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Resumo

O presente relatdrio encerra uma analise reflexiva sobre o contributo do trabalho
em pequenos grupos e dos momentos de brincadeira para o desenvolvimento de
competéncias sociais e, consequentemente para a reducéo de conflitos entre pares e
crianga-adulto em contexto de educacgéao de infancia. Este relatério surge como produto
da complementaridade entre o conhecimento adquirido ao longo do percurso académico
e a consolidacdo de novas aprendizagens feitas ao longo da pratica profissional
supervisionada em contextos de creche e de jardim de infancia. Partindo da pesquisa e
na revisdo da literatura transversal as tematicas centrais analisadas, procuro espelhar
o trabalho desenvolvido ao longo da minha intervencéo, analisando sob um olhar critico:
a) as caracteristicas de cada um dos contextos educativos que permitiram constituir a
problemética identificada e dar corpo ao trabalho; b) as intencdes e estratégias
implementadas para responder a problematica; e c) as evidéncias recolhidas que vao
permitir averiguar o impacto das estratégias desenvolvidas.
Palavras-chave
Competéncias sociais, skills de interacdo, gestdo de conflitos, papel do educador,
trabalho em pequenos grupos, brincadeira.

Abstract

This report contains a reflexive analysis of the contribution of small group
activities and playful moments for the development of social skills and, consequently, for
reducing conflicts among peers and child-adult in early childhood education. This report
comes as the complementary product of the knowledge acquired throughout my
academic path and its consolidation and new learning developed over the supervised
professional practice in childcare and kinder-garden settings. Based on the investment
in research and in the literature review of the central subjects, this report reflects all the
work done throughout my intervention, analysing under a critical eye: a) the
characteristics of each educational settings, which allow to identify problems and give
substance to this work; b) the intentions and implemented strategies to address the
identified problematic; and c) the evidence collected that will allow to assess the impact
of the developed strategies.
Key-words
Social skills, interaction skills, conflict management, role of educator, small group

activities; play.
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INTRODUCAO

O presente relatério encerra um olhar critico sobre a préatica profissional
supervisionada realizada em contexto de Creche e de Jardim de Infancia (J1),
apresentando-se como o culminar de todo um processo de aprendizagem construido ao
longo da minha formacdo académica. Como tal, este relatério permitiu-me colocar em
dialogo os saberes adquiridos ao longo da minha formacéo, bem como os que fui
construindo progressivamente ao longo da pratica nos contextos em que tive
oportunidade de intervir. No ambito da minha intervencdo surgiram-me algumas
guestdes que foram despertando a minha curiosidade e um desejo de saber mais e que
estavam relacionadas com comportamentos das criangas, perante os pares e adultos,
0s quais me faziam questionar sobre o que estaria na sua origem e que variaveis teriam
de ser tidas em conta para trabalhar essas questdes comportamentais.

Nos contextos em que desenvolvi a minha pratica tive oportunidade de
aprofundar esta temética dos comportamentos, uma vez que em ambos 0s contextos,
em funcdo das caracteristicas do grupo emergiu como problematica a ocorréncia
frequente de situacdes de conflito entre pares e crianga-adulto, relacionados com uma
fragilidade ao nivel das competéncias sociais, sendo que esta foi explorada de forma
mais pormenarizada no contexto de Jl, visto ser respeitante a todo o grupo, enquanto
no contexto de Creche tais comportamentos partiam apenas de uma crianga. O objetivo
deste relatério é entdo refletir sobre o contributo de um trabalho mais centrado em
pequenos grupos e da introducédo de mais tempo de brincadeira na rotina diaria de um
grupo de Jl para o desenvolvimento de competéncias sociais das criancas.

Desta forma, o referencial teérico que sustenta este relatério situa-se sobretudo
no campo da Psicologia e da Pedagogia, na medida em que estéa relacionado com a
compreensdo do comportamento humano, e com a gestdo do mesmo por parte do
educador em prol de um ambiente sao e propicio ao desenvolvimento e a aprendizagem.

A problemaética identificada conduziu-me assim a uma investigacao de carater
gualitativo (Bogdan & Biklen, 1994) sob uma perspetiva de investigacao-acado (Maximo-
Esteves, 2008) de acordo com a qual procurei analisar os contextos para melhor
adequar as minhas estratégias de acdo as necessidades dos grupos em questao,
exigindo, para tal, uma postura permanentemente reflexiva e autocritica. Os dados
foram recolhidos com base num conjunto de técnicas e instrumentos que se

complementaram entre si, nomeadamente: a observagao participante, o registo de notas



de campo e incidentes criticos, bem como a consulta de documentos internos, dos quais
saliento o diario de sala (Niza, 1998). A analise dos dados foi feita com base na técnica
de andlise de conteudo, o que permitiu categorizar a informagéo para uma leitura mais
clara e posterior analise mais detalhada quanto possivel.

Por se tratar de uma intervencdo de curta duracdo, e tendo em conta que as
gquestdes comportamentais carecem de um trabalho continuado ao longo do tempo e
durante um periodo relativamente extenso, torna-se dificil avaliar a evolu¢do do grupo
de uma forma muito objetiva. Contudo, algumas evidéncias recolhidas levam-me a
comprovar que as estratégias implementadas e o trabalho desenvolvido com as crian¢as
contribuiram para uma maior consciencializagdo do outro e para o desenvolvimento de
skills de interacdo fundamentais para o estabelecimento de relagbes positivas entre
pares e crianga-adulto (Katz & McClellan, 2006).

O presente relatério encontra-se assim estruturado em quatro capitulos. O
primeiro capitulo diz respeito a caracterizacao reflexiva dos contextos socioeducativos
de Creche e JI, onde é feita uma analise sobre o meio onde se inserem bem como uma
caracterizacao do grupo de criangas alvo de intervencgéo, das respetivas familias, e das
equipas educativas com as quais tive oportunidade de trabalhar. No segundo capitulo
encontram-se explicitadas as intencfes para a acdo de carater mais geral para 0s
contextos de Creche e Jl. J4 no terceiro capitulo encontra-se uma revisédo da literatura
onde sdo convocados autores de referéncia selecionados em funcdo da problematica
identificada e onde é feita uma abordagem as competéncias sociais em educacao de
infancia, a gestado de conflitos interpessoais, dando um principal destaque ao papel do
educador enquanto mediador de conflitos e promotor de competéncias sociais. E
também neste capitulo que sdo analisados os contributo da rotina diaria para o
desenvolvimento destas competéncias, principalmente no que concerne ao trabalho em
pequenos grupos e aos momentos de brincadeira. O quarto capitulo encerra o roteiro
metodolégico e ético que norteou a investigacdo-acdo desenvolvida em torno da
problematica. JA o quinto capitulo materializa-se numa analise reflexiva da minha
intervencgdo, ao longo do qual sdo apresentadas as intencdes para a acao definidas em
funcéo da problemética e as estratégias de intervencdo implementadas. Ainda neste
capitulo € apresentada uma analise dos dados recolhidos. Seguem-se as consideracdes
finais onde é feita uma breve andlise retrospetiva de todo o percurso e do seu contributo
para a construcao do meu perfil profissional enquanto educadora. Por Gltimo constam

as referéncias e 0s anexos que complementam a informagéo apresentada.



CAPITULO 1 - CARACTERIZACAO REFLEXIVA DO CONTEXTO
SOCIOEDUCATIVO: CRECHE E JARDIM DE INFANCIA

1.1. Meio onde estainserido os contextos

A pratica profissional supervisionada (PPS) nos contextos de Creche e Jl
realizou-se em estabelecimentos de ensino na area metropolitana de Lisboa, ambos
situados em contextos socialmente desfavorecidos, estabelecendo uma estreita relacéo
com a comunidade envolvente, visivel ao nivel das parcerias com diversas entidades,
tais como, escolas, autarquias, Junta de Freguesia, comércio local, entre outros (PPS,
2014/2015; PCT, 2014/15).

1.2. Contexto socioeducativo

O estabelecimento onde decorreu a PPS no contexto de Creche integra as
respostas sociais de Creche, Jardim-de-Infancia e Animacéo Socioeducativa, Cultural e
Desportiva (anexo A e NC de 11 de dezembro, anexo B), tendo como missao “Promover
o desenvolvimento da crian¢a, jovens e familias valorizando as suas aptiddes,
necessidades, experiéncias de modo a que cada um seja construtor do seu projecto de
vida.” (PE, 2010/2013%, p.13), baseando-se em trés principios fundamentais,
intimamente relacionados com as especificidades do contexto em que se insere, a
saber: 0 combate a exclusao social, a prevencéo de situacdes de desigualdade social e
a promocao do desenvolvimento pessoal. Do ponto de vista organizacional, € composto
pela direcdo, constituida por um elemento, ao qual cabe a responsabilidade de gestéo
do estabelecimento (Neves, 2001), estando a esta subordinadas as trés respostas
sociais anteriormente referidas (anexo C) e toda a equipa educativa.

No que concerne ao contexto de Jardim de Infancia (JI), este integra um
agrupamento de escolas, de acordo com o regulamentado pelo Decreto-Lei n°75/2008
no seu artigo 6°, ponto 1, o qual € composto por nove estabelecimentos dos diferentes
niveis de ensino, desde o ensino pré-escolar até ao ensino secundario (RAA, 2013/14).

Desta forma, ao nivel organizacional conta com uma coordenadora de

Departamento Pré-escolar e uma Coordenadora de Estabelecimento, as quais

1 O Projeto Educativo pelo qual nos orientamos encontra-se desatualizado, uma vez que 0 novo
ainda se encontra em fase de elaboracao por parte da equipa educativa.



acumulam func¢des de educadoras de infancia. Prossegue assim a missdo expressa no
Projeto Educativo (PE) do agrupamento (2008/2012)?, procurando preparar as criangas
“para a vida e para a cidadania consciente, livre, responsavel e interveniente” (PEA,
2008/2012, p.14). Como tal, orienta-se segundo os seguintes principios: “a escola é a
principal responsavel pela aquisicdo de saber e desenvolvimento das competéncias
cognitivas”, “deve proporcionar uma educacéao civica”, dependendo da “colaboracgao e
empenho de toda a comunidade escolar’ para o cumprimento da sua missao, devendo
assumir, para além disso “a formacgao continua do seu pessoal docente e nao docente”
e ainda “promover a educacdo para a saude em todas as suas vertentes” (PEA,

2008/2012, p.14).
1.3. Equipa educativa

A equipa educativa do contexto de creche caracteriza-se por uma estreita
relacéo de cooperacao entre todos os elementos, baseada em valores como o dialogo,
a partilha, a entreajuda e envolvimento no processo educativo, visivel em diversas acdes
(NC de 19 de dezembro, anexo B). Tais valores eram ainda mais evidenciados a nivel
da equipa de sala, constituida por uma educadora e dois assistentes operacionais, 0s
gquais detinham igual voz ativa a nivel das tomadas de decisdo, gestdo do grupo e
dinamizacgéo das atividades.

A equipa do contexto de JI apresenta uma maior estruturacéo ou hierarquizagéo,
nomeadamente entre educadoras e assistentes operacionais, tanto a nivel de fungdes
como ao nivel relacional. Conforme consta do PCT (2014/2015), cabe as educadoras
trabalhar em equipa com vista a planificagéo e avaliagédo das atividades e projetos, bem
como, a definicdo de estratégias para melhorar o funcionamento do Jl. J& as assistentes
operacionais cabe assegurar a limpeza e manutencdo dos espacos e dos
equipamentos, a dar apoio nas atividades desenvolvidas, sendo informadas a posteriori
das decisbes tomadas pelas educadoras referentes aos projetos a realizar com as
criancas ao longo do ano. Tal hierarquizacéo € bastante visivel na equipa educativa de
sala, constituida por dois elementos, uma educadora e uma assistente operacional

(PCT, 2014/15), cabendo a educadora o papel central, conduzindo as atividades, e a

2 O Projeto Educativo pelo qual nos orientamos encontra-se desatualizado, uma vez que 0 novo
ainda se encontra em fase de elaboracéo por parte da equipa educativa.



assistente operacional o papel de apoio e vigilia durante as mesmas, sobretudo, durante
as rotinas diarias (NC do dia 21 de fevereiro, anexo D).

1.4. Grupo de criangas

No que respeita ao contexto de creche, a PPS foi realizada com um grupo de 15
criancas (anexo E), entre os 24 e os 36 meses, das quais 4 eram novatas (Ferreira,
2004), isto é, frequentavam pela primeira vez o estabelecimento. Tendo por base o
Plano Pedagogico de Sala (PPS) (2014/2015) e as observacdes efetuadas o grupo
apresenta os padrdes de desenvolvimentos esperados em funcao da faixa etaria nas
diferentes areas pedagogicas, nomeadamente, ao nivel do desenvolvimento cognitivo,
socio-emocional e motor (Post & Hohmann, 2011; High/Scope Educacional Research
Foundation, 2012), revelando-se bastante curioso, interessado, cooperante e disponivel
para novas aprendizagens e vivéncias. Do ponto de vista da Formagao Pessoal e Social,
apenas uma crianc¢a revelou alguma dificuldade ao nivel do cumprimento de regras e do
respeito pelo adulto (NC de 10 de dezembro, anexo B).

No contexto de JI, o grupo alvo de intervencéo era constituido por 20 criancas?®
(NC de 19 de fevereiro, anexo D e anexo F), entre os trés e 0s seis anos de idade, das
guais 13 sdo novatas (Ferreira, 2004). De salientar que dezasseis criangas residem no
bairro onde se localiza o JI e as restantes tém la familia pelo que estabelecem entre si
relagbes sociais para além da sala do JI. Tal reflete-se no contexto educativo pois,
muitas vezes, o0s problemas que surgem no exterior sdo trazidos para o Jl, sendo este
palco de conflitos e comportamentos socialmente desadequados entre pares. De acordo
com as minhas observagfes e com os dispostos no PCT (2014/15), as criangas deste
grupo revelam bastante interesse pelo mundo que as rodeia, questionando e formulando
hipoteses explicativas para os factos, bem como, tomam iniciativa para a realizacao de
atividades nos varios dominios do conhecimento, apresentando bastantes
competéncias nas areas de Conhecimento do Mundo e Expresséo Plastica. Contudo,
revelam elevada fragilidade ao nivel das competéncias sociais, tendo dificuldade “no
cumprimento de regras prossociais” (PCT, 2014/15, p.16) e pouca tolerancia a
frustracéo, o que se repercute em situacdes de conflito frequentes no contexto educativo

entre pares e crianca-adulto.

3 O limite méximo de criancas € de 20 por sala, devido a existéncia de casos Necessidades
Educativas Especiais (NEE), o que implica uma reducéo de elementos por grupo.



1.5. Familias das criancas

No que respeita a caracterizacao das familias, no contexto de creche (anexo G)
predominam familias de uma faixa etaria jovem, tendo com traco caracteristico a
multiculturalidade PPS (2014/2015). Ja em JI as familias (anexo H) das criancas situam-
se numa faixa etaria mais adulta, sendo todas de nacionalidade portuguesa, a excegao
de duas familias (PCT, 2014/2015). Quanto as habilitacbes e situagdo profissional,
verifica-se que o quadro é idéntico nos dois contextos. Assim, de acordo com os dados
disponiveis no PPS (2014/2015) e no PCT (2014/2015), as familias (pais e maes) destes
grupos de criancas apresentam habilitagdes literarias maioritariamente ao nivel dos 2°
e 3° CEB, facto que podera estar diretamente relacionado com a situacado profissional
que tem maior expressdo, nhomeadamente cargos pouco qualificados e temporarios,
verificando-se um elevado nivel desemprego. Considerando os quadros familiares de
ambos 0s grupos, e tendo por base os documentos de sala (PPS, 2014/2015; PCT,
2014/2015), é evidente a necessidade de se estabelecer um didlogo estreito entre a
escola e as familias nos dois contextos, ja que estas duas instancias se influenciam
mutuamente pois tém como denominador comum a crianga, a qual agira sobre cada um
deles em funcgé&o do seu stock de conhecimentos e habitus (Ferreira, 2004), isto €, da

sua cultura.
1.6. Analise reflexiva sobre as inten¢cdes educativas

Tomando a educacdo pré-escolar como “a primeira etapa...do processo de
educacao ao longo da vida” (ME, 1997, p.15), é fungédo do educador criar e manter “as
necessarias condicdes de seguranca, de acompanhamento e de bem-estar das
criangas” (Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de Agosto, s.p.), potenciando, enquanto
mediador, um conjunto de aprendizagens significativas que vao contribuir para o seu
desenvolvimento global e insercdo na sociedade (ME, 1997). Tendo em conta esta
méxima, a equipa educativa do contexto de creche fundamenta a sua agdo com base
na complementaridade de um conjunto de principios de diferentes modelos

pedagdgicos, a saber: a Pedagogia-em-Participa¢do, o Modelo Pedagdgico de Reggio



Emilia* e a Metodologia de Trabalho de Projeto® (PPS, 2014/2015), para além de que
tem ainda em conta as experiéncias-chave do modelo High/Scope para criangas dos 0
aos 3 anos (Hohmann & Weikart, 2011). Concebe assim as criangas como “seres livres
e colaborativos e com capacidade para pensamento e agao reflexiva e inteligente”
(Oliveira-Formosinho & Araujo, 2006, p.13), orientando a sua préatica de forma a
desenvolver nas criancas um sentido de segurancga, autoestima, curiosidade e impeto
exploratério, bem como, competéncias sociais e comunicacionais, promovendo ainda o
desenvolvimento do autocontrolo (Portugal, 1998). De salientar que privilegia a
observacdo do grupo e de cada criangca em particular, como forma de recolher
informacg0des sobre estas e os respetivos contextos familiares, com vista a uma melhor
adequacdo do processo educativo as necessidades das criancas.

No que respeita ao contexto de JI, a agédo pedagodgica da equipa pauta-se pelos
diversos documentos orientadores da educacéo pré-escolar®, privilegiando do ponto de
vista metodolégico a metodologia de trabalho de projeto como forma de proporcionar ao
grupo um conjunto de momentos de aprendizagens diversificadas e integradas nos
varios dominios do conhecimento (PCT, 2014/2015). A equipa assume o educador como
“gestor do curriculo” (Vasconcelos, 2002, citada por PCT, 2014/15) e mediador das
aprendizagens das crianc¢as, conferindo especial importancia a avaliacdo das criangas,
com relevo no processo de autoavaliagdo. Esta é feita com base em alguns dos
instrumentos do Movimento da Escola Moderna, utilizados em sala, tais como 0s mapas
de presencas, 0 mapa do tempo e o mapa de tarefas, também presentes no contexto
de creche, mas como instrumentos orientadores das rotinas das criangas. Em ambos
0S contextos a voz da crianga € valorizada, participando ativamente na sugestdo e
escolha das atividades, sendo que no contexto de creche a planificacdo € de caréater
emergente, enquanto em Jl é feita semanalmente nas reunides de conselho (Niza,
1998). Tal valorizagdo € também visivel ao nivel da organizacdo do espaco da sala,
cujas areas segundo as quais esta organizado, sdo suficientemente flexiveis para se

adaptarem as necessidades e interesses do grupo, para além de que existe a

4 Para mais detalhe sobre este modelo consultar Edwards, Gandini & Forman (1999).

5 Para mais detalhe sobre esta metodologia consultar Vasconcelos, Rocha, Loureiro, Castro,
Menau, Sousa, Hortas, Ramos, Ferreira, Melo, Rodrigues, Mil-Homens, Fernandes & Alves
(2011).

6 OrientagBes Curriculares para o Pré-escolar (ME, 1997), Gestéo do Curriculo na Educagéo Pré-
Escolar (Circular n° 17/DSDC/DEPEB/2007), Avaliagdo na Educacao Pré-Escolar (Circular n°. 4
/DGIDC/DSDC/2011) e Perfil Especifico de Desempenho do Educador de Infancia (Decreto-Lei
n.° 241/2001, de 30 de Agosto)” (PCT, 2014/15, p.1).



preocupacéo de expor as realizacbes das criancas nas paredes, valorizando assim o
seu processo de aprendizagem. Para além disso, € de salientar que ambos os contextos
apresentam uma rotina prépria (anexos | e J), definida em funcdo das especificidades
dos grupos, a qual cada um destes j& se encontrava bem adaptado, aquando dos
periodos de intervengdo. Para uma descrigdo mais detalhada de cada um dos contextos
de intervencdo consultar os Portfélios de cada um dos contextos, creche e Jl,

disponiveis nos anexos K e L, respetivamente.

CAPITULO 2 - INTENCOES PARA A ACAO NOS CONTEXTOS DE
CRECHE E JARDIM DE INFANCIA

De acordo com as caracteristicas dos grupos em questao, em seguida apresento
as intencdes para a agédo por mim definidas para cada um dos contextos de intervencao,
suportando-me também em alguns autores de referéncia.

Tendo assim por base Post & Hohmann (2011) e os Indicadores chave do
desenvolvimento (High Scope Educacional Research Foundation, 2012), a minha acao
em contexto de creche foi pautada mediante 3 grandes eixos, a saber. 1) o
desenvolvimento social e emocional; 2) o desenvolvimento cognitivo, incluindo-se aqui
o desenvolvimento da linguagem; e 3) o desenvolvimento motor. Tendo em conta estas
referéncias, bem como uma das principais caracteristicas deste grupo, relacionada com
um elevado interesse sobre o mundo fisico que os rodeia, demonstrando uma forte
necessidade de exploracao dos objetos através dos sentidos, mostrando-se disponiveis
para experimentar novas sensacoes, as minhas intencdes para a acdo centraram-se
principalmente em proporcionar momentos de aprendizagem sobre o mundo fisico
através da exploracdo e interagdo com materiais naturais, sempre que possivel com
recurso aos sentidos (anexo K, ponto 2.1.1). Através destes procurei que a crianga
tivesse oportunidade de desenvolver o seu sentido de autonomia, de iniciativa e de
capacidade de escolha, bem como aperfeicoar a motricidade fina e as competéncias de
comunicacdo (ouvir e responder, linguagem verbal e n&o-verbal). Foi assim
implementado um conjunto de atividades, planeadas e desenvolvidas de acordo com o
feedback que as criangas iam dando, sendo muitas delas relacionadas com a
exploracdo de bens alimentares como, por exemplo, a atividade de exploracdo da

cebola e do tomate, bem como a atividade de exploracdo da laranja e todas as



atividades relativas com a investigacdo sobre as azeitonas, as quais se estendiam a
momentos de brincadeira pois as criangas sugeriam levar os alimentos para a area da
casa (anexo K). Estas atividades materializaram-se em momentos de descoberta destes
alimentos (do seu sabor, aroma, textura, do que podiamos fazer com eles) com base
nos sentidos, 0 que permitiu que as criangas conhecessem algumas caracteristicas
préprias de cada um deles (e.g. a cebola faz arder os olhos, o tomate pode servir para
fazer salada, a laranja deita sumo, a azeitona tem um caroc¢o por dentro).

No que respeita ao contexto de JI, tendo por base as OCEPE (ME, 1997), Siraj-
Blatchford (2004) e o Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de Agosto, as intencionalidades
da minha acdo educativa centraram-se na promoc¢do de diversos momentos de
aprendizagem (estruturados e n&o estruturados) que permitissem a crianga desenvolver
competéncias ao nivel das diferentes areas do saber, nomeadamente: o Conhecimento
do Mundo, a Formagdo Pessoal e Social, bem como a Expressdo e Comunicagéo,
sendo aqui considerados os dominios da linguagem oral e escrita, da matematica, da
expressao plastica, musical, draméatica e motora. Neste sentido, procurei assim
oferecer-lhes atividades que Ihes permitissem “desenvolver a expressdo e a
comunicacgdao através de linguagens multiplas como meios de relagédo de informacéao, de
sensibilizagéo estética e de compreensédo do mundo” (ME, 1997, p.21). Por sua vez, o
desenvolvimento das competéncias de expressdo e comunicacdo e das diferentes
linguagens a esta area associadas, vem contribuir para a Formagdo Pessoal e Social
das criancas, bem como para um maior conhecimento do mundo que a rodeia, através
das interacdes que Ihe sao proporcionadas. Esta articulagdo de conteudos, visivel na
citagcdo mencionada, refletiu também a forma como planeei e organizei o ambiente
educativo e a minha intervencdo, tendo sempre em vista a “construcdo de
aprendizagens integradas” (Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de Agosto, s.p.) de forma
a potenciar o desenvolvimento global da crianga. O projeto desenvolvido com o grupo
sobre “De onde vem a agua?” veio permitir evidenciar este aspeto, sendo que a partir
de objetivos concretos, baseados nas questdes para as quais as criangas queriam
descobrir resposta, foi posto em pratica um plano de agédo que integrou os diferentes
dominios do conhecimento, com especial enfoque nos dominios do Conhecimento do
Mundo, da Linguagem e Comunicagcdo e da Expressdo Plastica (anexo M).
Considerando ainda as dificuldades ao nivel de competéncias sociais apresentadas pelo
grupo, a minha acao pedagogica foi pautada por uma postura de resolucédo de conflitos,

implementando estratégias que fomentassem no grupo uma reflexdo sobre as suas



acoes, aspeto este desenvolvido no ponto 5.2 do presente relatério.

Um aspeto importante que ndo posso deixar de referir, prende-se com as
intencbes para com as equipas educativas de ambos 0s contextos e para com as
familias das respetivas criancas, uma vez que, conforme refere Hohmann & Weikart
(2011), “O trabalho em equipa entre adultos...cria um ambiente propicio para o
desenvolvimento das criangas...” (p.128). Neste caso, as inten¢des foram idénticas em
ambos 0s contextos, sendo que para com as equipas educativas a minha intencao
materializou-se em integrar-me na sua dindmica, desde o0 momento inicial, procurando
estabelecer com os varios elementos uma relagdo de proximidade e confianca, com
base num dialogo aberto de forma a envolver-me ativamente em todo o trabalho que
estava a ser desenvolvido, mostrando-me sempre disponivel do ponto de vista da
interagdo, colaboracdo e comunicagdo. Procurei obter um feedback constante por parte
dos varios membros da equipa, pois considero que esta informagdo de retorno é
extremamente rica do ponto de vista da aprendizagem e da evolugdo enquanto
profissionais de educacao, pois permitiu-me refletir sobre aspetos da minha préatica, com
vista a sua melhoria. Para o efeito, saliento a realizacdo de reunides de equipa de sala
diarias, no caso de creche, e semanais no caso de JI, assim como conversas informais.
Para além disso, realizaram-se também reunifes gerais de equipa para discutir projetos
comuns e nas quais também participei ativamente com comentarios pertinentes sobre
0 grupo e sugestodes relativas a organizacao de projetos/atividades em curso (anexos K
elL).

Para com as familias as minhas intencfes centraram-se em estabelecer uma
relacdo de parceria estimulando a sua participacdo ativa nas dindmicas educativas e
projetos em curso. Deste modo, em ambos 0s contextos apresentei-me as familias, ndo
s6 através de um contacto pessoal durante a chegada aos estabelecimentos, como
também através de cartazes feitos pelas criangas. Estes cartazes eram compostos por
desenhos das criancas sobre a minha pessoa, acompanhados de um pequeno texto de
apresentacédo redigido por mim, cartazes estes elaborados em pequenos grupos. Esta
forma de apresentacdo envolveu, ndo so as criangas desde inicio, como também cativou
a atencéo das familias, pelo facto de ser uma produc¢éo dos respetivos educandos. Para
além disso, privilegiei os momentos de chegada (e saida no caso da creche) ao
estabelecimento de ensino para dialogar com as familias, partilhando com as mesmas
aspetos significativos das criangas, centrando-me nos pontos fortes e talentos destas

(Hohmann & Weikart, 2011) e mostrando-me disponivel para ouvir as familias e atender
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as suas questdes. Em ambos os contextos houve um momento privilegiado de um
contacto mais prolongado com as familias, nomeadamente na sessdo de “Conversas
as quartas”, na creche, e na reunido de pais em contexto de JI (anexos K e L). Para
além disso, o envolvimento das familias em ambos os contextos foi potenciado pela
metodologia de trabalho de projeto, tendo havido contribuicdo das mesmas para o0s
projetos desenvolvidos em cada um, destacando-se 0 projeto sobre as azeitonas, em

creche, e o projeto sobre “D onde vem a agua?” em JI (anexo K e anexo M).

CAPITULO 3 - ENQUADRAMENTO TEORICO DA
PROBLEMATICA: O DESENVOLVIMENTO SOCIAL E
INTERPESSOAL NA EDUCACAO DE INFANCIA

3.1. Identificacédo da Problematica

De acordo com as caracteristicas dos grupos enunciadas, a problematica que
emergiu nos dois contextos advém dos incidentes criticos que neles ocorreram (anexo
N), relacionados com situa¢des de conflitos recorrentes entre crianga-adulto e entre
pares. Esta problematica, apesar de ter sido encontrada também em contexto de creche,
nao foi explorada no mesmo em termos de problematica de grupo, uma vez que 0s
incidentes criticos diziam respeito apenas a uma crianga, a qual apresentava
comportamentos de oposicdo e desafio face a minha pessoa, sendo que a intervencao
foi pautada por estratégias individualizadas, relativas somente aquela criangca em
particular, para procurar atenuar ou colmatar o problema. De salientar, para além disso,
gue como 0s comportamentos da crianga eram sobretudo relativos a minha pessoa,
considero que se tenha tratado de uma situacdo relacionada com a entrada de um
elemento novo para o contexto, ao qual a crianga queria chamar a atencédo, bem como
com a construcdo gradual por parte da crianca da representacdo acerca do meu papel,
de papel de adulto e ndo de par.

Ja no contexto de JI, esta revelou-se de facto uma problematica do grupo em
geral, surgindo diariamente diversos conflitos em diferentes momentos da rotina, o0s
quais eram potenciados pelo fraco desenvolvimento de competéncias sociais
caracteristicos destas criancas (PCT, 2014/15) (anexo K). Para além deste fator,
considero que a prépria dindmica de sala, mais orientada para o trabalho em grande

grupo, associada a pouca liberdade de escolha para a crianga ao nivel das atividades e
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ainda a um tempo de brincadeira reduzido, favoreciam também o surgimentos de
situagbes de indisciplina que levavam ao conflito. Ressalvo que uma crianca em
particular (Sd) apresentava também grande dificuldade ao nivel da distingéo de papéis,
percecionando os adultos como pares, facto que era visivel nos enunciados da crianca

durante as situa¢ces de conflito entre si e um adulto (e.g. “vou dizer a tua mae”, “vou
dizer a0 meu pai e amanha nao venho a escola, vais ver”, “vou dizer a tua mae...vou
escrever uma carta a dizer p’a ela te bater”, estas duas Ultimas dirigidas a educadora;
“amanha vou trazer uma guitarra sé minha e nao te vou deixar tocar’, dirigida a
assistente operacional — IC2 de 11 de maio, IC2 de 18 de maio e IC7 de 20 de maio,
anexo D). Estes registos evidenciam a centragdo da crianca e a sua dificuldade em
perceber que o outro tem uma perspetiva diferente da sua (Selman, 1980; Lino, 2006).

Tal facto torna assim evidente a necessidade de proporcionar a este grupo
vivéncias e momentos de aprendizagem promotores do desenvolvimento de
competéncias sociais de modo a promover nas criangas “atitudes e valores que |lhes
permitam tornarem-se cidaddos conscientes e solidarios, capacitando-os para a

resolu¢do dos problemas...” (ME, 1997, p.51).

3.2. As competéncias sociais na educacao de infancia

Tendo por base Katz & Chard (2009), competéncia social € um termo de dificil
concetualizacdo, sendo que, no sentido lato, pode ser definido como “a capacidade de
iniciar, desenvolver e manter relagdes reciprocas com os outros, especialmente com os
pares”, implicando assim “o conhecimento social e a cognigédo social,...0 controlo das
emocdes e ainda as competéncias interativas pré-socais” (Katz & Card, 2009, p.47).
Considerando que a crianga é fruto das interacdes que estabelece nos diversos
contextos em que se insere (Folque, 1999), compreende-se que o desenvolvimento de
competéncias sociais inicia-se primeiramente no seu contexto familiar, logo desde o seu
nascimento. E a partir dele que vai construindo o seu stock de conhecimentos e habitus
(Ferreira, 2004) os quais se vao materializar na sua heranca cultural (Ferreira, 2004),
influenciando fortemente a sua compreensdo do mundo social (Hohmann & Weikart,
2011) e, por conseguinte, a forma como interagem com o meio e com 0s outros, isto é,
nas palavras de Katz & McClellan (2006), as suas “competéncias de compreenséo social
e de skills (capacidades) de interagcédo” (p.13).

Segundo Hohmann & Weikart (2011) se a crianca estiver inserida em contextos
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onde as interacdes diarias sdo positivas, tal permitir-lhe-4 ter uma estabilidade
emocional que a capacitara para agir de forma também positiva, superando dificuldades.
Por outro lado, se as interacbes forem negativas, tal gerard na criangca uma
predisposicéo para a confrontacéo.

Existem competéncias fundamentais do ponto de vista inter-relacional,
nomeadamente, “comunicar, discutir, negociar, dar a vez, cooperar, exprimir
preferéncias e razdes que estdo por de tras das suas acbes” (Katz & McClellan, 2006,
p.13), as quais séo preditoras da manutencado de rela¢des sociais reciprocas. Gottman
(1983), citado por Katz & McClellan (2006) vem reforcar esta concecéo, bem como a de
Hohmann e Weikart (2011), referindo que as criangas que apresentam skills sociais
estao aptas a estabelecer com os seus pares uma relacdo empética e de partilha, sendo
capazes de resolver conflitos que emergem na interacao.

Contudo, existem, por vezes, certos constrangimentos, quer a hivel dos
contextos relacionais, como da maturacdo da propria crianga, que dificultam a sua
interacdo com o0s pares e/ou adultos e que conduzem muitas vezes a situagdes de
conflito. Selman (1980), citado por Lino (2006), defende que a forma como a crianga se
relaciona e comporta perante os outros esta intimamente relacionada com “os diferentes
niveis de capacidade para identificar e coordenar os diferentes pontos de vista sociais”
(Lino, 2006, p.82), i.e., a forma como a crianga se vé a si propria, como vé 0s outros e
como vé as relagbes, aspeto este designado por Tomada de Perspetiva Social (TPS).
Esta, segundo os autores, na infancia podera ser expressa em trés niveis distintos, a
saber: Indiferenciada e Egocéntrica (nivel 0), Diferenciada e Subjetiva (nivel 1) e
Autorreflexiva e Reciproca (nivel 2). Por sua vez, é em fungéo do nivel de TPS em que
a crianga se encontra que esta vai agir sobre 0s contextos em que se insere,
apresentando maior ou menor capacidade de implementacdo de Estratégias de
Negociacao Interpessoal (ENI). Explicitando, se a crianga se encontrar no nivel zero da
TPS tera um padrao de ENI Impulsivo, recorrendo a estratégias fisicas para alcancar o
que pretende; se estiver no nivel um da TPS, apresentard um padrdo de ENI Unilateral
prevalecendo sempre a sua perspetiva; se estiver no nivel dois da TPS apresentara um
padrdo de ENI Reciproca, em que a crianga considera ambas as perspetivas, a sua e a
dos outros, e interage com eles com base na negociacéo (Lino, 2006).

Desta foram, verifica-se que os conflitos podem surgir, por exemplo, por via do
fraco controlo ao nivel dos impulsos, da fraca capacidade de negociacdo, da forte

dependéncia dos adultos para a resolucdo de tarefas e situagdes de conflitos, de
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dificuldades em expressar os seus sentimentos, dificuldade de concentragéo. No
entanto, também os proprios contextos podem ser preditores de uma perturbacao
emocional da crianca, facto que conduzira necessariamente a comportamentos
disruptivos relacionados com o ndo cumprimento de regras. Tal poderd ocorrer por
exemplo, devido a: um desfasamento entre curriculo pedagogico e desenvolvimento
individual da crianca, o que p6e em causa a garantia da satisfacdo dos interesses e
necessidades das criangas; rotinas desajustadas em termos de tempos de duracéo das
atividades; estilo de iteracdo do educador (demasiado permissivo ou autoritario) (Katz
& McClellan, 2006).

3.3. Gestéao de conflitos interpessoais em educacao de infancia

De acordo com os dispostos do Parecer n° 3/2002 de 21 de Margo, o Conselho
Nacional de Educacdo de Portugal defende que os comportamentos socialmente
desadequados que surgem em contexto educativo podem ser considerados enguanto
atos de indisciplina, uma vez que perturbam “os processos de aprendizagem...,
dificultando o exercicio da funcdo docente, inibindo uma efetiva cooperacao discente,
perturbando a convivéncia da comunidade educativa no seu todo” (Parecer n° 3/2002
de 21 de Marco, p. 5480). Pereira (s.d) afirma que este tipo de comportamentos sao
“reflexo da sociedade em geral” e dos fenébmenos que nela ocorrem, como por exemplo,
as desigualdades sociais, a crise de valores, os conflitos geracionais. Amado (2001),
citado por Gama et al (2011), oferece-nos uma viséo tripartida do conceito de
indisciplina, afirmando que esta pode ocorrer em trés niveis distintos: ao nivel da sala
de atividades, através da quebra de regras que perturbam o bom funcionamento das
mesmas; ao nivel das relacdes interpessoais, partindo de conflitos entre pares e, por
altimo, ao nivel da relagdo pedagodgica, partindo dos conflitos que surgem entre a
crianca e o educador.

De acordo com a literatura, muitos dos conflitos que surgem no contexto
educativo estido relacionados com uma certa resisténcia por parte das criangas “aos
processos de grupo e as rotinas e normas da sala” (Katz & McClellan, 2006, p.23),
culminando por vezes em comportamentos disruptivos de cariz mais agressivo, quer do
ponto de vista verbal como ndo-verbal. Fazendo a ponte com a préatica, este
comportamento de oposicao foi bastante visivel no contexto de creche, apenas da parte
de uma crian¢a, conforme ja referido (e.g. hora da sesta, anexo N), e também foi

verificada no contexto de JI, no &mbito de uma atividade de expressdo musical, também
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neste caso apenas com uma crianga do grupo (registos de avaliacdo da planificacéo de
4 de margo, anexo L), mostrando relutancia bastante forte em participar na atividade.
Crockenberg & Litman (1990), citados por Katz & Mc Clellan (2006), referem que este
tipo de comportamentos de oposi¢do podem estar relacionados com necessidades de
autoafirmacdo ou provocagéo, referindo que a primeira evidencia um crescendo de
autonomia e competéncia, enquanto a segunda reflete “problemas profundo
relativamente a autoridade” (Katz & Mc Clellan, 2006, p.23), podendo ambas traduzir-
se em comportamentos agressivos.

Existem também teorias que procuram explicar as razbes que estdo na base
dessa agressividade por parte das criangas, sendo estas a teoria do défice e a teoria do
excesso (Katz & McClellan, 2006). De acordo com a teoria do défice, as criangas tomam
atitudes agressivas devido a padeceram de alguma caréncia a nivel de conhecimento,
capacidade social, controlo de impulsos ou dificuldade de expressar as suas
necessidades e interesses, recorrendo a agressao para obterem o que necessitam. J4
a teoria do excesso atribui a causa ao facto de as criancas poderem nao conseguir
moderar os seus elevados “niveis de angustia ou de agressao” (Katz & McClellan, 2006,
p.29), agindo intempestivamente.

N&o se pode perder de vista que muitos destes comportamentos sdo socialmente
adquiridos por processos de modelagem durante a interacdo (Sem autor, 1978), tendo
aqui o adulto um papel preponderante no que concerne ao desenvolvimento das
criancas do ponto de vista dos skills sociais e da capacidade de resolucdo de conflitos.

Existem teorizadas um conjunto de modelos e estratégias que procuram
constituir-se como ferramentas para que os profissionais de educagéao consigam fazer
uma gestdo adequada dos conflitos que emergem no contexto educativo. Katz &
McClellan (2006) e Formosinho (2006) avancam com duas perspetivas segundo as
guais se podem abordar estes problemas: por um lado, na otica da prevencéo e, por
outro, na ¢6tica da remediagdo. Contudo, defende-se que gerindo estas situacdes de
forma preventiva, atendendo aos sinais que podem conduzir aos conflitos, e utilizando
recorrentemente estratégias para que estes se vao progressivamente alterando, a parir
do aumento da compreensao social da crianca, € mais eficaz do que agir na Otica da
remediacdo, a qual por vezes passas pela atribuicdo de uma consequéncia negativa a
crianca a qual ndo revela o comportamento que seria desejado, nem promove nesta

uma melhoria da sua conduta (Gama et al, 2011).
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3.3.1. O papel do educador na gestao de conflitos interpessoais e

no desenvolvimento de competéncias sociais das criangas

“A autoconfianca das criancas e as amizades florescem num contexto
em que os adultos interagem com elas de forma apoiante ao longo do dia.”
(Hohmann & Weikart, 2011, p.62)

Um dos objetivos pedagdgicos que orienta a préatica do educador materializa-se
em “Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianga com base em experiéncias
de vida democratica numa perspetiva de educacgao para a cidadania” (ME, 1997, p.15),
sendo, para tal, determinante a forma como o educador interage e organiza o ambiente
educativo.

Howmann & Weikart (2011) e Formosinho (2006) chamam a atencdo para a
necessidade de se criar um clima de apoio orientado para a promog¢éo de escolhas, para
a partilha de poder e para a resolucao de conflitos, assumindo assim o dialogo um papel
de destaque na interagéo.

Ambos destacam especialmente a importadncia do educador observar
cuidadosamente o grupo e cada crianca em particular focando-se nas suas capacidades
e talentos, valorizando a sua agdo no contexto como meio de aprendizagem e
colaborando com elas nas diferentes atividades desenvolvidas (estruturadas e nao
estruturadas). Este clima de apoio vem permitir & crianga construir e consolidar de forma
progressiva os alicerces fundamentais que garantem o seu bem-estar social e
emocional, nomeadamente: a confianga nos pares e adultos, o que Ihe permite partir &
descoberta sabendo que contam com 0 apoio e encorajamento dos mesmos; a
autonomia, que Ihe vai permitir efetuar escolhas e tomar decisdes, ndo estando sempre
dependente do adulto; a iniciativa, que lhe vai permitir desenvolver uma atividade do
inicio ao fim; a empatia, que lhe vai possibilitar uma compreensao dos sentimentos dos
outros; e a autoconfianca, que a levara a reconhecer e acreditar nos seus talentos;
competéncias estas fundamentais para que as criangas explorem e interajam de forma
segura com o meio envolvente (Howmann & Weikart, 2011). Criado este ambiente estdo
reunidas as condicOes para o estabelecimento de interagdes sociais positivas baseadas
na cooperacao, no respeito, na escuta e no dialogo entre todos os agentes do contexto
educativo (Formosinho, 2006).

Desta forma, tendo por base Hohmann & Weikart (2011), bem como, Lino (2006)

para promover as escolhas das criangas o educador deve criar oportunidades ricas de
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aprendizagem, organizando uma rotina consistente que possibilite as criancas prever o
que vai acontecer e escolher o que prefere fazer e como; organizar o espaco fisico com
areas de interesse devidamente demarcadas, colocando a disposicdo das mesmas
diferentes materiais cuja exploracdo lhes propiciem experiéncias de aprendizagem
ativas; estabelecer com a colaboragdo das criancas as regras de utilizacdo dos espacgos
€ materiais; “encorajar as criangas a fazer escolhas e a tomar decisées ao longo do dia”
(Hohmann & Weikart, 2011, p.580), desenvolvendo nas criangcas o sentido de
responsabilidade e partilha de poder. Deve também incentivar a crianca expressar 0s
seus sentimentos, reconhecendo-o0s, aceitando-o0s e conversando com elas sobre 0 que
sentem perante as situagfes, sobre os problemas que surgem durante a interacao,
encorajando-a a criar as suas proprias solucoes.

Apesar de se puderem tomar algumas medidas preventivas que permitam
atenuar a frequéncia com que os conflitos ocorrem, nao é possivel porém, aboli-los por
completo, nem tdo pouco desejavel, uma vez que os conflitos fazem parte dos
processos de aprendizagem (Rinaldi, 1999). Como tal, adotando uma perspetiva de
remediacdo (Lino, 2006), perante situagdes de conflito, o educador deve ser capaz de
potencia-las enquanto oportunidades de aprendizagem no dominio das competéncias
de resolugao de conflitos. Assim, deve conversas com as criang¢as envolvidas de forma
“firme, direta e paciente” (Hohmann & Weikart, 2011, p.90), mostrando-se disponivel
para escutar as explicacdes das criangas e encorajando-as a dialogar entre si sobre 0
problema. Para além disso, durante esse didlogo deve procurar que a crianca
compreenda a relacdo causa-efeito das suas a¢des, dando-lhes tempo para que estas
consigam formular as suas proprias solucdes.

Uma questéo que se impde prende-se com qual 0 momento mais apropriado
para abordar de forma mais analitica os problemas que surgem no contexto educativo:
se se deve fazer uma analise a posteriori de caracter mais individual procurando que a
crianca reflita sobre o seu proprio comportamento ou se, pelo contrario, deve ser feita
uma abordagem no momento da ocorréncia. Katz & McClellan (2006) referem que
ambas as estratégias sdo abordagens validas, sendo que, em contexto pré-escolar,
salientam a mais-valia de se abordar o problema no momento em que este ocorre,
revelando-se mais eficazes ao nivel a alteragéo de “padrdes deficientes de interagéao
social” (Katz & McClellan, 2006, p.21).

A acrescentar aos aspetos referidos, importa ndo perder de vista que a crianca

é fruto das interacbes que estabelece nos diversos contextos em que se insere,
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nomeadamente no educativo e no familiar, e que estes influenciam fortemente as suas
representacdes e, por conseguinte, as suas acdes, pelo que € necessario que o
educador compreenda o background de cada criancga, isto €, o seu contexto familiar,
para que, perceba o significado da forma como a crianga apreende, usa e recria a
heranca cultural (Ferreira, 2004) e o stock de conhecimentos (Ferreira, 2004), o que
possibilitar4 a delineacao das estratégias mais adequadas a cada caso, tendo em vista
o desenvolvimento de competéncias sociais. Para além disso, salienta-se a importancia
de um trabalho colaborativo entre a equipa educativa, criancas, familias e outros
profissionais envolvidos no processo, para a promoc¢ao do seu desenvolvimento pessoal
e social da crianca, principalmente no que respeita & tomada de consciéncia de si e do

outro (ME, 1997; Katz & McClellan, 2006).

3.4. Contributos da rotina diaria para o desenvolvimento das

competéncias sociais

“A compreensao social e as skills sociais...s&o adquiridas principalmente
atraveés de situacOes de «dar e receber», no contexto das brincadeiras ou
dos trabalhos com os colegas”.
(Katz & McClellan, 2006, p.19)

De acordo com Hohmman e Weikart (2011), a rotina didria permite uma
organizacdo do tempo de forma a oferecer as criangas um conjunto de experiéncias
diversificadas de aprendizagem, que ocorrem de acordo com uma determinada
estruturacdo, permitindo assim a crianga diferenciar os momentos do dia e, a medida
que se vai familiarizando com os mesmaos, poder prevé-los e antecipa-los. Por outras
palavras, a rotina diaria proporciona uma organizacdo social que pauta as interagdes
que nela ocorrem. E através desta rotina que é trazido para o contexto de cada grupo o
sentido de comunidade, pertenca a um todo, onde existe partilha de vivéncias,
aprendizagens, expectativas, sentimentos e também de controlo e poder, ja que todos
0s intervenientes tém voz ativa no processo. A rotina de um grupo deve organizar-se
tendo por base aquilo que o educador perceciona serem 0s interesses e necessidades
do mesmo, tendo em vista proporcionar-lhe um “ambiente psicologicamente seguro e
com significado” (Hohmann & Weikart, 2011, p.225), no qual as criangas tenham

oportunidade de vivenciar um conjunto de experiéncias diversificadas e integradas que
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culminem em momentos prazerosos de aprendizagem, quer através de atividades
estruturadas como néo estruturadas (atividades livre e/ou brincar). Desta forma, para
além dos tempos de transi¢do, higiene e alimentagdo, a rotina deve contemplar:
momentos de grande grupo, para partilha de vivéncias ou atividades como por exemplo,
leitura de histérias, canto e danca; momentos de pequenos grupos, dedicados a
exploracdo e experimentacdo de materiais, resolucdo de problemas e novas
descobertas relacionadas com interesses de um grupo de criancas em particular; e
momentos de brincadeira, quer no interior da sala, relacionadas com a explora¢éo das
areas de interesse, como no exterior, consistindo este no tempo de recreio para
brincadeira livre (no sentido de n&o condicionada por objetos ou areas especificas).

N&ao pretendendo desvalorizar o trabalho em grande grupo, uma vez que este é
bastante importante do ponto de vista da socializa¢do, no que respeita a criagdo de um
sentimento de pertencga, de comunidade, a partilha de vivéncias e a unido em prol de
objetivos comuns, fundamentais para a criacdo de um clima securizante e de bem-estar
para as criangas e adultos (Hohmann & Weikart, 2011), considero que oS momentos
dedicados ao trabalho em pequenos grupos e ao tempo de brincadeira revelam-se
cruciais para o desenvolvimento da compreenséo social e de skills de interagao (Katz &
McClellan, 2006).

3.4.1. O trabalho em pequenos grupos como promotor de

competéncias sociais

“...0Os pequenos grupos proporcionam a oportunidade de experiéncias
gualitativamente diferentes e validas, nas quais os participantes podem
unir-se para atingir uma finalidade que lhes seja comum...”

(Hohmann & Weikart, 2001, p.369)

Tomando como ponto de partida a citacdo apresentada, ao implicar a unido em
prol de uma finalidade comum, o trabalho em pequenos grupos, dinamizado numa
perspetiva de “aprendizagem num clima de apoio” (Hohmann & Weikart, 2011, p.374)
permite potenciar, de uma forma gradual, as competéncias sociais de partilha,
cooperacgao e entreajuda, ndo s entre pares como também entre a crianca e o adulto.

Esta dindmica de organizagdo do grupo proporciona a cada crianca

“oportunidades sociais” (Hohmann & Weikart, 2001, p.370) de aprendizagem ativa, na
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medida em que lhe é concedida autonomia para explorar e fazer as suas descobertas,
partilhando e discutindo com os pares e adultos envolvidos o que esté a fazer, havendo
por parte do adulto, um papel de apoio e mediacdo dos processos de aprendizagens,
orientando a exploragdo por meio de questdes desafiantes (Ministério da Educagéo,
1997; Hohmann & Weikart, 2011). Também Rinaldi (1999), defende que a maximizagéo
da aprendizagem ocorre em atividades de pequenos grupos, devendo estes ser
constituidos no maximo por cinco elementos. Nas palavras da autora, uma dindmica de
grupo superior a cinco elementos “torna-se demasiadamente complexa...para permitir
gque cada uma avalie e transforme o seu conhecimento e sua identidade através de um
conhecimento em mudanga constante sobre a identidade dos outros” (Rinaldi, 1999,
p.118). A mesma autora refere ainda que quanto mais pequenas sdo as criangas, mais
potencialidades extraem das dindmicas de pequeno grupo, tando do ponto de vista
social como cognitivo, sobretudo em atividades realizadas a pares. Uma das razdes
prende-se com o facto deste tipo de dindmica conceder a crianga oportunidade de se
envolver ativamente com os materiais, explorando-os a sua maneira e ao seu ritmo, de
acordo com as suas escolhas e decisfes, incentivando assim a sua criatividade e
iniciativa, bem como estimula a capacidade de observacgéo, experimentacdo dos objetos
com base nas suas ideias e nas dos pares e/ou adultos, 0 que por conseguinte, promove
um desenvolvimento de competéncia ao nivel da resolucdo de problemas com os quais
se vai deparar durante essa exploracdo (Hohmann & Weikart, 2011; Rinaldi, 1999).

Ao se formar pequenos grupos para realizarem as diversas atividades, com base na
livre escolha da crianca em funcdo dos seus interesses (Katz & Chard, 2009), ndo sé
relativas a atividade a realizar como também ao longo da prépria atividade (dando
sugestdes de como a realizar, com que materiais, com que técnicas), esta estara
intrinsecamente motivada e empenhada para a realizagdo da mesma, 0 que, por sua
vez, tera impacto ao nivel dos préprios comportamentos, uma vez que estas estardo
mais envolvidas e satisfeitas com a atividade, apresentando, por isso, niveis de
ansiedade ou tensdo baixos, estando por conseguinte mais tolerantes as situacdes
(Laevers, 2005; Lino, 2014; Hohmann & Weikart, 2011). Segundo Lino (2014) “...a
escolha é uma atividade individual essencial ao desenvolvimento cognitivo, bem como,
ao desenvolvimento social. A escolha requer que a criangca pense nas diferencas e
semelhangas das alternativas que se lhe apresentam.” (Lino, 2014, p.139). Para além
disso, ao desenvolver atividades em pequenos grupos, assente na livre escolha da

crianga, valoriza-se também assim o interesse e a voz da crianga, bem como a sua
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iniciativa, o que torna este momento para si mais enriquecedor e significativo do ponto
de vista da aprendizagem. A questéo do significado tem ainda uma maior expressao, a
meu ver, quando se trata de grupos heterogéneos em termos de idades, como € o caso
do grupo do contexto de JI, o que nos indica que em funcéo da faixa etaria em que a
crianca se encontra esta terd um determinado padrdo de desenvolvimento esperado
(ME, 1997) que vai influenciar aquilo que séo os seus interesses, curiosidades, questbes
e compreensdo face ao que as rodeia, pelo que nem todas as situacbes serdo
inteligiveis a todas as criangas no mesmo momento.

Tal facto remete-nos para um outro beneficios do trabalho em pequenos grupos
relacionado com a diferenciacdo pedagogica, na medida em que o educador, ao
desenvolver uma atividade especifica com um grupo mais restrito, tem a possibilidade
de observar, interagir e aprender mais sobre cada uma das criangas, tendo uma maior
percegdo das competéncias que estas ja adquiriram e daquilo em que ainda necessitam
do apoio do adulto, aspetos que sdo extramente importantes aferir para se ajustar o tipo
de atividades proporcionadas e o tipo de apoio que as criangas necessitam no decorrer
das mesmas (Hohmann & Weikart, 2011). Tal observagao vai permitir assim diferenciar
0 processo de aprendizagem em funcgéo dos interesses e padrdes de desenvolvimento
das criancgas, expondo-as a situacdes suficientemente desafiadoras, mas passiveis de
serem alcangadas com sucesso, trabalhando assim ao nivel da ZDP (Vygotsky, 2011)
e estimulando assim uma motivacdo intrinseca pela aprendizagem (ME, 1997).
Explicitando, motivacdo é o impulso para agir em prol de determinado objetivo, sendo
intrinseco quando parte do interesse do proprio, da sua curiosidade ou satisfacdo em
aprender determinado contelddo que considera util, tirando assim partido da tarefa e
divertindo-se com a realiza¢do da mesma (Marchesi, 2006).

Do exposto, é de salientar ainda que esta dindmica de organizacao do grupo em
pequenos grupos materializa-se numa oportunidade para as criangas desenvolveram
competéncias ao nivel das relagfes interpessoais ha medida em que a constru¢do do
conhecimento é feita a partir das interagdes com os restantes elementos que integram
0 grupo, assentes no dialogo e na resolucéo de problemas (Hohmann & Weikart, 2011,
Lino, 2014). Relacionando com a prética desenvolvida nos contextos de intervencao,
com especial énfase para o contexto de JI, uma vez que é sobretudo sobre ele que
incide a problematica, considero importante ressalvar a metodologia de trabalho de
projeto como uma mais-valia enquanto promotora de competéncias sociais (Katz e

Chard, 2009). A partir da promocao de uma aprendizagem partilhada e construida em
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grupo, caracteristica deste metodologia, é possivel contribuir para o desenvolvimento de
competéncias sociais na medida em que a crianca aprende a relacionar-se e a interagir
com 0s seus pares numa perspetiva de resolucéo de problemas, sabendo ouvir o outro,
partilhando com os pares as suas ideias, conversando para chegar a um consenso entre
todos e, desta forma, mobilizar direitos e deveres para com 0 grupo, tomando

“consciéncia de si e do outro” (ME,1997,p.52).

3.4.2 Os momentos de brincadeira como promotores de

competéncias sociais

“Brincar é sindnimo de encontros sociais em que o individuo tem
oportunidade de adquirir um sentido de si, assumindo as atitudes dos
outros individuos em dire¢&o a si, num contexto social ou num contexto
de experiéncia e comportamento nos quais os dois estao envolvidos.”
(Ferreira, 2004, p.202).

A importancia do brincar na educacao de infancia € uma tematica que tem vindo
a ser amplamente discutida na atualidade devido a dicotomia de perspetivas existentes
sobre esta matéria: por um lado brincar enquanto atividade secundaria que a crianga
podera desempenhar apds terminar o seu “trabalho” (relacionado com uma atividade
estruturada) ou, por outro lado brincar enquanto atividade primordial para a construcéao
de aprendizagens (Moyles, 2002).

Conforme se pode depreender da citacdo acima, de acordo com a perspetiva de
Ferreira (2004), brincar é uma forma privilegiada das criancas se expressarem,
interpretarem o mundo que as rodeia, interagirem com ele e com 0s outros,
reproduzindo papéis sociais. A mesma autora afirma que brincar pode ser também
definido como o ato de criar, sentir e pensar, em que a crianca é capaz de assumir por
momentos papéis diferentes do seu, que conhece do seu contexto de vida,
representando emocgfes que fazem parte do seu quotidiano e utilizando objetos
atribuindo-lhes uma funcionalidade diferente da real (Ferra, 2013). Como tal, é
compreensivel que brincar constitui um meio de aprendizagem por exceléncia, pois,
permitindo & crianga explorar 0 seu imagindrio e criar situacdes novas, para além das
qgue reproduz (Kyshimoto, 2000; Moyles, 2002; Ferreira, 2004), constituindo assim um

momento em que a crianga se vé desafiada a procurar responder no momento a

22



situacdes desconhecidas, explorando as suas proprias potencialidades e limitagbes. Por
esta razdo é que o ato de brincar estd bastante associado “ao desenvolvimento e
maturagao gerais” (Moyles, 2002, p.21). De salientar que é também através do brincar
gue a criangca expressa um conjunto de regras que interiorizou relacionadas com a
propria tematica da brincadeira (Kishimoto, 2000).

Por outro lado, Moyles defende que durante as suas brincadeiras as crian¢a vao
construindo progressivamente o seu sentido de autonomia, uma vez que é uma
atividade sobre a qual elas € que detém o controlo, contrariamente a maior parte das
atividades que desenvolvem. Este assumir de controlo € visivel na forma como as
criangas conduzem as proprias brincadeiras, de acordo com uma determinada
intencionalidade que elas préprias definem e que se materializa numa extensdo dos
seus desejos (Moyles, 2002). Por essa mesma razédo, alguns autores referem que
funciona por vezes como uma fuga ao real para libertagdo das pressées do meio, que,
pelo facto de serem realizadas com prazer e diverséo, proporcionam elevados niveis de
envolvimento e bem-estar (Portugal & Laevers, 2010) e criam uma relagéo positiva com
a os ambientes educativos e a aprendizagem (Moyles, 2022), pelo que estes momentos
ndo devem ser menosprezados pelos educadores, devendo estes considerar a
brincadeira como um meio para a aprendizagem em que a crianca aprende a aprender
brincando.

A brincadeira envolve a crianga hum ambiente de ludicidade promotor do seu
interesse, motivacdo e concentracdo. Desempenha também um papel fundamental no
desenvolvimento da autoconfianca na medida em que, ao estar sob o controlo das varias
criancas que nela participam, implica a necessidade que estas estabelecam entre si
uma cooperacado e entendimento, 0 que, por sua vez, promove uma maior capacidade
empatica e de tolerancia face aos pares, bem como respeito por perspetivas diferentes
(Moyles, 2002). Piers e Landau, citados por Moyles (2002), corroboram também este
ponto de vista, acrescentando que durante as interages que se sucedem ao longo dos
momentos de brincadeira cada criangca envolvida “desenvolve a criatividade, a
competéncia intelectual, a forga e a estabilidade emocional, e...sentimentos de alegria
e prazer.” (Moyles, 2002, p.21). Por conseguinte, ao contribuir para a estimulagéo das
competéncias enunciadas compreende-se que promova na crian¢a de forma gradual
uma maior capacidade de solucionar os conflitos que v&o surgindo durante as interacdes
sociais (Moyles, 2002, p.20).

Do exposto, pode afirmar-se que brincar é uma das caracteristicas, ou até
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propositos, privilegiados da infancia, pois contribui fortemente para o desenvolvimento
cognitivo, socio-emocional da crianca (Ferra, 2013). E, partindo das palavras de Saint-
Exupéry (2001), “todas as pessoas as pessoas crescidas ja foram criangas.” (Saint-
Exupéry, 2011, p.5), pelo que, cabe por isso ao adulto compreender essas necessidades
e, acima de tudo, percecionar o brincar como pratica educativa, isto €, momento de
aprendizagem, proporcionando as criangcas momentos diversos de brincadeira, tanto de
um cariz mais livre, deixando espaco para que a crianca explore livremente as
brincadeiras, como de um cariz mais estruturado, recorrendo a ludicidade, a sua
capacidade de imaginacdo e de ser novamente crianca para criar momentos de
aprendizagem significativos e prazerosos. E também que essa valorizagdo da
brincadeira por parte do adulto seja visivel ndo sé em termos de organizacao do tempo,
mas também de forma mais concreta, através da sua propria participacdo e
envolvimento nas brincadeiras das criangas, deixando, contudo, que sejam estas

Gltimas a assumir o controlo da mesma (Moyles, 2002).

CAPITULO 4 - ROTEIRO METODOLOGICO E ETICO

A investigacdo levada a cabo durante a PPS insere-se num paradigma
qualitativo, seguindo uma abordagem de cariz descritivo (Bogdan & Biklen, 1994), com
vista a uma melhor compreensao dos contextos educativos, bem como das dinamicas
dos grupos em questdo e respetivas equipas educativas (Hortas, Campos, Martins,
Cruz, Vohlgemuth, 2014). De referir que a investigacdo, sendo qualitativa, tem como
fonte direta de informagé&o o contexto em que esta decorre, pelo que os dados recolhidos
sdo analisados de forma indutiva pelo investigador (Bogdan & Biklen, 1994), tendo
particular importancia os processos (em detrimento dos resultados), bem como a
perspetiva dos proprios sujeitos de investigacdo, ou seja, dar voz as criancas,
procurando perceber os seus significados, isto é, “aquilo que eles experimentam, o
modo como eles interpretam as suas vivéncias e 0 modo como eles préprios estruturam
0 mundo social em que vivem” (Psathas, 1973, citado por Bogdan & Biklen, 1994, p.51).
O trabalho desenvolvido insere-se numa perspetiva de investigagdo-acdo (Maximo-
Esteves, 2008), correspondendo esta ao estudo dos contextos de observacao com vista
a melhorar as praticas que nele ocorrem através de um plano de intervencéo ajustado
as circunstancias e as necessidades e potencialidades aferidas em cada contexto,

tratando-se, por isso, de um “processo dinamico, interativo a aberto aos emergentes
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reajustes” (Maximo-Esteves, 2008, p.82). Como tal, adotei uma postura reflexiva,
desenvolvendo uma analise do contexto educativo de forma a compreender a natureza
dos problemas que nele ocorriam, relacionados com situacdes frequentes de conflitos
entre pares e entre crianga-adulto, tendo em vista a elaboracdo posterior de estratégias
de acdo ajustadas as circunstancias e as necessidades e potencialidades aferidas em
cada contexto, que possibilitassem uma melhoria das préticas e contribuissem assim
para a atenuacao do problema (Ponte, 2002; Maximo-Esteves, 2008). Para além disso,
planifiguei as minhas acbes de forma flexivel e agindo em conformidade com as
necessidades e interesses dos grupos de criancas em guestao, partindo de uma atitude
critica e reflexiva, ndo s6 sobre as observac¢des, mas também sobre a minha propria
intervengd@o e o impacto que esta tinha nos grupos, partilhando pontos de vista com
todos os elementos da equipa (Maximo-Esteves, 2008). De salientar que, no caso
concreto desta investigacdo, ndo foram completados todos os processos que uma
investigacdo-acdo implica, uma vez que se impuseram alguns constrangimentos,
sobretudo temporais, 0s quais invalidaram a realizacdo dos varios momentos de
avaliacdo do impacto das estratégias, necessarios para aferir de forma mais concreta a
evolugdo do grupo, tendo sido feita apenas uma avaliacdo diagnéstica aquando da
caracterizacao do contexto e uma final. Para além disso, o pouco tempo de intervencao
ndo permite verificar uma evolucao significativa, ja que estamos a falar de mudancas
comportamentais.

Com vista a recolha de dados para a intervencao, as técnicas e instrumentos de
privilegiados foram os seguintes: a observacao direta participante, uma vez que estava
inserida nos contextos de investigacdo e em interacdo com os grupos (Hortas et al,
2014; Queirés & Rodrigues, 2006); o registo de notas de campo (NC) e incidentes
criticos (IC); a consulta de documentos internos’ de cada um dos contextos; bem como
o registo fotografico de atividades desenvolvidas (Queirds & Rodrigues, 2006). Saliento
também que o diario de sala (Niza, 1998), nomeadamente os registos da coluna do “N&o
Gostei”, na qual se registam os enunciados das criangas, neste caso, relativos a
comportamentos desadequados que estas tiveram para com um par ou adulto,
constituiu uma fonte de informac&o importante que permitiu evidenciar o pequeno grupo
de criangas com as quais recorrentemente surgiam situacées de conflito. Para além

disso, ressalvo as conversas informais com as educadoras cooperantes e equipas

7 Ver Referéncias, p. 62.
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educativas dos dois contextos, as quais vieram refor¢ar os dados recolhidos através das
técnicas e instrumentos referidos.

Os dados recolhidos foram analisados com base na técnica de analise de
conteudo (Bardin, 2009), a qual se materializa numa andlise qualitativa de incidéncias
(Bogdan & Biklen, 1994; Bardin, 2009), isto &, dos registos escritos constantes do diario
de sala, das NP e dos incidentes criticos, bem como dos registos graficos feitos pelas
criancas sobre as atividades. A informacdo recolhida foi analisada e organizada em
funcdo dos aspetos comuns, procedendo a uma analise categorial, a qual corresponde
a categoriza¢ao da informacao por unidades de registo (Bardin, 2009), permitindo assim
perceber a categoria com maior incidéncia e melhor adequar as estratégias de agao.

Importa salientar que ao longo da PPS, a minha intervencao teve por base os
principios consagrados na Carta de Principios para uma Etica Profissional (APEI, s.d.),
nomeadamente a competéncia, a responsabilidade, a integridade e o respeito para com
todos os agentes educativos envolvidos (as criangas, as familias, a equipa educativa e
a comunidade envolvente). Em consonancia com 0S mesmos, encontram-se 0s
principios éticos e deontoldgicos no trabalho de investigacdo com criancas defendidos
por Soares (citado por Tomas, 2011), os quais também pautaram a minha acdo, em
especial: a valorizacdo das intervencfes dos agentes co-participantes (Soares 2005,
citado por Tomas, 2011) (NC de 9 de marco e 7 de abril, anexo D), o desenvolvimento
e implementacado gradual de novas formas de trabalho significativas para o grupo e que
vao ao encontro da problematica (e.g. trabalho em pequenos grupos e mais momentos
de exploracdo das areas), a garantia da confidencialidade e privacidade dos dados,
especificamente no que respeita ao registo fotografico, aos nomes utilizados para
designar os agentes educativos (criangas e adultos), o respeito pela privacidade de cada
crianca concedendo-lhe autonomia para decidir participar ou ndo nas atividades,
respeitando o seu ritmo préprio (NC de 27 de janeiro, anexo B, e NC de 21 de abril,

anexo D).

CAPITULO 5 - ANALISE REFLEXIVA DA INVESTIGACAO-ACAO

5.1. Identificacéo das inten¢des para a acao

Considerada a problemética identificada no contexto de Creche, respeitante aos

constantes comportamentos de oposicao e desafio revelados por uma crianca face a
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minha pessoa, a minha intervengdo no contexto implicou que desenvolvesse um
trabalho mais individualizado com esta crianca em particular, para que esta fosse
gradualmente reconhecendo o meu papel de adulto no seio da equipa educativa.

Contudo, neste capitulo focar-me-ei especialmente no contexto de JI, uma vez
que a problemética se verificou ao nivel do grupo em geral, carecendo por isso de uma
analise mais aprofundada. Tendo por base a andlise do grupo de Jl evidenciada no
capitulo 1, bem como a problematica identificada no capitulo 3, relacionada com o
surgimento de situacdes frequentes de conflito entre pares e crianca-adulto, na base
das quais poderao estar fatores como a fragilidade ao nivel das competéncias sociais e
a prépria dindmica de grupo mais focada no trabalho em grande grupo e com pouco
tempo para momentos de brincadeira, as evidéncias recolhidas apontaram a
necessidade de desenvolver praticas de intervencdo pedagodgicas que viessem
responder diretamente aos problemas identificados e que permitissem contribuir para
uma melhoria progressiva do ambiente de aprendizagem e do clima de grupo.

Desta forma, sustentando-me na minha analise do contexto, bem como no corpo
tedrico desenvolvido, a principal intencionalidade da minha intervencao, definida na
Otica do educador, materializou-se em contribuir para a reducdo das situacdes de
conflitos através da estimulagdo das competéncias sociais e da reorganiza¢édo da rotina
do grupo, nomeadamente, a partir do trabalho em pequenos grupos e do aumento dos
momentos de brincadeira. Para tal, foi necessario delinear um conjunto de finalidades
mais especificas que permitissem desenvolver um trabalho continuado ao nivel das
competéncias sociais, i.e, da compreensédo social e dos skills de interagdo (Katz &
McClellan, 2006), sendo estes: a) contribuir para a promoc¢ao de um ambiente de apoio
a aprendizagem ativa; b) estimular o desenvolvimento de competéncias sociais
interrelacionais, como o respeito por si e pelo outro, a partilha e a cooperacéo entre
pares e crianca-adulto; ¢) fomentar a autonomia das criancas através da livre escolha;
e d) promover o didlogo como meio de resolucdo de conflitos. Transpondo tais
intencionalidades para a Otica da crianga, ao longo da minha préatica procurei agir
intencionalmente de forma que estas sejam capazes de: a) desenvolver uma atitude
positiva face a aprendizagem, revelando bem-estar e envolvimento nas atividades; b)
respeitar, partilhar e cooperar com os pares e adultos durante as interacdes; c) fazer
escolhas e tomar decisbes acerca das atividades em que querem participar; d) recorrer
ao dialogo como forma de resolver problemas, em detrimento de comportamentos

agressivos.
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De salientar que, apesar do foco da intervengdo ser o desenvolvimento de
competéncias socias, ao longo da minha prética tive a preocupacéo de proporcionar
momentos de aprendizagens diversificadas, abordando os diversos dominios do saber
numa perspetiva integrada, nomeadamente, a Formagao Pessoal e Social, a Expressao
e Comunicacdo e o Conhecimento do Mundo (ME, 1997). Ressalvo que, para tal,
contribuiu significativamente o projeto desenvolvido com o grupo relativo a uma
curiosidade por eles levantada sobre “De onde vem a agua?”’ (anexo M). Através da
implementacdo deste projeto, procurei valorizar e mobilizar as duas é&reas do
conhecimento onde o grupo revelava maior dominio, nomeadamente Conhecimento do
Mundo e Expresséo Plastica, para, a partir delas, potenciar o desenvolvimento de
competéncias nas areas de maior fragilidade, sendo estas a Formacao Pessoal e Social

e a Linguagem.

5.2. Estrategias de intervencao

A nivel do contexto de Creche, apesar dos incidentes criticos que informaram a
problematica serem respeitantes apenas a uma crianga, considero importante referir
neste ponto as estratégias usadas para fazer face ao problema. Recordo que este
estava relacionado com comportamentos de oposi¢cdo e provocagao por parte de uma
crianga em relagdo a mim, decorrendo essencialmente nos momentos da refeicéo e da
sesta. Para contornar esta situacdo e conseguir que a crianca reconhecesse a minha
autoridade enquanto membro da equipa educativa de sala as estratégias utilizadas
passaram pela adocdo de uma atitude de firmeza seriedade e assertividade, a qual
mantinha para com a crianga mas também no grande grupo de forma a ter uma postura
coerente perante todos, evitando que a crianga percecionasse 0 meu comportamento
como pessoal, apenas dirigido a si. Nos momentos da hora da sesta, que eram 0s mais
criticos (e.g. a crianga levantava-se, ficando sentada na cama ou fazendo “acrobacias”,
atirava com os lengéis, olhava para mim sorrindo com expressao desafiadora), a
estratégia de acdo passou pela contencado através do toque como forma de acalmar a
crianca e diminuir os seus niveis de excitabilidade. Contudo, comecei a verificar que
este tipo de comportamentos era uma forma de a crianga chamar a minha atencéo e me
ter perto de si, pelo que adotei uma nova estratégia que se baseou em ignorar certos

comportamentos para que a crianca visse que nao tinham impacto, ndo eram
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valorizados, ndo implicavam uma reacdo da minha parte (Que era 0 que a crianca
pretendia) e, desta forma, conseguir que esta fosse diminuindo esses mesmos
comportamentos. Quando comecei a verificar uma mudanca de atitude da crianca face
a minha pessoa, mostrando que ja reconhecia em mim autoridade e ja ndo oferecia tanta
resisténcia, adotei estratégias assentes no reforgo positivo dos comportamentos
adequados e do reconhecimento das competéncias da crianca, através do
estabelecimento de uma relacdo mais afetiva pautada pelo dialogo, gestos de carinho e
atencao.

Focando-me agora no contexto de JI, tendo em conta o referencial tedérico
mobilizado, acredito que ambientes educativos onde surgem recorrentemente situagdes
de conflitos poderéo beneficiar destes dois momentos, trabalho em pequenos grupos e
momentos de brincadeira, enquanto estratégias de gestdo de conflitos interrelacionais,
fazendo-os ocorrer de forma simultanea, o que implica conceder espacgo de deciséo e
liberdade de escolha a crianga.

A minha acdo pedagdgica sustentou-se assim em metodologias participativas,
concebendo a criangca enquanto elemento ativo na construgdo de aprendizagens e
desenvolvimento de competéncias, centrando-me sobretudo em quatro eixos
fundamentais: liberdade de escolha, trabalho em pequenos grupos, aumento do tempo
de brincadeira e dilogo.

No que concerne a liberdade de escolha, procurei sempre dar voz as criancas,
incentivando-as a tomar as suas decisdes relativamente ao tipo de atividade que
queriam desenvolver (estruturada ou ndo estruturada), ao modo como a iam
desenvolver, bem como liberdade para entrarem ou abandonarem a atividade em
fungéo do interesse, pois acredito que criangas interessadas retiram mais significado do
que estdo a fazer, pelo simples facto de ser um momento que Ihes confere alegria e
bem-estar (Moyles, 2002). llustrando com exemplos da pratica, procurei atender a voz
das criancas aquando da planificacdo das atividades, questionando-as sobre o que
gostariam de fazer, planeando conjuntamente com as mesmas as atividades
semanalmente nas reunides de conselho (NC2 de 9 de margo, anexo D). Para além
disso, antes de se iniciar alguma atividade mais estruturada questionei sempre cada
crianca sobre qual o tipo de atividade que queria realizar, podendo esta optar por
atividades mais estruturadas ou entéo pela exploracéo livre das areas de interesse, ou
seja, pela brincadeira. Durante as atividades elaboradas, por exemplo, a construcéo da

magquete sobre o ciclo da agua, no &mbito do projeto “De onde vem a agua?” (anexo M),
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as préprias criangcas € que sugeriam 0s materiais a utilizar para fazer os varios
elementos e como os dispor ha maquete, estimulando assim a sua capacidade criativa.
Reforco novamente a questdo da liberdade para entrar ou abandonar determinada
atividade, pois considero que determinado momento s6 tera significado para a crianca
e constituird uma real aprendizagem se esta estiver interessada e envolvida na mesma,
caso contrario a crianca ndo tira partido da atividade, seja ela estruturada ou nao
estruturada. No fundo, isto reflete o respeito do adulto pelos sentimentos da crianca
(Katz & McClellan, 2006). Esta situacdo ocorreu algumas vezes durante a intervencao,
sendo alguns exemplos a atividade de elaboracdo das marionetas de sombras chinesas
da historia dos trés porquinhos, bem como a experiéncia da solidificagdo, atividades que
se iniciaram com um pequeno grupo de criangas aos quais se juntaram outras que
demonstraram interesse ja no decurso da mesma (NC1 de 9 de marco e de 21 de abril,
anexo D).

Por outro lado, coloquei a ténica na elaboracdo de atividades em pequenos
grupos por considerar que “proporciona as criangas ocasides para usarem materiais,
fazerem experiéncias com eles, falarem sobre as suas descobertas e solucionarem
problemas” (Hohmann & Weikart, 2011, p.371), para além de que da possibilidade ao
educador para observar cada crianga, atendendo as suas especificidades, e interagir de
uma forma mais ajustada as necessidades das mesmas. llustrando esta situacéo, a
atividade da construgdo progressiva da maquete, elaborada no ambito do projeto “De
onde vem a 4agua?’, espelha isso mesmo, uma vez que as criancas tiveram
oportunidade de pensar e manipular livremente os materiais que poderiam usar para
reproduzir os elementos a constar da maquete (sol, nuvens, rio, entre outros),
procurando adapta-los ao que queriam representar, sendo elas a fazer sugestées sobre
como poderiam construir as arvores, por exemplo, desde a copa ao tronco (reflexao da
atividade no ponto 2.2 do anexo L), entre muitas outras, espelham esta dinamica de
pequenos grupos em que cada crianga desenvolvia uma tarefa por si escolhida em
funcdo do que era necessério fazer (e.g. recorte, colagem, pintura, construcdo de
elementos, como arvores, entre outros), e como sentia um maior apoio por parte do
adulto, ganhava pré-disposi¢do para aceitar novos desafios, executando tarefas com
um maior grau de dificuldade para si, nas quais foi adquirindo mais competéncia
gradualmente (e.g. respeito pela linha de contorno no recorte e pintura).

Para além disso, concedi mais espaco na propria rotina diaria para as criancas

brincarem, principalmente nas areas de interesse da sala, momentos estes que ocorriam
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em simultdneo com o trabalho em pequeno grupo. Desta forma, cabia a crianca decidir
se naquele momento queria realizar uma atividade mais estruturada ou se preferia ir
brincar para as areas. Esta estratégia foi suportada pelas evidéncias apresentadas no
referencial tedrico explicitado no ponto 3.2.3.2, que d&do conta do importante papel da
brincadeira enquanto promotora de aprendizagem, construida pela prépria crianga, bem
como para o desenvolvimento de competéncias sociais de interacdo (Moyles, 2002;
Kishimoto, 2000).

Considerei importante criar na rotina espaco para estes dois momentos [trabalho
em peqgueno grupo e brincadeira], fazendo coexistir o tempo de brincadeira com
atividades mais estruturadas em pequenos grupos, articulando assim estes dois tipos
de situagcbes com base na escolha livre da crianga, ou seja, as diversas areas de
interesse (Hohmann & Weikart, 2011) estdo disponiveis, assim como as atividades
estruturadas a realizar, devendo ser concedida a crianga a possibilidade de escolher o
que prefere fazer. Considero importante ressalvar que a questao da escolha concedida
a crianca, reflete o respeito do adulto face aos sentimentos da mesma, facto que
promove o seu bem-estar e autoconfianca, gradualmente torna a crianga mais
disponivel para atividades novas ou anteriormente excluidas por esta (Katz & McClellan,
2006). O que esta aqui em causa é também contribuir para que a crianga desenvolva
uma motivacao intrinseca (Marchesi, 2006) para a aprendizagem, e para tal, ha que,
acima de tudo, garantir o seu bem-estar.

Considerando ainda as dificuldades ao nivel de skills de interagdo (Katz e
MCClellan, 2006) apresentadas pelo grupo, a minha acédo pedagodgica foi também
pautada por uma postura de resolugcdo de conflitos, implementando estratégias
baseadas no didlogo, abordando as situagdes com 0s seus intervenientes no momento
em gue ocorreram, de forma a fomentar nestes uma maior capacidade de expressar 0s
seus sentimentos face ao problema e face ao par, refletir sobre as suas agfes, e as
consequéncias que provocam, bem como, procurar encontrar conjuntamente solucdes
para os problemas (Epstein, 2003; Lino, 2006; Hohmann & Weikart, 2011; Katz &
McClellan (2006).

No que respeita ao ambiente educativo, em fungéo desta nova dindmica criada
no grupo, senti necessidade de reorganizar o espago da sala (anexo M, ponto 3.2.)
tendo em vista uma maximiza¢do do mesmo para a mobilidade das criangas e para uma
supervisdo de todas as areas por parte dos adultos em sala, bem como a organizacao

das areas de interesse pela sua tipologia, de forma que ndo se perturbem mutuamente
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(Laevers, 2005) e que potenciem a brincadeira e a exploracdo por parte da crianca. Esta
reorganizacdo atendeu aos fatores contextuais apresentados por Laevers (2005) que
determinam o envolvimento e bem-estar da crianga no contexto educativo. Desta forma,
organizei o espaco da sala de forma que as suas diversas areas (a area do jogo
simbdlico, a area da garagem e construcdes, a aérea dos desenhos e atividades
orientadas, a area da matematica e da escrita, a area dos jogos de mesa, a area da
biblioteca e a area da plastica) estivessem distribuidas ao longo do perimetro da sala, e
organizadas de forma a potenciar a complementaridade entre elas. A disposicdo das
areas teve em vista favorecer a livre circulacdo das criancas, bem como proporcionar
mais espago para cada uma das areas e para as respetivas brincadeiras. Esta
modificagdo veio tornar a sala mais ampla e agradavel a vista dos adultos e das
criangas, bem como favorecer a supervisdo geral do espago por parte dos adultos
(Hohmann & Weikart, 2011). Para além disso foi também criada uma nova area, no
ambito do projeto “De onde vem a agua?” (anexos F e G do anexo M, especificamente:
planificacdo de 7 de abril e figura 1 do anexo G, respetivamente) cujo potencial de
aprendizagem permite que esta area prevaleca mesmo apos o fim do projeto.

Ao nivel do trabalho com a equipa educativa e com as familias, procurei
desenvolver com ambos 0s agentes um trabalho colaborativo colocando a ténica num
dialogo aberto e constante, uma vez que conforme refere a literatura “O trabalho em
equipa entre adultos...cria um ambiente propicio para o desenvolvimento das
criangas...” (Hohmann & Weikart, 2011, p.128). Relativamente a equipa educativa a
minha estratégia passou por me integrar na sua dindmica e estabelecer com os varios
elementos uma relagéo de proximidade e confianga através da cooperacao e da partilha
de ideias pontos de vista e reflexao conjunta sobre o contexto e a pratica, de forma que
a minha intervencédo fosse coerente com a da equipa no que respeita aos valores
defendidos, procurando assim contribuir para a construgdo de um clima de apoio
securizante para o grupo de criangas. Para tal, tive a preocupacdo de estabelecer
reunides regulares com a equipa de sala, que ocorriam semanalmente, bem como
sempre que havia oportunidade, conversas informais sobre o grupo e a minha
intervencdo de forma a melhorar a minha préatica, mostrando-me também disponivel
para colaborar nos projetos que envolviam toda a equipa do JI.

No que respeita as familias, procurei sempre uma aproximacdo através do
didlogo e do envolvimento nas atividades desenvolvidas. Ressalvo que o maior

envolvimento e aproximacao deu-se através da elaboragao do projeto “De onde vem a
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agua?”’, o qual, pela metodologia de trabalho de projeto e procedimentos a esta
associados, se veio a revelar uma mais-valia para a dinamica no grupo na medida em
que é promotora de uma aprendizagem partilhada e construida em grupo, com a
colaboracdo dos varios agentes educativos. Desta forma, emergiu como metodologia
privilegiada para contribuir para o desenvolvimento de competéncias sociais na medida
em que a crianca aprende a relacionar-se e a interagir com 0s seus pares numa
perspetiva de resolucdo de problemas, sabendo ouvir o outro, partilhando com os pares
as suas ideias, conversando para chegar a um consenso entre todos e, desta forma,
mobilizar direitos e deveres para com o grupo, tomando “consciéncia de si e do outro”
(ME,1997,p.52).

5.3. Andlise dos dados recolhidos / Avaliacao da intervencao

educativa

Em funcdo da problematica identificada, e refiro-me neste ponto apenas ao
contexto de JI, pois foi neste que a problematica foi analisada de forma mais
aprofundada e trabalhada de acordo com um plano de intervencéo definido para o efeito,
foram assim recolhidos um conjunto de evidéncias através de diversas técnicas e
instrumentos, conforme referido no capitulo 4, com particular relevancia para os registos
de incidentes criticos e os registos do diario feito em sala, nomeadamente das colunas
do gostei e ndo gostei. Para a andlise das evidéncias recolhidas foi privilegiada a técnica
de analise de contetdo (Bardin, 2009) a qual permitiu organizar toda a informacéo em
funcdo de vérios critérios que sobressairam das préprias evidéncias. Assim, sera
apresentada em seguida uma analise descritiva dos registos, acompanhada de uma
interpretac@o pessoal dos mesmos a luz do contexto em andlise (JI), das observacdes
e dados recolhidos, bem como, do corpo teérico mobilizado, a qual me permitira
organizar a informacao em categorias de analise (Bardin, 1999). Em seguida, procederei
a uma analise centrada no quotidiano da sala e nas estratégias de intervencgéo utilizadas
para mediar as situages de conflito. Por fim, e considerando a importancia de dar voz
a crianga neste processo avaliativo, apresento também uma andlise sobre os registos
diarios das colunas do “gostei” e do “ndo gostei” (Niza, 1998), sendo que a partir dos
registos do “gostei” procurarei verificar através dos enunciados das criancas se as suas

acOes foram refletindo de forma progressiva uma aquisicdo de competéncias sociais e
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skill de interacdo e, a partir dos registo do “ndo gostei” poderei tecer algumas
consideracdes acerca da consciéncia e capacidade reflexiva da crianca relativamente
as suas acdes para com os pares e adultos. Ressalvo que esta Ultima analise € possivel
uma vez que a educadora adotou como estratégia que nesta coluna as criangas
registassem os comportamentos negativos que tinham tido para com os outros ao longo
do dia, de forma a promover nelas capacidade introspetiva e reflexiva e de contornar
situacBes de conflitos que se geravam durante o diario por meio das “queixinhas” (PCT,
2014/15).

Tomando como referéncia as evidéncias dispostas no anexo N2, chamo a
atencdo para o facto de, apesar das semanas 1, 2, 4 e 5 ndo estarem representadas
este facto justifica-se unicamente pela dificuldade inicial sentida em gerir o grupo e
mediar as situagdes ocorridas e em simultaneo fazer o registo das ocorréncias. Como
estas eram em grande namero tornava-se dificil relembra-las a posteriori.

Das evidéncias recolhidas verifica-se que, por norma, ocorria mais do que um
incidente critico por dia. A primeira leitura destes registos é possivel identificar um
pequeno grupo de criangas envolvidas nas situacdes de conflito registadas, na posi¢ao
de geradores de conflito, sendo estas: G, Mt, LG, Sd, D, N, BS, RS, e RM (tabela 010,
anexo O). Apés contagem das ocorréncias, verifica-se que deste grupo de criancas
mencionadas, Sd, D, Mt e N sdo os elementos que mais vezes originam situacdes de
conflito, o que se verificou na pratica. Por sua vez, a partir das evidéncias consegue-se
também aferir que os conflitos sucedem-se maioritariamente entre pares (tabela O11,
anexo O) e que, no que respeita a conflitos entre crianga adulto, o maior nimero de
incidentes criticos ocorreu com Sd (tabela 012, anexo O).

Apresentados estes dados, e classificando-os de acordo com o critério da
gualidade das interagbes (Hohmann & Weikart, 2011), verificamos assim que a maior
parte das evidéncias recolhidas apontam para uma expressdo significativa das
interagBes negativas (conflitos) entre pares e crianca-adulto, quando comparadas com
as positivas (comportamentos adequados ou reveladores de competéncias sociais), que
sdo apenas 3, dos quais saliento uma situacdo que ocorreu entre N e D, durante uma
atividade ndo estruturada em grande grupo, relacionada com danca livre em que estas
duas criancas chocaram acidentalmente mas, contrariamente ao que era frequente,
pediram desculpas mutuamente e ndo entraram em conflito (IC4 de 24 de abril, anexo
N2. Para além disso, as evidéncias permitem ainda aferir sobre alguns aspetos que

considero importantes analisar, sendo eles: os motivos que estiveram na base do
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surgimento dos conflitos, as tipologias do comportamento que os caracterizaram, bem
como os momentos da rotina em que estes conflitos se verificavam com maior
frequéncia.

No que respeita aos motivos que estiveram na base dos conflitos, conforme se
pode verificar na tabela 1, através da analise dos incidentes criticos foi possivel
organiza-los em seis categorias distintas, sendo elas: A) Uso de linguagem
desadequada (verbal e/ou ndo-verbal); B) Partilha; C) Oposicéo/repreensao do adulto;
D) Obtencao de atencdo dos pares e /ou adultos; E) Necessidade de pertenca a um
grupo; e F) Necessidade de lideranca e afirmacado. Para além disso, sustentando-me no
corpo teérico mobilizado no capitulo 3, nomeadamente em Selman (1980) e Lino (2006),
em cada uma das categorias foi possivel distinguir diferentes tipologias de
comportamento que pautaram as situagfes de conflito enunciadas nos registos de
incidentes criticos, criando-se assim as seguintes subcategorias: Agitacdo (T1),
Agresséo verbal (T2), Agressao fisica (T3), Provocagéo (T4), Excluséo (T5), Possesséo

(T6), Egocentrismo (T7) e, por ultimo, Imposi¢do da presenca (T8).
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Tabela 1

Categorizacao dos incidentes criticos em funcdo dos motivos que esteviram na sua origem e das tipologias de comportamento.

Categorias
Motivos dos
conflitos

A
Uso de linguagem
adequada (verbal
e/ou ndo-verbal)

B
Partilha

C
Oposicao
ao/repreenséo do
adulto

Subcategorias
Tipologia do
comportamento (T)

Agitacéo (T1)
Agressdao verbal (T2)
Agressao Fisica (T3)

Provocacéo (T4)

Excluséo (T5)

Possesséao (T6)

Agressao verbal (T2)

Provocacéo (T4)

Provocacéo (T4)

NUmero de
incidentes
criticos

2

4

Exemplos extraidos dos Registos de Incidentes Criticos (IC) com indicacdo das
criangas e adultos envolvidos (Anexo N2)

“...as criangas comegavam a falar mais alto, a levantarem-se e com tendéncia de néo
responder as minhas solicitagdes.” (IC de 16 de marco)

“N e BS comecaram a entrar em conflito enquanto estavam na fila... utilizando
expressdes como “tu ndo mandas”, “eu é que sei”, “olha que levas...” (IC2 de 27 de abril)
“...Durante o recreio Sd andou sempre atras de Mr a tentar apertar-lhe as bochechas,
algo que sabe que ela ndo gosta...” (IC1 de 28 de abril)

“...Sd esteve sempre muito agitado e sempre a falar e a destabilizar o grupo, fazendo
cécegas a TP...” (IC3 de 20 de maio)

“...G, RM e Restavam a brincar na area das garagem e construgdes...Fui diversas vezes
interrompida por RM queixando-se de que G e R lhe tiravam os brinquedos, ndo o
deixavam brincar e ndo queriam brincar com ele.” (IC1 de 20 de abril)

“Mt estava com LG no balancé durante a hora do recreio...ndo deixavam que mais
ninguém andasse no baloi¢o...verbalizando para a educadora que s6 elas é que podiam
andar naquele baloigo” (IC2 de 20 de abril)

“Na hora do recreio Sd n&o parava de perseguir AC, Mr e BL tentando apanha-las para
Ihes apertar as bochechas...a educadora sentou-o referindo que iria ficar sentado sem
brincar até perceber que ndo pode fazer aquilo as colegas. Sd reagiu com choro e atitude
derevolta...e respondeu...«Quando tu fizeres anos vou-te oferecer uma prenda de rapaz
p’a ver se gostas! E vou dizer a tua mae!»” (IC de 21 de abril)

“D no recreio ndo quis dar a mao ao par (G) aquando da formacdo do comboio para o
regresso a sala. Advertida pela educadora, D continuou a ndo dar a méo cruzando os
bracos...” (IC2 de 5 de maio)

“Nos momentos d grande grupo... Sd esta sempre a falar ou a tentar chamara a atencao
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Obtencéo da
atencdo dos pares
elou adultos

Egocentrismo (T7)

E
Necessidade de Imposicéo da
pertencaaum presenca (T8)
grupo
Agresséao Fisica (T3)
Agressao verbal (T2)
F
Necessidade de
liderancae
afirmacéao

Egocentrismo (T7)

dos colegas, mesmo apos ser chamado a atengao por parte do adulto.” (IC1 de 24 de
abril)

“Hoje TN trouxe uma guitarra. Aproveitamos para durante o acolhimento explorarmos a
guitarra de TN...Sd esteve o tempo todo a criticar os colegas que estavam a tocar dizendo
“néo é assim, tu ndo sabes, isso esta mal, eu é que sei, quando eu for ali vao ver como
€” (IC4 de 20 de maio)

“...TP e TN estavam lado a lado na roda de méos dadas e Sd comecou a saltar para cima
deles e a tentar que largassem as maos um do outro para ele ficar no meio de ambos...”
(IC1 de 27 de abril)

“No jogo do lobo realizado na sesséo de expressdo motora, eram as Unicas crian¢as que
faltavam ser apanhadas. Quando finalmente foram apanhados reagiram muito mal. RS
comegou a bater nos colegas que o apanharam...” (IC1 de 7 de maio)

“...Sd sentou-se no banco a chorar com o0s bracos cruzados verbalizando
comportamentos de vinganca ara com os colegas “vdo ver quando eu for o lobo vou
apanha-los a todos e nao vao conseguir fugir’ (IC1 de 7 de maio)

“Durante a confecdo do bolo do projeto surgiram varios conflitos e tensdo no grupo que
eu estava a orientar e que era constituido por: N, RS, TN, Sd, CP, AC e RM. As situagdes
criticas surgiram sobretudo com Sd e RS, mas também com N, os quais estavam
extremamente ansiosos e queriam ser eles a fazer tudo relativamente a confecdo do bolo.
...RS passou o tempo a dizer “e eu?” “agora sou eu”. Quando N estava com a taga a
mexer o bolo, RS comecgou a puxar e a verbalizar num tom agressivo “agora sou eu”
fazendo uma expressao facial zangada. N também mostrou alguma ansiedade dizendo
‘passa” enquanto a taca estava nos outros colegas. S estava sempre a mexer nos
ingredientes que estavam no centro da mesa, puxando-os para si e dizendo “sou eu que
ponho”. (IC de 13 de maio)
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Da anadlise da tabela 1, verifica-se que na base da grande parte dos conflitos que
surgem no seio do grupo, estes sdo provenientes do uso de linguagem desadequada,
seja esta verbal (e.g. “tu ndo mandas, eu é que sei, olha que levas”, IC2 27 de abril,
anexo N2), ou néo-verbal (e.g. “Durante todo o momento do acolhimento Sd esteve
sempre muito agitado...fazendo cocegas a TP”, IC3 20 de maio, anexo N2), contando
esta categoria com 9 ocorréncias, sendo que D, N e Sd foram as criancas que mais se
destacaram. Como segunda categoria com maior expressdo encontram-se 0S
incidentes criticos motivados por oposicdo ao/repreensao do adulto, contando com 7
situacles, sendo que Sd apresenta um destaque claro nestas situacfes. Em terceiro
lugar emergem os conflitos resultantes de situacdes de partilha, com seis evidéncias
nas quais Mt se destaca em maior niumero.

Estas evidéncias vao ao encontro do referencial te6rico mobilizado capitulo 3,
cujos autores consultados indicam precisamente que na origem dos conflitos que
ocorrem no contexto educativo estdo muitas vezes comportamentos de oposigdo ao
adulto (categoria B) e recurso a linguagem verbal e ndo-verbal desadequada (categoria
A) que revelam necessidades de autoafirmacédo, uma incapacidade da crianca se
expressar devidamente e controlar os seus impulsos, bem como, alguns problemas face
a autoridade. Ja as situacbes de [dificuldade de] partilha entre pares (categoria C)
denotam uma fragilidade ao nivel dos skills de interacdo (Katz & McClellan, 2006),
havendo ainda um foco mais direcionado para o Eu em detrimento do outro (Lino, 2006).

Esta categorizagdo ao nivel dos motivos que conduzem aos conflitos, imp&e que
se analise agora a informacao do ponto de vista das tipologias do comportamento que
caracterizaram essas situagbes. Conforme se pode ver na tabela 1, a tipologia
comportamental com maior expressdo € a agressédo verbal (T2), tendo ocorrido em 9
das 31 situagdes de conflito identificadas. Alguns exemplos ilustrativos sdo expressdes
como “«tu ndo mandas», «eu € que sei», «olha que levas!»” (IC2 27 de abril, anexo N2),
“«cala-te»” (IC1 11 de maio, anexo N2). Estes dados vém reforcar as consideragfes de
Katz & McClellan (2006) pois deixam antever as tais necessidades de afirmacdo das
criancas associadas a caréncia de skills de interagdo e a grande dificuldade de
enfrentarem os problemas de forma serena, sem recorrer a agressividade. Para além
disso, a crianga que mais vezes origina situacoes de conflito (Sd) apresenta na maior
parte das situacbes comportamentos de agresséo verbal, principalmente para com os
adultos, com os quais inicia uma espécie de jogo psicolégico, como se de punicdes se

tratassem, quando se vé contrariado ou repreendido. Sdo exemplo desta questdo
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enunciados como “«vou dizer a tua mae», «vou dizer ao meu pai e amanha ndo venho
a escola, vais ver»”, (IC2 11 de maio, anexo N2), “«vou escrever uma carta a dizer p’a
ela te bater»” (IC2 18 de maio, anexo N2), frases estas dirigidas a educadora. Tais
enunciados deixam antever que ha uma clara falta de percecao entre as representacdes
gue a crianca tem face ao papel do adulto versus da crian¢ca, demonstrando que
concebe o adulto como um par, pelo que profere estas frases pensando que o adulto se
vai sentir punido de alguma forma, tal como a crianca se sentiria se as frases fossem
dirigidas a si.

Com a mesma frequéncia de ocorréncia encontram-se as tipologias T4, T6 e T7
correspondentes a Provocacdo, Possessdo e Egocentrismo, respetivamente, o que
revela que as criangcas ainda estdo muito centradas na sua propria pessoa,
apresentando pouca consciéncia do outro (ME, 1997) e dificuldade de reconhecer outra
perspetiva que ndo a sua, bem como de implementar estratégias de negociacao (Lino,
2006). Por outro lado, este tipo de atitudes poderdo também expressar uma
necessidade de atencéo por parte das criangas face aos que as rodeiam, podendo ser
indicativo de algum desequilibrio em termos emocionais provocados por aspetos
inerentes ao seu contexto familiar, que, no caso da maior parte das criancas do Jl séo
contextos desfavorecidos e de certa forma desestruturados (PCT, 2014/15). De salientar
gque em todas as situagdes a resolugéo do conflito implicou a intervencéo do adulto, caso
contrario o risco de agravamento significativo dos comportamentos era bastante
elevado. Desta forma, verifica-se que as criangas deste grupo, em particular o pequeno
grupo com maior incidéncia de situagdes de conflito, estdo ainda muito dependentes
dos adultos para enfrentar e solucionar este tipo de situagcfes, o que, por sua vez, se
revelou, na pratica, na observagdo de comportamentos que indicavam intolerancia a
frustracdo mesmo em situagdes simples (e.g. BS enganou-se a escrever uma letra num
desenho e comecou a chorar a dizer que aquele desenho ja estava estragado). As
criancas revelam assim dificuldade em lidar com os seus préprios sentimentos, bem
como dificuldade em procurar solu¢des para os problemas e desafios que enfrentam, o
gue as leva, por vezes, a sentirem-se frustradas ou a adotarem comportamentos de
maior agressividade, verbal e/ou ndo-verbal, para com os outros como reflexo das suas
proprias frustragctes (Katz & McClellan, 2006; Lino, 2006).

Um outro dado importante € perceber quais os momentos da rotina mais
propensos ao surgimento de conflitos. Assim, da leitura das evidéncias recolhidas foi

possivel organizar os dados conforme consta da tabela 2:
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Tabela 2

Momentos da rotina onde ocorrem os conflitos e tipologias de comportamento (T) identificadas em cada momento.

Momentos

da Rotina

Grande Grupo

Acolhimento

N2 de
incidentes

criticos

10

Incidentes criticos

“Nos momentos de acolhimento...Sd esta sempre a falar ou a tentar chamara a atengéo dos colegas”
(IC1 24 de abiril)

“N olha fixamente para D e esta diz num tom irritado “para de olhar pra mim” e N diz “para tu, também
tas a olhar, por isso também olho”.” (IC2 24 de abril)

“Mt hoje trouxe dois livros que comecou a folhear de manha antes do acolhimento. Algumas criangas
aproximaram-se para ver o livro mas esta nao deixou...” (IC3 24 de abiril)

“Mt trouxe de manha dois bonecos para a roda do acolhimento. Varias criangas pediram-lhe emprestado
0s bonecos para poderem ver ao que esta responde “ndo, sdo meus”.” (IC1 29 de abiril)

“...D vinha muito agitada, assim como Sd, e foram ambos a correr para o0 mapa das presencas. Sd
chegou primeiro e encostou-se ao mapa e D, que chegou logo em seguida, comegou a empurra-lo,
tentando encostar-se também para que Sd nao conseguisse marcar a presencga em primeiro lugar.” (IC1
5 de maio)

“D estava a falar mas enganou-se numa palavra, pronunciando-a de forma errada e N comecgou a rir e
apontar o dedo para D. Esta comegou a dizer “6 N para, também n&o gostas que eu me ria de ti!”. Esta
Gltima comecou a dizer num tom austero “cala-te!”.” (IC1 20 de maio)

“...N, virando-se para ela [BS] gritou novamente “cala-te!” acrescentando “olha que levas uma
chapada!”, ao que BS retorquiu “tu & que levas!”.” (IC2 20 de maio)

“...Sd esteve sempre muito agitado e sempre a falar e a destabilizar o grupo, fazendo cécegas a TP...”
(IC3 20 de maio)

“Hoje TN trouxe uma guitarra. Aproveitamos para durante o acolhimento explorarmos a guitarra de
TN...Sd esteve o tempo todo a criticar os colegas que estavam a tocar dizendo “nédo € assim, tu ndo
sabes, isso esta mal, eu é que sei, quando eu for ali vdo ver como é”.” (IC4 20 de maio)

“D esteve todo o acolhimento extremamente agitada, ndo conseguindo estar sentada na cadeira...” (IC5
20 de maio)

T2

T6

T6

T3

T2

T2

T4

T7

T1
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Transigcoes

Hora do

Atividades Estruturadas

conto

“O grupo encontrava-se muito agitado...as criangas comegavam a falar mais alto, a levantarem-se e
com tendéncia de nao responder as minhas solicitagdes...” (IC 16 de mar¢o)

“...TP e TN estavam lado a lado na roda de maos dadas e Sd comegou a saltar para cima deles e a
tentar que largassem as maos um do outro para ele ficar no meio de ambos...” (IC1 27 de abril)

“N e BS comecaram a entrar em conflito enquanto estavam na fila para irem para a
camionete...utilizando expressdes como “tu ndo mandas”, “eu é que sei”, “olha que levas”...” (IC2 27
de abril)

“Durante a hora da fruta, N comecou a usar linguagem desadequada para Sd e BS gritando “cala-te”
para esta Ultima.” (IC1 11 de maio)

“Sd nao consegue estar em siléncio nos momentos de grande grupo. Estd sempre a falar de outros
assuntos “vou dizer a tua mée”, “vou dizer ao meu pai e amanha nao venho a escola, vais ver”.” (IC2
11 de maio)

D esta sempre muito agitada falando muito alto e num tom agressivo sempre que intervém. (IC4 11 de
maio)

Depois do diario...cantei...uma cancao que tinha cantado antes do diario e da qual tinham gostado
muito e pediram para repetir. S, que foi uma das criancas que pediu para cantar novamente a cancao,
passou o tempo a tapar os ouvidos com as maos, como forma de retribuir ao adulto o desagrado que
este lhe provocou...” (IC3 18 de maio)

“Durante a hora do conto, Mt quando chamada a atencéo pela educadora para se sentar na cadeira
respondeu “ndo sento”...” (IC2 29 de abril)

“No jogo do lobo realizado na sesséo de expressao motora,...RS comegou a bater nos colegas que o
apanharam...” (IC1 7 de maio)

“RS passou o tempo a dizer “e eu?” “agora sou eu”. Quando N estava com a taga a mexer o bolo, RS
comegou a puxar e a verbalizar num tom agressivo “agora sou eu” fazendo uma expressao facial
zangada. N também mostrou alguma ansiedade dizendo “passa” enquanto a taga estava nos outros
colegas. S estava sempre a mexer nos ingredientes que estavam no centro da mesa, puxando-os para
si e dizendo “sou eu que ponho”...” (IC 13 de maio)

“Sd na hora do diario disse que nao tinha “ndo gostei”. Contudo, varias criangas chamaram a atengéo

para o facto de Sd se ter portado mal ao almocgo, contando que T (monitora da AAAF) o tinha posto de

T1

T8

T2

T2

T2

T1

T4

T4

T2

T7

T2
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Pequenos Grupos

Recreio

Area da

Area da

Brincadeira livre

casa

garagem

castigo...A educadora repreendeu-o por ter mentido no diario...Sd comegou a chorar e a dizer “vou
dizer a tua mae”...“vou escrever uma carta a dizer p’a ela te bater”...” (IC2 18 de maio)

“...Mt ndo queria brincar como os restantes elementos estavam a sugerir e disse “assim vou sair da
casinha”...” (IC3 11 de maio)

“...Sd comecou a chorar e a responder a assistente operacional... “vou trazer uma guitarra sé minha e
nao te vou deixar tocar, vais ver!”...” (IC7 20 de maio)

“...durante a exploragdo das areas...G, RM e R...estavam a brincar na area das garagem e
construgdes...Fui diversas vezes interrompida por RM queixando-se de que G e R |he tiravam os
brinquedos, ndo o deixavam brincar e ndo queriam brincar com ele...” (IC1 20 de abiril)

“...G, RM e GM estavam na garagem a brincar...G e RM comecaram a tirar as pegcas a GM, ndo o
deixando fazer a sua construgdo...” (IC1 18 de maio)

“Mt estava com LG no balancé...Estavam as duas a andar e...ndo deixavam que mais ninguém andasse
no baloigo...” (IC2 20 de abril)

“Sd nado parava de perseguir AC, Mr e BL tentando apanha-las para |lhes apertar as bochechas...a
educadora sentou-0...Sd reagiu com choro e atitude de revolta...cruzando os brago e
respondeu...“Quando tu fizeres anos vou-te oferecer uma prenda de rapaz p’'a ver se gostas! E vou
dizer a tua mae!”.” (IC 21 de abiril)

“Mt e LG no recreio...ndo queriam deixar a LS andar no baloigo, dizendo mesmo que “nés ndo somos
amigas dela por isso ndo vamos deixar andar” (Mt)".” (IC1 22 de abril)

“Durante o recreio Sd andou sempre atras de Mr a tentar apertar-lhe as bochechas...” (IC1 28 de abiril)

“TP e TN...estavam a brincar

e Sd foi ter com eles e comegou a interagir com eles, fazendo-lhes cécegas, puxando-os...continuou a
tentar apanha-los e a saltar ara cima deles, procurando chamar a sua atencéo e incluir-se desta forma
na brincadeira dos amigos.” (IC2 28 de abril)

D no recreio ndo quis dar a mao ao par (G)...Advertida pela educadora, D continuou a ndo dar a mao
cruzando os bracos, ao que a educadora pegou na mao da crianga e juntou-a com a do par. D comecgou
a chorar...” (IC2 5 de maio)

T7

T2

TS5

TS5

T6

T2

T6

TS5

T4

T8

T4
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Da andlise da tabela 2 constata-se que sdo os momentos em grande grupo onde
mais ocorrem as situacbes de conflito (20 ocorréncias), sendo que a maioria delas
verificam-se durante o acolhimento (10 ocorréncias), estando principalmente
relacionadas com as tipologias T1 (Agitacédo), T2 (Agressao verbal) e T4 (Provocacao).
Destas tipologias destaca-se a T2 com 8 episodios no caso dos momentos de grande
grupo. Estes dados vém pdr assim em evidéncia a importancia do trabalho em pequenos
grupos como estratégia de prevencdo do surgimento de conflitos, permitindo ao
educador fazer uma abordagem mais direcionada e préxima das criancas, 0 que sera
benéfico do ponto de vista da Formacao Pessoal e Social da crianga pois o educador
adaptara a sua intervengdo em funcdo das necessidades e interesses de um grupo em
particular, potenciando um trabalho de equipa sobre algo mais particular que motive
aquelas criancas, dando-lhes mais espaco para conseguirem progressivamente
aprender skills de interacéo, tendo o educador como modelo e, desta forma tornarem-
se mais capazes para interagir com os pares e adultos de forma positiva e mais
autbnomas no que respeita a abordarem os problemas numa perspetiva de resolucao
conjunta. Neste contexto, tornou-se fundamental conceder espaco ao dialogo para que
as criancas fossem estimuladas a falar sobre os seus sentimentos, emocdes,
dificuldades e sucessos de forma que se sintam ouvidas e valorizadas pelos que as
rodeiam (ME, 1997; Hohmann & Weikart, 2011). Este dialogo, de cariz mais
individualizado na maior parte das vezes mas também em grande grupo (e.g. conversa
sobre a amizade e o que é ser amigo) foi também fundamental para que as criancas
comecassem a ganhar consciéncia e compreender melhor o outro, descentrando-se um
pouco mais de si proprias. Este romper com o egocentrismo, evidente em alguns
comportamentos, segundo a literatura € extremamente favorecido pela representacao
de papéis que a brincadeira proporciona, nomeadamente o jogo simbdlico (Kyshimoto,
2000; Moyles, 2002; Ferreira, 2004) e nesta medida considerei de extrema relevancia
conceder a este grupo mais tempo para brincarem e explorarem por sim proprios um
conjunto de situagfes que Ihes vao proporcionar aprendizagens por meio da interacao.
O facto de a brincadeira estar envolta num carater mais lidico faz com que a crianga
esteja mais envolvida na mesma e com niveis de bem-estar elevados (Leavers, 2005),
pelo que a pré-disposicdo para o conflito diminui significativamente, constituindo-se
como momentos extremamente relevantes do ponto de vista da aquisicdo de autonomia
para resolver situacdes inesperadas, pois a crianca estad mais disponivel para a

negociacao para com o0s pares com quem brinca, conversando com eles sobre a propria
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brincadeira e a forma como esta se deve ou ndo desenrolar em termos de agoes.
Recordo que na ultima semana de intervencao, durante a exploracao livre das areas,
Mr, Sd e Mt estavam na &rea da casa e surgiu um pequeno desentendimento e Sd e Mr
vieram ter comigo para pedir a minha intervencdo. Contudo optei por ndo intervir logo,
dizendo as criangas que conversassem sobre 0 assunto entre elas e arranjassem uma
solucdo para que todas ficassem satisfeitas. E assim se verificou, conversaram os trés
na area da casa e a brincadeira prosseguiu com normalidade, sem ser necesséria a
minha intervencgéao direta. Por ouro lado, como alguns conflitos surgiam no recreio, optei
por participar ativamente nas brincadeiras das criancas seguindo aquilo que eram as
suas sugestdes de jogos coletivos. O jogo mais jogado durante todo o estagio foi o jogo
tradicional do lencinho. Considero que este foi também importante na medida em que
algumas criangas, ao inicio (e.g. RS, LS, D, Sd, entre outros) tinham particular relutancia
em sentarem-se no meio da roda quando eram apanhados, sendo que das primeiras
vezes que tal sucedeu abandonaram a brincadeira frustrados. Contudo, com pequenas
conversas que fui tendo com estas criancas e também com a minha atitude de ir eu para
0 meio da roda, fui desconstruindo progressivamente a representacdo negativa que a
crianca tinha daquela posicdo no jogo, sendo que esta comegcou a aceita-la e,
consequentemente a aceitar as normas do jogo. Este foi um dos exemplos de evolucao
efetiva que vi nas criangas ao longo da minha intervencéo.

No que respeita ao trabalho em pequenos grupos, verifiquei que as criancas
estavam muitos mais disponiveis para cooperar com 0s colegas que estavam a
desenvolver aquela atividade, e para esta disponibilidade contribuiu fortemente o fator
livre escolha, pois 0s pequenos grupos formavam-se em funcdo das criancas que
queriam participar nas atividades. O meu apoio face as mesmas também era de maior
gualidade no sentido em que era mais dirigido e havia espago e tempo para as criangas
explorarem os materiais e as suas diversas possibilidades, gerando-se um verdadeiro
trabalho de parceria como foi 0 caso da construgdo da maquete sobre o ciclo da dgua
(anexo M). O proprio empenho das criangas, 0 seu envolvimento, a expressdo de
satisfacdo e postura corporal eram indicativos do seu bem-estar e da qualidade
daqueles momentos do ponto de vista da construcdo da aprendizagem pela propria
crianca. Verifiguei também que a prépria iniciativa das criancas em querer realizar
atividades mais estruturadas aumentou progressivamente, aspeto que atribuo ao facto
de se sentirem mais apoiadas em pequenos grupos e, consequentemente, mais

encorajadas a realizar as tarefas mesmo aquelas em que ndo dominavam tdo bem ou
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que ainda nao conseguiam fazer autonomamente. Foi o caso por exemplo de BL e AC
gue comecaram a ter uma participagdo muito mais ativa nas atividades, por iniciativa
propria, nas ultimas duas semanas de intervencdo, escolhendo as atividades
estruturadas em detrimento da brincadeira.

Tendo em conta a minha pratica e o que fui observando no contexto
relativamente a implementacao das estratégias enunciadas no ponto 4.2, considero que
a dindmica de grupo que promovi, sobretudo a partir da 4% semana de intervencdo,
momento a partir do qual dei primazia ao trabalho em pequenos grupos decorrendo este
em simultdneo com os momentos de brincadeira nas areas, trouxe beneficios para as
criancas na medida em que possibilitou, por um lado, uma vivéncia mais plena das
atividades estruturadas e um acompanhamento mais ajustado as suas necessidades e,
por outro, mais oportunidades para brincar, aspeto este fundamental para o
desenvolvimento da crianga (Ferreira, 2004).

Conforme acima referido, ao longo deste processo foi tomada em consideragéo
a voz de cada uma das criangas, 0 que me permitiu perceber a sua perspetiva dos factos
e aquilo que efetivamente interiorizou do ponto de vista das competéncias sociais e se
reproduziu nos seus comportamentos ou consciéncia dos mesmos. Esta voz encontra-
se espelhada nos registos dos enunciados das criangas feitos ao longo do diario,
nomeadamente das colunas do “Gostei” e do “Nao Gostei”. Ressalvo que, por sugestédo
da educadora, nas ultimas trés semanas de intervencdo limitAmos um pouco 0s
enunciados relativos ao “Gostei”, sendo que estes deviam apenas ser referentes a
situagBes em que tivessem sido amigos dos pares ou dos adultos. Esta concecéo de
ser amigo foi trabalha com o grupo anteriormente desde o inicio da intervengéo (anexo
L), pelo que importava agora fazer refletir as criancas sobre as suas agdes e sobre se
estavam a ser amigas umas das outras e porqué. Esta foi uma estratégia encontrada
para, por um lado, consciencializar a crianga dos valores da amizade e da importancia
de estes se refletiram nas suas ac¢6es diarias e, por outro lado, para haver uma forma
mais objetiva de evidenciar a evolucdo das criangas ao nivel das competéncias sociais.

A partir da leitura dos registos do “Nao gostei” foi feito um levantamento dos
enunciados das criancas mais vezes envolvidas em conflitos como geradoras do mesmo
(Sd, D, N e Mt). Estes dados séo referentes ao periodo entre 2 de marco e 29 de maio,
sendo que apenas forma selecionados os registos relativos a situa¢des de conflito e que

estdo relacionados com as competéncias sociais, 0s quais se encontram na tabela 3.
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Tabela 3

Registos da coluna do “Ndo Gostei”, entre 2 de marco e 29 de maio, relativas ao grupo de criancas em analise (Sd, D, N e Mt).

Registos do Diario “Nao Gostei”

“Nao gostei de apertar as bochechas a Mr/AC/Mt”/BL
“Nao gostei de bater no TP”

“Nao gostei de ser mal-educada para a I”

“Nao gostei de arranha a D nem de lhe bater”

“Nao gostei de arranhar a N”

“Nao gostei de ser mal-educado com a | e a Patricia”
“Néo gostei de ser mal-educada com a I”

“Néo gostei de bater na Mt e empurrar RM”

“Néo gostei de despejar as caixas dos legos”

“N&o gostei de me portar mal no ensaio”

“Né&o gostei de me portar mal no almog¢o”

“Nao gostei de beliscar a D”

“Néo gostei de andar atras do TP e do TN”

“Nao gostei de fazer birras”

“Nao gostei de fazer birra nem de mentir a |, C e Patricia”
“Nao gostei de bater ao RS”

“Néao goste de ndo arrumar quando me mandaram”

“Nao gostei de apagar as letras que BS fez no quadro”

Crianca

Sd

Sd

Sd

Sd

Sd
Sd

Mt

Numero de
repeticdes do
registo
9

PR R R NN R R OO R R P R R PR ®BR

Motivo do conflito

(Categorias)

AeD
AeD

>

O O

> O
> ®o o O >» » » > >»

m

CeD
AeC

Tipologia do

comportamento (T)

T3
T3
T2

T3

T3
T2

T2
T3
T4
T1
T4
T3
T8
T7
T7
T3
T4
T4

47



Da andlise da tabela 3 verifica-se que a maior parte dos comportamentos
negativos apresentados inserem-se na categoria A (uso de linguagem desadequada) no
que respeita ao motivo que este por detras do conflito/situacéo critica, sendo que o tipo
de comportamentos apresentado nesses registos sdo essencialmente de agressao
fisica (T3) e provocagdo (T4). Tais dados vém evidenciar os comportamentos de
agressividade como forma de resolver situa¢des e constrangimentos, deixando antever
gque a crianca hdo tem ainda estabilidade emocional suficiente para conseguir lidar com
algumas frustracbes que ocorrem na interacdo nem controlar os seus impetos (Katz &
McClellan, 2006). Para além disso, e sustentando-me na mesma autora, estes dados
revelam ainda que estas criangas tém bastante necessidade de afirmacéo pessoal, 0
gue se traduz em diversos comportamentos de provocacao quer perante os pares, COmo
perante os adultos, opondo-se muitas veze a autoridade destes ultimos. Por outro lado,
ndo se pode deixar de referir que ao serem as proprias criancas a identificarem
autonomamente estas situagdes criticas referidas na tabela 3, consegue-se perceber
gue estas tém consciéncia da qualidade dos seus atos, neste caso negativos, 0 que
revela que tem ja uma capacidade de refletir sobre as suas préprias acdes, nao
conseguindo contudo alterar autonomamente 0s seus comportamentos, pelo que se
voltam a verificar repetidas vezes. De salientar ainda que nas ultimas duas semanas,
verificou-se um decréscimo ao nivel da quantidade de enunciados na coluna do “Nao
gostei”, 0 que, podera ser um indicativo de uma melhoria ao nivel da qualidade das
interacbes, o que por sua vez, podera ser fruto de uma evolugcdo ao nivel das
competéncias sociais, nomeadamente no que respeita aos skills de interacao.

Focando-me agora nos registos da coluna do “Gostei”, ressalvo que, considero
importante analisar estes dados, ndo s6 para este grupo de criangas em particular, mas
também para todo o grupo, uma vez que a minha intervencdo teve também como
propésito fomentar uma melhoria do clima do grupo valorizando cada momento,
estruturado ou ndo estruturado, do ponto de vista da satisfacdo da crianca. Desta forma,
estes registos permitem-me aferir quais 0s momentos que foram mais significativos para
as criangas e por si valorizados e dos quais verdadeiramente gostaram, conforme

consta na tabela 4, seguidamente apresentada:
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Tabela 4

Categorizagdo dos registos da coluna do “Gostei” do diario de sala referentes a todos os elementos do grupo em fungéo do tipo de

atividade.

Tipo de atividade referida pelas criancas

Brincar

Atividades livres

Atividades estruturadas

Local/Dominio onde ocorre a actividade

Recreio

Area da Casa

Area da Garagem

Area dos Jogos

Area da Massa

Area das letras

Area da Matematica

Area dos Desenhos/Escrita
Area da Pintura

Danca

Conhecimento do mundo (experiéncias)
Linguagem (histérias e videos)

Expressao Dramatica (Teatro)

NUmero de vezes referenciada

134

N W N N P WO OO W W

=
O
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A partir da tabela 4 verifica-se que a brincadeira é o momento eleito pelas
criancas quando questionadas sobre o que gostaram de fazer durante o dia,
principalmente as brincadeiras que ocorrem durante o recreio (134 vezes). Dos
restantes momentos sobressaem a leitura de historias e visionamento de filmes como
atividades estruturadas preferidas (11 referéncias), bem como os desenhos e a escrita
(7 referencias) ao nivel das atividades livres. Tal deixa antever que ha uma forte
valorizacdo dos momentos de brincadeira livre por parte das criancgas, salientando-se o
facto de ser a brincadeira no recreio e ndo as areas que mais satisfaz as criancas, o que
vem reforcar a questéo da livre escolha. E durante estes momentos de brincadeira, n&o
condicionados por objetos nem &reas, que poderdo de certa forma limitar a sua
criatividade, que elas se sentem mais felizes, pois tém a liberdade de escolher ao que
guerem brinca, com quem querem brincar, como querem brincar e ainda criar a propria
brincadeira a partir do seu imaginario (Mégrier, 2005), apropriando-se do espaco e dos
materiais que encontram no recreio (desde baloicos a folhas de arvores, pequenos
ramos, entre outros) para ir construindo a sua brincadeira.

Conforme ja referido, nas dltimas 3 semanas de intervencdo os registos do
“Gostei” foram direcionados para situacbes em que as criangas consideravam que
tinham sido amigas dos pares e/ou adultos, por uma questéo de perceber a concecdo
gue tinham de amizade face ao que tinha sido falado, e perceber se tinham interiorizado
essa concec¢do e agido em conformidade com as mesma, dados estes sistematizados
na tabela 5.

Tabela 5

Registos da coluna do “Gostei” em fungdo da concegédo de amigo.

Competéncia de ] o A quem se Nimero de vezes
) Tipo de actividade o )
amizade dirige referenciada

Arrumagcéo das areas 18
Elaboracgéo de Jogos 3
Rotinas Pares 3
_ Recreio 6
Ajuda i
Brincar nas areas 3
Atividades

Adultos 2

estruturadas
Atividades livres 2

: : Pares

Partilha Recreio 1
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Assim, da andlise da tabela 5 pode constatar-se que os enunciados sobre o
“Gostei” comecaram a centrar-se fundamentalmente as competéncias de entreajuda
entre pares, nomeadamente ao nivel da arrumacao das areas apds os momentos de
brincadeira, o0 que revela uma progressao ao nivel das competéncias sociais do grupo
em relagcdo a consciéncia do outro, sobretudo em relagéo aos pares.

Fazendo uma analise geral ao nivel do grupo e do impacto da minha intervencéo,
para além do que ja fui referindo durante a analise dos dados, considero que houve uma
ligeira evolucdo do grupo pelo menos que que respeita ao reconhecimento de algumas
competéncias de interacdo importantes para o estabelecimento de relacbes positivas
entre pares e adultos, dado este reforgcado pela tabela 5, tais como a entreajuda na
realizacdo de diversas tarefas e nos varios momentos da rotina. Esta consciencializagéo
por parte da crianga é também visivel em alguns atos espontaneos que tive
oportunidade de presenciar em que duas criangas que normalmente entram em conflito
mostraram ser capazes de compreender o lado do outro, distinguir aquilo que é
propositado do que é sem querer e resolver uma situacdo conversando e pedindo
desculpa (IC3 24 de abril, anexo N). Outra das evidéncias foi uma situacdo que ocorreu
no recreio em que N veio ter comigo e comegou espontaneamente a conversar sobre o
gue era ser amigo (IC2 7 de maio, anexo N). Das criancas daquele grupo mais restrito
(N, D, Sd e Mt) N foi a crianga que, a meu ver, sofreu uma maior evolugdo, tendo havido
uma diminui¢do significativa de comportamentos desadequados por parte da mesma
quer para com 0s pares mas sobretudo para com os adultos. Contudo, gostaria de
salientar que o periodo de intervencdo é demasiado curto para conseguir recolher
evidéncias suficientemente consistentes que permitam avaliar se houve uma evolugéo
efetiva ao nivel da aquisicdo de competéncias sociais, uma vez que se trata de mudar
“padrdes comportamentais que organizam a personalidade do individuo” (Katz &
McClellan, 2006, p.20) o que, como é sabido e revelado pela literatura, é extremamente
moroso e exigem um trabalho continuado e num periodo de tempo mais longo, de forma
que se consigam ver resultados efetivos. Como tal, e uma vez que esta morosidade nao
era viavel, procurei que esta andlise fosse o mais completa possivel e espelhasse aquilo
gue foi a minha percecéo da evolucdo do grupo no que respeita ao seu desenvolvimento
pessoal e social. Existem inclusivamente dois casos mais criticos (Sd e D) que
necessitariam de ser analisados e trabalhados de uma forma mais individualizada, pois
foram elementos nos quais ndo observei evolucdo no sentido positivo, tendo-se

registado um progressivo aumento do nimero de incidentes criticos que os envolveram.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste relatério procurei espelhar a realidade dos contextos de
intervencdo onde decorreu a PPS, focando-me especialmente nas caracteristicas
particulares de cada um dos grupos que se evidenciaram, as quais vieram permitir
encontrar uma problematica. Conforme referido ao longo do relatério, em ambos os
contextos emergiram frequentes episédios de comportamentos disruptivos que
culminavam em conflitos entre pares e crianca-adulto e que comprometiam o ambiente
de bem-estar do grupo, materializando-se este facto na problematica. Da andlise dos
contextos compreendi que estes comportamentos eram reveladores de uma certa
fragilidade ao nivel das competéncias sociais de partilha cooperacdo, entreajuda,
consciéncia do outro, estando as criangas ainda muito centradas em si proprias e, em
alguns casos, carentes de atencdo por parte dos adultos (PCT 2014/15). Constatei
também que estas fragilidades poderiam se fruto dos préprios contextos de vida das
criangas, pelo que, o educador (e respetiva equipa) desempenha um papel fundamental
junto das mesmas, assumindo-se como modelo, transmitindo-lhes um conjunto de
valores e normais sociais, ndo s6 através do dialogo mas especialmente através das
suas acoes e do seu padrdo comportamental, devendo contribuir para que as criancas
desenvolvam progressivamente uma maior compreensdo do mundo, bem como, um
conjunto de skill de interagdo fundamentais para a criagdo e manutencdo de relagdes
positivas e duradouras com 0s Varios agentes com os quais interagem (pares e adultos)
(Katz & McClellan, 2006). Conforme se verificou, em contexto de Jl, estas situacdes
criticas ocorriam essencialmente em momentos de grande grupo e de cariz mais
estruturado, facto que evidenciou a necessidade de promover um conjunto de alteracfes
na rotina diaria do grupo como forma estratégica para procurar diminuir as ocorréncias
de conflitos (Katz & McClellan, 2006; Hohmman e Weikart (2011). Assim, reorganizei a
dindmica do grupo, introduzindo o trabalho em pequenos grupos e fazendo-os ocorrer
em simultdneo com momentos de brincadeira nas &reas, 0s quais na pratica eram
escassos, apesar de considerados na rotina que consta do PCT (2014/15). Esta
dindmica de grupo revelou-se bastante importante do ponto de vista da promocéo da
autonomia e da livre escolha da crianca (Lino, 2014), o que por sua vez se repercutiu
num crescendo de iniciativa por parte da mesma, incentivando assim as suas
competéncias de escolha e de tomada de decisdo. Alguns profissionais de educagéo

poder-se-ao interrogar sobre este aspeto da livre escolha levantando questbes como:
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“Entdo e se forem sempre as mesmas a escolher a brincadeira e sempre as mesmas a
escolher as atividades mais estruturadas? Nao se deve limitar esta escolha por vezes e
modo a que todos realizem as mesmas aprendizagens?” Enquanto futura educadora,
compreendo a legitimidade destas questdes, mas considero que acima de tudo ha que
respeitar o préprio ritmo da crianca e dar-lhe tempo para que esta se sinta preparada
para integrar outro tipo de atividade, para além daquela em que ela se sente mais segura
e confortavel, pois é a que naturalmente sabe fazer e o faz com toda a seriedade, brincar
(Ferreira, 2004). Neste sentido a minha postura passa por conceder espaco a crianca
para que ela préopria se va sentido gradualmente mais capaz de aceitar um novo desafio,
mas que o faga pela sua motivacao intrinseca e ndo porque o adulto assim o entende
(Hohmman e Weikart, 2011). Nao se trata aqui de colocar o poder totalmente nas maos
da crianga, mas sim fazé-la sentir efetivamente que ela € a grande responséavel pela
construcdo das suas aprendizagens, e que estas vao-se construindo a medida que a
crianca explora o que a rodeia (Hohmman e Weikart, 2011; Lino, 2006; Edwards,
Gandini, & Forman, 1999). Mas, para explorar, a crian¢ca tem de se sentir segura e
competente, de modo a que encare os desafios de uma forma positiva € ndo como
situagOes de frustragdo (Katz & McClellan, 2006), que era o que sucedia em muitos
elementos do grupo. Estas questbes ganham ainda maior expressao quando o grupo
implicado é heterogéneo em termos de idades, como era 0 caso, uma vez que aquilo
gue vai interessar muito a umas criangas, podera nada significar para outras. Este
aspeto foi visivel ao longo da elaboragao do projeto sobre “De onde vem a agua?”, pelo
gue o educador ndo podera ter a pretenséo que todas as criancas aprendam as mesmas
coisas nos mesmos momentos, nem tao pouco no mesmo tempo. Deve, sim, preocupar-
se em garantir a todas as criangas a mesma qualidade de aprendizagens (Sousa, 2007).
Assim, ao conceder a crianga espaco para tomar as suas proprias decisdes, valorizando
0 seu ritmo proéprio, estas tiveram oportunidade de perceber quando ja estavam prontas
para uma nova atividade e isso foi bastante visivel, até nas criancas mais novas do
grupo, as quais a partir sensivelmente das ultimas trés semanas de intervencéo,
comecaram a tomar iniciativa para participarem nas atividades estruturadas,
escolhendo-as em detrimento da brincadeira. E, apesar da sua tenra idade, o seu tempo
de concentracao era bastante alargado, o que se justifica pelo seu verdadeiro interesse
no que estavam a realizar (Lino, 2014). Para se constatar uma evolugao efetiva ao nivel
das competéncias sociais, seria necessario um trabalho continuado e a aplicacdo de

outras estratégias para complementar as utilizadas e promover mais oportunidade para
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estimular a formagé&o pessoal e social destas criangas. Considero ainda que ndo basta
trabalhar as competéncias sociais com as criangas em contexto de sala, sendo
fundamental envolver as familias neste processo e desenvolver também com elas um
trabalho continuado de forma a haja um alinhamento em termos de padréo
comportamental desejavel que seja seguido tanto no contexto educativo como familiar,
permitindo assim um desenvolvimento da crianca.

Contudo, a minha intervencdo foi além das questbes relacionadas com a
problematica, tendo sido também direcionada para o desenvolvimento de competéncias
nas diferentes areas do saber, quer em contexto de Creche como de JI. Fazendo uma
breve retrospetiva de todo 0 meu percurso ao longo da intervencgdo, no que respeita ao
contexto de Creche, recordo que iniciei a pratica profissional supervisionada no mesmo
com bastantes interrogacdes e alguns receios sobre como proporcionar momentos de
aprendizagem interessantes e desafiadores com “criancas bem pequenas” (Delgado e
Silva, 2012). Muitas foram as aprendizagens que efetuei ao longo deste periodo, sendo
todas elas extremamente importantes para o desenho do meu perfil enquanto futura
educadora. Contudo gostaria de salientar uma delas que foi bastante significativa e que
se materializou na descoberta de que a metodologia de trabalho de projeto tem
aplicacao prética conforme é teorizada, aspeto este em que eu ndo acreditava, pois, até
a data, nao tinha tido essa experiéncia. No fundo, esta aprendizagem veio dar sentido
a um conjunto de saberes ja adquiridos anteriormente ao longo da formacéo base, mas
gue sempre considerei utépicos pelo facto de comummente na pratica ndo serem
respeitados. Em Creche tive oportunidade de assistir e de dinamizar com o grupo
diversos momentos de aprendizagem seguindo a metodologia de projeto, constatando
gue é possivel aplica-la, mesmo com criangas desta faixa etaria, e que € efetivamente
uma metodologia que lhes permite construir um conjunto de aprendizagens
significativas, encadeadas e integradas em diversos campos do saber. Este aspeto
revelou-se crucial nomeadamente no contexto de JlI, no qual desenvolvi um projeto com
0 grupo sobre a origem da agua, sentindo-me muito mais atenta e apta a potenciar as
intervengdes das criancas como oportunidades de aprendizagem, como foi o caso da
construcdo da maquete, por exemplo. Neste contexto a maior aprendizagem a este nivel
centrou-se na fase de divulgagéo e avaliacdo do projeto, especialmente na etapa da
avaliacdo, a qual foi elaborada néo s6 através da observagdo mas também em conjunto
com as proéprias criancas. Saliento a importancia da avaliacdo dos projetos na medida

em permite ao educador refletir sobre a sua pratica, em funcao do feedback das criancas
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e das evolugbes verificadas nos diversos niveis, e percecionar de uma forma
significativa o desenvolvimento e evolucdo de cada crianga no que respeita & aquisicao
e construgdo de conhecimentos sobre o topico em causa, ao dominio das competéncias
bésicas e sociais, as predisposi¢cdes sociais e intelectuais, bem como ao nivel dos
sentimentos que a crianca vai desenvolvendo face ao trabalho elaborado e face a vida
escolar (Katz e Chard, 2009).

Desta forma, em cada um dos contextos, 0 recurso a metodologia de projeto
permitiu-me implementar um conjunto de atividades a partir das quais as criancas
puderam desenvolver um conjunto de competéncias integrando as varias areas do
conhecimento, sendo que, pela forma como foram organizadas e dinamizadas as
atividade, contribuiu ainda para uma estimulagdo de competéncias sociais
nomeadamente de cooperagdo, autonomia, iniciativa, responsabilidade e livre escolha
(Katz e Chard, 2009). Agora que percebi o que é trabalhar com criangas segundo a
metodologia de projeto, arrisco-me mesmo a dizer que, ndo sd, é uma metodologia
desafiante e motivadora para as criancas, como também o € para o préprio educador e
restantes elementos da equipa, pois desta minha experiéncia, e tendo em conta o que
senti e vivenciei, cria-se um envolvimento tal entre as criangas e os adultos, as primeiras
sedentas de conhecimento e curiosidades e os segundos avidos de proporcionar as
criancas oportunidades para fazerem as descobertas por si préprias, que todos estédo
empenhados e motivados de igual forma no dia-a-dia e em cada momento, pois a
qualquer altura, a qualquer palavra ou gesto da crianca pode fazer surgir situacdes de
exploracéo e aprendizagem e até desencadear um projeto.

Do ponto de vista profissional, fazendo uma introspecao sobre aquilo que séo os
construtos ideolégicos que vao pautar a minha pratica pedagodgica, as linhas
orientadoras para a minha pratica pedagégica seguem o0s postulados do
socioconstrutivismo, considerando que a crianga deve ter um papel ativo na construgao
do conhecimento, cabendo ao educador o papel de mediador das aprendizagens,
colocando as criancas perante situagbes desafiantes face ao seu nivel de
desenvolvimento, e relacionadas com os interesses e necessidades da mesma
(Vygotsky, 2001). Enquanto futura educadora, considero que as aprendizagens das
criancas sdo construidas através das suas interagdes com o meio, pelo que é
fundamental envolver todos os agentes que intervém nesse processo, com especial
relevancia para a familia, estabelecendo com eles um trabalho articulado e estreita

relacdo de parceria baseada no dialogo e na cooperagédo com vista ao alcance de um
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fim comum: o bem-estar e desenvolvimento da crianca (Hohmman & Weikart, 2011).
Desta forma, na posse do conhecimento que hoje detenho, enquanto educadora a
minha pratica pedagdgica ir4 pautar-se pelos valores da autonomia, participacao,
liberdade, respeito, partilha, cooperacédo e comunicagdo. Autonomia pois acredito que
se deve valorizar a crianga enquanto ser capaz, concedendo-lhe tempo e espaco para
que alcance por si propria os desafios, devendo o adulto mediar este processo,
encorajando a crianga para a ac¢ao. Participacao e liberdade pois defendo que a crianca
deve ser ativa na construcéo do seu préprio conhecimento, o que implica conceder-lhe
liberdade de escolha, de expressdo, de movimento, para errar e experimentar o
sucesso, liberdade de ser ela propria e de contribuir para o todo com a sua
especificidade. Respeito, pois acredito que este € um dos valores fundamentais para se
viver em sociedade e, como tal, as criangas devem aprender a respeitar-se a si proprias,
aos adultos e aos pares com quem interagem, bem como respeitar o espaco que as
rodeia, preservando-o. Partilha e cooperagéo pois considero que o trabalho conjunto é
de grande riqueza, quer do ponto de vista das aprendizagens, como do desenvolvimento
pessoal e social, sendo fundamental a equipa educativa transmitir tal postura na sua
dindmica pois servirdo de modelo para as criancas. Por fim, comunicacéo pois defendo
gue um educador (e todo o profissional de educacado) tem de ser, antes de mais, um
bom comunicador, estabelecendo e promovendo um diadlogo aberto entre os agentes
educativos, sendo esta, a meu ver, a base para se alcancar a articulagéo desejada entre
todos e se alinharem expectativas, facto que ira contribuir fortemente para a criagéo de
um ambiente educativo aprazivel, seguro, confortavel e enriquecedor para os demais
intervenientes, criangas e adultos. Por fim, resta-me acrescentar que, ndo havendo um
modelo ideal, o cruzamento entre praticas de diferentes modelos e metodologias
construtivistas que se complementem, poderéo contribuir para a riqueza e a qualidade
das praticas pedagdgicas e, consequentemente, das aprendizagem e desenvolvimento

das criangas.

REFERENCIAS

Associacao de Profissionais de Educacéo de Infancia (APEI) (s.d.). Carta de Principios
para uma Etica Profissional. Consultado em
file:///C:/Users/Rui/Downloads/carta-etica%20da%20apei.pdf (3-03-2015)

56



Bardin, L. (2009). Andlise de Conteldo, 52 Edig&o. Lisboa: Edigbes 70.

Bogdan, R.C. & Biklen, S.K. (1994). Investigagdo Qualitativa em educacdo: Uma
introducéo a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora.

Decreto-Lei n° 241/2001 de 30 de Agosto. Diario da Republica. Ministério da Educacao
de Lisboa.

Delgado, A. e Silva, F. (2012). Bebés e criangas bem pequenas nas programacdes do
més da crianca: entre a prote¢ao, controle e participacdo conquistada. Seminario
de Pesquisa em educacédo da Regido do Sul.

Edwards, C.; Gandini, L. & Forman, G. (1999). As cem linguagens da crianca.
Abordagem de Reggio Emilia na educagao da primeira infancia. Porto Alegre:
Artmed Editora.

Epstein, A. (2003). How Palnning and Reflection Develop Young Children’s Thinking
Skills. In Developing and Engaging thinking skills. Beyond the Journal. Young
Childrens on the web.

Ferra, F. (2013). Brincar na creche e no jardim de infancia. (Dissertacdo de Mestrado,
Instituto Politécnico de Setuabal, Setabal). Consultada em
http://comum.rcaap.pt/bitstream/123456789/6481/1/Disserta%C3%A7%C3%A3
0%20de%20Mestrado%20em%20Educa%C3%A7%C3%A30%20Pr%C3%A9-
escolar%20F1%C3%Alvia%20Ferra.pdf

Ferreira, M. (2004). Agente gosta é de brincar com os outros meninos! Rela¢des sociais

entre criangas num jardim de infancia. Porto: Edig6es Afrontamento

Folque, M. A. (1999). A influéncia de Vygotsky no modelo curricular do Movimento da
Escola Moderna para a educagéo pré-escolar. In Revista Escola Moderna, n°5,
53série.

Formosinho, J. (2006). A construcdo social da moralidade pela crianca pequena. In
Formosinho (Org.), Educacéo pré-escolar: a constru¢do Social da Moralidade.

Lisboa: Texto Editores.

Gama, F, Pinho, J., Figueira, L., Menezes, M. J., & Cardoso, M. (2011). Educacao e
indisciplina: a formacdo e a intervencdo para a prevencdo - a realidade

portuguesa. In Democratizar, V(2).

High Scope Educational research Foundation (2012). Key Developmental Indicators.

57



Ypsilanti, MI: High scope Press.

Hohmann, M; Weikart, D. (2011). Educar a Crianca. Lisboa: Fundacdo Calouste

Gulbenkian.

Hortas, M.; Campos, J.; Martins, C.; Cruz, C.; Vohlgemuth, L. (2014) Introducdo as
metodologias de investigacao e intervengdo: recolha e andlise de dados. Lisboa:

Escola Superior de Educacéo

Katz, L. & McClellan, D., (2006). O papel do professor no desenvolvimento social das
criancas. In Formosinho (Org.), Educacgéo pré-escolar: a constru¢cdo Social da

Moralidade. Lisboa: Texto Editores.

Katz, L. e Chard, S. (2009). A abordagem por projetos na educacgéo de infancia. Lisboa:
Fundacéo Calouste Gulbenkian

Kishimoto, T. (2000). O Jogo e a educacdao infantil. In (Kishimoto (Org.) Jogo, brinquedo,
brincadeira e a educacao (pp.13-43). Sao Paulo: Cortez Editora

Laevers, F. (2005). Sics (Zico), Well-Being and Involvement in Care — a Process-
Oriented Self-Evaluation Instrument for Care Setting, Kind & Gezin and Research
Centre for Experintial Education. Leuven University

Lino, D. (2006). A intervencdo educacional para a resolugéo de conflitos interpessoais.
Relato de uma experiéncia de formacdo de uma equipa educativa. In Formosinho
(Org.) Educagéo pré-escolar. A construcéo social da moralidade (pp.75-109).

Lisboa: Texto Editores.

Lino, D. (2014). A qualidade do contexto em educacao de infancia perspetivada atraves
da escolha e do envolvimento. In Nuances: estudos sobre educacdao, 25, (3), p.
137-154. Consultado em
http://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/viewFile/3201/2710

Marchesi, A. (2006). Alunos desmotivados. In A. Marchesi (Org.) O que sera de nés, 0s
maus alunos? (pp. 59-78). Porto Alegre: ArtMed.

Maximo-Esteves, L. (2008). Visdo Panoréamica da Investigacdo-A¢ao. Porto: Porto
Editora.

Mégrier, D. (2005). Jogos de expressao dramatica na pré-escola. Lisboa: Papa-letras.

Ministério da Educacao (1997). Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-escolar.

58



Lisboa: Ministério da Educacéo. Departamento de educacdo Basica. Nucleo-de

Educacao Pré-Escolar.

Moyles, J. (2002). S6 brincar? O papel do brincar na educacédo infantil. Porto Alegre:
Artmed Editora.

Neves, J. (2001). Atitudes e satisfagédo no trabalho. In Manual de Psicossociologia das
Organizacdes. Lisboa: McGraw-Hill (pp.281-306).

Niza, S. (1998). O Modelo Curricular de Educacao Pré-escolar da Escola Moderna. In
Oliveira Formozinho (Org.) Modelos Curriculares para a Educacgéo de Infancia.
Porto: Proto Editora

Oliveira-Formosinho, J. & Araudjo, S. (2006). Educacdo em Creche: Participacdo e
Diversidade. Porto: Porto Editora

Parecer n° 3/2002 de 21 de Margo. Diario da Republica Il Série, n°68. Ministério da
Educacéo de Lisboa.

Pereira, A. N. (s.d.). (In)disciplina na aula. Revista Lus6fona de Educacdo, pp. 193-198.

Ponte, J. P. (2004). Pesquisar para compreender e transformar a nossa prépria pratica.
Educar em Revista, 24, 37-66.

Portugal, G. (1998). Cirancas, familias e creches. Uma aordagem ecolégica da
adaptacao do bebé a creche. Porto: Porto Editora

Portugal, G. e Laevers, F. (2010). Avaliacdo em Educacdo Pré-escolar. Sistemas de

acompanhamento de criangas. Porto: Porto Editora.

Post, J. & Hohmann, M. (2011). Educacdo de Bebés em Infantérios. Cuidados e

Primeiras Aprendizagens. Lisboa: Fundacao Calouste Gulbenkian.

Queirds, J. & Rodrigues, V. (2006). «N&o, ndo somos jornalistas». Uma introducao a
utiizacdo do diario de campo e da fotografia na pesquisa sociologica.
Comunicacdo apresentada na Conferéncia Etnografias em Contexto Urbano:
quatro estudos de caso. Instituto de sociologia da Faculdade de Letras da

Faculdade do Porto, Porto.

Rinaldi, C. (1999). O curriculo emergente e o construtivismo social. In As cem
linguagens da crianga. Abordagem de Reggio Emilia na educacéao da primeira

infancia (pp. 113-122). Porto alegre: Artmed Editora.

59



Saint-Exupéry, A. (2011). O Principezinho. O grande livro pop-up. Lisboa: Editorial
Presenca.

Selman, R.L. (1980). The Grouth of International Understanding. New York: Academic
Press

Sem autor. (1978). Estratégias para lidar com comportamentos disruptivos. Policopiando
de Educational Research and Services — College of Education. Arizona State
University.

Sousa, F. (2007). Uma diferenciacdo Curricular Inclusiva € possivel? Procurando
oportunidades numa escola agoriana. In David Rodrigues (org.) Investigagéo em
Educacdo Inclusiva, Il, pp.10-14.

Tomas, C. (2011). “Ha muitos mundos no mundo” — Cosmopolitismo, participacdo e
direitos da crianca. Porto: Edigbes Afrontamento

Vasconcelos, T.; Rocha, C.; Loureiro, C.; Castro, J.; Menau, J.; Sousa, O.; Hortas, M.:
Ramos, M.: Ferreira, N.; Melo, N.; Rodrigues, P.; Mil-Homens,P.; Fernandes, S.
e Alves, S. (2011). Trabalho por projeto em Educacdo de Infancia: mapear
aprendizagens, integrar metodologias. Lisboa: Dire¢cdo-Geral de Inovacéo e de

Desenvolvimento Curricular, Ministério da Educacgéo e da Ciéncia.

Vygotsky, L. (2001). A construgéo do pensamento e da linguagem. S&o Paulo: Martins
Fontes.

Documentos Internos dos estabelecimentos
Contexto de Creche
Projeto Educativo do estabelecimento de creche (2010/2013)
Projetos Pedagogico de Sala (2014/2015)
Contexto de JlI
Projetos Curricular de Turma (2014/2015)
Projeto Educativo do Agrupamento (2008/2012)

Relatorio de Auto-avaliagdo do Agrupamento (2013/2014)

60



ANEXOS

61



