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1. Apresenta•‹o

Num momento de intensos desafios para a
Educa•‹ o PrŽ-Escolar, propomo-nos re-

flectir  sobre alguns percursos da forma•‹o  ini-
cial dos educadores de inf‰ncia no quadro uni-
versit‡rio.

Com os constrangimentos resultantes do
academismo desviado (atomiza•‹ o disciplinar,
intelectualismo dos percursos, pobreza de in-
terac•›es), contar-vos-emos a experi•ncia de-
senvolvida no ‰mbito de uma cadeira semes-
tral denominada ÇPr‡tica Pedag—gicaÈ, œnico
momento de confronto significativo das futu-
ras educadoras com o contexto de interven•‹o
do jardim de inf‰ncia.

ƒ nosso objectivo partilhar a organiza•‹ o
que imprimimos  ˆ  cadeira, tentando transfor-
mar a rigidez e o formalismo processual, as re-
la•›es de poder e a aridez reflexiva que carac-
terizam o est‡gio cl‡ssico, em tempos e per-
cursos de desenvolvimento para os formandos,
para os contextos onde interv•m  e para a pr—-
pria casa de forma•‹o.

Deste percurso, infelizmente muito  curto e
isolado, faremos pretexto para sublinhar algu-
mas linhas gerais que hoje se perfilam como
refer• ncias incontorn‡veis nos percursos de
forma•‹o  inicial, evidenciando implicitamente
a modernidade e o car‡cter percursor das pro-
postas do modelo de forma•‹o  do Movimento
da Escola Moderna Portuguesa.

2. Forma•‹o  Inicial  e Constru•‹o
da Profissionalidade

A forma•‹o  inicial constitui-se quase sem-
pre como o primeiro  momento de constru•‹o
intencional da profissionalidade dos educado-
res. E, como tudo o que Ž de origens, esta Çini-
cia•‹ oÈ pode ser determinante para o desen-
volvimento da profiss‹ o, apesar da consci•ncia
de que Ça parte mais eficaz da constru•‹o  da
profissionalidade se faz ao longo do exerc’cio
da profiss‹oÈ (NIZA, S. 1997).

Uma vis‹o  abrangente e interactiva da for-
ma•‹ o inicial dos educadores implica a com-
preens‹ o de que este tempo e os processos
que nele ocorrem podem ser valiosos para o
avan•o das institui•›es  de forma•‹o  e para o
avan•o das escolas e dos educadores profissio-
nais que cooperam na forma•‹ o inicial. Uma
forma•‹o  inicial de qualidade Ž consequ•ncia
e tem efeitos intensos sobre uma multifacto-
riedade de contextos e de sujeitos, consti -
tuindo-se referente importante para a mu-
dan•a.

ƒ neste pressuposto que tent‡mos imprimir
um car‡cter mais cient’fico e mais interpela-
tivo  a uma pequena parte do percurso de for-
ma•‹o  inicial de uma turma de formandas do
Curso de Forma•‹o de Educadores de Inf‰ncia
(ainda, ao tempo, bacharelato), mais precisa-
mente no ‰mbito da disciplina de Pr‡tica Pe-
dag—gica IV.

O papel das pr‡ticas
na forma•‹o inicial dos
educadores de inf‰ncia

AmŽrico Pe•as
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M overam-nos tr• s prop—sitos fundamen-
tais:

a) Acentuar a import‰ncia das pr‡ticas no
curr’culo de forma•‹o  inicial, utilizando
esse tempo de confronto com o real da
profiss‹o n‹o  como uma simples (?) apli-
ca• ‹ o de conhecimentos te—ricos mas,
fundamentalmente, uti lizando o valor
epistemol—gico das pr‡ticas, isto Ž, a im-
port‰ncia e o significado dessa experi•n-
cia para o questionamento do pr—prio
processo de forma•‹o,  bem como o seu
contributo  para o melhor conhecimento
sobre as condi•›es  da profissionalidade.

b) Facili tar a consciencializa• ‹ o sobre a
complexidade dos processos educacio-
nais, tentando contrariar as an‡lises di-
cot—micas e redutoras que, perversa-
mente, s‹ o consequ• ncia de percursos
formativos magistoc•ntricos, transmissi-
vos e centr’petos. Num apelo constante
ao discurso sobre o que os formandos
viam e sobre como intervinham no con-
texto das pr‡ticas, quisemos promover
as condi•›es  para um exerc’cio efectivo
de comunica•‹o  entre os v‡rios sujeitos
(formandos-formandos, formandos-edu-
cadores cooperantes, formandos-educa-
dores cooperantes-docentes), fazendo
avan•ar os processos metacognitivos so-
bre os amplexos da profissionalidade de
educador.

c) Quisemos ainda que as pr‡ticas se de-
senvolvessem em torno de e referencia-
das a um projecto: projecto de forma•‹o
que deveria emergir, integradamente, do
di‡logo contratual entre sujeitos e sinais
de proced• ncia diversa (institui• ‹ o de
forma•‹o,  docentes, institui•›es  de aco-
lhimento, educadores cooperantes, con-
texto de interven• ‹ o, grupo de crian-
•as...). Projecto forjado na tens‹ o
criadora entre vis›es, entre sentidos, en-
tre interesses, entre necessidades, a que-
rer facilitar o entendimento de que Ž esta
conflitualidade que melhor caracteriza e

mais avan•a a profiss‹ o e os profissio-
nais. O projecto quis-se assim Çinstru-
mento ordenador da interven• ‹ o, por
ajustamentos progressivos, e um pro-
cesso de desenvolvimento pessoal e pro-
fissional pela resolu• ‹ o continuada de
problemas reais e pelo aperfei•oamento
das formas de operarÈ (NIZA,  S. 1997 a.).

3. As pr‡ticas  pedag—gicas na forma•‹o
inicial

ƒ hoje consensual que Ça forma•‹ o do fu-
turo educador deve incluir  uma forte compo-
nente de reflex‹o  a partir de situa•›es pr‡ticas
reaisÈ (ALARCÌO,  I. 1991). As pr‡ticas peda-
g—gicas devem constituir  o eixo central da for-
ma•‹o,  o ponto de partida e o referente do de-
senvolvimento da identidade profissional em
in’cio  de constru•‹o.  As pr‡ticas pedag—gicas
facilitam ao formando o investimento no seu
pr—prio processo de forma•‹ o, gerando e re-
criando sentidos para a inter e intradimensio-
nalidade do percurso de forma•‹o.

O espa•o da pr‡tica pedag—gica dever-se-ia
assim assumir como centro do design curricu-
lar na forma•‹o  inicial (ZEICHNER, 1993). In-
felizmente esta centralidade est‡ ainda longe
de ser vivenciada em muitos dos percursos de
forma•‹o  inicial que t•m  lugar nas nossas uni-
versidades. Uma matriz  permanentemente re-
for•ada no magistocentrismo determina um
sistema isom—rfico cristalizado que vem desde
a Idade MŽdia, reproduzindo modelos trans-
missivos, atomistas, selectivos e intelectualis-
tas (NIZA,  S. 1998). Neste quadro, a disciplina
de pr‡tica pedag—gica dificilmente  ultrapassa,
para os formandos, o n’vel do desconforto
provocado pela dualidade (percebida) entre
dois mundos: o da academia e o do jardim de
inf‰ncia. Desconforto que os formandos ten-
tam ultrapassar com a colagem poss’vel ao
ÇmodeloÈ da educadora cooperante, n‹o  con-
seguindo sequer traduzir algumas boas inten-
•› es que foram edificando, num permanente
refor•o  do div—rcio entre teoria e pr‡tica.
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Assumir as pr‡ticas como centralidade do
design curricular na forma•‹ o inicial, implica
necessariamente uma nova racionalidade so-
bre as pr‡ticas pedag—gicas, investindo-as de
cientificidade e significa•‹ o para todo o per-
curso da forma•‹o.  Daqui decorrer‡ uma ou-
tra epistemologia da forma•‹o,  uma outra or-
ganiza• ‹ o curricular, novas tarefas, novas
compet•ncias, novos sentidos. ƒ uma reflex‹o
intensa (e urgente) mas que n‹o  Ž agora o pro-
p—sito deste escrito.

4. O contexto da interven•‹o

Delineadas algumas linhas gerais, sem pre-
tens› es de aprofundamento, sobre a quest‹ o
das pr‡ticas pedag—gicas na forma•‹ o inicial
dos educadores profissionais, passamos agora
a descrever a breve experi•ncia em que parti-
cip‡mos no ‰mbito de uma cadeira semestral
(6¼ semestre) do 3¼ ano do (ent‹o) bacharelato
em educa•‹ o de inf‰ncia da Universidade de
ƒvora.

A cadeira denomina-se Pr‡tica Pedag—gica
IV e corresponde ˆ  dimens‹o interventiva sis-
tem‡tica (4 dias por semana, 5 horas por dia)
das formandas numa sala de jardim de inf‰n-
cia com quem existe protocolo de coopera•‹o.
Durante esse semestre (sensivelmente de
Mar•o a Junho) as formandas s‹ o respons‡veis
pela organiza•‹o  do trabalho na turma, com a
Çsupervis‹ oÈ das educadoras cooperantes e o
acompanhamento pontual dos docentes da
universidade. Sobre que pressupostos assen-
tava tradicionalmente a cadeira?

a) As alunas eram colocadas em salas de
jardim de inf‰ncia (uma por sala) sendo
essa distribui•‹ o da exclusiva responsa-
bilidade das docentes da universidade;

b) As duas primeiras semanas decorriam ˆ
volta do que se designava por activida-
des de observa•‹o, das quais deveria ser
produzido um relat—rio de caracteriza-
• ‹ o do contexto da interven• ‹ o. Este
ÇconhecimentoÈ inicial raramente era
convocado para o desenvolvimento da

interven•‹o,  sendo mais uma agrega•‹o
de dados do que uma interpreta•‹ o signi-
ficante sobre os contextos.

c) A interven•‹o  propriamente dita organi-
zava-se em tr•s  momentos:
Ð um per’odo em que as formandas ti-

nham que fazer planifica• › es di‡rias
para todas as actividades que se propu-
nham realizar com a tuma (objectivos
espec’ficos, descri• ‹ o pormenorizada
das actividades, tempos, organiza•‹ o
do grupo e recursos necess‡rios);

Ð um per’odo em que as formandas ti-
nham que fazer planif ica• › es sema-
nais, decorrentes de um centro de inte-
resse que deveria ÇintegrarÈ as v‡rias
actividades di‡rias;

Ð um per’odo em que as formandas con-
ceptualizavam um projecto e que em
nada se diferenciava dos centros de in-
teresse a n‹o  ser na temporalidade que
era exigida a este ÇprojectoÈ (normal-
mente um m•s);

d) Os modelos e os instrumentos que su-
portavam o planeamento eram os avan-
•ados por uma outra cadeira (te—rica),
que tinha lugar num semestre anterior
(denominada de MŽtodos e TŽcnicas de
Ac•‹ o Educativa), cadeira que n‹ o acom-
panhava agora o desenvolvimento, no
contexto de interven• ‹ o, da aplica• ‹ o
desses modelos e instrumentos;

e) As educadoras cooperantes assumiam
fundamentalmente um papel de con-
trolo, n‹o  havendo durante o per’odo da
Pr‡tica Pedag—gica IV espa•o e tradi•‹ o
de demonstra•‹o de pr‡ticas que pudes-
sem constituir-se como referente para as
formandas;

f) A avalia•‹ o das formandas era de natu-
reza bastante subjectiva e impressionista,
tendo como objectivo principal a dimen-
s‹o sumativa;

g) Diariamente era recomendado um
tempo de reflex‹o  entre educadora coo-
perante e formanda, mas essa reflex‹ o
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g) ca’a em aprecia•›es pessoais que n‹o  fa-
ziam avan•ar a consci•ncia dos sujeitos
nem os quadros organizativos;

h) A visita dos docentes da universidade
era feita de surpresa e dava lugar a uma
avalia•‹o  quantitativa.

5. Outras  premissas  para a Pr‡tica
Pedag—gica

Quando nos coube assumir a coordena•‹o
da cadeira de Pr‡tica Pedag—gica IV decidimos
intervir no sentido de aumentar a coer• ncia
deste tempo de forma•‹ o enquanto percurso
de desenvolvimento para os formandos, para
os contextos e para a pr—pria casa de forma-
• ‹ o. Animava-nos o entendimento de que
Çformar-se (...), Ž antes de mais, reflectir, pen-
sar numa experi• ncia vivida (...) formar-se Ž
aprender a construir uma dist‰ncia face ˆ  sua
pr—pria experi• ncia de vida, Ž aprender a
cont‡-la atravŽs de palavras, Ž ser capaz de a
conceptualizarÈ (HESS citado por NIZA,
1997).

5.1 Os objectivos

Com todos os constrangimentos decorren-
tes de uma estrutura curricular desajustada, os
nossos objectivos para a cadeira foram assim
explicitados:

ÇA Pr‡tica Pedag—gica IV constitui-se como
um momento e uma experi•ncia de s’ntese di-
n‰mica dos saberes adquiridos ao longo do
curso e de novos saberes emergentes. Este ca-
r‡cter de transversalidade e de contextualiza-
• ‹ o dos saberes exige um processo ampla-
mente participado e sublinhadamente coope-
rado, desenvolvendo-se sempre sob uma
matriz reflexiva que permita um avan•o efec-
tivo dos sujeitos e dos contextos de interven-
•‹ o. S‹ o objectivos da Disciplina:

1. Caracterizar a organiza•‹o  do ambiente
educativo prosseguida nos Jardins de In-
f‰ncia e reflectir crit icamente sobre as
op•›es  organizativas subjacentes.

2. Conhecer e experimentar propostas
emergentes dos principais modelos curri-
culares para a Educa•‹o Infantil.

3. Ensaiar (em contexto de interven• ‹ o)
uma matriz  organizacional que suporte e
avance as pr‡ticas educativas no Jardim
de Inf‰ncia.

4. Experimentar pr‡ticas de autoscopia so-
bre a interven•‹o  pedag—gica que os alu-
nos desenvolvem nos Jardins de Inf‰ncia,
inscritas e potenciadas em circuitos de
comunica•‹o,  de modo a potenciar a for-
ma•‹o  de profissionais reflexivos e cr’ti-
cos.È

5.2 A organiza•‹o

A organiza•‹ o da cadeira procurou servir
os princ’pios e os objectivos que explicit‡mos,
para alŽm de decorrer de uma rela•‹o  educa-
tiva democraticamente perspectivada, dialo-
gante e obsessivamente contratuada.

A primeira mudan•a vis’vel e socialmente
percepcionada pelas formandas foi  a sua colo-
ca•‹o nas salas de jardim de inf‰ncia: essa dis-
tribui•‹o  foi  feita em grande grupo, depois de
recolhido um inquŽrito com as prefer•ncias e
as rejei•› es (fundamentadas), escutadas raz› es
e ponderadas situa•› es, sendo a distribui•‹ o
das formandas o resultado de um intenso (e
violento) processo negocial no grupo, exausti-
vamente explicitado e colectivamente assu-
mido.

A segunda mudan•a foi a organiza•‹ o da
pr‡tica propriamente dita. Esta organiza•‹ o
resultou j‡ do encontro entre o grupo de for-
ma•‹ o: formandas, educadores cooperantes e
docentes da universidade Ð avan•ou-se assim
decisivamente para uma Çapropria• ‹ o co-
mumÈ dos sentidos e das ac• › es que deve-
riam enformar os projectos de forma•‹ o, in-
tensif icando os n’veis de implica• ‹ o e de
coopera•‹ o t‹ o fundamentais ˆ  ac•‹ o educa-
tiva e aos processos de forma•‹ o. Aqui deixa-
mos o resultado deste esfor•o de explicita•‹ o
(ver fig. 1). 
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5.3 Pr‡ticas de Planifica•‹o

Uma das nossas preocupa•› es fundamen-
tais foi  a de ajudar a compreender que a peda-
gogia Ž muito  a ci•ncia da organiza•‹o  de am-
bi• ncias de aprendizagem estimulantes para
todos (NIZA,S. 1997 b.) e n‹ o a estrutura•‹ o
did‡ctica de um conjunto de actividades pen-
sadas pelo educador para aplicar sobre as
crian•as. Os modelos tecnocr‡ticos de planifi-
ca•‹ o refor•am esta vertente manipulativa e
redutora da profissionalidade, confundindo
aprendizagem com prescri•‹o  e exerc’cios va-
zios de sentido, ainda que racionalmente per-
feitos. Foi assim que fomos edif icando um
sentido de planifica•‹o  que exigia outras com-
pet•ncias (sobretudo de escuta e de comunica-
•‹o)  e outros instrumentos que captassem, or-
ganizassem e potenciassem essa outra forma
de fazer pedagogia.

Em multiplicados e frutuosos encontros fo-
mos construindo e afinando um conjunto de
novos instrumentos, abertos e permanente-
mente reformulados de acordo com os dados
da experimenta• ‹ o. Revelaram-se suportes
fundamentais para a inova• ‹ o dos procedi-
mentos e atitudes e cumpriram uma fun•‹o  de
organizadores das pr‡ticas, facilitando a com-
preens‹ o sobre a emerg• ncia da pedagogia.
Porque poder‹ o ser œteis a outros colegas,
aqui deixamos alguns exemplos:
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Figura 3

Descrição das Actividades Previstas Organização do Grupo
Tempos

Previsíveis
Recursos Necessários Produtos de Aprendizagem

Observações:
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Figura 4

Ponto de Partida:

Problematização/Complexificação:
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Figura 5

Unidades Operativas para a Acção: Recursos Principais:

Estratégia de Comunicação e Regulação:

Observações:
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Figura 6

Descrição breve:

Actividades a Desenvolver Tempos/Cronograma Organização do Grupo Recursos Necessários

Estratégia de Comunicaçã e RegulaçãoProdutos e Registos das Aprendizagens:

Registos do Processo:
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Figura 7

REFLEXÃO COOPERADA SOBRE AS PRÁTICAS

Situações em Análise Comportamentos a Evidenciar Comportamentos a Reformular

Observações:

Questões

2
4 ESCOLA MODERNA N¼ 4¥5» sŽrie¥1998

E
S

C
O

L
A

 
F

E
V

E
R

E
I

R
O

/
9

9
 

 
6

/
1

2
/

0
6

 
1

3
:

1
0

 
 

P
‡

g
i

n
a

 
2

4



A um percurso de forma•‹ o ainda quase
todo marcado pelo verbo, importava-nos asso-
ciar esta vertente do ÇfazerÈ, construir instru-
mentos e produzir recursos para a organiza•‹ o
pedag—gica. Assim foram surgindo f ichas-
gui‹ o para desenvolver propostas organizati-
vas na classe.

Exemplo 1Ð Planifica•‹o Semanal
Toda a planifica•‹o  dever‡ suportar-se em

tr•s  objectivos fundamentais:
a) Ser o mais participada poss’vel (tŽcnicos,

crian•as e fam’lias);
b) Ser emergente, isto Ž, contemplar inte-

resses e sinais das crian•as e dos contex-
tos;

c) Constitui r-se como factor de refer•ncia e
de visibilidade social e educativa do J.I..

A sexta-feira ˆ  tarde e/ou a segunda-feira
de manh‹  constituem-se como os momentos
mais adequados para esse exerc’cio democr‡-
tico e cient’fico que Ž o planificar a vida do
grupo.

Sugere-se que a planifica•‹o  seja registada
em folha grande (folha de papel kraft  ou papel
de cen‡rio), em letras maiœsculas de imprensa,
exposta durante a semana e avaliada em grupo
no final da semana. (ver fig. 8).

Estes registos semanais dever‹o ficar guar-
dados na sala, organizados numa capa com o
nome do conteœdo (ilustrada com uma bele
pintura). S‹ o um instrumento pedag—gico de
grande valor para a reflex‹o  sobre o curr’culo
para o Jardim de Inf‰ncia; s‹ o instrumentos
previlegiados de forma•‹o;  s‹o uma mem—ria
(uma hist—ria) do processo educativo. O Plano
Semanal deve ser assumido por todo o grupo;
s‹ o por isso fundamentais os momentos se-
manais de avalia•‹o).

Exemplo 2 Ð Caracteriza•‹o dos
espa•os/cantinhos/ateliers

A quest‹ o da acessibilidade com autono-
mia aos ÇcantinhosÈ exige que as educadoras
organizem ajudas ao trabalho das crian•as.
Uma das ajudas fundamentais, para alŽm da
exposi•‹o  clara dos materiais e instrumentos,
Ž a organiza•‹o  de invent‡rios de tarefas pos-
s’veis de concretizar em cada ÇcantinhoÈ. Eis
uma proposta simples: (ver fig. 9).

Exemplo 3 Ð Cadern‹o/Livro de Vida
O Çcadern‹oÈ ou Çlivro de vidaÈ constitui-

-se como a mem—ria activa dos quotidianos no
Jardim de Inf‰ncia. ƒ o nosso Çalbum de foto-
grafiasÈ, o retrato fiel do pulsar da vida do
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grupo. Organizado em folhas grandes (tipo pa-
pel kraft), cada folha do Çcadern‹ oÈ corres-
ponde normalmente a um dia de actividade,
mas a periocidade Ç2 em 2 diasÈ ou atŽ mesmo
semanal pode, inicialmente, assumir-se como
o compromisso poss’vel.

No Çcadern‹oÈ surgem descritivos do pro-
cesso, quase sempre da responsabilidade das
educadoras (embora partilhados com as crian-
•as) e produtos/cria•›es/afirma•›es/perguntas
das crian•as: uma pintura, um texto, uma co-
lagem, uma ficha, o registo de uma observa-
•‹ o significante, uma fotografia, a visita que ti-
vŽmos, o passeio que fizŽmos, um incidente,
uma pergunta, a carta dos correspondentes, o
conto que ador‡mos, a lengalenga que a Rita
copiou, ilustrou e ofereceu para o Çcadern‹oÈ,
a receita do bolo de anos da Sofia, a not’cia do
dente que caiu ao SŽrgio,...

H‡ que estar atento ˆ  inclus‹o de trabalhos
de todos os meninos, pois o Çcadern‹oÈ Ž o re-

trato de todo o grupo. ƒ um apelo ao bom-
senso das educadoras. O cadern‹o pode estar
organizado com uma bela capa, duas molas
grandes, um fio, e fica pendurado num prego
da parede. Que interessante poder mostrar ˆ
Çminha m‹ eÈ as coisas que fazemos!... Que
—ptimo instrumento para a forma•‹o  cont’nua
das educadoras, para partilhar processos, refle-
x› es, aprendizagens!...Que belo contributo
para edificar um curr’culo para o Jardim de In-
f‰ncia!... Que belas p‡ginas para fazer uma ex-
posi•‹o  sobre os sentidos do Jardim de Inf‰n-
cia!... Aqui f ica um pequeno exemplo. (ver
fig. 10)

5.4 Pr‡ticas de Avalia•‹o

A avalia•‹o  situa-se no cerne da organiza-
•‹o  pedag—gica e, nos percursos de forma•‹o
acadŽmica, Ž efectivamente vivida com todo o
dramatismo que as idiossincrasias escol‡sticas
lhe foram refor•ando. Acresce o facto de que a
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Figura 9
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nota da Pr‡tica Pedag—gica costuma ser assu-
mida, pelas formandas e pelos empregadores,
como referencial no percurso de forma• ‹ o.
Esta especificidade da avalia•‹ o das pr‡ticas
exigiu-nos pois uma aten•‹ o redobrada, pro-
curando que a luta por uma nota final n‹o  per-
vertesse as premissas do processo.

Edific‡mos ent‹ o, cooperadamente, uma
estratŽgia de avalia•‹o  centrada em:

a) Registos e descrit ivos sobre a pr‡tica:
fundamentalmente constitu’dos pelas
planifica•›es  e registos diversos sobre os
quotidianos nos contextos de interven-
•‹o;

b) Elementos reflexivos sobre o processo:
eram os Çdi‡rios de bordoÈ que todas as
formandas constru’am de natureza refle-
xiva e cr’tica sobre o processo, partilha-
dos nas sess›es de forma•‹o  em sala (na
universidade) e potenciadores do apro-
fundamente sobre a dimens‹o sistŽmica
e intrapessoal das pr‡ticas;

c) Elementos de Avalia•‹ o das Educadoras
Cooperantes: elementos centrados na

an‡lise de compet• ncias em situa•‹ o e
na organiza•‹o  do trabalho;

d) Elementos de Avalia•‹ o do Docente da
Universidade: elementos centrados na
escuta e no acompanhamento do pro-
cesso de interven•‹o,  funcionando como
factor desbloqueador dos n—s e tens› es
surgidas aos v‡rios n’veis da interven-
•‹o.

Este edif’cio permitiu  construir tr•s  grandes
sentidos da avalia•‹o:

a) Fun•‹o de regula•‹o, facilitando a cons-
ci•ncia permanente e progressiva sobre o
processo e permitindo  uma melhor ade-
qua•‹o  aos contextos;

b) Fun•‹o de registo, construindo uma me-
m—ria, uma hist—ria, capaz de funcionar
como refer•ncia estruturante para o edi-
ficar da profissionalidade;

c) Fun• ‹ o de socializa• ‹ o, pondo em co-
mum o que fizŽmos e aprendemos (orga-
niz‡mos uma Semana Aberta expondo
todos os percursos-ver figura 1), consti-
tuindo-se como momento fundamental
para a explicita•‹o  das pr‡ticas e para a
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visibilidade acrescida das pr‡ticas pedag—gicas
no curr’culo da forma•‹o  inicial.

6. Algumas evid•ncias finais

As marcas do percurso que fomos descre-
vendo, e que as pr‡ticas pedag—gicas nos per-
mitiram, afastam-se decisivamente de qual-
quer abordagem didactista e redutora da
forma• ‹ o. Foi nossa preocupa• ‹ o ir clarif i-
cando que o sentido do planeamento e da in-
terven•‹o  no Jardim de Inf‰ncia Ž um exerc’-
cio cient’f ico e c’vico, a enunciar-se na
promo•‹ o activa dos direitos da crian•a, no di-
reito ˆ  educa•‹ o para todos os meninos, nos
trajectos da descoberta cooperada da cultura,
na alegria construtora do encontro entre pares,
no respeito pelos tempos e modos diferentes
de ser e sentir, a solicitarem uma vis‹o  aberta
e fraternal do homem e do mundo. Essas mar-
cas enunciam tambŽm o PrŽ-Escolar como ins-
tiui• ‹ o de refer• ncia ao servi•o da inf‰ncia,
com uma forte implica•‹ o social, associando
as fam’lias e as comunidades ao processo edu-
cativo, promovendo as identidades e o res-
peito pelos valores culturais comunit‡rios.
Essas marcas revelam por fim,  e fundamental-
mente, uma organiza•‹o  pedag—gica que n‹o
pode assentar em qualquer emana•‹o intelec-
tualista e acadŽmica ou, no outro extremo, em
pseudo-improvisos que mais n‹ o fazem do
que mascarar a autocracia do adulto sobre os
educandos. Da’ termos constru’do um quadro
que nos lembrava, a todo o momento, os sen-
tidos abertos, transversais e einteractivos do
planeamento no Jardim de Inf‰ncia. (Ver p‡g.
seguinte).

Talvez que as palavras de Paulo Freire
(1997) possam sintetizar o que tent‡mos edifi-
car: ÇEu continuo a dizer, homens e mulheres
n‹o  viemos para o mundo para ser treinados,
fizemo-nos no mundo seres modificadores. A
adapta•‹ o ao mundo Ž apenas um momento
do processo hist—rico. Adapto-me hoje para
amanh‹ , desadaptando-me, corrigir o mundo
e inserir-me nele. Uma pedagogia do puro
treino n‹o  faz isso, insisto.È
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SENTIDOS  DO  PLANEAMENTO

CRIAN‚A
Promover os direitos da crian•a

Multiplicar/desenvolver  servi•os para a inf‰ncia
Minimizar  situa•›es de risco

ALUNO
Desenvolvimento de compet•ncias de aprendizagem

Facilita•‹o de percursos de desenvolvimento
Apoios e ajudas espec’ficas

Desenvolvimento S—cio-Moral

CLASSE
Organizar uma ambi•ncia de aprendizagem estimulante para todos

Diversificar os acessos e os processos de constru•‹o  dos saberes
Promover a democracia, a coopera•‹o e a interajuda

Valoriza•‹o  sistem‡tica dos vividos, dos saberes v‡rios, alargando as mundiviv•ncias.

INSTITUI‚ÌO
Promover a institui•‹o  como refer•ncia na educa•‹o das crian•as

Melhorar as respostas educativas Ð inova•‹o
Incentivar o trabalho de equipa

Desenvolver/potenciar parcerias e redes de coopera•‹o

COMUNIDADE
Promover a identidade cultural e o respeito pelos valores comunit‡rios

Associar a comunidade ao processo educativo
Desenvolver estratŽgias de extens‹o educativa e educa•‹o ao longo da vida

Promover a coopera•‹o e a corresponsabiliza•‹o
nos percursos e nos processos educacionais

FAM êLIA
Promover a coopera•‹o institui•‹o-fam’lia:  organiza•‹o/participa•‹o

Apoiar as fam’lias no desempenho da sua fun•‹o  educativa
Associar as fam’lias ao processo educativo: ( aprofundar a clareza do que fazemos)
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