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RESUMO

O estagio efetuado numa sala de 5 anos, idade em que a crianga esta
na transicdo para a fase escolar, foi enriquecido pelo facto de ser uma idade
em que, segundo Freud, se verificam grandes transformacfes que deixam
marca para a vida adulta. O relato que segue resume e contextualiza o estudo

qualitativo de uma crianga, realizado pela estagiaria.

Num engquadramento de uma atividade norteada pela absorcao por parte
das criancas de valores como a amizade, o0 respeito, a responsabilidade e a
autonomia, foi focalizada uma intervencéo ao nivel da promocéo da autoestima
de uma crianca de 5 anos. Para esta investigacao, utilizaram-se, como
instrumentos de investigacdo, uma entrevista a educadora cooperante, um

teste de autoestima a crianga em estudo e variados registos de observacao.

Com os dados recolhidos, pdde aferir-se que a autoestima é um
elemento crucial para a formacdo de uma personalidade sd e para a sua
afirmacdo enquanto cidada e, concomitantemente, que o educador assume um

papel relevante e determinante na educacgao para a promocao da autoestima.

PALAVRAS-CHAVE: Autoestima, Educacao Pré-Escolar, Valores



ABSTRACT

The traineeship performed in a classroom of five years old children, the
age at which the child is in the transition to school age, was enriched by being
an age at which, according to Freud, major transformations that leave marks
adulthood occur. The report that follows summarizes and contextualizes the
qualitative study of a child, conducted by the trainee.

Within a framework of an activity guided by the absorption by children of
values like friendship, respect, responsibility and autonomy, an intervention
concerning the promotion of a five years old child’s self-esteem of a child was
focused. For this investigation, were used as research tools, an interview with
the cooperative educator, a self-esteem test to the child being studied and

varied observation records.

With the data collected, it was gauged that self-esteem is a crucial
element for the constitution of a sane personality and for his affirmation as a
citizen and, concomitantly, that the educator assumes an important and

decisive role in education for the promotion of self-esteem.

KEYWORDS: Self-esteem, Preschool Education, Values
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INTRODUCAO

O Relatério que se segue pretende descrever, de forma sucinta mas
explicita, o trabalho desenvolvido na Unidade Curricular Estagio, integrada no
Mestrado em Educacao Pré-Escolar. O estagio decorreu numa sala de 5 anos
de um jardim-de-infancia, durante o ano letivo 2014/2015 e sob a supervisdo da
Mestre Maria lvone Neves.

Na abordagem a esta fase do percurso escolar e que representa
também uma antecamara da atividade profissional futura, teve-se sempre
presente o acervo de conhecimentos teoricos absorvido, a parametrizacao
determinada pelos instrumentos legais e regulamentares pertinentes, a cultura
e documentos de gestdo da instituicdo onde se realizou, mas emprestando
uma personalizacdo com aplicacdo dos valores decorrentes da mundividéncia
pessoal e da visdo prospetiva da educacao pré-escolar, enriquecidas com 0s
ensinamentos da Supervisora de Estagio. As competéncias desenvolvidas, o
uso das técnicas e métodos educativos, a interagdo com as criangas, com a
comunidade e com a instituicdo, obedeceram a um plano integrado e coerente,
alicercado e objetivado pelo projeto especifico tracado para a sala dos 5 anos e
pelo estudo de caso selecionado.

O relatério esta organizado por quatro capitulos com subcapitulos. No
primeiro traca-se um enquadramento tedrico a intervencdo no contexto de
educacdo pré-escolar, buscando os normativos e a revisdo de literatura
publicada sobre o tema objeto do estudo selecionado. O segundo capitulo
aborda as questdes que sustentaram a investigagao realizada, a metodologia
de investigacdo (observagcdo, entrevista e teste de autoestima) e o0s
procedimentos de recolha e andlise dos dados obtidos. O terceiro capitulo
apresenta o contexto organizacional e faz a descricdo das caracteristicas das
familias e das criancas e, finalmente, com base nestes dados relata o desenho
das prioridades de intervencdo conjunta ao nivel da instituicdo e da
comunidade. O quarto e ultimo capitulo dedica-se a intervencdo e as

exigéncias profissionais sentidas, ou seja, reflete sobre a pratica pedagodgica



desenvolvida ao longo do estagio, analisando-se 0s processos de crescimento

pessoal e profissional que foi possivel vivenciar durante esta experiéncia.

CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1. Educacao — a cultura de valores

Poderia procurar-se na etimologia ou na ace¢cdo comum o significado
primeiro ou consolidado que o termo educador traduz. E, se aquele, consoante
a raiz classica selecionada, nos transporta para as diversas matizes que esta
figura representa, ora privilegiando o ato de conduzir (“educare”- “conduzir de
um estado a outro” (Planchard, 1982:26), ora acentuando a capacidade de
fazer revelar as potencialidades, o senso comum, porque tende a correlacionar
a figura com a escola, acentua a missdo de ensinar ou de transmitir
conhecimentos. Sintetizando, Cabanas (2002:53) concebe a educacdo como
“acto ou actividade de educar, regulado por uma tecnologia pedagogica e
tendente a produzir nas pessoas efeitos educacionais”.

Convém, todavia, densificar de forma mais analitica este pilar angular da
sociedade. Importa destarte equacionar o que deva ser, hoje por hoje, o projeto
da escola, o objetivo da educacdo, o sentido que faz ser educador. Temos
todos a consciéncia de que assistimos a grandes e constantes mutacées nos
mais diversos dominios, afirmando-se a globalizagdo e a divulgacéo
instantdnea como o paradigma da sociedade hodierna. Por isso, e como
decorre do quadro normativo vigente (Lei n® 46/1986- Lei de Bases do Sistema
Educativo), “o sistema educativo responde as necessidades resultantes da
realidade social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da
personalidade dos individuos, incentivando a formacdo de cidadaos livres,
responsaveis, autbnomos e solidarios e valorizando a dimensdo humana do
trabalho.” Esta concecdo implica, como preconiza a UNESCO, citada por
Delors (1996:77) que “a educagdo deve organizar-se a volta de quatro
aprendizagens fundamentais”, sendo os pilares do conhecimento: aprender a



conhecer; aprender a fazer; aprender a viver em comum; e, finalmente
aprender a ser, vetor crucial integrador dos outros.

Neste quadro, a transmissdo dos valores e a passagem do
conhecimento ou dos saberes assumem, no seu modo e no conteudo, toda
uma nova perspetiva, em que “homem, natureza e mundo social ndo séo
realidades isoladas mas elementos de um continuum dindmico, em permanente
mudancga” (Oliveira-Formosinho 2011:51). Esta “agitacdo” efervescente esta a
pdr em causa a tradicional mundividéncia, a cadéncia de vida, o tipo e formas
de relacionamento entre as pessoas, desde a escala mais diminuta da familia
(conceito este também em redefinicao) até a escala mundial, o equilibrio entre
as comunidades e paises. Do mesmo passo, 0 saber obtido pela instrucdo é
cada vez mais efémero e ultrapassado, “atropelado” por novas artes e técnicas,
que se sucedem a ritmo vertiginoso, ficando hoje obsoleto o “ultimo grito” de
ontem, o que demanda permanentes atualizacdes ou aprendizagens. Como
sustenta Delors (1996:86), “mais do que nunca a educacao parece ter, como
papel essencial, conferir a todos o0s seres humanos a liberdade de
pensamento, discernimento, sentimento e imaginacao de que necessitam para
desenvolver os seus talentos e permanecerem tanto quanto possivel, donos do
seu proprio destino”.

Esta nova faceta ou diferente focagem da funcdo educativa assume
acrescida relevancia desde os primordios da formacdo da personalidade,
sendo a fase do pré-escolar a que releva no contexto escolar. A esta luz,
poder-se-ia ser-se tentado a concluir que, sendo tudo transitorio e mutavel, de
nada vale aprender ou adquirir conhecimentos, ou que, se a informagéo esta
toda ai a disposicao e de forma (quase) gratuita e a qualquer hora, na internet,
nos “media”, em outros meios eletronicos de transmisséo, que interesse tem a
escola e o ‘“intermediario” Educador. Serd uma conclusdo, no minimo,
precipitada e redutora. Se ha época em que mais necessario e premente se
mostra o educador, a escola, a educacdo, € a que vivemos. Preparar uma
crianca para as responsabilidades que o futuro vai acarretar constitui uma
missdo insubstituivel do sistema educativo. Para tanto, o profissional da

educacao — na feliz caracterizacao de Perrenoud (2000:27) - deve ser capaz de
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dominar os “conteudos com suficiente fluéncia e distancia para construi-los em
situacOes abertas e tarefas complexas, aproveitando ocasides, partindo dos
interesses dos alunos, explorando os acontecimentos”. Nao sendo nem
devendo ser a educacdo pré-escolar uma mera passagem de saberes ou
competéncias, parafraseando Delors (1996:85-86), 0 seu mister € aprender a
ser, no desenvolvimento completo da criangca, que € espirito e corpo,
inteligéncia e sensibilidade. A catequizacao tedrica e pratica de valores sélidos,
saos e consistentes, nesta ambiéncia do utilitarismo de curto prazo, a par da
dotacao de ferramentas que permitam uma adequagéo tempestiva, adequada e
proficiente as alteragBes sucessivas, estdo na charneira da missdo educativa e
do papel do Educador do pré-escolar. Invocando o quadro de referéncia oficial,
Orientacbes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Ministério da
Educacao,1997:18), “a educagao pré-escolar cria condi¢cdes para o sucesso da
aprendizagem de todas as criancas, na medida em que promove a sua
autoestima e autoconfianca e desenvolve competéncias que permitem que
cada crianga reconhega as suas possibilidades e progressos”.

E, por isso, o processo educativo, como sustenta pedagogicamente
Oliveira-Formosinho (2011:51), € cada vez mais acentuadamente “intencional,
util e criativo”. Nao se esta mais na era da simples transmisséo de saberes que
perduram por toda a vida, ndo se pode confiar mais que a crianca absorve, de
forma natural, intuitiva e perene, os valores que nortearam a vida dos seus
antepassados ou que sdo predominantes na civilizacdo a que pertencem. E
fundamental adotar uma pedagogia progressiva que sedimente esses valores
(o respeito pelos outros em todas as suas dimensdes, com 0 que isso implica
de vivéncia democratica e de tolerancia), como marca indelével, na
personalidade de cada individuo e, por outro lado, que propicie uma “literacia”
abrangente e multidisciplinar habilitadora de uma preparacdo para responder
aos diversos e sempre diferentes desafios que a vida, cada vez mais turbulenta
e imprevisivel, vai colocar. Criar curiosidade, desassombro e liberdade constitui
o tripé axiomatico que norteia e objetiva a formacdo educativa pré-escolar e,
forcosamente, molda a missdo do Educador. No mesmo sentido, o Decreto-Lei

n® 241/2001, de 30 de agosto, relativo ao perfil especifico de desempenho do

11



Educador de Infancia, postula que a educagdo ‘“incentiva a construgio
participada de regras de convivéncia democratica e gere, com seguranca e
flexibilidade, situacGes problematicas e conflitos interpessoais de natureza
diversa.”

Este deve ser o foco da missdo de Educador e desde o comeco da sua
insercéo na vida da crianca, na fase do pré-escolar, pois que “a infancia € um
conceito polifacetado, inscrito numa realidade histérico-socio-cultural
determinada; trata-se, indubitavelmente, de um periodo decisivo da nossa vida
que ira moldar muito quem somos, mas sem falsos determinismos”
(Vasconcelos, 2012:22). Sendo aquela fase, como preconiza a Lei-Quadro da
Educacdo Pré-Escolar (1997), a primeira etapa da educacdo béasica no
processo de educacdo ao longo da vida, em complemento com a acao
educativa da familia, nela tém de estar presentes aquelas duas vertentes, de
modo a favorecer o desenvolvimento equilibrado da crianca com vista a sua
plena insercdo na sociedade, construindo uma personalidade autbnoma, livre,
solidaria e tolerante. Nesta senda, a missdo primeira do Educador é ensinar a
crianga a “aprender a aprender’” — este serd 0 seu sustentaculo que lhe
permitird responder as evolucbes durante a sua vida — e a praticar em
ambiente escolar, de forma intencionalmente educativa, os valores
democraticos, de liberdade, de respeito pelo outro e de tolerancia, numa
atmosfera de “alegria de aprender”.

Deflui do que vem sustentado, que a crianca nédo € o alvo nem o objeto
da educacdo: ela é o Unico sujeito educativo. E ela que se constréi, que se
desenvolve, que cria a sua identidade e a sua personalidade, que potencia e
treina as suas valéncias, que molda o seu caracter, que se afirma como ser e
ser humano, como pessoa- “admitir que a crianga desempenha um papel activo
na construcédo do seu desenvolvimento e aprendizagem, supde encara-la como
sujeito e ndo como objecto do processo educativo.” (Ministério da
Educacdo,1997: 19). O Educador é um auxiliar dessa construcao, passando o
seu testemunho pelo exemplo praticado de um quadro de valores de caracter,

de honestidade, de respeito, de coragem positiva e de liberdade.
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1.2. Referenciais pedagogicos que sustentam uma

intervencao de qualidade

Na perspetiva de Spodek e Brown (2002:194), “um modelo curricular é
uma representacdo ideal de premissas teoricas, politicas administrativas e
componentes pedagdgicos de um contexto que visa obter um determinado
resultado educativo.” Na sala de 5 anos onde decorreu o estagio, a Educadora
definiu, no Plano de Trabalho de Turma (PTT), trés linhas orientadoras, sendo
elas: a Metodologia de Projeto “por consistir num método de trabalho que visa
a resolucdo de problemas que emanam da necessidade de responder a um
desejo, de ultrapassar uma dificuldade e de enfrentar um desafio”; o Movimento
da Escola Moderna “por assentar em valores de cooperacao e de solidariedade
de uma vida democratica, onde (...) o aluno podera, enquanto sujeito da sua
prépria aprendizagem, construir, dimensionar e catalisar os saberes” e
finalmente, o modelo High-Scope que “remete para a construgdo da autonomia
da crianga” (2014: 13).

Deste modo, a pratica pedagogica seguiu de perto os principios do
modelo High-Scope, centrando-se na aprendizagem ativa da crianca, em que
a crianca vai construindo o seu préprio conhecimento através das suas
experiéncias, pesquisas e questbes - “ [...] o poder para aprender reside na
crianga, o que justifica o foco nas praticas de aprendizagem através da acdo
[...]” (Hohmann & Weikart, 2011: 1). Para que as criancas participem de forma
entusiasta e aprendam pela sua prépria agdo, torna-se fundamental que o
espago esteja em consonancia com este espirito de conquista e desafios.
Sendo assim, os materiais da sala e as diferentes areas foram sendo
organizados e selecionados ao longo do ano com vista a contribuir para a
constante evolucdo das criangas, sempre tendo em conta 0s seus interesses e
necessidades em cada momento. O espaco foi sempre flexivel e alterado
consoante a vontade da crianca, com vista a promover o seu desenvolvimento,
tendo sido criadas, neste sentido, duas novas areas de interesse, despoletadas
pelo projeto ludico (cfr. Anexo 1). Pode assim entender-se que a interacdo

positiva entre os adultos da sala e as criangas foi uma constante, caraterizada
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pelos dialogos informais, pela atencdo aos assuntos das criancas, pelo
permanente apoio e compreensdo. Os adultos, apesar de disponiveis para
auxiliar e guiar as criancas, foram sobretudo estimulando as suas capacidades,
encoragjando a resolucdo dos problemas, no sentido de fomentar
constantemente a sua autonomia e responsabilizagao.

Também a rotina da sala dos 5 anos (cfr. Anexo Il) teve como base o
modelo High-Scope, sendo que, nesta perspetiva, “a rotina diaria € como um
guido para uma peca de teatro, com um certo numero de actos em cada dia. O
“guiao” base é repetido todos os dias” (idem: 236). Esta rotina inclui, ao longo
do dia, a sequéncia planear/fazer/rever, em que, as criangas podiam avaliar as
suas aprendizagens e planear o que gostariam de fazer e aprender em
momentos seguintes (cfr. Anexo IX — Fotografia 1 e 2). Assim, as criancas
podiam manifestar as suas vontades “permitindo ainda que as ponham em
pratica e reflictam naquilo que fizeram” (idem, 2011:8). Por fim, e ainda como
estratégia de avaliacdo, cada crianca tinha o seu portefélio (cfr. Anexo Ill), em
gque estavam plasmadas as suas evolucbes em todas as areas de
desenvolvimento, permitindo espelhar “a qualidade dos seus trabalhos, da
mesma forma que as envolve na avaliacdo do seu proprio trabalho e lhes
permite revisitar experiéncias e refletir sobre elas” (Shores & Grace, 2001:78).

O Movimento da Escola Moderna, que vé a aprendizagem como um
“‘processo de emancipagao que proporciona os instrumentos para que cidadaos
autbnomos e responsaveis se possam envolver activamente e agir
solidariamente no mundo” (Folque, 2014: 52) foi outro dos modelos que regeu
a pratica. Este aspeto pode verificar-se através dos instrumentos de
organizacdo social do grupo, que foram sendo inseridos na sala ao longo do
ano, dado que “ao documentar a vida do grupo, estes instrumentos ajudam o
educador e as criancas a orientar/regular (planear e avaliar) o que acontece
(individualmente e em grupo) na sala constituindo-se como informantes da
regulagédo formativa” (Niza, 1996:156): o quadro de presencas, constantemente
adaptado ao desenvolvimento do grupo, o quadro de responsabilidades e
respetiva capa das responsabilidades, o registo de planificacdo semanal, o

registo das assembleias e o quadro do tempo (cfr. Anexo IV-1), a fim de
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organizar e tornar mais autbnomo e independente o grupo de criancas. Em
relacdo a cooperacédo, a estagiaria, tentou, ao longo do ano, propor atividades
em grupo, nas quais as criangas tivessem que colaborar com os seus pares, de
forma a atingirem o resultado pretendido (cfr. Anexo V — Descricdo diaria 1).
Este modelo veio também sustentar o envolvimento entre o grupo de criangas,
as suas familias e a comunidade, dado que, devido ao projeto ludico que as
criancas viveram durante o ano, Se proporcionaram varios momentos de
interacdo e troca de saberes com o0 meio e a sociedade — “a escola aberta a
comunidade deve ser encarada como uma estratégia de mudanca que aposte
na aproximagao, na criagao de lagos e no envolvimento” (Carvalho, Samagaio,
Trevisan, Neves & Bras 2011: 140) Assim, realizaram-se visitas a jardins,
biblioteca, museus e outros locais de interesse para o grupo (cfr. Anexo I).

“Os projetos constituem estudos em profundidade de conceitos, ideias,
interesses que emergem no ambito do grupo — as criangas e os professores”
(Oliveira-Formosinho, 2013: 130). Tendo em mente esta assercdo, a
metodologia do trabalho de projeto foi adotada durante todo o ano pela
necessidade de envolver as criangas e fomentar a sua participagdo num
interesse comum. Sendo que, segundo Katz e Chard (1997:3) um projeto € “um
estudo em profundidade de um determinado tépico que uma ou mais criancas
levam a cabo”, a sala de 5 anos esteve dedicada ao projeto sobre a cidade do
Porto (cfr. Anexo 1). Neste sentido, Vasconcelos (1998) defende que se devem
percorrer quatro fases para a construcao de um projeto, sendo elas: a definicdo
do problema, a planificacdo e lancamento do trabalho, a execucédo e,
finalmente, a avaliacao e divulgacao do projeto.

Em suma, a perspetiva construtivista foi transversal aos modelos que
sustentaram a pratica pedagoégica acolhendo de Zabala (2001:162) que “a
aprendizagem é uma construcao pessoal levada a cabo pelo aluno, gracas a

ajuda que recebe de outras pessoas.”
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1.3. Abordagem do conceito de autoestima

A auto-estima é a apreciacdo do valor proprio sem minimizacao
nem superiorizacdo em relacdo aos outros. A auto-estima traz satisfacdo e
gera autoconfianga que leva a enfrentar a vida com coragem. (Sequeira, 1948:
29)

“Autoestima ndo € egoismo” (Estanqueiro, 2013: 23). Antes pensava-se
que era falta de humildade e egoismo, mas hoje em dia ja ndo se pensa assim
“auto-estima é um estado mental associado ao sistema de valores que funciona
como ponte entre aquilo que pensamos e fazemos. Envolve autoconfianca,
respeito préprio, e valor préprio sem que isso signifique egocentrismo”
(Sequeira, 1948: 29). E um conjunto das atitudes do individuo para consigo
mesmo e ndo é um estado constante, é dinamico, podendo alterar-se conforme
as experiéncias pelas quais se vai passando. “Durante a primeira infancia, o
Nnosso autoconceito (e, consequentemente, a nossa autoestima) € muito
maleavel e estd amplamente dependente da forma como apreendemos as
reacoes das outras pessoas aquilo que fazemos e dizemos” (Plummer, 2012:
11). Por isso, a autoestima € educavel, ndo nasce propriamente com a crianca,
embora esta, desde o nascimento esta naturalmente recetiva aos estimulos
que podem conduzir a valorizacdo da autoestima ou a sus desvalorizacdo. Esta
potencialidade de conducdo é preocupacdo das orientacdes e dos objetivos
tracados para os programas escolares — vide Lei de Bases do Sistema
Educativo, que nos principios gerais que estabelece focaliza repetidamente a
educacdo das atitudes, dos comportamentos e o0 estimulo a intervencao
criativa. Alcantara (2000:17) questiona-se “sera inata a auto-estima? N&o. E
adquirida e ocorre como resultado da histéria de cada pessoa.”

A autoestima € necessariamente uma aceitacao integral de si mesmo,
das suas qualidades e defeitos. Nado basta que o individuo aceite os seus
fracassos, mas € necessario realcar que nao deve desistir daquilo que quer. “A
auto-estima é ter confianca em si mesmo; mas ndo uma confianga vazia,
puramente afetiva e sem fundamento objectivo, antes, uma confiangca na

prépria capacidade” (Cabanas, 2009:107).
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Muitos tendem a ver a autoestima de um ponto puramente unilateral,
entendida apenas como gostar de si mesmo. “Auto-estima é a forma como
cada um se aprecia a si proprio (gosta de si)’ (Sequeira, 1948:150). A
estagiaria pensa que essa leitura é redutora e, até mesmo, inconsequente.
Sendo embora importante essa faceta, ela releva-se sobretudo como
sustenticulo de autoconfianga, fundamental para o relacionamento com os
outros, para tracar objetivos cada vez mais desafiantes e ter capacidade para
0S prosseguir, para ser capaz de se dar aos outros e, dessa dadiva obter a sua
prépria realizagcéo. “Quem gosta de si, cultiva relagdes humanas mais positivas,
esta mais disponivel para gostar dos outros e cooperar com eles” (Estanqueiro,
2013: 23).

Como bem observou e elaborou de forma expressiva Odete Fachada
(2010), importa quebrar o ciclo vicioso que advém de uma autoestima
desvalorizada. Esta produz inseguranga, com uma fixacdo obsessiva nas
dificuldades, baixando as expectativas e temendo exageradamente as
avaliacdes, o que redunda em baixos resultados, que, por sua vez geram falta
de confianca e descrenca nas suas possibilidades, aprofundando a negativa
autoestima. Pelo contrario, com uma autoestima valorizada adquire-se
seguranca, que permite concentracdo e empenhamento no que se faz,
elevando as expectativas e obtendo bons resultados, os quais alimentam o
crescimento da autoconfianca e das préprias possibilidades, aumentando
progressivamente os niveis de seguranca.

O ser humano pensa sobre si mesmo e 0s seus comportamentos, avalia-
se e dali retira uma autoestima negativa ou positiva. E a percecdo avaliativa de
si mesmo, a autoestima é a nossa maneira de ser e de nos relacionarmos com
0s outros. A autoestima negativa conduz a um estado de infelicidade e de
depressdo. As pessoas com baixa autoestima deixam-se influenciar muito
pelos outros, acabando por se inferiorizar e possuir pouca confianga, entrando
num ciclo de consequéncias negativas. Devemos desenvolvé-la de forma
realista e positiva, reforcar as qualidades e ultrapassar ou saber lidar com as
dificuldades ou defeitos. “Quem tem autoestima, enfrenta o insucesso como

uma adversidade, ndo como uma prova de incapacidade pessoal.” (Idem: 29)
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A autoestima pode densificar-se em varias carateristicas que, olhadas
individualmente, nos permitem aferir de um modo mais concreto em que ela
consiste ou em que facetas se desdobra e que, todas somadas, nos
preenchem a nocdo mais intuitiva que possuiamos sobre o que poderia
significar. Sao elas o Apreco, a Aceitacdo, o Afeto, a Atencdo, que transportam
para a Autoconsciéncia, a qual, por vez, permite a Afirmagdo e
simultaneamente a Abertura da pessoa.

Este conjunto de principios, que Bonet (2002:19) classifica como o
«ABC» pode pois ser desdobrado nas referidas caracteristicas com a seguinte
explicitagcdo: o Aprecgo que se traduz por reconhecer o que se tem de positivo e
que se alegra com as qualidades que se possui e com a capacidade de
desenvolver outras e que felicita sem vaidade os éxitos que alcanca; a
Aceitacdo responsavel e tolerante dos erros ou insuficiéncias, sabendo que
“‘errar € humano” e que portanto, compreende as suas limitagdes; o Afeto, que
fomenta a paz consigo mesmo, a capacidade de gostar do seu corpo, dos seus
pensamentos, mesmo que deles discorde ou que os pretenda melhorar ou
aperfeicoar; a Atencdo, com a preocupacdo em satisfazer as suas
necessidades, sejam fisicas ou intelectuais, cuidando de si mas também sendo
capaz de se sacrificar em prol de uma causa ou de um bem superior. A reunido
destas caracteristicas permite ter uma Autoconsciéncia de si proprio,
permitindo conhecer o seu préprio mundo e prestar atencdo ao que lhe dizem
os impulsos interiores. Com elas, a pessoa consegue a Afirmacdo do seu ser,
unico e por isso valioso, com os seus defeitos e virtudes, sem necessidade de
qualquer vaidade, mas, dado aos outros, numa Abertura que apenas € possivel
guando se tem essa capacidade de se aceitar como se é e de se entregar sem
medo ao relacionamento com 0s outros.

A aquisicdo e expressdo da autoestima reveste trés fases, sendo os
“‘inputs” que recebemos dos outros, a interiorizagao que fazemos dos valores
positivos que vamos assimilando e incorporando e, por fim, a partilha com os
outros desses valores edificantes. De facto, se estamos bem connosco
mesmos, iremos ajudar 0s outros a crescer e incentivar a melhorar aquilo que

ainda n&o esta totalmente conseguido.
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Com autoestima, conseguimos testemunhar que é possivel ultrapassar
as dificuldades, aceitando que temos de errar, mas que néo temos de ficar
amarrados ao erro. Para tanto, em tudo o que fazemos bem, devemos fazer
sempre muito bem, empenhando-nos bastante naquilo que temos e somos.
Dificimente se supera algo n&do aceitar aquilo que foi feito. E também
importante a capacidade de nos perdoarmos, sem ficar presos a culpa, porque
esta desencadeia cansaco emocional e ndo nos ajuda em nada. Podemos
fazer um exercicio de reflexdo para podermos evoluir e melhorar. Existem
frases que dizemos as criancas que podem vir a ter grande importancia na
autoestima de cada crianga, por exemplo, “ ndo gosto de ti porque partiste o
vidro”. Existem criticas construtivas e destrutivas, relevantes ou irrelevantes.
Na sociedade atual todos se criticam mutuamente. A destrutiva visa somente
condena-la e atacar a pessoa sem |lhe deixar uma saida. A critica construtiva
dirige-se a acdo em si e ndo a pessoa em concreto, favorece as relagbes
pessoais e ajuda a melhorar e evoluir, ndo devendo ser vista de forma
negativa. Saber elogiar, avaliar a situacdo, ponderar a mudanca e escolher o
momento certo em que seja adequado para que a critica se torne realmente
construtiva.

Com Adriano Vaz Serra (1988:102), “podemos sintetizar que a auto-
estima é o produto dos julgamentos que a pessoa faz acerca de si propria, de
onde decorrem atribuicbes de bom ou de mau feitas a aspectos considerados
relevantes da sua identidade”.

Particularizando, e para tracar enquadramento mais completo do foco do
estudo de caso, importa tecer algumas consideracdes sobre a crianga na idade
dos 5 anos. Tem “uma confianga em si, de que faz uso para seguir o seu
préprio caminho e levar por diante as suas ideias” (Gesell, 1977:81); torna-se
seletiva no que pretende fazer, prosseguindo apenas o que ja domina “visto
que so tenta fazer coisas em que possa ter éxito” (Gesell, 1979: 211); afasta
instintivamente o que se lhe afigura dificil, ndo tendo também apeténcia ou
necessidade por se aventurar no desconhecido ou na novidade, tendendo a
fazer apenas o que é capaz, fa-lo em geral bem, com éxito, o que vai

alimentando e reforcando a sua autoconfianca e até alguma presuncao;
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fazendo bem, e sendo reconhecida por isso, naturalmente passa a querer fazer
tudo para agradar.

“A crianga de cinco anos gosta mais de brincar com outras da sua idade”
(Gesell, 1977:85). No entanto, ndo consegue ter ainda uma atitude de
reciprocidade completa. Mesmo nas suas rela¢cées de amizade, ultrapassou o
que na definicdo de Selman (2001) constitui o estadio O de indiferenciacéo e
egocentrismo, encontrando-se no estadio 1, caracterizado pelo
estabelecimento de uma relacéo unilateral de amizade, em que 0s bons amigos
sao os que fazem a sua vontade.

O mundo da crianca de 5 anos € um mundo do aqui e agora, € o pai mas
especialmente a méae: “se 0 seu universo tem um centro, esse centro € a mae”
(Gesell, 1979:211).

A crianca de 5 anos tem tendéncia para ser uma grande faladora. A vida
emocional da crianca de 5 anos sugere-nos, dum modo geral, um bom
ajustamento a sua propria pessoa e confianca nos outros. Tem as suas
preocupacdes e medos, mas estes sdo, em regra, temporarios. E realista na
forma de encarar a vida, ja ndo apreciando histéria do fantastico, e na
expressao das suas emocdes, é uma crianca alegre e animada.

A passagem para a fase da escolaridade € um momento em que a sua
autoestima e consequente seguranga vai ser posta a prova, por isso €
importante que o educador esteja particularmente atento e prepare a crianca
para essa nova fase, desdramatizando esse “desconhecido” e incutindo
confianca. Esta passagem vai representar uma transicdo importante e, de
alguma forma, disruptiva na sua evolucdo. Até aqui, desenvolveu-se no seio
familiar, sendo o tempo do pré-escolar um complemento da educacao
veiculada na familia. Na escola, que tem como escopo 0 ensino em sala de
aula, o contexto difere do que vive no pré-escolar, caracterizado pelo fomento
das relagdes educativas. E, por isso, natural que se suscitem alguns receios
pela antevisdo desse “salto” nas suas vidas. “As mudangas assumem muitas
formas na vida da crianca e provocam, necessariamente, momentos de

angustia e instabilidade emocional.” (Serra, 2004: 119).
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1.3.1 A importancia da autoestima

Como se referiu, a autoestima assume um papel importante e decisivo
no processo de desenvolvimento e maturacdo pessoal, dai considerar-se
extremamente pertinente a sua promoc¢ao constar de forma clara e inalienavel
nos objetivos, programas e atividades escolares. “O desenvolvimento pessoal e
social assenta na constituicdo de um ambiente relacional securizante, em que a
crianca € valorizada e escutada, o que contribui para o seu bem-estar e auto-
estima” (Ministério da Educacgao, 1997: 52).

Nesta perspetiva, de acordo com Alcantara (1991:10-15), merece
particular atencdo a funcdo estruturante da autoestima no processo de
formacao pessoal e social da crianca. A autoestima positiva € um bem em si
mesmo, pela felicidade de se gostar do seu proprio ser como ele €. Mas é
também um substrato fulcral para enfrentar a realidade, com as suas
constantes mutacbes e dificuldades, por ser essencial a aquisicdo da
autoconfianca que permita enfrentar os desafios que ao longo da vida se
colocam.

Por isso, a “condugado” da crianca, desde a sua mais tenra idade, para
ganhar uma autoestima positiva revela-se fundamental para o0 seu
desenvolvimento sadio e sustentavel. De facto, a falta de autoestima limita a
capacidade de aprendizagem, sendo uma das principais causas do insucesso
escolar, por “derrotar” a crianga perante situacées de dificuldade ou de notas
menos sucedidas. Pelo contrario, tendo alta autoestima, consegue superar 0s
fracassos e 0s problemas e adquirir comportamentos responsaveis, com
capacidade de assumir compromissos.

A existéncia de autoestima, pelo clima de confianca e de seguranca que
traduz, alimenta a coragem para inovar, para ser diferente, para ser criativo -
marca distintiva cada vez mais importante-, habilita a agir e pensar com
autonomia, sem permanente dependéncia de outros, transmitindo no seu
relacionamento com o0s outros uma atmosfera de energia positiva e
mobilizadora. Em suma, constitui um alicerce sélido para o individuo se projetar
COmMo pessoa, tracando metas e objetivos superiores e ambiciosos para a sua

vida futura, pelo que a educacéo para a aquisicao de autoestima positiva atinge
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e constitui uma tarefa prioritaria para a formacao do nucleo da personalidade
da crianca. “Podemos afirmar que a auto-estima € o ingrediente vital para o

éxito e felicidade das nossas vidas” (Tavares, 2004: 38).

1.4. Desenvolvimento pessoal e social da crianca

A crianca € um ser em formacdo, em todos o0s aspetos, fisicos,
emocionais e intelectuais. E, desde o embrido, mas de forma mais relacional,
desde o nascimento, essa formacdo, sendo continua, passa por fases ou
estadios evolutivos, cada um com a sua marca mais distintiva, que, no entanto,
varia conforme os diversos autores, salientando a faceta que mais releva para
a sua visdo. Todos sédo fundamentais para a construcao da personalidade, que,
depois, vai marcar toda a vida.

Para Piaget, na invocacédo de Sprinthall (1993), a cogni¢do € constituida
pelo interior da crianga e pelo meio em que ela se insere, ndo sendo portanto
estanque. A crianca de 5 anos, segundo Piaget, insere-se no estadio de
desenvolvimento cognitivo pré-operatorio. Conforme nos diz Papalia, Olds and
Feldman (2001:316) € neste estadio que as criancas ndo sao capazes de
entender o ponto de vista da outra pessoa, porque estdao demasiado centradas
em si mesmas. Segundo 0s autores neo-piagetianos, aos 4 anos a crianca esta
na fase das representaces simples, ndo conseguindo dissociar duas emocdes
dispares, dado que nao consegue “considerar diferentes aspectos de si proprio
ao mesmo tempo” (idem:353). Ainda por volta dos 5-6 anos, segundo Harter
(1993:9) a crianca ndo entende como pode ser bom e mau ao mesmo tempo,
para ela é “tudo-ou-nada”. Ou seja, e segundo aqueles autores, se a crianga
nao consegue separar o self real do self ideal, ndo consegue dividir o que é do
gque gostaria de ser. Portanto, se se considera capaz numa determinada area,
pensa que é igualmente capaz em tudo o que desempenhar.

Em relacdo ao desenvolvimento pessoal estudado por Freud, este insere
a crianca de 5 anos no periodo falico, intimamente relacionado com a
identidade. Para Freud, “esta sequéncia de grandes transformagdes

emocionais deixa a sua marca indelével na personalidade adulta” (Sprinthall,
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1993:137). Ainda ao nivel do desenvolvimento pessoal, Erikson insere as
criancas de 5 anos na crise bipolar iniciativa versus culpa, na qual a “tarefa
consiste em descobrir que espécie de pessoa é” (idem:148), muitas vezes
imitando os modelos com quem convivem diariamente (pais e educadores). O
mesmo autor também afirma que “entre os trés e os seis anos a identidade
pessoal é o aspecto mais afectado” (ibidem).

De acordo com os estadios de desenvolvimento moral de Kohlberg
(Sprinthall,1993:172), a crianca, nesta faixa etaria, situa-se no estadio um,
estadio este caraterizado pela preocupacédo pelo préprio individuo, em que este
age de acordo com as consequéncias que pensa que vai sofrer com a sua
acao, ou seja, julga que os seus atos irdo ser julgadas por outra autoridade

mais poderosa.

1.4.1.Inteligéncias multiplas

Para uma melhor compreensao da complexidade da estrutura pessoal, e
socorrendo-nos de Gardner que cimentou a teoria das inteligéncias multiplas e
criou as bases da sua aplicacdo na educacdo, verificamos que ha, pelo menos
“oito inteligéncias” e que “ndo ha dois seres humanos que possuam 0 mesmo
perfil em suas qualidades e em suas limitagdes em termos de inteligéncia”
(Gardner, H., Chen, J.,.& Moran, S., 2010:18 e 19), destacando-se, em termos
comportamentais, a inteligéncia interpessoal — “capacidade de compreender as
outras pessoas “(Goleman, 2009:59) — e a inteligéncia intrapessoal —
“capacidade correlativa para dentro” (ibidem). A sua combinagédo constitui a
denominada inteligéncia emocional, que consiste em estar bem consigo
mesmo e com 0s outros, conseguindo controlar emocgdes, sentimentos e
afetos. Ela envolve o conhecimento de si mesmo e o autocontrolo emocional, a
auto motivacao para qualquer tarefa ou situacdo e autoestima para ser capaz
de ter uma atitude positiva. Tendo, embora, uma componente genética, pode e
deve ser aprendida e educada. A sua aprendizagem assenta numa envolvéncia

multidisciplinar, convocando a regulacdo pelo treino em situagfes concretas, a
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pratica de comportamentos expressivos, simulados em jogos e brincadeira e o

fomento de relacionamentos.

1.5. Autoestima nas criangas inseguras

Segundo Cabanas (2009:54), “o introvertido tem sempre um sentimento
de inferioridade”. Ndo se comunga desta assercdo porgque os introvertidos néo
Sao criangcas necessariamente negativas, pois podem simplesmente ser mais
recatadas e ndo gostar de chamar muito a atencdo dos outros. Afigura-se,
todavia, que esse negativismo pode ser aposto as criancas inseguras - nao
necessariamente introvertidas -, que tendem a ter uma visdo de si proprias
apenas com defeitos e falhas, ndo descortinando quaisquer qualidades ou
potencialidades.

Nas criancas com sentimento de inferioridade, a timidez surge como o
receio de estabelecer relacbes com outros, por se sentirem inseguras e
pensarem nao possuir qualidades como os seus pares (Idem:55).

“Para os alunos timidos, o elogio é a forma 6tima de desenvolver a auto-
estima.” (Alcantara, 2000: 64) Segundo este autor, o educador deve elogiar as
intervencdes das criangas, como sugestdes e opinides, deve também enaltecer
0 seu comportamento, se este for adequado, valorizar as suas qualidades e os

seus éxitos, sejam escolares, desportivos ou de qualquer outra area.

1.6. A influéncia da familia no desenvolvimento da

autoestima

“Se a participacao da familia no ensino € necessaria, é-0 muito mais na

educacao de atitudes” (Idem:83).

Para as criancas, os pais servem como modelos e existem varias
carateristicas das familias que influenciam na autoestima das criancas. Como

concluiu Alcantara (2000), pais com baixa autoestima acabam por transmitir de
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forma indireta esta atitude para os seus filhos; e, acrescenta, pais que Sao
demasiado protetores, ndo deixando as criangcas experimentarem, arriscarem e
tomarem algumas decisfes, tiram a responsabilidade aos filhos, ndo os fazem
entender que s6 com esforco é que se pode alcancar as metas que se
pretende. Neste tipo de comportamento parental, os pais acabam por fazer
algumas tarefas pelos filhos, ou por falta de tempo devido aos horarios
rigorosos que devem cumprir no trabalho, ou por acharem que os filhos séo
ainda muito novos para tais tarefas. Segundo o autor, existem ainda os pais
que frequentemente vao dando reprimendas aos filhos e vao transmitindo-lhes
uma imagem negativa deles proprios, que, tantas vezes repetidas, acabam por
contribuir para a construcao de uma baixa autoestima.

Amar e ser amado é uma necessidade; o amor incondicional estrutura e
d& esperanca para viver e por isso, conduz a autoestima e a autoconfianca
(Bastos, 2011: 35). Dai que, desde a primeira infancia os pais assumem um

papel determinante na construcdo da autoestima dos seus filhos, visto que,

pela forma como se relacionam com ela e avaliam as suas primeiras
aprendizagens, transmitem-lhe, desde o nascimento, um determinado sentido
valorativo, que afectara, futuramente, a sua autoestima e que condicionara, desde
logo, a imagem pessoal com que a crianca entra no estabelecimento de educacéao
pré-escolar (Seco, 1993: 9).

Corrobora Pestana (1990:7),“0 papel dos pais ou seus substitutos
parece muito importante na construcdo da autoestima das criancas desde a
primeira infancia”. Na verdade, o modo como os pais estimulam a crianca,
valorizando as primeiras conquistas e acompanhando as primeiras
dificuldades, dando-lhe, sempre que possivel, autonomia, sdo essenciais para
que ela ganhe uma visdo mais capaz de si propria. E também muito importante
a autoestima que os pais tém de si mesmos, porque a crianca tende a
comparar-se com eles, tentando seguir os seus modos e comportamentos.
“‘Desde pequenos que nos assumimos de acordo com a imagem que nos
imprimiram e pomos em pratica as condutas que cremos que as pessoas

importantes esperam e desejam que tenhamos.” (Alcantara, 2000: 22)
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1.7. O papel do educador no desenvolvimento da

autoestima

“A relacdo que o educador estabelece com cada crianga, a forma como
a valoriza e respeita, estimula e encoraja 0s seus progressos, contribuem para
a auto-estima da crianga” (Ministério da Educacédo, 1997: 52). A semelhanca
dos pais, também o papel do educador é fundamental na aquisicdo da
autoestima, “a auto-estima é a meta mais elevada do processo educativo e o
eixo e centro da nossa forma de pensar, sentir e actuar.” (Alcantara, 2000: 18)

Como mencionado ja, nenhuma crianca nasce com autoestima
congénita. A observacdo que dela os outros vao fazendo criara um clima
favoravel ou desfavoravel a uma autoestima positiva. Por isso, a autoestima
alimenta-se da consecucao de pequenos éxitos no alcance ou superacéo dos
objetivos que vao sendo tracados, por pequenos que sejam, e do
reconhecimento pelos outros desse alcance. E reforca-se com a satisfacao da
partiiha com os outros das suas capacidades e da ajuda que consegue
transmitir.

Nestes dois parametros, melhor, na definicdo de objetivos, na conducéo
da crianca para os superar, na criacao de condicGes para que a crianca possa,
perante os outros, fazer uso das suas capacidades, o contributo do educador
revela-se de suprema importancia. “Educar é suscitar a auto-estima. Se nds,
educadores, descurarmos esta tarefa, abandonaremos a tarefa prioritaria.”
(Idem:15).

Como futuros educadores, devemos fomentar o esforco na criancga,
devemos dizer “ndo” quando for necessario e devemos mostrar que para
chegar ao objetivo € necessario que o aluno faga tudo o que estiver ao seu
alcance para atingir a meta a que se propds. Devemos insistir mais no esforgo
do que na capacidade. Se os educandos néo estiverem motivados irdo ter mais
dificuldades em aprender e em responder as questdes. Tal como aponta
Pestana (1990:8), se a autoestima que as criancas possuirem for baixa,
‘revelardo sentimentos de incapacidade perante as tarefas propostas e seréo
fortes candidatos ao insucesso”.
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Em jeito de conclusbes, podem sumariar-se as seguintes assercoes: a
autoestima € um bem em si mesmo; gera autoconfianca e capacidade de
enfrentar os desafios que se colocam; a alta autoestima cria um clima positivo
conducente a felicidade e ao bem-estar; a alta autoestima € uma caracteristica
que se vai adquirindo, desde a primeira infancia; constroi-se e alimenta-se da
superacao com éxito dos objetivos que se vao tragando, com o reconhecimento
pelos outros dessa realizacao; reforca-se de forma sustentavel pela satisfacao
de ajudar os outros, partilhando com eles as capacidades, os conhecimentos
ou com eles realizando tarefas conjuntas; a conducdo dos pais e dos
educadores, no seu exemplo comportamental e na propor¢cao de condigbes que
permitam exercitar a autoestima, sdo essenciais para que a crianca a adquira;
a autoestima €, assim, educavel, em qualquer etapa do desenvolvimento da
crianca, logo a partir do seu nascimento e ha varios modos, métodos e técnicas

para fomentar a criacdo de uma alta autoestima.

1.8. Contributos de alguns estudos publicados no

ambito do desenvolvimento da autoestima

Tém sido ja realizados estudos, em Portugal, sobre a importancia da
autoestima no processo educativo em idade pré-escolar. Convocamos aqui trés
relatérios de estagio inseridos no Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino
do 1° ciclo do Ensino Bésico: um de Arminda Monteiro, da Universidade de
Aveiro intitulado “Autoestima em contexto escolar-um estudo de caso’- 2012,
outro de Daniela Botelho, da Universidade dos Acores, sob o titulo “Praticas
educativas do futuro educador/professor e promocédo da autoestima dos
alunos” — 2013; o terceiro de Sofia Abreu, da Escola Superior de Educacao de
Paula Frassinetti, denominado “O Educador e/ou Professor como principal
impulsionador da autoestima da crianga” — 2015.

Destacando todos o desenvolvimento da autoestima no processo
educativo, no primeiro sustenta-se que a promocao da autoestima deve

constituir uma valéncia pedagogica a par de todos os outros conteudos
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escolares, o segundo acentua a relevancia da detecdo da baixa autoestima
pelo educador e a importancia de trabalho individualizado com a crianga ou
criancas que apresentam baixos niveis de autoestima. Finalmente o terceiro,
relata um conjunto de atividades pertinentes a elevacao do nivel de autoestima,
partindo dos talentos detetados em cada crianca para, com a autossatisfacéo
derivada dessas particulares competéncias positivas, criar uma autoconfianca
mais generalizada. Assumindo todos vertentes particulares diferenciadas de
aspetos condicionadores do estadio de autoestima e de métodos da sua
promogao, trouxeram contributos muito interessantes, no seu conjunto, para a
parametrizacdo do estudo efetuado pela estagiéria, proporcionando a este um

conteuddo sistematizante.

CAPITULO II - METODOLOGIA DE
INVESTIGACAO

2.1.0pcoes metodoldgicas

A metodologia adotada sera o estudo de caso visto que, segundo Bell
(1997:23), este “é especialmente indicado para investigadores isolados, dado
que proporciona uma oportunidade para estudar, de uma forma mais ou menos
aprofundada, um determinado aspecto de um problema em pouco tempo”. Este
tratar-se-4 de uma abordagem de natureza qualitativa, com o principal objetivo
de perceber a evolucao da autoestima de uma crianca e entender de que forma
um educador pode ajudar criancas em idade pré-escolar a construirem uma

alta autoestima.

Através da implementacdo de algumas atividades e outras iniciativas de
forma intencional, procurar-se-a entender e interpretar situacdes que sejam
representativas de uma dimensédo basilar no processo de formacéo pessoal e

social da crianga, como € a autoestima.
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Em suma, o estudo de caso é

uma investigacdo que se assume como particularistica, isto é, que se debruca
deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se supfe ser Unica ou
especial, pelo menos em certos aspetos, procurando descobrir o que ha nela de
mais essencial e caracteristico e, desse modo contribuir para a compreensao
global de um certo fenédmeno de interesse (Ponte, 2006: 2)

Foram assim criadas situacdes reais que pudessem ser paradigmaticas
de atitudes, comportamentos ou reacdes onde se pudesse aquilatar a
existéncia e o grau de autoconfianga e autoestima, para, a partir desses dados,
se construir primeiramente um acervo factual relevante e, depois, monitorizar
as evolucbes e os efeitos das intervencdes realizadas. A analise partiu da
realidade fomentada, na qual “a fonte direta de dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal [...] que se interessa mais
pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos” (Bodgan &
Biklen, 1994:47e49).

Deste conjunto progressivo de acdes e reacdes se foram extraindo
conclusdes e formando convicgbes “ para encontrar caminhos de mudanga.”
(Morgado, 2012: 127), neste caso, centradas sobretudo no estudo de uma

crianca em concreto — “o “caso” pode ser um individuo.” (Yin, 2010:51)

2.2.Pertinéncia do tema e Pergunta de partida

by

A autoestima positiva nas criangcas sempre pareceu a estagiaria um
elemento essencial para uma boa formacdo da personalidade, com efeitos
relevantes ao longo de toda a vida. Essa percecao foi aprofundada e
confirmada pela existéncia de crian¢as no grupo que apresentam niveis baixos
de autoestima, com efeitos nefastos no seu comportamento e na realizacao
das tarefas que lhes sdo cometidas. Pela necessidade de criar condi¢cdes para
reverter essa falta foi colocada uma questao orientadora neste estudo: de que
forma o educador pode ajudar a construir a autoestima de uma crianca de 5

anos?
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2.3.Sujeito do estudo

No presente estudo, 0 sujeito refere-se a uma crian¢ga do grupo de 5
anos de sexo feminino, da Instituicdo de Educacgédo Pré-Escolar onde decorreu
0 estagio. Este foi 0 caso analisado e estudado, constituindo esta crianga “ a

unidade primaria de analise”. (Yin, 2010: 51)

2.4.Instrumentos metodoldgicos

Tendo presente aquilo que quer descobrir e aprofundar, o investigador
deve utilizar instrumentos metodolégicos que melhor se adequem a sua

pesquisa e que constituam uma recolha de dados o mais completa possivel.

2.4.1. Observacéo

Segundo Formosinho (2002:165), a observagédo é “um processo basico
da ciéncia” e sendo assim, na perspetiva de Mouly (1963), citado por
Formosinho (2002:165) esta “é indubitavelmente, o primeiro procedimento da
ciéncia, no sentido em que todos os dados cientificos tém origem numa
experiencia ou percepcao”. Desta forma, a observacédo participante que é feita
através de registos de incidentes criticos - “...que descrevem um incidente ou
comportamento considerado importante para ser observado ou registado.”
(Oliveira-Formosinho, 2002:181) -, registos fotograficos, descricbes diarias que
“...podem documentar mudancas ao nivel do crescimento, do comportamento e
do desenvolvimento...” (Oliveira-Formosinho, 2002:180) e registos de atividade

significativas, tornou-se um elemento essencial para este estudo de caso.

2.4.2. Entrevista semiestrutura a Educadora Cooperante

Recorreu-se também a uma entrevista semiestruturada a Educadora da
sala dos 5 anos. Neste tipo de entrevista, o investigador da liberdade ao

entrevistado, sendo que “dispde de uma série de perguntas-guias,
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relativamente abertas, a propésito das quais € imperativo receber uma
informagdo da parte do entrevistado’(Quivy & Campenhoudt, 2013:192).
Segundo Morgado (2012:74), as entrevistas semiestruturadas apresentam-se
como uma “técnica de recolha de informacéo (...) que permitem obter material
pertinente para compreender, ou mesmo justificar, ndo s6 os discursos dos
atores mas também algumas atitudes e comportamentos que assumem nos
seus contextos de trabalho.” Depois de realizada a entrevista e transcrita,
segundo Bardin (2005), in Morgado (2012:102), deve-se “examinar e efetuar

inferéncias sobre o significado da informagéao previamente recolhida”.

2.4.3. Adaptacdo do Self-Perception Profile for College
Students

Um outro instrumento foi uma utilizagédo, adaptada a idade da crianca em
estudo, do Self-Perception Profile for College Students de Susan Harter, que
permite que as criancas se descrevam ao nivel da sua autoestima, da
competéncia escolar, da competéncia social, relagdo com os pais e nivel de
inteligéncia. Este teste permite medir o nivel de autoestima em algumas
valéncias (competéncias escolar e social, relacdo com os pais, inteligéncia) e
analisar a importancia que a crianca atribui a estas diferentes areas. Esta
ferramenta, adotada em dezembro e em junho, permitiu definir o perfil que a
crianca tinha no inicio da intervencao e o que atingiu a final, bem como a sua

percecao desta carateristica da personalidade (cfr. Anexo VI -1 e 2).

2.5. Analise e Tratamento dos dados

Iniciada a pratica profissional, e ainda com pouco contacto com o grupo,
a estagiaria foi-se apercebendo de uma crianga, que reagia com inseguranca e
receio perante situacdes novas ou de cada vez que alguém lhe pedia que
realizasse uma tarefa; apesar disso, sempre que fazia uma intervencéo, era de
forma assertiva e pertinente (cfr. Anexo V — Descricdo diaria 2); os momentos

de almogo também eram momentos de stress para a crianga (cfr. Anexo V —
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Incidente critico 1). Estas observagdes suscitaram uma reflexao (cfr. Anexo IV -
2) que determinou o apuramento da causa da reacdo da crianca e tracar um
plano de acao, obtida que foi a autorizacdo da encarregada de educacéao (cfr.
Anexo VII). Tendo presente que, como sustenta a educadora na entrevista e
realca Pestana (1990), a baixa autoestima tem uma relagdo direta com a
capacidade de aprendizagem e que € possivel promover o nivel de autoestima,
foi estabelecida como prioridade uma abordagem a esta carateristica da
crianca So. (cfr. Anexo VI — 4 e 5)

Tendo em conta aquele apuramento, que concluiu pela pouca autonomia
com que a crianga havia sido criada, conforme refere a educadora na entrevista
(cfr. Anexo VI — 4 e 5), o plano de acdo assentou em estimulos que levassem a
crianca a praticar atos que lhe trouxessem resultados e com isso ir
aumentando o0s seus niveis de confianca. Neste contexto, emergiu a
necessidade da estagiaria lhe dar feedback positivo e transmitir confianca
durante o almoco, para ajuda-la a ultrapassar esta inseguranca (cfr. Anexo V —
incidente critico 2). Nas atividades novas, em que a crianca chorava sem tentar
realiza-las (cfr. Anexo V — descricdo diaria 3 e 4), a estagiaria comegou por
conceber intervencbes em grande grupo, tendo presente 0s ensinamentos de
Plummer (2012) e na esteira do preconizado pela educadora, em que
promovessem o desenvolvimento da sua autoestima, através da aceitacao das
suas carateristicas individuais e das exploracdo das suas emocdes, do
conhecimento da opinido que os colegas tém dela, da aceitacdo das suas
dificuldades e enaltecimento das suas qualidades, compreendendo que todos
somos diferentes (cfr. Anexo V - descri¢Oes didrias 5 a 9). Estas atividades em
grande grupo foram associadas a constantes intervencdes individualizadas e
feedbacks positivos (cfr. Anexo V — incidente critico 3 e 4). Com todas estas
intervencdes intencionais e com o apoio de colegas da sala (cfr. Anexo V —
Amostragem de acontecimentos), fatores promotores da educagdo da
autoestima, como bem salienta a educadora, a crianga comegou a ter uma
atitude mais positiva sobre si mesma, a sentir que faz parte de um grupo que a
aceita com todas as suas carateristicas, a perceber que o adulto a auxilia

naquilo que se sentir mais insegura, € o seu comportamento mudou de forma
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favoravel, evidenciando uma confianga nas suas capacidades como Cabanas
(2009) carateriza a autoestima. (cfr. Anexo V — Incidentes criticos 5 a 8 e
Registo Fotografico).

Com a utilizacdo adaptada do Self-Perception de Susan Harter, foi
possivel verificar, ndo s6, a evolugdo do nivel de autoestima classificado pela
propria crianca (de 46% em dezembro para 80% em junho), como concluir que,
atribuindo maxima importancia aos diversos fatores comportamentais, a menor
performance ou nivel qualitativo em alguns deles, aprofundava a sua baixa
autoestima.

Da triangulacdo dos dados resultantes da utilizagdo destes diferentes
instrumentos metodolégicos podem extrair-se algumas ilacdes fundamentais: a
importancia da observacdo dos comportamentos, o0 relevo da
consciencializacdo da crian¢a para os fatores que podem influenciar os niveis
da autoestima, a atencdo e dedicagcdo do educador a este problema — sendo
consensual a relevancia do seu papel no desenvolvimento da autoestima
(LBSE, 1986) - a necessidade de trabalho individualizado e em grupo, tudo
tendo em conta a concreta personalidade da crianca e as razdes que
determinavam as suas insegurancas, em sintonia com o0 sustentado por
Alcantara (2000). A sua adogdo permitiu, como refere a educadora na
entrevista, uma forte evolucdo no nivel de autoestima e confianca da crianca,
com uma adesao a escola e vontade de interagir com os outros, “noto que €
uma criangca que pede para vir para a escola e ja ndo séo tao frequentes os

periodos de inseguranga”. (cfr. Anexo VI —4 e 5)

CAPITULO Ill = CONTEXTO ORGANIZACIONAL

3.1.Caraterizacéo da Instituicdo

Para melhor compreensdo de como se organiza a Instituicdo, de quais

0S objetivos e metodologias que constituem os seus alicerces, foram
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analisados o Projeto Educativo (PE), o Regulamento Interno (RI) e o Plano
Anual de Atividades (PAA).
Tal como estipula o art.°9.° do Decreto-lei n°75/2008, entende-se o

Projeto Educativo como o

documento que consagra a orientacdo educativa da escola, elaborado e aprovado
pelos seus 6rgaos de administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no
qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo 0s
quais a escola se propfe cumprir a sua funcdo educativa. Pode dizer-se assim
que o PE “define a identidade de uma escola (PE, 2014/2017:1)

O PE assenta em trés dimensdes primordiais: a dimensdo humano-
espiritual dando particular atencéo a pessoa para a promover na sua dignidade
e na consciéncia da sua identidade; a dimenséo social, com especial foco nos
pobres, enquanto carentes de educacao e de acesso aos bens da vida; e a
dimenséao vocacional-pastoral, em didlogo com outras instituicdes e, sobretudo,
com a familia. Aplicando estas dimensBes ao desenvolvimento do Projeto
Educativo, este prossegue os valores da autoestima, orientando a crianca para
0 seu conhecimento e realizacdo, incutindo-lhe a confianca necessaria para
todas as fases da sua vida, um apurado sentido critico para saber fazer as
escolhas mais adequadas, uma permanente disponibilidade para ouvir e ajudar
0S outros, um espirito de cooperacdo e de unido fomentadores de lacos de
amizade, uma capacidade para atitudes de coragem perante os desafios, uma
aprendizagem e assimilacdo de regras fundamentais para a vida em
comunidade e para o cultivo da liberdade, tudo com o fito de as tornar

conscienciosas e responsaveis.

O Projeto Educativo, “instrumento essencial de gestao estratégica capaz
de promover a mudanca de uma situacdo indesejavel para uma outra que
satisfaca o0s anseios da comunidade educativa” (Grade, 2008:72), é
desenvolvido na Instituicdo, uma Instituicdo Particular de Solidariedade Social
(IPSS), com as valéncias de Creche, Centro de Atividades de Tempos Livres e
Pré-Escolar. Tendo na cupula da organizacdo a Direcdo, monitorizada por um
Conselho Fiscal, a ela reportam o0s Colaboradores da Coordenacao
Pedagdgica das trés valéncias e os Servicos Gerais. Para dar corpo as
estratégias e metodologias do Projeto Educativo, existe uma vasta comunidade

educativa, de que fazem parte a comunidade religiosa, o pessoal docente e o
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ndo docente, 0s pais, as criancas e as estagiarias. Dotada de um excelente
espaco fisico, com zonas interiores e exteriores, goza de boas condi¢cdes para
aplicar a metodologia preconizada, orientada para a crianca, procurando ser
dela companheira e proporcionando-lhes maior um clima de maior iniciativa e
decisdo. Para tanto, séo definidas estratégias com atividades planificadas, mas
também com abertura a realizagdo de atividades esponténeas.

Segundo Costa (1991), existem alguns indicadores para estruturar um
Projeto Educativo. Analisando o PE da Instituicdo em questédo, verificamos que
0 primeiro ponto — nota prévia — ndo consta neste documento, que apresenta
apenas uma introducgéo, indicando o conceito de Projeto Educativo e em que
bases a Instituicdo pretende assentar a sua pedagogia.

No segundo indicador — definicdo de escola — o documento fala-nos da
histéria da Instituicdo e da sua fundadora; todavia, no ponto do posicionamento
pedagdgico-metodoldgico, este PE ndo refere nenhum modelo nem
metodologia.

Ja no terceiro ponto que Costa (1991) propde, mostra-se completo,
contendo a caraterizacdo do meio local circundante, a histéria da Instituicdo, o
enquadramento legal e os elementos materiais e humanos da Instituigéo,
apenas carecendo de detalhar melhor os materiais que possui, nomeadamente
nas salas de atividades. Também o ponto que concerne aos objetivos gerais se
mostra completo, sendo que, ao longo do documento, vao sendo explicitados
0s objetivos em todos os ambitos que o autor defende.

No quinto ponto desta estruturacdo — determinacdo da estrutura
organizacional e funcional -, o PE da Instituicdo € parco de informacgdes acerca
da organizacdo académica e administrativo-financeira.

No ultimo ponto, de disposi¢des finais, que deveria, conforme sustenta
Costa (1991), abordar a divulgacdo, a avaliacdo e a revisdo do projeto, o
documento sob andlise apenas refere a avaliagdo, omitindo os outros dois
parametros, estando portanto incompleto. Podemos entdo concluir, que,
perpassando o documento sob o prisma da estruturacdo preconizada pela
autor que vimos seguindo, verificamos que este PE deve ser revisitado e

melhorado pela comunidade educativa, em ordem a completa-lo, nuns pontos e
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a, em outros, o reformular, obtendo um produto final mais completo, e
consentaneo com as melhores orientagdes.

Por sua vez, o Regulamento Interno € o

documento que define o regime de funcionamento do agrupamento de escolas ou
da escola ndo agrupada, de cada um dos seus érgaos de administracdo e gestao,
das estruturas de orientacdo e dos servicos administrativos, técnicos e técnico -
pedagdgicos, bem como os direitos e os deveres dos membros da comunidade
escolar (art.°9.°do DL n°75/2008 de 22 de abril)

E norteado pelos objetivos de assegurar o conhecimento e a
observancia das regras indispensaveis ao bom funcionamento da Instituicéo,
pela promocédo dos direitos das criancas, pelo incentivo a participacdo das
criancas e dos seus familiares nas respostas a sociedade e pelo éxito na
consecucgdo das metas estabelecidas no Projeto Educativo. Sistematicamente,
depois de definir o seu ambito e aplicacdo, organiza-se com a definicdo dos
objetivos, das atividades e dos servicos, passa para a enumeracao descritiva
dos direitos e dos deveres das criancas, dos encarregados de educacédo e dos
colaboradores, esclarece o processo de inscricdo e de admissao, desenvolve
as regras de funcionamento, desde a dire¢cdo e coordenacdo até as matérias
relacionadas com a saude, percorrendo a vivéncia pré-escolar, os horarios, o
acolhimento de novas criancas, as refeicdes, o material necessario e 0s
contactos entre a Instituicdo e os encarregados de educacédo, a par de diversas
normas gerais. Indica também a forma e calculo das comparticipacdes,

culminando com algumas disposicdes gerais.

Na opinido de Costa (1991:31), para que uma escola funcione
corretamente é fundamental que exista “um regulamento que defina, de forma
clara, as regras de comportamento, os varios direitos e deveres de todos 0s
intervenientes no processo educativo”.

Sendo bem concebido, o Regulamento sob analise, em confronto com o
defendido por Costa (1991), peca todavia por algumas omissdes, sobretudo
nas mateérias relativas a organizacao corporativa, carecendo da indicacado do
organigrama geral, da estrutura diretiva, dos O6rgdos administrativos e

pedagdgicos. Poderia ser também mais elaborado na missdo e organizacao
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das associa¢Oes de pais e de estudantes, bem como sobre alguns aspetos de
convivéncia interna.

O Plano Anual de Atividades desta Instituicdo, entendido por um
“‘instrumento de planificacdo das atividades escolares para o periodo de um
ano lectivo consistindo, basicamente, na deciséo sobre os objectivos a alcangar
e na previsdo e organizacdo das estratégias, meios e recursos para 0S
implementar” (Costa, 1991:27), contempla a caraterizacdo do grupo-alvo, a
capacidade do estabelecimento, enumera as entidades parceiras e qual o tipo
de intervencdo que pode ser feita junto desses parceiros e finalmente, a
calendarizacdo das principais atividades e festividades que s@o de carater
obrigatorio para todas as valéncias. Todas estas atividades estédo discriminadas
bem como os seus objetivos, estratégias e recursos, para uma facil leitura e
compreensdao dos encarregados de educacdo e restante comunidade
educativa.

Na calendarizacdo programada, destacam-se alguns eventos
relacionados com determinadas datas, tais como o Dia da Mé&e e o Dia do Pai,
o Dia do Pijama, o Dia da Padroeira da Instituicdo e algumas semanas

tematicas.

3.2.Caraterizacdo do meio, familias e criancgas

3.2.1. Caraterizagc&o do meio envolvente

‘O contexto institucional de educagéo pré-escolar deve organizar-se
como um ambiente facilitador do desenvolvimento e da aprendizagem das
criancas” (Ministério da Educacéo, 1997:31). A Instituicdo onde esta a decorrer
a pratica pedagdgica pertence ao distrito do Porto, inserida em local histérico
privilegiado que esté classificado como patriménio mundial da humanidade. Na
zona podem ver-se alguns edificios importantes na vida da cidade e para a
comunidade social a que pertence, designadamente, Palacio da Justica,
Quartel de Cavalaria da GNR, Torre dos Clérigos, Jardim-de-infancia da Junta
de Freguesia de Miragaia/Centro Social de Miragaia, Museu dos Transportes e
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Comunicagbes da Alfandega do Porto, Museu do Carro Elétrico, Museu do
Vinho do Porto, Museu Nacional Soares dos Reis, Museu da Macieirinha,
Biblioteca Almeida Garrett, Jardins do Palacio de Cristal, Jardim da Cordoaria,
Jardim do Passeio das Virtudes. A escola estabeleceu protocolos com as
entidades que gerem estes espacos, permitindo que as criangas 0s visitem

sem necessidade de utilizarem meios de transporte.

3.2.2. Caraterizacao das familias

E de extrema importancia, para toda a equipa pedagogica que trabalha
com a crianga, ndo se centrar somente nesta, mas saber situar a crianga no
seu meio, tendo atencdo as vivéncias que tem experienciado, a familia com
quem vive e as suas carateristicas sociais, econémicas e culturais.

Através do gréfico 1 e 2 (cfr. Anexo VIII) podemos perceber que todas as
criancas pertencem ao distrito do Porto, sendo que vivem na sua maioria no
concelho de Porto e Gaia. Logo, todas as crian¢as, a excecdo de uma, vém
para o Jardim-de-Infancia de carro ou transportes publicos. Apesar disso, este
€ um grupo bastante pontual e uma parte consideravel das criancas chega a
Instituicdo antes das nove horas e, curiosamente, S80 essas mesmas criancas
que ficam até mais tarde, refletindo durante a tarde sinais de cansaco.

Com a andlise do grafico circular 3 (cfr. Anexo VIII), constatamos que
dez criancas tém irmdos e seis séo filhas uUnicas. Realga-se assim que “as
relacdes existentes em casa tém um impacto nas relagBes estabelecidas fora
de casa” (Papalia, 2001:385), tendo reflexo na forma como as criancas
partilham os brinquedos e gerem o seu préprio espaco.

Pelo grafico das habilitacdes literarias (cfr. Anexo VIII — grafico 4),
podemos concluir que, dentro deste mesmo grupo, existem bastantes
diferencas ao nivel da escolaridade dos pais das criangas. Oito pais possuem
uma licenciatura e oito terminaram o ensino obrigatorio. Temos também alguns
pais que apenas tém 0s segundo e terceiro ciclos e outros que se ficaram pelo
5° e 11° anos.
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Pelas profissdes dos pais (cfr. Anexo VIl — gréficos 5 e 6), podemos
aferir que estes se situam na classe socioeconémica média e média baixa e
estdo empregados, na sua maioria, no sector terciario. O facto de quase todos
0s pais trabalharem, exceto cinco pais que se encontram desempregados,

justifica algumas criancas chegarem cedo a instituicAo e sairem tarde,

provavelmente pela impossibilidade da flexibilidade dos horarios laborais.

3.2.3. Caraterizacao do grupo de 5 anos

A sala dos cinco anos é constituida por 16 criancas, das quais nove do
género feminino e sete do género masculino. Embora seja uma sala de cinco
anos, existe alguma disparidade relativa por haver criancas a fazer anos no
inicio do ano e outras sO6 nos ultimos meses. Apesar disto, o nivel de
maturidade apresenta uma razoavel uniformidade, o que permite que as
atividades possam ser, em geral, desenvolvidas com todo o grupo. A
importancia deste ponto na caracterizacdo do grupo é fundamental, pois tal
como referem Rebelo, Marques e Costa (2000: 87) “o convivio social e
linguistico com companheiros (as) do mesmo grupo etario, contribuem de
forma decisiva para um envolvimento harmonioso e criativo da linguagem,
facilitando o caminho para a aprendizagem da escrita”. A crianga que integrou
0 grupo, apenas no inicio do ano letivo, esta agora totalmente incluida e a
Unica diferenca que esta crianca revela em comparagdo com as restantes &
caréncia de assimilacdo de algumas regras e dificuldade em concentrar-se em
certas atividades. Sendo quase todas companheiras desde a creche,
conhecem-se muito bem umas as outras, o que tem efeitos muito positivos no
trabalho em grande grupo. De referir ainda que uma das criangas, que no inicio
do ano estava sinalizada com necessidades educativas especiais, jA hdo se
encontra sinalizada, tendo apenas que ter um acompanhamento mais individual
quando transitar para o 1°iclo. Apesar disto, a equipa pedagogica esta
constantemente atenta a esta crianga e continua a trabalhar com ela, sobretudo
questbes de comunicacgdo, tais como manter o tema de conversa e saber

esperar a sua vez para falar.
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A psicologia do desenvolvimento apresenta-nos carateristicas de uma
criangca padrdo, mas € importante salientar que cada criangca é uma crianca,
com as suas proprias necessidades e 0s seus interesses, fruto das
experiéncias vividas, do meio em que se insere e também da sua propria
personalidade. Como refere (Papalia et al, 2001:9) “ (...) cada crianga é
semelhante as outras em alguns aspetos, mas €& unica em outros aspetos”.
Portanto, urge confrontar a teoria com a pratica, ou seja, comparar 0 que 0S
autores apontam para esta idade e o0 que se tem vindo a verificar com o grupo
de criancas que esta a ser caraterizado.

A educadora da sala dos cinco anos prima por incentivar todas as
criancas a serem auténomas e faz questdo que todos facam, ou pelo menos
tentem fazer, as tarefas sozinhos. De realcar que ja sdo capazes de tirar e
vestir casacos e a bata, de ir a casa de banho sem ajuda e de comer com
talheres com alguma facilidade. Na linha do preconizado por Fozz (1975),
nesta fase do percurso educativo, a da educacao pré-escolar, assiste-se a uma
incremento da autonomia e das capacidades da crianca, nos seus mais
diversos niveis, desde o conhecimento, a imaginacdo, aos relacionamentos
sociais e grupais, aos comportamentos, a desenvoltura fisica, a
consciencializacdo ética e a perseveranca.

No que concerne ao desenvolvimento psicossocial, nivel de
desenvolvimento em que se focou a intervencdo, o grupo de cinco anos
apresenta-se na transicdo entre a fase de anomia moral e a de heteronomia
moral (Piaget, 1978). Estas fases representam a consciéncia do que € moral
(correto) e do que é imoral (errado, incorreto). Esta presenca “do que é certo”
acabava por se evidenciar em algumas atitudes das criangas, mesmo durante
as brincadeiras entre pares, nas quais se repreendem uns aos outros dizendo
que a atitude ndo € a correta e muitas vezes entrando em desacordo. Este
comportamento dialético criava, no grupo, uma diferenciacdo no nivel de
autoestima, havendo, no inicio do ano, criangas com elevado nivel, outra com
nivel médio e uma particularmente com nivel muito baixo. Através da
observacdo do grupo, principalmente no decorrer das atividades livres, sao

visiveis alguns conflitos, precisamente causados pela percecéo do que deve ou
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ndo fazer-se. Estas situacfes tém sido colmatadas com atividades ligadas a
amizade e a partilha, através de leituras de histérias, momentos de conversa
informal e com recurso a um tapete desenvolvido para o efeito. Tem podido
ver-se a evolucdo das criancas a este nivel, sendo ja capazes de pedir
desculpa e entenderem que erraram. No inicio do ano, nenhuma crianga era
capaz de esperar pela sua vez, por estar centrada somente em si. Neste
momento algumas criancas ja conseguem aguardar pela sua vez, pela
insisténcia que tem sido feita nesse sentido, principalmente nos momentos em
grande grupo. Apesar de tudo, este € um aspeto ainda a ser bastante
trabalhado com algumas criancas em particular, dado que se encontram no
estadio pré-operatorio de Piaget. Na opinido do autor, o “[...] seu pensar reflete
uma posicao autocentrada, e elas [crian¢as] ndo conseguem ver uma situacao
do ponto de vista de outra pessoa” (idem:161). Estas atitudes estdo, apesar de
cada vez mais raras, patentes no grupo em andlise, com perguntas como
“Quando é que sou eu?”, “ E agora a minha vez?” e “Eu estava primeiro”.
Apesar deste egocentrismo, as criancas tém vindo a desenvolver uma nocéo
de grupo e estdo mais dispostas a entender o ponto de vista do outro. Esta é a
idade ideal para trabalhar a alteracdo deste tipo de comportamento
aproveitando a sua predisposicao para interagir e conviver, pois como bem
observou Gesell (1977:85), “aos cinco anos, a crianga revela maior capacidade
para brincar com as outras criangas”.

Segundo Piaget, esta é a fase da imitacdo exata do real, na qual a
crianca gosta de imitar os adultos com quem convive diariamente. Como
imitam o real, tendem a copiar os adultos com 0s quais tém contacto e véem-
nos como modelos, replicando os seus comportamentos. Comprovou-se que
este facto também se verifica no grupo em estudo, nomeadamente em varias
situacdes ludicas, como por exemplo, no faz-de-conta. No ambito do projeto
lddico, as criangas usam acessorios e roupas proprias das profissdes ja faladas
e imitam-nas exatamente como viram o adulto fazer. Enquanto antes apenas
encarnavam outras personagens na area da casinha, atualmente a maioria do

grupo faz constantemente de conta que exerce uma profissao.
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No que diz respeito a linguagem, outra das areas a que se deu particular
atencao, “a crianga de cinco anos é um grande conversador’ e ja se libertou
“‘em grande parte da pronuncia infantil” (Gesell, 1977: 68). Este grupo evidencia
vontade em falar constantemente e participar nas conversas. Em comparacao
com o inicio do ano letivo, atualmente apenas uma crianga recorre a uma
linguagem infantilizada em certos momentos, quando pretende chamar a
atencao do adulto. Algumas criancas tém problemas de articulacao e a nivel de
diccéo, por exemplo as silabas do tipo CCV nas quais a segunda consoante &
frequentemente omitida tal como acontece em /pato/ por “prato” e também em
palavras como “janela” que €& substituida por /xanela/, para uma maior
facilitacdo de fonemas sem vozeamento. Segundo Sim-Sim (2008:26), inter
alia, entre os 4 e os 5 anos, a crianca deve ter um completo dominio
articulatorio, o que se tem vindo a melhorar com as atividades de divisdo
silabica e alguns jogos de formacédo de palavras. Enquanto algumas criancas
apresentam um vocabulério vasto e completo, outras ha que, por serem mais
introvertidas e reservadas, sdo mais concisas e telegraficas nas suas
comunicacgdes orais, principalmente em momentos de grande grupo. E nesta
fase que, segundo Gesell (1977:68), a crianga “é mais pragmatica do que
romantica. Define as coisas em termos de utilidade (...) ndo é propensa a
invencdes demasiado fantasiosas”. Neste grupo, as criangas gostam de ouvir
historias, “aquilo de que uma crianga de 5 anos gosta mais € que Ihe leiam
coisas, muito embora ela propria possa gastar muito tempo a folhear livros e
até a fingir que |1€” (idem:87), sabem conta-las e sentem-se mais interessadas
guando se aproximam do real, permitindo-lhes a descoberta do mundo que as
rodeia, estando agora mais distantes do mundo do fantastico. Sem esquecer
que estas criancas estdo no estadio pré-operatoério, algumas, centradas nelas
préoprias, ndo respondem ao que lhes é perguntado, falando apenas de si e das
suas experiéncias passadas. Por exemplo, quando o adulto pergunta “O que
pensam que vai acontecer a seguir nesta histéria?” e a crianga responde “Eu
tenho umas botas novas”. No geral, todas as criangas sdo capazes de usar os

termos verbais de forma adequada e conseguem produzir frases de todo o tipo,
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de forma légica, e produzem um discurso percetivel, com plena capacidade de
comunicar com o adulto, com os pares e também com 0s objetos inanimados.

Ao nivel da escrita, todas as criancas escrevem agora 0 seu nome
préprio, sem auxilio da placa, em letras mailsculas e algumas escrevem
também alguns apelidos sem necessidade de suporte visual. Nesta &rea, que
tem vindo a ser bastante desenvolvida, nota-se uma grande evolugéo por parte
do grupo, reconhecendo ja todos 0 seu nome sem a associacdo a fotografia e
identificando letras que pertencem ao seu nome proprio. Tém tendéncia a
escrever o nome dos amigos, pegando na placa deles e copiando para o papel.
Algumas criangas do grupo comeg¢am a demonstrar muito interesse em
escrever palavras novas e em juntar letras para formar palavras e, para tal, tém
sido desenvolvidos alguns jogos que vao ao encontro desse interesse. “Apesar
de surgir, em muitos casos, um interesse natural pela funcionalidade da
linguagem escrita, este deve ser incentivado e fomentado pelo préprio
educador’” (Mata e Sim-Sim, 2008:19). Neste ponto da iniciacdo a escrita,
apenas duas criancas precisam de especial atencdo e de atividades mais
individualizadas, no sentido de aperfeicoarem os seus grafismos.

Na area de desenvolvimento cognitivo, nomeadamente no dominio da
matematica, algumas criancas ainda ndo tém nocdo do tempo e, por vezes,
dizem “amanha eu fui ao parque” e outras frases em que se percebe que o
‘ontem, hoje e amanhd” e a passagem do tempo ainda nao esta
completamente assimilada. Segundo Piaget, citado por Picq e Vayer (1985:
39), as criangas néo percebem “o tempo como tal, uma vez que, contrario do
espaco ou da velocidade, ele nédo é evidente” e, ainda, reconhecem “somente
0S acontecimentos, ou seja, 0s movimentos e as agbes, suas velocidades e
seus resultados” (ibidem). Todas as criangas do grupo tém a nogdo de numero
adquirida, reconhecem sem contar o numero de objetos de um conjunto,
estabelecem relagcdes numéricas nos nimeros de um a dez e sdo ja capazes
de fazer processos de adicdo e subtracdo simples. Conseguem seriar e
organizar objetos consoante 0s seus atributos e agrupa-los em conjuntos;
nomeiam e distinguem formas geométricas e sabem identifica-las

independentemente da sua posicdo e, no seu dia-a-dia, constroem puzzles,
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manipulam legos entre outros jogos de caracter l6gico-matematico. A nivel de
memoria, verifica-se que se recordam de varias muasicas, mesmo do ano
anterior e sabem recontar histérias e relatar situagcbes do passado. Em
momentos de assembleia, é notdrio que algumas criancas, umas mais do que
outras, se lembram concretamente das atividades realizadas em semanas
anteriores.

Este grupo de cinco anos € muito curioso e gosta de aprender como se
processam os factos do mundo real, estd muito motivado para conhecer o meio
envolvente e teve j4 a oportunidade de visitar varios locais da cidade do Porto
como Alfandega, Palacio de Cristal, tanques de Miragaia, ceramista de
Miragaia, cabeleireiros e barbeiros locais, no ambito do projeto que o grupo
esta a viver — a nossa cidade.

Segundo Papalia (2001:286), a nivel do desenvolvimento psicomotor, as
criangcas entre os 3 e 0s 6 anos progridem tanto a nivel de competéncias
motoras grossas como finas. Este € um grupo muito ativo, que precisa de
descarregar a sua energia diariamente através de corridas livres no recreio.
Conseguem descer escadas e subir sem ajuda, saltam com dois pés, saltam ao
pé-coxinho em trajeto curto, correm de forma ordenada e sdo capazes de
“iniciar, virar e parar eficazmente em jogos” (idem:287). A maioria do grupo tem
ainda alguma dificuldade em manusear a bola em jogos coletivos, como
voleibol e basquetebol. O grupo precisa de continuar a desenvolver a sua
motricidade fina, pois ainda sédo notérias dificuldades em certas criancas do
grupo neste tipo de atividades. Os seus desenhos e as suas producdes
plasticas sdo cada vez mais completos: desenham elementos que lhes sdo
familiares e que sdo do seu agrado e enriquecem as suas criacdes com
colagens de diferentes materiais e usando diversas cores. Noutra componente,
verifica-se que tém a sua lateralidade definida, podendo essa capacidade
observar-se em situagdes como desenhos e pinturas, em que todas se
organizam consoante o seu lado dominante, apesar de algumas ainda néao
saberem indicar qual a mao direita e a esquerda.

No ambito da expressdo musical, “as criangas pequenas relacionam, de

forma natural, a musica e o movimento corporal, achando virtualmente
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impossivel cantar sem acompanhar essa acg¢do com atividade fisica”
(Hohmann, 2007: 657). Porém, no grupo em questdo, as criancas sao capazes
de dissociar uma expressao da outra, conseguindo cantar sem associar
movimentos, mostrando especial interesse em aprender novas musicas,
memorizando-as com grande facilidade. Apenas quando o adulto introduz
gestos para mimar a musica, € que as crian¢as 0s repetem. Estas crian¢as sédo
capazes de detetar sons e de acompanhar o ritmo da musica através do
movimento e estdo a trabalhar o controlo da respiracdo e a importancia de
cultivar o siléncio. Conseguem acompanhar o ritmo da musica com diversos
instrumentos e com movimentos corporais.

No dominio da expressdo dramatica, evidencia-se o0 jogo simbdlico ou
faz de conta. “E uma actividade espontanea que tera lugar no jardim-de-
infancia, em interaccdo com os outros e apoiada pelos recursos existentes.”
(Ministério da Educacédo, 1997:60) Tal como foi referido anteriormente, estas
criancas tendem a reproduzir o que veem o adulto fazer e desempenham
atividades normais do dia-a-dia, como cozinhar, tratar das bonecas, brincar aos
pais e filhos, passar a ferro, entre outras. Gostam de incluir trajes e acessorios
nos seus jogos de expressao dramatica, usando, no caso deste grupo, a arca
das trapalhadas ou, mais recentemente, o cabide que contem algumas roupas
alusivas a profissdes (Gesell, 1940). “A imitagao € o inicio do «faz de conta» ou
desempenho de papéis, em que as criancas integram uma série de imitacdes
num papel reconhecivel, como o de «mamad» ou de «uma pessoa da
mercearia»” (Hohmann, 1979:224). S&o0 capazes de mimar e dramatizar
histéria e cancdes, interagindo com os pares em momentos de jogo simbdlico,
assumindo papéis sociais que conhecem.

No que diz respeito a expressao plastica, apesar de no inicio do ano o
grupo retratar, nos seus desenhos, a magia propria do estado pré-operatorio,
atualmente, como ja foi referido, retratam elementos do seu quotidiano. Neste
momento, ja h4 mais criancas a optar pela area da pintura e representam
normalmente monumentos da cidade do Porto que tém sido abordados durante
0 projeto. Estdo bastante abertos a novas técnicas plasticas, como

estampagem, carimbagem ou pintura a carvdo. S&o bastante estimulados a
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apreciar e descodificar obras de arte, tanto a preto e branco como a cores.
Interessam-se pela &rea da modelagem e tém prazer em manusear a pasta de
farinha, pelo que foi se trabalhando com o grupo a fim de este fazer com ela

construcdes com alguma intencionalidade e algum fim.

3.3. Tracado das prioridades de intervencao

conjunta ao nivel da Instituicdo e da Comunidade

Tendo em conta que, na atuacdo durante o estagio, se deve cuidar de
apresentar propostas com vista a introducdo de melhorias no espaco ou na
comunidade escolar, fomentou-se uma reunido com a equipa educativa para
abordar esta tematica. O principal objetivo da equipa de estagiarias era
perceber que necessidades seriam mais prementes ou mais Uteis e que fossem
exequiveis, no tempo e nos custos.

Auscultadas as diversas sensibilidades e tomando também em
consideracdo as observacdes que se foram levando a cabo, selecionaram-se
algumas possiveis realizacbes que se submeteram a devida apreciacao.
Apresentadas que foram as propostas, entendeu-se por bem, com a anuéncia
da Direcdo da Instituicdo, que a intervencdo a empreender seria a criacao de
um espago para biblioteca coletiva, comum a toda a comunidade escolar, dada
a sua inexisténcia e o reconhecimento evidente da sua necessidade como
instrumento muito importante para a formacdo educativa das criancas e, ateé,
para apoio as atividades dos outros agentes educativos ou de pessoas
residentes.

Esta biblioteca, orientada para as criancgas, servira também de apoio as
estagiarias e as demais docentes, como material a utilizar nas pesquisas e
outros projetos a desenvolver com as criangas. Além de constituir um incentivo
a pratica da leitura pelas criangas, seguramente se revestira uma facilidade ao
servico de quantos colaboram na comunidade, tendo ai & sua disposicéo todo

um material que, de outro modo, teria de ser procurado em outros locais para
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trazer ou trazido de casa. Se esta ideia tiver corpo e continuidade, podera este
espaco ser dotado de livros Uteis para o publico infantil.

Nesta tarefa, além da dotacdo de livros, pretendeu-se também
recomendar boas praticas de como lidar com os livros e outros elementos
existentes na biblioteca, designadamente: saber respeitar as escolhas de
outros colegas com atengcdo as suas prioridades, os cuidados a ter com o
manuseamento dos livros, a obrigacdo de tratar bem os livros, o fomento da
leitura em grupo ou da realizacdo de outras atividades que aprofundem as
capacidades de expressdo ou de comunicacdo. Em suma, quer-se que a
biblioteca ndo seja apenas um espaco fisico onde se encontram uns livros, mas
um veiculo proporcionador de todo um conjunto de iniciativas que possam
servir o enriquecimento cultural, a socializacdo e a expressdo dos talentos ou
capacidades das criancas.

A consecucédo destes objetivos, para ser bem-sucedida, demanda uma
planificacdo e a adocdo de uma estratégia. Optou-se por comecar a
implementacdo deste projeto com a realizacdo, pelo grupo de estagiarias, da
leitura do livro “Ler doce ler” com uma subsequente troca de impressdes para
colher dos grupos opinido sobre a criacdo da biblioteca e sobre a forma como
gostariam de ver o espacgo. Pretendeu-se envolver as criangas na iniciativa e
criar um espaco que lhes fosse aprazivel. Foram distribuidas tarefas,
cometendo a cada grupo a responsabilidade por partes especificas dos
espacos: o grupo dos trés anos com a decoracao da biblioteca, o dos quatro e
cinco anos com a catalogacéao dos livros.

N&o menos importante é a atribuicdo de tarefas ou é&reas de
responsabilidade a cada uma das estagiarias. Nesta Gtica, ficou a estagiaria da
sala dos trés anos com a missdo de preparar uma carta para 0S pais,
solicitando livros, explicando a sua finalidade; a estagiaria dos quatro anos
ficou incumbida de tratar das fichas de requisicdo de livros; por sua vez, a
estagiaria dos cinco anos, coube a tarefa de contactar o contador de historias,
convidando-o a participar em iniciativas de dinamizacdo deste espaco.
Naturalmente que esta distribuicdo néo significa segmentacdo, havendo

colaboragédo mutua e espirito de equipa, que se traduziu, na responsabilidade
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conjunta de varias atividades, tais como, garantir e acompanhar a entrega dos
livros que as criangas trouxeram de casa para a biblioteca, a interagdo com as
familias para a dinamizacdo da hora do conto, realizar um teatro de sombras
chinesas para apresentar aos trés grupos, a criacdo de um flanelografo gigante
para servir como um recurso para a leitura de histérias e o apoio as pesquisas

a realizar pelos grupos consonante as apeténcias e as suas necessidades.

CAPITULO IV - INTERVENCAO E
EXIGENCIAS PROFISSIONAIS

No inicio da préatica pedagdgica, emergiu a necessidade de conhecer o
grupo, 0S seus interesses, as suas brincadeiras e o seu nivel de
desenvolvimento. Esta observacao e interacdo inicial com o grupo de 5 anos,
veio contribuir para uma planificacdo constantemente mais adequada e para
uma intervencdo assertiva e intencional. Quando a estagiaria chegou a
Instituicdo, o grupo de criangas ja estava a vivenciar o projeto “A nossa cidade”,
pelo interesse que tinha sido despoletado num passeio de autocarro que
haviam feito pela cidade. Para ir ao encontro dos interesses das criangas,
porque “o0 essencial € que o proposito tome forma de plano e projecto, através
da comunicacgao e contributo social de todos os elementos do grupo (educador
e criangas empenhadas no processo de aprendizagem) ” (Craveiro, 2007:33).,
a equipa pedagogica comecou por levar as criangcas a conhecerem um pouco
do meio onde se inseria a Instituicdo e por isso, levaram-se a cabo algumas
visitas com o intuito de dar a conhecer as criancas algumas tradicbes e
costumes daquela zona. Foram visitadas as ruelas dessa zona historica,
exploradas as inUmeras escadas, visitados o estofador e a florista, os tanques,
o atelié de ceramica e, durante as visitas, com o contributo de alguns familiares
das criancas, fomos vendo e conhecendo um pouco da histéria do local. Estas
visitas foram a experiéncia-chave, o estimulo motivador para iniciar o projeto
ladico. Tal como sustenta o modelo High-Scope (ver capitulo 1), o projeto teve

muito a base da aprendizagem ativa das criancas, sendo que foram elas as
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construtoras do seu proprio conhecimento ao longo de todo o ano, sugerindo
locais a visitar, fazendo perguntas, pesquisando em casa com as familias
tematicas que contribuiram para o enriquecimento do projeto, fazendo registos,
experimentando e descobrindo. Interessadas em conhecer mais sobre a nossa
cidade, as criangas quiseram experimentar aquilo que tinham visto, fazendo
com gue voltdssemos aos tanques para lavar as suas roupas, féssemos fazer
ceramica no atelié e surgisse um placard com aquilo que tinham observado.
Dado que as criangas mostravam vontade em conhecer os monumentos e
saber mais sobre as pontes e o rio Douro, varias foram as atividades
dinamizadas neste sentido: jogo da memodria, exploracdo de musicas, jogo da
sorte e da verdade com perguntas de verdadeiro e falso e mimica, exploracéo
de pesquisas, observacdo e reproducdo de pinturas, entre outras. Mas
nenhuma destas atividades teria tanto impacto nas criangas, como dirigirmo-
nos aos sitios, visitd-los e fazer as perguntas que as criangas queriam ver
resolvidas. Assim, e depois de devidamente feitas as pesquisas na sala,
criaram-se as condicdes para visitarmos alguns locais de interesse da cidade
do Porto: a Alfandega, o Pavilhdo Rosa Mota, a Estacdo de S.Bento e a Torre
dos Clérigos. A deslocacao a estes locais foi feita a pé, dando oportunidade as
criancas de se tornarem responsaveis e respeitadoras fora da Instituicéo.
Numa chuva de ideias e respetiva reflexdo sobre qual seria o préximo
passo do projeto, indo ao encontro do preconizado pelo Ministério da Educacéao
(1998:102), “o projecto devera corresponder a uma iniciativa das criancgas,
tendo como ponto de partida os seus interesses ou decorrendo de uma
situacao imprevista que desperta a sua curiosidade”, as criangas mostraram-se
bastante interessadas em saber mais sobre as profissbes da nossa cidade e,
perante isto, foi feito um levantamento das profissbes que queriam descobrir e
0 que ja sabiam sobre estas. As criangas sugeriram que visitassemos alguns
dos locais onde se praticam estas profissdes e assim se foi desenrolando o
projeto. Apelamos também a participacédo dos pais e alguns foram a Instituicdo
falar-nos das suas profissées e outros contribuiram com pesquisas e outras
informacdes sobre esta tematica. Ainda, noutras profissdes, foi a estagiaria que

se mascarou de veterinaria, pintora, atriz, cozinheira, para que as criangas
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pudessem ter vivéncias mais ricas e pudessem contactar com o0s objetos e
instrumentos utilizados nestas profissdes. A medida que famos fazendo as
visitas, fomos sempre fomentando a autonomia e responsabilizacdo do grupo,
pelo que queriam descobrir, pela planificacdo das visitas através da elaboracao
e memorizagcdo das perguntas que queriam fazer nos diversos locais; nos
momentos de assembleia as criancas avaliavam o que tinha sido feito e diziam
0 que queriam fazer em seguida.

Sendo esta uma sala de jardim-de-infancia que se sustenta pelo modelo
High-Scope, esta dividida por areas de interesse. Apesar disso, estas areas
nao devem permanecer iguais durante todo o ano, mas sim, acompanhar o
desenvolvimento e interesse do grupo, possibilitando novas oportunidades de
organizacao e novas vivéncias enriguecedoras. Deste modo, a exploracdo das
profissbes da cidade levou por impulso das crian¢as a criacdo de duas novas
areas de interesse: o cabeleireiro e o veterinario (cfr. Anexo IX — Fotografia 3 e
4). Durante a construcdo destas areas, muitas competéncias foram
desenvolvidas, como a cooperacdo entre pares, 0 respeito, o empenho, a
negociacao, entre outras (cfr. Anexo V — descricdo diaria 10).

Todas as experiéncias foram acompanhadas de registos e atividades de
todas as éareas de desenvolvimento. Deste modo, foram dinamizadas
atividades de matematica, como o precario do cabeleireiro, 0s conjuntos de
animais, tabela de dupla entrada com elementos do cabeleireiro, classificacao
dos pensos do veterinario, a construcado do balcao do veterinario, a sequéncia
dos sons da cidade; atividades de linguagem oral e abordagem a escrita, com a
estratégia do conto redondo, com as entrevistas, um jogo de cartas e jogo de
sopa de letras com as profissbes, uma atividade de divisdo silabica com
palavras do cabeleireiro, uma atividade de palavras grandes e pequenas com o
campo lexical do projeto; atividades de expresséao plastica, motora, dramatica e
musical, com a constru¢do dos novos cantos, 0s registos frequentes, as
musicas e dancgas associadas as profissbes e a cidade, as constantes
dramatizacdes interpretadas diariamente pelas criancas na sala de atividades,

entre outros.
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Para a equipa pedagdgica foi gratificante ver a cooperacdo e a amizade
entre as criangas que caminharam para um mesmo fim. A planificagdo em
grupo e a divisdo das tarefas foi o segredo do sucesso do projeto e todos,
incluindo os adultos, aprenderam novas informacdes e desmistificaram juizos
pré-concebidos. Os adultos fomentaram o papel ativo das criancas na sua
aprendizagem, ndo lhes dando as respostas mas antes fazendo com que as
criancas pesquisassem e procurassem descobrir aquilo que pretendem. Ao
longo de todo o projeto, a equipa pedagogica foi bastante flexivel, tendo, por
vezes, deixado de lado a planificacdo para responder aos interesses que as
criancas apresentavam no momento.

A decisdo em grupo, o trabalho em equipa, o incentivo a partilhar ideias
com os outros, o fomento da pesquisa, a vivéncia de situacdes da vida real, o
contacto com as pessoas da zona e o interesse pelos locais e pela sua histéria,
Sao experiéncias que este projeto permitiu e que constituem fator de criacdo de
tracos de carater e de personalidade que vao ficar para toda a vida destas
criancas, importantes para a sua plena insercdo social, com autonomia e
responsabilidade.

Paralelamente, e devido as observacfes e registos que a estagiaria foi
fazendo sobre a relagdo entre os pares e os seus conflitos e organizacéo,
foram introduzidos instrumentos de pilotagem na sala de atividades, baseados
no Movimento da Escola Moderna (cfr. Anexo IV - 1). Devido ao egocentrismo
de algumas criancas, foi criado um quadro de responsabilidades semanal, no
qual seis criangas por semana tinham uma responsabilidade a cumprir, para a
organizacdo e bom funcionamento do dia-a-dia do grupo. Quando este quadro
foi introduzido na sala, a equipa pedagogica colocou uma questéo problema ao
grupo, perguntando-lhe de que forma poderiam ser registadas as
responsabilidades de cada um, para que estas ndo fossem frequentemente
repetidas. Num espirito de didlogo e respeito, as criancas chegaram
democraticamente a um acordo e decidiram que deveria existir uma capa das
responsabilidades, para que cada um registasse a sua responsabilidade, em
cada semana. Inicialmente, os adultos tinham que relembrar as criancas das

suas responsabilidades e de as registar, mas posteriormente, as criancas
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faziam estas tarefas de forma autbnoma e responsavel, alertando os colegas
que se esqueciam. O quadro das presencas foi também adequado ao
desenvolvimento e idade do grupo, tendo sido construido pelas criancas, que
escreveram 0S seus nomes, ilustraram os dias da semana e assinalavam a sua
presenca (P). A par destes instrumentos, e com a evolugéo da assembleia (cfr.
Anexo IX — Fotografia 1 e 2), surgiu também o registo semanal, no qual as
criancas ilustravam o que tinham feito no dia anterior e confrontavam com a
assembleia semanal exposta na parede. O quadro do tempo introduzido foi
também a pedido das criancas. “Esta participacdo permite construir uma
autonomia colectiva que passa por uma organizagao social antecipada em que
as regras, elaboradas e negociadas entre todos, sdo compreendidas pelo
grupo (...).” (Ministério da Educagao, 1997:53)

CONSIDERACOES FINAIS

Seria intuitivo e cémodo tecer consideracfes finais enaltecendo as
vantagens da fase de estagio no processo de aprendizagem, como preparacao
para a vida profissional subsequente. E, nesse registo, divagar sobre a
faculdade de aplicar na pratica e em ambiente real todo o conjunto de
ensinamentos colhidos no percurso escolar.

Afigura-se, no entanto, de realcar que sobreleva a esse tipo de
consideracdes, dir-se-ia apoditicas, o que emerge dos relacionamentos
estabelecidos. Esse foi o centro do posicionamento que mais fez crescer e
evoluir a estagiaria e que, por isso, constitui a marca distintiva e indelével que
resulta desta vivéncia. Foi essa interacdo relacional que l|he permitiu
ultrapassar os receios que a assolavam antes de iniciar esta fase: capacidade
de planear devida e proficuamente, adaptacdo ao grupo de criangas, criando
com ele empatia, sem prejuizo da autoridade e disciplina com dose certa,
sintonia com a equipa pedagdgica.

Relacionamento operado a todos os niveis, mesmo 0s que antes ndo

eram percetiveis: com o contexto normativo, para enquadrar toda a atuacao;
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com a Instituicdo de acolhimento, a sua cultura e o seu projeto, para uma
adequada insercdo; com a Educadora e Auxiliar para formar equipa coesa
potenciando as sinergias de experiéncias e caracteristicas diferenciadas, com a
Supervisora para, sem mimetismos, poder extrair 0 maximo de sabios
ensinamentos e conselhos; com os pais e encarregados de educacgao para
melhor apreender o perfil das criangas e envolvé-los no caminho que com
estas fomos percorrendo; com a comunidade circundante, abrindo-lhe a escola,
mas levando também as criancas ao seu encontro nas atividades realizadas;
por fim, mas acima de todos os outros, com as criangas da sala dos cinco
anos.

Foram elas o foco da observacéo — inicio fundamental a toda a pratica.
Foram elas que revelaram os seus desejos e anseios que permitiram tracar o
projeto, orientador de todas as planificacdes e realizacdes. Foi com elas que se
testaram os instrumentos e métodos de promoc¢do de autoestima e que se
verificou a importancia de estarem entrosadas com o seu meio e de ganharem
uma personalidade forte e confiante. E, sobretudo, foram elas, que permitiram
a estagiaria saber posicionar-se, perceber o que era a escola, alimentar-se das
suas entregas, em suma, sair desta fase muito mais rica como pessoa e muito

mais dotada de capacidade profissional de Educadora de Infancia.
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