Maria Isabel Chaves de Castro Freire Canha

Afﬂll--

UNIVERSIDADE da MADEIRA

www.uma.pt

12019



Reflexao Partilhada Entre Pares Pedagégicos
na Educacao de Infancia

Contributos para a (re) construgcao

da profissionalidade docente

DISSERTACAO DE MESTRADO

Maria Isabel Chaves de Castro Freire Canha
MESTRADO EM CIENCIAS DA EDUCACAO - SUPERVISAO PEDAGOGICA

ORIENTACAO
Maria Fernanda Baptista Pestana Gouveia



//:t_—/
trrl‘lln..//r

UNIVERSIDADE da MADEIRA

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DE EDUCACAO

REFLEXAO PARTILHADA ENTRE PARES PEDAGOGICOS NA
EDUCACAO DE INFANCIA. CONTRIBUTOS PARA A (RE) CONSTRUCAO
DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Dissertacdo apresentada a Universidade da Madeira para obtencdo do grau de
Mestre em Ciéncias da Educacdo — Supervisdo Pedagdgica

Por

Maria Isabel Chaves de Castro Freire Canha

Sob a orientacdo de

Professora Doutora Maria Fernanda Baptista Pestana Gouveia

Funchal e UMa, setembro de 2019



DEDICATORIA

A Deus, a minha familia, a minha orientadora e as colegas participantes.



AGRADECIMENTOS

A elaboracdo da presente dissertacdo so resultou possivel porque vérias pessoas
concorreram decisivamente com 0 seu conhecimento e com a sua amizade para esse
efeito. Gostaria de manifestar de modo sucinto o meu sincero agradecimento para com

todos os que contribuiram, direta ou indiretamente, para a concretizacdo deste desiderato.

Em primeiro lugar, expresso a minha gratiddo de modo particular a Deus, minha
luz e meu amparo. Se hoje poderei ter completado o Mestrado em Ciéncias da Educacéo,

é para com Ele, antes de tudo o resto, que estou em divida.

Em segundo lugar, enderego um agradecimento sentido a Prof.2 Doutora Maria
Fernanda Baptista Pestana Gouveia por toda a paciéncia e humanismo no trato, pelos mais
variados conselhos e criticas ao meu trabalho, pelo exemplo vivo de dedicacdo ao oficio
do ensino e, sobretudo, pela distinta honra que me concedeu ao aceitar ser minha

orientadora.

Em terceiro lugar, gostaria de deixar uma palavra de grande estima para com todas
as minhas colegas das EB1 participantes pela sua disponibilidade, camaradagem, amizade
e espirito de abertura que souberam fomentar ao longo de todo o processo de entrevistas

e reunioes.

Por altimo, expresso um agradecimento sentido ao meu marido e aos meus filhos
pelo seu constante apoio e encorajamento quotidiano, sem o qual nada do que foi

alcancado poderia ter sido realizado.



RESUMO

O presente estudo apresenta-se como uma estruturacdo da investigacao delineada
sob o tema Reflexdo partilhada entre pares pedagogicos na educacédo de infancia -
Contributos para a (re) construcdo da profissionalidade docente. Teve como intuito
trazer & discussdo 0s aspetos da relacdo entre a supervisdo pedagdgica, mormente a
reflexdo partilhada, e o desenvolvimento da profissionalidade docente na carreira dos
educadores de infancia. Por conseguinte, € um estudo que pretendeu compreender a
relacdo desenvolvida entre o papel da reflexdo no trabalho dos pares pedagdgicos e o seu
contributo para a melhoria dos elementos que dizem respeito as praticas pedagdgicas e ao
desenvolvimento profissional das educadoras participantes. Através desta investigacao de
natureza qualitativa, manifestimos o propdsito de conhecer e compreender as
representacdes deste grupo profissional relativamente a préatica colaborativa e reflexiva,
entendida como condicdo essencial para o exercicio docente na educagdo de infancia,
assim como esclarecer a importancia conferida pelos educadores a esta atuagdo no
contexto do seu desenvolvimento profissional. E uma investigacéo que procurou estudar
esta tematica com base na observacao da acdo e do testemunho de quatro educadoras de

infancia participantes, constituidas em dois pares pedagdgicos.

Palavras-chave: Profissionalidade Docente; Trabalho colaborativo; Superviséo

Pedagogica; Reflexdo Partilhada e Educador de infancia.



ABSTRACT

This present research project is presented as a structuring of the research outlined
in the theme Shared reflection between pedagogical pairs in early childhood education —
Contributions to the (re) construction of teaching professionalism. It had the purpose of
bringing into discussion the aspects of the relationship between pedagogical supervision,
namely shared reflection, and the development of teaching professionalism in the career
of early childhood educators. Therefore, it is a study that sought to understand the
relationship between the role of reflection in the work of pedagogical pairs and its
contribution to the improvement of the elements related to pedagogical practices and the
professional development of the participating teachers. Through this qualitative-based
research, we expressed the intention of knowing and understanding the representations of
this professional group in relation to the collaborative and reflective practice, understood
as an essential condition of the teaching practice in early childhood education, as well as
clarifying the importance attributed by the teachers to this undertaking in the context of
their professional development. It is an investigation that sought to study this subject
based on the observation of the action and the testimony of four participating kindergarten

teachers, consisting of two pedagogical pairs.

Key-words: Teaching Professionalism; Collaborative Work; Pedagogical

Supervision; Shared Reflection and kindergarten teacher.



RESUME

Cette étude se présente comme une structuration de la recherche présentée dans le
theme Réflexion partagée entre des paires pédagogiques en éducation de la petite enfance
- Contributions a la (re) construction du professionnalisme de [’enseignement. |l visait a
mettre en discussion les aspects de la relation entre la supervision pédagogique, en
particulier la réflexion partagée, et le développement du professionnalisme de
I’enseignement dans la carriére des éducateurs de la petite enfance. Il s’agit donc d’une
étude qui cherchait a comprendre le rapport développé entre le role de la réflexion dans
le travail des pairs pédagogiques et sa contribution a I’amélioration des éléments liés aux
pratiques pédagogiques et au développement professionnel des éducateurs
participants. A travers cette recherche qualitative, nous avons exprimé le but de connaitre
et de comprendre les représentations de ce groupe professionnel en relation avec la
pratique collaborative et réflexive, considérée comme une condition essentielle de la
pratique de 1’enseignement dans 1’éducation de la petite enfance, ainsi que de préciser
I'importance accordée par les éducateurs a cette activité dans le cadre de leur
développement professionnel. 11 s’agit d’une enquéte qui a cherché a étudier ce sujet a
partir de 1’observation de 1’action et du témoignage de quatre enseignantes participantes,

composées de deux paires pédagogiques.

Mots-clés: Professionnalisme de L'enseignement; Travail Collaboratif;

Supervision Pédagogique; Réflexion Partagée et Enseignant de maternelle.



RESUMEN

El presente estudio se presenta como una estructuracion de la investigacion
delineada bajo el tema Reflexion compartida entre pares pedagogicos en la educacion de
infancia - Contribuciones para la (re) construccién de la profesionalidad docente. Tuvo
como meta traer a la discusion los aspectos de la relacion entre la supervision pedagégica,
mayormente la reflexion compartida, y el desarollo de la profesionalidad docente en la
carrera de los educadores de infancia. Por lo tanto, es un estudio que pretendio
comprender la relacion desarollada entre el papel de la reflexién en el trabajo de los pares
pedagogicos y su contribucion para la mejora de los elementos que se refieren a las
practicas pedagdgicas y al desarollo profesional de las educadoras participantes. A través
de esta investigacion de naturaleza cualitativa, manifestamos el propdsito de conocer y
comprender las representaciones de este grupo profesional relativamente a la practica
colaborativa y reflexiva, entendida como condicion esencial para el ejercicio docente en
la educacion de infancia, asi como esclarecer la importancia conferida por los educadores
a esta actuacion en el contexto de su desarollo profesional. Es una investigacion que
procur0 estudiar esta tematica con base en la observacion de la accion y del testimonio de

cuatro educadoras de infancia participantes, constituidas en dos pares pedagdgicos.

Palabras-llave: Profesionalidad Docente; Trabajo Colaborativo; Supervision

Pedagogica; Reflexién Compartida y Maestra de kindergarten.
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INTRODUCAO

Atualmente temos vindo a observar a importancia do papel desempenhado pela
supervisdo pedagogica, em particular a dos cenarios clinico e reflexivo (Alarcdo e
Tavares, 2003), na construcdo da profissionalidade docente, fator indiscutivel na
formacéo do candidato a professor, mas também na avaliacdo do professor ja em carreira,

revelando-se em qualquer um dos casos importante para a construcao da praxis docente.

A dimensdo da experiéncia profissional, independentemente da fase da carreira
em que o professor se encontre, é reconhecida comummente como sendo um fator de
grande importancia no desenvolvimento profissional, evidenciando-se o papel da pratica

na aquisicdo de competéncias profissionais (Day, 2001).

Observamos uma realidade abrangente a toda a classe docente que se traduz pelo
compromisso de analisar a atuacao profissional numa perspetiva de autoavalia¢cdo com o
propdsito de refletir sobre a sua eficacia e de avaliar os resultados que fundamentam as
tomadas de decisbes que Ihes sucedem. E, pois, através do desenvolvimento da atitude
reflexiva que os docentes adquirem o conhecimento profissional e a competéncia do
“saber fazer” (Baptista, 2011; Roldao, 2005), numa atitude de reflexdo autonoma que
contribui para uma préatica mais eficaz e que se assinala como elemento integrante na
consolidacdo do desenvolvimento profissional (Alarcéo,1996).

No presente trabalho dirigimos o nosso foco para a supervisdao pedagdgica
exercida ao longo do exercicio da profissdo, centrando-nos nos processos de reflexdo
partilhada da pratica pedagdgica dos educadores de infancia pela potencialidade que
apresentam como fatores de autoformacéo e da constituicdo da sua profissionalidade

docente.

Na etapa de educacdo de infancia, a gestdo da rede publica de educacdo pré-
escolar na Regido Autobnoma da Madeira estd organizada para uma resposta de trabalho
a pares pedagogicos, constituidos por dois educadores de infancia a trabalharem em
turnos de horarios justapostos, sendo corresponsaveis pelas aprendizagens de um mesmo

grupo de criancas.

Desenvolvemos este estudo, realizado com educadoras de infancia com uma
experiéncia profissional representativa, no sentido de investigar 0s meios que suportam a

partilha pedagodgica dessas profissionais. Em particular, focamo-nos na reflexdo conjunta



para compreender como € que os educadores desenvolvem os procedimentos que visam

concretizar um trabalho de colaboracdo através dessa atividade.

A temética da reflexdo enquanto método de supervisdo pedagogica valoriza 0s
mecanismos de partilha e colaboracdo que enriquecem a atividade educativa. Isto
acontece “quando € possivel que, entre pares, se convoquem saberes diferenciados e,

eventualmente, fungdes e papéis diferenciados” (Oliveira- Formosinho, 20023, p. 12).

Criamos assim a expectativa de observar como é que a pratica pedagogica,
apoiada pela reflexdo, pode conduzir ao desenvolvimento profissional dos educadores

enguanto factor potenciador do desenvolvimento da sua competéncia profissional.

Realizamos a organizacdo formal do estudo de investigacdo em duas partes,
scilicet: i) uma primeira parte, constituida pelo quadro conceptual contendo a definicao
da problematica em estudo e da fundamentacdo que visa desenvolver um referencial
tedrico sobre o problema elencado; e ii) uma segunda parte de trabalho empirico, apoiada
na metodologia de investigacdo de tipo qualitativo e respetiva apresentacao e discussao
de resultados.

Além das duas partes mencionadas, dividimos este trabalho em quatro capitulos

gue passamos a caracterizar:

No primeiro definimos a problemética e a organizacdo, explanando o tema, as

questdes e o0s objetivos da investigacéo.

No segundo incidimos na constituicdo de um quadro tedrico a partir das concegdes
de autores de referéncia sobre as problematicas abordadas. Desta forma, para as questdes
de apreciacdo da qualidade na educacédo de infancia tivemos em conta os contributos de
Pascal e Bertam (2004), Cardona (2008; 2011), Katz (1998), Oliveira-Formosinho (2002,
2009, 2010, 2011), Sarmento (2003; 2009), Silva (1997; 1998), Portugal (2009; 2010) e
Vasconcelos (1997; 2000). Sobre a tematica da profissionalidade docente consideramos
as abordagens propostas por Baptista (2011), Day (2001), Marcelo (2009), Monteiro
(2008), Morgado (2005; 2013), N6voa (1999), Perrenoud (1999) e Roldao (1999; 2005).
Sobre a tematica de trabalho colaborativo e constituicdo de equipas pedagogicas,
procurdmos os fundamentos de Day (2001, 2004), Formosinho e Machado (2009),
Hargreaves (1998), Jesus (2000) e Rold&o (2007). Finalmente, em torno das questdes de
supervisdo, e em especifico das da reflexdo docente, procuramos rever as posicdes de
Alarcdo (1996), Alarcdo e Roldao (2010), Alarcdo e Tavares (2003), Braga (2001),

2



Dewey (1989), GoOmez (1995), Marcelo Garcia (1995); Oliveira-Formosinho (2002),
Vieira (2009), Vieira e Moreira (2010), S4-Chaves (2000) Schon (1983; 1992) e Zeichner
(1993; 1995);

No terceiro capitulo apresentdmos a op¢do da metodologia escolhida para o
estudo, situada no ambito do paradigma de investigacdo de natureza qualitativa que se
encontra fundamentada nas ideias de autores como Bardin (2010), Bogdan e Blinken
(1994), Stake (2009), Sousa (2005) e Yin (2003), e em cujas orientagdes esclarecemos as

opcdes realizadas para este estudo;

Elaboramos ainda, num quarto capitulo, a explanacdo sobre os resultados da
andlise de contetdo da investigacdo e por fim, esbo¢cdmos em conclusdo uma
interpretacdo onde visdmos esclarecer as questdes de investigacdo levantadas para o

estudo.

Efetivdmos a presente investigacao a partir do recurso a entrevista e a observacao,
com o objetivo de esclarecermos a principal questdo que formularamos da seguinte forma:
como é que o exercicio de reflexdo partilhada da préatica pedagogica dos educadores de
infancia pode promover a construcdo da sua profissionalidade docente? Desta forma,
procurdmos representar um contributo para a observacdo da acdo pedagoOgica dos
educadores de infancia, em particular através do estudo do exercicio do trabalho reflexivo
dos pares pedagdgicos. Através desta pesquisa, tivemos o propdsito de esclarecer a
dimensdo do contributo que a atividade reflexiva partilhada possa vir a somar ao
desenvolvimento de uma pratica qualificada e ao conceito da profissionalidade especifica

deste grupo de docentes.



CAPITULO | - PROBLEMATICA DA INVESTIGACAO



1. Contextualizacéo

Neste estudo aspiramos a contribuir para o enriquecimento da producdo de
conhecimento dentro da area profissional da educacdo de infancia. Atendendo ao nosso
longo percurso de vida profissional de trabalho com criangas, sentimos a necessidade no
ambito da nossa formacao, o Mestrado de Supervisdo Pedagogica, de investigar uma
vertente que nos pareceu pouco estudada: o exercicio da reflexdo partilhada das

educadoras ja em carreira.

Sabemos ser fundamental que a tarefa do educador seja observada, reconhecendo-
se a complexidade do fendmeno educativo. Essa realidade exige um esforco acrescido de
(auto) supervisdo que guie de forma esclarecida as opgOes realizadas no percurso de
desenvolvimento profissional trilhado, com a finalidade de qualificar a educacdo que

exercemos.

A luz dos conhecimentos atuais, ndo podemos esquecer a importancia do contexto
na educacdo dos educandos, pelo que o professor/educador, profissional de “relagdo
pedagogica” (Baptista, 2011), exerce a sua acdo numa esfera em que 0s aspetos inter-
relacionais estdo presentes e sdo determinantes para o exercicio da profissdo. A docéncia
é, segundo Novoa (2013), uma profissdo de responsabilidade acrescida pois concebe-se

numa dindmica relacional.

O ato educativo realiza-se assim numa esfera em que se jogam 0s saberes
cientificos e relacionais, num processo inter-relacional onde é fulcral o respeito pela
capacidade de aprendizagem das criancas e da construcdo do seu conhecimento. Ato que
n&o se circunscreve a0 momento de aquisicdo de conhecimentos e informacao, mas que
deve ser visto na sua globalidade como relagéo de comunicacéo e partilha, estabelecida
entre todos os participantes. Esta realidade coloca aos educadores um desafio: o de
encontrar 0s processos que permitam melhorar o seu desempenho com o objetivo de que

o0s educandos desenvolvam as suas competéncias.

Estando este trabalho inserido no &mbito das ciéncias da educagdo, em particular
da supervisdo pedagdgica, pretendemos estudar a pratica reflexiva dos pares pedagdgicos
na educacdo de infancia. Elegemos a reflexdo partilhada, exercida num clima de respeito
matuo, como um meio de gestdo e divulgacdo do saber, um instrumento de
aprimoramento da praxis docente e, por ultimo, um caminho propiciador da afirmacéo da

profissionalidade.



2. A formulagéo do problema

Para acompanhar e responder aos desafios de uma sociedade que ndo cessa de se
tornar mais complexa, com repercussdes diretas na vida da escola, o educador confronta-
se com a necessidade de se atualizar e realizar mudancas profundas nos seus padrdes de
atuacdo. Estas alteracdes na funcdo docente refletem-se na sua profissionalidade,
adequando-se, segundo os autores Hargreaves (1998) e Day (2001), a novas estratégias
de relagdo com os educandos, com os colegas de profissdo e com a comunidade, na

procura de resposta as necessidades que o tempo atual apresenta.

Neste novo panorama apresentado a profissdo, as praticas colaborativas podem
desempenhar um papel de apoio como auxiliar no esbatimento das dificuldades e na
resolucéo de problemas cada vez mais imprevistos, amitde apresentados pelos contextos
educativos da atualidade. A, as “estratégias de reflexdo e aprendizagem em colabora¢do”
(Alarcdo & Rolddo, 2010, p.19) sdo um caminho democratico de participacdo na
avaliacdo do trabalho docente que se patenteia como um processo para a construcéo da
profissionalidade docente.

A escolha do problema de investigacdo €, seqgundo Bodgan e Biklen (1994) uma
opcdo de limitagdo do tema a tratar que deve “orientar e ajudar a recolha de dados a
medida que a investigacao vai decorrendo. As questdes que formula estdo intimamente

relacionadas com o tipo de estudo que pretende realizar” (p. 208).

Atendemos a que a pratica da reflexdo partilhada entre os educadores de infancia é
um tema premente do seu quotidiano laboral que se relaciona com o desenvolvimento
pessoal e profissional destes docentes. Pretendemos com esta investigagdo conhecer de
forma mais aprofundada quais as perspectivas dos préprios educadores sobre esta
problematica, quer a nivel das concecdes sobre a sua profissionalidade quer ao nivel do
exercicio reflexivo que praticam. Importou-nos caracterizar o sentido que atribuem aos
processos reflexivos partilhados, o impacto desta pratica na sua intervencao profissional
e os efeitos que tem na construcéo da sua profissionalidade.



3. Questdes e objetivos da investigacao

Segundo Stake (2009) a tarefa de questionar pode considerar-se dificil, pois as
questdes de investigacdo devem ser formuladas de forma a direcionar sem dirigir em
excesso o foco da investigacdo. Procuramos assim fazer a organizacdo das questdes de
investigacdo atraves da definicdo das ideias que serviram de ponte entre o que era

conhecido e a construcdo conceptual para a recolha de dados.
Questdes orientadoras ao estudo

Desenvolvemos este estudo de investigacdo pela procura do esclarecimento da
questdo central que nos orientou no trabalho empirico: Como € que o exercicio de reflexao
partilhada da pratica pedag6gica dos educadores de infancia pode promover a
construcéo da sua profissionalidade docente?

Perante a complexidade da problematica da acdo educativa em estudo, a reflexdo
partilhada, e pela indefinicdo quanto ao conceito de profissionalidade docente na
educacao de infancia, perseguimos o esclarecimento pertinente dessa preocupagao atraves

da resposta as seguintes questdes de investigacao:

e Como se desenvolve o processo de reflexdo partilhada?

e Qual o papel da reflexdo no desempenho dos pares pedagogicos?

e Que significados sdo atribuidos pelas educadoras a relacédo entre a reflexdo
partilhada e a sua profissionalidade docente?

e Quais as dimensfes da atividade pedagdgica sobre as quais incide a reflexdo
partilhada?

e Quais as representacbes dos educadores de infancia sobre a sua
profissionalidade docente?

Objetivo geral

Neste estudo tivemos como objetivo geral compreender os processos de reflexéo
partilhada dos pares pedagdgicos de educadoras de infancia participantes no estudo, e 0s

seus contributos a profissionalidade docente.
Objetivos especificos
Na investigacdo visdmos cumprir 0s seguintes objetivos especificos:

e Conhecer a atuacdo dos educadores de infancia no procedimento da reflexao
partilhada.



e Conhecer as estratégias e/ou mecanismos utilizados na persecucédo dessa tarefa.
e Conhecer as dimensdes do trabalho educativo alvo dessa pratica.
e Conhecer as representacdes que as educadoras de infancia tém sobre a

constituicdo da sua profissionalidade docente.

Para a construcdo de um quadro conceptual que norteasse esta investigacdo
analisamos 0s pressupostos que entrecruzam as concecdes subjacentes a pratica docente,
mormente o trabalho de equipa, a concecdo sobre a qualificacdo profissional e os fatores
presentes ao desenvolvimento profissional. Aqui, pela especificidade do trabalho
realizado a pares pedagogicos, consideramos as vantagens de uma supervisao pedagogica
do tipo horizontal, concretizada numa pratica reflexiva em equipa e realizada num
contexto de trabalho colaborativo para o qual se encontra votado o exercicio docente na
educacdo de infancia. Para atingirmos um enquadramento mais alargado, que melhor
esclarecesse 0s objetivos e as questdes de investigacdo, analisamos em concomitancia as
convicgBes subjacentes a qualidade na educacdo de infancia, a constituicdo da

profissionalidade docente, ao trabalho colaborativo e a reflexdo docente.



CAPITULO Il - REVISAO DA LITERATURA



1. O desenvolvimento da qualidade na Educacao Pré-escolar

Em Portugal os estabelecimentos de educagéo de infancia tiveram na sua origem, e
subjacente a sua criagdo, o cumprimento de uma funcdo eminentemente social, tendo sido
necessario passar muitos anos para se ver valorizada a sua funcéo educativa (Cardona,
2011).

Neste percurso evolutivo, em especial nas décadas de 80 e 90, vemos desenvolver-
se um novo paradigma socioldgico sobre a educacdo de infancia. Propaga-se uma nova
concecdo sobre a crianca, evidenciando-se o papel ativo desta na construcdo do seu saber
(Sarmento, 2003). Este principio vem modificar a perspetiva sobre a funcao da educacéo
de infancia: orienta-a para a condugdo de um processo educativo complementar que visa
a articulacdo harmoniosa entre a funcédo de educar e a fungéo de cuidar das criangas
(Cardona, 2011).

Esta nova concecao sobre a docéncia na educacdo de infancia vé-se espelhada nos
documentos legais que configuram e orientam a pratica dos educadores de infancia e que,
segundo Portugal (2009), s&o demonstrativos de um discurso que valoriza as
competéncias educativas nesta etapa de educacdo enquanto a perspetiva huma préatica

docente de qualidade.

A definicdo de critérios de qualidade na educacdo de infancia esta a cargo do
Ministério da Educacdo, e em particular do Departamento da Educacgéo Basica que regula
e inspeciona o exercicio de funcGes docentes. Os referenciais normativos que enquadram
e balizam a acdo educativa neste nivel de educacdo sdo fundamentais para o
esclarecimento da prética e para o desenvolvimento profissional dos educadores de

infancia.

2. Enquadramento normativo

A Lei-Quadro da Educacdo Pré-escolar (Lei n.° 5/97, de 10 de Fevereiro) consagra
0 ordenamento juridico da educagdo pré-escolar, estabelecendo no artigo 2° do capitulo
I, como principio geral que esta é a primeira etapa da educagéo béasica no processo de
educacdo ao longo da vida que deve ser desenvolvida em complementaridade e estreita
colaboracdo com a acgdo educativa da familia e deve favorecer a formacdo e o
desenvolvimento integral da crianga com o objetivo da sua plena integracdo na sociedade

como ser autébnomo, livre e solidario. Este principio transversal a todo o texto da lei € de
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onde decorre a definicdo dos objetivos pedagdgicos no artigo 10° do capitulo IV referente

aos principios gerais pedagogicos.

A atribuicdo da tutela pedagdgica e técnica da educacdo de infancia ao Ministério
de Educacdo é um facto relevante para este nivel de educacéo, através da assuncdo no
artigo 5°, alinea c) onde se refere que sera papel do estado a definicdo de normas gerais
para a educacdo pré-escolar, assim como o assegurar do seu efetivo cumprimento e

aplicacdo através da avaliacdo e fiscalizacao.

A preocupacdo com a regulacdo da qualidade da oferta educativa é referida neste
documento através do artigo 20° do capitulo VIII pela intengdo expressa “O Estado
definira critérios de avaliacdo da qualidade dos servigos prestados em todas as
modalidades de educacao pré-escolar”.

A publicacdo dos Estatutos dos Jardins de Infancia (Decreto-Lei 542, de 31 de
Dezembro de 1979) oferece a defini¢do de algumas indicacdes curriculares que serviram
de base de apoio a accdo dos educadores por indicarem os grandes dominios de
desenvolvimento da crianca para os quais o planeamento de atividades deveria ser feito,

atividades essas a serem realizadas de forma globalizante e em interacéo.

Esses estatutos proporcionam uma grande autonomia curricular aos profissionais
da educacdo de infancia, vendo-se reforcada a ideia da especificidade deste nivel de
educacao, e vindo a ser as ideias pedagdgicas veiculadas nesse documento adotadas pelos
educadores e passando a fazer parte do discurso profissional desses docentes que

assumem por isso os principios ali definidos (Cardona, 2008).

A par da Lei-quadro da Educacdo Pré-escolar, destaca-se o Perfil Especifico de
Desempenho Profissional do Educador de Infancia (Dec. Lei n° 241/2001 de 30 de
Agosto), pela importancia na afirmacao da especificidade da educacdo de infancia e, com
base nisso, orienta o educador através da defini¢do dos critérios que devem presidir a
concecdo do seu trabalho. Desta forma indica quais os itens que sdo da responsabilidade
do educador e a forma como devem ser concebidos, a saber, a concecdo e
desenvolvimento do curriculo, a organizacdo do ambiente educativo, o desenvolvimento
das tarefas de observacéo, planificacdo e avaliagdo, os propdsitos de relacdo e da accéo
educativa e da integracdo do curriculo nas diversas areas de desenvolvimento das

criangas.
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As OrientacOes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, designadas OCEPE,
(Despacho n° 5220, de 10 de Julho de 1997), enquadram legislativamente a exigéncia de
critérios para a educacdo de infancia e, entrecruzando-se com os referenciais pedagégicos,
cientificos e de avaliacdo, constituem-se num mapa conceptual de referéncia para regular
a pratica educativa nesse nivel de educagdo. Encontram a sua fundamentacdo nos
principios gerais da Lei-quadro da educacdo prée-escolar e organizam-se hum documento
de grande importancia para o exercicio da profissdo porque elege um conjunto de
principios pedag6gicos e organizativos que vieram para dar suporte ao educador na

conducéo do processo educativo de que € responsavel.

O controlo da qualidade dos programas de educagéo pré-escolar cabe ao Ministério
da Educacdo, atraveés da Inspecdo Geral de Educacdo que regula e avalia os
estabelecimentos da rede publica através de critérios que contemplam os aspetos de
eficacia das respostas e da qualidade pedago6gica, em particular no ambito do

desenvolvimento das orientacdes curriculares (Vasconcelos, 2000).

Paralelamente, o alargamento da rede publica da educacéo Pré-escolar vem tornar
mais evidente a necessidade de esclarecer as questBes da qualidade a partir da
investigacdo e reflexdo sobre as condicBes de permanéncia das criangas nos espacos
formais de educacdo, e sobre o reflexo dos programas de pré-escolar através do
esclarecimento do impacto que estes representam no desenvolvimento e promocao de

competéncias na vida presente e futura das criancas.

Apdbs um periodo de indefinicdo em que a tutela da educacdo de infancia mediou
entre o privado e o publico, ao chegar a década de 70 as préaticas educacionais das
educadoras de infancia ndo eram muito claras por serem resultado de uma formagéo
mediana que “oscilava entre nogdes genéricas e uma casuistica pedagdgica e didactica,
remetendo deste modo o desempenho profissional para um “bom senso” pedagogico,
associado a uma pedagogia de circunstancia” (Magalhaes, 1997, p. 139, citado por

Sarmento, 2002, p. 228).

Apreciando a qualidade da educacdo de infancia, os estudos de Bairrdo (1997)
frequentemente referidos, caracterizam o0s aspetos estruturais e processuais daquela
pratica educativa, e apontam para niveis mediados quanto a avaliagdo dos
estabelecimentos de educacdo em Portugal nagquela data. Para que se possa ultrapassar

esse deficit falta esclarecer, entre outros fatores, o que se pode entender como conceito
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de qualidade na educacdo de infancia e definir os critérios que sejam consensuais para

uma implementacao e desenvolvimento da educacédo qualificada acessivel a todos.

O estudo sobre a qualidade na educacéo de infancia, realizado por Craveiro (1998),
e citado mais recentemente por Sarmento (2002), vem evidenciar que a preocupacao sobre
a concecdo de um curriculo com uma perspetiva socioeducativa esta presente no discurso
das educadoras participantes ao estudo e que, para além desse facto, uma vez construido
nesses moldes, é visto como um possivel contributo a consolidacdo da sua identidade
profissional. Assim pode afirmar-se que a concecdo de um curriculo oficial que se
apresente como referéncia comum e se operacionalize de maneira a atribuir um sentido
universal as diferentes formas de intervencdo pedagogica € bem visto por aquele grupo
de docéncia.

No estudo referido as preocupaces referidas por esse grupo profissional restrito
parecem fazer eco de uma aspiracao mais alargada a toda a classe dos educadores, esta
Vé concretizado esse anseio no ano de 1997, através da aprovacdo e publicacdo das
OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar. Posteriormente os estudos de
Desenvolvimento da Qualidade na Educacéao de Infancia trouxeram novo impulso para o
trabalho ao promoverem as condi¢des necessarias para que os educadores de infancia
possuam, na atualidade, referenciais legislativos com o objetivo de organizarem a sua
pratica pedagégica de forma a proporcionar as criancas experiéncias educativas
diversificadas e de qualidade. Servem aqueles documentos como guia para a organizacdo
do ambiente educativo e para a monitorizacdo do ciclo da acdo pedagdgica: observacao,
planeamento e avaliagdo, dimensdes que fundamentam as experiéncias integradas,
desenvolvidas num clima de envolvimento que sdo alavanca da motivacdo e do

empenhamento nas criangas.

O Ministério de Educacdo e Ciéncia pretende garantir a qualidade na educacéao a
toda a globalidade do seu sistema, sendo esta aferida na educagdo pré-escolar, através da
seguinte estratégia de orientagdo: “cabe as escolas, no dmbito da sua autonomia, em
articulacdo com outras entidades, realizar o acompanhamento e avaliagdo das atividades

planificadas, tendo por base um referencial” (MEC, 2015, p. 34).

Algum espaco temporal decorreu desde a aprovagdo das OCEPE e, com o fim de
avaliar o impacto que a sua implementacdo tem tido na qualidade do trabalho dos
educadores de infancia, foi promovido um estudo de avaliagdo financiado pelo Programa
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Operacional de Assisténcia Técnica do Fundo Social Europeu (POAT/FSE), e conduzido

por diversas universidades portuguesas com o proposito definido:

Avaliar a implementacdo das OrientacGes Curriculares para a Educacao Pré-
escolar (OCEPE) e outros documentos editados pelo Ministério da Educacdo e
Ciéncia, bem como a qualidade na educacéo pré-escolar;

Caracterizar os contextos da educacdo pré-escolar e identificar necessidades,
ao nivel da formag&o dos educadores de infancia e do pessoal ndo docente, bem
como do material didatico, de acordo com as areas de contetido e dominios das
OCEPE (MEC, 2015, p. 155).

Sao questdes que enquadram a educagao pré-escolar num quadro de preocupacdes
pedagogicas que podem valorizar o desempenho dos educadores de infancia e sdo
referidas em diferentes estudos, mormente nos relatorios da OCDE. Ai, esclarecem-se 0s
requisitos para uma docéncia qualificada com resultados diretos e positivos na qualidade

da educagéo e no desenvolvimento das criangas.

A relacdo entre as preocupacdes de ordem pedagdgica e os seus resultados no
trabalho dos educadores pode ser estabelecida através da consulta de publicacdes, como
sdo os diferentes relatdrios da Eurydice e da OCDE, versados no estudo tematico sobre a
educacdo pre-escolar e os cuidados para a infancia em Portugal. Estes vém reforcar a
ligacdo entre as iniciativas educativas de qualidade e a importancia do papel que estas
desempenham nos primeiros anos de vida para o desenvolvimento infantil. Tal facto,
acompanhado da conclusdo das investigacfes sobre a importancia que os programas de
desenvolvimento infantil, nomeadamente a educacéo pré-escolar, podem desempenhar no
retorno de beneficios positivos para o percurso escolar e para 0 combate a excluséo e a
pobreza, vem alertar para a constatacdo de que agueles objetivos sé serdo atingidos, ndo
de forma automatica, mas apenas através de um programa com elevado nivel de qualidade
(Oliveira-Formosinho, 2011).

Importa também refletir quanto ao conceito de qualidade na pratica educativa na
educacdo pré-escolar, o papel que a acdo dos educadores desempenha através do seu
exemplo na construcdo socio-afetiva das criangas, reflexdao que exige que no seu trabalho
0 educador aproxime aquilo que reconhece como importante daquilo que personifica no
seu quotidiano. Seguindo a maxima preconizada por Paulo Freire (2009), “ensinar exige
a corporeificacdo das palavras pelo exemplo” (p. 46), propde-se que educar exige

aproximar o que dizemos do que fazemos.
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3. A qualidade na educagéo pré-escolar como referéncia a reflexividade dos
educadores de infancia

O conceito de qualidade na educacgéo porque ndo € simples, pode ser fruto de varias
perspetivas e ter a atribuicdo de diversos sentidos. Pode ser analisado, segundo Folque
(2012), apreciando-o a partir de critérios multiplos, ora objetivos, ora subjetivos. A autora
no seu artigo sobre o desenvolvimento da qualidade na educacéo de inféancia, refere-o
como um conceito que pode ser apreciado por duas dimensdes: como modelo analitico e
descritivo, enquanto referido a descri¢do e compreensdo da natureza ou esséncia de algo,
utilizando-se para esse fim descritores, ou como modelo avaliativo, quando a finalidade
é a de estabelecer qual o nivel de desempenho ou eficiéncia que foi atingido, referindo-
se ai a objetivos prévios ou aos resultados obtidos. Em qualquer das férmulas, a qualidade
vé-se apreciada em funcéo de critérios constituidos a partir de conhecimentos, pontos de

vista e crencas pessoais.

Segundo a perspetiva de Katz (1998), a qualidade dos programas para a educagéo
pré-escolar deve ser apreciada a partir do ponto de vista dos intervenientes no processo.
Desta forma, pode obter-se, através do conjunto das diferentes valoragdes, um conceito
de qualidade polissémico e polifonico, assumindo diversos significados e a varias vozes,
numa procura de consenso acerca dos fatores e critérios que, uma vez presentes, melhor
respondem a um contexto especifico com caracteristicas politicas, culturais e

socioecondémicas proprias.

Para Oliveira-Formosinho (2009), a qualidade de educacdo pré-escolar pode ser
vista na sua avaliacdo e analise através de dois paradigmas. Um que a autora designa de
tradicional, porque tal como a educacdo tradicional de caracter transmissivo se centra nos
produtos, resultados ou realizacbes previamente definidas, estabelecidos com base em
conhecimentos estaticos e que se constituem em padrBes, seguindo um processo de
generalizacdo. Outro designado por contextual, que ndo estando centrado apenas nos
produtos, tem em atencdo os processos, desenvolvendo-se a partir da dindmica contextual,
envolvendo todos os intervenientes, através de uma resposta que, sendo Unica, é
interessante para os préprios envolvidos e para todos os que queiram dialogar. A autora

(idem), refere as caracteristicas que os distinguem através do quadro seguinte:
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Quadro 1 - Paradigmas de analise da qualidade na educagao de infancia

Paradigma 1- Tradicional Paradigma 2 - Contextual
= Externa = Interno (em dialogo)
= Universal = Contextual
= Comparativo = Permitindo o0 cruzamento de
= QOrientado para os produtos perspectivas
= Orientada para uma medicdo = QOrientado para 0s contextos, 0s
definida normativamente processos e as realizagdes
= Orientada para as generalizac6es = QOrientado para as verdades
= N&o colaborativo singulares que podem emigrar para
= Estatico outros lugares sociocognitivos
= Colaborativo
= Dinamico
= Apoiado

Fonte: Extraido de Oliveira-Formosinho (2009, p. 10)

A partir desta analise a autora (Idem) refere que na regulacdo da qualidade, o tipo
de avaliagéo e os instrumentos a serem utilizados dependem dos objetivos e da natureza
de controlo pretendido para esse efeito: ou paradigma tradicional quando os objetivos séo
exteriores e visam a certificacdo, ou paradigma contextual quando resulta de um projeto
de investigacdo ou de um projeto interno que pretende responder as necessidades de

empoderamento dos profissionais, criangas e familias.

Hoje ¢ fundamental o reconhecimento da complexidade cada vez maior do
fenémeno educativo, realidade que exige por parte do educador um esforgo acrescido de
(auto) supervisdo para guiar de forma esclarecida as op¢des realizadas e o percurso de
desenvolvimento profissional que trilha, com a finalidade de qualificar a sua agdo

educativa.

A forma como as criangas aprendem tem sido fonte de varios estudos ao longo das
ultimas décadas, tendo tido como objeto de centralidade o papel do docente enquanto
gestor da aprendizagem. A luz dos conhecimentos atuais, coloca-se em questio a validade
dessa perspetiva, baseada no desenvolvimento comportamental, onde as criangas
aprendem através da operacionaliza¢do de programas, concebidos do exterior com pouca

ou nenhuma correspondéncia aos interesses dos educandos.

Hoje conhece-se, cada vez mais, 0s processos como as criancas aprendem, e sobre
a forma como os adultos podem apoiar as suas aprendizagens. Aprender, tendo como

referencial as teorias construtivistas de aquisi¢do do conhecimento, vem trazer a luz as
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limitagdes das propostas de tipo "transmissivo” para a criacdo de saberes amplos e
duradouros. Questdo alargada se for questionada a qualidade duma educacdo que,
restringindo a participagdo das criangas, vem limitar o desenvolvimento da curiosidade e
das capacidades de analise e de critica, instrumentos que em qualquer nivel de educagao
sao geradores do espirito investigativo pelo que deveriam ser idealmente fomentados nos
meios formais e aproveitados como estratégia para aquisicdo de conhecimento

(Perrenoud, 1999).

Fontes tedricas como Piaget, Vigotsky, Laevers, Paulo Freire, Bruner e Gardner
apoiam e balizam através das suas concegdes, quer a analise da qualidade da relagao
educativa, quer os processos de aprendizagem das criancas de forma a ajudarem os
educadores de infincia a refletirem de uma forma critica e informada sobre a sua pratica

profissional (Cardona & Guimaraes, 2012).

A valorizagdo do que sdo os conhecimentos prévios para a aprendizagem das
criangas, estabelecendo um discurso paralelo entre estes e os temas geradores, propostos
por Freire (2010), vem reforgar a ideia de é fundamental que se dé a oportunidade da
construcdo de um conhecimento suportado através de um didlogo que constroi pontes
entre aquilo que as criangas expressam e conhecem, € as representagoes culturais do saber.
Dinamica esta que gera uma aprendizagem significativa, enriquecedora para os seus
interlocutores, numa linha de pensamento sugerida por Freire (Idem), no ato dialogico e
onde, segundo Silva (1997), a crianga ¢ vista como “sujeito € ndo como objecto do

processo educativo” (p. 19).

A luz dos principios da educagéo de infancia, importa considerar a analise da forma
como a crianga produz o seu conhecimento na sua relagdo com o mundo. Este é o
fendmeno pelo qual a crianca tende a explicar os acontecimentos através da sua
subjetividade, em que a apropriacdo da realidade é feita em funcdo dos estadios de
desenvolvimento. Piaget (1963) afirma que é através do processo de assimilacdo e
acomodacdo que a crianca desenvolve ‘“um numero crescente de esquemas,
simultaneamente mais mdveis e mais aptos a coordenarem-se entre si.” (p. 7) Assim, a
clivagem entre 0 novo e o que ja é conhecido tende a diminuir a medida que os esquemas
mentais se diferenciam e se tornam mais complexos, e em consequéncia disso “ a
novidade em vez de constituir um obstaculo evitado pelo sujeito, passa a ser um problema
que solicita a exploracdo e a pesquisa” (p. 329), e por esse facto torna-se factor

potenciador da evolucdo e do desenvolvimento.
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Quando os esquemas cognitivos do pensamento infantil sdo vistos através da teoria
socio-contrutivista de Vigotsky (1978), o processo da construcdo do conhecimento
encontra no conceito de mediacao a resposta para o desenvolvimento potencial da criancga.
Ai na ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal) o adulto intervém, e o seu papel de

questionamento €é relevante na construcédo da aprendizagem subsequente.

Relativamente & problemética que se coloca sobre a forma como o ser humano
aprende, se atraves do desenvolvimento, se através das aprendizagens, Vigotsky (idem),
determinou a partir da sua observacdo do desenvolvimento da espécie humana que as
aprendizagens lideram o desenvolvimento e que, entre estas, existe um desnivel de
conhecimento, pelo que a aprendizagem potencial deve concretizar-se através do desafio
na ZDP do educando, area em que o seu desempenho e resolucdo pode melhorar pela

ajuda e mediacdo de quem esta num nivel de desenvolvimento mais avancado.

Nesta perspetiva, 0s autores construtivistas defendem que a construcdo do
conhecimento e o desenvolvimento das capacidades cognitivas surgem da atividade da
crianga, realizada s6 ou apoiada pelo adulto ou por outras criangas mais aptas. Seymour
Papert (2008), matematico de formacéo, trabalhou com Piaget, e veio a constituir a sua
proposta de desenvolvimento pedagogico sobre o ato de aprender, fundamentada na teoria
de aprendizagem construtivista de Piaget e Vigotsky. Refere que, na sua perspetiva
pedagogica, o papel do educador deve regular-se pela seguinte preocupagdo: “a meta é

ensinar de forma a produzir a maior aprendizagem a partir do minimo de ensino” (p. 134).

A sua teoria metodoldgica € assim construida “sobre a suposi¢do de que as criangas
fardo melhor descobrindo (“pescando’) por si mesmas o conhecimento especifico de que
precisam;” (Idem, p. 135). Assim refere que a “transmissdao de conteudos” é pouco
propiciadora de aprendizagens verdadeiramente importantes, porque ndo permite a
crianca pensar, ndo estabelece a ponte com a realidade e perde o sentido de utilidade, €

por isso pouco significativo e de escasso valor educativo.

Conhecimentos tedricos que, transferidos para a pratica pedagogica, sdo o suporte
da organizacao e reflexdo dos educadores sobre a pratica, aliados ao conhecimento de que
o ato educativo na educacgdo pré-escolar se realiza numa esfera inter-relacional. Ai os
saberes cientificos e relacionais entrecruzam-se culminando num processo em que o que
¢ importante ¢ que as criancas facam as aprendizagens fundamentais ao seu
desenvolvimento. Ato que, na sua globalidade, ¢ um ato de relacdo, de comunicagdo e
partilha, realizado entre todos os participantes, em que se gera a oportunidade de a crianca
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poder estabelecer a relagdo e a interdependéncia entre as suas proprias ideias e
conhecimentos e o0s saberes organizados e sistematizados, tradicionalmente

disponibilizados pela cultura académica (Trindade, 2002).

No relatério da OCDE, (Starting Strong Early Childhood Education and Care,
2001), a qualidade na educacéo de infancia é considerada através de duas dinamicas: 1)
uma que diz respeito ao adequado investimento publico nas instala¢cbes, nos
equipamentos e na adogédo de critérios adequados de ratio crianga/adulto; e 2) outra que

se refere a pratica dos educadores na construcéo das respostas pedagogicas.

Esta qualidade € compreendida, segundo o relatorio, como a resposta dada as
necessidades de um determinado grupo de criangas com caracteristicas locais proprias e
especificas, cujo programa educativo deve conter, para além dos requisitos estruturais, 0s
processos que se fundam nas interagdes positivas, proporcionando as criancas

oportunidades de aprendizagens e de desenvolvimento social.

Neste relatorio, a monitorizacdo da avaliacdo da qualidade € vista, num primeiro
momento, como uma responsabilidade das entidades publicas e, num segundo, como uma
competéncia dos profissionais que devem ser encorajados a avaliar o seu proprio trabalho

através de uma construcdo pessoal de autoavaliacao e capacidade de mudanca.

A intervengdo educativa ¢ no jardim-de-infincia vista como processo de
participacdo guiada (Oliveira-Formosinho, Andrade & Formosinho, 2011). E uma
abordagem que valoriza e fomenta o desenvolvimento de interagdes, verbais e outras, na

educacdo pré-escolar, pelo potencial que representam nas aprendizagens das criangas.

Numa perspetiva (auto) supervisora, o educador, em processo de
autoconhecimento, pode procurar imaginar como ¢ que as criancas o veem e perceber
qual o impacto que as suas interagdes desempenham no desenvolvimento de
comportamentos desejaveis nas criangas. Preocupacdo que assenta no conhecimento da
influéncia do exemplo dos adultos na apropriagdo de comportamentos sociais realizada
pelas criangas mais novas através da imitagdo, facto referido por Katz e McClellan (1996),
quando afirmam que nas criangas pequenas “a modela¢do ¢ uma forma de aprendizagem

poderosa”, (p. 35).

Trindade (2002) chama a aten¢do da importancia da intera¢do educativa, processo
pelo qual “as competéncias pro-sociais se aprendem, se constroem e dependem do nivel

de desenvolvimento e das experiéncias de vida dos alunos,” (p. 51) desvelando assim a
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relevancia do papel da interagao, exercido pelo professor e pelos pares, para a construgao
dessas aprendizagens que se processam ao ritmo e em funcdo do estddio de

desenvolvimento de cada qual.

O educador, adulto com responsabilidade de organizacdo do processo de
aprendizagem, toma as decisoes pedagogicas que sustentam a esfera emocional onde se
desenvolvem os processos interativos entre criangas e entre estas e¢ o educador. A

importancia desse papel vé-se expressa na obra de Sim-Sim, Silva e Nunes (2008):

A responsividade dos adultos as tentativas comunicativas das criancas, e a
qualidade das interacdes estabelecidas entre ambos, desempenham um papel
vital no desenvolvimento das capacidades comunicativas e constituem a
base das aprendizagens, do conhecimento do mundo e da promocéo do
desenvolvimento social, cognitivo, afetivo e linguistico (p. 33).

Os referenciais pedagogicos que podem balizar o conceito de qualidade na
Educacdo pré-escolar sdo diversos como sdo também muitos os pedagogos que se
debrucaram sobre o modo de ser, aprender e fazer no quotidiano do espacgo da educacéo
de infancia. Para o efeito da reflexdo sobre o conceito de qualidade na educagdo de
infancia seré referido o trabalho coordenado por Oliveira-Formosinho (2009) por este
representar um estudo portugués de referéncia, baseado na investigacdo inglesa de um
trabalho de pesquisa, cuja designacdo é Effective Early Learning (EEL), da
responsabilidade do centro de investigacdo do Worcester College of Higher Education.
Foi levada a cabo pelos professores Christine Pascal e Anthony Bertram, em 1993, com
o intuito de “criar uma metodologia de avaliagio e melhoria da qualidade de

aprendizagem no ambito da educagdo de infancia” (Oliveira- Formosinho, 2010, p. 7).

Baseado nos fundamentos do projeto inglés, foram desenvolvidas em Portugal
experiéncias contextualizadas para a sua progressiva utilizagdo, segundo Oliveira-
Formosinho (2010) “a primeira pela equipa de investigacdo da Associagdo Crianca” (p.
8), sendo a segunda desenvolvida entre os anos de 1997 e 2001 pelo Departamento da
Educacao Basica, e finalmente no periodo que medeia os anos de 2008 e 2010 a partir das
experiéncias ja realizadas de aplicacdo desse projeto a Direcdo Geral de Inovagdo e
Desenvolvimento Curricular (DGIDC), “desenvolveu um rigoroso processo conducente
a adaptacdo final do projecto EEL-DQP” (idem). Surgem neste percurso varias

publicacdes da responsabilidade do Ministério da Educacdo, das quais se destaca em
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2009, o documento “Manual DQP - Desenvolver a qualidade em Parceria”. Este faz parte
da colecao “Aprender em Companhia”, publicagdes com o objetivo de orientar a pratica
dos educadores e assim promover a qualidade nos contextos de educagdo pré-escolar,
espelhando a preocupagdo de que os diversos estudos europeus refletem quanto a

importancia de ofertas de qualidade nos primeiros anos da infancia.

O conceito de educagdo de qualidade é entdo uma preocupacdo explicita da
educacdo de infancia. O papel do adulto, referido por Oliveira-Formosinho (2009), ¢ tido
como fundamental para atingir esse objetivo, uma vez que o seu desempenho ¢
determinante para o desenvolvimento da crianga com reflexos no presente e no futuro,

porque se repercute na aquisi¢do de competéncias cognitivas e socio afetivas da crianga.

Sendo evidente a importancia dos contextos sociais no desenvolvimento das
criangas pequenas, este projeto (DQP) vem salientar a preocupagao atual da educagdo de
infancia presente de forma transversal na obra “pedagogia-em-participag¢dao” de Oliveira-
Formosinho (2011). Para que a aprendizagem seja efetiva, deve ser realizada num
contexto educativo estimulante, onde estdo presentes as interagdes positivas que

desempenham um papel primordial na persecucao daquele objetivo.

O projeto (DQP) vem promover uma cultura de colaboragdo entre os seus
intervenientes, pois avalia a realidade educativa através da valorizag@o de todos os pontos
de vista dos participantes no processo. Ai aponta-se para a necessidade de que o percurso
avaliativo se realize num paradigma contextual que inclua as seguintes caracteristicas
democratizantes: a) claro e orientado para a ac¢do acompanhada e monitorizada; b)
didlogo aberto, assente na confianga mutua e apoiado numa linguagem comum; c)
processo partilhado com contributos de todos; e, por fim, d) capaz de comunicar com o

exterior.

As fontes teodricas que sustentam o desenvolvimento deste processo centram-se em
dois eixos, a saber: a analise da qualidade da relagcao educativa entre a crianga e o adulto,
e os processos que suportam a reflexdo docente para que avalie de forma critica e
informada o processo de ensino/aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 2010). Na prética,
centra-se numa observacdo dos trés polos de atuagdo: o contexto, os processos € as
realizagdes que se organizam numa dindmica de interdependéncia, esquematizados no

quadro seguinte:
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Quadro n° 2 - Quadro tedrico de desenvolvimento da qualidade na EI

CONTEXTO PROCESSO RESULTADOS

10 Dimensoes de " 3 Dominios de
INTERACCOES

Qualidade Institucional Impacto

» Finalidades e Objectivos Bem-Estar Desenvolvimento

e Curriculo/Experiéncias de das criangas:
Aprendizagem

e Estratégias de Ensino e
Aprendizagem

Emocional

Envolvimento
da Crianca

e Bem-estar Emocional
e Respeito por si Proprio
e pelos Outros

. Plan_eamento, Avaliagéo e « Disposicio para
Registo NEGOCIACAO Aprender
* Pessoal SIMBIOTICA e Resultados e Sucesso
e Espaco Educativo Escolar
e Relacdes e Interaccdes
e Igualdade de
Oportunidades Empenhamento Desenvolvimento  dos
e Participacdo da Familia e AR Adultos
da Comunidade Bem-estar
e Monitorizacéo e Avaliacio Profissional

Curto/Longo Prazo)

Desenvolvimento

Institucional

(Curto/Longo Prazo)
CULTURALMENTE CULTURALMENTE CULTURALMENTE
DETERMINANTE DETERMINADOR DETERMINADO

Fonte: Bertam e Pascal, (1996 citados em Oliveira- Formosinho, J. 2009, p. 52)

Nas palavras de Oliveira-Formosinho (2010), reforcando a andlise do dmbito de
incidéncia da observa¢do da qualidade na educacdo de infancia a autora explicita que, “os
niveis de actuacdo que o Projecto propde sdo o contexto, os processos ¢ as realizacoes,
partindo-se de um entendimento da relagdo ecologica entre estes niveis de actuagao” (p.
9). Salienta a importancia da dindmica de interligacdo entre a aprendizagem das criangas
e a atuagdo do educador, mediada por interacdes positivas de um contexto estimulante,
sendo neste processo que brotam as realizagdes necessarias para o sucesso educativo das

criangas.
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A operacionalizagdo destes niveis de interatividade ¢ concretizada, através de
op¢des metodoldgicas do educador, que valorizam o processo de pensar, agir, refletir para

monitorizar a pratica pedagogica e as aprendizagens das criangas.

O clima presente na sala de atividades depende em grande parte das interagdes que
se estabelecem entre educador-criangas, ¢ da envolvéncia emocional criada pelo

quotidiano do espaco educativo que ¢ facilitador das interagdes entre as criangas.

A interagdo vista assim, como um eixo estruturante da construcao da aprendizagem,
¢ na pedagogia em participagdo, reconhecida como fator primordial do processo,
conseguida pelo “envolvimento da crianca no continuum experiencial ¢ a construcao da
aprendizagem através da experiéncia interativa e continua” (Oliveira-Formosinho,

Andrade & Formosinho, 2011, p. 103).

Esta responsabilidade traz consigo uma outra, a da autovigilancia profissional, em
que o educador se deve questionar sobre se a qualidade das intera¢des presentes favorece
a criacdo de bem-estar e desenvolvimento nas criangas. Desta forma, para poder analisar
a interagdo na sala de atividade como eixo estruturante da aprendizagem das criangas, ¢
fundamental avaliar a representatividade que aquela desempenha no processo educativo.
Através das dimensdes observaveis, qualidades envolventes do educador, descritas pelo
estudo de Pascal e Bertam (2004), pode avaliar-se qual o impacto positivo para a crianca
centrando-se nos trés niveis importantes para a eficacia das aprendizagens, a saber: 1) a
sensibilidade para com as criangas, ii) a estimulagdo que o educador proporciona as

criangas e ii1) a consolidacdao da autonomia que facilita através da sua agao.

No projeto (DQP) estao disponibilizados conhecimentos sobre a conceptualizagao
da pratica profissional baseada nos referenciais pedagogicos de tipo participativo, onde o
trabalho colaborativo e a formacdo das equipas pedagdgicas sdo o suporte de

desenvolvimento desse processo avaliativo (Cardona & Guimaraes, 2012).

A educacgdo de infancia ¢, como toda a educacao, uma area sensivel porque marcada
por uma dimensao ética que alarga o seu campo de acao muito para além da esfera técnica
e cientifica onde se desenvolve (Estrela, 2003). Esta preocupagdo implica uma reflexao
critica, atendendo aos diversos fatores que, uma vez presentes na formagdo do sujeito,
contribuem para a descoberta e consolidagdo de valores que, guiados pelos pressupostos
das OCEPE, se devem entender como “valores que ndo se “ensinam” mas que se vivem

na ac¢do conjunta ““ (Silva, 1997, p. 52).

23



Todas estas reflexdes sdo espelhadas na construcéo de um curriculo para a infancia
que emerge de uma pratica num espaco, local e tempo especificos, e por isso unico, que
tem a crianga como sujeito da acdo, por isso construtivista, e tem o seu enfoque no
crescimento da pessoa humana potenciando o desenvolvimento pessoal, social e
intelectual. Gera-se assim” um curriculo que esta ligado ndo apenas a sala de actividades,
mas também a vida social no seu sentido mais amplo; (...) que é reflexo de alguns dos
valores sociais, culturais e politicos” partilhados pelo educador e pelas criangas

(Vasconcelos, 1997, p. 244).

A acdo educativa encontra na intencionalidade a preocupacao central de resposta a
vertente da prética dos educadores que nas OCEPE ¢ transversal a todo o discurso do
texto, e cuja avalia¢do ¢ regulada pela “reflexdo do educador sobre a pratica — 0s valores
e as intencdes que lhe estdo subjacentes — e a forma como adequa a sua intervencao as

necessidades das criangas” (Silva, 1998, p. 137).

Na opinido da autora (idem), é primordial que a pratica refletida do educador seja
assente em principios fundamentais a compreensdo da pedagogia na educacéo de infancia
que se resumem da seguinte forma: A pratica pedagogica do educador assenta num

processo intencional sobre a atividade da crianca.

Esse facto exige o esclarecimento do valor da acdo ludica nas aprendizagens
infantis. Importa por isso estabelecer a distingdo entre jogo simples, com funcdes de
entretimento, e jogo complexo que implica uma intencdo da crianga e envolvimento de
funcBes cognitivas interessantes (Sylvia et al., 1980 citada por Silva, 1998). Este
conhecimento guia o educador na escolha e organizagéo do espaco e materiais, de maneira
a que correspondam as necessidades de desenvolvimento das criancas. Sdo opcoes
analisadas pelo educador através do potencial que representam na construcdo do
conhecimento, com propoésitos intencionais por parte de quem educa e com

desenvolvimento dos mecanismos metacognitivos por parte de quem aprende.

Na opcdo metodoldgica do trabalho na educacdo de infancia, os modelos
curriculares que melhor correspondem as necessidades de desenvolvimento infantil séo,
segundo Portugal (2010), aqueles onde se cruzam a orientagdo cognitivista e
desenvolvimentista, com o desenvolvimento socio emocional, chamando a atencdo para
a importancia de intervencgdes integradas e globais na educagéo das criangas pequenas.
Neste processo de dindmica mais alargada serd possivel, na perspetiva da autora,
encontrar a resposta & globalidade das necessidades da crianga, percurso cuja
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monotorizacdo sera feita de forma simples através de duas dimensdes sugeridas pela
autora:” bem-estar emocional e nivel de implicagdo experienciados pelas criangas” (idem,
p. 13).

O desafio de avaliar a qualidade na educacdo pré-escolar ¢ complexo, mas
necessario para que se possa reconstruir uma pratica que dé a melhor resposta as
necessidades das criangas. Importa entéo dirigir o foco sobre os fatores que podem ter
influéncia no desenvolvimento da qualidade naquele nivel de educacdo, uma vez
esclarecido o valor que as experiéncias significativas realizadas nos primeiros anos de
vida tém no desenvolvimento de talentos, aptiddes e capacidades futuras na crianga, tal
foi concluido pelo conhecido estudo longitudinal, realizado pela IEA (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement) entre os anos de 1986 e 2003

com o envolvimento de dezasseis paises.

Roman e Torrecilla (2010), apontam quatro areas sobre as quais se deve centrar a
avaliacdo na educacdo de infancia para aferir da sua qualidade: i) No nivel de preparacao
dos docentes e profissionais da educacao pré-escolar, uma vez que é conhecido, segundo
0s autores “que o desempenho cognitivo das criangas no jardim-de-infancia e dos alunos
no ensino basico ¢ afectado pela qualidade e pelo nivel de formagao dos educadores” (p.
5), que decorre da formacdo inicial e da formagdo continua; ii) Na qualidade dos
ambientes de aprendizagem, no que diz respeito as infraestruturas, mas também ao
ambiente de inter-relacdo e ao tempo de realizacdo e a variedade de propostas disponivel
para as aprendizagens; iii) No material didatico, indagar da disponibilidade, diversidade
e utilizacdo dada aos materiais educativos, uma vez que a presenca destes materiais, por
si s6, é propiciadora da aquisicdo de competéncias, a sua utilizacdo pedagdgica com
critério, exponencia a oportunidade de aprendizagens por parte das criangas; iv) No
contributo dado ao desenvolvimento integral das criancas através de um curriculo que
potencia e fortalece o desenvolvimento integrado de todas as dimensdes do ser: cognitivo,
ao equipar a crianga com as capacidades que lhe permitam conhecer e compreender o
mundo e interagir com ele, socio-afetivo, valorizando o autoconhecimento e a
autoimagem desenvolvendo a dimensdo dos valores e da ética; expressdo e comunicagao
no contributo para o desenvolvimento das capacidades motoras, artisticas e de linguagem
que no percurso do crescimento apoiam a sua integracdo no mundo, ndo esquecendo a

construcdo da sua identidade pessoal, social e cultural.
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Desta forma, olhar para a qualidade na educacdo de infancia deve ser, segundo
Romén e Torrecilla (idem), a capacidade de observar o processo numa perspetiva
articulada de todos os seus componentes, numa dindmica que valorize um percurso onde
a andlise e a reflexdo se desenvolvam no sentido de ver o que foi feito, e numa projecéo
sobre o que falta fazer para assim corresponder a uma oferta que contribua efetivamente

para o desenvolvimento integral das criangas.

O saber especifico dos educadores e infancia, garantido por um conjunto de
conhecimentos sistematicos, € suportado por referenciais tedricos do campo da
psicologia, pedagogia e sociologia da educacéo, areas em franca evolucgéo e que tém tido
impacto nas mudangas do desempenho dos educadores e, por for¢a disso, na sua
profissionalidade. “A sustentabilidade tedrica da acgdo profissional ¢ um contributo

essencial para uma reflexividade interveniente na estrutura¢@o identitaria” (Sarmento,

2009, p. 53).

A semelhanca dos restantes docentes, e com a finalidade de dar cumprimento as
suas responsabilidades profissionais, os educadores de infancia procuram através da sua
capacidade reflexiva dar seguimento adequado as orientagdes presentes nos normativos
que regulam a sua acdo, nas OCEPE, e em particular no Perfil Geral de Desempenho
Profissional do Educador de Infancia e Professor dos Ensinos Basico e Secundario, em
que se explicita no capitulo V:

o professor incorpora a sua formacdo como elemento constitutivo da préatica
profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizacBes que
consciencializa, mediante a analise problematizadora da sua préatica pedagdgica,
a reflexdo fundamentada sobre a construcdo da profissdo e o recurso a

investigacdo em cooperagdo com outros profissionais.

A autonomia dos educadores de infancia, acompanhada da responsabilidade que Ihe
esta inerente, conduz, pelo percurso de uma reflexividade comprometida, a uma prética
educativa de qualidade, em que a participacdo ativa, critica e empenhada se vé refletida
no reconhecimento profissional certificado, ndo apenas por um curso de formacdo mas

também pela experiéncia profissional de cada um.
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4. A Profissionalidade Docente

A profissionalidade docente vé a percecdo do seu conceito correlacionado com as
dimensdes sociais, culturais, econdmicas, politicas e ideoldgicas que ampliam a anélise
do tema a uma série de fatores internos e externos a propria profissdo. Novoa (1999),
refere, quanto a questdo, que “a afirmagao profissional dos professores ¢ um percurso
repleto de lutas e de conflitos, de hesitagdes e recuos” (p. 21), ao ter-se em conta toda a
rede complexa que envolve a acdo docente num contexto de estabilidade duvidavel, em
que a escola do tempo presente se V€ pressionada para interrogar-se quanto a sua fungédo
e poder afirmar-se, definindo o seu papel numa sociedade onde a proliferacao exterior de
fontes de producéo e transmissdo de conhecimento vem colocar em questdo o modelo
ainda presente de desempenho docente, centrado no paradigma de transmissdo de

conteddos.

Perrenoud (1999) refere o cenario de uma escola que muda apenas por reacdo e na
defensiva, em consequéncia de mudancas sociais e politicas, e ndo como deveria ser: 0
resultado de uma reflexdo em que ela propria toma a iniciativa para encontrar respostas
de mudanca, consciente da necessidade colocada pelos desafios do novo paradigma de

aquisicdo de conhecimento.

(13

Como reforca Day (2001), as mudancas “ (...) desafiaram a autonomia dos
professores e levantaram a questdo sobre o que significa ser um profissional sob um
escrutinio publico cada vez maior” (p. 21), trazendo a luz o debate sobre a importancia e
a funcdo dos docentes na complexa tarefa de ensinar e educar, cujas concecfes sdo
também questionadas por uma sociedade de competitividade global, onde ndo se sabe ao

certo o que se pretende para a formacéo das geracgdes do futuro (Hargreaves, 1998).

E todo um panorama de complexidade em que o exercicio do docente se vé situado,
sendo visto e que se vé amilde mais como um técnico da aprendizagem do que como um
elemento integrante e participante das decisfes nucleares inerentes a sua acao no terreno
porque se vé afastado do debate sobre as discussdes importantes do sistema educativo que

Ihe dizem respeito.

Ao estudar as concecdes que os professores tém do seu ethos (Monteiro, 2008),
constata que estas ndo sdo uniformes. Envolvem conceitos, capacidades, valores e
atitudes individuais diversas, concretizadas por uma pratica individual e ndo replicavel, a

qual ndo séo alheias as influéncias de fatores presentes no registo biografico de cada um,
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tais como: a formacdo, a avaliacao (reflexdo e analise das praticas) e as etapas da carreira
(Huberman, 2013), em que sdo tidas em conta a experiéncia e os fatores emocionais para
a representacéo pessoal da profissionalidade de cada qual.

A definicdo do conceito sobre profissionalidade docente ndo é consensual, nem
exata, encerra dimensdes pessoais e sociais que conduzem a interpretac6es distintas e
eventualmente conflituosas (Morgado, 2005). Procurando alguma uniformidade Sacristan
(1999) refere que o conceito engloba o que é “especifico na acgdo docente, isto é, o
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que

constituem a especificidade de ser professor” (p. 65).

Entender o que é a profissionalidade é também compreender quais as
representacdes sobre o que se entende que deve ser a educagéo. Estas variam, no entanto,
entre o entre o poder legislativo e o poder individual. Por esse facto, sdo também elas
fatores de condicionamento ao desenvolvimento profissional e a autonomia dos
professores (NOvoa, 1999; Perrenoud, 1999). Contudo, h& sempre margem de
desenvolvimento profissional, porque os agentes envolvidos ndo sao pessoas passivas e
tém capacidade de exercer o seu poder reflexivo balizado pela autonomia decretada e a
autonomia construida. O docente no seu espaco pessoal desenvolve um conjunto de
competéncias de inovacao e eficiéncia que contribuem para 0” processo de conversao em

professor perito” (Marcelo, 2009, p. 14).

No panorama educativo exigente e em mudanca, € importante manter a capacidade
de exercicio de autonomia curricular (Morgado 2013), ponto de partida para as mudancas
de préticas. Esta é uma ideia confrontada por Day (2001), quando afirma que as mudancas
da prética e a capacidade de exercer a autonomia estdo limitadas para os docentes, por

fatores tais como as orientag¢fes externas, normativas e de pressao ao cumprimento.

Esta situagdo vé-se agravada, quando o “territorio do curriculo” tem pendido mais
para o lado da administracdo do que para os projetos curriculares das escolas e, por
conseguinte, ndo favorece a interdisciplinaridade, nem a independéncia da escola,

condicionando finalmente a prépria autonomia dos professores (Roldéo, 1999).

Dentro da sua especificidade, a atividade docente continua a afirmar-se através de
uma funcdo: a de ensinar o conhecimento cientifico, num cenario em que a evolugéo
social dita a necessidade de dar novo significado a essa funcdo. Esta, conforme refere

Roldéo (2005), deve assumir-se atualmente como a func¢éo de mediador entre o saber e 0
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aluno na construcao da aprendizagem que este realiza. Pode dizer-se entdo que a profissdo
docente se configura pela sua fungdo assente no saber educacional que integra, o saber de
contelidos e o saber processual.

Roldao (2005) analisa o conceito da profissionalidade docente através de duas
dimens@es que a caracterizam: o poder dos docentes e do seu coletivo de pares na sua
acdo, concluindo haver limitacbes desse poder, quer pela existéncia de um
“individualismo sacralizado” (p. 113), na atividade deste grupo profissional, quer pela
escassez de mecanismos de regulacdo internos a prépria classe; refere outra dimensao
profissional, o saber, “funcdo definidora do ser professor” (Idem). Dimensao que ¢, na
opinido da autora, o grande entrave para a construgéo social da identidade docente, por
falta de consenso nas discussdes, presentes a nivel das instituicdes nacionais e europeias,

sobre aquilo que deve ser o “saber profissional do professor” (p. 114).

Na construcdo da profissionalizacdo docente, segundo Névoa (1999), devemos
considerar os fatores que a caracterizam, a saber: um corpo de saberes e saberes-fazer, e
por outro, a afirmacéo de um grupo de normas e valores que marcam a singularidade desta
profissdo. O desenvolvimento deste processo depende em grande medida numa fase
inicial, das instituicdes de formacdo que definem nos seus curriculos os saberes
profissionais cientificos, pedagdgicos e éticos a serem desenvolvidos pelo candidato a
professor. E posteriormente, no desenvolvimento da carreira, onde vém desempenhar um
papel determinante: os contextos de trabalho como impulsionadores ou entraves da acgéo,
as associacdes de indole profissional, por permitirem a estruturacdo de modelos

profissionais, reportados ao grupo ou subgrupos, do coletivo profissional.

O aparecimento destas relagdes associativas, como refere o autor (ldem),
emergentes do saber disciplinar, de tendéncias pedagdgicas e de um novo poder
profissional, sdo desejaveis por considera-las como “um novo associativismo docente,
agente coletivo de um poder profissional” (p. 27). Assim, constitui-se uma real afirmagéo
da identidade profissional docente, afastada de ambiguidades criadas pelas diferentes
concecdes sociais e politicas sobre o que € a profissdo docente, mas antes centrada no que
é essencial, a prestacdo de servicos de qualidade para cumprir o principio deontolégico

de trabalhar no interesse superior do educando (Monteiro, 2008).

Baptista (2011) refere como caracteristica deste grupo profissional o facto de ser
marcadamente heterogéneo, por corresponder a diferentes niveis e dominios da area da
docéncia. Para a autora a pedagogia €é transversal e transcendente a agdo de todos os
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docentes, sendo por isso o “saber pedagogico, estruturante da identidade profissional”

referente comum que permita falar de um s6 grupo profissional (p. 21).

Mas a unido dos docentes, enquanto grupo colegial, esta longe de ser uma realidade,
e pode ver-se dificultada pela auséncia de uma Ordem de Professores ou de uma outra
associacdo com funcbes similares, o que implica que a profissdo docente ndo possui
mecanismos auténomos de regulacdo interna, ndo sendo por isso possivel a certificacéo,
selecdo e diferenciacdo do trabalho docente. Esta tarefa estd assim exclusivamente
entregue as deliberacbes de institui¢bes tuteladas pelo Estado, num primeiro momento,
quanto a filosofia subjacente ao curriculo de formacdo de professores, através das
decisbes tomadas pelo Instituto Nacional de Acreditagdo da Formacgédo de Professores
(INAFOP) que, “ em articulagdo com as diversas instituigdes formadoras, veio
determinar os Perfis profissionais e as orienta¢fes curriculares para a formacédo de todos
os professores em Portugal (Deliberacdo 10/CG-INAFOP/2000, de 13 de Novembro) ”
(Sousa, 2001, p. 8); e num segundo momento, ao longo da carreira, onde o0
desenvolvimento profissional é regulado a partir de decisdes e medidas legislativas e

administrativas, tomadas pelo governo, quanto a formacao continua e a avaliacéo docente.

O Estatuto da Carreira Docente, documento normativo da conduta profissional é de
grande interesse para a profissionalidade dos educadores de infancia e dos professores
dos ensinos béasico e secundario, aprovado pelo Dec. Lei n® 139-A/90 de 28 de Abril e
sucessivas alteracdes. Este documento vem garantir a aplicacdo a todos os docentes, na
dependéncia direta ou indireta do Ministério de Educacdo, os direitos e deveres
profissionais que abrangem toda a classe docente independentemente do nivel de
educacéo ou ensino onde exercem; paralelamente regula os outros aspetos dessa profisséo
como sejam: 0s concursos, o vinculo profissional e a definicdo dos quadros de pessoal
docente, a estruturacdo da carreira, a formagdo continua e a avaliacdo de desempenho;
define a organizacdo do trabalho e o regime disciplinar, abarcando as diferentes

dimens6es relacionadas com o exercicio da profisséo.

A aprovacdo do Decreto-Lei n® 240/2001 de 30 de Agosto, (Perfil geral do
desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e
secundario) encontra enquadramento juridico no disposto no artigo 34° da Lei de Bases
do Sistema Educativo, (Lei n° 46/86, de 14 de Outubro), constituindo-se como o quadro
de orientacdo do desempenho, numa perspetiva de definicdo de perfis de competéncia, e
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paralelamente na clarificacdo das dimens@es profissional, social e ética do trabalho

daqueles docentes.

Enquadrada a profissionalidade docente através dos normativos legais importa
analisar outro fator que também contribui para a sua constituicdo, a representacdo
construida pela apreciacdo socio cultural e historica da profissdo. Observado a partir da
perspetiva da dimenséo historica, o conceito de profissionalizagdo docente é tido como
recente, (NOvoa, 1995), no entanto, a preocupacgao sobre a tarefa de ensinar e das questdes
relativas a educacao desenvolveu um extenso percurso ao longo dos tempos. Esta presente
nas obras da literatura especializada desde as obras classicas de Platdo e Sdcrates,
passando por Coménio (1627) com a sua Didacta Magna até a atualidade. As
preocupacdes que acompanham o desenvolver da profisséo do docente e as questdes a ela
associadas, sdo referidas mais recentemente, por exemplo, através do manifesto
educacional de Mortimer Adler (1982), A Proposta Paidéia, que vem salientar algumas
das questdes sobre a condicao profissional da docéncia, que a balizam e a condicionam.
Temas muito pertinentes ainda na atualidade e que sdo fatores, ora de bloqueio ora
propiciadores do desempenho docente, no primeiro caso, 0 autor aponta a baixa
remuneracdo, fraco status social e elevada atribuicdo de tarefas administrativas, no
segundo caso, a competéncia, a motivacao, o interesse e 0 investimento pessoal e coletivo
dos docentes. A partir daquela analise observa-se que a constitui¢do da profissionalidade
docente inclui fatores contextuais e por isso exteriores a pessoa- sujeito, bem como
aqueles que se desenvolvem intra o ser profissional, todos eles se entrecruzam e
desempenham um papel importante na forma como influenciam o cumprimento do
trabalho docente, vindo acrescentar ao conceito da profissionalidade a nocgdo de

complexidade e interdependéncia.

Sabe-se assim hoje que os docentes cuja pratica se deseja ser cada vez mais
competente e possa influenciar de forma direta o exponenciar de bons resultados,
aprendizagens e desenvolvimento dos educandos, sdo pessoas e profissionais com
caracteristicas e vidas proprias, estando eles proprios sujeitos as pressdes internas e
externas que conduzem o seu percurso profissional, pelo que esses aspetos ndo devem ser

ignorados nem alheios a apreciacéo da sua profissionalidade.

O ciclo de vida profissional dos docentes, objeto de estudo de Huberman (1992)
traz a luz a conclusdo, feita a partir de estudos empiricos, de que existem estadios ou

ciclos comuns a todos os docentes e que correspondem a caracteristicas experienciadas
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por todos de uma forma sequenciada. Embora generalizada, esta observacdo nao
corresponde de forma linear a todos os docentes porque o desenvolvimento da carreira é
um processo individual e Unico e ndo uma sucessdo de acontecimentos pré-determinados.
E, antes, um percurso onde tendéncias similares se cruzam nas carreiras dos docentes,
sendo esses periodos definidos pelo autor por “fases” ou “estadios” onde estdao presentes
as variaveis da idade cronoldgica e da duragdo da carreira. Em Portugal, Gongalves (2009)
ao estudar um grupo de professores do ensino basico conclui, de forma aproximada aos
estudos de Huberman, que o desenvolvimento profissional destes docentes se processa
mediante a evolucdo em fases ao longo da carreira, onde fatores como a motivacao
profissional séo determinantes para o surgimento de mudancas no percurso profissional,

correspondentes ao atingir de fases subsequentes.

A profissionalidade docente constroi-se assim num cenario complexo onde as
diferentes variaveis que ai intervém séo dificeis de identificar e analisar. E frequente
abordar a formacdo inicial pelo valor que Ihe € atribuido na constitui¢do de representacoes
sobre a profissdo docente o que, no parecer de Jesus (1996), representa uma
responsabilidade a ser analisada ao ter em conta que, “trabalhos concluem que a formacao
inicial dos professores lhes fornece expectativas irrealistas ou uma imagem idealizada
sobre o que o professor “deve ser” ou “deve fazer”, sem os preparar para o confronto com

as situacdes reais do exercicio profissional” (p. 300).

A visdo idilica, muitas vezes veiculada na formacao, sobre a profissdo docente, ndo
corresponde a realidade dos contextos de trabalho onde os professores se vém
confrontados com dificuldades e necessidade de acomodacéo que fogem aos padrées de
profissionalidade docente tantas vezes abordadas e transmitidas pelas instituicbes de
formacédo (Sacristan, 1999). Isto representa um fator de impedimento ao desenvolvimento
de uma identidade profissional e acentua uma vez mais a clivagem entre a formacao de

tipo académico e a prética dos diversos contextos de trabalho.

A correlacgéo entre a formacéo inicial, e as dificuldades e problemas sentidas pelos
docentes no exercicio inicial da sua profissdo, deve ser tida em conta mas, segundo Jesus
(1996), nao pode ser observada de forma “simplista e directa” (p. 302) porque, segundo
0 autor, os estudos que existem sobre esta tematica apontam no sentido que muitos
candidatos a docentes construiram as suas crencgas e representacGes sobre a docéncia

numa fase ainda anterior a sua formacgéo académica, ndo sendo por isso honesto atribuir
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as instituicdes de formacdo toda a responsabilidade pela constituicdo de expectativas

irrealistas sobre a profissédo docente.

Paralelamente, na formacéo inicial, ndo se podem antecipar e prever todas as
complicacdes futuras que o docente ird encontrar, ndo devendo aquela centrar o seu
curriculo nas situacdes problematicas que poderdao eventualmente surgir, mas incidi-lo
preferencialmente, segundo Veenman, (1984) citado por Jesus (1996) naquilo que podera
ser diretamente aplicado no exercicio da profissdo, e que acrescenta saber ao futuro

docente.

Essa tematica sobre a formacéo de professores vém reforcar a ideia de Perrenoud
(1999), sobre a necessidade de preparar os futuros docentes para uma préatica reflexiva e
critica, paradigma de formacéao que prepara melhor os docentes para os imprevistos e para
respostas mais adequadas, tornando-os mais competentes no desenvolvimento dessas

capacidades, indissociaveis de uma desejavel profissionalizacao crescente.

A andlise da complexidade da profissionalidade docente permite desenvolver a
ideia de que ser-se professor é uma tarefa exigente e que carece de bases solidas de
conhecimento cientifico (Rolddo, 2005), que para atingir o desiderato de facilitador da
construcdo do saber de outros precisa mobilizar conhecimentos e capacidades que
ultrapassam em grande medida a natureza comumente identificada como a tarefa de

ensinar e educar.

O lugar ocupado pelo professor como mediador do conhecimento exige grande
reflexdo e planeamento. Desta forma este, para realizar através da sua acdo as
transformacfes necessarias e para potenciar o seu desempenho, tornando-o mais
organizado e eficaz, assume-se como um professor reflexivo (Schon, 1983; Alarcéo,
1996; Perrenoud, 1999). Procura 0s recursos e as estratégias que Ihe permitam, através da
avaliacdo do contexto e da sua prética, realizar num exercicio de dialeticidade entre os
referenciais tedricos e a revisdo da sua ac¢do, numa reflexdo sobre as concecdes que a
sustentam, e assim identificar e descrever os componentes que moldardo no futuro a sua
praxis.

Neste contexto atual, o professor reflexivo (Alarcdo, 1996; Perrenoud, 1999)
assume o controlo da sua préatica através dos instrumentos de supervisdo e cumpre dessa
forma a sua autonomia profissional, condigdo essencial para a afirmacdo da sua identidade

profissional. Atua com independéncia e sentido critico, no estrito respeito pelas
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dimensGes de saber e ética (Baptista, 2011) que se constituem como referéncias na esfera

de regulagéo da sua profissionalidade docente.

4.1. A Profissionalidade do Educador de Infancia

A analise do processo de profissionalizagdo dos educadores de infancia em Portugal
ndo pode estar alheio o debate das questdes subjacentes a histdria da educacédo de infancia
e da legislacdo que a suporta. Assim, a criacdo das instituicbes escolares e 0s propositos
que estiveram na sua genese que foram, numa fase inicial fins essencialmente
assistenciais e se assumiram na atualidade através de propositos marcadamente
pedagdgicos, sdo, a par do contexto histdrico que as determinaram, as razbes da
representacdo social e cultural que tem sido associada a profissionalidade na educacéao de
infancia. Factos que constituem, segundo Cardona (2008), a “historia da profissdo”.
Paralelamente ao percurso individual biogréfico, estes sdo, nas palavras da autora, 0s

fatores constituintes de uma profissionalidade docente na educacéo de infancia.

O fendmeno de identificacdo profissional €, na opinido de Derouet (1988, citado
por Moita, 1993), uma das dimensdes constituintes de uma problemética mais ampla que
é a identidade pessoal. O ser profissional ndo se dissocia do ser pessoal, constitui-se a
partir de uma “montagem compositoria” (p. 58), onde se entrecruzam no percurso de
desempenho docente, os saberes cientificos e pedagdgicos que sdo balizados pelas
preocupacOes de ordem ética e deontoldgica e se vém refletidas nas experiéncias e opcdes

tomadas.

Esse fendmeno de identificacdo profissional corresponde, nas palavras de Sarmento

(2009), ao processo onde cada educador, dentro do seu contexto historico e politico,

(...) joga a sua historia de vida com a historia de vida do grupo profissional a
que pertence, com as criangas, com as comunidades e com 0s contextos onde
desenvolve a sua ac¢ao educativa, transformando essa teia de interac¢cdes numa

forma propria de ser e de agir (p. 48).

Entre varias etapas marcantes para a constituicao da profissionalidade deste grupo
profissional, no @mbito do quadro legislativo, destaca-se a publicacdo da Lei-Quadro da
Educacdo Pré-escolar (Dec. Lei n°5/97, de 10 de Fevereiro), que ao conferir a este nivel
de educacdo o estatuto de primeira etapa da educacgdo basica, atribui aos educadores um

papel de igualdade com os outros profissionais da educacao.
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Paralelamente, a publicacdo atrds referida, o Estatuto da Carreira Docente dos
Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario (Lei n® 139-
A/90, de 28 de Abril), relne num documento Unico as orientagdes da tutela para a

regulacao da carreira dos profissionais da docéncia, sem distin¢des de tratamento.

Despoletada pela aprovacgédo deste documento surge a necessidade de definicdo de
procedimentos sobre a formacdo continua, dimensdo presente nesse documento, a
requerer regulacdo, quanto a necessidade e filosofia que a constituam como fator de
desenvolvimento profissional docente. Facto que conduz a publicacdo de diploma
préprio, em 1992, em que sdo estabelecidos para a formacdo continua os principios,
objetivos, modalidades e instituigdes de formacéo certificadas bem como o sistema de
acreditacdo em vigor (Cardona, 2008).

A qualificacdo para a docéncia na educacdo pre-escolar tem o seu enquadramento
juridico estabelecido nos artigos 30° e 31° da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°
46/86, de 14 de Outubro) e na legislacdo complementar, nomeadamente o Dec. Lei n°
194/1999, de 7 de Junho, sistema de acreditagdo dos cursos que conferem qualificacdo
para a docéncia, tendo adquirido diploma para o desempenho profissional dentro do
quadro de referéncia do regime juridico de formacdo inicial e dos padrdes de qualidade
desta formacdo, fixados pelo Instituto Nacional de Acreditagdo de Formagédo de
Professores (INAFOP).

Na constituicdo de um conceito sobre profissionalidade na educacéo de infancia, a
aprovacao do Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infancia e do
Professor dos Ensinos Basico e Secundario (ME), vem prestar um contributo ao colocar
todos os docentes no mesmo plano profissional. O enunciado no capitulo | esclarece que
0 objetivo deste documento é ser o texto de “referenciais comuns & actividade dos
docentes de todos os niveis de ensino, evidenciando exigéncias para a organizacdo dos
projectos da respectiva formagéo e para o reconhecimento de habilitagdes profissionais

docentes.”

Na afirmacdo do grupo profissional dos Educadores de Infancia, deve ser
considerado o impacto da criacdo da APEI (Associagdo Profissional dos Educadores de
Infancia) constituido em 1981, cuja mais valia pode ser avaliada pela representatividade
que este grupo associativo passa a ter nos varios acontecimentos relacionados com as
politicas para a infancia e, paralelamente, por assumir um importante papel na
constituicdo da produgéo de conhecimento cientifico sobre e para a profissao, partilhado
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pelas formacgdes que promove e pela publicacdo de caracter cientifico que publica, CEI

(Cadernos de Educacéo de Infancia) cujo mérito é nacionalmente reconhecido.

A preocupagdo do conhecimento e da sua partilha relativamente a educagdo de
infancia identifica-se mais uma vez pelo surgimento no final da década de noventa de
outro movimento associativista: “a organizacdo do Grupo de Estudos para o
Desenvolvimento da Educacgéo de Infancia (GEDEI), associagdo criada com a finalidade
de reunir diferentes investigadores e instituicbes que desenvolvem trabalhos de pesquisa
nesta area” (Cardona, 2008, p. 26), € cujo contributo tem sido um impulso dinamizador

na investigacao e inovacao desta etapa de educacao.

O contributo legislativo d& outro grande passo no sentido da afirmac&o profissional,
quando em julho de 1997 é publicado o Despacho n°® 5220/97, (Orienta¢Bes Curriculares
para a Educacdo Pré-escolar) que tem como objetivo ser referéncia comum aos
Educadores de Infancia e prestar um contributo para organizacdo da componente
educativa da Educacdo Pré-escolar. E um documento com preocupacdes de orientagio
dirigidas ao trabalho do educador ao inves de uma defini¢do de aprendizagens a realizar
pelas criangas. Distingue-se pela sua abrangéncia, permitindo que diferentes
metodologias e opc¢des educativas constituam a concecao de diferentes curriculos. Factos
que se revelaram determinantes para um novo rumo na atribuicdo das concecdes sociais

sobre esta profissao.

Aquele documento, as OCEPE tém demonstrado ser para os educadores de infancia
um referencial agregador de diversas praticas desenvolvidas nos diferentes
estabelecimentos e instituicdes de infancia, independentemente da tutela a que estéo
atribuidos.

Na afirmacdo da identidade profissional dos educadores de infancia a publicacéo ja
referida neste documento do Decreto-Lei n°® 241/2001 (Perfil especifico de desempenho
profissional do educador de infancia e do professor do 1° ciclo do ensino basico) vém
perspetivar as funcGes dos educadores de infancia através da definicdo das suas
atribuicBes, na concegdo, desenvolvimento e integracdo do curriculo, orientando as
diferentes dimensfes do trabalho docente tais como a planificagdo, organizacdo e
avaliacdo do ambiente educativo, das atividades e projetos com vista a construcao de
aprendizagens integradas e dos aspetos da relacdo entre a agdo educativa e a gestdo das

areas de conteudo.
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Para a constituicdo de um conceito de profissionalidade na educacao de infancia €
necessario, segundo Cardona (2008), apreciar também 0s entraves que existem a sua
constituicdo: a historia recente da profissdo de educador de infancia e a indefinicdo de
politicas educativas, agravadas pela diversidade de respostas e contextos de trabalho que
tém criado dificuldades a afirmacdo profissional desses docentes e representado um

obstaculo quanto a formacdo de uma identidade agregadora que os identifique.

O objetivo de pretender estabelecer consenso na definicdo do conceito de
profissionalidade docente na educacao de infancia através da procura de uniformidade de
um conceito é, segundo Oliveira-Formosinho, (2000) uma tarefa dificil pois aquela
refere-se a uma pratica com especificidades que a distinguem de todas as outras
experiéncias educativas. O exercicio profissional dos educadores de infancia atua,
segundo a autora, num quadro de intencionalidade educativa, num espaco em que as
“caracteristicas das criangas pequenas”, os “contextos de trabalho e suas missdes” e as
“tarefas desempenhadas pelas educadoras”, determinam a forma como esta profissdo é
socialmente encarada de forma errénea. A falta de esclarecimento sobre as exigéncias que
esta etapa de educacdo coloca, representa por desconhecimento, segundo a autora, um

fator de subvalorizacdo profissional.

No percurso profissional dos educadores de infancia desenvolvido no seio da
grande autonomia pedagdgica, encontra-se a necessidade de criar respostas para a a¢do
educativa que ultrapassam as exigéncias do trabalho exclusivo com o grupo de criancas,
porque se estabelece em parceria com a familia e a comunidade. Este trabalho, baseado
numa componente relacional que o condiciona tem, por esse facto, implica¢des diretas
nos envolvidos. E uma atividade complexa, aberta aos imprevistos e com uma diversidade

de alternativas e possibilidades impossiveis de controlar (Sarmento, 2009).

Urge perceber que, independentemente da variabilidade de padrdes de interacéo, a
educacdo de infancia € um processo exigente, integrado e dinamico, desenvolvido no
respeito pelos aspetos sociopsicolédgicos e afetivos do desenvolvimento infantil e que tem
a crianca no centro da agdo e do pensamento educativo. As disposi¢des que determinam
a identidade profissional do educador de infancia sdo definidas pela sua prética, e sdo
elementos fundamentais para a constituicdo de um conceito de profissionalidade dos

educadores de infancia (Oliveira-Formosinho, 2000).

O paradigma do desenvolvimento da pratica na educacdo de infancia tem sofrido
uma transformacdo no seu foco ao longo dos anos. Onde anteriormente se realgavam
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quase exclusivamente os aspetos relacionais, contrapde-se na atualidade a valorizacéo de
uma prética cuja planificacéo e reflexdo, fundamentadas numa evidente intencionalidade

educativa, sdo sinénimos de uma educacdo de qualidade (Cardona, 2008b).

Sendo essas competéncias, uma vez colocadas em pratica, o padrdo de
comportamento que enforma a profissionalidade na educacdo de infancia, representam
em termos profissionais um conjunto heterogéneo nas concec¢des, nos valores e atitudes
assumidas pelos diferentes sujeitos no exercicio das suas func¢es (Sarmento, 2009),
existindo no entanto um ponto comum a todos 0s membros deste grupo profissional: a
relacdo pedagdgica com as criancgas cuja regulacao serve de guia para o desenvolvimento
de uma pratica profissional com o nivel de exigéncia necessario que a possibilite ser
enquadrada como resposta de qualidade.

No relatério da OCDE (2001) foi estabelecida a relacdo entre o papel
desempenhado pelos educadores e a aplicacdo de programas de qualidade, preocupacéo
que aponta para a necessidade de qualificagdo dos educadores de infancia tanto na
formagc&o inicial, como na formagdo continua. E um parecer que se vé reforcado nos

debates subsequentes daquela organizacao.

A necessidade de exigéncia na qualificacdo profissional dos educadores de infancia
é salientada no relatério Eurodyce (2014) onde se refere como conclusdo que “skilled
staff are key to provide high quality ECEC (Early Childhood Education and Care)” (p.
15) marcando essa importancia através da relacdo que se estabelece entre a preparacao,
na formacdo inicial e continua, a competéncia profissional e o ganho de grandes
beneficios para as criangas, quer no presente quer para O Sucesso posterior das

aprendizagens académicas.

Para ser exercida de forma competente a pratica educativa exige dos educadores um
esforco permanente de adequacdo, gerando a necessidade constante de aprendizagem.
Numa primeira fase de profissionalizacdo, na obtencdo de certificacdo para a docéncia
através da formacédo inicial, e ao longo da carreira, porque a profissao requer um esforgo
continuo de formacdo e atualizacdo, seja por cumprimento de objetivos referentes a

avaliacdo docente, seja por vontade individual ou coletiva de melhoria de desempenho.

Este conceito é desenvolvido por Marcelo (2009), ao referir-se aos docentes como
“peritos adaptativos, ou seja, pessoas que estdo preparadas para fazer aprendizagens
eficientes ao longo da vida” (p. 13), processo no qual, como refere Freire (2009), o
professor se rege por uma curiosidade na procura do conhecimento rigoroso e amplo, que
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se traduz numa “inquietag¢ao indagadora” (p. 32), cujo maior desafio estd na aceitacao da
sua propria ignorancia, assumindo a responsabilidade de supera-la, em interacdo com o

outro porque “ndo existe ensinar sem aprender” (Freire, 2003, p. 27).

Reconhecendo que o seu conhecimento nunca se conclui, o educador procura
através da curiosidade epistemologica transformar a sua formagcdo num processo
permanente, dando cumprimento a maxima de Freire (2009), “Nao foi a educagio que fez
mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo é que gerou a sua
educabilidade” (p. 58).

A profissionalidade dos educadores constitui-se segundo Sarmento (2009), numa
construcdo espacio-temporal do percurso de vida dos profissionais, através da articulacéo
de dois eixos, a saber: “um eixo vertical, diacrénico, sustentado na histéria de vida da
pessoa e na histdria de vida do grupo profissional; e um eixo horizontal, sincronico,
correspondente ao eu-pessoa, eu/ grupo-profissional, nas condi¢des da actualidade” (p.
53), 0 que esclarece porque é distinto ser-se educadora na data presente do que era sé-lo
ha trés décadas atrés, uma vez que as diferencas histérico-sociais, econémicas, culturais

e ideoldgicas marcam essa distincéo.

E enquanto o percurso de vida é também o percurso de formacao, este desenrola-se
num espaco e tempo diferenciado em funcéo dos fatores diversos que impelem para essa
necessidade. Importa referir a importancia que os projetos individuais de formacao
desempenham, como eixos constituintes do sentido de profissionalidade dos educadores

de infancia.

Ao refletir sobre essa tematica, a professora Lillian Katz (1993) salienta no seu
artigo Estadios de Desenvolvimento dos Educadores de Infancia, as carateristicas comuns
gue encontrou no seu estudo relativamente ao desenvolvimento profissional deste grupo,
embora esse padrdo encontre variaveis quanto ao tempo de permanéncia e a fatores
pessoais, 0 conjunto comum presente, relativo as aspiracdes e as necessidades das
profissionais, levou a definicdo de estddios com carateristicas préximas e cujas

necessidades de formacdo sdo idénticas para cada um.
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Quadro 2 - Correlagao entre estadios de DEI e necessidades de formacéo

1°ano

Sobrevivéncia

antecipado e a realidade da sala de
aula, intensifica sentimentos de
incompeténcia e de falta de
preparacao.

Periodo de Estadios Caracterizacdo Necessidades de
tempo Formacéo
(aproximado)
Até ao fim do | Estadiol A discrepancia entre o sucesso | Apoio no terreno e

assisténcia técnica

2°%ano

Estadio 2
Consolidacéo

A experiéncia permite distinguir
as tarefas e as competéncias a
serem trabalhadas. Sao
importantes a  troca  de
informacdes e partilha com
colegas e outros técnicos podem
ajudar a reduzir algumas
fragilidades.

Acesso a apoio de
especialistas,
conselhos

orientadores.

colegas,

3°%e 4%anos

Estadio 3
Renovacéo

Tornam-se insuficientes  as
atividades que proporciona. O
educador procura novo valor
educativo através de ideias
inovadoras, conhecer outras salas,
projetos, mostra-se mais
disponivel para a investigacao.

Conferéncias,
Associagoes
Profissionais, revistas
visitas,
demonstragdes.

5 ou mais anos

Estadio 4
Maturidade

Assume-se a si proprio como
educador. Interroga-se quanto as
questdes historicas e filosoficas
que regem as suas opgoes. VEé-se
envolvido de forma mais ampla
nas discussdes alargadas sobre a
probleméatica da educacdo e
escolhe a teméatica da sua
formacéo.

Seminarios, cursos,
pos-graduacoes,
conferéncias

Fonte: adaptado de Lillian Katz in CEI, n° 27

A oportunidade de formagéo deve, na opinido da autora (idem), corresponder em
cada um dos estadios a necessidade que esse grupo de educadores sente. A ocasido de
participar numa formacédo que corresponda aquilo que os educadores podem apreciam
numa determinada etapa, € na opinido da autora, o fator impulsionador do seu
desenvolvimento profissional. Para uma verdadeira aquisicdo de experiéncia no tempo,
esta deve ser acompanhada por uma reflexdo individual ou partilhada que permita ao

educador compreender a forma como utilizou e interpretou a sua prépria experiéncia.

Para melhor compreender o trabalho do grupo profissional dos educadores de

infancia, importa perceber o quanto a sua profissionalidade se encontra conectada com 0s
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aspetos especificos do seu contexto de trabalho e das necessidades do publico-alvo para
quem trabalham, distinguindo-se de outros docentes por esse facto, o que nas palavras de
Oliveira-Formosinho (2000), é o exercicio onde “o papel dos professores das criangas
pequenas €, em diversos aspectos, similar ao papel dos outros professores, mas é diferente
em muitos outros” (p. 153), pois este apoia-se numa rede de interacdes sociais, pouco

evidente noutros grupos profissionais.

Esse facto pode ser motivo de impedimento da afirmagéo da identidade profissional
deste grupo, uma vez que os proprios educadores de infancia ndo revelam consisténcia
quanto as concecles que tém quanto a sua profissdo, demonstrando antes, segundo a
autora, ‘“sentimentos ambivalentes no que se refere a questdo de serem iguais ou
diferentes dos outros professores, nomeadamente dos professores do ensino primario”

(Idem, p. 153).

O educador ¢ o ser completo que se envolve no ato de educar. A profissionalidade
e a formag&o continua caminham pari passu e ndo descuram a dimenséao do conhecimento
cientifico desse docente. Ndo menos importante, a ténica sobre a influéncia dos aspetos
do dominio pessoal no desenvolvimento profissional é refor¢ada por Day (2001) quando
refere que a experiéncia profissional se constroi num processo pelo qual o docente
aprende a educar e ensinar através da experiéncia da educacdo e do ensino. A reflexdo
permite atingir a desejada relacéo de equilibrio entre a teoria e a praxis, ideia desenvolvida
por Sacristan (1999) quando acrescenta a questdo de uma “(...) relagdo dialética entre o
conhecimento cientifico e a investigacdo propriamente pedagogica (...)” (p. 82),
reforcando assim a importancia do dialogo entre a teoria e a pratica como a esséncia da
profisséo.

Compete ao docente, no exercicio da autonomia curricular, defendido por Roldéao
(2005), definir qual o percurso e que intencbes devem presidir a pratica pedagogica e a
avaliacdo que se exerce sobre ela. Essa tarefa pode representar alguma divida e
interrogacdo quando é realizada no isolamento, mas quando é partilhada pode
transformar-se numa tarefa enriquecedora e propiciadora de bem-estar (Alarcdo &
Tavares, 2003).

O desenvolvimento profissional €é exponencialmente melhorado por uma
supervisdo pedagdgica que valoriza os objetivos de assisténcia e mediacéo da pratica. O
cenario clinico e o cenario reflexivo sdo modelos que, segundo Alarcéo e Tavares (2003)
se caracterizam pela anélise colaborativa ou individual de situages reais de ensino, numa
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acao deliberada que conjuga as necessidades individuais e coletivas do desenvolvimento

profissional.

5. O Trabalho Colaborativo

Atualmente qualquer analise da acdo docente ndo pode ficar alheia a discusséo
sobre os tipos de cultura colaborativa nas escolas, em particular pelo reconhecimento das
vantagens que uma verdadeira colaboracdo oferece na construcdo e reconhecimento da

profissionalidade docente (Hargreaves, 1998).

A importancia e vantagem do papel das culturas colaborativas nas escolas, referida
por Hargreaves (idem) e Day (2001) séo salientadas pela funcdo que estas desenvolvem
como facilitadoras do desempenho docente: i) na capacidade de promover a melhoria das
competéncias técnicas, através do processo onde esta presente a corresponsabilidade, quer
na procura de respostas para a complexidade da tarefa de educar quer para dar resposta a
necessidade de permanente atualizacdo; ii) através do enriquecimento e discussao que a
analise das problematicas reais, realizada em grupo, permite, por um lado diversificar as
respostas e desenvolver a construcdo de conhecimento pedagdgico, e por outro lado servir
de apoio e desenvolver a confianga dos diversos elementos da equipa.

Reconhecida a vantagem do trabalho colaborativo na classe docente, facto esse que
parece merecer uma concordancia generalizada quer ao nivel dos estudiosos, quer ao nivel
dos profissionais de educacdo, sabe-se que na pratica existem diferentes niveis de
colaboracdo que correspondem a diversas caracteristicas individuais e a culturas de escola
variadas. Ao referir-se as diversas facetas da producdo colegial dos docentes, Hargreaves
(1998) refere a necessidade de cautela na apreciacdo desta realidade, uma vez que nas
palavras do autor, “ndo existe, com efeito, uma colaboragdo ou a colegialidade “real” ou
“verdadeira”, mas unicamente formas diferentes de colaboracdo e de colegialidade, as

quais t€m consequéncias diferentes e servem propdsitos diversos” (p. 212).

Na defesa das vantagens da cultura de colaboragdo nas escolas, Shulman (1989),
citado por Hargreaves (1998), refere os beneficios sobre a melhoria do bem-estar docente
e, ndo menos importante, a oportunidade de tornar a tarefa educativa mais ampla e
abrangente, assegurando que os docentes beneficiem com as suas experiéncias e com as

dos outros, e progridam ao longo das suas carreiras.
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Por outro lado, sabe-se que alguns requisitos organizacionais, marcados pela légica
normativa, dificultam este didlogo profissional, gerando aquilo que Hargreaves (1998)
designa por “colegialidade artificial”, onde as relagdes e interagdes sdo compulsivas e ndo
correspondem a uma necessidade de trabalho em equipa. Sdo impedimento a colaboragéo
entre docentes. Impostas por uma gestdo administrativa e burocratica, sdo tarefas que
apontam maioritariamente para uma agéo docente individualizada, como séo a construgéo
do projeto curricular de turma ou de grupo, ou o planeamento das atividades e a avaliagdo

das criancas, em que o trabalho realizado é essencialmente feito de forma isolada.

Para que se promova outro percurso, e essas funcfes possam ser realizadas em
partilha, é necessario que exista no contexto de trabalho um ambiente propiciador de
fortalecimento da confianca e valorizador da construcdo do conhecimento profissional,
na expectativa de um desenvolvimento de “dialogo profissional e a investigacdo accao
em colabora¢ao” (Morgado & Reis, 2007, p. 66).

Quando tal ndo acontece, o docente pode optar por fechar-se sobre si, limitando a
sua esfera de acdo, por sentir, como refere Day (2001), que “a Unica area para exercer o
seu juizo discricionario” (p. 129) é o seu espaco de intervencdo pessoal, que sera a sala

de atividades no caso da educacdo de infancia.

Falta entdo compreender, segundo a perspetiva de Roldao (2007), que processos
importa desenvolver para que se dé a mudanga de um paradigma de trabalho
essencialmente individual para um onde a construcdo de uma verdadeira colegialidade
docente, mencionada por Hargreaves (1998), idealmente se constitua como uma mais-

valia para a profissionalidade do docente e para a escola onde ele exerce.

O espaco escola €, segundo Zeichner (1995), o meio por exceléncia para o
desenvolvimento profissional docente. A cultura ai presente € influenciada de forma
biunivoca sobre e pelo docente que nela ingressa. Reconhece-se que desta relacdo, quando
de participacdo e colaboracdo, resulta num impacto alargado a acdo docente pela
variedade de experiéncias e de processos comunicativos que desencadeia e pode, por isso,

exponenciar a formacao do proprio docente e dos educandos que estdo a seu cargo.

Hargreaves (1998) clarifica o processo de estruturacdo da cultura colaborativa,
esclarecendo que o essencial assenta numa estratégia concertada e operacionalizada no
plano técnico, concretizada através de um trabalho articulado e refletido por todos os

intervenientes em que as relagdes de trabalho em colaboragdo se caracterizam como
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sendo: i) espontaneas; ii) voluntarias; iii) orientadas para o desenvolvimento; iv)
difundidas no tempo e no espago e v) imprevisiveis. O conhecimento da realidade de cada
escola e o tipo de lideranca existente podem aqui desempenhar um papel fundamental na
criacdo do espaco e tempo facilitador da construcdo de uma colegialidade real, onde os
docentes trabalhem efetivamente em conjunto e ndo apenas através de atividades

conjuntas que foram iniciadas por forga de imposigoes.

Segundo Rold&o (2007), a pertinéncia do trabalho colaborativo dos docentes pode
encontrar a sua fundamentacdo em diversos campos do conhecimento, tendo a autora
salientado os seguintes: i) no campo da psicologia, descrito primeiro pela teoria da
cognicdo, porque realca a vantagem que as interagdes sistematicas e orientadas
representam para o desenvolvimento dos processos cognitivos; e em segundo pela teoria
da motivacdo, por representar para o individuo um acréscimo do grau de satisfacdo
através do incentivo proporcionado pela resolucédo de problemas e apropriacdo de novos
conhecimentos; ii) outra &rea abordada pela autora, a fim de trazer outra perspetiva ao
esclarecimento dessa tematica, é a da teoria das organizac6es, onde os estudos concluem
que as dinamicas produtivas de qualquer atividade se valorizam através da eficacia
introduzida por fatores como o trabalho colaborativo e a lideranca; iii) salienta ainda as
investigacdes na area da sociologia, em particular a vertente de estudo que se debruca
sobre o campo profissional, onde é atribuido valor acrescido a préatica colaborativa através
da realizacdo conjunta de tarefas de caracter profissional. Atividade que é considerada
promotora da construcdo de conhecimento profissional e de unidade no plano da

consolidacdo da identidade profissional.

Apontadas as vantagens conclui-se que o desenvolvimento de uma cultura
colaborativa passa pelo estabelecimento de um querer coletivo que, baseado numa
reflexdo, discussdo e analise conjunta, procura dar resposta partilhada as situacoes
concretas e aos objetivos comuns do trabalho docente, constituindo-se assim num “saber

coletivamente construido” que regula a agdo docente (Roldao, 2007, p. 29).

Neste processo de trabalho colaborativo, as dimensdes do trabalho docente como
sdo a planificacdo, a andlise de estratégias e a sua aplicacdo, a reflexdo e a superviséo
reciproca, uma vez executadas em trabalho de grupo, fazem maior sentido e sdo mais
produtivas porque sdo abordadas numa ldgica de trabalho coletivo onde se privilegia o
trabalho esponténeo das equipas educativas, em que cada um contribui com o seu esfor¢o

na persecu¢ao do “bem comum”.
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O trabalho cooperativo docente encontra na criagdo de equipas educativas uma
oportunidade de mudanca de paradigma no que concerne a organizacdo da pratica
pedagogica. A constituicdo de trabalho em equipa pode revelar-se como a chave para a
“passagem de uma cultura individualista a cultura colaborativa” no trabalho docente

(Formosinho & Machado, 2009, p. 92).

5.1. Formacao de equipas: os pares pedagogicos na educacgdo de infancia

Se o trabalho docente €, segundo Jesus, Campos, Alaiz & Alves (2000), realizado
“habitualmente, segundo uma postura individualista e isolada” (p. 4), o trabalho de equipa
pode surgir como um fator de apoio mutuo na resolucdo de problemas com que se

debatem os profissionais.

A constituicdo das equipas educativas agrega, através de um objetivo comum, um
grupo de docentes que trabalha em conjunto para o cumprir. E na atualidade, segundo
Formosinho e Machado (2009), um modelo de trabalho presente e relativamente comum
na vida das escolas. No entanto, a sua constitui¢cao pode ter origem numa maior ou menor
espontaneidade, dependendo da origem do projeto que os une: se é fruto de interesse
comum, ou resultado de imposicao exterior, cujo trabalho tera maior ou menor adesdo em

consequéncia da motivacao dos docentes.

O modelo para desenvolvimento do trabalho em equipa que melhor cumpre os
objetivos do trabalho colaborativo serd aquele que supde que todos 0s intervenientes
“participem cooperativamente na planificagdo, desenvolvimento e avaliagdo do processo
instrutivo e educativo e na atribui¢ao de tarefas mais apropriadas a cada um” (Formosinho
& Machado, 2009, p. 50).

O trabalho das equipas educativas na educac¢do de infancia é estruturado a partir de
circunstancias exteriores a vontade de cada qual, uma vez que a atribuicao dos educadores
a trabalhar com 0 mesmo grupo de criancas, resulta de iniciativa contratual porque surge
em consequéncia da colocacdo docente nas escolas através de concurso. No entanto, a
corresponsabilidade educativa desenvolve nos seus participantes, nomeados pares

pedagdgicos, a necessidade ética e deontoldgica de trabalhar em equipa.

Assim, a autonomia que se estende a um campo amplo da atividade docente na
educacao de infancia, mormente na construcéo de um curriculo, regulado pela Circular n°
17/DSDC/DEPEB/2007, adaptado a RAM através do Oficio Circular 5.0.0-567/2007, é
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concretizado através de um projeto conjunto, elaborado pelo par pedagogico de

educadoras de infancia que trabalham com o mesmo grupo de criancas.

Para conceber o curriculo em conjunto existe a necessidade de que sejam
trabalhados em equipa os fatores que Ihe estdo subjacentes: o levantamento e avaliagdo
diagnostica; a recolha de dados sobre as criancas e as suas familias; o conhecimento da
escola e da comunidade envolvente; a analise do contexto e o estabelecimento de
prioridades; a organizacdo do espago, recursos e materiais didaticos; a definicdo de
objetivos e a selecdo de contetdos sdo, entre outras questdes de debate e esclarecimento
entre as educadoras de infancia sobre as perspetivas e estratégias de atuacao, constituindo-
se todos esses elementos como suporte para o desenvolvimento um projeto curricular de
grupo com a finalidade de cumprirem o objetivo de trabalho conjunto: o desenvolvimento

integral das criangas.

O trabalho de equipa pedagdgica consolida-se nas diferentes etapas do percurso,
concretizando-se nas reunides de equipa pedagogica vocacionadas para 0s aspetos
indissociaveis da sua acdo: a observacdo, o planeamento e a avaliagdo, de forma a
incorporar na sua acao pedagdgica as regulamentacdes propostas na alinea c) do niumero
dois do capitulo V do anexo do Decreto-Lei n° 240/2001 de 30 de Agosto “ Perspectiva
o trabalho de equipa como factor de enriquecimento da sua formacéo e da actividade

profissional, privilegiando a partilha de saberes e de experiéncias;”.

A reformulacdo e integracdo curricular na educacdo de infancia é uma tarefa
complexa porgue € desenvolvida e construida quotidianamente, num percurso que atende
ao “olhar da crianga” refletido no “olhar do educador” através da acdo e reflexdo deste
(Oliveira-Formosinho & Azevedo, 2001, p. 181). Nesta relacdo, que tdo bem marca a
profissionalidade do educador de inféancia, torna-se evidente que o valor atribuido a
observacao e reflexdo é indiscutivel no sentido da construcdo de uma agdo educativa

pertinente e que atende a todos os fatores que a desencadeiam.

Desta dinamica resulta, com elevada probabilidade, a oportunidade de uma
interacdo intensa que promova um desenvolvimento integral para as criancas e seja
sindnimo de boas préticas na educacdo de infancia através da realizagcdo de experiéncias
planeadas, significativas pela sua adequacgéo. Na esteira da sua autonomia, as educadoras
selecionam os critérios que sustentam as suas escolhas, desenvolvem a capacidade de

reflexdo partilhada com o par pedagogico, facto que lhes permite problematizar os
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processos e avaliar os resultados, dando passos no sentido de um trabalho de qualidade

que contribui para o desenvolvimento pessoal e profissional dos sujeitos envolvidos.

6. A supervisao pedagogica

Na educacdo, a definicdo do conceito subjacente ao termo “supervisdo” ndo se
manteve estatica ao longo do século XX, tendo sofrido mudancas de perspetiva na atribuicao
de sentido em funcdo dos papéis que exercia, variando entre fungdes inspetivas e
colaborativas. Em Portugal, Isabel Alarcdo (1996) teve um papel reconhecido de
implementacdo das ideias e finalidades para a evolugdo do conceito que trouxeram a

definicdo de supervisao pedagdgica o sentido que lhe é atribuido na atualidade.

No ambiente formal de educacéo, pode identificar-se a supervisao como 0 processo
pelo qual o educador melhora a sua pratica, quer individualmente quer com a ajuda dos
seus pares. Esta préatica, enquanto colaborativa, é baseada numa relacdo de confianca e
tem como objetivo Ultimo a melhoria da qualidade de aprendizagens das criancas.
Estabelece-se numa relacdo de respeito que permite a cada um dos participantes
“explicitar o modelo ideal de pedagogia que defende (...) partilhar os mesmos quadros
de referéncia ontoldgica e epistémica...” (Vieira, 2010, p. 23), tendo em vista o trabalho

colaborativo de supervisao.

A regulacdo da qualidade da pedagogia exercida pelos docentes é, segundo Vieira
(2009), orientada por uma supervisdo que promove e incentiva o cumprimento continuado
do que sdo as expectativas de um desempenho profissional competente. Através do
desenvolvimento da reflexdo cabe ao educador usar os saberes cientifico-didaticos e

éticos para construir as respostas adequadas aos seus educandos e ao contexto de trabalho.

Um processo de supervisao resulta em grande parte das conce¢des de educacdo, do
contexto, do estilo de lideranca do supervisor e da sua experiéncia, realidade que contribui
para que ndo existam, segundo Oliveira-Formosinho (2002a), modelos Unicos ou
estanques, mas processos evolutivos onde “a medida que os supervisores principiantes
vao pondo a prova as competéncias adquiridas, identificam onde elas sdo ou ndo eficazes”
(p. 22). Conhecimento que, integrado na pratica do supervisor, permite a evolucéo atraves
da experiéncia e pela concretizacao de escolhas, em que “um modelo serve como ponto
de partida que auxilia na predicdo de resultados, num processo continuo e dindmico de

desenvolvimento de competéncias” (idem, p. 22).
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Quanto aos critérios que presidem a escolha de uma determinada linha de orientacéo
para o exercicio da supervisdo, Oliveira-Formosinho (2002a), sugere a anélise de trés
areas, ““ a) valores e convicgdes acerca do ensino e da supervisdo; b) uma analise das
necessidades do individuo; ¢) uma analise das necessidades da organizagdo” (p. 73); que

permitam opcBes de abordagem mais refletidas e adequadas a cada situacao de avaliagéo.

A filosofia de supervisdo em torno do desenvolvimento cognitivo do docente &,
segundo Oliveira Formosinho (2002b), aquela que valoriza a mudanca de pensamento
deste através da complexidade de processamento cognitivo. Na tentativa de dar resposta
as suas necessidades, mais do que procurar um Gnico caminho, o docente realiza uma
reflexdo detalhada e pertinente, o que lhe proporciona um conhecimento alargado do

problema e o direciona para diversas solucdes e alternativas.

A revisdo da literatura sobre mecanismos de supervisdo aponta, segundo Alarcéo e
Roldéo (2010), para “estratégias de demonstragdo, observacao, reflexao analitica e critica,
(...) com forte questionamento critico ¢ feedback formativo” (p. 55), vistos como fatores
potencialmente promotores de desenvolvimento profissional e, consequentemente, de

pedagogia de qualidade.

As estratégias que podem ser utilizadas na supervisdo sdo varias e variam, ora por
opcdes dos intervenientes em resultado de uma supervisdo colaborativa, ora pela
regulacdo externa quando resultam da aplicagdo dos normativos institucionais para a
avaliacdo. No entanto, segundo Oliveira-Formosinho (2002a) deve-se atender a vantagem
indiscutivel apresentada por aquelas que integrem no seu processo mecanismos de

investigagdo de acdo e sdo dirigidas aos problemas vivenciados na prética.

A prética reflexiva apresenta-se, de entre outros instrumentos de supervisao,
segundo Pajak, (citado por Oliveira-Formosinho, 2002b), como aquele que tem o maior
potencial para o desenvolvimento profissional do professor. Os modelos assentes nesta
pratica, questionando as premissas tidas habitualmente como vélidas, deixam em aberto
a oportunidade de encontrar novos procedimentos que respondam a construcdo de um

novo repertdrio docente.

Pese embora a diversidade dos contextos de educagdo pré-escolar e a diversidade
de atuacdo dos profissionais de educacdo de infancia, € possivel identificar uma
perspetiva atual de preocupacdo e valorizagdo dessa etapa da educacdo, quer ao nivel
social, quer ao nivel dos 6rgdos decisores de poder politico.
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Com o intuito de evitar o desvio das funcdes do educador de infancia para papéis
de “guarda”, foram publicadas as OCEPE (1997), que permitem uma aproximacéo das
préaticas educativas dos diferentes contextos formais de educacéo de infancia, assumindo-
se aquelas como referéncia profissional para apoiar os educadores de infancia nas suas
opcdes e em consequéncia no desenvolvimento da qualidade dos processos educativos

das criancas (Vieira & Moreira, 2011).

Segundo S&-Chaves (2000), a formacéo inicial e a supervisdo desempenham um
papel crucial no desenvolvimento das competéncias reflexivas destes profissionais,
contribuindo para a construcao identitaria quando observada pela reflexdo sobre a préatica
pedagogica, em que a “teoria informa a pratica e esta por sua vez, permite reequacionar

e reorganizar os pressupostos tedricos” (p. 75).

No contexto de trabalho, a tendéncia da supervisao atual recai em concecdes que,
segundo Alarcédo e Roldao (2010), se configuram pela promocao de comportamentos de
auto supervisao e autoaprendizagem que promovem o conhecimento, o desenvolvimento
e a aprendizagem partilhada pelo préprio e pela comunidade escolar. Enquanto percurso
individual, ira refletir-se na construcao da identidade profissional. Requer por parte do
educador o envolvimento pessoal (auto implicacdo) em que a analise da pratica deve ser

objeto de permanente reconstrucéo, referida aos saberes constituidos.

Este processo quando suportado por registos de escrita é, na fase inicial de
formacdo, realizado em formatos escolares que partem do descritivo para o analitico.
Através da evolucdo e a maturidade profissional, esses registos sdo reformulados e
reorientados para uma autoandlise que visa a mudanca das praticas através da

autoconsciéncia (Alarcdo & Roldé&o, 2010).

Destas estratégias de registo escrito, destacam-se pela sua utilidade reconhecida nos
processos de auto supervisao, as narrativas (autobiogréaficas) que, no pensamento de Sa-
Chaves (2000), sédo textos de desenvolvimento profissional pois aprofundam e
estabelecem a relacdo entre a descricdo da pratica e o saber teoricamente conhecido, num

di&logo reflexivo e pessoal, contribuindo para a construcao do conhecimento.

As narrativas também referidas por Alarcdo e Tavares (2003), sdo vistas como a
oportunidade de desenvolvimento profissional na reflexdo de todas as dimensfes da
profissionalidade docente, o conhecimento cientifico, 0 conhecimento didatico e os

valores morais e éticos presentes na sua acao.
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E referida na literatura especializada outra opgéo de registo escrito com valor para
os profissionais de educagdo que é o diario reflexivo, situado entre o diario de bordo,
extenso, factual e descritivo e o diario intimo, de natureza pessoal intima, o diario
reflexivo sem compromissos agregados assume-se como um processo de reflexdo que

explora o conhecimento e consolida a identidade profissional (Vieira & Moreira, 2011).

O registo da acdo educativa para posterior analise e reflexdo é um recurso
importante para permitir distanciar o sujeito da sua ac¢do e assim analisa-la com outra
visdo. Aqui, uma proposta de registo sao os portefélios, que podem constituir-se atraves
da sua construcdo temporal em documentos representativos do percurso profissional. A
sua elaboracdo porque € individual e ndo normativa traduz as concecfes baseadas nas
opcoes tedricas, do que é educacdo para aquele que o constréi. Varios estudos, como o da
autoria de Idalia Sa-Chaves (2000), vém realcar o valor desta estratégia de registo no
desenvolvimento da profissionalidade docente, em razdo da oportunidade de analise que
oferece na avaliacdo reguladora da préatica transmitida pelo testemunho do percurso

realizado.

A observacdo da préatica pedagdgica, realizada através dos procedimentos atras
descritos ou de outros resultantes da organizacao pessoal ou do trabalho em equipa, como
é por exemplo o didlogo profissional presente nas reunides de reflexdo partilhada, séo
processos de supervisdo que se podem enquadrar no quadro dos cenarios de supervisao
clinico e reflexivo, referido por Alarcdo e Tavares (2003) porgue as questdes ai tratadas
se operacionalizam num espaco de influéncia da acdo docente e por isso se dirigem para
as questdes pedagogicas. No trabalho colaborativo entre pares de educadores, a reflexdo
¢ apreciada como fator facilitador da monitorizacdo da acdo pedagdgica porque
proporciona, através da partilha de informacGes e discussdo de concegdes, o
estabelecimento de pontes entre o que se realiza na pratica e os quadros teoricos de
referéncia que sustentam a a¢do conjunta, no intuito de gerar oportunidades de mudanca
para melhorar a qualidade da pratica pedagdgica de ambos os educadores.

Assim, é importante abordar a supervisao pelo potencial que representa na melhoria
das praticas, na transformacdo da pré-escola e como fator de desenvolvimento da
qualidade da educagéo. Promove no docente a capacidade de refletir criticamente sobre a
sua acdo profissional, conceito desenvolvido por Schon (1987, citado por Perrenoud,

1999), e assim pode tornar-se num professor reflexivo que por essa via desenvolve e
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alarga a “base de competéncias profissionais” e realiza importantes aprendizagens

“ancoradas na pratica reflexiva” (idem, p. 9).

As correntes ideologicas que defendem a escola reflexiva tém por base uma concegéo da
supervisdo pedagdgica cada vez menos centrada no papel individual do docente, mas alargado
a escola. Para autores como Alarcdo & Tavares (2003) e Vieira (1993), a superviséo néo se foca
apenas na regulacdo dos processos do ensino-aprendizagem, mas dirige-se de forma alargada
ao contexto e a cultura escolar numa perspetiva sistémica em que 0s microcontextos onde se
desenrolam as atividades estdo em inter-relagdo com contextos mais abrangentes, exercendo

influéncia entre si (Bonfenbrenner, 1979 citado por Alarcdo & Roldéao, 2010).

Segundo Oliveira-Formosinho (2002a), o paradigma atual da supervisdo centra-se na
compreensdo de que na esfera da acdo docente” 0 desempenho tem de ser, na atualidade,
efetivado em equipa e que o conhecimento profissional dos professores se constitui como
entidade coletiva (e ja ndo apenas como individuos isolados), constroi-se no dialogo do trabalho

com 0s outros e na assuncao de objetivos comuns” (p. 219).

Espera-se do educador a responsabilidade de exercer a sua profissdo e simultaneamente
pensar e refletir sobre ela nos trés momentos da sua acéo: antes, durante e apds. Estdo aqui
implicitas as caracteristicas do cenario de supervisdo reflexiva em que sdo valorizados os
procedimentos que desenvolvem as capacidades e os conhecimentos profissionais (Alarcdo &
Tavares, 2003). A competéncia profissional, marcada também pelo exercicio dessa reflexdo,

alarga assim a possibilidade de cada qual constituir a sua profissionalidade.

6.1. Contributos ao conceito da reflexdo docente

Até ao inicio deste século a preocupacao sobre a qualidade de ensino centrou-se de forma
notoria no papel do professor vendo-o como responsavel pelo desenrolar do processo do ensino
e da aprendizagem. Esta visdo daquela problematica resulta de uma concecéo de escola onde a
funcdo docente centraliza tudo o que ai se desenrola: as decisdes, a planificacdo, a transmissao

de conhecimentos assumidas como responsabilidade do professor.

Esta responsabilidade levanta um dilema a atuagédo do docente, perante os problemas que
surgem, pode optar pela acomodacdo ou pela mudanca. No primeiro caso, procurando a solugéo
mais simples e facil enquanto no Gltimo caso, através do esforco sustentado pelo recurso as suas
competéncias reflexivas, avaliando e tomando decisbes ponderadas e esclarecidas que se

revelam inovadoras e unicas. Estas opcOes referem-se as diferentes perspetivas de observar a

51



pratica docente e a avaliacdo da acdo educativa que tem sido alvo proeminente de debate e

estudo na literatura educacional.

O conceito de reflexdo na educacdo veio trazer a discussdo a tematica da
epistemologia da préatica, abordando a necessidade de mudangas, impostas pela
complexidade da modernidade, quanto a formagdo e ao desenvolvimento da préaxis

docente.

A reflexdo surge no quotidiano docente, segundo Perrenoud (2002), em
consequéncia da necessidade de dar resposta a diversidade de problemas que surgem no
dia-a-dia das escolas. O autor refere entre outras, a necessidade de resolver problemas,
tomar decisdes, encontrar resposta a preméncia das mudancas, adequar a acdo as
necessidades da educacéo e que sao questdes emergentes da avaliagéo do trabalho docente

e que por isso solicitam andlise, ponderacéo e respostas.

O pioneiro da perspetiva clinica de formacdo de professores, John Dewey (1989)
define o conceito de reflexdo como o pensamento desenvolvido pelo docente para
responder a necessidade de transformar situacbes complexas num encadeado ordenado
de ideias mais simples que permitam clarificar a acdo a desenvolver, tornando-a
consequente e permitindo dessa forma ao docente controlar e inovar o seu trabalho, essa
proposta visava combater a rotina, que na perspetiva do autor, dominava o ato educativo

aquela época.

Descreve a existéncia de fases e processos para a resolucdo do problema
apresentado. Refere ainda a necessidade da presenca de atitudes como a abertura de
espirito, responsabilidade e empenhamento, reforcando assim a ideia de que 0 processo
de reflexdo ndo surge de forma espontéanea, resulta sim de um trabalho de esfor¢o na

interpretacdo, analise e avaliacdo da pratica pedagdgica.

A metodologia da reflexdo na pratica docente €, segundo Schon (1995), orientada
para a ampliacdo do conhecimento profissional, resultado da necessidade de encontrar
resposta a um amplo leque de problemas que ocorrem na pratica. E designada pelo autor
como “conhecimento na acg¢ao”, concretizando-se nos trés momentos da acdo docente,
antes, durante e ap6s. O autor teve o mérito de focalizar a atencdo para a importancia da
pratica como fonte de producdo de conhecimentos, destacando a epistemologia da préatica
em oposicdo a racionalidade técnica, a qual era atribuida, até a data, um estatuto
privilegiado no campo de formacéo de professores.
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Schon (idem) propbe que através da analise e da mobilizacdo das capacidades
criativas, seja possivel ao docente detetar as formas de agir mais adequadas que induzam
a uma melhoria das préaticas e em consequéncia ao desenvolvimento mais alargado dos
educandos. Assim através da reflexdo, amplia-se, analisa-se e restrutura-se a acdo docente
numa perspetiva epistemolégica do conhecimento no quadro de construcdo de um pratico
reflexivo (Schon 1983).

Na profissdo docente a reflexdo visa a melhoria da educacdo, conseguida atraves
do desenvolvimento dessa capacidade consolidada através de uma “base de anélise

metodica, regular, instrumentalizada, serena e causadora de efeitos” (Perrenoud, 2002, p.

47).

Gomez (1995) no contexto da formacdo do professor reflexivo desenvolve a
concecdo de que o conhecimento académico so tera lugar no processo de reflexdo quando
for influenciado significativamente pelas representacdes sociais e historicas que
permitem interpretar uma dada realidade concreta. Aborda a especificidade e a
peculiaridade das manifestacOes que essa realidade apresenta e que ndo podem encontrar
resposta através de métodos e técnicas plasmadas das respostas a situacdes analogas. Traz
desta forma a discussdo as limitacGes de uma abordagem restrita as convencgdes da ciéncia
como solucdo Unica para regular a agao profissional que intervém num cenério complexo
e imprevisivel. Yinger (1986, citado por Gomez, 1995) refere que o éxito profissional
docente depende da capacidade de reflexdo que este desenvolva no processo de integracdo
do conhecimento e da técnica, em face das situacdes concretas e reais de educacgédo e
ensino, destacando a importancia do pensamento pratico como fator de enriquecimento

do conhecimento especifico ligado a acéo.

E atualmente consensual o valor atribuido & importancia da reflex&o na profissdo
docente. Esse facto conduz a que esta tenha vindo a assumir um papel de destaque nos
curriculos de formacdo de professores. Podemos encontrar ao longo da histéria da
consolidacdo desse conceito, nomenclaturas diversas e variadas designagdes para as

propostas metodoldgicas associadas a tarefa de reflex&o na construgéo da pratica docente.

O termo atribuido por Zeichner (1993) de professor reflexivo corresponde ao
percurso desenvolvido pelo docente em que a reflexdo € vista como um processo que se
inicia na formacdo, no contexto da experimentagédo profissional e onde a pratica e a sua
supervisdo, sdo realidades que permitem ao futuro professor o incremento das
capacidades de “um novo tipo de racionalizagdo (intelectualizagdo) de natureza critico-
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reflexivo, que contempla uma interatividade e interrelagdo entre professor, aluno e
conhecimento” (pp. 34-37). Na opinido do autor, o paradigma do practium e da
supervisao podem ser apreciados sob a oOtica de duas concegOes distintas da préatica do
ensino: uma, mais tradicional, que € resultado da ciéncia aplicada e outra, mais eficaz,

que ¢ o efeito de uma pratica reflexiva (Zeichner, 1995).

No discurso de Zeichner (1993) esta presente a importancia que este atribui ao
desenvolvimento das competéncias cognitivas e metacognitivas do professor como
instrumentos de uma reflexdo critica. Esta, focada nos aspetos referentes ao ensino e a
educacdo, abrange ainda o conhecimento do professor nas vertentes do seu trabalho com
a comunidade e a familia que se mostram indispensaveis face a diversidade econémica,

cultural e étnica que caracteriza a escola da atualidade.

Zeichner (1993) observa ainda a pratica de reflexdo docente como um processo
social, por permitir a oportunidade de trabalho colaborativo em que um grupo de docentes
reunidos pode beneficiar do apoio uns dos outros, num processo de autorreflexdo e
autoavaliacdo e num espaco de confianca que facilite 0 questionamento e promova 0
crescimento profissional. E uma perspetiva proxima da abordada por Hargreaves (1998),
ao referir o trabalho colaborativo docente como o processo alargado de trabalho docente
que, através da pesquisa reflexiva, encontra respostas conjuntas” que expandem
criticamente a prética, procurando alternativas melhores, na busca continua do

aperfeicoamento” (p. 219).

Em Portugal, a temética da reflexdo é abordada pelos estudiosos das questdes da
supervisdo e da formacao de professores. Reconhecida como fundamental na melhoria da
pratica e da aprendizagem, e na promocdo do desenvolvimento profissional dos
professores, a reflexdo assume-se como suporte tedrico na investigacdo e formacao
docente. (Alarcdo, 1996; Alarcdo e Tavares, 2003; Alarcédo e Rold&o 2010).

A reflexdo como instrumento de teorizacdo da pratica €, segundo Vieira (1993), a
forma de, a partir da experiéncia, fazer um exercicio de reconstrucéo e reformulagéo dos

percursos e praticas da educacéo.

E segundo Marcelo Garcia (1995), um processo de intencéo e analise sobre a pratica
educativa desenvolvida que exige esforco e método, circunstancia que requer vontade e
predisposicdo. Sobre esta questdo, Dewey (1989), havia apontado a necessidade de que o

docente desenvolva atitudes ou predisposi¢des para o estabelecimento de um pensamento
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reflexivo, tais como: i) a mentalidade aberta manifesta na recetividade a ideias distintas,
auséncia de preconceitos na apreciacdo e analise; ii) a responsabilidade intelectual que
assegura a integridade profissional na procura dos objetivos do trabalho: os utilitarios, os
educativos e os éticos; iii) o entusiasmo, marcado pelo espirito de curiosidade e pela
energia, que permite encarar com espirito de renovacédo a atividade docente. Marcelo
Garcia (1995) refere, citando Katz e Raths (1985), que existe a necessidade de ter como
objetivo na formacdo de professores, por um lado, a promocdo de capacidades que
estimulem aquela atuacéo e, por outro, que promovam o desenvolvimento das atitudes

como as supracitadas.

Na construcdo do processo reflexivo, a par das atitudes referidas, é importante
encontrar presentes as destrezas, referidas por Pollard e Tann (1987) citados por Marcelo
Garcia (1995), que uma vez mobilizadas facilitam esse ciclo, tais como: i) empiricas, que
permitem realizar o diagnostico das situacOes, capacidades que identificam dados
objetivos e subjetivos; ii) analiticas, que permitem analisar os dados compilados e
construir teorias; iii) avaliativas, que permitem a capacidade de valorar 0s processos e 0s
resultados obtidos; iv) estratégicas, referidas ao planeamento da acdo e a sua analise; v)
praticas, na criacdo da relacdo entre a andlise e a pratica, os fins e 0s meios; Vi)

comunicacao, capacidade de comunicar e partilhar ideias com a equipa de trabalho.

Podem distinguir-se, segundo Zeichner e Liston (1987), citados por Braga (2001),

0s processos de reflexdo referidos no quadro 3.

Quadro 3 - Reflexdes docentes quanto ao contelido

reflexdo

Niveis Conteudo Incidéncia

1- Analise de acOes Anélise sobre a realidade, sobre o que é possivel ser
Técnico | explicitas observado. Sobre a eficacia e eficiéncia dos meios utilizados.
2-Pratico | Planeamento e Planear a acdo, refletir sobre o que foi feito. Explicitar os

pressupostos e as predisposicOes, subjacentes a atividade
docente. Avaliacéo e adequacao de objetivos educativos, numa
perspetiva didatica.

3-Critico

Considerac0es éticas

Anéalise moral, ética ou politica da pratica. Desenvolvimento
da consciéncia critica sobre as suas possibilidades de acéo.
Implica a compreensdo da influéncia dos contextos, e da
apreciagdo das situagfes de diferentes perspectivas.
Consideraces de cariz deontoldgico e moral.

Fonte: Adaptado de Zeichner e Liston (1985), extraido de Braga (2001)
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Perspetivados pela dimensdo do conteudo a que se referem, sdo categorizados em
3 niveis: técnico, a préatico e a critico, correspondendo a fungdes distintas da atividade

docente posteriormente esquematizadas no quadro nimero quatro.

O docente, como profissional tem que gerir rotinas e tomar decisdes, guiado pelo
seu pensamento e pelas conclusdes que retira sobre a pratica através da sua reflexdo. Sdo
diversos os momentos e os contetidos que despertam a sua reflexdo. Abordando a reflexéo
pelas caracteristicas que assume, sintetizadas em modelos por Weis e Louden (1986),
citados por Marcelo Garcia (1995) que aponta 0s seguintes: introspecdo; exame;

indagacdo e espontaneidade.

Quadro 4 - Formas de reflexao

Formas Fundamento Caracterizacao

Introspecao Sem autor de referéncia Distanciada da pratica, caracterizada pela
interioridade e pessoalidade. Balizada por
principios de procedimentos presentes nos
esquemas conceptuais do pensamento docente.

Exame Connelly e Clandini Atividade em referéncia a acontecimentos ou
acbes da prética docente, mesmo que ndo
presentes no momento.

” Unidade narrativa”

Indagacao (Carr & Kemmis, 1988) Relacionada com o conceito de investigagao-
acdo, onde a andlise da pratica tem como fim
identificar estratégias para melhora-la.

Espontaneidade | Donald Schén  (1983) | Proxima da pratica, engloba os pensamentos do
“reflexdo- na- accao” docente durante a sua pratica e faculta-lhe a
(Yinger, 1987) possibilidade de improvisar e encontrar respostas
para as situagdes inesperadas.

Fonte: Adaptado de Weis e Louden (1986), citados em Garcia (1995)

Analisando a pratica reflexiva, Day (2004) refere que esta tem dimensdes que se
baseiam “numa nogdo particular do profissionalismo em que os professores tém uma
responsabilidade em relacdo a educacdo dos alunos, que vai para além das
responsabilidades instrumentais da educagéo para incluir a cidadania e para proporcionar
uma disposi¢do positiva nos seus alunos em relacdo a uma aprendizagem ao longo da
vida” (p. 158). Analisando essa préatica atraves dos aspetos que representam um esforco
acrescido por parte dos docentes, tais como a falta de tempo, os diversos momentos da

carreira, a disponibilidade pessoal e por fim as culturas das escolas, conclui que esses
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fatores podem servir, consoante 0s contextos e as caracteristicas individuais, como
elementos propiciadores ou desencorajadores da realizacdo da tarefa reflexiva de forma
regular e sistematica. A experiéncia de reflexdo, realizada com maior ou menor
incidéncia, constitui-se como uma dimenséo da pratica docente que o autor categoriza em
4 modalidades e que podem surgir nos diferentes momentos da vida profissional como

sdo descritos no quadro nimero cinco.

Quadro 5 - Modalidades de reflexdo docente

Modos de reflexéo Incidéncia Repercussdo
Preparacéo Incide sobre a preparagdo para a | Limitado ao feedback da
obtencdo do sucesso. experiéncia do eu sobre o
eu.
Incidentes criticos Anélise dos acontecimentos, | Desafio ao eu profissional

explicitada pelos pressupostos que
orientam a sua pratica.

Reflexéo Exploracdo das histérias do trabalho e | Enriquecimento da
autobiogréafica da vida pessoal e profissional. Pode | reserva  emocional e
assumir forma escrita ou de dialogo. cognitiva de

conhecimento

Investigacdo-acgéo Necessidades sentidas. Envolve o | Oportunidade de exercicio
préprio participante como investigador, | de juizo discricionério e de
pode desenvolver-se em parceria, tem | trabalho colaborativo.
como fim a melhoria da qualidade da | Resposta as  préprias
accao deste. necessidades.

Fonte: Baseado em Day (2004)

Na acéo profissional dos docentes, encontramos em diferentes momentos o0s tipos
de reflexdo descritos pelo autor e que correspondem a tarefas especificas da sua acéo.
Podemos assim falar em diferentes modelos e estratégias que os docentes adotam e

mobilizam na andlise individual ou colaborativa da sua préatica pedagdgica.

O diélogo reflexivo é um processo de comunicacdo suportado pela linguagem,
escrita ou verbal, que potencia a transformacdo do pensamento e da acdo. Zeichner e
Liston (1985) citados em Braga (2001), fazem a categorizacao do discurso em 4 niveis, a
saber: i) factual, ii) propositivo, iii) justificativo e iv) critico. Corresponde 0 primeiro aos
aspetos que concernem aos acontecimentos, o segundo ao planeamento e a avaliagdo do

que foi feito, o terceiro aponta a fundamentacéo subjacente a agcdo e o quarto a validade
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entre a investigacao e a acdo, e a explicitacdo dos valores implicitos em curriculo e na

pratica.

O exercicio de questionamento, suportado pelo binémio linguagem e reflex&o,
consolida o trabalho docente que na educacéo de infancia cria condi¢des para a construgdo
do quadro de referéncia e para a avaliacdo do trabalho destas profissionais, realizado em

corresponsabilidade educativa dos pares pedagdgicos.

6.2. Contributo da reflex@o partilhada para a pratica pedagogica dos educadores

Segundo o relatorio da Comissao Nacional de Educacdo de 1994, sobre a educacéo
pré-escolar em Portugal sugere-se que os educadores, a par de todos os profissionais da
educacéo, devem ser encorajados a refletir, a avaliarem-se e a assumir a responsabilidade
sobre o seu desenvolvimento profissional tendo em vista a promocdo de boas préaticas

profissionais.

A prética reflexiva, suporte da transformacdo pessoal e profissional, constitui-se
como instrumento de melhoria do exercicio profissional. No entanto, € necessario que 0s
educadores de infancia tenham vontade que se dé essa ocorréncia, pois conforme refere
Alarcdo (1996) a reflexdo ndo se ensina: exige vontade e desenvolvimento de

competéncias.

No perfil do educador reflexivo, a semelhanca dos outros docentes, é preciso
estarem presentes atitudes e destrezas que lhe permitam realizar o questionamento das
suas crencas e concecdes, utilizar a indagacdo como instrumento de aprendizagem, aceitar
diferentes perspetivas, identificar e resolver problemas, desenvolvendo os conhecimentos
enriquecendo e melhorando as suas competéncias com o objetivo de proporcionar as

criancas as condi¢cdes de um desenvolvimento integral.

O que caracteriza o educador profissional é, na perspetiva de Perrenoud (2002), a
capacidade de conceber a sua pratica, de modifica-la e aos processos quando necessario
para responder a todos os educandos, de desenvolver apeténcias pela constituicdo de
equipa e pelo desenvolvimento do exercicio reflexivo. Estas, e outras competéncias,
constituem-se como fatores determinantes para uma pratica que, para além de qualificar
a educacdo, promove a autonomia curricular, constituida através de um percurso exigente

de autoavaliacdo (Roldéo, 2001).
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A reflexdo ndo segue em todos os momentos a mesma forma, nem utiliza processos
uniformes. Essa diversidade espelha por um lado a profusdo de circunstancias e de fatores
que impelem a reflex&o na vida docente, e por outro reflete a variedade e a complexidade

dos processos cognitivo e emocional dos agentes envolvidos (Perrenoud, 2002).

O pensamento do educador estrutura-se atraves de processos metacognitivos
incentivados pelo estudo de tipo académico que constituiu a base da sua formac&o inicial.
N&o obstante, neste caso, através da reflexdo e a par dos restantes docentes, a influéncia
da pratica conduz a construcao de conhecimento especifico associado a experimentacdo
e orientado para a acdo e que, uma vez validado, certifica a sua pratica e o valoriza

enquanto profissional.

A prética reflexiva exercida sobre as diferentes dimensdes da pratica pedagdgica,
referidas nas OCEPE (Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar), como
observar, planear, avaliar e comunicar, pode ser o suporte da acao educativa na educagéo
de infancia por representar a ligacdo entre a préatica e a teoria que a deve sustentar. Assim
a reflexdo, fator promotor da transformacao pessoal e profissional, constitui-se como

instrumento de melhoria do exercicio profissional.

A competéncia do docente em descrever, analisar e avaliar, tem como finalidade a
compreensdo e a reformulacdo de todas as dimensbes do ato educativo do qual é
responsavel. Flores e Simao (2009) referem que, se o0 objetivo é o de que o trabalho de
reflexd@o e investigacdo resulte na “monitorizac¢do sistematica da pratica pedagdgica” (p.
198) aquele deve resultar de um trabalho conjunto, colaborativo e o mais horizontal
possivel em todos os momentos. Pela préatica de reflexdo partilhada, o educador atinge o
crescimento intra e interpessoal e desenvolve dessa forma competéncias para promover
uma cultura colaborativa no seu contexto de trabalho e qualificar a sua pratica

pedagdgica.

6.3. Da reflexdo entre pares pedagdgicos a construcéo da profissionalidade

Uma maior compreensdo sobre o potencial formativo da supervisdo pedagogica,
mormente da reflexdo docente, é importante para dar cumprimento a (re) construgdo do
sentido atribuido a profissionalidade docente. Névoa (1999) defende que é um desafio
transformar a docéncia numa profissdo do conhecimento, capaz de aproveitar as
oportunidades e abrir-se & comunidade através da capacidade reflexiva e da atitude
colaborativa.
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Nessa perspetiva, é pedido a (auto) supervisao que estabeleca um didlogo promotor
de desenvolvimento profissional em todas as fases da educacao e do ensino, abrindo por
isso “um campo de possibilidades” (Vieira & Moreira, 2011) na constru¢do de ambientes
eficazes de auto e heteroavaliacdo que, comprometidos com a colaboracgéo e a partilha,
questionam o planeamento, a acdo e a pds-acdo com vista a melhoréd-la (Alarcdo &
Tavares, 2003; Oliveira-Formosinho, 2002b).

O educador tem uma atividade que assenta num conhecimento singular, suportado
pela inter-relagcdo. O seu conhecimento e a sua técnica sofrem constantes evolucdes. Para
poder atualizar-se e refletir sobre as opcOes a realizar, necessita da (auto) superviséo para
regular de forma critica a sua atuacdo. Pode assim conferir a si proprio, e ao contexto

onde exerce, um papel transformador num potencial desejado de educacéo de qualidade.

Para os educadores de infancia a pratica pedagdgica, como centro da sua atuacéo,
“integra intencionalidades multiplas: ser, estar, pertencer, participar” (Oliveira-
Formosinho, Andrade & Formosinho, 2011, p. 11) mas é também o espaco onde diversos
fatores como o conhecimento académico, a cultura, a pessoa, o ser emocional e social do
educador, exercem influéncia no seu desempenho, pelo que é fundamental que aquela
pratica seja objeto de reflexdo, balizada pelos conhecimentos cientifico-pedagogicos que
permitam aquele profissional realizar as escolhas facilitadoras de interacdes pedagdgicas

no intuito de instituir as aprendizagens significativas para as criancas.

A pedagogia em colaboracdo vé o cerne da sua atuacdo no papel reflexivo do
docente, que encontra na esfera do dialogo a oportunidade de analise critica e de
reformulacéo da sua préatica pedagdgica. Essa tarefa €, no caso dos pares pedagogicos da
educacdo de infancia da rede publica da Regido Auténoma da Madeira, o garante de uma

acao convergente no desempenho destes profissionais.

Abordando a colaboragdo em educagdo, Roldao (2007), refere que “as dimensdes
da colaboragdo surgem claramente associadas a melhoria do conhecimento profissional
produzido e a maior eficacia do desempenho docente” (p. 26). Nao basta agrupar 0S
educadores e pretender que esse facto seja suficiente para conseguir um trabalho
colaborativo. Antes, e para cumprir o objetivo de trabalho de equipa, € preciso considerar
a repercussdo das estratégias de auto-supervisdo, em particular a reflexdo partilhada do
trabalho dos pares pedagdgicos na constituicdo de uma acdo concertada de onde resulte
uma oportunidade real de aprendizagem para as criancas, de cuja educacdo sdo
COrresponsaveis.
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Para a construcdo de um texto, guia de atuacao, e para o acerto quanto a linguagem
conceptual que orientard o seu trabalho, os educadores a trabalharem em equipa
(designados pares pedagogicos) necessitam definir o seu entendimento quanto ao quadro
de referéncia que apoiard o seu trabalho. Em primeira instancia, pelo respeito dos
referenciais normativos que balizam a sua atuacdo e, em segundo plano, através dos
referenciais pedagdgicos e para a avaliacdo que organizam o quotidiano do pré-escolar e
estdo na base dos processos de reflexdo e monitorizacao sobre o pensar e o agir da pratica
pedagdgica.

Perceber o impacto destas acOes de atuacdo profissional nas mudancas das praticas
de ensino passa por perceber “o processo mediante o qual os professores crescem
profissionalmente” (Marcelo, 2009, p. 16). Ai, as dimensdes da reflexdo partilhada, num
contexto de trabalho colaborativo, podem desempenhar um importante papel, associado
a promocdo do conhecimento profissional e a melhor eficacia do desempenho docente
(Roldéo, 2007). Com implicacBes desejaveis no desenvolvimento infantil, esta tarefa de
reflexdo partilhada podera trazer na sua esteira uma afirmacao profissional que consolide

e traga visibilidade a profissionalidade dos educadores de infancia.
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CAPITULO 111 - DAS OPCOES AOS PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS
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1. Enquadramento do estudo

Este estudo enquadra-se na area da supervisdo pedagdgica em que a prética de
reflexdo docente partilhada serve de base ao dialogo entre as educadoras que constituem
os pares pedagdgicos. E um campo em que a pratica e as concecdes expressas nas
entrevistas e nas reunides de reflexdo sdo alvo de anélise e reflexdo por parte de uma
colega, também ela educadora de infancia, e que neste estudo assumiu o papel de
educadora investigadora. Partimos do conhecimento da realidade do contexto educativo
para criar a oportunidade de realizar uma investigacdo que confrontasse as concecoes,
crencas e representacOes das educadoras, participantes no estudo, com a sua préatica

reflexiva, na persecucgéo da procura de sentido para essa atividade.

O paradigma do desenvolvimento profissional dos professores, e em particular o
papel da reflexdo na formacdo dos docentes, sdo temas que tém sido objeto de estudo por
parte de diversas areas de investigacdo, e mais recentemente pelas ciéncias da educacéo.
Os estudos realizados sobre as pessoas € as suas profissdes tém sido, de um modo geral,
sustentados por metodologias que se inserem no seio das abordagens qualitativas. Em
virtude de o objeto da nossa investigacdo corresponder a uma realidade intrinsecamente
complexa, cuja compreensdo ndo nos pareceu compaginavel com estudos gquantitativos,

optamos nesta pesquisa por uma escolha metodoldgica desse teor.

2. Quadro metodoldgico

O quadro metodoldgico deste trabalho integra-se no ambito dos paradigmas de
investigacdo de natureza qualitativa. A opg¢do por uma investigacdo do tipo qualitativo
prende-se, entre outras razdes, pelo facto do percurso, o rumo, ndo se encontrar

detalhadamente definido a partida, tal como referem Bogdan e Blinken (1994):

Na investigagdo qualitativa em educagéo, o investigador comporta-se mais de
acordo como viajante que ndo planeia, do que com aquele que o fez
meticulosamente (...) Os planos evoluem a medida que se familiarizam com o
meio ambiente, pessoas e outras fontes de dados, os quais sdo adquiridos através
da observagdo directa. (...) E o proprio estudo que estrutura a investigagdo, nio

ideias preconcebidas ou um plano prévio detalhado (p. 83).
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A metodologia da investigacdo esta associada ao paradigma interpretativo. Esta e,
segundo Esteves (2008), uma abordagem adequada ao estudo dos fendbmenos educativos,
porquanto se refere a investigacdo num determinado contexto especifico, complexo e
unico e em cujo resultado se procura a compreensao, com a apresentacdo final do tipo
descritivo. Como referem Bogdan e Biklen (1994), na investigacéo do tipo qualitativo a
observacdo do ambiente natural é fundamental, pois é de onde se extraem os dados para
estudo, em articulagdo com o papel interpretativo do investigador que através da sua
capacidade de questionar, de pensar e de objetivar se torna o principal instrumento da

pesquisa (Sousa, 2005).

Esta opcdo metodologica foi pensada de forma intencional por priorizar as técnicas
interpretativas que procuram validar interpretages e dar significado aos fenémenos e
processos que ocorrem de modo natural no mundo social (Bardin 2010). Neste caso, 0
objeto de estudo é a realidade especifica da pratica das educadoras, a trabalhar em salas
de pré-escolar, em que a andlise e interpretacdo dos aspetos da agdo profissional ndo é

mensuravel de forma clara e imediata.

Neste trabalho, realizado em duas escolas basicas de 1°ciclo com educagdo pré-
escolar, os estabelecimentos de ensino sdo considerados como contextos naturais, Unicos
e complexos onde “os investigadores qualitativos privilegiam a compreensdo das
complexas inter-relagdes entre tudo o que existe” (Stake, 2009, p. 53), através de uma
metodologia de pesquisa em que “tratam a singularidade dos casos e contextos individuais
como importantes para a compreensao” (idem, p. 55). Com esta linha metodoldgica
procuramos realizar, através da observacdo da pratica reflexiva e de entrevistas
semiestruturadas, a recolha de dados qualitativos que nos permitissem a compreenséo,
na fase de analise e tratamento, de um aspeto particular da realidade deste contexto
educativo, i.e., a avaliacdo do trabalho pedagdgico realizado através do processo de
reflexdo partilhada entre educadores em situagé@o de corresponsabilidade educativa, e dos

contributos da mesma no desenvolvimento da profissionalidade desses mesmos docentes.

3. Consideracgdes éticas

Neste trabalho de investigagdo, ao assumirmos o papel principal na recolha e
interpretacdo dos dados, tivemos particular cuidado quanto a postura que tivemos no
campo de trabalho, e procuramos interferir no minimo, seguindo as orientagdes de
Bogdan e Blinken (1994):
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(...) os investigadores qualitativos estdo interessados no modo como as pessoas
normalmente se comportam e pensam nos seus ambientes naturais, tentam agir
de modo a que as atividades que ocorrem na sua presenca ndo difiram

significativamente daquilo que se passa na sua auséncia (p. 68).

Paralelamente, assumimos todas as responsabilidades éticas, morais e de rigor que
devem reger os trabalhos de investigagdo cientifica. Procuramos garantir deste modo,
seguindo orientagdes de Sousa (2005), que preservdmos os cuidados inerentes ao
tratamento das relagdes humanas com todos os intervenientes da investigacdo. Outrossim,
asseguramos o0s procedimentos de confidencialidade sobre todas as informagdes
recolhidas, protegendo a devida liberdade de escusa de participacdo dos sujeitos
envolvidos em todas as etapas de estudo.

4. Participantes no estudo

A selecdo dos sujeitos participantes no estudo ndo foi aleatdria, mas constituiu-se
antes por conveniéncia da nossa investigacdo, mormente através do conhecimento prévio
que detinhamos dos sujeitos e da disponibilidade demonstrada por estas profissionais em
participarem no trabalho. Foram assim convidadas quatro educadoras de infancia a
trabalhar em equipas pedagodgicas, cumprindo os seguintes dois critérios, scilicet:
educadoras com uma experiéncia profissional expressiva e pares pedagdgicos com
trabalho conjunto de ha pelo menos cinco anos consecutivos de forma a garantirem um

trabalho de equipa continuado.

As quatro educadoras estdo a exercer fungdes em duas escolas EB1/PE do concelho
do Funchal. Estes dois grupos diferem quanto ao numero de anos de trabalho conjunto,
sendo num caso 0 quinto ano de parceria pedagdgica, conquanto no outro caso essa

parceria se mantenha ha doze anos.

A cada educadora participante atribuimos um cédigo, respeitando o compromisso
de sigilo assumido. Para facilitar a compreensdo, mantivemos o mesmo codigo para

identificar cada uma das educadoras constituintes dos pares pedagdgicos.

Tendo em vista uma codificacdo intuitiva dos participantes, denominamos cada
educadora pela letra E seguida da numeragéo de 1 a 4. Para a atribui¢do do codigo dos
pares pedagdgicos, consignamos as letras A e B que correspondem respetivamente as

educadoras E1, E2 e as educadoras E3 e E4.
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Para podermos fazer uma leitura e termos a caraterizacdo sintetizada dos dados
referentes as educadoras participantes no estudo, procedemos a elaboragdo de um quadro
com a informacéo recolhida e considerada pertinente para esta investigacdo. Para uma
maior facilidade de leitura, agrupamos as trés categorias (anos de trabalho enquanto pares
pedagdgicos, tempo de docéncia e idade) em uma distribuicdo visual através do grafico

ne1.

Quadro 6 - Dados das educadoras participantes no estudo

Educadoras | Idade | N°. deanos HabilitacOes N° de anos de trabalho
docéncia . nesta equipa
académicas
El 55 35 Mestrado 12
E2 50 24 Licenciatura 12
E3 43 21 Licenciatura 5
E4 45 19 Pds-graduacao 5

Gréfico 1 - Distribuig8o dados da caraterizagdo das participantes ao estudo

Anos pares pedagdgicos -

Tempo de docencia TR

Idade participantes I —

I ——
0 10 20 30 40 50 60

HE4 WE3 WE2 MEL

Pudemos inferir a partir do quadro n® 6 com distribuicdo no grafico n® 1 que as
educadoras participantes ao estudo se caracterizam por reunirem 0s critérios que
pretendiamos para esta investigacdo, observamos que possuem uma média de idades de
48 anos e tém uma experiéncia profissional que ronda os 25 anos. Quanto ao
conhecimento e exercicio com o mesmo par pedagdgico, verificAmos que ambas as
equipas tém continuidade de fun¢Ges com a mesma colega por periodos de cinco e doze

anos consecutivos, 0 que representa a garantia de um trabalho de equipa com longa
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duracdo e torna expectavel que nesta fase ja tenham sido ultrapassados os tramites e

ajustes necessarios para o acerto de uma relacéo profissional.

5. Procedimentos de Investigacéo

Demos inicio ao trabalho empirico através da elaboracdo dos protocolos para as
autorizacdes ao estudo e aos respetivos procedimentos junto dos 6rgaos competentes.
Passamos a investigacdo no campo de trabalho logo apos terem sido recebidas as
autorizacdes da Secretaria Regional da Educacéo (em anexo 1) da Direcdo das escolas,
permissdo disponibilizada através de reunides agendadas com os respetivos diretores. A
permissao das educadoras participantes foi obtida através das reunides de esclarecimento

e da assinatura de protocolo de consentimento para o estudo (em anexo IlI).

Todos os participantes foram esclarecidos acerca dos objetivos e das etapas da
investigagdo, manifestando a sua concordancia. Ficaram assim concluidos todos os
tramites para a autorizacdo do estudo. Para tal foram realizadas quatro reunides
preparatorias de esclarecimento e pedidos de autorizacdo e de colaboracdo, duas em cada
escola, sendo uma com o diretor e outra com cada um dos pares pedagdgicos. A
metodologia de observacgdo constituiu-se pela construcdo do protocolo de observacao
(vide apéndice A) e pela posterior observacdo de duas reunides de cada um dos pares
pedagdgicos, num total de quatro, com o registo gravado do discurso dos participantes.
Paralelamente, foi elaborado o guido da entrevista (vide apéndice B) e realizaram-se as

quatro entrevistas individuais as educadoras participantes sobre a teméatica em estudo.

A nossa recolha de dados decorreu entre margo e junho de 2016. Todo 0 processo
teve lugar no periodo em que as participantes se encontravam em horario nao-letivo: as
entrevistas e a observacao das reunifes, tiveram lugar em local, dia e hora escolhidos
pelas educadoras participantes e foram previamente combinados com elas.
Posteriormente e ap0s a realizacdo das entrevistas e reunides, procedemos ao trabalho de
transcricdo do material gravado que passou para o registo escrito sob a forma de

transcrigdo integral e que resultou a obtengdo de oito textos (apéndices C e D).

Entre esta data e a posterior fase de analise de conteudo sobre os dados obtidos,
decorreu um lapso de tempo significativamente vasto. Este facto prendeu-se com um
impedimento de forga maior por parte da investigadora pelo que ndo pudemos prosseguir

com os trabalhos iniciados. Esta situagdo conduziu a uma descontinuidade indesejavel,
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acrescentando a equacao da conclusdo dos trabalhos uma outra problematica que diz
respeito a introducdo de mudangas normativas na regulamentacdo para a educagdo de
infancia. Durante este periodo foi homologado e publicado o novo documento sobre as
Orientacdes Curriculares para a Educacdo de Infancia, Despacho n® 9180/ 2016, facto
que, apds a devida ponderacdo, decidimos ndo dever ser tido em considerando para este
estudo na apreciagdo dos resultados, atendendo a que a fundamentacdo e a recolha de
dados foi realizada tendo como base o documento Despacho n® 5220/97, que lhe serviu

de ancora.

Assim que foi possivel demos prossecucdo aos trabalhos iniciados com a realizacao

das tarefas de andlise e tratamento dos dados e a apresentacéo dos resultados obtidos.

6. Instrumentos e Técnicas de Recolha de Dados

Para uma escolha que se adequasse aos objetivos desta investigacdo, procuramos
utilizar os instrumentos que melhor respondessem as caracteristicas de um estudo de tipo
qualitativo com paradigma interpretativo. Para a recolha de dados que se encontram
presentes no ambiente natural, i.e., a pratica de educacdo em duas escolas EB1/PE,
optamos por técnicas que nos permitissem recolher de uma forma direta a informacéo.
Para este efeito, escolnemos a observacdo e a entrevista. Outrossim, tivemos a
necessidade de recorrer a uma analise documental que esclarecesse 0s normativos que

enguadram a pratica pedagogica em estudo.

6.1. Observacao

A capacidade de observacdo é, segundo Estrela (1994), uma faculdade essencial
para a compreensao de uma realidade complexa como é a da educacgdo. De forma a intervir
adequadamente no contexto educativo e escolar, o investigador devera ser capaz de
interrogar, observar e encontrar as diferentes perspetivas que enquadrem as questdes que

se colocam ao estudo.

Como método de estudo pode catalogar-se a observagdo em investigagdo como
natural quando se inteira, sem interferéncia, do que existe; informal quando o objetivo é
o de conhecer determinados aspetos de uma situagado; deliberada quando tem o proposito
de observar situagdes concretas previamente definidas e sistematizada quando visa
responder a questdes especificas. Pode também classificar-se a observagdo em funcdo de

critérios, tais como: participa¢do do observador, variando aqui entre participante € ndo
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participante; quanto a sua organizagdo entre simples e estruturada; quanto aos
procedimentos, sistematizados ou ndo-sistematizada; quanto ao nimero de observadores,

individual ou de equipa, e segundo o contexto, laboratorial ou em campo (Sousa, 2005).

A observacao como procedimento cientifico ¢ uma técnica fundamental para o
trabalho de pesquisa (Estrela, 1994), e imprescindivel no caso de estudos em educagao
como este. O recurso a observagao natural que utilizamos nesta pesquisa revelou-se como
uma importante fonte de recolha de dados, uma vez que nao alterdmos a espontaneidade
do ambiente investigado. No que concerne a atitude que adotamos nesta investigacao,
conforme foi referido anteriormente, pautamo-nos pelo distanciamento, pois embora
estivéssemos presentes nas reunides, ndo desempenhamos qualquer papel ativo no
decurso das mesmas. No &mbito deste estudo, a concretizacdo da observacéo realizou-se
para cada um dos pares pedagdgicos através de duas reunides de reflexdo partilhada,

definidas e agendadas pelas educadoras de infancia participantes no estudo.

Os momentos de observacdo realizada, i.e., as quatro reunides de reflexdo
partilhada dos pares pedagdgicos em estudo, decorreram em periodo da componente ndo-
letiva das educadoras, e tiveram lugar em horario e local de escolhido por elas. As quatro
reunides de reflexdo partilhada foram gravadas e transcritas na integra e os textos obtidos

foram analisados através da técnica de analise de conteldo.

6.2. Analise documental

Utilizamos como fonte de recolha de dados os documentos legais considerados
pertinentes ao estudo. Consultamos a legislacao de suporte a orientacdo do trabalho e das
competéncias do educador de infancia, um instrumento que proporciona o esclarecimento
e situa a probleméatica num ambito mais alargado através da consulta das opcoes
normativas que suportam as orientacdes e diretrizes por que se rege a profissdo do

educador de infancia.

6.3. Entrevistas

A nossa escolha de entrevistas como instrumento de recolha de dados prendeu-se
com o facto de estas permitirem, através da voz dos participantes, 0 acesso a uma
diversidade e a uma riqueza de elementos que s6 a transcricdo da perspetiva dos
respondentes permite recolher. As entrevistas facilitam, conforme referem Bogdan e

Biklen (1994, p. 108), “recolher dados sobre dimensdes inesperadas do topico do estudo™.
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Com as entrevistas pretendemos compreender 0s processos analiticos que
esclarecem a reflexdo partilnada da prética pedagdgica no trabalho colaborativo das
equipas pedagogicas na educagdo de infancia, bem como esclarecer as conce¢des que as
educadoras participantes tém sobre a importancia do papel que a reflexdo representa
numa educacdo que se pretende de qualidade e em virtude disso é elemento potenciador

da construcéo da profissionalidade.

Realizdmos a escolha de entrevistas semiestruturadas para esta pesquisa por
facilitarem com questdes abertas a liberdade de resposta das inquiridas, para isso
elabordmos um guido com questbes muito gerais centradas nos topicos em estudo,
conguanto procurdmos respeitar a expressao livre das entrevistadas, ao deixarmos falar e
responder na forma que desejassem. Foi uma estratégia que serviu o objetivo de obter
alguns pontos de vista diferentes entre as diversas participantes, dando simultaneamente

espaco para a singularidade de opinido de cada uma.
O gui&o da entrevista

O guido da entrevista foi composto por quatro blocos (vide quadro n® 20 do
apéndice B) que correspondem as tematicas em estudo. Realizdmos as entrevistas
individuais as quatro participantes no estudo, com uma duracdo variavel entre trinta a
quarenta minutos e tiveram lugar em espacos disponiveis e desocupados nas escolas das
entrevistadas. As entrevistas decorreram em horarios escolhidos por elas e desenrolaram-
se num clima calmo e propicio a conversa, em que as questdes abordadas deram espaco
a livre expressdo das entrevistadas. Na presente investigacdo, esta abordagem de
questionamento sugerido por Bento (2015), permitiu-nos 0 acesso a um campo mais
alargado de apreciacao, pela forma livre como as participantes expressaram as opinides

sobre si proprias e em particular sobre a sua atuacdo profissional.

As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas na integra. Os textos dai

resultantes foram alvo de anélise de conteldo para tratamento de dados.

7. Analise e interpretacdo de dados

Apos a recolha dos dados, é fundamental percebermos como estes devem ser
trabalhados para que se clarifique e analise o problema em estudo. Desta maneira,
partimos do quadro tedrico que nos esclareceu 0s pressupostos da pesquisa, assim

pudemos extrair informacgéo pertinente para guiar o trabalho desenvolvido nesta etapa.
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Seguimos pois a orientacdo de Bardin (2010) e escolhemos a anélise de conteudo,
técnica que nos permitiu compreender os dados recolhidos através de procedimentos
especificos, definidos pelo autor como as etapas que devem ser seguidas para obter os
resultados pretendidos, a saber: a) pré-analise que consiste no conhecimento prévio do
conteddo; b) a exploracdo da documentacdo que permite ap6s o conhecimento do
conteddo proceder a distincdo das caracteristicas pertinentes ai contidas; c) a
categorizacdo que permite o agrupamento segundo critérios definidos a priori; e d) o
tratamento de dados, inferéncia e interpretacdo que permite realizar, atraves da
normalizacdo de dados, a comparacdo e descricdo dos mesmos com vista a sua
interpretacdo. O processo é concluido quando, apds a confrontacdo com os quadros de
referéncia tedrica, se pode dar significacdo a pesquisa realizada.

O agrupamento de dados pertinentes assentou, conforme referimos anteriormente,
numa dindmica de subsequentes leituras dos textos iniciais, com o proposito de
inicialmente compreendermos e posteriormente identificarmos os diversos nucleos de
significado que ddo corpo a comunicacgdo das educadoras participantes. Segundo Alarcéo
e Tavares (2003), assim que “o observador acaba a sua tarefa de observagdo, tem consigo
um conjunto de dados que precisa de ordenar e analisar” (p. 92). No estudo do tipo
qualitativo, os autores sugerem como metodologia que o tratamento seja realizado no
sentido de perceber quais os “acontecimentos observaveis que, ainda que unicos, se

destaquem pela sua importancia” (idem, pp. 93-94).

Desta forma, o tratamento de dados na nossa investigacao do tipo qualitativo exigiu
que fizéssemos uma leitura cuidada dos dados recolhidos, de tal forma que foi possivel
salientarmos aquilo que entendemos como pertinente e significativo para a comparacao.
Utilizamos os procedimentos sugeridos pelos autores, “destacam-se certas palavras,
frases, padrdes de comportamento, forma de 0s sujeitos pensarem e acontecimentos, estas
palavras ou frases sdo categorias de codificacdo (Bogdan & Biklen, 1994, p. 221). Para
a realizacdo desta investigacdo privilegidmos a técnica de analise de conteido para o

tratamento de dados: a transcricdo das reunides e a transcricao das entrevistas.

Sobre esta técnica Yin (2003), refere que o investigador ndo tem receitas nem
férmulas, mas uma estratégia analitica geral (p. 139). Refere a propdsito que a analise
de conteudo utilizada para interpretagédo de textos pode ver-se largamente facilitada nesta
era em que o uso dos computadores se encontra tdo difundido. Sugere que, atraves de

ferramentas informaticas, o uso de palavras e padrées de frequéncia possam permitir fazer
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assercdes que ajudem no esclarecimento dos acontecimentos reais. Neste estudo, na etapa
de tratamento de dados, a técnica de recorte de sentido permitiu-nos definir e agrupar as
referéncias pertinentes segundo as matrizes definidas e apresentadas nos quadros 7 e 8
respetivamente dos pontos 7.1.1. e 7.1.2. deste capitulo. Posteriormente recorremos a
utilizacdo do software de analise de conteudo, designado webQDA, para o0s
procedimentos de tratamento dos dados. Desta forma, importdmos os registos de recortes
de sentido j& encontrados para o pardmetro de codificagdo do software, no designado
“Codigo arvore”, que € definido por ser um processo de categorizacdo interdependente.
Este software facultou a oportunidade de estabelecermos algumas contagens das
referéncias codificadas e posterior tratamento de resultados com operacfes estatisticas
simples através da apresentacdo em graficos.

Para o efeito de apresentacdo dos dados em quadros, optdmos por codificar os
registos que resultaram da analise de dados, catalogando-o0s em dois grupos: i) os relativos
aos sujeitos participantes e ii) os relativos as incidéncias encontradas. Desta forma,
fizemos constar no quadro as seguintes designacdes: UE, designada unidade de
enumeracdo, que engloba a informacgdo sobre quais e quantas vezes as educadoras
produziram informacdo sobre um determinado indicador; e UR, designada unidade de
referéncia, que contabiliza a totalidade de registos encontrados para cada um dos
indicadores.

Stake (2009) da énfase ao papel desempenhado pela compreensédo do investigador
na construcdo de um relatério final em que sera passado para ao papel a versdo do
entendimento dessa interpretagdo. Segundo o autor, de todos os papéis desempenhados
pelo investigador, o mais importante € o de intérprete da construcdo humana do
conhecimento. Durante o trabalho da investigacdo, segundo o autor, este ndo fica
compartimentado por etapas estanques: as fases de observacdo-descri¢do e analise ndo
sdo lineares. Compete ao investigador, através da observacdo estruturada, realizar a
obtencdo de dados pertinentes e suficientes para uma descri¢do satisfatoria na fase final.
A forma como apresentamos os dados desta investigacdo de tipo qualitativo foi realizada
através de um texto descritivo e interpretativo em que procurdmos esclarecer as questdes

de investigacdo através da visdo da investigadora baseada nos resultados obtidos.

Os tedricos da tematica da investigacéo cientifica referem que, para que esta tenha
crédito, a interpretagdo deve seguir protocolos de triangulacdo. No caso deste estudo

tomamos a seguinte opg¢do: na etapa de tratamento de dados efetudmos o cruzamento da
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informacdo a partir de varias fontes: analise documental, observacdes e entrevistas. O
cruzamento partiu outrossim do confronto das diferentes perspetivas dos participantes

desta ultima fonte, numa procura de concordancia ou dissonancia de discurso.

7.1. Formulacéo das categorias em analise

As categorias de analise podem ser definidas a priori, a posteriori ou através de um
processo misto, em procedimentos designados por Esteves (2008) como fechados, abertos
ou exploratérios. No presente estudo optamos, no caso das entrevistas, por realizar uma
analise de definicdo de categorias mista, uma vez que ja existia um guido de entrevista
semiestruturado, mas com questdes amplas, pelo que tivemos necessidade de reformular
as categorias através dos assuntos que nos foram surgindo na leitura. No caso das reunides
de reflexdo partilhada, os temas abordados ndo foram do nosso conhecimento prévio pelo
que tivemos necessidade de proceder a uma andlise gradual dos assuntos abordados,
compreendendo-0s na sua totalidade e sintetizando-o0s para uma posterior categorizacdo
a partir de um quadro de referéncia previamente escolhido, cuja fundamentacgdo teorica
esta explicitada no nosso capitulo I, que sdo as OCEPE (1997). Realizamos esta tarefa
com o devido cuidado em operacdes sucessivas para que a categorizacdo, etapa
fundamental na anélise de contetido como refere Bardin (2008), fosse fiel ao discurso das

educadoras.

No percurso de categorizacao de todas as fontes, ap0s a transcricdo das entrevistas
e reunides, a fim de avancarmos para a etapa seguinte tivemos necessidade de utilizar a
técnica de recorte de sentido que resulta na selecdo consecutiva das frases, cada vez
menos extensas, mas que nos permitiram desvendar o a@mago do sentido de cada
afirmacdo (Bardin, 2010), e cuja presenca pode por si so ter significacdo para o objetivo
pretendido apontando para um indicador. Para este procedimento realizamos numa
primeira fase uma leitura flutuante, seguida depois de outras mais ordenadas e
organizadas que nos permitiram numa triagem sucessiva compreender e interpretar dos
dados, e fazermos assim a selecdo das subcategorias emergentes do discurso das

educadoras quanto aos assuntos tratados.

Para dar procedimento a analise dos dados em estudo, construimos duas matrizes,
a saber: 1) uma para a codificagdo das entrevistas; ii) outra para a codificacdo das reunides

de reflexdo partilhada.
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7.1.1. Categorizacéo das entrevistas

Quadro 7 - Matriz de Categorias e subcategorias de analise das entrevistas

Tema

Categorias

Subcategorias

Profissionalidade
na Educacéo de

Concec0es das
educadoras sobre a

Papel da formacéo inicial

Papel do contexto

infancia construcdo da
profissionalidade Papel da experiéncia
Papel da especificidade da profissdo
Papel do reconhecimento social
Trabalho Concecdes das Constitui¢do das equipas

colaborativo

educadoras sobre 0
trabalho das
equipas
pedagogicas

Obijetivos

Requisitos

Imperativo & profissao

Vantagens

Constrangimentos

Pratica reflexiva

partilhada

Desenvolvimento
do processo

reflexivo

Frequéncia

Objeto da acéo reflexiva

Estratégias

Concec0es das

Valorizagéo da atuagdo com intencionalidade educativa

educadoras Superacdo da acdo educativa

Condigdo ao exercicio da profissdo
Atitudes facilitadoras
Vantagens da reflexdo partilhada
Obstaculos

Impacto da Na acdo educativa

Reflexdo No desenvolvimento profissional

partilhada
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Apbs o processo de codificacdo e categorizacdo dos recortes de texto obtidos,
redefinimos quatro categorias que nos serviram para organizar e agrupar as quatro
entrevistas de modo a proporcionar-nos uma leitura mais esclarecedora dos dados. No
quadro numero sete, acima reproduzido, apresentamos a matriz com as categorias e
subcategorias de analises formuladas e que nos serviram de base para o tratamento dos

dados das respetivas entrevistas.

7.1.2. Categorizagao das reunides

Quadro 8 - Matriz de categorias e subcategorias das reunides de reflexdo partilhada

Tema Categorias Subcategorias

Planeamento da ag&o educativa Organizacdo do ambiente

Acio das educativo

educadoras de Temas e atividades educativas

infancia Ambiente educativo

Avaliagéo Desenvolvimento das criancas

Relacdo na equipa pedagogica

Avrticulacéo e participacédo Relacdo com a familia

Relagdo com outros atores

Pensamento ético | ConsideracOes educativas Cumprir na acdo pratica
e deontolégico finalidades e fundamentos das
OCEPE

Considerac0es éticas Respeito pela crianca e sua

familia

ConsideracOes deontolégicas Cumprir deveres e

responsabilidades

Relativamente as reunides de reflexdo partilhada em que esta explicita a agédo
pedagdgica das educadoras de infancia, centrada na intencionalidade educativa, fomos
buscar, conforme ja referido, a concecdo das categorias as OCEPE (1997) por
representarem o referencial importante para a organizacdo e monitorizacdo da prética

pedagdgica. Nesta logica, adaptdmos para este estudo alguns dos parametros de
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intervencdo profissional que extraimos do conteddo das reunifes porquanto se
configurem como objeto da reflex@o dos intervenientes no estudo. Apresentdmos em cima
(quadro n° 8) a matriz com a defini¢do das categorias e subcategorias organizadas que

nos serviram de suporte para a analise das reunides de reflexao partilhada.
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CAPITULO IV - APRESENTACAO, ANALISE E
INTERPRETACAO DOS DADOS
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Descrito 0 quadro conceptual que enforma a presente pesquisa atraves da descricao
dos procedimentos metodoldgicos adotados e das questdes orientadoras, cabe neste
capitulo apresentarmos e analisarmos os dados revelados evidenciados ao longo do
processo. Damos procedimento a apresentacdo, analise e interpretacdo dos dados
recolhidos. Para efeito da apresentacdo, concentramos este processo na elaboracdo de
quadros e respetivos gréaficos de resumo que identificam o agrupamento dos registos nas
categorias e subcategorias sobre cada uma das tematicas em estudo. Procedemos em
seguida a analise e interpretacdo de cada um dos quadros que sintetizam os dados sobre

0s temas abordados.

Com o objetivo de responder as questdes que orientaram a realizacdo deste estudo,
procuramos colocar em evidéncia as ace¢des manifestas pelos educadores entrevistados
sobre cada uma das tematicas e as concec¢des reveladas quanto as interacdes que a elas
subjazem. Foram por nés gerados quadros concetuais sobre: a) a profissionalidade
docente; b) o trabalho colaborativo, na vertente da constituicdo das equipas pedagogicas;
c) a concecdo e desenvolvimento da reflexdo partilhada; e d) o valor atribuido a essa

pratica no desenvolvimento da sua profissionalidade docente.

1. Resultados da andlise das entrevistas

1.1. A profissionalidade dos educadores de infancia

Neste primeiro tema da profissionalidade na educacdo de infancia, observamos no
discurso das participantes ao estudo uma categoria referente as concec¢des das educadoras
de inféncia no que concerne a construcdo da sua profissionalidade. Subdividimo-la em
cinco subcategorias, scilicet: i) papel da formacéo inicial, ii) papel do contexto, iii) papel
da experiéncia, iv) papel da especificidade da profissdo, e v) papel do reconhecimento

social.

Disponibilizamos de maneira discriminada estas subcategorias e respetivos
indicadores no quadro n.° 9, bem como a distribuicdo destes dados em esquema visual

(gréfico n.° 2), que em seguida reproduzimos.
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Quadro 9 - Concecdes das educadoras sobre a construgdo da sua profissionalidade

Subcategoria Indicadores UE UR
Papel da Valorizagdo desta etapa no discurso | E1 (1); E2 (1); 7
formacao inicial das educadoras E3 (1): E4 (3)
Representa limitacdes a E2 (1) 1
profissionalidade
Factor promotor de E1l(2); E2 (1); E3 (4); 8
papel do Contexto desenvolvimento profissional E4 (1)
Factor inibidor de desenvolvimento | E2 (4); E3 (1) 5
profissional
Papel da A experiéncia desenvolve E1 (5); E3 (5); E4 (3) 13
experiéncia competéncias para melhorar o
desempenho
Papel da Definido pelas caracteristicas do E1 (1); E2 (1); E3 (1); 7
especificidade da | publico alvo E4 (4)
profissdo Definido pelas caracteristicas da E3 (4); E4 (5) 9
docéncia
Papel do Percecéo sobre a imagem da El (4); E2 (1); E3 (1); 7
reconhecimento prépria profissdo E4 (1)
social = - -
Percecdo sobre a imagem social da | E1 (4); E2 (2); 11
profissdo E3 (4): E4 (1)
Gréfico 2 - Distribuicdo de dados do quadro n° 9
Reconh.-imagem social I |
Reconh. Social- autoimagem N
Especificidade- docente N
Especificidade- publico-alvo I
Papel da experiéncia |
Papel contexto - inibidor |
Papel contexto -promotor | [EE—— ]
Papel for. Ini. - inibidor
Papel for. Ini. -Valorizagdo Il |
0 2 4 6 8 10 12 14
MEl WE2 NME3 HE4
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Uma vez esquematizadas as referéncias apuradas no quadro n® 9 e apresentadas no
grafico n® 2, podemos inferir que as diversas subcategorias referidas por diferentes
entrevistadas sdo representativas para a constitui¢do do conceito de profissionalidade das

educadoras de infancia.

A subcategoria papel do reconhecimento social, com dezoito registos, revela-se na
perspetiva das educadoras participantes no estudo como condicdo prevalecente para a
constituicdo da profissionalidade. Na subcategoria papel da especificidade desta
profissdo, associando os registos do indicador publico-alvo aqueles que caracterizam o
papel do docente na educacgdo de infancia, o valor obtido de 16 registos coloca-a como a

segunda subcategoria com maior nimero de incidéncias.

Parece-nos que este resultado pode dar corpo a ideia de que a profissionalidade do
educador tem espelhado na sua matriz, como caracteristica marcante, o papel do
reconhecimento social e a especificidade da sua profissdo. Destacando-se desta forma,
por conterem um numero elevado de referéncias (18 e 16 respetivamente), seguem-se
com numero expressivo de registos as subcategorias do papel desempenhado pela

experiéncia, pela formacao inicial e ainda do contexto.

Sobre esta temaética - a constituicdo da profissionalidade docente — interessa-nos
referir em paralelo com as afirmacdes das participantes, a tese defendida por N6voa
(1995) em que aquela se edifica num processo tripartido, consolidando trés importantes

caracteristicas: a adesdo, a acdo e a autoconsciéncia.

Explicitamos este percurso através das palavras das entrevistadas, no ponto de
partida da adesdo referem a vontade de ser educadoras de infancia, “tirei educadores de
infancia (...) foi por convicgdo” (E2). Depois € mencionado o peso da experiéncia na
consolidacdo da acao pedagdgica, estruturada e fundamentada em saberes especificos, tal
como refere E4, “...a experiéncia e o trabalho ao longo dos anos, as formagdes e o estar
de espirito aberto para as varias formas de trabalhar e a propria experiéncia das colegas.”
Por fim, é indicada a autoconsciéncia na incrementacdo de mecanismos continuos de
reflexdo sobre a pratica profissional: “...a nossa reflexdo em conjunto norteia 0s nossos

passos em equipa, ajuda-nos a caminhar, sabendo onde vamos chegar.” (E1).

A profissionalidade na educacdo de infancia, como toda a docéncia, esta associada
a um percurso pessoal e profissional, espago de construcdo do saber e do saber ser dentro

da profissdo, Novoa (1999). Quanto a concecéo desse processo por parte das educadoras,
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verificamos que demonstram opinides concordantes quanto a valorizacdo do papel
desempenhado pela formacdo inicial, aludindo a relevancia desta nos seus percursos:
“...tirar o curso foi uma fase muito importante”, (E4), “...ja comegando pela formagao
inicial...”, (E1) e “...eu tive oportunidade de mudar e ndo quis”,(E3). Ja no que diz
respeito a valorizacdo de atitudes pessoais para o desempenho da funcdo, ndo houve

oportunidade de verificar referéncias sobre o assunto no discurso proferido.

A profisséo de educador de infancia engloba diversas concegdes no que concerne a
sua atividade profissional, amitde como resultado de uma formacdo ministrada por
diversas entidades formativas que s@o, segundo Cardona (2008), responsaveis pela
diversidade de préticas existentes. Esta heterogeneidade esté presente, segundo a autora,
essencialmente no inicio da profissdo, esbatendo-se com a continuidade do exercicio
profissional. Na sua comunicacdo, a educadora E2 indica que a sua formacao representou
um entrave na constituicdo da sua profissionalidade: “a minha formagao pedagogica ¢é a
partir dos trés anos”. Salienta a dificuldade encontrada para trabalhar com criangas de
idade de creche, porquanto a sua formagdo ndo a preparou para isso. E uma razio que
aparenta resultar da multiplicidade de oferta que as institui¢cbes formativas tém quanto
aos conteudos curriculares dos seus cursos, ndo havendo uma referéncia unificada de
formacdo. Esta realidade, associada a diversidade de trajetorias profissionais, tem
representado um obstaculo ao reconhecimento e afirmacdo deste grupo profissional

enguanto corpo docente (Cardona,1996).

As entrevistadas referem, quanto a sua imagem profissional, um processo
progressivo de mudanga: “...ja se percorreu algum caminho e esse reconhecimento ja va
passando para o primeiro ciclo.” (E1). Revelam ainda como positivo o reconhecimento
social que resultou da sua intervencdo técnico-profissional, manifesta no discurso de
todas as educadoras entrevistadas e que damos aqui como exemplo: “...dizem que na pré
as atividades s@o educativas, que é bom os meninos estarem no pré-escolar.” (E1), “...
valorize o0 nosso profissionalismo, 0 que fazemos é que mostra como SOmos € 0 NOSSo
valor.” (E2). Neste processo consideram outrossim que a identidade profissional se
consolida pela valorizagdo social que lhe é atribuida: “...no presente ja temos outro
comportamento diferente, da parte dos colegas do primeiro ciclo, que nos ouvem e
respeitam a nossa opinido nas reunides € vém o nosso trabalho como importante.” (E3).

Concomitantemente, a educadora E4 afirma que “A profissdo da educadora de infancia
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so0 se valoriza quando se assume como dando resposta as necessidades das criangas”,

salientando a importancia que esta vertente atribui a sua profisséo.

No cenério onde se desenvolvem as suas praticas, as educadoras aludem a
importancia do dialogo reciproco entre os contextos e a dindmica de construcédo da sua
competéncia e conhecimento: “...adquiri uma experiéncia que em universidade nenhuma
ia ter”, (E2); e “...mudar algumas coisas na minha forma de trabalhar, (...) por partilha
de colegas, dentro da sala ou mesmo na escola.”, (E3). Confirma-se aqui a assercdo da
perspetiva de Oliveira-Formosinho (2000), quando afirma que os contextos de trabalho,
revestidos de contributos positivos, representam neste grupo profissional uma influéncia
util para o bem-estar profissional e para o prestigio da profissao, como foi referido pela
educadora E4, “...houve pessoas que me marcaram, (...), que diziam coisas que me

faziam sentido, que me faziam eco”.

Falar dos contextos de educacdo obriga-nos também a referir a repercussdo negativa
que alguns deles podem representar na construgdo da profissionalidade docente, na
medida em que podem trazer sentimentos negativos para a aceitacdo da profissao,
conforme indica a educadora E2, “Fiquei (...) desmotivada, ndo fui muito bem aceite na

altura, portanto, com as colegas da escola da institui¢dao onde eu fui para trabalhar”.

Enquanto a passagem por um vasto nimero de experiéncias socioprofissionais pode
acrescentar competéncia e clarificar a identidade profissional das educadoras, como
refere Sarmento (2002), pode simultaneamente tornar evidente a importancia do respeito
pelo supremo interesse da crianca, demonstrado nas op¢bes da acdo educativa que é
preocupacdo presente no discurso das educadoras E1, “...o meu trabalho é com as
criangas, (...), tudo tem que ser ¢ em funcdo delas” e E4, “...as criangas também tém

sido, na minha vida profissional, um marco muito grande, sdo o foco do meu trabalho”.

Os processos educativos reconhecem na educacdo de infancia uma marca de
especificidade prépria. Tém a crianca no centro e atendem ao respeito pelas suas
caracteristicas, tais como a vulnerabilidade, a ligacdo indissociavel entre cuidar e educar,
a forma holistica do desenvolvimento infantil e o caracter iminentemente Iudico da
atividade: “...¢ uma fase em que o brincar est4 presente e no centro da acdo da crianga.”,
(E4), numa interacdo alargada em que os pais tém o papel importante de
corresponsabilidade, indicado pela educadora E2, ““...cu entendo que é fundamental haver

uma boa relacdo escola-familia”. Exigéncias que implicam da parte do educador o
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desempenho de um papel abrangente, com particular tonica nas competéncias sociais e

de comunicacéo. (Oliveira-Formosinho, 2000).

As educadoras de infancia enfatizam no seu discurso a defesa de uma especificidade
na sua acdo pedagdgica com as criancas. Manifestam que as caracteristicas das criancas
pequenas necessitam da criacdo de uma pratica que se Ihes adeqUe. Estes sdo amilde os
elementos constituintes de uma profissdo que se constroi a volta de um nucleo distintivo,
a relacdo pedagogica. “Nédo ¢ uma matéria qualquer que se ensina, chega-se ali e sO se
ensina (...) o nosso trabalho ¢ muito abrangente”, (E3), ““...conseguir estar com as criangas

de forma que possamos ajuda-las a crescer e ajuda-las no seu desenvolvimento”, (E4).

Sabemos que ser-se educador ndo passa apenas por atingir o propdésito da aquisicdo
de habilitacbes especificas para o exercicio da profissdo. Outrossim é preciso
compreender que a construcdo profissional ndo se esgota na formacéo inicial, mas que se
consolida e estrutura pela experiéncia. E, pois, um percurso dindmico em que 0 sujeito
desempenha um papel primordial, na medida em que partindo da sua individualidade e
assumindo o cerne da profisséo - a relacdo pedagogica com as criangas - constroi a sua
identidade profissional num leque alargado de funcdes, valores e atitudes que compde a

heterogeneidade da profissdo (Sarmento, 2009).

1.2. Trabalho colaborativo: formacao das equipas de pares pedagogicos

No tema relativo ao trabalho colaborativo observdmos, nas afirmacBes das
educadoras entrevistadas, uma categoria prevalecente que designamos conce¢des das

educadoras sobre o trabalho das equipas pedagdgicas.

Definimos a sua subdivisdo em seis subcategorias, atribuimos-lhe as seguintes
designac0es: i) constituicdo das equipas, ii) objetivos, iii) requisitos, iv) imperativo a
profissdo, v) vantagens, e vi) constrangimentos. Estdo por nés discriminadas, com 0s seus
respetivos indicadores, no quadro n°. 10, e revelamos a distribuicdo dos dados

disponibilizada no grafico n.° 3.
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Quadro 10 - Concecdes das educadoras sobre trabalho colaborativo

Subcategoria Indicadores UE UR
Constituicdo | Enquanto pratica resultante das colocacGes | E1; E2; E3 .
das equipas (2); E4

o Fomentar colaboracdo para cumprir E1(2); EZ2;
Objetivos o ] 5
objetivos da acdo educativa E3; E4

E necessario saber ouvir e dialogar E1(2); E3; .
E4(2)
Requisitos _
E necessario haver flexibilidade e E1(2); E3; .
disponibilidade E4 (2)
Enquanto é exigéncia para o bom exercicio | E1(2); E2;
N 5
de funcgdes E4 (2)
Imperativo a
- Enquanto é pratica complementar das El; E2; E4
profissao 3
educadoras
Articulacdo com o 1° ciclo E2 1
Cria condigdes para enriquecer a pratica E1l;, E2 (4);
pedagdgica E3 (7); E4 14
)
Vantagens — —
Facilita a dinamica de trabalho E2; E3 (3); 6
E4 (2)
Valoriza o trabalho em equipa alargada El; E2; E3 3
. Falta de dialogo e colaboragdo El 4);

Constrangi-

E2(2); E4 10
mentos )
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Grafico 3 - Distribuigdo dos dados do quadro n° 10
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A cultura colaborativa presente no trabalho de equipa de pares pedagdgicos é
relevante no discurso das participantes no estudo, em que todas as entrevistadas referem
a necessidade e vantagem encontrada nesta pratica, percetivel através de um nimero de

referéncias elevados, (23 UR), nessa subcategoria.

O trabalho das salas de pré-escolar na dependéncia da DRE é, na sua maioria,
partilhado por duas profissionais que trabalham em turnos de horarios justapostos. As
educadoras participantes no estudo revelam na totalidade que a sua equipa se constituiu,
fundamentalmente, por necessidade uma vez que “...as equipas sdo formadas pelo
resultado dos concursos e pela organizacdo do trabalho nas salas de pré, onde uma
educadora trabalha num turno e outra no outro”, (E3). Pese embora se constituam por
imposicdo exterior, revestem-se por sua vez de caracteristicas proprias de um auténtico
trabalho colaborativo porquanto a permanéncia de muitos anos na mesma equipa €
vantajosa, como alude a este respeito a entrevistada E1, “Ja nos conhecemos ha muitos

anos e sabemos como a outra pensa’.

No discurso pedagdgico das educadoras, valoriza-se o trabalho colaborativo como
fator promotor da sua atividade educativa, merecendo as diversas subcategorias
encontradas uma concordancia generalizada nas referéncias que constam no quadro n° 10

e que foram transpostas para o grafico 3.

Para dar uma resposta articulada a necessidade de educar melhor, o trabalho em
equipa, visto como frequente na atualidade na perspetiva de Formosinho e Machado

(2009), e importante porque alarga o pensamento pela exposi¢do a outras ideias: ““...nos
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fazemos quase diariamente com uma pessoa, diferente de nos, que tem outra perspetiva,
outras ideias ¢ vai dando achegas e por isso enriquece, eu a ela e ela a mim”, (E4).
Trabalhar em equipa €, no discurso das educadoras, facilitador para fazer mais e melhor,
“..., no fim o trabalho com duas educadoras torna-se mais rico e mais forte, porque
estamos mais confiantes, porque dividimos a responsabilidade do que fazemos e das
avaliagdes das criangas”, (E3). N&o representa, porém, a negacdo dos momentos de
trabalho individual, como refere a educadora E3, “...sdo duas pessoas, ambas
profissionais, a pensar, a trocar ideias, a partilhar experiéncias, a partilharem trabalhos,

no fundo, dividem as coisas entre si”.

As educadoras pensam que o trabalho colaborativo tem significativa vantagem na
sua pratica, mas ndo negam algumas dificuldades com que se deparam na sua vida
profissional. Sdo estas questdes essencialmente do foro inter-relacional que advém das
caracteristicas pessoais dos intervenientes nas equipas, tais como os que sdo referidos
respetivamente pelas educadoras E1 e E4, “...existe nalguns casos, aquela postura “¢
assim como eu quero, porque € assim que tem que ser, € a outra que faga como quiser!”
e, “...por vezes ndo conseguem trabalhar em conjunto, ¢ cada uma para cada lado, e o

trabalho fica incompleto”.

Este trabalho pressupde competéncias de didlogo, aceitacdo, abertura,
disponibilidade e ética, apontadas por todas as entrevistadas na subcategoria requisitos, e
que se podem resumir nas palavras de E1, “como profissionais temos que saber trabalhar
com a nossa colega de sala”, revelando-se a préatica colaborativa como uma necessidade
para a profissdo sem negar o respeito pela individualidade de cada um: “ha sempre
pormenores que sao proprios de cada pessoa e ha coisas que sdo mais individuais na forma

de trabalhar, e isso até ¢ bom porque uma equipa sdo duas pessoas” (E3).

O trabalho em equipa &, pois, visto pelas educadoras participantes no estudo, como
um imperativo profissional, indicando que “...esta tudo tdo interligado porque as criangas
s80 as mesmas, o foco de ambas ¢ o mesmo” (E1), e ainda como uma mais-valia para a
sua prética profissional, como refere E4, “...enriquece trazendo algo de novo ou apenas
porque tem uma forma diferente de ver as coisas, de olhar as coisas e de as ver, de as

simplificar ou as vezes de as complicar”.

Falar de colaboracao na educacéo pré-escolar é, conforme ja referimos, falar de uma
obrigacdo profissional. A flexibilidade curricular facilitada pelas OCEPE exige, por outro
lado, rigor e acordo entre as educadoras numa concegdo em torno da organizagdo de um
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projeto que servird de base para ambas, refletida nas palavras de E3, “...ha coisas que
ainda acertamos logo no inicio do ano, como organizar o0 espago, as rotinas e que
principios regem a nossa pratica”. A préatica de trabalho em equipa €, na opinido das
educadoras entrevistadas, mais do que uma necessidade: € um ganho para o desempenho
docente porquanto favorece com a sua dinamica as condi¢des da capacidade reflexiva. As
educadoras consideram, atraves das suas palavras, que os beneficios apontados ao
trabalho colaborativo, com vinte e quatro registos, ultrapassam largamente o0s

constrangimentos, com dez registos.

1.3. Pratica reflexiva partilhada

Relativamente ao tema da prética reflexiva partilhada encontrdmos, através do
discurso das educadoras entrevistadas, trés subcategorias que passamos a enumerar: i)
desenvolvimento do processo reflexivo, ii) concecdes das educadoras sobre a reflexdo

partilhada, e iii) impacto da reflexdo partilhada na construcédo da profissionalidade.

Apresentdmos a categoria desenvolvimento do processo reflexivo no quadro numero
onze e ai destacamos trés subcategorias: frequéncia, objeto e estratégias. Na categoria
concecdes das educadoras sobre a reflexdo partilhada, que divulgdmos nos quadros
numero doze, treze e quatorze, podemos definir seis subcategorias: i) valorizacdo da
atuacdo com intencionalidade educativa, ii) superacdo da acdo educativa, iii) condicéo
para o exercicio da funcdo, iv) atitudes facilitadoras, v) vantagens da reflexdo partilhada
e vi) obstaculos. Na categoria impacto da reflexdo partilhada, que esquematizamos no
quadro nimero quinze, podemos encontrar duas subcategorias, a saber: na acdo educativa

e no desenvolvimento profissional.

1.3.1. Desenvolvimento do processo reflexivo

Passamos a andlise desta categoria, devidamente reproduzida no quadro 11, em que
fizemos constar, nas 3 subcategorias definidas, doze indicadores emergidos do sentido do

discurso das educadoras entrevistadas.

A semelhanca do que anteriormente disponibilizamos para compreensao e leitura de
outros quadros, a apresentacdo da distribuicdo dos dados é representada em esquema

visual, a consultar no grafico n.° 4 abaixo reproduzido.
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Quadro 11 - Desenvolvimento do processo reflexivo

Subcategoria Indicadores UE
Frequéncia Diaria na passagem de turno E1(2); E2; E3(2);
E4(2)
Semanal em reuni&o de equipa El; E2; E3; E4
pedagogica
Sempre que necessario El; E2; E3; E4(2)
Objeto Planificacdo de iniciativas e E1(2); E2 (3); E3(2);
estratégias E4
Avaliacéo do trabalho e das E1(3); E2(2); E3(2);
criangas E4
Articulacdo entre educadoras E1(2); E2; E3(2);
para combinar o trabalho E4(2)
Estratégias Dialogo E1(2); E2; E3(2);
E4(2)
Partilha de materiais E2; E3; E4(2)
Registo escrito E1; E2(2); E3(2);
E4(3)
Registo mental El; E2; E3; E4(2)
Portefdlios El
Plataformas informaticas E3; E4(2)




Grafico 4 - Apresentacdo dos dados do quadro n® 11
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Na anélise da categoria desenvolvimento do processo reflexivo dos pares
pedagdgicos pretendemos esclarecer o objetivo sobre conhecer como se desenvolve a
atuacdo e os procedimentos da pratica reflexiva. Nesta categoria encontrdmos trés
subcategorias, a saber: frequéncia, objeto da acdo reflexiva e estratégias que tém como
finalidade esclarecer a interrogacéo implicita no objetivo que enunciamos. O quando, 0
qué e o como sao fracdes de uma equacdo mais vasta que é o processo reflexivo na pratica
do educador. Pese as limitacbes deste estudo, coube-nos focar a atencdo apenas nos

aspetos presentes no discurso das educadoras entrevistadas.

No que concerne a subcategoria frequéncia, faz parte da agenda das educadoras
entrevistadas os momentos diarios de partilha, referidos pela totalidade como sendo
momentos indispensaveis para um trabalho de continuidade e complementaridade: “Nds
conversamos, todos os dias, o que nés chamamos a passagem de turno”, (E3). E um
intervalo de encontro onde uma educadora transmite a outra 0 que se passou e o que foi
feito: ““...é um espaco para falarmos sobre o trabalho, tanta coisa que pode acontecer no
dia-a-dia...”, (E4). Estes momentos de reflexdo no quotidiano educativo séo referidos por
todas as educadoras e representam um pilar de continuidade da acdo educativa como
indica a educadora E4, “...esta a fazer de manha um trabalho que implica (...) mais
concentracdo da crianga, (...) a que estd a tarde tem que saber para deixar a crianga um

bocadinho mais a vontade”.
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Todas as educadoras referem ainda outros momentos de reflexdo, mais formais,
com periocidade semanal. S8o as reuniGes programadas e sistematicas entre os pares
pedagogicos. Ai num espaco e tempo exclusivamente dedicado ao efeito, abordam-se as
questdes de educacdo, o planeamento, a construcdo do curriculo e a avaliacdo. A reflexdo
¢ caracteristica presente no “estar” das educadoras, pelo que acontece sempre que €
necessario, como refere a educadora E1: “...nunca perdemos ocasido de discutir o que

queremos com o nosso trabalho”.

Na subcategoria objeto da acdo reflexiva salientamos trés indicadores, comuns a
todas as entrevistadas, que indicam serem esses 0S motivos das suas preocupacoes
reflexivas, a saber: 1) a planificagdo: “Falamos e acertamos o que vamos fazer...”, (E2);
2) a avaliagdo: “...¢é assunto das nossas conversas, a descoberta feita pelas criancas, o
desenho que evoluiu, o comportamento desadequado, o comportamento assertivo.”, (E3);
e 3) aarticulagdo: “...combinar outras tarefas que sdo necessarias para o nosso trabalho.”,
(E2). S&o estas trés das etapas do desenvolvimento da sua agdo educativa. Existe um
consenso generalizado quanto aos assuntos-alvo dos momentos de reflexdo partilhada:
planificacdo, avaliacdo e articulacdo, como se pode verificar no grafico n° 4, traduzindo
0s dados do quadro n° 11, e em que constam nesses trés indicadores os registos de
afirmacdes de todas as educadoras entrevistadas.

Sobre a preocupacao de planear em conjunto, revelada pela afirmacao da educadora
“Em equipa dou uma melhor resposta, plancamos em conjunto” (E4), encontrdmos
repercussdo na analise das reunibes (vide quadro n° 16 que apresentamos no ponto 2.1.
do capitulo V) - planeamento da a¢ao educativa - onde na totalidade das subcategorias
se verificam 31 unidades de registo para o planeamento. Este facto aponta para uma
incidéncia significativa nesta vertente da atividade, referida como necessaria a préatica
educativa nas OCEPE (1997): “Planear implica que o educador reflicta sobre as suas
opcdes educativas e as formas de as adequar ao grupo, prevendo situacoes e experiéncias
de aprendizagem e organizando 0s recursos humanos e materiais necessarios a sua
realizagdo.” (p. 26). Este €, pois, um recurso que permite ao educador, confrontado com
as suas intencdes educativas, pensar e prever situacoes de aprendizagem das criancas.
Integrando as ocorréncias imprevistas, originadas pelas sugestdes das criangas, 0 plano
revela ser o @mago da atividade na sala do pré-escolar, porque € potenciador de

oportunidades de enriquecimento da atividade infantil.
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A avaliacéo faz parte do ciclo que constitui a agdo do educador de infancia. Para
que exerca a sua funcdo, o educador precisa de avaliar tanto 0s processos, como 0
desenvolvimento da aprendizagem das criangcas. Com essa finalidade desenvolvemos a
operacionalizacdo da avaliacdo das criancas no pré-escolar através da observacao dos
processos evolutivos e graduais de como a crianca faz as suas aquisi¢cdes, (Portugal,
2012). Realizdmos essa tarefa com o intuito de equacionarmos a intervencdo educativa e
conseguirmos melhorar os resultados, da forma expressa por E1, “...avaliar para
melhorar, em fun¢ao da melhoria” e E3, “...da avaliacao do trabalho e das criangas, esses
momentos sd0 uma mais-valia, porque partilharmos o que cada uma observou”. Esta
tarefa rege-se pela orientagdo definida nas OCEPE (1997): “Avaliar o processo e 0s
efeitos, implica tomar consciéncia da ac¢do para adequar 0 processo educativo a

necessidade das criangas e do grupo e a sua evolucao”, (p. 27).

Confirmando a necessidade de avaliacdo nos procedimentos das educadoras de
infancia, referimos que na categoria avaliacédo das reunifes de reflexdo as somas de todas
as subcategorias tém maior numero de registos de toda a préatica observada, 46 UR,
(conferir quadro n° 17 ponto 2.2. do presente capitulo). Ao indicador articulacéo é
atribuida a funcéo de permitir aos elementos da equipa estruturar o trabalho conjunto com
coeréncia e revela-se um mecanismo de reforco de uma prética mais consolidada:
“combinamos o que deve ser mudado, as vezes sobre a sala outras vezes sobre iniciativas
de trabalho pedagogico”, (E3), tendo como foco dar uma resposta mais adequada, como
alude a educadora E4, “As criangas sdo as mesmas que estdo na escola desde as oito da
manha as seis da tarde, sdo criancas pequeninas que tem ritmos proprios e por isso as
educadoras tém que se articular”. Prosseguindo a analise da categoria, desenvolvimento
do processo reflexivo, na subcategoria estratégias emergem do discurso das educadoras
os seis indicadores: o dialogo, o registo escrito, 0 mental e o portefolio, a que se associam

ainda a partilha de materiais e as plataformas online.

O dialogo, o registo escrito e o registo mental parecem ser indicadores comuns a
pratica das educadoras entrevistadas que 0s apontam como mecanismos de interesse para
0 seu trabalho. A consonéncia pode verificar-se na leitura do grafico n® 4 que traduz os
dados do quadro n°11, em que se pode observar que todas as entrevistadas os referem

como estratégias por elas utilizadas.

A comunicacdo entre pares no espaco educativo é para as educadoras a

oportunidade de clarificar as ideias que cada uma tem sobre um determinado assunto,
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partilhar os seus conhecimentos, analisar as experiéncias de trabalho, combinar as
atividades e refletir sobre o trabalho realizado. E uma estratégia referida por todas as
educadoras entrevistadas que o privilegiam na sua interagdo com a colega com quem
trabalham, como refere a educadora E1, “Nos tentamos sempre que haja didlogo e acerto
em coisas comuns que nio destabilize o grupo”. E por isso um instrumento que suporta
essa relacdo profissional, como indica a educadora E3, “porque falamos sobre o trabalho,

partilhamos ideias, conversamos sobre o que devemos fazer e dizer”.

No registo escrito é o plano de trabalho o local privilegiado pela maioria das
educadoras para escrever as suas reflexdes, tal como refere E2, “...o plano semanal, aqui
nesse registo, € no fim de cada dia da semana, registamos como correu”, paralelamente
surgem os registos de ocorréncias, mencionados apenas por uma educadora que os refere
como suporte da avaliacdo. O registo escrito, para memdria futura €, na opinido de Sa-
Chaves (2009), uma ferramenta que valoriza a reflexdo porquanto permite verificar o que
ja foi feito e o que falta fazer, num balango que permite fazer melhor no futuro. Esta
questdo toma contornos ainda mais significativos quando se sabe que no trabalho de pares
pedagdgicos a planificacdo € conjunta, conquanto a acao seja desenvolvida por duas
educadoras em momentos distintos e que a escrita permite partilhar factos que apenas
uma vivenciou. Duas educadoras referem a este proposito um outro tipo de registo mais
individual, “...alguma coisa mais importante também podemos registar, no registo das
educadoras”, (E3), e “...também alguns registos que vamos fazendo de determinadas
ocorréncias...”, (E4). Esta é uma estratégia que complementa a oportunidade de partilha

e tem a vantagem de permitir a consulta posterior, (Sa- Chaves, idem).

A par destas existem outras formas de registo, como sdo a construcado de portefélios
das criancas. E apontada apenas por uma educadora que refere construi-los com a
finalidade de registar o percurso das criancas e o seu desenvolvimento, em conformidade
com o que ¢ referido por Cardona e Guimaraes, “o material que resulta da documentagéao
pedagogica é revelador do processo de aprendizagem da crianga e significativo para

criangas, educadores e pais”, (2012, p. 311).

O registo mental referido por todas as educadoras € o filtro que, no seguimento da
sua observacao, permite muitas vezes durante a propria acéo aperceber-se se deve ou nao
mudar as estratégias para atingir os objetivos definidos. Como defende Sa-Chaves (2009),

é 0 processo pelo qual, em certas condigdes, a reflexdo devera estar presente no decurso

92



da prépria acdo, “...estamos nas situagdes ¢ ja estamos a pensar no que ¢ importante

dialogar com a colega”, (E4).

No curso do tempo atual, o uso de plataformas digitais € uma forma encontrada
pelas educadoras, E3 e E4, constituintes do par pedagdgico B, para colmatar algumas
fragilidades que decorrem da sua pratica. Citando as palavras das entrevistadas, € uma
estratégia “...quando ndo sdo possiveis 0s encontros presenciais, ou ndo sao suficientes
os encontros e precisamos de outros, as tecnologias sao muito boas”, (E4). As ferramentas
informaticas, a0 mesmo tempo que facilitam as interacbes das educadoras numa
comunicacdo acessivel e simples, abrem também um campo vasto de possibilidades
pedagdgicas na prossecucao de objetivos comuns, conforme refere a educadora E3, “Eu
e a minha colega trabalhamos também com a Dropbox, temos uma “caixa online” onde
pomos as nossas atividades, (...), inclusive reflexdes ou os planos e assim, a outra

consulta, e pode colocar as suas opinioes...”.

A estratégia de partilha de materiais, com o objetivo de servir de instrumento
pedagogico € um aliado poderoso para a criagdo de oportunidades de desenvolvimento e
aprendizagem significativa para a crianga, mas € simultaneamente uma forma de
enriquecer o portefolio das educadoras. Serve, na opinido de Alarcdo (1996), de guia para
o desenvolvimento da pratica pedagogica: ““...em termos de partilha de materiais e de
discussdo do que vamos usar, estamos sempre em conjunto, até para tornar o trabalho

mais rico e adequado as criangas”, (E2).

Neste sentido, a escolha de materiais feita em conjunto desencadeia um processo
de reflexdo que, uma vez partilhado, se torna mais consciente e dad uma resposta mais
adequada a selecdo e utilizacdo do material na sala de pré-escolar. Esta é uma
preocupacdo referida por Oliveira-Formosinho (1996) ao abordar a importancia de uma
escolha criteriosa e refletida, quando na educacdo pré-escolar os ‘“materiais”

correspondem a “livros de texto” (p. 58).

1.3.2. Concec0es das educadoras sobre a pratica reflexiva partilhada

Na presente categoria, pretendemos esclarecer quais as concegdes manifestadas
pelas educadoras entrevistadas quanto a sua pratica reflexiva. Elabordmos para o efeito
trés quadros para nos facilitar a apreciacdo dos resultados, em virtude da complexidade

da categoria em estudo. Desta forma, os quadros doze, treze e quatorze apresentam as
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diversas subcategorias que definimos para este ponto e que anteriormente elencamos no

ponto 1.3 do presente capitulo.

1.3.2.1 Valorizacao da atuacgdo, superacdo da acéo e condi¢cao para o exercicio

Quadro 12 — Valorizagdo da atuagdo, superagdo da agdo e condicdo para o exercicio

da profisséo pedagdgica E3 (1); E4(4)

Categoria Subcategoria Indicadores UE UR
Concec0es das | Valorizacdo da atuacao Problematiza a praticapara | E1 (2); E2 (1); | 4
educadoras com intencionalidade atuar com intuito de ajudar E3 (1)

educativa as criancgas no seu

desenvolvimento

Superagdo da acgédo Reflete em conjunto para | E1 (1),E2 (1); | 3

educativa fazer melhor E3 (1)

Condigdo para o exercicio | Reflete para regular a prética | E1(2); E2 (2), | 9

Gréfico 5 — Distribuicdo dos dados do quadro n® 12
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Na categoria concecOes das educadoras sobre a prética reflexiva apreciamos no
quadro doze trés das subcategorias encontradas: valorizacdo da atuacdo com
intencionalidade educativa, superagdo da acédo educativa e condi¢éo para o exercicio da
funcéo. Estas sdo descritas pelas educadoras entrevistadas como fatores imprescindiveis

a sua reflexdo e ao seu desempenho docente. Assim, na perce¢do da subcategoria,
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condicdo ao exercicio da profissdo, todas as educadoras manifestam entender este item
como um imperativo profissional, como afirma por exemplo a educadora E2, “Na nossa
préatica pedagogica temos que ter momentos de reflexdo, uns mais individuais, mas
quando trabalhamos com uma colega estes tém que ser mais partilhados”, ou ainda
apontando para um percurso construido no dia-a-dia, nas palavras da educadora E1,
“temos a par e passo, a oportunidade de observar e avaliar o que fazemos para

percebermos se estamos no bom caminho”.

Na subcategoria atuacdo com intencionalidade educativa estdo referidas as
preocupac0es relativas ao melhoramento de estratégias, ao cumprimento de objetivos e
ao planeamento da acdo. Estes momentos reflexivos implicam, por parte do educador,
respeito pelas orientacOes curriculares para a educacao de infancia no cumprimento do
processo explicitado, o que implica que o educador observe, planeie e avalie a sua
intervencdo. Consenso expresso na alusdo da educadora E1, «“...fazemos isso tudo dentro
de um contexto onde os principios e fundamentos da educagdo nos orientam nas nossas

escolhas”.

A subcategoria superacdo da acdo educativa é referida por duas das entrevistadas
que veem na sua pratica reflexiva a oportunidade de ultrapassar expectativas e
dificuldades. Segundo E4, espera-se que “...a nossa reflexao seja capaz de trazer melhoria
e superagdo para o nosso trabalho”. Podemos assim afirmar que na educagéo de infancia
a reflexdo em interacdo com os seus pares € o potencial transformador do desempenho
profissional do educador de infancia. A resposta as necessidades das criangcas num
contexto altamente repleto de imponderaveis, como é o espac¢o da educacgdo de infancia,
exige que o educador se supere e ultrapasse 0s imprevistos atraves de um repertorio cada
vez mais diversificado. Para que atinja esse objetivo € imperativo o desenvolvimento da

sua capacidade de reflexdo na acdo, (Alarcéo, 1996).

Esta praxis que permite resolver situacGes Unicas atraves de respostas tambem
Unicas é, segundo N6voa (2009), o resultado da competéncia desenvolvida pelo docente
através do incremento da sua capacidade de reflexdo pessoal. Ideia sobre a qual a

educadora formula:

A reflexdo feita em parceria com a colega é uma referéncia para o enriquecer da

nossa pratica, o alargar do nosso conhecimento, o ampliar das possibilidades de
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escolha e na analise das nossas atitudes e decises que nos servem de guia para

a conducdo do nosso trabalho pedagdgico (E4).

1.3.2.2 Atitudes facilitadoras a reflexao partilhada

O educador que se assume como reflexivo raramente fica satisfeito com o seu

trabalho, na medida em que estd consciente que o seu saber-fazer se constroi pelo

constante aperfeicoamento do seu percurso pessoal e profissional que é caracteristica da

sua profissionalidade. O processo integrador do educador-profissional e do educador-

pessoa, caracteristica imanente da profissdo, torna dificil dissocia-lo um do outro.

Podemos afirmar que aquele ndo ¢ um mero técnico, porquanto na sua acdo docente

envolve, para além dos seus conhecimentos cientificos, todos 0s seus recursos pessoais,

(Sarmento, 2002). Esta ideia ¢ refor¢ada pela educadora: “Acho que foi muito fruto deste

meu espirito de procura e de dialogo, para ver com olhos criticos o meu trabalho”, (E1).

Quadro 13 - Atitudes facilitadoras a reflexao partilhada

Categoria Subcategoria Indicadores UE UR
Concecbes das | Atitudes Disponibilidade El; E2 2
educadoras facilitadoras Empenho E2: E4 2) 3
Abertura El; E3; 3
E4

Gréfico 6 - Distribuicdo dos dados quadro n® 13

3,5

2,5

1,5

0,5

Disponibilidade Abertura

WEl WmE2 WE3 mE4

Empenhamento

96



Na categoria conce¢des das educadoras de infancia, quadro n° 13, observamos a
subcategoria atitudes facilitadoras a pratica reflexiva em que constatdmos que
sobressairam na comunicacdo das educadoras entrevistadas trés atitudes que
correspondem aos indicadores que definimos como disponibilidade, empenho e abertura.
Para a realizacdo de uma prética reflexiva € necessario coexistirem atributos pessoais que
facilitem a comunicacdo e viabilizem a analise e reflex&o sobre a acéo educativa entre 0s
pares pedagogicos. As educadoras podem, no entanto, encontrar nos diferentes contextos
onde exercem fatores adversos, como por exemplo uma atmosfera socio-relacional pouco
propiciadora de didlogo, como refere a educadora E2, “...eu ndo podia emitir uma
opinido”, o que pode ser um impedimento para a qualidade da pratica reflexiva,
prevalecendo ai para se atingir a reflexo, as atitudes positivas dos seus intervenientes,
Eraut (1995).

O indicador empenho é referido por trés vezes, pelas educadoras entrevistadas que
0 mencionam, como um atributo interessante para atingir a pratica reflexiva. Esta
circunstancia esta refletida no discurso da educadora E4, “nossa reflexdo seja capaz de
trazer melhoria e superagao para o nosso trabalho, mas acima de tudo ¢ preciso querer!”.
O educador, agente da pratica reflexiva, tem consciéncia de que esta ndo aparece de forma
espontanea, exige esforco e abertura, num didlogo dinamico, entre a sua forma de agir e
de pensar e a dos seus pares pedagogicos. Ai, o conhecimento prévio e a estabilidade das
equipas representam algum peso como fator facilitador no processo, como indicado:
“...as vezes ja nem precisamos de perguntar pois “ja sabemos como a oOutra pensa, (...)

ter essa capacidade de ouvir o que a outra quer e respeitar a sua ideia”, (E3).

A abertura ao dialogo é o comportamento, referido por trés das quatro educadoras
participantes, como responsavel por manter as vias de comunicagéo disponiveis: “tem que
haver abertura para ouvir o outro e ndo ficar presos as nossas ideias”, (E4). Alarcao
(1996), fazendo referéncia a Dewey (1910), alude a trés atitudes facilitadoras da acao
reflexiva docente, dentro das quais estdo a abertura de espirito enquanto capacidade de
ouvir e aceitar outras opinides, e 0 empenhamento como capacidade impulsionadora da
adesdo e participacdo. Menciona ainda uma terceira atitude que é a responsabilidade, vista
como a capacidade de aceitar os erros e as falhas. No ambito do discurso das educadoras
entrevistadas ndo encontramos referéncia direta a esta atitude, tendo as mesmas referido,

porém, a disponibilidade como postura de aceitacdo quanto ao resultado da avaliacdo da
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sua acdo, “Combinamos as coisas e estamos disponiveis para refletir sobre o que

fizemos”, (E2).

1.3.2.3 Vantagens e obstaculos da reflexao partilhada

Quadro 14 - Vantagens e obstaculos da reflexdo partilhada

Categoria Subcategoria | Indicadores UE UR
Permite maior eficiéncia | E1; E2; E3; E4 (2) 5
Concecdes Vantagens da _ i
Ny Permite convergéncia E1(4); E2(2); E4 7
das reflexéo
educadoras partilhada -
Permite resolver El; E2; E3; E4(2) 5
problemas
Permite reformular E1(4); E2 (2); 10
estratégias E3(3); E4
Proporciona Seguranca E1(3); E3(2); E4 6
Obstaculos Falta de tempo E3 1
Falta de reconhecimento | E1 1

Gréfico 7 — Distribuicao dos dados quadro n° 14
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A observacdo do quadro n° 14, com os dados transpostos no grafico n® 7, permitiu-

nos aferir que a subcategoria vantagens dos processos reflexivos encontra eco
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significativo no pensamento das educadoras entrevistadas, sendo especialmente relevante
0 numero alargado de unidades de referéncias, num total de 33. Esta expressdo faz
sobressair a valorizagdo atribuida a esta préatica por parte das participantes no estudo.

No discurso das educadoras é possivel destacar cinco indicadores que perspetivam
a reflexdo partilhada enquanto fator promotor de uma pratica mais qualificada. Desta
forma, referem a pratica reflexiva como o meio de reformular estratégias para a melhoria
da sua acdo, conforme afirma a educadora E3, “essas mudangas resultam em parte das
conversas que temos com a nossa colega e que nos ajudam a olhar para o trabalho com
um espirito mais critico”. Este indicador é aquele que nos parece reunir maior consenso

no discurso das educadoras, conforme podemos visualizar no grafico 7.

Em seguida encontramos a convergéncia entre os pares pedagdgicos. Ai a reflexao
partilhada contribui de forma positiva na resposta concertada face as necessidades das
criangas, a interagao com as familias ou com outros parceiros: “estamos em sintonia, quer
face aos pais, quer face as colegas do primeiro ciclo e o que precisamos de dizer ja foi
discutido e foi acordado entre as duas educadoras”, (E4). Para as participantes deste
estudo, a reflexdo contribui também para maior eficiéncia no seu desempenho: “...uma
pessoa que reflita connosco é importante, ninguém vé as coisas da mesma maneira, dai
que se possa pensar de forma mais alargada sobre as coisas, o trabalho, as criancas, as
estratégias”, (E1), no sentido em que a discussao dos assuntos da educagdo com 0s seus
pares permite dar sentido aos acontecimentos para criar conhecimento gue sirva no futuro

para uma melhor atuacdo, (Alarcdo, 1996).

Os outros dois indicadores, por nés analisados, resolver problemas e conferir
seguranca, contabilizam onze unidades de referéncia, encontramos ai a definicdo de
objetivos que respondem a necessidades e se enquadram numa esfera pessoal e
profissional, campo importante para que os educadores se sintam preparados para a sua
pratica profissional. A capacidade de solucionar situacdes problematicas, indicada por
exemplo pela educadora E2, “...¢ a ocasido de debatermos problemas que nos afligem,
que t€m a ver com as criangas, os pais ou até com as ajudantes” assim como 0
desenvolvimento de sentimento de seguranga, conforme refere a educadora E1, “...a
reflexdo partilhada é um tempo que traz mais seguranga para a nossa tomada de decisdes,

com os pais, com outros colegas”.

N&o obstante termos observado um numero elevado de alocucdes sobre as

vantagens da reflexdo partilhada, encontramos duas referéncias a constrangimentos
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referidos pelas educadoras entrevistadas, respetivamente E3 e E1, a falta de tempo e a
falta de reconhecimento. Estas dificuldades prendem-se com a realidade vivida pelos
docentes em geral quando as tarefas para que séo solicitados ultrapassam a sua capacidade
de resposta no tempo de permanéncia na escola, ou resultam em tarefas que eles acham
menos importantes, sendo aquelas que eles valorizam, no caso a reflexdo, ndo tidas em
conta por quem de direito: “...é pena que todo o trabalho das educadoras ndo seja
reconhecido como deveria ser, e 0s momentos de partilha também, pois uma coisa ndo

existe sem a outra”, (E1).

O ato de refletir parece-nos reunir grande consenso na visdo das educadoras de
infancia em torno da sua importancia e valor. Num primeiro momento, pelo reflexo
positivo que tem no decurso da sua pratica profissional e, num segundo momento, por se

constituir como elemento estruturante para o seu desenvolvimento profissional.

1.3.3. Impacto da reflexéo partilhada

Na presente categoria, pudemos destacar duas subcategorias que correspondem ao
resultado que a pratica reflexiva tem no exercicio profissional das educadoras
entrevistadas: uma primeira subcategoria aponta para 0s aspetos da a¢do com as criancas,

e uma outra refere-se aos factos relacionados com o seu desenvolvimento profissional.

Quadro 15 - Impacto da reflexdo partilhada

Subcategorias Indicadores UE UR
Na acdo educativa | FOmenta a atuagdo com E1 (1); E2 (2); E3 (2); E4 8
intencionalidade educativa
®3)
No desenvolvimento | Identidade Profissional E1l (1); E4 (1) 2
profissional Competéncia profissional E1(1); E2 (2) 3
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Grafico 8 - Distribuigdo dos dados do quadro n® 15
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No discurso das educadoras encontrdmos uma clara associacdo entre o
desenvolvimento da préatica reflexiva e as dimensdes da melhoria do conhecimento, da
pratica e da seguranca profissionais, os efeitos que dai advém encontram-se
indissociavelmente ligados a construcdo da sua profissionalidade. Verificamos uma
correlagdo entre aquilo que foi mencionado pelas entrevistadas na subcategoria na agéao
educativa, e o0 que foi expresso nas OCEPE (1997) sobre a importancia da
intencionalidade educativa enquanto suporte para garantir as condi¢des atuais e futuras
do sucesso na aprendizagem das criancas. Nesta subcategoria, o indicador fomenta a
atuacdo com intencionalidade educativa esta presente na construgdo do discurso

reflexivo de todas as educadoras.

A fim de que esta intencionalidade se cumpra, é necessario que o educador reflita
sobre a préatica, perspetivada segundo os valores e as intencGes que a fundamentam, de
modo a incrementar a oportunidade de adequar a sua acao as necessidades das criancas:
“...costumo dizer que, sO interessa a teoria porque eu vou conseguir perceber melhor a
pratica e arranjar estratégias melhores para a pratica”, (E1), e “...torna o nosso trabalho
mais competente e por isso respondemos melhor na nossa pratica aquilo que ajuda o

desenvolvimento das criangas”, (E3).

Na atualidade, é consensual a valorizagdo de um processo educativo intencional que
antecipe diversos tipos de aprendizagens, ndo so da esfera do conhecimento, mas também
do campo das atitudes e competéncias. O educador deve “perspectivar o processo

educativo de forma integrada, tendo em conta que a crianga constréi 0 seu
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desenvolvimento e aprendizagem, de forma articulada, em interagdo com 0s outros e com
o meio;” (OCEPE, 1997, p. 34). As educadoras manifestam estas preocupacdes nas suas
referéncias, revelando uma concecéo de acdo globalizante na abordagem a sua profiss&o:
“Para mim, a nossa pratica so faz sentido quando tudo é tratado numa perspetiva em que

um momento nao existe sozinho, mas faz parte de um todo”, (E4).

A reflexdo das educadoras, preenchendo parte do ciclo apontado nas OCEPE (idem)
- observar, planear, avaliar e articular - é o suporte de apoio a uma pratica com
intencionalidade educativa, segundo refere na entrevista a educadora E2, “O trabalho de
reflexdo permite-me evoluir na minha préatica, posso estar a planear, a avaliar, a dialogar
ou a acertar ideias, tudo isso torna 0 meu trabalho mais de acordo com aquilo que nés

achamos importante, dessa forma posso dizer que me valoriza como profissional”.

A preocupacdo em refletir tem, para além das vantagens inerentes a pratica,
repercussao em circunstancias especificas no criar de novo e complementar
conhecimento, difundindo-o de forma a ser partilhado com os diferentes atores do
processo educativo (Sarmento, 2009). Essa oportunidade, a producdo de saberes na
educacdo, coloca as educadoras no papel central do seu desenvolvimento profissional
pelo efeito transformador que representa no seu desempenho. Esta realidade € assim
expressa nas palavras da educadora E4, ““A reflexdo feita em parceria com a colega € uma
referéncia para o enriquecer da minha prética, para alargar o meu conhecimento, para
ampliar as possibilidades de escolha e de analise das atitudes e decises que servem de

guia para o meu saber estar na profissao”.

Podemos inferir dai que a atividade de reflexdo partilhada se constitui como um
poderoso recurso no desenvolvimento do conhecimento profissional, desta forma
consolidando a profissionalidade de cada um dos elementos que nela participam. Opinido
secundada pela educadora E2 quando refere: “pensar sobre o trabalho e sobre a maneira
de o fazer bem é muito importante para fazermos melhor, assim acredito que estamos a
mostrar uma faceta cada vez melhor da nossa profissdo, uma vez que desenvolvemos

também o nosso conhecimento profissional”.

2. Resultados da analise das reunides

Encontrdmos nas reunides de reflexdo partilhada uma agenda de trabalho que se

debrugou sobre o planeamento e a avaliagdo. Esta escolha de temas, ndo sendo
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intencional, resultou da necessidade que cada equipa teve de tratar esses assuntos, no
momento em que realizdmos a observagao. Desta forma tivemos oportunidade de registar
os dados de uma reunido de planeamento e outra de avaliagéo para cada um dos pares

pedagdgicos.

O planeamento e a avaliacdo sdo duas vertentes indissociaveis de uma mesma
pratica educativa. O planeamento do processo educativo é regulado e melhorado através
da avaliagéo feita pelo educador, em que recolhe informagdes sobre o papel que a
atividade planeada teve na sua prépria intervengdo, no processo em si, na evolucdo do
grupo, na aprendizagem das criancas e na organizacdo do ambiente educativo. Na
apresentacdo dos dados recolhidos, encontrdmos uma interligacdo entre estes dois
momentos, o planeamento e a avalia¢do, e observamos a sobreposicdo de assuntos entre
estes dois temas. Por esse facto, existem indicadores que se repetem no
planeamento/avaliacdo, a saber: o ambiente educativo e o0s temas e atividades educativas

que foram alvo da reflex&o das educadoras.

Para efeitos de organizagdo dos dados das reunides, estruturdmos uma matriz, (vide
quadro n° 8), que se foca nos momentos de planeamento, avaliacdo e articulacdo enquanto
etapas independentes, sabendo-se, no entanto, que todo este processo se organiza num
unico e mesmo ciclo de agdo. Os assuntos tratados nas reunides de reflexdo partilhada,
i.e., 0 planeamento, a avaliacdo e a articulagdo, correspondem as categorias que definimos
para analise, mas ndo esgotam neste estudo os temas de reflexdo que se circunscrevem

num horizonte mais alargado que € o da acdo dos educadores de infancia.

2.1. Planeamento da agéo educativa

Elegemos esta categoria como ponto de partida para o processo de analise das
reunides das educadoras. Aqui encontrdmos duas subcategorias que nomedmos da
seguinte forma: organizacdo do ambiente educativo e temas e atividades educativas.
Apresentamos a descrigdo dos indicadores no quadro n° 16, e a distribuigdo dos dados em

esquema visual (grafico n.° 9).
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Quadro 16 - Planeamento da a¢do educativa

Subcategoria Indicadores UE UR

Tomada de decisbes quanto a A(4);B (3 8

Organizaco do organizagdo do espago

ambiente educativo | Tomada de deciséo quanto a A(2);B 3

organizagéo do tempo e rotinas

Tomada de decisdo quanto a escolhae | A (2); B (6) 8
utilizacdo de materiais pedagdgicos

Temas e atividades Tomada de decisbes quanto a escolha | A (3); B (9) 12
educativas dos temas a abordar e atividades a
sugerir

Gréfico 9 - Distribuicao dos dados do quadro n° 16
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A categoria que definimos como planeamento da ac¢do educativa correspondeu, no
caso das reunides observadas, aos aspetos de organiza¢do do ambiente educativo e dos
temas e atividades a sugerir, assuntos estes que correspondem as subcategorias
encontradas na anélise do discurso das educadoras. Na educacéo de infancia pudemo-nos
referir ao ambiente educativo como o contexto dindmico em que se inserem as interagdes,
0 espaco, 0 tempo e 0s materiais no dia-a-dia da sala de pré-escolar. A organizacéo,

104



através do planeamento, deste complexo sistema é da responsabilidade das educadoras
que sobre ele pensam e refletem, avaliando as suas potencialidades e introduzindo as
alteragcbes que melhor potenciem o desenvolvimento infantil. Na perspetiva das
educadoras, as respostas encontradas para as questdes levantadas pela necessidade de
organizar e estruturar o ambiente educativo devem ir ao encontro de exponenciar o

desenvolvimento das criangas que nele vivem.

Podemos verificar, pela observacéo dos dados do grafico n® 9 que traduz os dados
do quadro n° 16, que ambos os pares pedagogicos referiram preocupacdes de ordem
organizativa nos quatro indicadores presentes. A observacdo do grafico permite inferir
que existe um nuamero mais alargado de registos, doze no total, que dizem respeito a
planificacdo de atividades e propostas educativas. Para fazermos uma leitura possivel
desse facto, contribui 0 conhecimento de que o periodo do ano em que essas reunides
foram observadas corresponde a uma fase adiantada do trabalho, onde os aspetos mais
gerais de organizacdo do ambiente educativo ja estdo na sua maioria feitos, aquando da

elaboracdo do curriculo, e que corresponde a uma fase inicial do ano escolar.

Esta situacdo estd presente nas acecOes referidas nas entrevistas, confrontando o
que dizem sobre a organizacdo do ambiente educativo, respetivamente as educadoras E3
e E4, constituintes do par B que referem a propdsito: “Mas ha coisas que tém mesmo que
ser acertadas, no inicio do ano e sempre que é necessario, na organizacao da sala, nas
rotinas e nas regras” e também, “No inicio do ano nds ja tragcamos um bocadinho as

coisas, através do projeto”.

Pela sua importancia e pela necessidade frequente de mudanca, as questdes de
organizacdo do ambiente de aprendizagem percorrem todo o processo educativo durante
0 ano escolar, num processo partilhado em que as criangas sdo envolvidas nas tomadas
de decisao. Assim, verificAmos na alocucdo do par pedagdgico A, que revela, para além
das preocupac0es de responder melhor a uma necessidade de que as criangas se possam
sentar de forma mais confortavel, a preocupacao e a necessidade de levar as criancas a
participarem nas alteragdes necessarias: “Temos que encontrar outra solucdo para o tapete
porque sdo muitos. (...) Vamos experimentar mudar a mesa para ficar mais a vontade,

amanha falo com eles”.

Na sala de pré-escolar, a organizacdo do tempo representa a concretizacdo das
opcoes e intengdes do educador. Por um lado, com intuito de concretizar a satisfacao das
rotinas das criangas pequenas, e por outro, para dar resposta a necessidade de ter tempos
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que satisfacam a multiplicidade de situacdes que se deseja existirem na sala de pre-
escolar: tempo individual, de pequeno grupo e de grande grupo. A flexibilidade do tempo
na sala de pré-escolar procura ser uma oportunidade de melhor servir as caracteristicas
das criangas pequenas, como indicam as educadoras do par pedagogico, sobre a decisdo
de encontrar respostas que sirvam melhor o trabalho com aquele grupo de criangas:

“...fazer o trabalho, que ¢ de grande grupo, com metade e depois metade...”, (A).

O planeamento da escolha dos materiais, feito em pares pedagdgicos, representa a
concretizacdo da intencdo que encontramos referida, em entrevista pelas educadoras, na
categoria desenvolvimento do processo reflexivo, sobre a subcategoria das estratégias,
em que elas referem a partilha de materiais enquanto um dos passos escolhidos para o
trabalho de equipa da sala. Deste modo, e na observagéo da reunido, pudemos verificar
que esta preocupacdo estd presente no trabalho de planeamento, como referem as
educadoras do par B, “...encontrar outras estratégias, o que achas do comboio que ja

usamos noutro ano, o dos simbolos das carinhas para regularem o comportamento?”.

O planeamento dos temas e atividades educativas a sugerir, enquanto reflexao
anterior a acdo, acompanha o desenvolvimento do trabalho de forma a poder adequa-las
as propostas e solicitacGes das criancas ou para poder responder a situacdes imprevistas.
As propostas pensadas pelos educadores vao no sentido de gerar possibilidades de
desenvolvimento para as criancas e de corresponder aos seus interesses e curiosidades,
conforme referem as educadoras do par B, a respeito de uma historia elaborada com as
criancgas: “¢ que eles viraram para o dinossauro, acho que temos que mudar a historia para

um dinossauro em vez do dragdo”.

O educador envolvido na agdo conta com a sua capacidade de observacdo para
registar, amitude mentalmente, a tomada de consciéncia do processo realizado e dos seus
efeitos. Exponenciada pela sua experiéncia, esta competéncia vai-lhe permitir reconhecer
cada vez melhor e com maior facilidade, a pertinéncia e o sentido de cada uma das
oportunidades educativas que lhe vao surgindo quotidianamente, percebendo as
potencialidades que tém no desenvolvimento individual ou de grupo para as poder
explorar. Planear o processo educativo implica necessariamente avalia-lo, implica tomar
consciéncia da acéo, revelar o processo e os seus efeitos para o adequar as necessidades

das criangas e a sua evolugéo.
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2.2. A Avaliacéo

O educador de infancia vé definido no perfil especifico de desempenho profissional
as orientacGes que regulam a sua pratica. No que diz respeito a avaliacdo, refere-se que
ele “Avalia, numa perspectiva formativa, a sua intervencao, o ambiente € 0s process0S
educativos adoptados, bem como o desenvolvimento e as aprendizagens de cada crianca

e do grupo.” (Decreto-Lei n°. 241/2001, anexo n.° 1, alinea e), ponto 3, Capitulo I1).

No que concerne a categoria avaliacdo, procedemos a organizagao das referéncias
das educadoras nas reunides de reflexdo partilhada através de duas subcategorias que
correspondem as orientacBes no decreto supracitado. Desta forma, as subcategorias
observadas foram designadas por ambiente educativo e desenvolvimento das criangas,
como descrito abaixo no quadro n°® 17. A distribuicdo dos dados segue no gréafico n.° 10.

Quadro 17 - Avaliacgédo

Subcategoria Indicadores UE UR

Apreciacdo sobre os aspetos de interacdo | A (2); B (5) 7
relevantes para um ambiente propiciador

da educacéo

Apreciagdo sobre o material pedagégico | A (2); B (4) 6

utilizado com as criancas

Ambiente educativo Apreciacdo da organizacdo do espaco e | A (1); B (5) 6

seu reflexo na atividade das criancas

Apreciacdo entre a dimensao grupo e o | A (1) 1

trabalho realizado

Apreciacdo das atividades e o valor | A (2); B (2) 4
educativo inerente
Desenvolvimento das | Apreciagdo  sobre  desenvolvimento | A (6); B (7) 13
criangas individual das criancgas
Apreciacdo sobre o desenvolvimento do | A (3); B (6) 9

grupo nas grandes areas de contetdo
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Grafico 10 - Distribuicdo dos dados do quadro n® 17

Desenvolvimento do grupo

Desenvolvimento individual

Ambiente educativo

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18

Par B- (E3; E4) Par A- (E1; E2)

Na categoria avaliacdo vemos bem patente a importancia que Ihe é conferida pelas
educadoras na apreciacdo da sua pratica, em vista do nimero expressivo de registos, ja
anteriormente mencionados no ponto 1.3.1. deste capitulo, e que perfazem 46 no total.
Em conformidade com o estabelecido nas OCEPE (1997), a observagao sobre a acéo e
sua consequente avaliacdo permite as educadoras responder melhor a necessidade de
adequar as suas propostas ao processo de desenvolvimento das criancas, em grupo e

individualmente.

Considerando os dados do quadro n° 17, transpostos para o gréafico n° 10, parece-
nos plausivel considerar, numa primeira observacdo, que as referéncias dos pares
pedagdgicos incidiram maioritariamente nas avaliagdes do ambiente educativo, com 24
registos, facto que pode corresponder a importancia que este efetivamente desempenha
como suporte do desenvolvimento do trabalho nas salas de pré-escolar. Subdividimos 0s
registos de avaliacdo sobre a subcategoria o desenvolvimento das criancas em dois
indicadores, individual e em grupo, verificando-se que na sua globalidade perfazem 22
incidéncias. Parece-nos legitimo concluir, através destes valores, que estas sdao duas
subcategorias com grau de importancia semelhante no processo avaliativo das educadoras

participantes no estudo.

A interacdo € um dos elementos que integram o ambiente educativo na sala de pre-
escolar. Esse facto implica que a influéncia que exerce deve ser estimuladora e
propiciadora de aprendizagens. Realidade observada no discurso das educadoras do par
B, ao avaliarem a interacao entre as criangas, “...principal objetivo que era de aprenderem

a partilhar as suas coisas com os outros ¢ eles estdo a levar isso muito a sério”. E uma
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apreciacdo que resulta da observacdo do efeito de uma atividade anteriormente
programada e cujo objetivo foi conseguido. A avaliacdo do material pedagégico, no caso
a introducgdo de mapas reguladores da atividade das criangas na sala, é apreciada pelo par

(13

A da seguinte forma: “...além dos aspetos da autonomia os mapas t€ém sido bons
instrumentos de trabalho, vé-se a evolucdo no desenho, na identificagdo do nome e no
reconhecimento dos dias de semana”. S0 aspetos do material pedagdgico disponibilizado
pelas educadoras e que sdo valorizados pela oportunidade de aprendizagens que

proporcionam.

Paralelamente, as educadoras do par B, avaliam a presenca de material que na sala
desencadeia comportamentos menos assertivos: “A biblioteca (...) aqueles poufs e coisas
que estdo 4, as vezes nao faz papel de biblioteca, torna-se o espaco para eles brincarem

um bocadinho”.

A introducdo de mudanc¢as na organizacdo do espaco educativo, reflexo da
avaliacdo sobre a forma como este influencia as aprendizagens das criangas, € uma
caracteristica bem evidente do processo de reflexdo partilhada na educagéo pré-escolar.
A mudanca, uma vez em pratica, € de novo alvo de apreciacdo, como se pode observar
no caso da referéncia: ““...a mudan¢a da garagem correu bem, eles brincam mais na

garagem e com mais ordem”, (B).

As propostas de atividades e de experiéncias, sdo também apreciadas como
situacOes de aprendizagem pensadas de modo a interessar e a estimular cada criancga.
Podem partir da iniciativa dos educadores: “Foi uma experiéncia e tanto, observar desde
a lagarta, o casulo até ao aparecimento da borboleta foi fantastico” (A); ou partir da
iniciativa das criangas, permitindo ao grupo beneficiar da diversidade de competéncias e
capacidades de cada crianga, “...tém vindo a pedir para contar as historias que trouxeram,
sem dizer nada, partiu deles, contam as historias que trouxeram...”, (B). As educadoras
do par A manifestam ainda apreciacdo sobre a organizacdo do grupo, neste caso a sua
dimensdo mais extensa, referindo-a como fator impeditivo de uma pratica mais sucedida:
“...se fosse um grupo mais pequeno (...) provavelmente os resultados também seriam

outros...”.

A avaliagéo do desenvolvimento das criangas, quer individualmente quer em grupo,
revela ser um contributo para que as educadoras possam refletir sobre a acao
desenvolvida. Avaliar, por exemplo, se 0 processo esta a decorrer com bons resultados
ou se € necessario proceder aos acertos e mudancas que melhor respondam as
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necessidades das criancas: “‘Ha um grupo de criangas mais novas ¢ um grupo de criangas
mais velhas e por isso ha uma diferenca (...). Notava-se mais no periodo passado, até
porque eram criangas que vinham de outra escola, e neste momento, o que eu noto agora,

¢ que estdo um grupo mais coeso...”, (B).

Podemos inferir que a reflexdo supracitada corresponde a uma analise sobre o grupo
e sobre um processo em vias de ser conseguido no processo educativo da sala do par B.
Outras consideragdes parecem revelar as dificuldades que ainda necessitam de ser
trabalhadas, “...ainda estdo dependentes de nds para resolverem tudo e virem fazer a
queixinha, quando como no caso do G., nem é com ele, ele ainda tem essa

imaturidade...”, (A).

Encontramos outrossim, correspondéncia entre estes procedimentos reflexivos, que
observamos nas reunides de reflexd@o partilhada, e as preocupacdes do trabalho descritas
nas entrevistas pelas educadoras. Salientamos o exemplo referido por E3 sobre a dindmica
de avaliacdo participada pela equipa, “...da avaliagdo do trabalho e das criangas, esses

momentos s&o uma mais-valia, porque partilharmos o que cada uma observou”.

2.3. Articulacéo e participacdo

Nas funcgdes docentes desempenhadas pelas educadoras, encontramos um eixo de
acao que nao pode ser negligenciado: este constitui-se pelo assegurar da promog¢éo da
continuidade da acdo educativa na transi¢ao entre os diversos ciclos de vida da crianca.
Num primeiro momento, efetua-se entre a familia e a instituicdo educativa e,
posteriormente, entre esta e a escolaridade obrigatoria.

Neste processo, é importante que se salvaguarde uma real colaboracdo entre o0s
adultos para garantir que as alteracdes de habitos, mudanca de colegas e agentes
educativos nao perturbem quer o saudavel desenvolvimento da crianga, quer 0 Sucesso
das suas aprendizagens. Nesse sentido, importa-nos observar as intervencdes que as
educadoras proferem quanto ao estabelecimento dessa relacdo profissional de
colaboracdo entre todos os participantes: pais, educadores, ajudantes, professores e
diferentes atores da comunidade educativa.

Na categoria articulacéo e participacdo, quadro n°® 18 com distribuicéo no gréfico
n® 11, encontrdmos referéncias a trés niveis de participacdo que fizemos corresponder as
trés subcategorias definidas, a saber, relacdo na equipa pedagogica, relacdo com a

familia e relacdo com outros atores.
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Quadro 18 - Articulacdo e participacéo

Subcategoria Indicadores UE UR
Relacéo na Acerto de procedimentos no trabalho | A (14); B (10) 4
equipa colaborativo de pares pedagogicos
pedagogica

Envolvimento da familia na A (6); B (2) 8
corresponsabilidade da educacdo das
criangas
Relacdo com a
familia Envolvimento da familia para solicitar | A (3); B (1) 4
colaboragdo
Solicitar participacdo da equipa da sala | A (2); B (1) 3
para ajudar nas tarefas
Relag&o com Solicitar ajuda entre os docentes da | A (2); B (6) 8
outros atores escola
Aferir ajuda de outros parceiros A(1); B (1) 2

outros parceiros
Outros - docentes
Outros - equipa sala
Familia - colaboragdo
Familia- cooperagao

Educadores

Gréfico 11- Distribuicéo dos dados do quadro n° 18
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E fundamental que o educador assegure e promova a continuidade entre a familia e
a escola, entre os diferentes participantes no ato educativo, assim como no processo de
transicdo da crianca para a escolaridade obrigatdria. “A familia e a institui¢do de educagéo
pré-escolar sdo dois contextos sociais que contribuem para a educacao da mesma crianga;

importa por isso, que haja uma relagdo entre estes dois sistemas”, (OCEPE, 1997, p. 43).

As educadoras procuram proporcionar condi¢des de colaboragdo com as familias:
“os pais estdo dentro do assunto, eles tém colaborado connosco e sabem perfeitamente do
tema que se esta a tratar”, (A). E paralelamente desenvolvem esforgos no sentido de criar
nas familias atitudes de corresponsabilidade na educacéo das criancgas, “...temos que falar
com os pais, para terem a responsabilidade de ndo fazer tudo o que eles querem, de dizer
ndo quando tem que ser dito”, (A). A articulacdo é mencionada entre as docentes da
mesma equipa pedagogica, com 24 registos, sendo expectavel que trabalhem em
colaboracdo para as diferentes tarefas e, em especial, para articularem a base do seu
curriculo através de “(intencionalidades claras, sequéncia progressiva de intengdes e
contetdos formativos, previsdo de recursos, etc.), que permite dar sentido tanto as
diferentes linhas de actuacdo planificadas previamente como a outras que vao surgindo
no dia a dia” (Zabalza, 1996, citado em Cardona, 2011, p. 23).

A reflexdo do trabalho realizada em pares pedagdgicos implica combinar tarefas e
fazer acertos entre as duas educadoras: “...temos que combinar com eles, ¢é claro! (...)
depois contavam as historias as bonecas, como eles fazem, o que achas? Certo, pode-se
experimentar...”, (B), ou ainda como refere o par pedagdgico A, “a gente também vai
adequando conforme o grupo, estes sao mais crescidos fazem mais coisas”. Este didlogo
quotidiano permite as educadoras criar consisténcia no seu trabalho, responder as
exigéncias profissionais e dar resposta as necessidades das crian¢as. Este fendmeno ¢ a
traducdo das intencGes manifestas pelas educadoras nas suas entrevistas, ao referirem que
a pratica reflexiva é um imperativo para a profissao, como foi proferido pela educadora
E2, ..., este trabalho com 0 mesmo grupo de criancas, este tipo de trabalho exige que se

facam acertos e acordos entre as duas educadoras”.

A equipa da sala no pré-escolar é na maior parte das vezes alargada, contando com
pelo menos outro elemento, auxiliar de acdo educativa ou ajudante, que trabalha em
estreita colaboracdo com as educadoras. Esta equipa desempenha um papel muito
importante na colaboracdo e desenvolvimento de praticas qualificadas. Assim, a

articulacdo fundamental com estes elementos é também da responsabilidade das
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educadoras, “...vamos explicar as ajudantes e pedir que estejam atentas”, (A), e esta
presente nas suas reunides de reflexdo. Simultaneamente, é valorizada nas apreciacdes
referidas nas entrevistas: “trabalho ha ja algum tempo na mesma escola, e hé cerca de
cinco anos, com as mesmas pessoas, a equipa de educadoras e ajudante, € uma mais-
valia”, (E3).

Sabemos que o contexto das salas de pré-escolar onde exercem as educadoras
participantes no estudo €, em ambos 0s casos, um contexto com dois niveis de educacdo
e ensino. Esta proximidade proporciona condi¢des mais facilitadas para um dialogo entre
os docentes dos dois niveis: “...as colegas que estiveram a fazer formacgédo (...) se
disponibilizem aqui para fazer alguma coisa com as criangas da pré” (B). Cria outrossim
a expectativa de que o conhecimento da crianca a ajude na adaptacdo a proxima etapa e

crie condi¢des para um maior sucesso na fase seguinte.

A articulacdo das educadoras também se processa numa relacdo de colaboragéo
com outros parceiros, mencionada neste caso através dos beneficios que estas procuram
e que revertem para as criangas e para a pratica pedagdgica, facilitando atividades que de
outra forma ndo poderao ser realizadas: “ndo sei se 0 senhor da junta ainda nos ira dar

algum apoio”, (A).

2.4. Pensamento ético e deontoldgico

Quadro 19 - Pensamento ético e deontoldgico

Categoria Subcategoria Indicadores UE UR
Consideractes Cumprir na pratica finalidades | A (4); 6
Pensamento educativas e fundamentos das OCEPE B (2)
etico e Consideractes Respeito pela crianga e sua B (1) 1
deontolégico . -
éticas familia
Consideracoes Cumprir deveres e A(2) 2
deontolégicas responsabilidades
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Grafico 12 - Distribuicdo dos dados do quadro n® 19

Pensamento ético
Deveres

Cumprimento
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Par A- (E1; E2) Par B- (E3; E4)

Organizamos os dados encontrados para a categoria pensamento ético e

deontoldgico através do quadro n® 19 com distribuicéo no gréfico n® 12.

As competéncias éticas sdo, segundo Perrenoud (1995), vistas como a capacidade
de resolver os dilemas que se apresentam no dia-a-dia do contexto da vida escolar, rico
em incerteza e diversidade das interacfes que ai surgem. O autor indica a relagdo
pedagdgica como sendo a preocupacao ética que se manifesta através da sensibilidade as
necessidades dos outros e no respeito pela sua individualidade.

Para Vasconcelos (2004), a pedagogia sob a qual assenta o trabalho docente tem o
seu eixo na relacdo pedagdgica, sendo construida numa rede de compromissos e deveres,
determinados pela responsabilidade deontoldgica. Na perspetiva da autora (idem), a
responsabilidade do adulto € proporcional a idade dos sujeitos-alvo dessa relacdo
pedagogica. Por outras palavras, quanto mais pequena e jovem a crian¢a for, maior
consideracdo deve receber pela sua autonomia e individualidade. Respeito que na sala de
pré-escolar, e em virtude da idade das criancas, se estende as relacbes com as suas
familias: “(...) tem que ser falado um bocadinho com os pais, temos que ter cuidado na
abordagem a mae, eles estdo a ter dificuldade (...)”, (B); e esta igualmente presente na
preocupacédo do par A, “(...) ndo é possivel a familia estar para um lado e nés para outro,

nds o que temos que fazer € voltar a falar com os pais, voltar a explicar (...)".

Marcelo Garcia (1995) refere que as consideracdes de ordem ética e deontologicas
sdo encontradas com pouca frequéncia no discurso reflexivo dos docentes. O autor
justifica esse facto porquanto esse pensamento resulte da analise ética, moral ou politica
da prépria pratica e requeira o desenvolvimento da capacidade de consciéncia critica

sobre a propria acdo, uma realidade que se distancia das preocupacdes de contetdo

114



técnico- pratico que ocupam grande parte do espaco do trabalho docente e, por

conseguinte, da reflex&o desses profissionais.

Podemos verificar esta observacdo na andlise dos dados do quadro n° 19,
representados no grafico n® 12, em que € visivel uma maior concentracéo de registos de
ambos os pares pedagdgicos quanto ao indicador cumprir na acéo pratica finalidades e
fundamentos das OCEPE que corresponde as preocupacdes de caracter técnico-
profissional, referidas por Marcelo Garcia (1995). O par de educadoras A demonstra
numa referéncia a sua preocupacao pelo respeito dos seus deveres deontoldgicos: “Mas
vale a pena o trabalho, ¢ importante fazermos sentir que cada crianca ¢ especial”. No
entanto outras preocupac0es sao referidas, num total de cinco registos, que estdo voltadas
para os aspetos da acdo educativa dos pares pedagdgicos, como indicam por exemplo as
educadoras constituintes do par A, “(...) este grupo de quinze ndo tem muitos
conhecimentos, que nés achamos que era melhor estar com eles nas brincadeiras, nas
areas connosco (...)”, abordando a preocupagdo deontologica de dar resposta as
necessidades das criancas.

Os principios éticos na educacdo de infancia centram-se na defesa do superior
interesse da crianca. Segundo Monteiro (2005), o docente é um profissional do ser, e por
esse facto, o educador de infancia respeita a esséncia do principio fundamental da sua
deontologia profissional, orientando a sua conduta no sentido do respeito pela crianca e
pela sua familia. A preocupacdo com a crianca reflete-se na elaboracdo de um curriculo
construido com o objetivo de criar condicbes para que ela progrida no seu

desenvolvimento, e pela construcdo de um trabalho que atinja os objetivos ai definidos.

Encontramos na reflexdo das educadoras participantes no estudo, que o supremo
interesse da crianca esta presente, em particular no que diz respeito a relacédo tida com a
familia: “...ndo ¢ possivel a familia estar para um lado e nds para outro, n6s o0 que temos
que fazer € voltar a falar com os pais, voltar a explicar...”, (A). Conforme ja referimos,
Vasconcelos (2004) apresenta a relacdo pedagdgica como sendo uma relagéo ética, nesta
perspetiva parece-nos que a educacdo de infancia, espaco de permanente interagdo
pedagogica, é o espaco onde podemos falar de ética quando 0s compromissos e as
obrigagdes que o educador assume face a crianca sdo definidos e reafirmados pela sua

reflexdo.
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CONCLUSOES

Desenvolvemos este trabalho no sentido de procurar esclarecer quais as concecoes
das educadoras de infancia sobre o quadro conceptual em que se insere a questdo central:
como é que o exercicio de reflexdo partilhada da préatica pedagogica dos educadores de
infancia pode promover a construcédo da sua profissionalidade docente? Na conclusdo
desta etapa do trabalho, pretendemos aqui tecer algumas consideracdes acerca dos
resultados obtidos neste estudo, em que se intentou conhecer, analisar e compreender 0s
processos de reflexdo partilhada dos pares pedagdgicos de educadores de infancia, e em
particular sobre a percecdo destes na implicacdo entre esta pratica e 0 seu

desenvolvimento profissional.

A motivacdo para este estudo nasceu do nosso interesse em aprofundar o
conhecimento sobre uma praxis da vida profissional das educadoras de infancia e
compreendermos, atraves da perspetiva dos sujeitos, a dindmica e as concegdes que a
sustentam. Os objetivos deste estudo sdo limitados ao conhecimento das concecdes e
praticas de um determinado nimero de educadoras de infancia, circunscrevendo-se num
ambito muito restrito. Ndo pretendemos qualquer generalizacao que ndo corresponda aos

objetivos deste trabalho, visto que seria forcosamente pouco rigorosa.

A presente investigagdo foi pensada de forma intencional para ser desenvolvida
com educadores de infancia que permitissem o acesso a uma realidade especifica, i. e., a
de docentes com uma experiéncia profissional alargada e que simultaneamente
estivessem a trabalhar com a mesma colega ha alguns anos, constituindo-se assim como
par pedagdgico que se conhece e trabalha em equipa de forma continuada. Com o objetivo
de atingir o conhecimento dessa realidade, optamos por um trabalho integrado na
metodologia qualitativa. Foram privilegiadas as entrevistas e as observacGes como
instrumentos de recolha de dados. A entrevista semiestruturada facilitou a percecdo, a
partir da visdo de cada um dos participantes, sobre cada um dos temas sugeridos. Este
facto revelou-se interessante para o reconhecimento das percecBes dos sujeitos
envolvidos sobre a sua préxis. A observacéo das reunides de reflexdo partilhada permitiu-
nos constatar de que forma se processa o dialogo pedagogico, centrado nos assuntos

trazidos a discussao, pelas proprias intervenientes.

Parece-nos possivel, na conclusdo deste estudo, conhecer qual o significado das

teméticas em estudo, definido pelas acec¢bes das educadoras participantes. Conclusdes
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que se sistematizam, para dar resposta as questdes de investigacdo, em trés grandes
nacleos, a saber: i) o trabalho colaborativo; ii) a reflex&o partilnada dos educadores de

infancia e; iii) a profissionalidade na educacdo de infancia.

Na apreciacdo da pratica colaborativa, importa referir Perrenoud (2000) e
Formosinho e Machado (2009) quando abordam a necessidade de trabalho conjunto como
rotina da agdo dos docentes, atribuindo valoracdo ao aumento destas praticas nas escolas.
Ai, a formagdes de equipas de pares constituem-se como um meio para dar resposta ao
desafio de trabalho colaborativo em favor de uma colegialidade auténtica, referida por
Hargreaves (1998). Este estudo possibilitou-nos conhecer a importancia conferida pelas
educadoras a formacéao das equipas pedagogicas, referindo que a sua constituicdo resulta
de fatores exteriores aos sujeitos. No entanto, quanto ao trabalho dos pares pedagdgicos,
referem, por compreensdo da sua necessidade, um processo de adesdo generalizado. A
estabilidade dessas equipas é indicada pelas educadoras como vantajosa, porquanto
permite um conhecimento sélido entre os seus elementos, o que é visto como um fator de
interesse que contribui para um bom clima profissional e para a persecucdo de objetivos
comuns do trabalho. Opinido que esta em concordancia com Formosinho e Machado
(idem) ao apontarem para a formacdo de equipas como uma resposta exequivel a

necessidade de trabalho conjunto nas escolas.

O trabalho colaborativo em pares pedagogicos trata-se de um processo facilitador
da pratica educativa que observamos, nas palavras de uma das educadoras intervenientes,
como apresentando diversas vantagens ao trabalho individual, mencionando a respeito
que se tivesse trabalhado sempre s6, ndo poderia ter evoluido tanto no seu trabalho. E
consensual no discurso das participantes no estudo que o trabalho de equipa é
absolutamente necessario para o trabalho em pares pedagogicos, aludindo que ndo é
possivel estarem duas educadoras huma sala e ndo haver trabalho de equipa. Referem que
as vantagens do trabalho colaborativo sdo muitas, definindo a importancia desse papel
através de expressdes como: valorizar; facilitar e criar condi¢cBes. Aqui o trabalho

colaborativo é observado como uma mais-valia para a pratica das educadoras de infancia.

Em contraposicdo, referem alguns constrangimentos para a apreciacdo de
comportamentos passiveis de surgir, perce¢des aludidas numa esfera meramente
conceptual e hipotética, conquanto distantes desta realidade observada. Em concluséo, a
estabilidade das equipas de pares pedagogicos e o habito de trabalhar em conjunto séo
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premissas facilitadoras para a promocao do trabalho colaborativo e, dentro deste, da tarefa

de reflexo partilhada.

No quadro da reflex@o partilhada, as educadoras assumem-na como caracteristica
indispensavel da sua profissdo e como condi¢édo essencial para o seu exercicio, facto que
vem corresponder aos principios e fundamentos regulados pelas OCEPE (1997) e as
orientagdes do Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infancia, em que
se aponta para esta pratica como um imperativo profissional porquanto € um fator

estruturante da acédo do educador.

No ambito deste estudo, pudemos esclarecer na tematica da reflexdo partilhada
como se desenvolve esse processo, quais 0s conteudos da atividade pedagdgica sobre as
quais incide, que registos sdo utilizados nesta prética, as vantagens e obstaculos
encontrados e quais os significados que sdo atribuidos pelas educadoras a relacdo entre
esta préatica e o seu desenvolvimento profissional. No painel das concecdes referidas pelas
educadoras participantes, procuramos o esclarecimento da questdo de investigacdo: Como
se desenvolve o processo de reflexdo partilhada? Quando a reflexdo partilhada se
organiza como resposta quotidiana, centra-se, ora nos processos de registo mental durante
e apos a acao, ora no dialogo pedagdgico que tem lugar nos momentos de encontro que
se realizam diariamente, na chamada passagem de turno. Este espago entre as educadoras
reveste-se da partilha sobre os aspetos préaticos, mas também de momentos de reflexédo e
avaliacdo sobre o trabalho diario. Processo complementado pelas reunifes periddicas,
semanais dos pares pedagdgicos, lugar de efetivacdo do planeamento e da avaliacédo, do
trabalho e das criancas, e da articulacdo da equipa da sala, da relacdo com as familias e
com outros parceiros. A operacionalizacdo destes momentos encontra-se assegurada pelo
compromisso de cumprimento legal, previsto no horario destas educadoras. Os dados
extraidos nas diversas entrevistas permite fazer cruzamento entre as diferentes afirmacdes
e verificar que existe uma sobreposicdo de discurso quanto a frequéncia dos processos
reflexivos dos pares pedagdgicos, o que parece significar que este procedimento decorre

da forma descrita pelas participantes.

O processo reflexivo desenvolve-se a partir de estratégias que sdo simultaneamente
0 suporte da propria pratica. Encontrdmos referéncias de todas as entrevistadas sobre essa
realidade, de entre as quais destacamos o dialogo, presenca constante no planeamento, na
avaliacdo e no questionamento sobre o trabalho; o registo escrito, em particular o que se

realiza nos planos em apreciagdes sobre o trabalho e que incide sobre o que foi conseguido
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e 0 que falta fazer, conforme refere Sa-Chaves (2009), para que se possa planear os
proximos passos e consolidar o trabalho de equipa. Paralelamente o registo mental,
embora seja referida como uma tarefa mais individual, é o cerne de todo o processo de
reflexdo. E a partir da observacao, instrumento utilizado pelo educador para apropriacio
da sua realidade profissional que ele exerce o escrutinio pela apreciagdo mental, para a
tomada de decisdes individuais e coletivas. Verificamos referéncia ao exercicio da pratica
de reflexdo mental por parte de todas as educadoras mencionando-a como estratégia por

elas utilizada.

A partilha de materiais, indicada pelas educadoras nas entrevistas enguanto
estratégia da reflexdo, € uma ace¢do que se vemos concretizada nas reunides de reflexao
através das referéncias sobre o planeamento e organizacdo do ambiente educativo. O
material é aqui visto, num primeiro momento, como suporte da acdo e como potenciador
de descobertas e aprendizagens das criancas. Num segundo momento, como alvo da
avaliacdo realizada pelas educadoras sobre a repercussao que tem no desenvolvimento
das criancas. Verificamos pelo cruzamento da informacdo entre as reunifes e as
entrevistas, que parece haver correspondéncia de discussdo sobre a utilizacdo do material
pedagdgico o que faz coincidir o que é verbalizado com o que se observa na acao concreta

das educadoras.

Encontramos o desenvolvimento da préatica reflexiva no discurso das educadoras
como um momento privilegiado de partilha, promotor de diversos beneficios para 0s
sujeitos envolvidos. Importa por isso percebermos qual o significado da questdo, qual o
papel da reflexdo no desempenho dos pares pedagdgicos? No discurso das educadoras,
a prética de reflexdo partilhada orienta-se no sentido de responder as necessidades de
trabalho em equipa de pares pedagdgicos quando falam em acertar estratégias, planear
e avaliar em conjunto. Esta dinamica permite conjugar ideias e intencdes, tornando o

trabalho das duas educadoras num processo Unico para as criancas.

Vemos reforca-se assim a ideia de que o trabalho em equipa é essencial para
cumprir os objetivos da reflexo. Reunindo esforgos, procura-se que esta se desenvolva
num processo continuo de demanda de respostas para as interrogacdes e para a resolugédo
de problemas, realizada, segundo Alarcdo (2002), num contexto em que a experiéncia é
alvo de reflexdo com objetivo de construir conhecimento necessario para a profissao e de

conferir seguranca aos sujeitos que a praticam.
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No discurso das educadoras sobre os processos de reflexao partilhada, foi-nos
possivel destacar diversas vantagens para o desempenho docente, apontando a eficécia
na acdo; oportunidade para resolver problemas; reformular estratégias; atribuir
seguranca e convergéncia nas decisdes tomadas pelas educadoras, enquanto sdo ambas
solidariamente responsaveis pelo grupo de criancas e pelo trabalho. Os dados dai
extraidos permitiram-nos atribuir & quase totalidade dos indicadores elencados,
referéncias de cada uma das educadoras, facto que expressa grande consonancia destas

profissionais quanto a valorizacdo desta pratica.

Na analise dos dados deste estudo é viavel atribuirmos sentido a questdo quais as
dimensdes da atividade pedagogica sobre as quais incide a reflexdo partilhada? a partir
das percecGes manifestas pelas educadoras participantes, cruzadas com os dados das
observacdes das reunides de reflexdo partilhada. No discurso das entrevistadas, é-nos
possivel extrair das comunicacdes, enquanto objeto da reflexdo, as tarefas de
planificagdo, avaliacdo e articulacdo por elas referidas. Na andlise das reunides, area de
observacao do desenvolvimento da acdo concreta da reflexdo partilhada, as referéncias
sintetizam-se na discussdo dos objetivos de planificacdo, avaliacdo e articulacdo.
Cruzando esta informacdo, podemos concluir que aquilo que é afirmado pelas
educadoras, quanto ao contetdo das suas reflexdes, se vem a verificar como objeto de
reflexdo na pratica, através da analise das suas reunides. A reflexdo partilhada sobre a
pratica é, no discurso das educadoras, uma parte essencial da sua funcdo docente que
classificam como condi¢do para perceber a pratica e atuar com intencionalidade

educativa, referindo-a ainda como a oportunidade de transformar e inovar as suas préaticas.

Para leva-lo a efeito, as educadoras referem ainda que este processo requer a
presenca e a consolidacdo de alguns atributos pessoais que facilitem a sua efetivacao, na
linha do que refere Alarcdo (1996), ao afirmar que a reflexdo ndo flui naturalmente, ela
exige vontade, esforgo e perseverancga. Neste estudo, os processos reflexivos partilhados
sugerem poder constituir-se como uma for¢a dinamizadora do processo de
desenvolvimento profissional. Representam um esfor¢o colaborativo de construcao de
uma pratica progressivamente mais coesa, adequada e de maior qualidade que tende a dar
uma resposta cada vez mais competente as necessidades da crianga. Responde, no parecer
das educadoras, a uma intervencao profissional embebida de intencionalidade educativa

e que consolida a sua identidade e competéncia profissional.
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Sobre a profissionalidade na educacédo de infancia, em resposta a questdo quais as
representagcdes dos educadores de infancia sobre a sua profissionalidade docente,
verificamos que o conceito € amplamente apreciado pelas educadoras, indicando o papel
exercido pelos diversos fatores que se integram no seu percurso profissional. Deste modo,
referem uma formacéo inicial que embora ndo corresponda as aspiracdes de curso de
todas, rapidamente as conquista e lhes habilita para o exercicio das suas fungdes. Aqui é
mencionado por uma inquirida a inadequacao da sua formacao para a pratica com criangas
de idade de creche, fazendo evidenciar o desfasamento de curriculos entre as diferentes
entidades formadoras, referido por Cardona (2008). Existem habilidades e competéncias,
importantes para o exercicio da funcdo, que se desenvolvem no quotidiano dos contextos
onde se exercem, contribuindo para o enriquecimento, quer ao nivel dos repertérios, quer
ao nivel da comunicacdo, e que conferem, segundo as entrevistadas, maior confianca;
experiéncia; interesse; importancia e melhoria, com repercussdes diretas para a

otimizacdo do seu desempenho.

A educacdo pré-escolar ndo é um nivel de educacédo obrigatorio, realidade que na
perspetiva de Oliveira-Formosinho (2000) confere a esta profissdo uma particularidade
que a coloca em desigualdade com outros niveis de ensino, porquanto nao assuma uma
representacdo social de igual importancia. Este fator, apontado no estudo, foi referido
pelas entrevistadas como elemento presente na constituicdo da sua profissionalidade,
consideram as participantes que o fraco reconhecimento social, e a especificidade desta
profissdo, sdo caracteristicas muito préprias desta identidade profissional e que a tornam

numa profisséo docente distinta das demais.

A visdo social da profissédo tem, na opinido das educadoras, sofrido alteracdes ao
longo da sua carreira. Reconhecem-lhe alguns sinais de mudanca, na perspetiva de como
é vista com outros olhos pela sociedade no que diz respeito essencialmente aos
professores do primeiro ciclo. No entanto, vemos emergir algumas referéncias de duas
educadoras em particular que objetam a esse sentimento de otimismo, dizendo que em
comparagdo com outros niveis de ensino, a sua profissdo ndo € considerada como igual.
Mencionam, por exemplo, a atribuicdo de um calendério escolar diferente, e a ndo

valorizacdo da sua pratica pelos encarregados de educacao.

Quanto a especificidade da profissdo, a compreensdo do conceito da
profissionalidade passa na educacdo de infancia pela compreensdo e conhecimento da

crianca, conforme referem as participantes. E, para as educadoras, o reforco do sentido
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unico da profissdo que manifestam quando aludem a infancia: foco na crianca; relacao
escola-familia; brincar como centro da acéo; e quando verbalizam sobre o seu trabalho:
a acao educativa; desenvolvimento; dar resposta; trabalho abrangente; saber e estar; um
pouco de tudo; pensado com carinho e rigor. Sao estas, entre outras expressdes, as que
relevam no discurso das participantes as caracteristicas de uma realidade distinta, cuja

explicitacdo a distingue de outra profissionalidade.

Para definir a profissionalidade docente, é necessario explicitar a importancia que
adquirem as dimensdes pessoais e profissionais na atribuicdo de sentido ao conceito
(Morgado, 2005). Aqui, as educadoras intervenientes no estudo aludem como importante
para o0 seu desenvolvimento profissional o papel desempenhado pela sua motivacao,
manifestada no decurso da carreira pelo contributo das formacdes e do trabalho de equipa,
com implicacdes positivas no seu interesse e empenho em melhorar a sua acdo. Existe
ainda um campo de escrutinio da reflexdo partilhada que é brevemente referida, mas que
tem, contudo, uma importdncia capital no reconhecimento de um exercicio

verdadeiramente profissional: referimo-nos as consideracgdes éticas e deontoldgicas.

Sobre a questdo do impacto da reflexdo partilhada na profissionalidade das
educadoras, e respondendo tentativamente a questdo que significados sdo atribuidos
pelas educadoras a relacdo entre a reflexdo partilhada e a sua profissionalidade
docente?, as participantes categorizam-no como a influéncia positiva que a reflex&o dos
pares pedagdgicos exerce na sua atuacdo ao encaminha-las para um desempenho
intencional de planificacdo e execucdo da sua acdo educativa que, por sua vez, contribui
para um aumento significativo da qualidade da educacdo, enobrecendo a sua
profissionalidade docente. Estas alocugfes parecem-nos fazer eco com as afirmagoes
proferidas em reunido, onde o cumprimento das responsabilidades educativas no respeito
dos principios e fundamentos das orientacdes curriculares, desenvolve uma préatica

reflexiva que aponta para uma atuacédo intencional.

Outros efeitos que extraimos do discurso das educadoras sao a consolidacdo da sua
identidade profissional, com alocu¢es como: afirmacao como profissional; parceria com
a colega; o meu saber estar na profissdo; em que percecionamos a reflexdo como reforgo
do conhecimento profissional pertinente, do espirito de grupo profissional, e do
fortalecimento da competéncia profissional. Esta compreenséo sobre a profisséo, permite
a cada educador encontrar nesse entendimento a sua identidade profissional, numa linha

de pensamento consentanea com Gongalves (2009) quando afirma que,
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a pessoa e o profissional uma unidade intrinseca, (...) com a sua personalidade,
conhecimentos, competéncias, crencas, atitudes e experiéncias, que marcam
decisivamente, a sua posi¢do na sociedade, na docéncia e nas relagbes com 0s
outros, designadamente com os alunos, com 0s pares e com a comunidade (p.
32).

A reflexd@o partilhada proporciona seguranga e satisfagdo, segundo as expressoes
proferidas pelas entrevistadas, ao dizerem sentir o “crescendo a nivel da minha
maturidade; o evoluir na minha pratica; o fazermos melhor e mostrar uma faceta cada
vez melhor da nossa profissdo ”, elevando também os indices de confianca e autoestima
com reflexos significativos na melhoria da qualidade das praticas. Estas expressdes que
refletem o pensar das educadoras, desvelam niveis de pensamento critico por se
revestirem de caracteristicas de analise sobre as suas possibilidades de acéo e que, na
opinido de Braga (2001), se distanciam das reflexGes de caracter pratico que marcam

grande parte do discurso reflexivo dos docentes.

Este facto permite-nos cruzar estas com outras afirmagdes, proferidas nas reunioes
de reflexdo partilhada, em que se documentam registos das educadoras que abordam o
cumprimento de responsabilidades educativas, éticas e deontoldgicas e que, na perspetiva
da autora (idem), se podem agrupar quanto ao contetdo em consideragdes éticas e quanto
ao pensamento no nivel critico. Destacamos aqui, uma vez mais, a correspondéncia entre

aquilo que as educadoras dizem e aquilo que se passa ha sua pratica.

Em conclusdo, o nosso estudo parece permitir-nos corroborar o facto de que discutir
com os pares pedagdgicos as questdes emergentes da pratica pode ter efeitos positivos
sobre a acdo docente para que esta atinja patamares mais elevados de qualidade. Tornou-
se evidente nas concecBes das intervenientes, o encontro da indissociabilidade entre a
pratica de reflexdo partilhada e a consolidacdo de um percurso identitario na
profissionalidade na educacdo de infancia. O pensar e o agir das educadoras, refletido
neste estudo, da assim sentido ao pensamento de Novoa (1995) e Alarcdo (1995) quando
afirmam que prética da reflexdo é um caminho para dar uma resposta mais eficaz as
questbes do desempenho docente, de forma que este se veja ampliado e consolidado, e se

traduza num alicerce para o desenvolvimento profissional.
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Limitacdes e constrangimentos ao estudo

Apesar de nos termos deparado com algumas limitagdes e dificuldades, o presente
estudo que resultou da motivacao e interesse da investigadora, podemos dizer que atingiu
globalmente os objetivos a que se proponha. A principal dificuldade prendeu-se com a
necessidade de interrupcdo dos trabalhos, por motivos pessoais, 0 que nos impediu de
manter o desejado ritmo na persecucao das tarefas e provocou uma quebra na construcao

da linha de pensamento que foram dificeis de retomar.

Uma outra limitacdo prendeu-se com a nossa falta de experiéncia em investigacéo,
exigindo muitos avancgos e recuos numa experiéncia de aprendizagem e dominio das
técnicas investigativas, que dificultaram o cumprimento das diferentes etapas do estudo
empirico. Pese embora a area de estudo seja coincidente com o dominio de formac&o da
investigadora, a expectativa de conhecimento relativamente a pratica ndao se concretizou,
uma vez que o nucleo de observacdo assume caracteristicas muito individuais de uns pares
pedag0gicos para os outros, pelo que entendemos que a investigacao poderia ter sido mais
rica e aprofundada se o contexto de observacao tivesse sido mais alargado.

Recomendacdes

Como se pbde verificar neste estudo, os procedimentos reflexivos a pares
pedagogicos foram valorizados como contributo para uma prética mais consolidada e
segura, ampliando o repertério de estratégias a utilizar e a compreensdo dos fendmenos
educativos como contributo para uma atuacdo mais intencional. A investigadora,
educadora de infancia, dirigiu a sua atencdo para o trabalho desenvolvido pelos
educadores de infancia numa tentativa de esclarecimento da sua préatica. Este estudo
poderd, no futuro, servir de base para outros projetos de investigacdo no ambito da préatica
reflexiva partilhada, através de investigacGes com um campo de observacdo mais vasto e

lato e possivelmente com recurso a outras técnicas de recolha de dados.

O conhecimento construido sobre os saberes profissionais do educador em
confronto com uma préatica fundamentada parece-nos ser um campo pertinente e vasto

para o exercicio da capacidade investigativa de futuros investigadores.
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