voltam-se a “area de
formacéo e atuacdo na educacéo basica, contemplando também outras areas especificas,
se for o caso, conforme o projeto de curso da institui¢do” de ensino superior (BRASIL,
2015). Assim, além da Educacdo Infantil, estas 400h devem ser divididas com o estagio
nos anos iniciais do ensino fundamental, ensino médio, educacdo de jovens e adultos
etc.

3. No que pesa a determinacdo do Art. 62° da Lei 9394/96, que prevé a formacédo em nivel
superior dos docentes do sistema de ensino brasileiro, permanece por tempo
indeterminado a possibilidade de formacdo e habilitagdo profissional para docéncia em

Educacdo Infantil, em nivel médio (magistério) ou superior, (licenciatura em
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Pedagogia), demarcando um desencontro entre a politica que sustenta a formagéo e as
necessidades de especializacdo para o trabalho em Educacao Infantil;

4. Embora a inclusdo da formacdo dos professores de Educacdo Infantil no curso de
Pedagogia seja vista como uma conquista desta classe docente no Brasil; verifica-se que
o perfil de egressos deste curso é amplo, pois além dos professores de Educacao Infantil
forma também docentes para outras etapas da Educacdo Basica e, dessa forma, os
conhecimentos do trabalho com criancas sdo pulverizados ao longo da formacéo,
dificultando o desenvolvimento da profissionalidade (ALBUQUERQUE, 2013);

5. Embora a creche constitua um espaco de Educacgéo Infantil e esta, por sua vez, seja
integrada a Educacdo Basica, no Brasil, ndo ha garantia de apropriacdo das
especificidades do trabalho em creche durante a formagdo em Pedagogia;

6. Ha uma politica ainda incipiente de cooperacdo entre universidade e instituicdes de
Educacdo Infantil, para realizacdo dos estagios supervisionados, dificultando a
configuracdo das condicOes e papeis de cada parceiro na formacéo do futuro professor
dessa area. A responsabilidade da realiza¢do dos contatos e acordos que viabilizem esta
parceria tem ficado geralmente com o professor de estagio supervisionado, da
universidade, o que pode enfraquecer o vinculo institucional com a instituicdo parceira
e descontinuar as a¢des do estagio em semestres com professores diferentes;

7. Ha pouca adesdo de parte dos professores da rede basica de educacdo ao processo
formativo do estagiario, ficando com o professor da universidade uma centralidade na

superviséo.

Tendo perspectivado estes aspectos, que caracterizam uma insustentabilidade na formacao
da profissionalidade de professores de criancas, pudemos perceber neles os desencontros entre
a universidade e a profissao. Refletindo dialogicamente no oposto desse cenario, vislumbramos
um modelo sustentavel, como aquele fundado num encontro entre os contextos universitario e
profissional, que provoca interacGes e interlocugdes entre os conhecimentos académicos e a
dindmica viva do trabalho docente nos contextos de atuacdo, situando as experiéncias dos
estudantes numa continuidade, “num espaco hibrido entre universidade e profissdao”, no dizer
de Novoa (2017); em outras palavras, em aprendizagens sustentadas na acdo concreta e
contextualizada (ARTUR, 2015). Podemos perspectivar um modelo sustentavel de formacao
de professores de educacédo infantil como aquele que promove uma aproximacéao tal entre
universidade e profissdo, que garante ao estudante experiéncias vitais ao desenvolvimento da

profissionalidade em educacéo infantil. Ao mesmo tempo, desenvolve redes de apoio, entre
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estudantes, professores universitarios e os professores que atuam nas instituicdes, de modo a
promover a retroalimentacdo entre as experiéncias académicas e 0s conhecimentos
profissionais, dando ao estudante e futuro profissional autonomia para sustentar a
profissionalidade desenvolvida durante a formagao e também criatividade diante das novidades
que se apresentam ao longo de seu percurso profissional. Um modelo sustentavel de formacéo
se funda numa ética do compromisso humano com a coletividade.

A Universidade de Evora mostrou-se uma oportunidade Gnica para ampliar as
possibilidades de conhecimento dessa relagdo entre universidade e profissdo de educacgdo
infantil. Nesse sentido, voltamos nosso olhar para aquele contexto portugués, onde a formacéo
inicial e habilitacdo para esta profissdo envolvem uma licenciatura em Educacdo Basica de trés
anos somada a um mestrado profissionalizante de dois anos.

Sobre este modelo, podemos dizer que ha uma congruéncia entre 0s principios
epistemoldgicos e ontoldgicos assumidos pelas professoras, a organizacdo das praticas e a
legislacdo em vigor naquele pais. O entendimento de que a formacdo deve se fundar na
monodocéncia, que é propria do trabalho do educador de infancia, bem como no isomorfismo,
“um fazer experienciar” no processo formativo aquilo que se quer proporcionar na acao
profissional (FOLQUE, LEAL DA COSTA, ARTUR, 2016), que guarda suas raizes no
Movimento da Escola Moderna (MEM) portugués, estdo diretamente relacionados com a
dindmica de aproximacdo entre universidade e contextos da profissdo. Estas interconexdes
também estdo inscritas no Decreto Lei 79/2014, que trata da habilitacdo profissional para a
docéncia na educacdo pré-escolar (e ensinos basico e secundario) e define, dentre outros
aspectos, os componentes desta formacgédo. O referido decreto menciona a importancia de
realizar aprendizagem com base no conhecimento cientifico acumulado e no conhecimento
profissional resultante da experiéncia (PORTUGAL, 2014), abrangendo na formacdo tanto as
dimensdes da docéncia, das didaticas especificas, como da formacao cultural, social e ética e,
queremos destacar, da iniciacdo a préatica profissional. Esta envolve experiéncias em creches e
jardins de infancia, tanto no primeiro ciclo (LEB), nas unidades curriculares de Pratica
Pedagogica em Creche (130h) e Pratica Pedagogica em Jardim de Infancia (130h), como no
segundo ciclo (Mestrado profissional), durante as Praticas de Ensino Supervisionadas (PES),
PES em Creche (468h) e PES no Pré-Escolar (624h).

Durante nossa estadia em Evora, pudemos perceber que esta preocupagdo em fecundar
a experiéncia académica na profissional ia além das unidades curriculares de IPP ou PES,
estendendo-se a outras unidades curriculares, como as que acompanhamos, na concep¢do dos

programas e também na organizacdo das praticas, que envolviam a participacao, nas aulas, de
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educadores convidados para partilha de suas experiéncias do trabalho com criancas e
encaminhamento de estudantes para situacdes de observacdo em creches e jardins de infancia,
como explicitam Folque, Leal da Costa e Artur (2016).

Outro aspecto que chama atengdo sdo as formas de avaliacdo construidas, que subvertem
a perspectiva tradicional de verificagdo do que se aprendeu. As entrevistas com as professoras
foram muito esclarecedoras nesse sentido. Residem nessas praticas de avaliacdo as influéncias
do MEM e da matriz historico cultural, por meio das quais os instrumentos de avaliagdo sdo
pensados como mediadores da relagdo com o mundo, nesse caso, com o mundo profissional
dos educadores de infancia (FOLQUE, 2017). Nas unidades curriculares que acompanhamos,
os instrumentos de avaliacdo utilizados — portfélios reflexivos, dossiés, auto e hétero avaliacdo
— proporcionaram gue estudantes assumissem sua autonomia e responsividade com a formacao.
Acerca disso também consideramos pertinentes as reflexdes que Coulon (2017) realiza sobre a
necessidade de criar recursos, como a escrita cotidiana, para introduzir os estudantes
universitarios nas linguagens proprias deste mundo, promovendo o pertencimento.

Nas Préaticas Pedagogicas em creche e jardim de infancia (LEB) e na PES (Mestrado
profissional), os cadernos de formacao (com registro de observacoes e reflexdes), planificacdes,
projetos relativos a dimensdo investigativa e ao trabalho com a criangca bem como o dossié final
e relatério da PES também potenciam a construcdo da autonomia profissional, dando maior
centralidade a experimentacdo do lugar e do papel de educador de infancia.

As praticas de avaliacdo refletem uma congruéncia com a politica de formacéo, pela via
dos Decretos Lei 240 e 241/2001, que definem os Perfis Geral e Especificos de Desempenho
do Educador de Infancia e do Professor dos Ensinos Basico e Secundario. Isto parece ser
positivo para dar sustentabilidade a formacdo inicial deste profissional. Estes dispositivos
estabelecem as dimensées do perfil do educador: a dimensdo profissional, social e ética; a
dimensdo relativa ao desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; a dimensdo de
participacdo na escola e de relacdo com a comunidade; e aquela referente ao desenvolvimento
profissional ao longo da vida. Estas dimensdes também sdo coerentes com a profissionalidade
especifica em Educacdo Infantil, de modo que a congruéncia aqui referida contribui para
potencializar o desenvolvimento da profisséo.

Ao mesmo tempo, as praticas de formacdo podem ir além do que esta legalmente posto,
no sentido de fazer valorizar a profissdo desde a formagéo inicial na Licenciatura. E o que
acontece com questdes ligadas ao trabalho em creche, que a equipe docente da Universidade de
Evora incluiu na LEB e no Mestrado, embora, em Portugal a creche ndo seja parte da Educacio

Basica, como é no Brasil. Quanto a esta capacidade de poder construir as praticas de formacéo
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e ir além do que esta indicado legalmente, a professora Folque, durante nossa entrevista, falou
da importancia de ter um projeto de formacao: “(...) nés olhamos para a legislacao e pensamos:
com essa legislacdo, como € que eu posso concretizar o meu projeto?” E, neste projeto de
formag&o, entende-se que o educador de infancia é um profissional monodocente, sua formagéo
deve mirar o isomorfismo, tem como referéncia o trabalho de projeto, busca provocar
aprendizagem ativa, fomentar uma comunidade de aprendizagem, fazer investigar, documentar,
avaliar, comunicar e atuar com crian¢as (FOLQUE, LEAL DA COSTA, ARTUR, 2016).

Na perspectiva ecoldgica e histérico cultural que adotamos, a trama da formacéo dos
educadores de infancia é compreendida a partir de sistemas que se interconectam e, ao haver
coeréncia entre eles acerca da importancia e da viabilizacdo da relacdo universidade e contextos
da profissdo, a préopria formacéo fica fortalecida e, como consequéncia, ha valorizacao social
da profissdo também.

As entrevistas foram muito ricas em possibilitar a compreensdo de como a rede de
relacdes entre as experiéncias académicas e aquelas vivenciadas pelo universo da profissao de
educadores de infancia vai sendo tecida pelas estudantes, dando sentido aos seus percursos
formativos, e evidenciando que h& uma retroalimentacdo significativa entre os contextos da
universidade e da profissdo. Foi possivel mapear dois aspectos importantes e comuns: o
perspectivar do futuro profissional como educadoras por parte das entrevistadas e a importancia
dada a experimentacao.

A seguir, trouxemos trechos das entrevistas muito ilustrativos desse “perspectivar” a
que nos referimos. Compreendemos que estes relatos revelam experiéncias em torno da relacao
universidade/contextos da profissdo e expressam o desenvolvimento profissional, pois as
estudantes parecem projetar possibilidades para si enquanto educadoras ou para sua acao
profissional futura. Vigotski (2007, p.102), ao definir a nogdo de zona do desenvolvimento
proximal, conclui que “o bom aprendizado ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento”, pois
€ necessario que os sujeitos sejam desafiados a irem além da zona de desenvolvimento real, ou
seja, das suas condicdes atuais. As relacdes de parceria sdo fundamentais nesse processo de “ir
além” e parece-nos que as articulacBes entre universidade e profissdo configuram um

importante papel nesse desenvolvimento.

Entdo, o professor Américo foi interessante também, mas a professora Ana a contar
as suas vivéncias e tudo que tinha passado ao longo da sua infancia também me fez
recordar a minha ao mesmo tempo. Foi interessante ver duas pessoas que ja passaram
por tudo aquilo. Foi giro! E comegar também a pensar: quando for eu como é que
vai ser? Gostaria que houvesse mais também (Entrevistada da u.c. Educacéo bésica e
seus contextos).
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Envolveu a auto avaliacdo que desenvolvemos sobre nossos trabalhos. Envolveu a
hétero avaliagdo, que nos realizamos em relagdo as nossas colegas. Achei bastante
importante o fato de termos feito a auto e a hétero avaliacdo das apresentagdes, porque
assim nds também ficamos com uma nocédo do que é que é avaliar alguém. N6s, mais
tarde, também vamos ter que avaliar as criancas, apesar de ndo ser desta forma,
mas vamos ter que avaliar o desempenho das criancas e acho que é fundamental
comegarmos desde ja, mesmo que seja de outro modo, a ter aquela nogao do que € que
é avaliar. Acho que é muito importante existir essa relacdo de nds nos autoavaliarmos,
porgue isso da autonomia e é o0 que vai acabar por acontecer com as criangas ou
gue nds vamos tentar transmitir as criangas. D4-nos autonomia! Ao avaliarmos,
temos aquela retrospectiva do que poderia ter sido melhor e, muito provavelmente no
préximo trabalho, iremos ter muito mais atengdo a essas questdes que poderiam ter
sido melhoradas. D& autonomia e um desenvolvimento... um pensamento critico
completamente diferente do que se fosse fazer o trabalho e pronto (Entrevistada da
u.c. Pedagogia de educacdo de infancia de 0 a 6 anos).

Eu acho que esta unidade curricular ajuda-nos a ter outras perspectivas, como outras
pessoas pensam, como outras pessoas atuam e se calhar temos mais coisas a identificar
com essas pessoas do que com a educadora que estamos em estagio, ndo €? Eu acho
gue nesta unidade curricular nés sentimos a alargar visdes, para também nao estarmos
sO associadas a pessoa com quem estamos no estigio. 1sso aumenta as nossas
aprendizagens e, se calhar, também identificarmos as educadoras que queremos
ser (Entrevistada da u.c. A Educacdo das criancas, familias e a comunidade).

[...] Para mim no estagio aprende-se muito. Acho que de la retiro grande parte do
que vou ser, mas sem o que aprendemos na universidade nao conseguiriamos. As
vezes a gente comeca a pensar: “entdo, quando a gente tiver o nosso grupo, como
é que vamos agir?” (Entrevistada da u.c. A Educacdo das criancas, familias e a
comunidade)

A experimentagdo do contexto, da rotina e do papel do educador de infancia apresentou-
se como possibilidade de superar a heranca historica disciplinarizante da universidade,
tornando-se assim um elemento integrador e construtor de sentido na formacdo. Desde as
observacdes realizadas na LEB até a agdo como educadoras de infancia, realizadas nas Praticas
Pedagdgicas e na PES, é possivel perceber, no relato das estudantes, que as relagcbes com as
criangas, 0 reconhecimento institucional da contribuicdo como estagiario, a cooperagdo
estabelecida com as educadoras e professoras, tanto potencializam como desafiam as
estudantes, dando condigdes de emergéncia de seu papel como educadoras. Os momentos em
que a relacdo universidade e profisséo se intensifica sdo aqueles em que as estudantes passam
a perceber que a organizacdo do espago pode refletir intencionalidade pedagogica; séo
momentos onde se percebe que “nao had modelos”, no sentido de um “padrdo”; que a interagao
com a crianga requer compreensdo de sua cultura e de seu ritmo; e, percebem também que
podem contar com a mediacdo da educadora e supervisora (docente da universidade) em seu
processo de desenvolvimento. Esta é uma questdo que se relaciona com as conclusées de Miller,
Dalli e Urban (2012) sobre as agdes desempenhadas no papel real do educador como eixo pelo
qual se constrdi seu profissionalismo. Segundo os autores, estas acdes desempenhadas sdo uma

base importante para percepc¢éo de si como profissional. E este € um dado importantissimo para
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uma formacdao que vise proporcionar o desenvolvimento da profissionalidade na area. A seguir,
selecionamos alguns trechos das entrevistas com as estudantes e marcamos em negrito as falas

que evidenciam mais diretamente esta questéo.

[...] Poder estar com as criangas e brincar com elas... Ver os bebés... Também no
bercario! Muito giro! Adorei! A professora fala nas aulas e depois ir numa
instituicdo e ver o que se passa mesmo, por exemplo, a forma como as escolas
estdo organizadas. Eu nunca tinha reparado muito nisso. Mas desde que falamos na
sala, j& noto mais e comeco a recordar ao longo do meu percurso escolar que sim 0s
professores tinham maneiras diferentes de organizar a sala e eu nunca tinha reparado
muito nisso... Entdo na aula, quando a professora falou, comegcamos a pensar um
pouco mais e depois, quando fomos a Malagueira, ver isso foi interessante. Eu
nunca tinha reparado que a mesa pode estar num lugar que pode gerar mais
interacao (Estudante da u.c. Educacdo bésica e seus contextos).

Foi uma semana em que nds fizemos praticamente tudo sozinhas, ou seja, tivemos que
ver quais as atividades que se adequavam as criangas, quais eram 0S jogos, as
atividades conforme a idade. Falei com a educadora para me ajudar a perceber o que
é que eles gostavam. Acho que no geral as atividades correram bem. N6s fomos do 0,
ou seja, iamos mesmo as escuras e claro que foi benevolente para nés! Pode
acontecer como aconteceu comigo de eles também naquele dia estarem muito
agitados e ndo ser possivel realizar a atividade. Eu deixei... Falei com a educadora
e achamos por bem realizar a atividade no outro dia de manh&... Pronto. Correu
bem! (Entrevistada 1 da u.c. IPP em creche.)

NGs temos que organizar a planificacdo por etapas, por dias... Tivemos que organizar
por cada dia e organizar tematicas, por exemplo, expressao plastica, expressao motora,
musical... Pronto! Tentamos enquadrar tudo um pouco do que aprendemos ou que
deviamos ter aprendido até este momento de planear a semana de intervencao.
Também o fato de estarmos perante a situacBes que, se calhar, ndo estdvamos a espera
gue acontecessem! Por exemplo, no caso da colega, de as criangas estarem agitadas
naquele momento. E uma situacio que ndo estdvamos em vista, ou seja, faz com que
naguele momento nds tivéssemos que ter a capacidade de conseguir dar a volta e
realizar outra atividade menos complexa de forma que conseguissemos mesmo
interagir com as criancas e isso acaba por ser uma aprendizagem, no sentido de
nds termos as coisas planificadas e naquele momento nao ser possivel realizar
daquela forma. Temos que ter a capacidade de voltar e dizer: “ok! ndo consigo fazer
isto, mas pode fazer outra coisa ndo tdo complexa! Mas hei de conseguir interagir
com as criangas!”. Acho que isso foi a melhor aprendizagem que nos tivemos...
Termos uma planificacdo de 5 dias ndo quer dizer que consigamos realizar tudo da
melhor forma. Era bom que conseguissemos, mas as vezes pode ndo ser possivel e o
fato de estarmos a ser postas a prova nesse sentido acho que é uma grande
aprendizagem (Entrevistada 2 da u.c. IPP em creche).

Eu falo por mim, por exemplo, gerir o tempo de cada aula ou planear uma atividade
que eles podem ndo estar tdo receptivos. Adaptarmos ao momento é bastante
complicado... E tem que contar que ndo tivemos nenhum contato com eles... e ter essa
capacidade de se adaptar as criancas e a como elas reagem ao que propomos €
uma aprendizagem grande. Para mim foi uma grande presséo e responsabilidade
ter que planear as atividades por dia e encaixar nas tematicas de expressdo plastica,
expressdo motora, musical, por exemplo. Foi uma grande pressao! E na pratica uma
grande responsabilidade para conseguir fazer (Entrevistada 3 da u.c. IPP em creche).

(...) Entdo acho que é muito importante termos a oportunidade de errar na pratica
porque temos aquela possibilidade de nos ajudarem. Nés até duvidamos da forma
como fazemos as coisas e assim sempre temos alguém, aquele apoio que nos ajuda
a perceber como deve e ndo deve fazer as coisas e se entrassemos diretamente no
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profissional iriamos estar entregues a sorte. Se fizéssemos bem, faziamos, e se
fizéssemos mal, iamos ter que continuar a fazer até que achassemos a forma correta
de fazer, enquanto aqui temos aquele apoio e isso ajuda-nos a perceber mais
rapidamente (Entrevistada da u.c. Pedagogia de educagdo de infancia de 0 a 6 anos).

No6s aprendemos a estar, a falar, a saber como agir, mas também temos
consciéncia de que sem a teoria toda que aprendemos ndo saberiamos como
fundamentar nada ou n&o entenderiamos o porqué das coisas acontecerem. As
criangas ainda essa semana estao a brigarem-se por causa de um boneco e nos através
da psicologia conseguimos entender que: “sera que a crianga esta a brigar por que quer
0 boneco ou por que quer estar a ‘brincar’ com a crianga que tem esse boneco?” Nao
€? Faz-nos perceber, questionarmos: “mas por que isto estd a acontecer?”, “como é
que eu vou responder a isto?”, “qual serd o meu papel?”, sera que vou deixa-los ali?”.
Nao achamos um modelo! Entéo, como é que eu vou agir? Vou chegar la, vou
perguntar o que é que se passa, Ver quais criancas estdo sempre presentes e entdo
como é que vamos resolver isto? Nosso papel é langar questbes para que elas (as
criancas) cheguem a um consenso. Se ndo acontecer, nds também temos de tomar um
papel (Entrevistada da u.c. A Educagdo das criancas, familias e a comunidade.).

Também descrevemos nosso processo de investigacdo do modelo da Pratica de Ensino
Supervisionada — PES, e suas estratégias de promocdo de aprendizagens académicas
sustentadas na experiéncia profissional. A PES acontece no Mestrado em Educacdo Pré-
Escolar, em dois semestres consecutivos: a PES em Creche (468), no segundo semestre, e a
PES no Pré-Escolar (624h), no terceiro e Gltimo semestre do referido Mestrado. Podemos dizer
que esta unidade curricular € o ndcleo fundamental da relacdo universidade-profissao, pela
intensa carga horaria destinada, pela intensificacio e complexificacdo das relacdes de
supervisao e interacdes que o estagiario vivencia no universo profissional dos educadores de

infancia. Conforme o relato de uma das professoras da PES:

A ideia que fomos construindo acompanha de algum modo modelos de entender o
estagio como o tronco fundamental da formacao, para o qual confluem e no qual
se elabora de fato o conhecimento profissional (Professora da PES 2).

Ha a intencionalidade de que os conhecimentos e aproximagdes ao contexto da profissao
vividas desde a LEB confluam para que, no estagio, os estudantes possam assumir o papel de
educador de infancia com autonomia e, mesmo que esteja sob supervisdo e em situacdo de
aprendizagem, possam oferecer uma atuacdo de qualidade para a instituicdo cooperante. E
possivel identificar, por exemplo, uma linha de continuidade entre as IPP’s (na LEB) e a PES
(no Mestrado profissional), seja pelo uso dos mesmos instrumentos, pelas orientacdes acerca
do trabalho com crianca e dinamica das relacdes de supervisao. Assim, o estudante pode chegar
na PES com maior preparo, maior condi¢do de ser um participante ativo na supervisdo e no

trabalho oferecido na instituicdo, e esta possa se tornar um espaco de elaboracdo de
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conhecimento profissional. Isto concorre para que seja interessante para as creches e pré-escolas
manterem protocolos de cooperagdo com a universidade.

Com o intuito de descrever o0 modelo da PES, construimos nosso relato identificando
uma organizagdo das praticas pedagogicas por “grupos de encontro”, adotando o sentido
vigotiskiano de encontro, onde se estabelecem relagdes e media¢Ges com o outro social capazes
de ampliar olhares, e, portanto, provocar desenvolvimento. Assim, ao longo do periodo que
passamos em Evora, pudemos acompanhar a PES no Pré-escolar e perceber que seu programa
envolvia:

1. Encontros de participagdo em eventos académicos, possibilitando que o planejamento da PES
incluisse debates promovidos por outros pesquisadores e profissionais ligados a universidade,
ampliando o horizonte cultural e académico das estagiarias;

2. Reunibes de planejamento com professoras da universidade, estagidrias e educadoras
cooperantes; nas quais se realizavam acordos pedagdgicos sobre a utilizacdo dos instrumentos
da PES, necessidades das educadoras cooperantes, processos de avaliacéo.

3. Encontros de acompanhamento individual e/ou coletivo, envolvendo e-learning, atencdo
individualizada e seminarios com amplo debate sobre a dimensdo investigativa, trabalho de
projeto e mediacdo de reflexdes a partir dos escritos do caderno de formagao e planificacdes
das estagiarias.

4. Encontros de supervisdo em contexto, aproximadamente dois, que envolviam a observacéo
participante da docente da universidade (supervisora) acerca da atuacdo da estagiaria em
contexto e reunido avaliativa com a participacdo da educadora cooperante, estagiaria e da
prépria docente da universidade (supervisora).

5. Encontros de avaliacdo final, em nimero de dois: A) a reunido de avaliacdo, envolvendo
educadora cooperante, estagiaria e duas professoras da universidade. Esta reunido era mediada
pela ficha de avaliagdo® e pelo dossié da PES e dava lugar a um dialogo sobre o desempenho
geral e especifico da futura educadora de infancia. B) Defesa publica do relatério da PES,
produto da dimensdo investigativa, com banca formada por trés docentes da universidade.

Compreendemos que o modelo de organizagdo da PES pratica com clareza o conceito
de comunidade de aprendizagem assumido na concep¢do da formacdo dos educadores de
infancia na Universidade de Evora (FOLQUE, LEAL da COSTA e ARTUR, 2016). E uma

comunidade onde seus integrantes possuem um modo de comunicar, possuem instrumentos

33 Construida com base no Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infancia, Decreto Lei
240/2001 (PORTUGAL, 2001)



182

partilhados, um modo de estar no coletivo. HaA uma dialogia e uma tendéncia ao equilibrio do
poder de participacdo. E um modelo que se assume como ecoldgico e de fato se apresenta como
sistema aberto. Nessa comunidade de aprendizagem, a supervisdo néo ¢ vivida como “evento”,
mas sim como “aventura”, como processo de desenvolvimento do estudante, com parceria de
sujeitos mais experientes. O modelo da PES se funda na formagdo do educador/pesquisador
(FIALHO e ARTUR, 2018), que entendemos como um desdobramento da relacao universidade
e profissdo. Busca-se proporcionar o desenvolvimento de competéncias investigativas
necessarias ao educador de infancia, de modo que as planificacdes das rotinas diarias e semanais
vao incluir elementos dessa dimensdo investigativa, como é possivel compreender por meio das
entrevistas com as professoras da PES.

Sobre as relacGes de supervisao, € preciso destacar que um ponto em comum no relato
de todas as entrevistadas da PES (Estagiaria da PES, Educadora Cooperante e Professoras) foi
a percepcdo destas como uma dinamica triangular, que tem como foco a aprendizagem e 0
desenvolvimento da estagiaria. Ao mesmo tempo, o processo formativo da estagiaria implica
na qualidade do trabalho realizado com as criancas, assim, compreendemos que a formacao e a
questdo da profissionalidade caminham juntas na PES.

Sobre as relagdes de supervisao, é importante dizer que se apresentam como dialdgicas
e trianguladas, garantindo participacdo da estagiaria, da educadora cooperante e da professora,
na criacao de alternativas e estratégias para o trabalho com as criangas, bem como promovendo
0 questionamento e a clarificacdo das relagdes tedrico-praticas advindas do estagio. Visam de
um modo geral criar possibilidades de aprendizagem para a estagiaria. A participacdo da
educadora cooperante nos processos de avaliacdo da estagiaria € garantida pelo Decreto Lei
79/2014. O foco é a formacdo da nova educadora e tem em instrumentos como o caderno de
formacdo e as planificacOes, o trabalho de projeto e a dimensdo investigativa mediadores
fundamentais da autonomia do estudante nesse processo. As sessdes de supervisdo em contexto
envolvem observacdo participante, por parte das professoras da universidade, da atuacdo da
estagiaria na rotina da instituicdo, durante um periodo (manhd) e é concluida com uma reunido
avaliativa entre estagiaria, educadora e professora da universidade. Estas sessGes ocorrem 2
vezes, uma ao inicio do semestre letivo e outra ao final, em dias acordados entre as participantes.

Sobre o papel da estagiaria, cabe destacar que esta € a parceira que esta em processo de
aprendizagem e ingresso numa nova profissdo. Deve observar, experimentar e questionar-se
sobre o exercicio dessa profissdo. Sua participacdo na vida da sala aumenta as possibilidades
de desenvolvimento das criancas, pois sua experiéncia formativa se alimenta justamente do

aumento das possibilidades artisticas, intelectuais, culturais, afetivas e pessoais das criangas.
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Registra suas observacgoes e reflexdes da pratica no caderno de formacéo, planifica suas agdes
diarias e semanais; desenvolve, a partir da pratica do estagio, uma dimenséo investigativa, algo
como um projeto de pesquisa, que culminara no seu relatério da PES (producéo equivalente a
uma dissertagdo de mestrado). Necessariamente, também deve construir um trabalho de projeto
com as criangas. Do ponto de vista ético, seu comportamento deve ser equivalente ao de uma
profissional, embora esteja em processo de aprendizagem e de introducéo a esta profisséo.

Também cabe aqui uma sintese do papel e do lugar de educadora cooperante. Para ser
educadora cooperante é preciso ter experiéncia de pelo menos 5 anos como educadora de
infancia ou ter um Mestrado em Supervisdo. A educadora cooperante tem autonomia para
interromper o trabalho de cooperacéo se necessario for, considerando o bem estar do grupo de
criancas que acompanha. Facilita a insercéo da estagiaria no grupo de criangas. Acompanha e
dialoga sobre os relatos do caderno de formacao, as planificacdes apresentadas pela estagiaria
bem como sobre seu trabalho de projeto com as criancas, regulando a pertinéncia da realizacéo
das ideias apresentadas pela estagidria e sugerindo meios e materiais. Seu conhecimento
profissional é valorizado. E uma referéncia e ndo um padréo a ser sequido. Inserida numa rede
de cooperacéo, tem a oportunidade de manter-se em atualizacao.

No que tange as docentes da universidade (supervisoras), vale destacar que realizam
articulagdes necessarias entre a universidade e os contextos da profissao, organizam a colocagao
das estagiarias nas instituicGes, lancam luzes sobre ligacdes teorico-praticas advindas da
experiéncia vivida pelas estagiarias e acompanham os escritos das estagiarias no caderno de
formacéo, sugerindo meios e materiais que potencializem sua atuacao.

Para compreendermos as implicagfes das experiéncias proporcionadas pela PES na
formacdo, vale destacar alguns aspectos da entrevista com a estagiaria. No relato dela,
sobressaem-se como questdes fundamentais para construcdo de sua profissionalidade: a
experimentacao e sua contribuicdo para dar unidade aos conhecimentos vividos ao longo da
formacéo; o reconhecimento de seu trabalho por parte da instituicdo cooperante; e a duracdo da
formagéo, relativa a 5 anos, para concluséo dos dois ciclos (LEB + MP), possibilitando
mudancas nas formas de pensar e de ser. Selecionamos abaixo alguns trechos do relato da

estagiaria, que consideramos muito ilustrativos das questdes a que nos referimos.

O fundamental mesmo e o que me marcou tanto pessoalmente como
profissionalmente foram as IPP’s (na LEB) e o estagio (no Mestrado), porque foi
onde eu consegui ir buscar um pouco da teoria, pdr em pratica e observar muito a
pratica que havia a minha volta. Refiro-me tanto a educadora como a auxiliar e a
instituicdo em si. Pronto! Esses foram 0s momentos que mais me marcaram. Mas
também o projeto em si que eu desenvolvi no estdgio marcou-me muito porque senti
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que fazia mesmo parte da instituicdo. Se ndo acreditassem tanto no meu trabalho,
eu acho que nao podia fazer uma exposi¢do fora da instituicdo, aberta a
comunidade e familias. Portanto, acho que foi um momento que me marcou
mesmo muito, muito! Porque senti que o meu trabalho estava a ser valorizado.
Resumidamente, acho que IPP (na LEB) e estagio (no Mestrado) foram fundamentais,
porque aprendi muito. A teoria é fundamental. N&o tiro isso. Nao ponho isso a parte.
Mas, honestamente, poder ver, poder observar, poder implementar aquilo que
tanto desejava e experimentar foi importante para mim, pois acho que s6 assim
€ que nds vamos construindo a nossa pratica, nossa formacao. Honestamente, eu
acho que é isso ao longo da minha formacdo. Agora que ja passei 0 percurso todo,
tenho nocéo disso, mas eu estava a ter quimica e me perguntava: pra que € que estou
a ter isto? Por que estes calculos, estas coisas? N&o estou a perceber porque eu quero
isso! Tudo bem que é para fazer experiéncias, mas pra que eu tenho que fazer
calculos? E mesmo algebra?! Para mim aquilo foi complicadissimo, mas neste
momento eu acho que é fundamental. N6s tinhamos que saber um bocadinho de
tudo, porque as criancas vao buscar um bocadinho de tudo (Estagiaria da PES)

Percebo que cresci muito! Porque o meu pensar hoje ndo é o0 mesmo do meu
primeiro ano de licenciatura. Ndo tem nada a ver. Sinto-me mais confiante comigo
prépria, que sou capaz, que ndo devo ter medos, porque se temos muitos medos,
acabamos por nos paralisar e ndo nos arriscamos. E acho que 5 anos sdo
importantes! Se fosse menos, acho que iamos para o campo e iamos ser muito
inseguras. Eu acho que esses 5 anos além de nos darem as aprendizagens, faz-nos
crescer a nivel profissional e pessoal também. Cresci muito. Acho que isso é
importante (Estagiaria da PES)

Observamos, nos relatos da estagiaria que selecionamos acima, questdes que parecem
revelar o desenvolvimento da profissionalidade, conforme Oliveira- Formosinho (2002, p.
139) situou, como processo de desenvolvimento que envolve “crescer, ser, sentir e agir”,
colocando as ag¢Bes nos contextos da profissdo como as experiencias mais marcantes na
construcdo de sua auto percepcdo como profissional, coincidindo com os resultados das
pesquisas de Miller, Dalli e Urban (2012). Também chamou-nos atenc¢do, na transi¢ao para
o papel profissional vivido pela estagiaria, o lugar das expectativas sociais, que nesse caso
podem ser representadas pela valorizacdo do trabalho da estagidria por parte da equipe
institucional: “Se ndo acreditassem tanto no meu trabalho, eu acho que ndo podia fazer uma
exposicdo fora da instituicdo, aberta a comunidade e familias.” (Estagiaria da u.c. PES).
Bronfenbrenner (1996, p. 7) coloca que os “papéis t€ém um poder magico de alterar a
maneira pela qual a pessoa € tratada, como ela age, o que ela faz, e inclusive o que ela pensa
e sente”. O relato da estagidria parece, assim, indicar uma transi¢ao ecoldgica importante
rumo a profissionalidade nesse campo.

De um modo geral, podemos sintetizar que os aspectos abaixo concorrem para maior
aproximacéo entre universidade e profisséo no modelo de formagdo de educadores de
infancia na Universidade de Evora, contribuindo para a profissionalidade especifica e,

portanto, configurando-se como dimensdes da sustentabilidade.
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1. Uma formacdo inicial envolvendo um ciclo especifico de estudos, nesse caso o mestrado
profissional, mostrou-se significativo na construcéo da profissionalidade na area;

2. O tempo de duracdo (Os dois ciclos - LEB e Mestrado — totalizam 5 anos) também é
visto como significativo para o processo de mudanga requerido para a apropriacdo dos
novos modos de pensar, sentir e agir que vao sustentar essa profissionalidade;

3. Participacdo, nas aulas da universidade como palestrantes, de educadores, familiares e
demais profissionais que possuem experiéncias de trabalho com educacao de infancia;

4. Situacdes de observacdo das praticas nas instituicdes educacionais, em unidades
curriculares além das IPP’s e da PES;

5. As relacBes de supervisdo e o0s instrumentos utilizados (caderno de formacdo,
planificacdes), constituindo uma rede de apoio e empoderamento cruciais para
estagiaria, educadora e professoras da universidade;

6. Uma politica consistente das relacGes de cooperacdo entre a universidade e as
instituicOes e educadores cooperantes;

7. As experiéncias nas unidades curriculares, que envolvem acao contextualizada, sdo as
mencionadas como as mais significativas na construcao do papel da nova educadora de
infancia e de um sentido geral para a formagédo, com maior destaque para IPP e PES;

8. As concepgdes que estdo na base da concepcdo do projeto institucional - como
isomorfismo, monodocéncia, aprendizagem ativa, comunidade de aprendizagem,
trabalho de projeto - ganham sentido nas acdes realizadas pelas professoras e se refletem
nos relatos das entrevistadas.

9. Congruéncia entre a politica, as orientagdes éticas da classe profissional e as praticas de

formacao.

Vale dizer que estes aspectos ndo sdo suficientes para avaliar se é sustentavel o modelo
de formacao inicial dos educadores de infancia, na Universidade de Evora. Contudo, este ndo
era nosso objetivo nem nossa metodologia poderia responder a tal questdo. Mas, relativamente
ao nosso problema de pesquisa, acreditamos que estes aspectos podem indicar dimensfes
importantes de sustentabilidade, no sentido de que provocam a aproximagao entre universidade
e profissdo, criando um contexto propicio ao desenvolvimento da profissionalidade especifica
do/a professor/a de educagéo infantil. Estas dimensGes, por sua vez, podem contribuir para
ampliar o debate sobre formacédo de professores de educacgéo infantil no Brasil.

O dialogo acerca destas questdes ndo se esgota com a finalizacdo deste texto. Pelo

contrario, abrem-se mais questdes que podem fomentar investigacdes futuras, tais como: Como
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avaliam a propria formacdo, retrospectivamente, os estudantes egressos desse programa?
Acreditamos que esta € uma questdo importante que pode somar a investigacdo dos modelos

sustentaveis de formacao de professores de educacgéo infantil.
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Apéndice 1: Entrevista com estudante da u.c. Educacéo Bésica e seus Contextos

Perguntas

Relato/Descricéo |

Unidades de significados/Descri¢éo
1

Eu sei que apds a
licenciatura, vocé
pode escolher o
Mestrado em
Educacéo Pré
Escolar e se tornar
uma educadora de
infancia. De que
forma a
licenciatura  esta
contribuindo para
esta prética
profissional?

Entdo, nos temos vérias cadeiras: biologia,
fisica... E, entdo, quando eu for para o
Mestrado em Educacao Pré-Escolar, eu ja vou
ter uma nogdo de experiéncias, de atividades
que eu posso realizar ao longo da minha
profissdo.

Podiamos ja passar para a parte de que quero
ser educadora. Ndo quero ser professora de
primeiro ciclo! Podiamos ja escolher que
famos para o Pré-escolar, mas ndo... Acho que
é importante ter uma licenciatura antes, para
tentarmos perceber tudo que vem antes de
entrar na profissdo em si. Preciso saber o que
acontece antes e ter uma experiéncia antes para
depois ter onde me agarrar.

Por exemplo, houve uma apresentacdo dos
trabalhos numa aula de fisica em que um grupo
construiu um submarino... Entdo € interessante
fazer isso com as criancas. Imagine: construir
um submarino com as criancas! Mas depois,
para fazermos isso, precisamos saber as leis da
fisica, pois as criancas depois vdo perguntar,
“mas por que afunda?”’ e nds vamos ter que
saber responder.

Identifica a relacdo entre a formacéao
generalista e a especifica.

Identifica os conhecimentos da
licenciatura como base fundamental
para profissdo de educador de infancia.

Situa seu desempenho profissional
futuro com as criangas como elemento
de construcdo de sentido para as
aprendizagens nas disciplinas atuais.

Eu observei que na
disciplina
“Educacdo Basica
e seus contextos”
vocé realizou uma
atividade de escrita
de memoarias.
Vocé poderia falar
sobre essa
experiéncia?

Posso contar como fiz na atividade? Pois, vou
contar uma boa e uma m4, como fizemos...
Uma memoria boa: eu vivia muito no meu
cantinho. Eu ndo falava assim como agora ja
falo, agora estou muito melhor. Mas dantes,
ficava no meu cantinho. E entdo, houve um dia
em que um rapaz veio ter comigo e perguntou
por que eu tava sempre sozinha e porque eu
ndo queria comer. Pois eu disse, que 0S
meninos ndo gostavam de mim e ndo queriam
falar comigo entéo eu ficava no meu cantinho
e a partir dai eu comecei a falar mais comele e
consegui me adaptar mais a escola.

Depois, uma memoéria ma: mudamos de
professora do primeiro para o segundo ano, € a
nova professora também ndo me tratava muito
bem. Ent&o os colegas nao falavam comigo e a

Recorda como a qualidade das relacGes
entre  colegas pode influenciar
positivamente a  experiéncia na
instituicdo educativa. A provocacéo da
memoria educacional parece contribuir
para integracdo de saberes que
constituem a profissionalidade docente.

Recorda experiéncia negativa com uma
professora em sua histéria educacional.
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professora também ndo falava muito bem
comigo e rebaixava-me em frente aos outros.

Pronto. Mas tudo passou e agora estou aqui e
estd tudo bem e agora vou ser professora e ja
tenho um modelo de como néo ser professora.

Demonstra superacdo da memoria
negativa, tomando a experiéncia
anterior como aprendizagem.

Eu participei com
vocés de uma
palestra com

convidados que
partilharam sua
experiéncia
profissional
conosco. Como
vocé compreende
estas experiéncias
partilhadas por
profissionais
externos ao
quadro de
professores da

Universidade de

Evora,
possibilitados pela
Universidade?

Entdo, o professor Américo foi interessante
também, mas a professora Ana a contar as suas
vivéncias e tudo que tinha passado ao longo da
sua infancia também me fez recordar a minha
ao mesmo tempo. Foi interessante ver duas
pessoas que ja passaram por tudo aquilo. Foi
giro! E comecar também a pensar: quando for
eu como é que vai ser?

Gostaria que houvesse mais também.

Ao observar a participacdo dos
profissionais em sala de aula, a
entrevistada realiza uma projecao de sua
imagem profissional.

Demonstra  interesse em  mais
participacdo de  profissionais na
formacéo.

Como foi para
vocé visitar as
instituicbes ~ por

meio da disciplina
Educacdo Bésica e
seus  contextos?
Vocé  considera
que isto contribui
com sua
formacéo?

Foi giro! Poder estar com as criangas e brincar
com elas... Ver os bebés... Também no
bercario! Muito giro! Adorei!

A professora fala nas aulas e depois ir numa
instituicdo e ver 0 que se passa mesmo, por
exemplo, a forma como as escolas estdo
organizadas. Eu nunca tinha reparado muito
nisso.

Mas desde que falamos na sala, ja noto mais e
comego a recordar ao longo do meu percurso
escolar que sim os professores tinham
maneiras diferentes de organizar a sala e eu
nunca tinha reparado muito nisso... Entéo na
aula, quando a professora falou, comegamos a
pensar um pouco mais e depois, quando fomos
a Malagueira, ver isso foi interessante. Eu
nunca tinha reparado que a mesa pode estar
num lugar que pode gerar mais interacéo.

Afirma positivamente o contato com as
criangas nos contextos de atuacdo
profissional.

Transicdo entre conhecimentos prévios
e desenvolvimento de olhar
profissional.

Inicia a apropriacdo da organizacdo do
espaco com intencdo educativa.
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Relato/ Descrigéo |

Unidade de Significado/Descricéo 11

Pergunta
Durante a Préatica
Pedagogica em
Creche, como foi o
processo de
planejamento de uma
semana de
intervengdo  numa
creche?

Entrevistada 1: Foi uma semana em que nds
fizemos praticamente tudo sozinhas, ou seja,
tivemos que ver quais as atividades que se
adequavam as criancgas, quais eram 0s jogos, as
atividades conforme a idade.

Falei com a educadora para me ajudar a perceber
0 que é que eles gostavam. Acho que no geral as
atividades correram bem. Nds fomos do 0, ou
seja, famos mesmo as escuras e claro que foi
benevolente para nés!

Pode acontecer como aconteceu comigo de eles
também naquele dia estarem muito agitados e
nao ser possivel realizar a atividade. Eu deixei...
Falei com a educadora e achamos por bem
realizar a atividade no outro dia de manha...
Pronto. Correu bem!

Destaca 0 seu empenho pessoal.

Afirma positivamente a colaboracéo
com a cooperante. Tratou-se de uma
situagdo nova com repercussao positiva.

Assume que a comunicagdo com a
crianca precisa ser construida. A
cooperante € uma mediadora dessa
construcgéo.

Entrevistada 2: N&s temos que organizar a
planificacdo por etapas, por dias... Tivemos que
organizar por cada dia e organizar tematicas, por
exemplo, expressdo plastica, expressdo motora,
musical... Pronto!

Tentamos enquadrar tudo um pouco do que
aprendemos ou que deviamos ter aprendido até
este momento de planear a semana de
intervengdo. Também o fato de estarmos perante
a situacbes que, se calhar, ndo estavamos a
espera que acontecessem!

Por exemplo, no caso da colega, de as criancas
estarem agitadas naquele momento. E uma
situacdo que ndo estdvamos em vista, ou seja,
faz com que naquele momento nés tivéssemos
que ter a capacidade de conseguir dar a volta e
realizar outra atividade menos complexa de
forma que conseguissemos mesmo interagir
com as criangas e isso acaba por ser uma
aprendizagem, no sentido de ndés termos as
coisas planificadas e naquele momento ndo ser
possivel realizar daquela forma. Temos que ter
a capacidade de voltar e dizer: “ok! ndo consigo
fazer isto, mas pode fazer outra coisa ndo tao
complexa! Mas hei de conseguir interagir com

Destaca o0 processo de planejar
considerando as especificidades da
educacao de infancia.

Reconhece que mobilizou
conhecimentos diversos em situagdes
inesperadas/ A experiéncia atual
reorganiza as aprendizagens passadas.

A capacidade de interagir com as
criancas é uma construgdo, uma
aprendizagem  que orienta  sua
experiéncia de  elaboragdo  do

planejamento.
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as criangas!”. Acho que isso foi a melhor
aprendizagem que nds tivemos...

Termos uma planificacdo de 5 dias ndo quer
dizer que consigamos realizar tudo da melhor
forma. Era bom que conseguissemos, mas as
vezes pode ndo ser possivel e o fato de estarmos
a ser postas a prova nesse sentido acho que é
uma grande aprendizagem.

motiva
requer

A experiéncia de planejar
aprendizagens, pois
reelaboragdes.

Entrevistada 3: Eu falo por mim, por exemplo,
gerir o tempo de cada aula ou planear uma
atividade que eles podem ndo estar tdo
receptivos. Adaptarmos ao momento é bastante
complicado... E tem que contar que ndo tivemos
nenhum contato com eles.. e ter essa
capacidade de se adaptar as criangas e a
como elas reagem ao que propomos é uma
aprendizagem grande.

Para mim foi uma grande pressdo e
responsabilidade ter que planear as atividades
por dia e encaixar nas tematicas de expressdo
plastica, expressio motora, musical, por
exemplo. Foi uma grande pressdo! E na pratica
uma grande responsabilidade para conseguir
fazer.

Aprender a planejar o trabalho com
criancas  requer  capacidade de
adaptacdo as dindmicas do presente.

Planejar o trabalho com as criancas foi
desafiador.

Quais o0s grandes
desafios que vocés
enfrentaram  nesse
processo de
planejamento e
execugdo de uma
semana de
intervencdo  numa
creche?

Entrevistada 1: Talvez captar a atencdo deles,
das criancas, para ndo distrairem-se. Nao
conseguimos que 15 criangas, 20 criangas
estejam atentas ao que estamos a fazer, temos
que criar estratégias que....

Dissonancia entre o interesse em captar
a atencdo das criancas e o entendimento
de que isto ndo é possivel num grupo
heterogéneo.

Entrevistada 2: Pronto! E o que aconteceu
comigo e com as minhas colegas e, se calhar, na
maioria das vezes acontece que é: as criangas
estdo habituadas aquela educadora, né? E nos,
apesar de irmos la uma vez por semana, estamos
ali como educadoras e hd o fato de eles nos
respeitarem, mas estdo sempre a procura da
educadora, a quem estdo habituados e ndo a nds.
Acho que isso é uma grande dificuldade que nds
encontramos nessa semana de intervencao.

O fato de querermos intervir e querermos
comandar e, por vezes, nao ser possivel, porque
as criangas estdo tdo habituadas com a
educadora. Pronto! E uma presenca constante no
dia a dia deles e nés ndo somos. Pronto! E pra
mim uma das maiores dificuldades foi essa... e
foi ao inicio.

Identifica o vinculo desenvolvido,
naquele momento, com a crian¢a como
insuficiente para o0s objetivos do
trabalho.

O interesse de intervir e comandar ndo
favoreceu o trabalho, pois ndo havia
vinculo suficiente com a crianca.
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NOs iamos uma vez por semana, mas nao era
suficiente, para que as criancas se habituarem a
nossa presenca ao ponto de chegarmos 14 e dizer
vamos fazer isto e eles nem sequer procurarem
a educadora, porque a educadora cooperante ali
naquela situacdo é uma questdo de ajuda a nos,
porque naquela semana é nds que estamos ali,
mas ha sempre uma parte das criangas que vai
em busca da educadora cooperante.

O tempo da observacdo participante ndo
¢ suficiente para que as criancas
reconhegam as estudantes no papel de
educadoras.

Entrevistada 3: Captar a atencdo deles. Isso é
muito complicado.

Apoia-se na ideia de captar a atencéo
das criancas para explicar o quanto é
complicada a semana de intervencao

E com relacdo a
Universidade? VVocés
acreditam que as
disciplinas que
tiveram durante a
LEB deram a base
necessaria para o
desenvolvimento de
suas acdes na IPP em
creche? Ou vocés

gostariam que
tivesse sido
diferente?

Entrevistada 1: as cadeiras que tivemos no 1° e
no 2° ano sdo cadeiras de matérias especificas,
ou seja, de ciéncias, de fisica, de quimica,
matematicas, geografia, historia, ou seja, nada
tem a ver com as nossas praticas e nds no 3°ano
caimos um pouquinho de paraquedas e levamos
um grande embate: “Fagam, escrevam, fagam
acontecer!”, ou seja, ¢ um grande choque!

A creche ¢ um pouco posta de lado nas
licenciaturas, a meu ver e para minhas colegas;
porque a maioria das pessoas vai para o 1° ciclo,
mas o curso, ao ser de educacdo bésica, abrange
tanto creche como jardim de infancia. S6 que as
cadeiras sdo direcionadas para Jardim de
Infancia e primeiro ciclo. A creche é um bocado
posta de lado.

Entende que as cadeiras anteriores a IPP
em creche ndo d&o base para um melhor
desempenho.

A creche ndo é priorizada na LEB.

Entrevistada 2: Ndo deram base praticamente
nenhuma, principalmente em creche! Em creche
ndo temos qualquer cadeira que consiga
adiantar.

Ou seja, acho que poderia haver cadeiras mais
praticas, onde depois, nesta situacdo de
intervencdo ou estagio, fosse possivel nos irmos
procurar atividades como as que
realizamos... E conseguirmos!

Nédo identifica relacdo significativa
entre as disciplinas da LEB e a pratica
em creche.

Almeja disciplinas mais praticas que
possam ajudar a construir repertorio
para situacbes de creche e estégio,
dando-lhe maior autonomia.

Entrevistada 3: Nao deram base...gostaria que
tivesse sido diferente.

As disciplinas da LEB ndo deram base
para a IPP em creche.

rocés compreendem a
relagdo com a
cooperante?

Entrevistada 1: E fundamental! A minha no
tive problema, pois é toda pra frente, ou seja:
“Faz, experimenta, se ndo der arranjarmos
solu¢do!”. Mudamos de maneira a obter o

A educadora cooperante tem um papel
formador reconhecido.
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melhor ali no momento. E pronto! E ajudou e
participou... Dava ideias e sugestbes e eu
também pedia, porque ela melhor que ninguém
conhecia as criancas.

Entrevistada 2: E assim, no meu caso, foi um
bocado estranho, porque se calhar, estava a
espera de uma educadora que se comunicasse
bastante e ela ¢ uma pessoa que ndo é muito
comunicativa. No entanto, pois, ao fim de
algum tempo foi melhorando, fomos trocando
ideias, na maior parte, antes de iniciar a semana
de intervencéo deu uma ajuda, juntamente com
a professora da unidade curricular e pronto!
E na semana de intervencdo foi me dando ajuda
e retificando algumas coisas que eu fazia ou
dizendo “olha faz assim, dessa maneira que €
melhor pra eles” e foi me apoiando e dando
ajuda suficiente para que conseguisse
desenvolver a semana de intervengdo da melhor
forma.

A relacdo com a educadora cooperante,
como relacdo humana, possui aspectos
interpessoais e expectativas que podem
interferir na relacdo profissional,
contudo expressa que a relacdo de
trabalho com a educadora cooperante
construiu-se positivamente. A relagéo
com a professora da unidade também
coopera para dar sentido ao trabalho da
estudante na semana da intervenc&o.

Entrevistada 3: Foi uma relacdo fundamental
porque ao inicio estava um pouco retraida e ela
apoiou-me o suficiente para tudo, deixou-me
completamente & vontade, qualquer coisa dizia
para alterar ou para fazer de outra forma. Isso
ajudou-me de certa forma! E depois, nos dias a
seguir, a presen¢a na sala ajudou-me imenso.
Ajudou-me na planificacgo.

Eu tinha previsto uma atividade para um dia que
era na rua, no jardim, e nesse dia choveu, ou
seja, ndo dava pra realizar! E, depois de trocar
ideias com ela, chegamos a outra atividade. Ou
seja, ajudou-me imenso!

A relacdo com a cooperante ajuda a
regular a posicdo da estudante no
contexto de atuacéo.

Reconhece o papel formador da
educadora cooperante na descoberta de
como explorar melhor o espago para o
trabalho com as criangas.

AndO 0S Seus percursos
de formacéo ao
longo da LEB até
esta IPP, vocés
proporiam mudancgas
nas disciplinas
anteriores? Quais?

Entrevistada 1: Mais préticas...

Deseja mais praticas na LEB.

Entrevistada 2: Mais praticas... Se calhar,
questdo da creche...

Deseja mais préticas na LEB e mais
atencdo a creche.

Entrevistada 3: Se nds deviamos ter mais
praticas? Sim, deviamos. N&o tantas coisas
especificas, mas coisas mais direcionadas para
IPP e para nossa vida profissional. Mas se me
ajudou na formacdo? Sim! Porque como
educadoras devemos falar corretamente e ter
conhecimento amplo.

Deseja mais praticas na LEB e ao
mesmo tempo entende que as unidades
curriculares atuais sdo importantes na
formacéo.
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Apéndice 3: Entrevista com estudante de Pedagogia de Educacéo de Infancia de 0 a 6 anos

Gostaria que me
falasse sobre como
foi para vocé este
processo de
transicio da LEB
para o Mestrado em
Educacéo Pré-
Escolar?

como eu devo trabalhar para corresponder aos
objetivos de cada uma delas.

Dai que a transicdo s6 foi um pouco mais dificil em
termos de aprofundamento de contetdos. Na LEB nos
temos acesso as bases de tudo e o mestrado serve
mesmo para aprofundar. Com isso, como é normal, da
muito mais trabalho! Af a Unica questdo que tive mais
dificuldade foi em organizacdo para conseguir estudar
tudo aquilo que é necessario para a conclusdo desse
semestre. Alguns conteldos ja eram conhecidos,
outros eram completamente novos em questdo, por
exemplo, da Pedagogia do 0 aos 6. Nunca tinha falado
na abordagem Régio Emilia, enquanto o modelo
pedagdgico MEM e o High/Scope ja eram conhecidos.
Na LEB também ndo temos assim muito tempo para
falar de todos os modelos, portanto, uns servem para
aprofundar o que ndo tivemos oportunidade de falar na
LEB.

Perguntas Depoimento/relato Unidades de significado
Descricao | Descricao 11
Vocé esta | Visto que eu fiz a LEB na Universidade de Evora e fiz | H4 uma dinamica interpessoal
concluindo 0 | ingresso no mestrado na mesma, ndo foi tao dificil | entre professoras e estudantes
primeiro  semestre | como se tivesse alterado de Universidade. J4 conheco | que  contribui  para uma
do Mestrado. | as professoras, ja conheco o modo de falar delas e de | transicdo positiva entre a LEB

e 0 Mestrado.

A experiéncia de transi¢do da
LEB para o Mestrado em
Educacdo  Pré-Escolar €
marcada pelo aprofundamento
de contetdos e modelos
pedagdgicos.

E considerando o
foco na infancia,
como foi a
transicdo?

Os professores que nos dao aulas na LEB ndo séo
todos de pedagogia. Sdo0 mesmo focados em cada uma
das areas, ou seja, sdo bons nos aspectos daquilo que
precisamos saber. Mas ha disciplinas ou unidades
curriculares em que focam mais na matéria € no
contetido em si do que propriamente na ponte entre o
contelldo e como vamos ensinar as criangas. E isso é
uma pequena falha que existe e ja foi referenciada aos
professores responsaveis e penso que ja estdo a tratar
dessa questdo. Foi a principal dificuldade que
sentimos em relacdo a LEB. De resto, tivemos sempre
a ponte entre o contexto real, apesar de s6 podermos
ter pratica no segundo semestre do terceiro ano, mas
até la tivemos sempre pontes com aquilo que as
professoras nos traziam e tinhamos uma ideia daquilo
que se passava, quando la chegamos ja sabiamos mais
OU Menos como as coisas aconteciam, podendo entéo
por em prética a teoria que tinhamos aprendido.

Na LEB, nem sempre o
dominio de uma 4é&rea de
conhecimento vem
acompanhado da metodologia
para trabalho com crianga. A
entrevistada identifica isto
como uma falha, mas ao
mesmo tempo destaca que
estdo coletivamente atentos a
questéo.

Considerando a sua

formacéo como
educadora de
infancia,

Bem, esta unidade curricular assemelha-se muito a
Introducdo a Prética Pedagdgica que temos na LEB,
contudo como tinha dito, aprofundou muito mais em
questdo dos modelos pedagdgicos. Por exemplo,

A entrevistada identifica uma
linha de continuidade entre as
IPP’s em creche e jardim de
infancia, na LEB, e a
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especialmente nessa
unidade curricular,
como foi sua
experiéncia de
aprendizagens?

também falamos do trabalho por projeto que eu tinha
ouvido muito pouco, falamos de questdes da
qualidade, de uma aprendizagem com qualidade.

Acho que é muito importante a relacdo dessa unidade
curricular com os contextos reais. N&s nessa tivemos
a oportunidade de fazer observagdes em dois
contextos, um de creche e um de jardim de infancia,
com observacfes de uma manh@ por semana ou uma
tarde, de acordo com as educadoras, sendo metade do
semestre para creche e outra metade para o jardim de
infancia. Esta unidade curricular apoia-nos muito
nessa pratica, porque é uma forma de nos orientar e
também de por em prética a teoria que estamos a dar.

E podermos falar com as criangcas ou com as
educadoras sobre aquilo que nds estamos a falar em
aula. Aconteceu, por exemplo, quando comegamos a
falar do trabalho por projeto, falei com a educadora
com quem estava a fazer a observacéo e ela falou-nos
dos projetos que costumava desenvolver com aquelas
criancas que eu estava a conhecer...

Entdo a minha aprendizagem acaba por ser mais
focada porque tenho exemplos reais, que posso eu
falar e tirar as minhas ddvidas e até mesmo em
questBes mais praticas, como perguntar as criangas o
que elas gostam de fazer, como é que costuma ser a
préatica naquela sala.

Pedagogia de Educacdo de
Infancia no Mestrado. Refere-
se ao aprofundamento do
conhecimento em torno do
trabalho por projeto.

Identifica a articulacdo teoria-
pratica como eixo da unidade
curricular.

O contato com as criangas e
educadoras no contexto de
atuacdo  possibilitou  uma
compreensdo mais ampla do
trabalho por projeto.

Ao conversar com as criangas
no contexto de atuacdo, a
estudante pode ter uma
aprendizagem focada.

Houve uma sessdo
de observacéo nessa
unidade curricular?

Sim. A observacgdo ¢ algo que ndo pertence s6 a essa
unidade curricular. Pertence também a expressdo, ao
conhecimento do mundo e ao jogo dramatico ou jogo
motor. Entdo esta observacdo acabava por fazer a
ponte com todas as outras unidades curriculares que
estdo integradas. Ha unidades curriculares que nao tem
esta ponte, mas acabamos sempre por cruzar as
observagBes mesmo para aquilo que estamos a
aprender. Simplesmente é uma questéo de organizacdo
entre as professoras ou entre mesmo o que é exposto
nessas trés unidades curriculares que estdo integradas.
O horério dessas unidades curriculares esta integrado
no horério de campo.

A observagdo em contexto

torna-se uma forma de
alimentar a relagdo teorico-
pratica de modo
interdisciplinar, integrando

distintas unidades curriculares.

Como é que vocé

compreende  essa
relacéo da
universidade com o
contexto da
profissdo? Para

vocé é algo que é
suficiente na sua

Eu acho que € muito importante esta relagdo que existe
com o contexto de préatica e a Unica coisa que se
poderia fazer — mas isto jA ndo tem a ver com a
universidade. Tem a ver com o ministério da educagdo
— era haver mais horas de préatica, logo a partir, por
exemplo, do segundo ano, mas isto ndo é permitido
mesmo por lei. SO permitem um x ndmero de créditos
da universidade para trabalhos praticos. E nos tivemos,

A entrevistada compreende
que a relacdo entre a
universidade e os contextos de
prética na formagdo é mediada
por determinacBes legais e
politicas que estdo além da
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formacdo? Ou vocé
desejaria ter mais
experiéncias na
pratica? Como vocé
Vé essa relagdo?

na LEB, todo o terceiro ano, no qual no primeiro
semestre tive em creche e, no segundo, tive no pré-
escolar. Faziamos observacdes todas as semanas. Uma
manha por semana ou uma tarde e depois tinhamos a
oportunidade de durante uma sSemana inteira
planificarmos com as educadoras aquilo que as
criancas iriam desenvolver.

Pudemos, durante essa semana, estar em contexto, no
horério mesmo profissional, e ter contato com as
criancas e sermos nds proprias com elas e com as
educadoras a planearmos aquilo que seria
desenvolvido naquela semana. Isso é bastante
importante para a nossa formagéao porque acho que ndo
seria nada proveitoso nunca ter contato com a pratica

e acho que a pratica é fundamental neste curso.

possibilidade de interferéncia
direta da prdpria universidade.

Refere-se  positivamente a
experiéncia com criangas e
com educadora cooperante nas
IPP’s.

Como foi para vocé
0 contato com a
instituicao de
educacao de
infancia por meio
dessa unidade
curricular?

Eu gostei bastante da interacdo que nés tivemos com a
oportunidade desta unidade curricular, porque la tema
questdo de nos termos de entrar em contato com aquilo
que vai ser a nossa vida futura.

Entdo nds ja temos uma ideia daquilo que vamos fazer
mais tarde e temos a oportunidade de errar pra poder
melhorar aquilo enquanto ainda podemos em
intervencdo e enquanto temos alguém que, se calhar,
nos diga: “se fizeres assim torna-se mais facil” ou “se
fores por outro caminho, as criangas incentivam-se
mais”. Entdo acho que é muito importante termos a
oportunidade de errar na pratica porque temos aquela
possibilidade de nos ajudarem. Nos até duvidamos da
forma como fazemos as coisas e assim sempre temos
alguém, aquele apoio que nos ajuda a perceber como
deve e ndo deve fazer as coisas e se entrassemos
diretamente no profissional iriamos estar entregues a
sorte. Se fizéssemos bem, faziamos, e se fizéssemos
mal, famos ter que continuar a fazer até que
achassemos a forma correta de fazer, enquanto aqui
temos aquele apoio e isso ajuda-nos a perceber mais
rapidamente.

A experiéncia no contexto €
vista  positivamente  por
proporcionar contato com a
vida profissional futura.

Poder estar no contexto na
condicdo de estudante,
experimentando o papel de
educadora, é algo valorizado
na formacdo da aluna, que
identifica também uma rede de
apoio a aprendizagem do
tornar-se educadora.

Como € a relacdo
com a educadora?

Normalmente as relagdes com os educadores
costumam ser — falo por mim — costumam ser bastante
boas. Porque as educadoras percebem que estamos ali
para aprender e pra observar o que elas fazem.
Normalmente integram-nos muito naquilo que esta a
ser desenvolvido.

Quando nods chegamos, estamos um pouquinho
perdidas e ndo sabemos muito bem o que fazer.
Pensamos em interagir com as criangas, s6 que as
educadoras ajudam-nos a interagir também com o que

Identifica relacdo de
aprendizagem positiva com a
educadora.

A educadora ajuda a ampliar o
olhar ndo apenas para as
interacbes com as criancas,
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se passa com aquela sala diariamente. Explicando-nos:
“hoje de manha, fizemos um projeto sobre os animais
e hoje a tarde vamos fazer os cartazes sobre esse
projeto”. E eu sou integrada nessa tarefa, nessa
atividade que esta a ser desenvolvida. E isso é muito
bom porque ndo caimos ali assim de paraquedas. As
educadoras apoiam-nos e também nos ajudam a fazer
parte daquela manhd ou daquela tarde que estd a
decorrer.

mas para todo o contexto que
envolve os atores da cena
educacional ali constituida.

Gostaria que falasse
sobre o processo de

avaliacdo da
aprendizagem.
Como vocé
compreende a
estratégia de
avaliacdo

construida  nessa
unidade curricular
para a sua
formacédo?

Envolveu a auto avaliagcdo que desenvolvemos sobre
nossos trabalhos. Envolveu a hétero avaliacéo, que nos
realizamos em relagdo as nossas colegas. Achei
bastante importante o fato de termos feito a auto e a
hétero avaliagdo das apresentagdes, porque assim nos
também ficamos com uma nocéo do que é que é avaliar
alguém.

Nos, mais tarde, também vamos ter que avaliar as
criancas, apesar de ndo ser desta forma, mas vamos ter
que avaliar o desempenho das criancas e acho que é
fundamental comegarmos desde ja, mesmo que seja de
outro modo, a ter aquela nogéo do que é que é avaliar.

Acho que é muito importante existir essa relacdo de
nds nos auto avaliarmos, porque isso da autonomia e é
0 que Vvai acabar por acontecer com as criangas ou que
nés vamos tentar transmitir as criangas. DA&-nos
autonomia! Ao avaliarmos, temos aquela retrospectiva
do que poderia ter sido melhor e, muito provavelmente
no préximo trabalho, iremos ter muito mais atengéo a
essas questdes que poderiam ter sido melhoradas. D&
autonomia e um desenvolvimento... um pensamento
critico completamente diferente do que se fosse fazer
o trabalho e pronto.

A experiéncia de se autoavaliar
e avaliar trabalhos das colegas
ajuda a compreender o
processo de avaliagdo das
aprendizagens.

A entrevistada compreende
que exercitar a auto e hétero

avaliacdo contribui para o
desenvolvimento de  sua
capacidade avaliagdo em

educacdo de infancia.

Vivenciar  autonomia  na
propria  formacdo ajuda a
estudante a tornar-se capaz de
contribuir para que as criancas
também desenvolvam sua
autonomia.
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Apéndice 4: Entrevista com estudante da U.C. Educacdo das criangas, familias e comunidade

curricular, houve
bastante
participacdo de
profissionais que
partilharam
experiéncias
diversas. Como
VOCés
compreende
estas partilhas de
experiéncias na
sua  formacéo
como educadora
de infancia?

pensam, como outras pessoas atuam e se calhar
temos mais coisas a identificar com essas
pessoas do que com a educadora que estamos
em estégio, ndo é? Eu acho que nesta unidade
curricular nés sentimos a alargar visdes, para
também ndo estarmos s associadas a pessoa
com quem estamos no estagio.

Isso aumenta as nossas aprendizagens e, se
calhar, também identificarmos as educadoras
gue queremos ser.

E também como o prdprio nome da unidade
curricular indica tem “as familias”. Nao € s6 o
nosso lado! Tem o lado deles. Por exemplo,
nés ainda ndo somos maes. N@s ainda ndo
temos a percepcdo do que é ter um filho no
jardim de infancia, como é deixar nosso filho
com alguém. N@s sé percebemos 0 nosso lado
enquanto profissionais. E entdo isso nos
ajuda...

(...) Eu ndo sou ca de Evora, mas onde eu
estive, sairmos das quatro paredes da sala era
quase impensavel. lamos s6 ao parque, ali ao
pé... caem Evora ndo é nada assim. Quer dizer,
¢4 em Evora: “Ah! Precisamos fazer um bolo!”
Eu ndo levo nada. Eu faco com eles uma lista
de compras, eu vou com eles a mercearia...
Queremos fazer um pdo: passamos pela
padaria e perguntamos como é que se faz e
voltamos para a sala e fazemos. Percebe? N&o
temos de saber tudo! Né&o é? Ha pessoas muito
mais experientes que nds em outras areas que
ndo abrange a nossa. Por que ndo aproveitar
esses saberes das outras pessoas? Nos nao
somos uma caixinha de saberes. Claro,
sabemos muitas coisas e temos que passar isto.
Mas precisamos aproveitar 0 que as pessoas
tém para dar.

Eles (as criancas) ndo sabem tudo e nés
também ndo sabemos tudo. Entdo se eles ndo

Perguntas Relato/Depoimento Unidades de Significado
Durante essa | Eu acho que esta unidade curricular ajuda-nos | Relaciona a partilha de experiéncias de
unidade a ter outras perspectivas, como outras pessoas | educadores diversos com o alargamento

de sua visdo profissional.

Relaciona as partilhas com os
profissionais com a construcdo de sua
identidade como educadora.

Compreende que tornar-se educadora
requer  didlogo  com  diferentes
perspectivas e experiéncias ndo apenas
académicas.

Revisdo de experiéncias passadas.

As diferentes perspectivas com as quais
dialoga se convertem em diversificacdo
de possibilidades educativas com as
criancgas.

A relagcdo educativa com a crianga
envolve saberes e ndo saberes que
motivam a aprendizagem cooperada.
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sabem e nos também ndo sabemos, vamos
aprender em conjunto. (...)

Ninguém sabe tudo, entdo vamos todos
aprender isso e se calhar antes de entrar pra
universidade ndo pensava assim ndo. Eu acho
gue 0 que nos transmitem muito aqui € isto.
Pronto! E hoje eu também vim para cé e

sabemos que saimos daqui com mais
qualidade.
(...) Na licenciatura, tem portugués,

matematica, temos necessidades educativas
especiais, quimica, fisica e algumas delas até
nos ddo luzes de como trabalhar as coisas em
salas de jardim de infancia, mas sdo aspectos
que nos enriquecem enquanto pessoas,
enquanto cultura. N&do é desperdicar, nao é?!
Ca temos que aproveitar, mas quando nés
entramos no mestrado, tudo comeca a fazer
mais sentido. Temos as pedagogias, temos a
lingua materna, o portugués mesmo associado,
pois como vamos trabalhar o portugués junto
as criangas, ndo é? Porque elas sdo portuguesas
sim, elas sabem falar, mas ha mais, ha as
palavras que comegam a surgir e como é que
nés podemos explorar isso? Entdo comega a
fazer mais sentido.

Se calhar, antes de virmos para ca qualquer
livro servia. Depois de ca estarmos, ao
escolher um livro e ndo outro, temos de ter
consciéncia do que estd & escrito, se a
linguagem ¢é apropriada, o tipo de ilustracdo...
Antes era tudo muito estereotipado e agora
ndo. Se calhar, quanto mais as pessoas acham
estranho aquilo: “ai, isto para criangas?”” - mais
g0zo0 nos da agora para comprar! Isso foi um
dos aspectos que mais nos passaram: as coisas
tém que fazer sentido. N&o é chegar 14 e vou
ler a histdria e de uma sementinha que nasce,
porque me apetece ou porque chegou a
primavera... Nao! Ha plantas a nascer 0 ano
inteiro.

Dai os professores sempre estdo a dizer:
observem, vejam o que eles dizem, vejam o
que eles falam, porque é dai que conseguimos
retirar coisas que lhes interessam.  Eles
brincam aquilo que gostam e ndo aquilo que
n6s queremos que eles brinquem. Entdo se
calhar a partir dai sdo puxados os fiozinhos:
“Ah, pa!” Se calhar, até aquilo que eles ndo

O ingresso na universidade possibilitou
mudanca na forma de pensar.

A licenciatura aumenta o repertorio
cultural e o mestrado organiza e da
sentido as experiéncias vividas na
licenciatura bem como na formacéo
especifica como educadora de infancia.

Caracteriza um nivel de formacéo distinto
do senso comum acerca da infancia.

Passa a agir baseada nos novos
conhecimentos que obteve sobre a
educacao de infancia.

A capacidade de comunicagdo com a
crianca é construida ao longo do processo
formativo e orienta a pratica como
educadora de infancia.
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fazem interessa. Tem coisas na sala que
podemos pensar: “porque que eles ndo fazem
isto? Por que eles ndo tém interesse?” E nao ¢
inventar coisas para fazer! E perguntar-lhes!
Eles séo seres pensadores, eles sabem por que
ndo querem fazer as coisas. Comunicar, tratar
COMo pessoas... Temos que ir por ai.

E a oportunidade de partilhar. E aqui passam
muito isso. O partilhar os saberes, as
experiéncias. Porque eu posso fazer uma coisa,
a Janaila vai fazer outra, mas vai sair
totalmente diferente. Se calhar, o resultado vai
ser totalmente oposto. E esta unidade
curricular transmite isso mesmo. Entdo, vamos
partilhar! Se nosso objetivo é evoluir, entdo
vamos evoluir com aqueles que ja sabem, por
exemplo, os pais sabem muito...

Se eu pensar nos meus medos... Eu tenho mais
medos dos pais, das familias, do que das
criangas, porque é uma responsabilidade!
Aquelas criancas que tem ali sdo os bens mais
preciosos deles. E no momento eu tenho mais
medo de ndo corresponder aos pais do que de
ndo corresponder as proprias criancas. Nessa
unidade, ao escutarmos o pai, nos fez pensar
que eles também tém uma adaptacdo, ndo sdo
sO as criancas e eles (os pais), se calhar,
passam por tantas ou mais fases que os filhos
deles conosco.

Destaca a importancia da partilha no
processo de evoluir como profissional.

Identifica a compreensdo da experiéncia
dos pais como importante para sua
formagéo.

Mais algum
aspecto sobre a
questdo da
partilha dos

profissionais?

Foi bem variado! Nao houve aquela tematica,
como podemos chamar. Foi 0 que nos
interessava. N&o foi a professora que disse:
vamos ter uma sessdo disto, uma sessdo disto...
Foi: 0 que vocés querem saber? Da mesma
forma, quando chegamos ao pé das criangas
buscamos o que elas gostam, o que querem
saber. Pensando agora como foi! Foi isso que
elas expuseram. E nds entdo nos dispusemos.
E depois 0: como é que vamos contatar, quem
€ que vamos contatar? Perguntas que vamos
fazer? Serd que nossas questbes sdo
pertinentes para todas? 1sso também exigiu um
trabalho! Como expor isto para nossas
colegas? Entéo foi exigente. Eu gostei.

Identifica na relacdo didética
desenvolvida com a professora uma
atitude comum & sua relagdo com as
criancas.

Como foi
organizar a
dinamizacdo de
uma unidade
curricular,

E assim, a professora também néo nos deixou
completamente sozinhas, ndo é? Nés, ao dizer
0 que gostariamos de trabalhar, sugerimos
logo a pessoa. Ja tinhamos escutado essa
pessoa hum outro contexto, nas Jornadas do

O contato com a educadora foi mediado
pela professora da universidade.

A entrevistada possui clareza do processo
de aprendizagem cooperada e assume um
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incluindo 0
convite ao
profissional que
veio fazer a
partilha da

experiéncia?

Movimento da Escola Moderna. E entéo
soubemos logo quem queriamos. Foi mais
facil! Mas tivemos o acompanhamento da
professora, para contatar. Tivemos que
explicar quem éramos. O porqué de termos
escolhido aquele tema, 0s nossos objetivos
com aquilo, para qual unidade curricular era e
fomos  superbem  correspondidas.  Foi
disponibilidade automatica!

Também fez-nos pensar que essa educadora
também tirou cé a licenciatura e, se calhar, ¢é
também de pensar “serd que também lhe foi
transmitido isto?” e “quando tivermos convites
para partilhar nossas experiéncias, vamos
aceitar?” Nao achei dificil, no sentido de que a
professora também nunca nos deixou
sozinhas, estava sempre la.

E o fato de nds termos feito um balanco das
aprendizagens todas e enviarmos a educadora
com um mimo, como um obrigado, acho que
também enriqueceu 0 momento, porque elas
(as colegas de sala) estiveram atentas...
Estavam mais atentas ao que estavam a
escutar. Sim, acho que foi bonito!

papel ativo na relacdo com a professora e
com a educadora convidada.

O contato com a educadora proporciona
projecdo de si como profissional. A
entrevistada passa a imaginar possiveis
cooperacbes com a universidade no
futuro.

A entrevistada expressa contentamento
com a repercussdo da aula que dinamizou

na turma. Expressa uma impressdo
estética com a experiéncia de
aprendizagem: “(...) acho que foi
bonito!”.

Considerando

que vocé ¢
estudante do
Mestrado em
Educacdo  Pré-

Escolar e ja
passou por varias
unidades
curriculares e
atualmente esté
no Estagio, como
vocé
compreende  a
relacdo entre
universidade e
contextos de
atuacéo
profissional na
formacdo como
educadoras  de
infancia?

Nos aprendemos a estar, a falar, a saber como
agir, mas também temos consciéncia de que
sem a teoria toda que aprendemos néo
saberiamos como fundamentar nada ou néo
entenderiamos o0 porqué das coisas
acontecerem. As criangas ainda essa semana
estdo a brigarem-se por causa de um boneco e
noés através da psicologia conseguimos
entender que: “sera que a crianga esta a brigar
por que quer o boneco ou por que quer estar a
‘brincar’ com a crianga que tem esse boneco?”
N&o €? Faz-nos perceber, questionarmos:
“mas por que isto estd a acontecer?”, “como ¢
que eu vou responder a isto?”, “qual serd o
meu papel?”, sera que vou deixa-los ali?”. Ndo
achamos um modelo! Entdo, como € que eu
vou agir? VVou chegar la, vou perguntar o que
é que se passa, ver quais criancas estdo sempre
presentes e entdo como € que vamos resolver
isto? Nosso papel é lancar questdes para que
elas (as criancas) cheguem a um consenso. Se
ndo acontecer, nds também temos de tomar um
papel. Para mim no estagio aprende-se muito.
Acho que de la retiro grande parte do que vou
ser, mas sem o0 (que aprendemos na
universidade ndo conseguiriamos. As vezes a

A experiéncia no contexto da profissdo
somada aos conhecimentos
desenvolvidos na universidade possibilita
a construcdo de uma postura profissional
criativa. As aprendizagens sustentadas
permitem a construgdo de uma
profissionalidade especifica, por meio da
qual se compreende que ndo ha um
receituario indicando como agir em cada
situacdo com as criangas.
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gente comega a pensar: “‘entdo, quando a gente
tiver 0 nosso grupo, como ¢ que vamos agir?”’.
As criancas andam sempre as guerras e 0s pais
ndo acham graca. E como é que nds vamos
justificar isso? Se uma crianga nunca brincar
as guerras nunca vai saber 0 que é uma guerra.
Nunca vai saber que aquilo ndo se faz. Nunca
vai saber que aquilo magoa, ndo é? Entdo
porque ndo deixa-los experimentar? Se calhar
guem nunca chegou a brincar com uma pistola
de bolinhas vai ter curiosidade grande de pegar
numa a sério. E ai ja vai ter consequéncias
graves, coisa que ndo teria se tivesse tido na
infancia.

Entdo vocé acha
que essa visdo foi
a experiéncia na
unidade de
psicologia, como
mencionou, que
possibilitou?

Sim! Também existe um dialogo entre nds e as
educadoras que estdo conosco. Mas elas tém
esse  conhecimento, porque  também
estudaram, né? E existe aquela partilna. Nds
nunca estamos s6s. Sim, eu sinto que o estagio
permite que todos os dias, todas as semanas,
nos facamos uma reflexdo sobre o que
aconteceu, entdo faz-nos pensar realmente o
que é que aconteceu... Ndo deixar que aquilo
seja apenas uma semana. Faz-nos pensar
realmente porque as criangas brincaram muito
na area da casa, mas porque elas fazem isso?
Estdo sempre a representar tarefas domésticas?
Ou a crianga que esta sempre com uma caneta
na boca a fingir fumar um cigarro, por que ela
faz isso? Ha pessoas que fumam na familia?
Acho que a universidade nos faz pensar sobre
0s contextos sociais, culturais da crianca e
quando estamos a intervir também pensamos:
“Ah, mas combinamos de fazer isto porque
isto é fundamental pra eles, foi isto que
aprendemos”. Ent3o existe sempre aquela
interligacdo desses aspectos... Agora 0 modo
de agir e de estar com eles, acho que
aprendemos muito é no espago onde estamos,
pois, por exemplo, nés as vezes agimos por
impulso e... Imagine que duas criangas estdo a
brincar e querem a mesma boneca e andam a
puxar e eu chego la e pronto! Ndo ha boneca
pra ninguém, acabou! Foi minha acéo naquele
momento, mas se calhar se eu ndo for um ser
pensante ndo chega a casa e pronto... Mas
chegamos a casa e pensamos: Mas por que é
gue eu agi assim? Serd que eu agi bem? Por
que as professoras sempre nos fazem pensar:
“Pensem nas vossas atitudes, pensem no que

H& uma rede de cooperagdo entre a
estudante, a universidade e a educadora
cooperante que sustenta as aprendizagens
em contexto, ampliando a compreensdo
da estudante acerca do comportamento da
crianga. O contexto torna-se uma fonte de
guestionamentos, que contribuem para o
desenvolvimento da autonomia
profissional da estudante.
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fazem no porqué de fazer e no porqué de ndo
fazer.

(.)

Na licenciatura sempre tivemos contato com
0S contextos, SO que eram mais curtos...
observar uma semana e depois estar uma
semana a ser as educadoras. Agora nés temos
3 meses a assumir aquele papel e notamos
diferencas. Mais responsabilidade. Temos que
corresponder mais. Eu na licenciatura fiz
atividades, se é que podemos chamar assim,
que se calhar, nada tinham a ver com o que eles
queriam. Tinha mais a ver com o0 que eu queria
para ocupar aquele espago.

Ao passo em que a formacdo ganha
especificidade, o tempo da experiéncia
em contexto aumenta. Isto implica na
ampliacéo da capacidade de compreender
0 comportamento e as necessidades das
criangas.

Poderia falar um
pouco sobre a
experiéncia na
IPP, na LEB, e
agora, na PES,
no Mestrado em
Educacdo  Pré-
Escolar?

Eu sinto um aspecto muito diferente. Nos na
IPP temos uma manha por semana. NGs somos
como uma visita. Como alguém que vai la
brincar. Depois quando ficamos uma semana a
sermos nos as educadoras, & muito dificil,
porque elas nos conhecem como alguém que
vai l& brincar umas horinhas. E agora em
mestrado, nds vamos 2 semanas a observar e
participar a0 mesmo tempo. Mas depois
guando vamos como educadoras, nés somos
pessoas que estdo la presentes. Eles (as
criancas) nos veem como alguém que esta Ia.
N&o é s6 a educadora e a auxiliar a estarem na
sala. “Elas (as estagiarias) também estdo aqui
a fazer qualquer coisa” — pensam as criancas.
E é mais facil regular comportamentos, fazer
com que eles nos escutem, porque eu sinto que
em IPP eu queria dizer qualquer coisa e as
criangas: “Ah!” E a educadora: “ Olha, a
estagiaria esté a falar, escutem o que ela tem a
dizer” e eles ndo ouviam. Eu ndo existia. SO
existia quando ia brincar, ou pra fazer um
passeio comigo ou na casinha pra fazer um
desenho. Agorando... Estou pra brincar, mas
também pra conversar, fazer perceber
coisas. Acho também que o tempo no estagio
ajuda-nos, porque o0s conhecemos. Por
exemplo, eu se calhar, fiz opg¢des de
atividades, quando fui educadora em IPP,
porque ndo tive tempo suficiente para perceber
0 que eles gostam, o que eles querem. Agora
em mestrado, na PES, eu organizo planos com
eles, eu percebo o que eles gostam de brincar,
do que eles falam. E mais facil de captar esses
interesses para depois trabalhar isso. Sim, acho
que é por ai.. Acho que as semanas de

O maior tempo de atuacdo em contexto,
durante a PES, estd ligado ao
estabelecimento de uma relacdo com a
crianga, por meio da qual a crianga passa
a reconhecer o papel pedagdgico da
estagiaria, que por sua vez, passa a ter
mais elementos para assumir seu papel
como educadora de infancia.
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observacdo e o tempo de sala com eles fazem
diferencga.

Vocé teria
mudancas para
propor a esta
unidade

curricular ou ao
curso de modo
geral?

Em relacdo a unidade curricular ndo, porque
ter a oportunidade de escutar pessoas com
vérias perspectivas; acho que s6 enriqueceu
pra nds! Agora, da formagdo mudava, mas é
muito dificil... Eu mudava a licenciatura, o
mestrado ndo. O mestrado é mesmo aquilo que
nds queremos! A licenciatura é em educagéo
basica, engloba o ensino basico e faz com que
tudo seja mais superficial para nds, por isso
nos da tanto gozo agora estar no mestrado, por
que é aquilo que nés sempre quisemos e acho
que ha muitas pessoas que ndo vem pro
mestrado porque a licenciatura foi aquilo. Néo
foi aquilo que ela estava a esperar, entdo acho
que faz perder o gosto que nds temos, por que
nés queremos trabalhar é com educagdo pré-
escolar. E o fato de a licenciatura ser mais
polarizada nos aspectos que sdo abordados e
ndo € isso que nds queremos... Entdo quando
entramos em mestrado é aquele mar de rosas,
mas porque nao ter isso desde o inicio?

A LEB é vista como superficial no que se
refere a formacdo para atuar em educagao
pré-escolar.
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Pergunta

Relato/Depoimento

Unidades de significado

Considerando sua
histéria ao longo da
formacéo como
educadora de infancia
na Universidade de
Evora, gostaria que
me falasse sobre os
momentos mais
marcantes para VOCé
nesse percurso
formativo.

O fundamental mesmo e 0 que me marcou
tanto pessoalmente como profissionalmente
foram as IPP’s (na LEB) ¢ o estagio (no
Mestrado), porque foi onde eu consegui ir
buscar um pouco da teoria, por em pratica e
observar muito a pratica que havia a minha
volta. Refiro-me tanto a educadora como a
auxiliar e a instituicdo em si. Pronto! Esses
foram os momentos que mais me marcaram.

Mas também o projeto em si que eu
desenvolvi no estadgio marcou-me muito
porque senti que fazia mesmo parte da
instituicdo. Se ndo acreditassem tanto no
meu trabalho, eu acho que ndo podia fazer
uma exposicdo fora da instituicdo, aberta a
comunidade e familias.

Portanto, acho que foi um momento que me
marcou mesmo muito, muito! Porque senti
gque o0 meu trabalho estava a ser
valorizado. Resumidamente, acho que IPP
(na LEB) e estagio (no Mestrado) foram
fundamentais, porque aprendi muito. A
teoria é fundamental. N&o tiro isso. N&o
ponho isso a parte. Mas, honestamente,
poder ver, poder observar, poder
implementar aquilo que tanto desejava e
experimentar foi importante para mim, pois
acho que sd assim é que nos vamos
construindo a nossa préatica, nossa formagao.
Honestamente, eu acho que é isso ao longo
da minha formagéo.

Agora que ja passei 0 percurso todo, tenho
nocao disso, mas eu estava a ter quimica e
me perguntava: pra que é que estou a ter
isto? Por que estes célculos, estas coisas?
N&o estou a perceber porque eu quero isso!
Tudo bem que é para fazer experiéncias, mas
pra que eu tenho que fazer calculos? E
mesmo algebra?! Para mim aquilo foi
complicadissimo, mas neste momento eu
acho que é fundamental. Nds tinhamos que
saber um bocadinho de tudo, porque as
criangas vao buscar um bocadinho de tudo.

A estudante identifica as experiéncias
nas IPP’s e no estagio como marcantes
pela experimentacdo provocada, relagdo
com educadora e auxiliar e pelo
reconhecimento institucional de seu
trabalho.

Destaca seu papel ativo na construcdo da
prépria formagdo como educadora.

Perceber o feedback da equipe
institucional com quem atua é
significativo na construgdo de sua
identidade profissional.

Apos as experiéncias de estagio, elabora
uma compreensdo maior das unidades
curriculares da LEB na formagdo como
educadora de infancia.
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Elas querem saber o que se passa a volta do
mundo e o mundo esta envolvido em todas
as areas e mais algumas, por exemplo,
biologia: é importante que a gente saiba
como é que uma planta nasce. E necessario!
A gente precisa disso. Claro que nds temos
sempre informacdo constante. Eu tenho
sempre que ir pesquisar e saber mais, mas
esta formacdo que eu tive ao longo da LEB
¢é fundamental, porque tem um bocadinho de
todas as é&reas, tem um bocadinho de tudo.
Por exemplo, em lingua portuguesa — nds
tivemos varias cadeiras que tinham a ver
com lingua portuguesa — e isto ajuda a tentar
perceber como se desenvolve a fala da
crianca, eu acho que isso é importante,
porque se n6s ndo soubermos, como vamos
percebé-los? Nao ¢é possivel. Néo
conseguimos. Temos que saber e pronto!

Desenvolve um olhar holistico coerente
com a monodocéncia.

E como foi quando
vocé transitou da LEB
para o Mestrado?

Néo senti dificuldade, pois acho que a LEB
e 0 mestrado fizeram uma ponte. NOs
conseguimos transitar facilmente, porque ja
estamos ambientados com todas as
professoras e todo o método de
aprendizagem e de ensino tem uma linha
continua. Se nos percebermos, tem ali uma
linha continua que ndés  vamos
desenvolvendo competéncias. Eu acho que
estd mesmo bem integrado. Honestamente
acho que tem toda l6gica. No Mestrado, tem
a Pedagogia de Infancia... Fiz muitas
relagbes e pudemos tocar em muitas
dificuldades que tinhamos. Nessa cadeira,
tivemos a oportunidade de expormos
dificuldades que tinhamos e falamos dos
projetos, pesquisamos, falamos de muitos
modelos, desde o High/Scope, MEM e
outros. Cada grupo, que era de 3 ou 2 ia
pesquisar e fazia uma apresentacéo.

Aprendiamos com a nossa apresentacéo e
com a das outras. Acho que facilitou muito
porque, por exemplo, eu ja tinha trabalhado
com o MEM, mas ter a possibilidade de ver
uma apresentacdo que falasse mais do
MEM, fez-me abrir mais portas desse
modelo que eu ainda estava aquém. Eu
achava que aquilo era excessivo... As
criangas tinham de estar com mapa de
atividade, por exemplo, obrigatoriamente,

A dindmica pedagdgica estabelecida
entre professoras e alunas contribui na
transigdo entre a LEB e o Mestrado.

Os debates entre colegas em sala de aula
contribuiram para uma compreensdo
coerente de modelo do MEM.
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mas agora acho que se torna parte da rotina.
J& se torna natural pra eles e ajudam-nos
imenso a perceber quais areas que usam mais
e quais devem variar.

E agora, olhando para
sua formacédo, como se
vé& como educadora de
infancia?

Percebo que cresci muito! Porque o meu
pensar hoje ndo é o mesmo do meu
primeiro ano de licenciatura. Néo tem
nada a ver. Sinto-me mais confiante comigo
prépria, que sou capaz, que ndo devo ter
medos, porque se temos muitos medos,
acabamos por nos paralisar e ndo nos
arriscamos. E acho que 5 anos séo
importantes! Se fosse menos, acho que
famos para o campo e famos ser muito
inseguras. Eu acho que esses 5 anos além de
nos darem as aprendizagens, faz-nos crescer
a nivel profissional e pessoal também.
Cresci muito. Acho que isso é importante.

Expde transformacdo no modo de pensar
provocadas pela formacéo.

Os processos de desenvolvimento
vividos ao longo dos 5 anos de formacéo
(LEB +Mestrado) foram importantes
para sua seguranca como profissional.

Como Vocé
compreende a sua
relagdo com a
instituicdo de estéagio e
com a educadora
cooperante?

Eu acho que a nossa relacdo é de equipe, é
de mutuo apoio... E mesmo uma relagio com
a instituicdo. Nao é s a educadora. Se nés
nos fixarmos s6 na educadora, eu acho que o
trabalho ndo vai ser tdo bem sucedido e
temos que pensar que aquele trabalho é para
as criangas e se aquele trabalho for também
com a instituicdo, sai um trabalho incrivel.
Eu acho que isso é prova do meu estagio. Eu
acho que consegui fazer parte da equipe. Eu
fazia parte de todas as festas, de todos os
eventos, todos! Inclusive fui a reunido de
pais no inicio e eu acho que, se nds nos
unirmos, todas as criancas tém uma
“aprendiza¢do” muito mais rica ¢ estamos a
pensar no bem estar deles.

Se nds nos centrarmos muito em nds,
torna-se impossivel! E o que eu ja tinha
dito. Se pensarmos... por exemplo, nds
estamos a trabalhar naquela sala, se nos nao
virmos também as pessoas que estdo a
trabalhar fora, desde educadoras, diretoras e
pais, comunidade, o trabalho é feito de outra
forma, porque, por exemplo, na minha
dimensdo investigativa, eu tinha de
comunicar o que tinha a ver com as criangas
e desta forma eu também consegui captar 0s
interesses das criancas através dos pais e
muito desta comunicagdo que noés temos
tanto com a instituicdo como com os pais é
fundamental, porque ai vamos saber o que é
que falta pra aquelas criangas e tendo

A estagidria compreende que a
capacidade de estabelecer significativas
relacbes com a educadora, com o0S
demais entes da instituicio e com as
familias, € fundamental para uma melhor
qualidade da educacdo oferecida as
criancgas.

Valoriza a capacidade de atuar em equipe
para melhor compreender e atender a
crianca.
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também uma relagdo 6tima com a instituicao
e com a educadora eu consegui ter um
trabalho incrivel, por que consegui captar
interesses que se calhar ndo conseguiria
observar, mas pelas conversas com a
diretora, com a educadora consegui perceber
algumas coisas que eram necessarias fazer e
alguns pormenores da vida das criangas, por
que nds também precisamos saber aquilo
que vai para tras que é muito importante e
tenho imensos casos, neste estagio, das vidas
das criangas. Aconteceram coisas que nos
precisamos ter nogdo para estar la dentro,
para fazer as coisas necessarias no estagio.

Eu disse para a educadora que havia
aprendido muito com ela e ela disse-me:
“Olha, tu ndo aprendeste so6, eu também
aprendi muito consigo”. Entdo de certa
forma eu também levei um ar fresco... levei
coisas novas para aquela sala, para aquela
instituicdo, para aquelas familias, portanto o
trabalho é matuo, é de equipe.

A relagdo com a educadora cooperante €
de aprendizagem mutua, contribuindo
ndo apenas com a formacéo da estagiaria
mas também com a atualizagdo da
educadora cooperante.

Gostaria que me
falasse sobre a relagéo
entre a experiéncia do
estagio e a construcdo
dos varios elementos
do seu dossié (caderno

de formacéo,
planificacBes, projeto
e dimensao

investigativa)?

Para mim foi fundamental... Para falar desta
relacdo, tenho que falar dos meus relatérios,
porque foi através deles que fiz minhas
planificagdes. Os relatdrios sdo tudo que eu
observo e registro no caderno de formacao.
E através da minha observacéo, eu percebi
que as criangas  queriam  pintar
voluntariamente obras do Van Gogh (depois
de irmos a exposi¢do), queriam escrever o
nome do Van Gogh... Eu dei um click e a
educadora também. Nos depois falamos
sobre isso: “Pera, 14! Estd aqui qualquer
coisal Eles estdo interessados nisto, nos
temos que pegar, desenvolver, buscar mais
coisas, tentar perceber se é isto que eles
querem, se querem descobrir mais”. E
através dessas observacgdes, planifiquei para
numa reunido de conselho propor se as
criancas queriam fazer um projeto sobre o
Van Gogh: “O que ¢ que vocés acham de n6s
desenvolvermos um projeto sobre o Van
Gogh? E depois no final podiamos fazer uma
exposi¢do?” Pronto! Quando eu disse que
podiamos fazer uma exposicdo, eles
disseram logo que sim, que queriam
convidar os amigos das outras salas e que
pronto... foi logo muito bem aceito! Este é
um exemplo do valor que as planificacdes

H&4 wuma estreita relagdo entre
instrumentos da PES, capacidade de
compreensdo dos interesses das criangas
e a organizacdo do papel da propria
estagidria.

As decisbes sobre a vida da sala
envolvem a participacdo das criangas.
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tem. PlanificacGes, observacdes, relatorio é
um todo!

A observacdo é fundamental para construir a
planificacdo e novamente a observacdo é
colocada na reflexdo. E através da
planificagéo eu consigo organizar a minha
pratica, o que ndo quer dizer que saia
exatamente igual. Nunca sai! E ainda bem
gue ndo. Porque a intervengdo das
criancas faz com que aquilo flua outras
coisas, outras conversas, mas o fato de
planificar d4 mais seguranca para mim
prépria e organiza o meu dia, organiza o dia
das criancas. Eu acho que é fundamental!
Tanto a planificacdo diaria como a semanal.
E a semanal é importante porque pode estar
afixada na porta, pois 0s pais precisam de
saber o que vamos fazer. Muitas vezes, eu
via, eu colocava la na porta e eles paravam
para ver o que é que iamos fazer durante a
semana. Nao digo todos. Mas alguns
paravam e viam. Entdo aquilo ndo esta ali
por um acaso.

Entdo planifico a minha pratica, quando eu
falo a minha é como educadora. Entéo com
relacilo a dimensdo investigativa, as
observacbes e  planificagbes  foram
importantes, pois é como eu estava a dizer,

por meio delas eu organizava o0 processo.

Visdo integradora das a¢des de observar,
refletir, planejar, considerando a
flexibilidade e a intervencéo das criancas

A gestdo da dindmica entre observacoes,
reflexdes, planificacdes permite que a
estagiaria se perceba como educadora.

Vocé teria mudangas
para propor a esta
unidade curricular
(PES) ou ao curso
(LEB e Mestrado) de
modo geral?

Honestamente, eu acho que devia haver um
bocadinho mais de préatica. Eu sei que tem
IPP (na LEB) e tem os estagios (no
Mestrado), mas em IPP sd tem uma semana,
0 resto é observagdo participante. Entdo,
honestamente, o que faltava era um bocado
mais de préatica, porque eu cresci realmente
foi no estagio. No estagio eu cresci! Porque
ali eu pude intervir, eu pude planear, eu pude
tentar captar os interesses. No inicio era
aterrorizante para mim... “Como ¢ que eu
vou planificar todas essas semanas durante 3
ou 4 meses?” Mas tudo comecou a fluir
naturalmente e eu acho que é isso que nos
falta, nds precisamos de experimentar,
precisamos da prética. Mas eu ndo estou
tirando a parte a teoria, pois acho que ndo
tiro nada da teoria que tive nesses 5 anos.
Néo, ndo tiro. Acho que é fundamental e ndo
tiro nenhuma unidade curricular, mas tentar,
se calhar, a partir do segundo ano da LEB,

A estagiaria identifica a necessidade de
aumentar as  oportunidades  de
aproximagdo a profissdo durante a
formag@o. As experiéncias em contextos
profissionais permitem que a estagiaria
desenvolva um sentimento de si como
profissional.
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por alguma cadeira em que pudéssemos estar
mais na pratica. Eu acho que isso ¢é
importante. Muito importante.
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Pergunta

Relato/Depoimento

Unidade de Significado

Gostaria que me falasse
como é ser educadora
cooperante da
universidade de Evora.

Bem, eu sou educadora aqui hd 20 anos e
comecei a receber estagiarios ha sensivelmente
15 anos, em que é feito um trabalho de parceria.
Eu prépria fui estagiaria, ou seja, eu ja passei
por esse processo antes sendo estagiaria nesta
instituicdo. E eu acho que todas as minhas
colegas aqui foram estagiarias da universidade.
Aqui havia alguma parte que dizia: “ah, toda
gente quer ficar na tua sala”. Mas a questao ndo
é essa.

A questdo é saber se por do lado das estagiarias.
Quando aqui estive como estagiaria, senti
alguma vulnerabilidade em algumas coisas. Isto
foi hd 20 anos. Hoje é completamente diferente.
Acho que temos de saber nos por no lugar dos
estagidrios para tentar percebé-los. Pronto!
Compreendo-0s. A deste semestre jA chegou
aqui a chorar e eu: “Calma, isto é humano! As
coisas acontecem!” Temos de saber nos por um
bocadinho do lado delas. E eu gosto de receber
estagiarios. Eu adoro. Com esta Ultima
estagiaria, senti que remamos todos para o
mesmo lado. Aquilo foi top! Este grupo de
criancas também é muito acessivel.

Acho que o trabalho de parceria entre a
universidade e as instituicdes da cidade é
sempre uma mais valia em termos de contextos.
N&o so para a universidade, ndo s6 para nés
como profissionais, ndo s6 pra ndés como
instituicio, mas principalmente para as
criancas.

Acho que ser educadora cooperante é uma
grande responsabilidade. Conseguirmos passar
a alguém nosso trabalho, segundo nosso
modelo pedagogico, segundo nosso modelo
organizativo de sala, segundo nosso modelo
organizativo de grupo.. € uma grande
responsabilidade! E abrir um bocadinho as
portas daquilo que fazemos, daquilo que
aprendemos e daquilo que sabemos fazer a
alguém que vai entrar no mundo do trabalho.

Os estagios de mestrado acabam por ser
intensos. Este Ultimo estagio foi um estagio
intenso, foi um estagio que teve entrega total,
guando é assim a empatia também conta muito.

A educadora rememora sua época de
estagiaria para falar sobre como é ser
educadora cooperante.

Destaca a  capacidade de
compreender a condicdo da
estagiaria.

O trabalho de parceria esta
implicado com o desenvolvimento
da educacdo de infancia.

Ser educadora cooperante implica
em ter bases e consciéncia do
préprio trabalho como educadora
para contribuir na introdugéo de uma

nova pessoa  nesse  universo
profissional.
Empatia e versatilidade séo

importantes para que a estagiaria se
adapte a dinamica da sala.
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Foi um estagio que em termos de trabalho de
projeto, principalmente para o grupo, houve um
enriquecimento das criancas a todos 0s niveis,
quer a nivel da comunicacdo, da
consciencializacdo de uma forma da arte, que
foi o que acabou por acontecer. Foi uma mais
valia para o grupo!

H& dinamicas que nés tentamos sempre que
sejam seguidas obviamente. E quando uma
estagiaria chega a nossa sala, acaba sempre por
se encaixar e adaptar a nossa metodologia de
trabalho e isso é uma forma de aprender e cabe
um bocadinho aqui ao papel do estagiario
conseguir se encaixar ou ndo. Ha pessoas que
possuem versatilidade e conseguem se encaixar
facilmente. Penso que isso aconteceu com a
estagiaria deste semestre letivo.

E em relacéo, por exemplo, ao tridngulo que
existe entre educadoras, supervisoras e
estagidrias, eu acho que é um elo muito
importante por tudo, porque se as coisas
funcionarem, aparecem trabalho educativos,
aparecem trabalhos com fundamentagdes,
aparecem todas essas coisas. Eu percebo que as
vezes seja dificil para os supervisores verem,
observarem tantas vezes a estagiaria em
contexto de estagio, no entanto, eu também vejo
gue engquanto que a supervisora faz um trabalho
mais na parte tedrica, nés acompanhamos a
rotina. E ndo é bem, por exemplo, tudo aquilo
que se aprende na teoria que se pode aplicar
totalmente na pratica! O que acaba por ser aqui
0 que acontece muito bem em termos desse
triangulo. As supervisoras esclarecerem as
estagiarias, dao-lhes incentivo, ddo-lhes ideias
e este triangulo, se funcionar sempre desta
forma, funciona bem e o que acontece também.
Assim se as trés partes se mantiverem
completamente interessadas, o trabalho é
completamente diferente do que se houver uma
parte que ndo esteja tdo empenhada.

“Encaixar-se a dindmica da sala” é

visto como uma “forma de
aprendizagem”
A sinergia entre  estagidria,

professora da universidade e
educadora cooperante é visto como
o0 elo fundamental do estagio.

Qual é a importancia

deste  trabalho  de
estagio para as
criangas?

E assim... Por exemplo, eu posso falar do caso
da Gltima estagiéria, que foi um caso que a
Janaila também observou, e acho que ela é uma
pessoa que deu muito ao grupo e comega a ser
parte integrante no grupo na medida em que se
deixar de vir uma tarde, eles perguntam por ela.
Era o que eu costumava dizer a ela: quando eles
comegarem a sentir a sua falta, é prova de que
vocé comecgou a fazer parte do grupo. Eu estive

A dindmica de funcionamento do
estdgio depende da interligacdo
entre o desenvolvimento das
estagidrias e o desenvolvimento das
criangas.
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fora um més e eles sentiram minha falta. Eu sou
parte do grupo, mas estou com eles a 5 anos.
Aqui ndo sdo s6 as criangas que vao aprender
com as estagiarias, pois as estagiarias também
vao aprender imenso com as criangas. Lembrei-
me de dizer a estagiaria: vocé ndo vai ter tanta
nog¢do, mas vocé vai aprender tantas coisas com
eles como eles com vocé, pela forma de estar,
pelas reacOes que eles tém, pela postura que eles
mantem, por uma frase que eles vao dizer e que
ndo vai lhe sair da cabeca e isso foi um trabalho
e foi bem feito. Até porque a estagiaria fez um
acompanhamento disso em relagdo a uns
registros que fazia, que estavam ali fora.
Pronto! Acho que a Janaila veio na altura dos
primeiros. E depois continuamos com 0S
registros na porta das experiéncias das criancgas.
Pudemos depois perceber o que é que ela
apreendia com eles e o que eles apreendiam
com ela. Pronto, eu acho que essa interligagéo
fez com que o estégio resultasse dessa forma.

E eu pessoalmente também tenho minha
opinido... Também posso dizer minha posicéo.
Por exemplo, eu estou com esse grupo ha 5 anos
e houve uma fase em que eu preferi ndo ter
estagiaria porque percebi que havia eu de
agarrar o grupo porque eles tinham 2 anos e
meio. Tinhamos subido do chdo para o segundo
andar, as dindmicas mudaram, as rotinas eram
completamente diferentes e eu achava que um
terceiro elemento na sala ndo iria ajudar nesta
fase de transicdo. Porque é importante que as
criancas também estejam a vontade e para as
criangas estarem a vontade elas precisam estar
bem. Entdo logo ao inicio ndo aceitamos
estagiario e passados 6 meses aceitamos uma.
Em relacdo, por exemplo, as estagiarias, a gente
sabe que elas chegam aqui sempre com ideias
novas, mas a gente também tem que medir.

O que é a importancia para o grupo? Por
exemplo, o fato de receber alguém, de
conseguirem acolher, acaba por haver um
desenvolvimento noutro &mbito. HA& novos
horizontes, hd uma maior amplitude de tudo que
se pode fazer.

Faz parte do papel da educadora
cooperante interromper a recepgdo
de novos estagiarios em funcdo do
bem estar das criangas e regular a
adequacdo de suas ideias para a
rotina pedagdgica.

A introducdo da estagiaria na rotina
da sala de criancas amplia as
possibilidades de desenvolvimento.
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Pergunta

Relato/Depoimento

Unidade de significado

Inicialmente, eu
gostaria de ouvi-la a
respeito dos
instrumentos de
avaliacdo da
aprendizagem ao
longo do processo do
estagio
supervisionado.

S&o varios instrumentos nos quais a escrita €
utilizada. Quer instrumentos de apoio ao
planeamento, quer instrumentos de apoio a
reflexdo sobre a acdo vivida e também a
projecdo dessa acdo. No fundo, uma articulagdo
para 0 pensamento, no sentido de provocar o
pensamento das alunas sobre a agdo daquilo
que foi desenvolvido para depois dar
continuidade  ao  planeamento. Estes
instrumentos séo as fichas de planeamento. As
alunas tém fichas de planificacdo semanal,
outra chamada semanal cooperada e outra de
planificacdo da rotina pedagogica diaria. Estes
instrumentos sdo dados a conhecer as alunas
logo no inicio do semestre, nos primeiros
seminarios de acompanhamento, nos quais
normalmente as educadoras cooperantes
participam, no sentido de todas poderem
dialogar e estarem a par daquilo que é
solicitado por parte da universidade, porque é
um trabalho de cooperacdo que se pretende que
aconteca. Em relacdo a esses instrumentos de
planeamento, as alunas a partir daquilo que é
observado do contexto, das conversas com as
criancas, com as educadoras, da leitura do
projeto curricular das educadoras, do projeto
educativo da instituicdo, comegam a observar
uma série de indicadores que sdo importantes,
para além das Orientacdes Curriculares para
Educacdo Pré-escolar, que sdo o material de
referéncia do trabalho das alunas, quer em
creche quer em jardim de infancia
nomeadamente ao nivel dos principios
educativos, portanto transversal a formagao dos
educadores.

Portanto a partir desses indicadores, dessas
observacBes; as alunas vao construindo o
planeamento em didlogo com as educadoras e
antes de se iniciar uma semana, elas enviam
esses documentos quer para nds professoras
supervisoras da universidade, quer para as
educadoras cooperantes, no sentido de
estarmos todas a par daquilo que se estd
passando. Sempre que possivel - e muitas vezes
ndo é possivel por causa da nossa
disponibilidade de tempo - mas sempre que é
possivel, nds comentamos por e-mail essas
planificacbes das alunas, pedindo para

Os instrumentos de apoio ao
planejamento e a reflexdo visam a
apropriagdo e articulacdo de saberes
acerca da rotina institucional e da

educacdo de infancia.

As OCEPE sdo utilizadas
referéncia nos planejamentos.

como

Os instrumentos da PES provocam a
interacdo entre estagiaria, educadoras
cooperantes e professoras  da
universidade, contribuindo para as
relacdes de supervisdo.

A planificagdo semanal cooperada
provoca a diversificacdo de experiéncias
na rotina pedagdgica com as criancas
independentemente  da  abordagem
pedagdgica em questdo.
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esclarecer, clarificar algum aspecto, chamando
a atencdo sobre como é que pode efetivar os
objetivos numa relacdo articulada com
avaliac8o e as educadoras fazem o mesmo. A
planificagdo diaria é “diaria”, portanto as
alunas planificam todos os dias.

A planificacdo semanal cooperada que tem 6
campos, contempla propostas emergentes e
propostas dos adultos da sala, visitas da sala e
saidas da sala e contempla ainda um outro
campo que é o tempo de trabalho individual do
pequeno grupo e um tempo de animagdo
cultural.

Pretende-se no fundo que as alunas mantenham
de algum modo o equilibrio no planeamento,
contemplando diferentes momentos que sdo
importantes na educacdo de infancia,
independentemente da abordagem pedagdgica,
porque a abordagem pedagogica deve sustentar
essa mesma planificagdo. Se é um modelo
High/Scope, as experiéncias de aprendizagem
sdo utilizadas como  referenciais no
planeamento, além das observagdes que as
alunas fazem; se é um modelo pedagdgico do
MEM, muitas vezes a partir da avaliacdo
pedagdgica que é feita, ao final da semana na
reunido de conselho, as alunas retiram da
coluna “o que queremos fazer”, do diario, essas
propostas das criangas e incluem na
planificacdo, sempre em didlogo com as
educadoras. Portanto a abordagem pedagdgica
sO vai reforcar, seja ela qual for, o tipo de
proposta ou como ela é feita, no caso do MEM,
mais natureza emergente; no caso do
High/Scope, de natureza mais curricular.

As Orientagdes Curriculares sdo também um
grande referencial para esse planeamento em
funcdo das diferentes areas de contetdo. Néo
para planificar por é&reas, mas para através
daquilo que s&o as propostas, quer emergentes
quer do adulto, por observacdo das
necessidades das criangas. As Orientacdes
Curriculares sdo utilizadas para se perceber
quais sdo, por exemplo, os contetidos que estao
a ser desenvolvidos numa atividade.

Nos, com essa planificacdo cooperada, com
esses 6 campos, no fundo estamos a induzir que
o trabalho da sala ndo esteja a ser alimentado
apenas pela aluna ou pela educadora no

A planificacdo semanal cooperada tem a
intencdo de evitar que o trabalho na sala
de criangas se concentre nas decisdes da
estagiaria ou da educadora.
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isolamento da sala, mas sim que seja
enriquecido com a saida, com o conhecimento
do mundo, a saida a rua, a saida a museus ou
participacdo em atividades culturais que
acontecem na cidade e ao mesmo tempo
também induzimos visitas a sala, que as alunas
levem alguém a sala para alimentar o trabalho.
N&o quero dizer que isto aconteca todas as
semanas, mas ao longo de um més quando as
alunas olham retrospectivamente para aquilo
que ja foi feito percebe: “Se calhar, s6 ainda fiz
uma saida!” ou “Ja se passaram 4 semanas e
ainda ndo veio ninguém a nossa sala, entdo vou
ter que dar prioridade a este aspecto nesta
préxima semana.” E também um instrumento
de regulagdo do tipo da experiéncia que é dada
como oportunidade de aprendizagem para as
criancas daquele grupo.

Falei sé das planificacbes... Quero falar do
caderno de formacdo. Esse caderno de
formagéo existe ja na Universidade de Evora
aqui na formacdo de educadores desde ha
bastantes anos. Este caderno de formacao pode
ser confundido com um diério de bordo ou um
diario profissional. Nés tentamos utilizar a
denominacéo diario/caderno de formacéo, para
evitar a escrita do diario intimista, porque as
alunas também tém necessidades por vezes de
falar muito sobre as emocBes delas,
principalmente nas fases iniciais, falar sobre o
que estdo a sentir. O que também é importante,
mas este n&o é um diario intimista. E um diério
de natureza profissional, onde se pede que elas
reflitam sobre elas, mas enquanto ja numa
assuncdo de profissionais, j& na transicdo de
aluna para profissional — que é um papel
ingrato, as vezes ndo é uma coisa nem é outra.
Neste caderno, a escrita é dialogada. A aluna
registra notas de campo ao longo da semana e
depois, ao final, seleciona alguns dos
momentos que queira para aprofundar tendo
em vista projetar a acéo futura, considerando
suas fragilidades e potencialidades, que foram
identificadas e, nesse sentido, ndo é um escrito
para entrega, como se fosse um trabalho final
ou avaliagdo somativa. E um escrito para ser
dialogado, enviado em simultaneo para nés e
para as educadoras cooperantes e depois
comentamos. E nesse comentario que ocorre a
dialogia, onde tentamos perceber na escrita da
aluna aquilo que se passa no terreno, quando la
ndo estamos, e ajudamos a questionar.

Expbe sobre o sentido do caderno de
formacdo na rede dialégica criada na
supervisao.
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Podemos fazer perguntas, sugestBes, criar
duvidas. E uma escrita profissional no sentido
em que ela é partilhada, publica. Nao é algo
apenas do dominio das alunas ou da
universidade. E uma escrita que pode ser lida
no éambito da formagdo por todos os
intervenientes e todos tem uma palavra a dizer.
E isso é fundamental, pois podemos estar em
desacordo sobre alguma situacéo e podemos ter
a possibilidade de entrarmos em didlogo
através da escrita.

NoOs intentamos que as alunas vejam
significado em tudo que fazem, nas
planificacbes, no caderno de formacdo, na
dimensao investigativa da PES. N&o sdo coisas
que “os professores pedem”! Sdo componentes
vitais para os profissionais de hoje em dia. N&s
intentamos que essa engrenagem funcione e
que ela seja apropriada pelas alunas e vai sendo
ao longo do tempo....

Ser educadora é algo complexo. No inicio, elas
estdo muito focadas na acdo, mas elas ndo
podem fazer isto sem inten¢do, sem projetar,
sem refletir. Por isso estamos sempre
chamando atengdo, mas sabemos que ndo é por
muito dizermos que elas vdo entender. E por
vivenciar e experienciar. E esses instrumentos
sdo indutores do pensamento e da estruturagdo
e da atividade de ser educadora de infancia.
Portanto o entendimento dessa organica, do
modo como funciona os varios instrumentos
com a acdo vai sendo apropriado ao longo do
tempo. Nesse todo, a dimensdo investigativa
também, cada vez mais, vai sendo apropriada —
entendendo que ndo é para desenvolver
investigacdo. No fundo € para desenvolver
competéncias investigativas necessarias ao
educador de infancia. E essa dimensdo
investigativa tende a ser uma coisa dialogada
com a educadora, portanto o planeamento
também vai incluir elementos dessa dimensao
investigativa para além de outros, essa
dimensdo investigativa também ¢é alvo de
reflexo.

Na nossa cabeca de professores, elas estdo
ligadas... mas ndo temos certeza se
conseguimos sempre essa apropriagao, percebo
que algumas alunas completamente que se
apropriam dos instrumentos a medida que 0s
vao utilizando e, do significado dessas varias

Destaca a intencdo pedagdgica de
oportunizar a construcao de significado
pelas estagiarias.

Tem em vista o desenvolvimento de
educadores de infancia capazes de
atender as necessidades da profissao
hoje. Destaca a experiéncia mediada por
instrumentos e refletida como central no
estadgio. A dimensdo investigativa ndo
objetiva formagdo de pesquisador, mas
desenvolver competéncias
investigativas necessarias ao educador
de infancia.

N&o ha informacéo conclusiva sobre a
sustentabilidade das aprendizagens.
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atividades de planear, de escrita reflexiva, a
componente investigativa... sim! Outras, as
vezes ndo sei. Aquelas que eu acompanho
enquanto supervisora, penso que a maior parte
que se vao apropriando. E para além dos
instrumentos também ha a pessoa que se
mobiliza e se movimenta para aprender, que é
0 que nds intentamos que elas fagam ao longo
do curso. Nos disponibilizamos recursos, mas
também tem que haver um trabalho, que é do
préprio aluno e ndo podemos fazer por ele. Nés
mediamos. Mas o proprio também tem que se
desenvolver nessa aprendizagem. N&o pode ser
receptor.

Na PES o que queremos é contrariar essa légica
de que os trabalhos sdo para “avaliar”, porque
eles sdo primeiramente para “aprender”, numa
perspectiva de avaliacdo formadora. Sdo para
aprender e ndo apenas para ter uma nota. E tudo
muito complexo. Ser educador de infancia ja
ndo é apenas estar com criancas. E preciso
saber acompanhar, documentar, planear,
observar... e desejamos que estes instrumentos
contribuam, mas ja estava a me perguntar se
realmente ap6s a formagdo elas continuam a
usar, porque pode ser exaustivo estar a registrar
0 tempo todo... E isto j& tem a ver com a
sustentabilidade das aprendizagens. Se elas
continuam com esses instrumentos ou ndo é
algo que ndo sabemos.

A participacdo da pessoa do estagiério
na sua propria formacdo é fundamental
na sustentabilidade das aprendizagens.
As professoras da universidade
assumem um papel de mediadoras.

Busca construir cultura de

aprendizagem.

uma

Vocé considera que as
visitas de supervisdo
em campo sdo
suficientes?

A principio, ndo sdo suficientes, podem néo ser
suficientes. Mas quando ha alguma situacdo em
que as alunas ou as educadoras cooperantes nos
solicitam, nés vamos mais do que uma vez.
Também ndo sei se 3 vezes seriam suficientes,
porque as alunas estdo 0 maximo de tempo com
as educadoras cooperantes. A supervisdo da
universidade tenta estar da melhor forma
articulada, mas essa supervisdo ndo acontece s6
presencialmente, portanto ela acontece também
por e-learning, se quisermos, através dos
comentarios que n6és vamos fazendo as alunas
por e-mail e também nos seminarios que temos
aqui na universidade, portanto também sdo
tempos de supervisdo. As visitas de fato séo s0,
a principio, essas duas vezes. Também ja me
tenho questionado... Fica sempre a sensagdo de
que podem ndo ser suficientes, mas o feedback
gue temos é que esses momentos também sdo
muito intensos, porque hé outros contextos que
eu sei em que as supervisoras da universidades

A supervisdo vai além da visita em
contexto e se sustenta na cooperacdo
entre estagiaria, educadora cooperante e
professora da universidade.
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vao mais vezes, mas ficam menos tempo. Nos
ficamos uma manhd inteira ou uma tarde inteira
de uma aluna. E depois de estar uma manha
inteira, nés ainda temos mais um tempo de
reunido, que as vezes é uma hora e as vezes
mais. E intenso! Mas o feedback que temos é
que é muito importante essa reunido. Essas 2
vezes que vamos sdo momentos de sintese e
regulacdo. Nds, por exemplo, ndo vamos logo
na primeira semana encontrar a estagidria.
Vamos tendo passado umas semanas, para ela
ja ter se apropriado do contexto, estar mais a
vontade com o grupo. Também ndo vamos ao
final, vamos antes para se houver necessidade
de aferir algum aspecto da prética para essa
aluna, ainda ter tempo de o fazer. No fundo essa
segunda visita, retorna também aquilo que foi
conversado na visita anterior, para além da
conversa sobre o que foi observado, também
retoma pontos. E temos ainda a reunido de
avaliacgo.

Eu participei de uma
reunido de avaliacéo e
havia uma aluna que
comentou sobre ficar
inibida quando da sua
presenga para a
supervisao em
contexto. Como vocé
Vé essa questdo?

Com algumas alunas isso acontece. N&do com
todas... Mas com algumas sim. E, de fato, é
natural que aconteca porque as relagdes de
poder ndo sdo iguais, nao é? Eu estou sempre
em cooperacdo. As alunas participam da
avaliagdo. As educadoras  cooperantes
participam da avaliacdo, mas ao final quem tem
0 poder maior na avaliagdo é o professor. Se
bem que seja sempre uma avaliacdo sempre
negociada. De qualquer modo, essa inibi¢do
por parte das alunas depende também da
personalidade da aluna. Ao saber que esta a ser
observada, que a professora esta ali, pode ser
inquietante, mas a maior parte das alunas vem
que essa presenga nao transtorna. Este semestre
houve o caso dessa aluna que se sentiu inibida
e eu fico a pensar no que fazer para facilitar ou
desmontar essa inibicdo. Também é minha
divida... Qual a melhor forma de fazer?! E, se
calhar, se houvesse uma terceira visita, isso
poderia ser suavizado pela questdo do habito.
As relagBes de poder fazem diferenca... Mas o
feedback que temos em geral é de que esses
momentos  s&o importantes, embora
provoquem inibicdo, ndo deixam de ser
importantes para o processo de aprendizagem
delas e h4 algumas que gostariam que fossemos
mais vezes.

Né&o ha um controle sobre as reagdes das
alunas, mas o feedback geral é positivo,
por mais inquietante que seja ser
observado e avaliado por outrem.
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Qual o lugar da
crianga no processo
de formagdo da
estagiaria?

E fundamental! N&o poderia haver formagéo
das alunas sem essa participacéo. E isso € muito
importante, porque é o modo como ela
consegue respeitar, utilizar e apreender, nessa
interagcdo com 0s meninos, aquilo que é ser uma
educadora de infancia. No fundo, participamos
mais no acontecimento. N&o nos distanciamos
desse acontecimento e damos grande enfoque
as interagdes porque sdo fundamentais. O modo
como a aluna comunica com 0S meninos, 0
modo como interage com eles, o0 modo como
ela participa das atividades que estdo a
acontecer sdo fundamentais, e dai, parte da
minha intengdo € me oferecer como modelo
nessas interagdes com 0s meninos, sabendo que
eles sdo fundamentais. O educador precisa ser
capaz de ouvir e escutar as criangas e, nesse
sentido, as criangas tem um papel fundamental.
N&o como sujeitos, mas como agentes do
processo formativo. Mas é uma coisa dos dois
lados. E uma interagido. Contudo, a
intencionalidade estd do lado do adulto.
Também buscamos que no planeamento as
alunas antecipem o processo de interagdo com
0S meninos... como é que elas vao falar sobre
aquilo que vai acontecer durante a manhg,
como elas fazem os momentos de transi¢éo de
uma experiéncia para outra, sabendo noés que
no momento da acdo aquilo possa mudar, mas
isso ndo invalida que a aluna se antecipe de
algum modo. Quem ja é experiente pode dar
respostas muitas vezes imediatas naquele
contexto. Quem ndo é, como as alunas, precisa
fazer um esforco de antecipagdo e de
planeamento da acéo.

A interagdo com as criangas €
fundamental no desenvolvimento do
educador de infancia.

Em sintese, como ¢é
que vocé percebe o
papel da educadora
cooperante e o papel
da estagiaria?

Eu penso que sdo intervenientes dos processos
de aprendizagem dos meninos, mas que
também somos aprendentes. O educador
cooperante é no fundo o grande motor da
aprendizagem das alunas. E com as educadoras
cooperantes que as alunas passam meses, no
dia a dia. O motivo da unido entre elas é o
motivo que nos une a todas € gerar
possibilidades de aprendizagem para as alunas.
O educador cooperante no fundo tem uma
preocupacdo maior em atender o grupo de
meninos, as questdes da instituicdo, das
familias, mas é claro que ao lado dele tem
aquela pessoa que esta na sala e hd uma
preocupacdo em criar possibilidades de

O educador cooperante é visto como o
motor da  aprendizagem.  Criar
possibilidades de aprendizagem para a
futura educadora da infancia é o une
professora da universidade, educadora
cooperante e a propria estagiaria.
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aprendizagem para essa pessoa entrar na
profissdo. Isso € o que nos une a todas.
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Apéndice 8: Entrevista com docente e diretora do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar

Pergunta

Relato/Descricéo |

Unidade de significado

Como surgiu o
modelo de estagio
supervisionado  na
Universidade de
Evora? Quais foram
as fontes de
inspiracéo?

Bom, este modelo de estdgio — se é que
podemos dizer que hd um modelo muito
explicito — foi uma construgdo progressiva
que remonta aos tempos de antes do
Mestrado, portanto aos tempos da
Licenciatura em Educacdo de Infancia, que
era uma formacédo de quatro anos. Estamos a
falar do inicio dos anos 2000. Quando
aconteceu o processo de Bolonha, que vai
mudar radicalmente a formacdo, criando a
Licenciatura em Educacdo Basica (LEB)
mais o Mestrado, para a formacdo de
educadores e outros docentes. Entdo muitas
coisas nos - relativamente a modos de
organizar a formacéo dos educadores - ndo
inventamos de novo, porque havia um
conhecimento feito no terreno e alguns
principios que decidimos manter, mas
também houve mudancas.

A ideia que fomos construindo acompanha
de algum modo modelos de entender o
estdgio como o tronco fundamental da
formacéo, para o qual confluem e no qual se
elabora de fato o conhecimento profissional.
Desde os planos de estudo mais remotos, nés
temos essa premissa; embora ela nem sempre
consiga ser realizada, mas entendemos que a
pratica profissional é a espinha dorsal da
formacédo e as disciplinas devem, de modo
direto ou indireto, organizarem-se “com” e
“para” e “a partir da” pratica profissional, ou
seja, deve haver esse dialogo.

Outro aspecto fundamental, que nés ja a
muito consideramos e isso tem a ver com a
orientacdo no estagio, é que... Eu penso que
o fato do Américo Pecas, que na altura foi
quem concebeu a formagdo dos educadores
de infancia aqui em Evora, pertencer ao
MEM - Movimento da Escola Moderna, e eu
ter vindo para ca e pertencer ao MEM, depois
a Ana Arthur pertencer ao MEM - e embora
ndo orientemos os alunos para 0 MEM -
inevitavelmente os valores e o0s principios
que estdo na sua base também se espelham
na forma como fazemos a formagdo. Um dos
aspectos tem a ver com o entender que 0
estagio € um momento de aprendizagem

A professora contextualiza a formagdo de
educadores de infancia antes e depois do
Processo de Bolonha.

Situa o estagio como tronco fundamental da
formacéo.

Identifica as influéncias do MEM desde a
concepcdo da formacdo de educadores de
infancia em Evora.
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cooperada; ou seja, a ideia de que a
aprendizagem é em cooperacdo e de que o
estdgio nao € também um momento de
aplicagdo. E um momento de construgéo de
aprendizagens.

Essa foi uma mudanca radical com o modelo
anterior, quando se concebia que as alunas
iam para 0 estagio para ver se tinham
aprendido bem a profissdo na universidade.
Ora ninguém aprende bem a profissdo
sentada numa cadeira de universidade. Na
universidade, aprendem-se coisas
importantes para a profisséo, mas a
“profissdo” aprende-se no contexto do seu
exercicio e; nesse aspecto, houve também
nessa altura, isto antes de Bolonha, uma
deslocagdo do estagio como “verificagdo”
para o estagio como ‘construcio da
aprendizagem cooperada”, portanto em
cooperacdo, dai o dialogo com as instituicdes
ser um dialogo que se pretende que nem as
alunas estejam sozinhas para serem avaliadas
nem as instituicdes estejam sozinhas.
Estamos todos em conjunto a tentar
contribuir para a aprendizagem das alunas,
mas também para a aprendizagem das
instituicGes, dos cooperantes e também para
a aprendizagem dos professores da
universidade que sem este contato com as
institui¢des perdem completamente também
a sua atualizacdo face aos problemas atuais
da pratica pedagdgica.

Um aspecto também que pode remeter para
uma linha mais aproximada do MEM, da sua
matriz histérico cultural, e baseado em
Vigotski, tem a ver com a importancia da
escrita. Essa também é uma marca. A escrita
como elemento de concepcdo ou reflexdo e
teorizacdo do conhecimento profissional.
Portanto essas sdo linhas que ja vinham de
tras. Depois, evidentemente, que tudo aquilo
que é o patrimdnio mais atual referente ao
conhecimento da crianga e da convencdo dos
direitos da crianca, na qual se diz que a
participacdo é fator preponderante.

Tudo isso também implica depois no modo
como nds fazemos a orientacdo do estagio
nomeadamente que os alunos, por exemplo,
planifiquem e avaliem tendo em conta a
participacdo das criancas nesse processo e,

Situam mudangas de concepcdes acerca do
estagio advindas da influéncia do MEM.

Menciona orientag@es tedricas e legais da
formacédo de educadores de infancia.
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nesse sentido, também isso tem a ver tanto
com a convencdo dos direitos da crianga,
evidentemente, mas também tem a ver com
0 que hoje em dia a nivel mundial a ciéncia
nos diz sobre o que é uma aprendizagem de
qualidade. Tem a ver com 0 modo como nos
olhamos as criancas que ndo sdo mais seres
menores no processo educativo. 1sso também
veio mobilizar aqui a forma como nés
fazemos a orientacdo do estagio.

Depois, um outro conceito que para nds é
muito importante tem a ver com essa
comunidade de aprendizagem. O juntar
instituicdes, universidade e alunos para ir
criando uma linguagem, ir criando um saber
em comum. Também queremos que 0S
alunos estejam tdo préximos quanto possivel
da sua funcdo de educadores, portanto a
organizagdo do estagio tem que pressupor o
ciclo semanal, porque esse € o ciclo chave da
monodocéncia, que é prépria do educador de
infancia e do professor de primeiro ciclo que
atuam no ensino/aprendizagem de todas as
areas disciplinares; portanto a monodocéncia
é fundamental e isso tem que se espelhar no
modo como o estagio estd organizado. Se 0s
alunos ndo tém a experiéncia da semana na
sua totalidade (se ndo integralmente, mas
pelo menos estarem 14 todos os dias) nunca
experimentam o que € ter uma turma ou um
grupo de criancgas, no qual se vai gerando 0s
processos de aprendizagem em diadlogo ao
longo dos dias. Achamos que no estagio,
especialmente no estégio, as alunas tem que
experimentar a totalidade do papel do
educador.

Relaciona as orientacgdes tedricas e politicas
da formacdo com o lugar que a crianca
ocupa nos planejamentos.

Destaca a nocdo de comunidade de
aprendizagem para explicar a dindmica
entre  universidade,  instituicbes e
estudantes. Também ha destaque a nogéo de
monodocéncia no estagio da formagdo dos
educadores.

Uma coisa que eu
observo é que o0s
instrumentos de
avaliagdo terminam
refletindo esses
aspectos que vocé
colocou. A questdo
do ciclo semanal, da
escrita das alunas, a
participacdo das
educadoras

cooperantes também
seja por meio de
reelaboracdo dos
planejamentos ou de

Sim. Ela é totalmente pensada. Nenhum
instrumento esta ali por acaso. E isto, mais
uma vez, vamos a matriz vigotskiana. S8o os
instrumentos de cultura que influenciam
nossa tomada de consciéncia e nossas
aprendizagens, entdo isso é uma coisa de
matriz vigotskiana. E a consciéncia de que
qualquer instrumento pressupde uma matriz
tedrica, um modo de agir e um modo de
funcionar, portanto, 0s instrumentos
pressupdem a propria organizacdo do
estagio. Por exemplo, anteriormente, as
alunas escreviam em diérios de bordo — séo
uma tradicdo os diarios de professores,
dirios de bordo durante o estagio — e sé

Relaciona a matriz histérico cultural com a
funcdo dos instrumentos do estdgio bem
como com o lugar que a escrita ocupa na
formacéo.
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avaliacdo do
processo das
estagiarias. Essa
coeréncia dos

instrumentos  com
essas  fontes de
inspiracdo, ela ¢é
pensada, ela
discutida?

D

enviavam para o professor da universidade e
0 professor cooperante ndo tinha acesso a
esses escritos. E, muitas vezes, esses escritos
eram uma catarse da propria aluna face as
complexidades do estagio Ora isso foi
mudado ainda também com a lideranga do
Américo Pegas, nessa altura, e foi mudado
tendo em vista essa coeréncia, porque se
estamos aqui a aprender em cooperagdo tem
que ser numa abertura para todos. Todos tém
que estar dentro, ndo ha processos
escondidos. E, por outro lado, também
porque achamos que a escrita do caderno de
formacéo tem que ser aprendida, porque ela
requer um desenvolvimento. E o dialogo que
vamos fazer tem a ver com ajudar as alunas
a escrever melhor ou a conceber melhor, pois
a linguagem ajuda a conceber melhor o que
¢ a educacdo de infancia. E uma escrita
profissional, ora uma escrita profissional
nunca é privada. E sempre publica. Nesse
sentido, o seu conhecimento tem que ser um
conhecimento explicito, requer algumas
aprendizagens das alunas: como € que eu vou
abordar tal questdo? Agora um aspecto que
mudou de fato com o Processo de Bolonha
foi a introdugdo mais consciente de
processos de investigacdo na sua pratica de
estagio, na prética docente, portanto a ideia
do professor investigador que é um professor
que reflete mas que também recolhe dados
que pode analisar com vistas a produzir
conhecimento. E isto esta mais explicito hoje
em dia nomeadamente porque as alunas tem
que fazer também uma tese de Mestrado.

Os instrumentos e organizagdes tambem
promovem determinado tipo de pensamento.
As alunas tem que mostrar que dominam
essa dimensdo investigativa da prética
docente, que ndo é a mesma, ndo € igual
totalmente a forma como um investigador
faz investigacdo. H& caracteristicas que séo
um pouco diferentes. Mas a matriz é a matriz
do rigor, da teorizacdo, do conhecimento
objetivo da realidade, da compreensdo das
varias vozes e pontos de vista, muitos dos
principios da propria investigagdo que elas
tém que apreender.

Os instrumentos e organizagdes contribuem
no desenvolvimento de competéncias
investigativas para a pratica docente.
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Depois, a quantidade de ects* que temos no
estagio veio a mudar um pouco. Eu penso
que diminuiu um pouco a carga dos estagios,
mas eu agora nao Vvejo que esse seja o
problema. Acho que as alunas tem suficiente
tempo de iniciagdo a préatica profissional.
Gostaria mais que houvesse outras mudancas
na legislacdo, nomeadamente, nas areas de
formacdo que estdo menos contempladas,
que tem a ver com a area de formacdo
educacional geral, onde cabe tudo em muitos
poucos ects. E muito dificil.

Avalia como adequada a carga horéria do
estagio, mas como insuficientes aquelas
que compdem a Formagdo Educacional
Geral.

Em relacdio ao
acompanhamento da
estagiaria no campo
de estagio... Vocés
tem uma visita de
supervisdo ao inicio
do estagio e uma na
concluséo. Vocé
considera que esse
acompanhamento em
campo é suficiente?

NOs temos essas duas visitas como
garantidas. Ja tivemos 3 e, em muitos casos,
0 processo de autonomizacao da estagiaria e
da cooperante precisam ser considerados.
N&o esqueca que temos a supervisdo como
um didlogo a trés. Muitas vezes ndo é
necessario nds la irmos. O que noés aqui
garantimos agora € irmos 2, mas estamos
disponiveis para fazermos 3. Por exemplo,
eu fui 3 vezes, no estagio da Patricia do
Mestrado em Educagdo Pré-Escolar, no
semestre passado, porque eu me disponho se
for preciso. A nossa visita é imposta e tal...
mas também tem que ser “desejada”. Se os
alunos veem nossa visita como uma coisa
que pode ajudar a desbloquear alguma coisa
ou resolver algum problema ou dialogar ou
aprofundar qualquer coisa; ndés estamos
disponiveis para mais uma. N&o considero
que seja preciso mais, exatamente porque eu
penso que no estagio queremos que 0s alunos
se assumam em autonomia e com as
instituicGes cooperantes com quem estamos
a trabalhar j& ha muitos anos e também nos
ddo essa seguranga de que o processo de
supervisdo € continuado. N&s também
achamos que € importante que as
cooperantes assumam esse processo. As
vezes S80 as cooperantes que nos pedem para
I& irmos outra vez, quando ha necessidade.
NOs estamos a servico da aluna na
instituicdo. E é mais essa perspectiva...
Estamos a potenciar a aprendizagem que se
faz no estagio. Mas, por exemplo, a partir de
uma certa altura eu s6 fago o que as alunas
me pedem. J& ndo sou eu a puxar. A partir de

Considera suficientes as 2 visitas de
supervisdao em contexto e valoriza o dialogo
a trés na supervisdo composto por
educadora  cooperante, estagidria e
professora da universidade.

As relagdes de supervisdo necessitam da
participacdo de todas as intervenientes.

34 ECTS - Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulagdo de Créditos — representam a forma de creditar unidades
curriculares, facilitando a transferéncia entre universidades do Espago Europeu de Ensino Superior e permitindo a
comparagdo entre programas de estudos (Conferir em https://www.uc.pt/ects/sistema_ects/).
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uma certa altura, se as alunas ndo puxam, ndo
vale a pena nos estarmos: “Vocé ainda ndo,
ainda ndo, ainda ndo...” E por esse aspecto,
eu penso que sdo suficientes porque também
se nds estamos sempre a ir | cria-se a ideia
de que nds é que sabemos 0 que é para se
fazer e ndo elas. Elas tém que procurar dentro
delas também, no dialogo, essas linhas de
crescimento.

Agora vamos tentar
resumir em poucas
palavras, como vocé
pode definir o papel
da cooperante e o
papel da estagiaria e
0 seu como
supervisora?

O papel da educadora cooperante é no fundo
de um profissional que ja esta no exercicio
da sua profissdo e que vai ajudar a aluna a
apropriar-se dessa profissdo. Ela oferece-se
como modelo, ndo como modelo perfeito,
mas como referéncia, modelo enquanto
referéncia e ndo enquanto perfeicdo. Como
referéncia para haver debate, para haver
apropriacdo, as vezes por oposi¢do, outras
vezes por adesdo, mas como referéncia.
Também na explicitacdo do que faz, porque
faz e quanto faz. O papel dela também é
ajudar as alunas a perceber que aquilo que
elas  veem  acontecer tem  uma
intencionalidade por tras e esse € um papel
fundamental. Muito  conseguido  nas
conversas que elas tém normalmente,
diariamente, ndo propriamente nos dias em
que nds la vamos, mas diariamente as alunas
podem perguntar e as prdprias educadoras
explicitam. Depois, é basicamente envolvé-
las naquilo que é o bem da profissdo, sejam
reunides de equipe, sejam trabalhos com a
familia, sejam trabalhos com a comunidade,
seja 0 que € o trabalho com as criangas
daquele grupo concreto e que requer alguma
intencionalidade especifica para aquele
grupo. Mas que também na implementacao
daquilo que sdo as Orientac6es Curriculares
e as orientacBes que a propria instituigdo tem
ou que as alunas tém para a creche (uma vez
que ndo tem orientacBes curriculares para
creche). Portanto o papel da educadora é
esse, no fundo, é quase como acompanhar a
autonomia, a apropriacdo por parte das
alunas da profisséo.

Da aluna é ir, comecar a observar, analisar,
perceber, tomar consciéncia, projetar-se,
experimentar e questionar-se sobre como
apreender a profisséo em todas as suas
componentes. E o papel dela. N6s dizemos
as alunas que elas ndo sdo alunas quando

Descreve o papel da educadora cooperante.

Descreve o0 papel da estagiaria
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estdo nos estagios, ja sao profissionais. 1sso
ndo é verdade, mas é uma verdade no sentido
do que lhes é exigido: um comportamento
ético e deontolégico em tudo igual ao
profissional; portanto, em termos de
responsabilidade, em termos de respeito e de
compromisso ético com a propria instituicdo,
com a propria educadora cooperante, de
responsabilidade. Elas nas aulas podem ir
mal ou faltar uma aula e tem esse direito. Ao
estagio, ndo. Isto ndo pode acontecer. Se
alguma coisa acontecer na hora de saida no
estagio, ela tem que ponderar se a saida dela
pde em risco as criangas ou aquilo que esta a
acontecer. As vezes tem situagbes de
emergéncia e ai ela tem que se ver como uma
profissional e ndo como uma aluna.

O nosso papel tem algo que eu acho | Descreve o papel da professora da
fundamental que ¢ avivar, tornar visiveis as | universidade

ligacdes tedrico préaticas. Eu acho que isso é
um papel fundamental que as cooperantes
também tém. Umas assumem melhor esse
papel que outras. Como somos trés ao
didlogo entdo vamos nos assumindo mais ou
menos esse papel de ligacdo de teoria e
prética, porque o estagio é isso, a profissao é
isso. Outro aspecto tem a ver com o que disse
j& a um bocadinho: facilitar o estagio.
Facilitar é organizar, clarificar, mas também
estar ao servico daquela educadora e daquela
aluna. Mediar, ajudar a ultrapassar alguns
problemas, ajudar também dando ideias ou
potenciando a qualidade do estagio da aluna.
As alunas ndo tém tudo dentro delas nem nds
achamos que ninguém tem. E é no dialogo
estimulante que muitas vezes na
universidade, nos seminarios: “Ja pensaste?
Ja fizeste dessa maneira?”’. Ha ali uma
criatividade que brota em conjunto, ndo é
requerido que as ideias tenham que vir todas
da aluna.

E um dialogo e todos ganhamos, mas se elas
também se habituarem a gerar ideias em
conjunto... Isso é uma aprendizagem
importante e eu acho que 0 nosso papel
também € esse. Além disso é ajudar os alunos
a se auto regularem e ha sempre
evidentemente uma regulagdo, tendo em
conta o Perfil de Desempenho Profissional
dos professores e educadores que é a matriz
pela qual todos se regem e que também elas

Descreve as relagdes dialégicas que
configuram a superviséo.
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vém aprendendo ao longo da formacéo. N&o
€ novo. Ja na IPP utilizam o mesmo
instrumento de avaliacio e, portanto, esse
também € o nosso papel: apoiar a qualidade
das clarificacbes. Enfim, penso que mais ou
menos depois, se nds somos orientadoras dos
relatérios/teses de mestrado (e mesmo néo
sendo) temos que cuidar do processo
investigativo, ajudar que elas compreendam.
As vezes, ndo é muito facil compreender o
que é que é isto. Fazer tudo o que é para fazer
no estagio e ainda estar com a introduc&o de
alguma dimensdo investigativa e muitas
vezes como 0s orientadores ndo sédo
orientadores do estdgio, 0 nosso papel
também ¢ esse, é de ajudar a criar uma
coeréncia entre esse processo e 0 proprio
estagio.

Agora podemos sair
um pouco dessa
questdo do estagio e
pensar um pouco na
sua condicdo como

diretora de um
programa de
formagao em nivel de
mestrado de
educadores de

infancia. Pode falar
um pouco da historia
desse programa.

Quando chegou o processo de Bolonha, nés
ja tinhamos aqui uma reflexdo feita sobre a
formacdo de educadores de infancia e isso
fez toda a diferenca. Porque a legislagdo vem
trazer algumas idiossincrasias, mas quando a
pessoa ndo tem projeto, a legislacdo toma
conta de nds e eu penso que noés tinhamos
projeto e temos projeto de formac&o e, por
isso, nés olhamos para a legislagdo e
pensamos: com essa legislagdo como é que
eu posso concretizar o meu projeto?
Portanto, nessa medida, eu acho que nés
procuramos vergar a legislacdo e ndo se
deixar vergar por ela.

Como € que eu posso cumprir essa legislagao
mantendo aquilo que eu acho que €
fundamental? Para isso é preciso saber o que
¢ fundamental e isso tem a ver com a histéria
daquilo que eu ja disse a pouco. Nessa altura,
também houve um processo importante,
antes de Bolonha as alunas também tinham
que ter disciplinas de matemaética, lingua
portuguesa, ciéncias, embora em menor grau
com professores de outros departamentos. SO
que na altura normalmente era um problema
muito grande. Hoje ainda é um problema,
mas naquela altura era um problema muito
grande. Primeiro porque elas estavam em
turmas de matematica com, por exemplo,
estudantes da licenciatura em matemética
com objetivos totalmente desadequados para
aquilo que era a sua formacdo. Os
professores desvalorizavam totalmente estes

Descreve aspectos da historia da formacéo
dos educadores de infancia na Universidade
de Evora.

A construcdo de um projeto de formacao
contribuiu para que esta se aproximasse das
necessidades da profissdo para além do que
estava posto na nova legislacdo que define
a formacédo dos educadores de infancia.
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alunos e havia muitas vezes uma
desconfianca entre estes departamentos e 0
departamento de pedagogia, que era um
pouco desvalorizado, porque na universidade
a pedagogia nunca foi muito valorizada.
Nomeadamente, a formacdo de educadores
hoje em dia ganhou algum estatuto. Na
altura, ndo tinha estatuto nenhum. E,
portanto, havia muitos problemas. Quando
veio 0 Processo de Bolonha, a nova
legislacdo para formag8o de professores, o
decreto lei que estabelece a LEB mais o
mestrado; uma das coisas que veio trazer foi
uma formacao na area muito disciplinar, area
docéncia, muita matematica, muita lingua
portuguesa, muitas ciéncias humanas e
sociais e expressdes artisticas. E ai nos
fizemos uma coisa, na altura do Processo de
Bolonha, também os professores achavam
que iam ter menos horas e estavam todos a
querer lecionar e nds dissemos: nds temos
aqui trabalho para vos ajudar, mas vocés
trabalham a nossa maneira. E eu acho que
isso foi muito importante na altura o
professor Luis Bastido estava na direcdo do
departamento e chamou-nos ca os colegas de
outros departamentos e disse temos aqui
muitos ects para vocés lecionarem, mas
lecionam de acordo com o que nds vamos
Ihes encomendar. A encomenda é nossa e
isso fez com que houvesse turmas s6 de
educadores de infancia e professores de
primeiro ciclo e que eles conhecessem 0s
documentos curriculares destes professores.
Eles ndo tém que aprender a matematica do
12° ano, eles tém que fortificar os
conhecimentos da matematica, sobretudo do
ponto de vista cultural e depois tem que ter
em mente que tem que trabalhar com os
alunos, e por isso a organizacao das unidades
curriculares aproxima-se daquilo que sdo as
areas de trabalho depois com as criancas
pequenas do zero aos dez anos. Eu acho que
isso foi muito importante. Depois, na LEB, o
contato com os outros departamentos é uma
demanda, é uma dificuldade, mas também
tem trazido muitos ganhos. N6s hoje em dia
temos uma relagdo bastante préxima com
muitos colegas de muitos departamentos da
universidade e isso ajuda a eles a valorizarem
os educadores de infancia e professores de 1°
ciclo, a conhecer e a lidarem conosco como
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um saber proprio. NoOs temos um saber
préprio. Nao nos anulamos perante o saber
deles e esse intercambio tem vindo a ser
positivo, mas € preciso alimentéa-lo
diariamente. A professora Angela que é
diretora da LEB, até mais do que eu, porque
ela tem muito mais disciplinas de outros
departamentos, ela faz um trabalho
intensissimo de coordenacédo, de escuta, de
resolucdo de problemas. E depois, temos
outras coisas, como este encontro que vai
haver ou fazemos reunides com 0S
professores todos para discutir as questfes
dos prdprios cursos, 0s processos de
avaliacdo dos cursos s80 momentos em que
potenciamos isso. E esse aspecto é
importante.

Seria esse aspecto,
esse conjunto de
estratégias uma
forma de articular, de
por em préatica alguns
principios como a
monodocéncia, 0
isomorfismo?

A monodocéncia sim, sem ddvida. O
isomorfismo como tentativa, que eu penso
que ndo é total e completa. Mas na tentativa
de promover a interdisciplinaridade, porque
eles sdo monodocentes, portanto o que eles
tém de aprender ndo é a separar as disciplinas
e trabalhar cada uma delas. Isso é importante
para saber a epistemologia propria de cada
area do saber; mas depois, como a educagao
de infancia requer a descoberta do mundo e
da vida e congregamos diversos saberes
disciplinares numa interdisciplinaridade, a
disciplinarizacdo €é sim algo para nos
preocupar-nos muito. Universidade é uma
instituicdo marcadamente disciplinar que
desvaloriza tudo quanto é tipo de
interdisciplinaridade. Sabemos da
importancia dessa comunicacdo de diversas
areas de saber - e acho que isso €
fundamental. E uma forma de nos
procurarmos atender aquilo que é a
especialidade desse educador — e ele é
monodocente — entdo nds temos de combater
tudo aquilo que seja a disciplinarizagéo.

Ha correlagdo entre a busca por provocar a
comunicagdo entre as varias disciplinas na
formacdo e a  caracteristica da
monodocéncia na educacao de infancia.

Como os educadores
de infancia sado
selecionados?

A propria legislacdo requer que haja alguns
requisitos. Eles tém que ter pelo menos 5
anos de exercicio da profissao. E devem ser
selecionados aqueles que tém formacdo em
supervisao ou experiéncia em supervisdo. A
legislacdo fala nisso. Os protocolos ja
estabelecidos com as institui¢des entram, por
exemplo, no processo de avaliagdo do curso.
Quando inscrevemos 0 curso na agéncia de
avaliagdo, eles verificaram todas essas

A existéncia de protocolos de cooperagdo €
uma exigéncia legal e faz parte dos tramites
de avalia¢do dos cursos. Os protocolos séo
flexiveis em funcdo das necessidades das
instituicBes e dos alunos.
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condi¢cbes. Se nos tinhamos protocolos
firmes que garantiam de fato uma parceria
com as instituicGes, se os cooperantes tinham
as competéncias  necessarias.  Depois
anualmente nos auscultamos as instituicdes
para saber quem naquela instituicdo esta
disponivel dentre aqueles que tém essas
caracteristicas. Ndo € obrigatério todo
semestre a instituigdo manter um ndmero x
de estagidrios. Existem coisas do foro
pessoal por parte dos educadores e eles
podem nao querer naquele momento. Mas ha
também um compromisso. As instituicdes
s80 vivas, as pessoas sdo vivas. Os alunos
também podem escolher ou ndo aquele lugar.
NOs damos a escolher um conjunto grande de
possibilidades para lidar com essas questdes.
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Apéndice 9: Respostas das estudantes de IPP ao instrumento de diagnostico

Pratica Pedagdgica em Jardim de Infancia/ Creche

A. Qual o perfil de formacgéo que pensa escolher no mestrado?

1. Jardim de infancia e 12 Ciclo.

2. Creche e Jardim de Infancia.

3. Creche e Jardim de Infancia.

4. Creche e Jardim de Infancia.

5. Jardim de Infancia e 12 Ciclo.

6. Jardim de Infancia e 12 Ciclo.

7. Educacdo em 1° Ciclo e Necessidades Educativas Especiais.

8. Jardim de Infancia e 12 Ciclo.

9. Jardim de Infancia e 12 Ciclo.

10. Creche e Jardim de Infancia.

11. Jardim de Infancia e 12 Ciclo.

12. Jardim de Infancia e 12 Ciclo.

13. Jardim de Infancia e 12 Ciclo.

14. 12 e 22 ciclo (Matematica e Ciéncias).

B. Que unidades curriculares da licenciatura tém contribuido para a sua aprendizagem em relagédo
aos contextos de trabalho do educador/professor. Por qué?

1. PICENF e Educacdo Basica e seus contextos. Estas disciplinas foram as que mais nos puseram em
contato com o trabalho que iremos ter no futuro.

2. Educacdo Basica e seus contextos, PICENF: estas foram as mais interativas, no entanto todas as outras
unidades contribuiram para minha aprendizagem.

3. De alguma forma, todas tem contribuido para minha aprendizagem, acabam sempre por ser umas mais
importantes que outras. Ao meu ver as que salientaram mais, pois € onde até agora pude ter contato com
as criancas é Educagdo Basica e seus contextos e PICENF.

4. Todas sdo importantes, umas mais relevantes que outras. Ex.: PICENF, Ed. Basica e seus contextos,
porque trabalhei com criancas e aprendi a analisar e a realizar diversos trabalhos através de diversos
procedimentos que ainda ndo tinha adquirido.

5. Todas as unidades curriculares da licenciatura tem contribuido para minha aprendizagem em relacéo
aos contextos de trabalho do educador/professor, porém as que mais se destacaram foram Educacédo
Basica e seus contextos, porque foi “ai” que surgiram algumas “luzes” em relagdo ao que é realmente
ser professor e PICENF que foi uma u.c. essencial para o que serd o nosso futuro profissional.

6. A unidade Educacdo Bésica e seus contextos contribuiu para minha aprendizagem, pois permitiu-me
refletir e aprender um pouco mais acerca do perfil do educador/ professor. PICENF foi a unidade
curricular da licenciatura que mais significado marcou, até 0 momento, pois permitiu-me conhecer o
contexto de 1°CEB e aprender bastante acerca do mesmo.

7. As unidades que tém contribuido para minha aprendizagem em relacdo aos contextos de trabalho do
educador/professor sdo: elementos da sociologia, PICENF, na medida em que foram unidades
curriculares que ajudaram a desenvolver o pensamento adequado para o trabalho que irei fazer
futuramente. Embora todas as unidades sejam importantes, estas para mim destacaram-se pelo fato de
nos fazerem pensar.

8. Educacdo Basica e seus contextos, pois aprendemos cerca de como funciona o trabalho dos
educadores/professores e porque foi um professor e um educador falar-nos um pouco acerca dessas
profissdes. PICENF foi bastante importante, pois foi o primeiro contato que tivemos com a “realidade”.

9. Todas as unidades curriculares de uma forma ou de outra foram muito importantes para o nosso futuro
trabalho como professoras e/ou educadoras. No entanto, quando se passa a pratica as coisas por vezes
sdo diferentes, por isso, nesta licenciatura, realco a cadeira de PICENF.

10. As unidades curriculares que considero que tenham contribuido para aprendizagem foram: PICENF,
Educacdo Basica e seus contextos e psicologia do Desenvolvimento Infantil.

11. Considero que todas as unidades curriculares sdo importantes para nossa aprendizagem, mas uma das

mais relevantes foi PICENF, porque foi a primeira vez que contatamos de perto e trabalhamos com
criangas. Psicologia da Crianga também é importante porque compreendemos melhor a mente das
criancas.
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12.

Educacdo Basica e seus contextos, porque do ponto de vista tedrico aprendemos, conhecemos o perfil
de um educador/professor, como também tivemos a oportunidade de ouvir o testemunho de um
educador e de uma professora. PICENF, a cadeira que para mim foi mais marcante nao so por termos a
oportunidade de trabalhar ja no “terreno”, como também de todo o processo que envolveu a preparagdo
das intervencdes.

13.

Educacdo Basica e seus contextos, visto que na unidade curricular foram abordados conteldos
relativamente ao perfil do professor educador, sendo que também foi possivel estar em contato com
instituicdes e docentes que partilharam conosco o seu percurso profissional. PICENF, visto que foi
possivel realizar um projeto com criangas e implementa-lo numa instituicéo.

PICENF, Educacéo Basica e seus Contextos, Psicologia da Educacéo.

Descreva duas aprendizagens que para si foram significativas durante a licenciatura. Porqué?

Que o trabalho de equipa é importante, mas muitas vezes ndo resulta em todos os elementos do grupo.

NIEIO

As aprendizagens que foram significativas: o trabalho em equipa e toda a envolvéncia de um trabalho
em grupo, de uma maneira mais profissional, tendo em conta todo o material que nos disponibilizaram
e toda a informacdo fornecida, a orientacdo, gestdo do tempo foram algumas aprendizagens.

O fato de termos tido a oportunidade de criar um projeto foi uma aprendizagem, pois da para ter nocéo
das etapas por onde temos de passar. Interacdo e saber interagir com criancas. Saber trabalhar em grupo
corretamente.

O trabalho em equipa, que por vezes pode ser bastante dificil. Gestdo do tempo entre todas as disciplinas.
A interacdo e saber interagir com as criangas. Saber ouvir as criangas.

Uma das aprendizagens que foram significativas foi os estadios das criangas estudados em psicologia
do desenvolvimento da crianga. Outra das aprendizagens foi o perfil dos educadores lecionado em
Educacdo Basica e seus contextos.

Ao longo das unidades curriculares da licenciatura temos a possibilidade de ir aprendi bastante acerca
do comportamento das criancas e do perfil do educador/professor, o que sera bastante importante para
0 nosso futuro.

Muitas vezes através daquilo que nos dizem, as criangas mostram-nos muito mais sobre si. Que devemos
ter um pensamento flexivel para conseguirmos ajudar a crianca.

A lidar com os imprevistos que possam ocorrer, pois nem tudo corre como previsto. Perfil do educador
e professor.

Por vezes ndo € facil assumir o controlo de uma turma. Saber dizer um “ndo” na hora certa é
extremamente importante.

10.

Durante todo o processo da minha licenciatura, aprendi que lidar com criangas exige uma maior
concentracdo porque as coisas nem sempre sao faceis. E também exige de n6s um maior sacrificio pois
as criancas sdo mais complexas do que aquilo gue parecem.

11.

Em psicologia, por exemplo, aprendemos que 0s comportamentos, tal como a mente das criancas sao
mais complexos do que a maioria das pessoas pensam. E que um bom profissional é muito mais que
uma cara sorridente, principalmente um professor, que é das profissdes mais importantes que existem.

12.

O perfil do educador/professor: é fundamental conhecer quais as caracteristicas dos mesmos. Na area
da psicologia, foi muito importante perceber, conhecer, estudar certos comportamentos das criangas.

13.

O perfil do educador/professor é algo fundamental, pelo qual nos devemos orientar se queremos ser
bons profissionais. As leis basicas do sistema educativo, visto que iremos ter que nos reger pelas
mesmas, ja que sdo a base do sistema educativo em Portugal.

14.

Aprendi que no planejamento de atividades a realizar com as criangas devemos ter sempre um plano B,
para que os alunos fiqguem sempre ativos. Aprendi também qual € o perfil ideal dos professores e o seu

papel.

O que espera aprender durante a UC de Pratica Pedagdgica (contextos de pratica e aulas)? Para
qué?

Desenvolver melhor as minhas capacidades para conseguir apreender melhor as necessidades das
criangas.

Espero aprender/aplicar o que nos foi ensinado, mas principalmente aprender a estar/lidar com as
criangas na sua zona de conforto (em aula) e adquirir novos conhecimentos. Aprender a ter contato ndo
sO com as criangas, mas também com pais e com os educadores. Para conseguir intervir da melhor
maneira possivel com os jardins de infancia e assim realizar o trabalho da melhor forma.

Espero aprender como é que uma educadora lida com as criangas no dia a dia, numa sala de aula, para
mais tarde quando estiver a exercer, saber agir perante algumas situacdes que tinha acompanhado no
contexto de pratica. Em aulas, espero aprender a “parte” mais tedrica, onde falamos o que fizemos, que
servird também para refletir acerca do que temos aprendido até agora.
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Aprender como uma educadora deve atuar e proceder no seu dia a dia dentro de uma sala de creche ou
jardim de infancia, para um dia mais tarde quando entrar no mercado de trabalho, saber e poder aplicar
todos esses comportamentos que através da pratica desta unidade curricular me foram incutidos.

Saber como lidar com as criangas, por assim dizer, e através disso 0s seus comportamentos, atitudes e
tudo mais.

Espero aprender a observar e refletir acerca dos comportamentos da crianca e das educadoras e
professoras para que um dia, quando exercer a minha profisséo, ter a no¢do de como o fazer de forma a
poder contribuir para o bom crescimento e desenvolvimento das criangas, que séo o futuro.

Espero conseguir aprender a ter uma postura mais préxima da postura de um profissional da educacéo.
E espero conseguir desenvolver o pensamento mais acertado para trabalhar nesta area.

Nas aulas, espero aprender a forma de como devemos intervir no contexto de pratica, para saber “o que
fazer”. Nos contextos da pratica, espero ter muito contato com as criancas, ter uma boa relagdo com o
educador/professor da turma com que vou estar para poder aprender mais com o mesmo e também com
as criancas.

Nesta unidade curricular de pratica pedagdgica pretendo aprender os pontos essenciais para uma boa
pratica, como reagir a possiveis obstaculos que possam surgir e ainda perceber na totalidade qual a
melhor forma de cativar uma crianca.

10.

Na minha opinido, o ponto mais importante a aprender durante a unidade curricular de pratica
pedagogica é como lidar com as criangas pela primeira vez. 1sso é importante pois é um dos fatores que
nos ird influenciar na nossa futura profissdo.

11.

Espero desenvolver as minhas capacidades pra que assim possa compreender melhor as criancas e as
suas necessidades.

12.

Espero aprender qual a melhor forma de trabalhar/incentivar as criangas, bem como a capacidade de
resposta e rea¢do que para mim é essencial nas caracteristicas de um educador. As atividades também ¢
uma das aprendizagens que espero ter, aprender as mais diversas atividades que podemos aplicar com
as criancas.

13.

Ao longo da unidade curricular espero aprender a interagir e trabalhar com as criancas, bem como
conhecer comportamentos especificos para cada idade. Espero aprender as bases para ser uma
profissional de educacéo, aprender atividades novas, como é a semana de um educador, de modo que,
apos a unidade curricular me sinta mais preparada e com uma ideia melhor do que é o trabalho diario de
um educador, bem com tomar a postura de um.

14.

Espero aprender como funcionam as aulas préaticas e quais os métodos que as educadoras utilizam, para
gue me venha ajudar futuramente.

O que pensa aprender e fazer durante o periodo de observagdo participante em J.1.?

Aprender como ser educadora/professora; observar como ensinam as criangas e 0s métodos; a maneira
como devemos nos comportar quando as criangas ndo ouvem.

Né&o respondeu.

Esta questdo é muito idéntica a anterior na minha opinido. O que eu penso aprender é aprender a
“trabalhar” e aprender a ter controlo numa sala de criangas de determinada idade.

Aprender a trabalhar dentro da sala de J.I. e creche.

Durante o periodo da observacéo participante em J.1. pretendo adquirir muitos mais conhecimentos em
relagdo ao que é ser educador/professor

Espero aprender: mais sobre o perfil do educado, neste caso, em pratica; como orientar um conjunto de
criancas de forma a estarem motivadas e sentirem-se incentivadas para a realizacdo das atividades; como
desenvolver e organizar as atividades. E espero poder auxiliar a educadora em tudo o que for possivel
para que consiga aprender mais para ser melhor.

Espero perceber, de um ponto de vista mais proximo, o trabalho que a educadora faz com as criangas.
Espero conseguir aprender a forma mais correta de chegar as necessidades de cada crianca. Espero
conseguir aprender a postura de trabalho de um educador para com as criangas, pais € comunidade em
geral.

Aprender como lidar com todo tipo de situagdes e com as diferentes criancas. Pretendo observar o que
0 educador faz com as criangas.

Explorar de formar diferentes diversas areas de ensino.

10.

Espero conseguir perceber quais sdo 0s objetivos principais da educagdo em contextos de prética, quais
as formas de lidar com as vérias situacdes a que estarei exposta.

11.

Penso observar as criangas e todos 0s seus comportamentos para que num futuro proximo possa ser uma
boa profissional. Vou tentar compreender as suas necessidades para que consiga ajuda-las quando
precisarem, com as criangas aprendemos todos os dias algo novo.
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12. Espero aprender qual a melhor forma de lidar em certas situagdes com as criancas (Por exemplo,
discussdes entre criangas, etc.). Aplicar os meus conhecimentos em atividades, para também poder ter

a oportunidade de interagir com as criangas.

13. Aprender como realizar um plano semanal de um educador, de modo a que entenda o tipo de atividades
e 0 modo de educar. Espero realizar atividades que promovam o conhecimento das criangas, estabelecer
relacbes com as mesmas e analisar comportamentos de cada uma, conhecendo as suas necessidades.

14. Penso aprender os métodos que se utilizam nas diferentes situacdes.




