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RESUMO

O presente relatorio resulta da realizacéo da Prética Profissional Supervisionada
(PPS) na valéncia de Jardim de Infancia (JI), no ambito da obtencéo de grau de Mestre
em Educacdo Pré-Escolar, e espelha todo o trabalho desenvolvido no decorrer da
mesma. Este trabalho contempla duas dimensdes: (i) a descricdo e andlise do trabalho
pedagogico desenvolvido entre 01 de outubro de 2018 até 21 de janeiro de 2019 na sala
2 de um jardim de infancia publico; e (ii) a componente investigativa, que emergiu de
uma observacéo cuidada e atenta em relagdo ao contexto socioeducativo onde estive
inserida, centrada nas conceg¢fes das criangas sobre a amizade e as intera¢des que
estabeleciam entre si. Esta tematica procurou, ainda, ajudar-me e, a equipa educativa,
a estabelecer a relacdo entre estas interacdes e a valorizacdo e adequacao da pratica
pedagogica na promocao de comportamentos sociais entre as criangas. Desta forma,
apresento um estudo de caso exploratério de natureza qualitativa — “Quem é amigo
brinca com os outros” (Micael): A amizade entre criangas num Jardim de Inféncia”.

A andlise dos dados obtidos em prol da presente investigacdo permite assegurar
uma clara relacédo entre a nocdo de amigo/a e a manifestacdo de comportamentos
sociais entre criancas, tais como: cooperac¢do, entreajuda, reconhecimento, partilha,
entre outras e, com igual relevancia, o oficio de brincar, no qual a(s) crianca(s) associam
os/as amigos/as a parceiros ativos e assiduos de brincadeiras, dentro e fora da sala de
atividades. A nocdo de nao ser amigo/a € associada a auséncia de comportamentos
sociais, incapacidade de regular emoc¢des, ouvir 0 outro e comportamentos agressivos
— conflitos fisicos e verbais. Destaca-se, finalmente, o papel crucial da acdo das adultas
da sala na promocé&o da coesédo do grupo e no reconhecimento, pelas criangcas, como

fazendo parte desse grupo.

Palavras chave: Amizade; Criancas; Jardim-de-Infancia; Comportamentos sociais.



ABSTRAT

This report results from the Supervised Professional Practice in kindergarten, in
the scope of obtaining a master’s degree in Pre-School Education, and reflects all the
work developed during it. This work contemplates two dimensions: (i) the description and
analysis of the pedagogical work developed between October 1, 2018 until January 21,
2019 in classroom 4 of a public kindergarten; and (ii) an investigative component that
emerged from a careful and attentive observation regarding the socio-educational
context in which | was inserted, focussed on children’s conceptions of friendship and the
interactions they established between them. This theme also sought to help me and the
educational team to establish the relationship between those interactions and the
valuation and adequacy of pedagogical practice in promoting social behaviours among
children. Therefore, | present an exploratory case study of a qualitative nature — “Who is
a friend plays with others” (Micael): Friendship among children in kindergarten.

The analysis of the data obtained from this investigation allows to assure a clear
relation between the notion of friend and the manifestation of social behaviour between
children, such as: cooperation, mutual aid, recognition, sharing, among others, and,
likewise, the craft of playing, in which children associate their friends to active and
assiduous play-partners, both inside and outside the classroom. The notion of not being
a friend is associated with an absence of social behaviour, inability to regulate emotions,
to listen to others and aggressive behaviours — physical and verbal conflicts. Finally, the
crucial role of the adults in the classroom in promoting group cohesion and recognizing

the children as part of this group is highlighted.

Keywords: Friendship; Children; Kindergarten; Social behaviour.
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file:///C:/Users/Catarina/Documents/3º%20Semestre/PPS%20II%20P15v/JI%20Pedro%20Santarém/Investigação/RelatórioFinalPPSII.docx%23_Toc3379367
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file:///C:/Users/Catarina/Documents/3º%20Semestre/PPS%20II%20P15v/JI%20Pedro%20Santarém/Investigação/RelatórioFinalPPSII.docx%23_Toc3379369
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INTRODUCAO

A Prética Profissional Supervisionada (PPS) em Jardim de Infancia (J1)
contempla as componentes pratica e tedrica, tendo ocorrido entre 01 de outubro de 2018
até 21 de janeiro de 2019 na sala 2 de uma organizacédo socioeducativa publica tutelada
pelo Ministério da Educagdo. A componente pratica caracteriza-se pela intervencao
educativa num contexto real, e a componente teorica, consiste na conce¢do de um
relatorio que espelhe o desenvolvimento de todo o processo de intervencdo e
investigacdo. Por conseguinte, pretende-se no ambito do Mestrado em Educacéo Pré-
Escolar, que se construa um documento que evidencie e fundamente a sua
intencionalidade pedagodgica, a consolidacdo de saberes, o desenvolvimento de
competéncias e atitudes que concorram para a constru¢cdo de uma identidade pessoal
assente na observacdo, reflexdo e avaliacdo, apresentando, também, o trabalho
desenvolvido com as criangas, as familias e a equipa educativa. Concomitantemente,
espectavel que se desenvolva uma investigacao, visando a construcao e demonstragéo
de uma atitude investigativa.

Por conseguinte, o presente documento organiza-se em cinco capitulos, sendo
estes: (i) caracterizagdo para a acdo: elaboracdo de uma caracterizagcéo detalhada do
contexto socioeducativo onde ocorre a PPS, tendo em consideragéo todos os atores
educativos que se relacionam naquele espaco; (ii) andlise reflexiva da intervencgéo
em JI: enumeracéo e avaliacdo das inten¢des definidas para a minha agéo partindo das
informagcbes apresentadas no capitulo anterior e autoavaliacdo do processo
interventivo; (iii) investigagcdo em Jl: apresentacdo do processo investigativo, bem
como a definicdo e fundamentacédo atualizada e adequada da problematica escolhida
para, posteriormente, definir as op¢cdes metodoldgicas e éticas tidas em conta durante
0 processo e, por ultimo, apresentar e analisar os dados recolhidos, organizando-os
numa arvore categorial: (iv) construcdo da profissionalidade: analise reflexiva e
processual do percurso realizado ao longo da PPS em creche e em Jl, evidenciado uma
dimenséo individual e coletiva quanto a construcéo da profissionalidade de educadora

de infancia; (v) consideracao finais: balanco final das aprendizagens realizadas.



1. O CONTEXTO SOCIOEDUCATIVO — CARACTERIZACAO
PARA A ACAO

“[A] qualidade do ambiente educativo e [0] modo como este reconhece e valoriza

as caracteristicas individuais de cada crianca, respeita e da resposta as suas

diferencas, de modo a que todas se sintam incluidas no grupo” (Silva, Marques,

Mata & Rosa, 2016, p. 10).

De modo a situar e a atribuir sentido ao que desenvolvi durante a PPS, torna-se
pertinente caracterizar o contexto fisico, temporal e social do espagco onde estive
inserida durante estes quatro meses. As caracteristicas do contexto adequam-se as
necessidades e desejos de adultos/as e criancas, contribuindo para as dindmicas
relacionais internas — adulto/a cuidador/a e crianga, crian¢a e crianca — e dindmicas
relacionais externas — familias e meio social (idem).

Por conseguinte, irei apresentar a caracterizagdo do ambiente educativo — jardim
de infancia, familias, equipa e grupo de criancas — e do meio em que este se insere,
buscando, assim, fundamentar as minhas intencdes para a acdo. A presente
caracterizacdo parte de uma observagao atenta e cuidada durante toda a PPS I, bem
como dos registos e conversas informais com a equipa educativa de sala e da consulta

do Projeto Educativo do Agrupamento (PEA) e do Projeto de Trabalho de Turma (PTT).
1.1. Antes de entrar... — O meio

Com o intuito de compreender a individualidade de cada crianca, €
imprescindivel conhecer as experiéncias e espacos sociais que compde a rotina diaria
da mesma (Ferreira, 2004). Isto posto, 0 meio envolvente ao Jardim de Infancia (JI) e
a(s) crianga(s) sao indissociaveis.

A organizacao socioeducativa onde decorreu a PPS 11, de 01 de outubro de 2018
a 21 de janeiro de 2019, situa-se numa freguesia do distrito de Lisboa apresentando
uma populacéo, tendencionalmente envelhecida, de 37 000 habitantes, sendo o setor
dos servicos com maior destaque, no que diz respeito a atividade econdmica (PEA,
2017/2020). Concomitantemente, verifica-se um deterioramento das condi¢des
socioecondmicas das familias, resultando no aumento de familias com apoios sociais e
no limiar da pobreza (idem). Um outro dado importante a referir é a elevada diversidade

sociocultural (idem). O maior desafio apontando e reconhecido pela organizacdo



educativa, prende-se com a fomentacdo de um sentido coletivo, solidario e cooperativo
nas criancas e jovens que frequentam esta organizacdo socioeducativa, tornando-os
cidadaos de pleno direito com habitos de vida em sociedade (idem). Em sintese, trata-
se de uma populacéo heterogénea que exige a adaptacdo e criacdo de estratégias de
respostas pedagogicas, éticas e civicas diversificadas, priorizando o desenvolvimento
pessoal e social das criancas e jovens que ingressam e frequentam a presente

organizacgao.
1.2. O Agrupamento de Escolas e 0 JlI

O Agrupamento de Escolas assume-se como uma organizagdo socioeducativa
publica, “aberta a comunidade, pautada pelo pluralismo e pela inclusdo, valorizada e
conhecida pela comunidade . . . através de uma imagem social muito positiva, pela sua
relevancia no ensino de qualidade, de exigéncia e humano” (PEA, 2017/2020, p. 8).

Esta organizacdo encontra-se inserida num programa de Territérios Educativos
de Intervengdo Priméria (TEIP), programa criado pelo Despacho n° 147-B/ME/96 do
Ministério da Educacéo, tendo em vista a valorizacdo dos intervenientes locais e da
implementacado de parcerias, criando “condigbes de igualdade e de oportunidades
geradoras do sucesso escolar e educativo, . . . prevenindo . . . o abandono escolar”
(PEA, 2017/2020, p. 12). Ainda assim, é meritério mencionar a disponibilizacdo de
servigos e pessoal técnico-pedagdgico na efetivacdo de inclusdo de criancas e jovens
com Necessidades Educativas Especiais (NEE), dispondo de técnicas especializadas e
assistentes sociais. No geral, contempla as valéncias de pré-escolar (quatro salas), 1°,
2° e 3° Ciclo do Ensino Basico (CEB), 3° Ciclo vocacional e Cursos de Educacao e
Formacgé&o (CEF). Por fim, beneficia de algumas destas infraestruturas, na medida em
que as criangas usufruem de uma colaboragdo com a comunidade proxima e alargada
na realizacdo das finalidades educativas, facilitando a relacéo entre os servigos e os/as
pais/familias, assim como na compreensdo da importancia e pertinéncia da educacao
pré-escolar (Silva et al., 2016).

O Jl e 0 1° CEB localizam-se num pavilhdo dividido por andares — o JI no piso
térreo e 0 1° CEB no piso superior. As quatro salas da valéncia do pré-escolar estéo
interligadas por um corredor que da acesso ao espago exterior, recreio, ginasio e

refeitério.



1.3. As adultas do JlI

A equipa educativa do Jl é composta por seis educadoras, sendo que uma delas
ndo tem um grupo de criangas e a outra é de educacdo especial, e cinco assistentes
operacionais, sendo uma delas de apoio as criancas com NEE da sala 2 e 4. Da
observacdo realizada, pode afirmar-se que € notavel o espirito de interajuda e
comunicagdo permanente na troca de informagdes inerentes ao bom funcionamento da
organizacéo, bem como na discussédo de assuntos relacionados com as criancas e na
organizagdo articulada e cooperada entre todas as educadoras, planeando e
proporcionando saidas ao exterior e/ou atividades/projetos entre as salas do Jl e de
outros anos de escolaridade. Esta articulagdo entre as diversas profissionais do Jl e,
também, do agrupamento de escolas contribui para o “desenvolvimento profissional e .
.. melhoria das praticas com efeitos na educagao das criangas” (Silva et al., 2016, p.

29), de que a seguinte nota de campo é explicativa:

Durante a manh4, os estagiarios de misica deram um concerto para as salas
do jardim-de-infancia. Assim, todas as criangas do jardim de infancia se
deslocaram para o auditorio da escola basica a fim de assistir ao mesmo.
Sentaram-se nas cadeiras e 0 concerto comecou. As musicas eram, quase
todas, conhecidas das criangas, que alegremente balangavam o seu corpo ao
som da melodia, batiam palmas marcando o ritmo, acompanhavam o texto
cantando-o e trocavam sorrisos entre si e com os/as adultos/as presentes
(Excerto do registo de observagéo n° 133, 11/12/2018).

1.3.1. As adultas da sala 2

A equipa educativa da sala 2 é composta por duas pessoas, a educadora
cooperante e a assistente operacional que trabalham em conjunto ha oito anos,
dispondo de uma relacdo articulada e de confianca, como pude constatar. Ainda que
tenham funcdes diferentes, a educadora assume um papel de destaque pelo
permanente apoio, estimulo e supervisdo nos momentos de grande e pequeno grupo e
a assistente operacional encarrega-se da arrumacédo e limpeza da sala de atividades,
em cooperagdo com as criancas responsaveis, preparacdo de materiais para as
atividades, da muda da fralda de uma crianca do grupo e da supervisdo na sala de
atividades e no espaco exterior a mesma — corredor, casa de banho, recreio e refeitorio.

Ao longo dos quatro meses que estive inserida neste contexto, presenciei a admissao



de uma nova auxiliar operacional, tendo esta uma acéo centrada no apoio as criancas
com NEE, dividindo o seu tempo diario igualmente por duas salas — sala 2 e sala 4.

Por intermédio da minha observacdo e de conversas informais com a equipa
educativa pude apurar que o principal foco da mesma é a promoc¢ao de competéncias
decorrentes da area da Formacdo Pessoal e Social contemplada nas Orientacfes
Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE) sendo priorizado a valorizagdo
da(s) crianca(s) e do seu papel ativo na construcdo de novas aprendizagens e
competéncias.

A apropriacdo de valores e regras sociais € potenciada pelas adultas da sala por
intermédio do incentivo de decisdes, negociacdes e escolhas em grande grupo, bem
como na responsabilizacdo e reflexdo individual e em coletivo relativamente a
comportamentos e/ou atitudes. A titulo de exemplo, apresento um registo de observacao
gue contempla uma decisdo em grupo:

No decorrer da breve apresentacdo do mapa das tarefas, a Educadora referiu
que havia muita agitacdo na roda e que estava a dificultar a troca de ideias e
opiniBes inerentes a este momento. Assim, a Educadora comecou por propor:
se calhar deviamos escolher os lugares na roda, por exemplo o Manuel, o
Rodrigo e o Filipe quando estéo juntos ficam muito agitados. Comecgou-se a
ouvir alguns sim e acabou por haver uma votacdo. De forma democréatica,
todas as criangas votaram a favor ou contra a colocacéo de lugares fixos na
roda até que todos conseguissem manter-se calmos e ordeiros durante aquele
momento. Rapidamente a maioria ganhou (sim) e a Educadora, em conjunto
com as criangas, negociou os lugares de cada um na roda, utilizando o critério:

menino, menina (e assim sucessivamente) (Registo de observagdo n° 17,
04/10/2018).

Assim, a pratica da educadora assenta nos pressupostos defendidos pela Escola Ativa,
tomando uma indole pedagdgica participativa e sécio construtivista (PTT, 2018/2019),
criando oportunidades de cooperacdo, negociagcédo, partiiha de ideias e opinifes,
interacdes, partilha de valores e regras sociais entre pares e crianca(s)-adulta(s) como

premissa para o desenvolvimento global da(s) crianca(s).

Na area do faz de conta podem estar quatro criancas, sendo esta uma deciséo
tomada pelo grupo previamente. N&o obstante, caso uma crianca queira sair,
as quatro criangas tém de falar e chegar a um acordo entre si, pois tem de
arrumar esta area antes de sair. Por norma, as criangas tentam chegar a um
consenso entre si, trocando argumentos na esperanca de dissuadir ou

convencer a ficar ou a sair daquela area. S6 em ultimo caso, recorrem a



Educadora na esperanca de alguma ajuda em obter um acordo ou um

consenso entre todos (Registo de observagéo n° 11, 03/10/2018).

Simultaneamente, pude comprovar a utilizagdo de alguns instrumentos reguladores
associados ao Movimento Escola Moderna (MEM), bem como a realizagéo de projetos
segundo a Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP), reunibes em grande grupo
durante a manha, realizacdo de tarefas a pares, estimulo de interajuda e autonomia,
favorecendo “uma aprendizagem cooperada em que a crianca se desenvolve e aprende,
contribuindo para o desenvolvimento e para a aprendizagem das outras [crian¢as]’
(Silva et al., 2016, p. 25).

Durante a tarde, o grupo fez o registo da visita a0 museu da marioneta. O
Martim (4 anos) pintou tanto com a caneta que fez um buraco na sua folha e,
visto que era a sua segunda folha, a Educadora disse-lhe que nado lhe dava
mais folhas e que iria ensina-lo a resolver o problema. Assim, explicou-lhe que
tinha de cortar um pedaco de papel branco e colar por detras da folha com fita
cola no sitio do buraco. O problema ficou resolvido. Alguns instantes depois, a
Aline (4 anos) tinha o mesmo problema e, tendo a Educadora reparado, disse
ao Martim para ajudar a Aline a resolver o seu problema. Posto isto, o Martim
explicou-lhe que tinha de ir buscar uma folha e cortar um bocadinho. De
seguida, com um pouco de fita cola, colar o pedaco de papel por detras do
pedaco. A capacidade de explicacdo e ajuda do Martim para com a Aline foi
muito interessante e valorizador para 0 mesmo(Registo de observacao n° 88,
13/11/2018).

1.3.2. Quais as suas intencdes?

“A intencionalidade do/a educador/a . . . exige-lhe que reflita sobre as conce¢oes

e valores subjacentes as finalidades da sua prética: papel profissional, imagem

de crianca, o que valoriza no que as criangas sabem e fazem e no modo como

aprendem” (idem, p. 13).

Tendo por base uma perspetiva socio-construtivista, a equipa educativa adota a
valorizacdo do papel ativo das criangas na construgdo dos seus conhecimentos,
competéncias e saberes no processo de desenvolvimento e aprendizagem. Assim, a
educadora define as suas intencdes tendo por base as caracteristicas e especificidades
individuais do grupo e de cada crianca.

Primeiramente identifico a relacdo com a familia como um pilar imprescindivel
na promocao do desenvolvimento, aprendizagem e bem-estar das criancas, procurando

uma articulacao recorrente com a familia de cada crianca.



Assim, posso enumerar algumas inten¢des da educadora para a construcéo e
operacionalizacdo desta articulacdo, tais como: (i) encontros frequentes e/ou registos
escritos para a troca de informacao relacionada com a crianca; (ii) colaboracdo das
familias nas vivéncia do grupo; (iii) exposicao dos trabalhos desenvolvidos pela crianca;
(iv) reunides de pais informativas e expositivas do que esta a ser feito com a crianca; e,
por fim, (v) disponibilizacdo de um periodo de tempo mensal por iniciativa da educadora
ou dos pais para a troca de ideias e/ou informacé&o sobre a crianca.

De seguida, identifico a importancia que a educadora confere a area de formacéao
pessoal e social, assim como a promoc¢ao da igualdade de oportunidades. Quanto a
primeira intencdo mencionada, nomeio como principais intengcbes a promoc¢ado da
autonomia, refor¢co da autoestima de cada crianca, o cumprimento de regras de conduta
social e o desenvolvimento da capacidade de responsabilizacéo (PTT, 2018/2019). No
que respeita a sua segunda, apuro a promoc¢ao de competéncias de ajustamento social,
de cooperacéo, solidariedade, entreajuda e integracdo social (idem).

O processo de avaliagdo das criangas tem por base os critérios especificos de
avaliacdo concebidos pelo Departamento de Educagéo Pré-Escolar do agrupamento de
escolas em questdo. Esse departamento elaborou um dossier de registo de observacao
com instrumentos a serem selecionados pelas educadoras para a recolha de informacao
que considerem pertinente. Posteriormente, no final de cada periodo letivo, essa recolha
ird resultar numa avaliacdo descritiva/interpretativa, continua e reflexiva, partilhada com
as familias. A educadora elaborou um instrumento de autoavaliagéo para as criangas,
permitindo-lhes consciencializarem-se das suas capacidades e necessidades.
Concomitantemente, a mesma expde o desenvolvimento do trabalho realizado as
familias nas reunifes de pais e, também, constr6i um portefélio com as producdes da
crianca, sendo que a crianga organiza-o juntamente com a adulta e comenta as suas
producdes, recordando aprendizagens e competéncias privilegiadas no momento da
concecdo de uma determinada producéo. Este portefélio representa um instrumento de
trabalho da crianca e de avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem em constante
evolucdo e construcdo (Marchdo & Fitas, 2014). A avaliacdo das intencdes, no que diz
respeito a construcdo de uma relacdo eficaz com a equipa educativa do Jl, é realizada
em reunides semanais e/ou mensais para se refletir e avaliar as préticas e o trabalho
desenvolvido pelas educadoras da organizac¢do socioeducativas em questdo. Através
destas reunides é possivel discutir dindmicas, apresentar e debater dificuldades e

estratégias para as colmatar; assim como, refletir, planificar e avaliar propostas.



1.4. O espaco e o tempo da sala 2?

“‘Os espacos e tempos criam as condicdes necessarias para a formacao

orientada da crianga, respeitando os seus direitos, nas mais variadas dimensodes,

tais como: linguistica, intelectual, expressiva, emocional, corporal, social e

cultural, respeitando os principios éticos, politicos e estéticos” (Gralik, Rocha,

Steinbach & Buss-Simao, 2014, p. 113).

A organizacdo do espaco e materiais da sala 2 tem por base os interesses das
criangas e as intencionalidades da educadora. A titulo de exemplo, em conversa
informal com a educadora, esta partilhou comigo que anteriormente a minha entrada na
sala, a area da biblioteca e a estante de arrumacao de materiais referente a area dos
jogos de mesa e constru¢bes sofreu uma alteragdo devido a partilha de uma das
criangas com o0 grupo, justificando que havia muita agitacdo nos momentos de utiliza¢do
daquela estante, destabilizando as criangas que usufruiam da area da biblioteca. Sendo
que, posteriormente, acordou-se entre todos a reorganizacdo daquele espaco
possibilitando a harmonizagdo entre os interesses das criancas e da equipa. Esta
articulacdo possibilita que a(s) crianca(s) se sinta(m) escutada(s), valorizada(s) e
segura(s) (Silva et al., 2016). No entanto, um dos aspetos a ter em mente quando se
entra na sala 2 é o facto de todas as paredes desta sala de atividades estar repletas das
producdes das criancas e, assim, possibilitar que qualquer individuo que possa ter a
sorte de |4 entrar, conseguir, de forma supérflua, contemplar e vislumbrar as
aprendizagens e competéncias que aquele grupo, gradualmente, experiencia e adquire
com o apoio e estimulo da educadora. Assim, ao entrarmos na sala 2 devemos ter em
mente que as paredes também falam (Cardona, 2007) e exibem as conquistas das
criancas, fazendo-as sentir-se valorizadas.

Este espaco detém uma zona de cabides, a entrada, uma arrecadagdo e um
lavatorio, ambos de livre acesso e uso das criangas. A casa de banho € no exterior da
sala de atividades, sendo partilhada com a sala 1. Uma das paredes € composta por
duas janelas amplas e estores automaticos, possibilitando a entrada de luz natural ao
longo do dia, bem como momentos de pouca ou nenhuma iluminagdo quando assim

fosse necessario.

1Ver o anexo B para consulta do dia-tipo e anexo C para consulta da planta da sala de atividades.



Partindo do “pressuposto de que o desenvolvimento humano constitui um
processo dindmico de relagdo com o meio” (idem, p. 21), a organiza¢do do ambiente
educativo torna-se fundamental na construcéo de rela¢des crianca-crianca, bem como
crianca-adulto/a, proporcionando novas experiéncias e descobertas (Mosimann &
Koerich, 2009). Assim, o espaco e materiais da sala encontravam-se divididos em
diversas areas, sendo estas: area dos fantoches, area da garagem, area do faz de
conta, area dos jogos de chao, area da ciéncia, area da matemaética, area da biblioteca,
area dos jogos de mesa e construgdes, area do computador, area da escrita, area do
cavalete e area das artes visuais. A identificacdo de cada area € conseguida com
simbolos pictograficos e/ou imagens reais acompanhados de cédigo escrito e nimero
de crian¢as que podem usufruir daquela area em simultaneo. Os materiais de cada area
estao devidamente etiquetados com imagens reais e cédigo escrito. Esta disposicao e
etiquetagem de areas e materiais “confere estabilidade aos lugares, confecciona regras
e ordens, esboca lagos entre pessoas e coisas” (Ferreira, 2004, p. 84). Nao obstante, a
existéncia de espacos comuns a diferentes &reas, assim como a liberdade para
reorganizar e/ou dispor mesas, cadeiras, estantes, entre outros, era pratica comum
entre criangas e adultas, valorizando-se uma relacdo aberta e interagéo entre espacos
e materiais, subentendendo-se uma relagdo de poder e controlo entre adultas e
criangas, no que concerne aquele espaco que € de todos/as (idem).

Durante os primeiros meses da PPS, no decorrer do incentivo das adultas, as
criangas adquiriram comportamentos relativos & arrumacéo e zelo da sala de atividades
e dos seus materiais, revelando-se “uma condicdo do desenvolvimento da
independéncia e da autonomia da crianca e do grupo, 0 que implica que as criancas
compreendam como esta organizado e pode ser utilizado” (Silva et al., 2016, p. 26) o

espaco e materiais.
Apo6s comerem as bolachas e beberem o leite, as criangas foram para o recreio.
Contudo, reparei que a Francisca (5 anos), o Micael (5 anos) e a Leonor A. (5
anos) ficaram na sala. Inicialmente, fiquei distante para perceber o que
estavam a fazer. Reparei que a Leonor A. e o Micael tinham vassouras e a
Francisca uma pa. Entretanto, levantavam o tapete e varriam por baixo. Faziam
montes de lixo. Entrei na sala.
Eu: O que estéo a fazer?
Leonor A.: Estamos a varrer.
Micael: A sala esta toda suja.
Eu: Pois é, esta aqui imensa terra.

Micael: Foi de termos ido apanhar o lixo na relva.



Francisca: Pois foi. Quando viemos para a sala ndo limpamos os pés.
Eu: E isto ficou tudo sujo.

Leonor A.: E agora estamos a limpar para néo ficar sujo

Eu: Muito bem, obrigada (Registo de observagéo n° 114, 03/12/2018).

Ainda relativamente aos espac¢os frequentados pelas criancas: o refeitorio,
partilhado com outros anos de escolaridade, o ginasio, disponivel para esta sala todas
as tercas entre as 9:30m e as 10:15m e o espaco exterior partilhado pelas quatro salas
do jardim de infancia entre as 11:00m e as 11:40m, tal como na hora de almogo entre
as 12:45m e as 13:15m. O espaco exterior disponha de uma caixa de areia com
possibilidade de se fechar nos dias de chuva, resguardando-a para futuras utilizagées,
uma estrutura com agua e areia inutilizavel, uma casa relativamente pequena, um
escorrega de metal, um balancé, uma ponte e escorrega de plastico muito baixos e
desadequados a faixa etaria e desenvolvimento motor das criancas, sendo que se
revelava pouco desafiador e estimulante para as mesmas. Tratava-se de um local
amplo, com diversos tipos de chéo, tais como alcatrdo, mosaico, polimérico, pequenas
porcdes de terra circundantes as arvores e uma parte coberta, possibilitando o uso deste
espaco nos dias de chuva moderada. Tendo em conta 0s poucos estimulos e desafios
do espaco exterior, as criangcas optavam, em grande parte, por trazer brinquedos de
casa para que, nos momentos de brincadeira no exterior, pudessem usufruir de objetos
que lhe proporcionassem momentos prazerosos de criatividade, expressdo de
sentimentos e ideias, partilha, espontaneidade e comunicacéo. Visto que a brincadeira
€ a linguagem priméria da crianca (Silva & Sarmento, 2017), sendo a mesma um ser
autossuficiente na criagdo da sua brincadeira. Pois, “sente que domina parte da vida,
que é capaz de escolher sozinha ao que quer brincar, como quer brincar e o que fazer
com o material que encontra ao seu dispor” (idem, p. 41).

No que tange ao tempo e rotina da sala 2, este organiza-se, tendo por base, as
necessidades e interesses das criancgas, assim como as organizac¢des de tempo e rotina
da organizacdo socioeducativa, como, por exemplo, a hora de almogo. Sendo esta
cumprida pelas quatro salas em simultdneo. Assim, a organizagdo da rotina permitia a
apropriacdo de referéncias temporais que transmitissem seguranga e previsdo na
progressdo do dia-a-dia na sala de atividades (Silva et al., 2016). A titulo de exemplo,
as criancas, por diversas vezes, alertavam as adultas da sala para o facto da
aproximacdo da hora de arrumar, sendo que na maioria das vezes faltavam poucos

minutos para tal — parecia que tinham um reldgio biol6gico-pedagdgico (Ferreira, 2005).
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A consciencializacdo da organizacdo temporal contribui para que as criancas
antecipem e se orientem, autonomamente, relativamente a sucessao de
acontecimentos, associando-os aos espacos em que estes ocorrem. Os diversos
momentos na sala 2 proporcionavam a cooperacéo, a participacao e planeamento dos
tempos que contemplavam momentos estruturados pelas adultas e/ou espontaneos
pelas e para as criancas. Progressivamente, a sucessdo de momentos e tarefas a
desempenhar, assim como as regras estabelecidas em conjunto com as criancgas,

comecaram a ser cumpridas autonomamente, recorrendo as adultas em dltimo caso.
O David (5 anos), a Aline (4 anos) e a Eva (4 anos) estavam na &rea do faz de
conta a construir tendas com lengos e molas. A Catarina (4 anos) estava na
area das artes a decorar o papel de embrulho para a prenda de natal.
Entretanto, a Catarina terminou, foi buscar o seu cartdo das areas e dirigiu-se
a area do faz de conta.
Aline: Educadora, a Catarina ndo pode vir para a casinha.
Educadora: Aline, tens de deixar a Catarina ver se pode ou ndo pode ir para a
casinha. Ela sabe as regras, ndo é Catarina?
Catarina: Sim, eu estava a ver.
Aline: Mas néo podes vir.
Educadora: Aline, a Catarina sabe as regras.
Aline: Ja estdo duas meninas aqui.
A Catarina afastou-se e foi para outra area (Registo de observacao n° 126,
06/12/2018).

A promoc¢ao da autonomia, flexibilidade e planeamento eram conseguidas por
intermédio da prética da educadora, bem como dos valores que a mesma defendia.
Sendo que a crianga € encarada pela educadora como um interveniente ativo “na
organizacdo e tomada de decisdo sobre as suas escolhas e tarefas e uma

responsabilidade social sobre as suas a¢bes” (PTT, 2017/2018, p. 7).

Apo6s a sessao de educagéo fisica no ginasio, o grupo volta para a sala de
atividades, troca as sapatilhas pelos sapatos, veste a bata, come as bolachas
e bebe o leite. Este momento é sempre uma correria e as criangas com alguma
dificuldade em vestir a bata ou calcar/descal¢car os/as/ sapatos/sapatilhas
demonstram alguma impaciéncia, chamando as adultas e alertando-as para a
urgéncia do seu apoio no cumprimento da tarefa. Porém, com o passar do
tempo, algumas criancas comecaram a adotar estratégias para se
desenrascarem autonomamente (Excerto do registo de observacdo n° 107,
27/11/2018).
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1.5. As familias da sala 2

“A relagéo que o/a educador/a estabelece com cada familia centra-se na crianca

e tem em conta que sao coeducadores da mesma crianga” (Silva et al., 2016, p.

28).

A participacdo das familias no quotidiano do JI concorre para a consideracao de
ambos os contextos — familiar e escolar — como “dois espacgos sociais constitutivos”
(Ferreira, 2004, p. 65). Assim, o entendimento dos “tracos estruturantes dos seus
contextos familiares” (idem, p. 66) contribuem para a perce¢éo do que constitui e suscita
as culturas de pares reproduzidas, posteriormente, no Jl.

Assim, é possivel afirmar, recorrendo a consulta documental, que seis familias
sdo monoparentais, sendo as restantes nucleares. As habilitacdes literarias mais
destacadas é a licenciatura, tanto nos pais como nas méaes, sendo 0s quadros
intermédios e servigos gerais as profissdes com maior destaque. Contudo, os niveis de
escolarizacdo ndo se coadunam com a caracterizagdo apresentada no PEA, onde
consta tratar-se de uma populacao “de nivel socioecondmico bastante baixo e pouco
alfabetizada” (PEA, 2017/2020, p. 14). Esta questao prende-se, em parte, pela insercao
no agrupamento de uma escola cuja populacdo é bastante dispar dos restantes
estabelecimentos.

O intervalo de idades encontra-se entre os trinta e um e 0s quarenta anos. A
maior parte das familias reside no concelho e freguesia correspondente ao local onde o
JI se encontra, sendo os transportes publicos a principal escolha de deslocacéo e/ou a
pé, dado que algumas criancas comparecem no JI as 9h acompanhadas,
maioritariamente, pela mée e/ou pai, demonstrando disponibilidade e vontade em
participar na rotina diaria da crianca. Quanto a nacionalidade, verifica-se a existéncia de
uma méae guineense, um pai cabo-verdiano, um pai e uma mae brasileiros e um pai com
dupla nacionalidade — portuguesa e francesa, sendo os restantes de nacionalidade
portuguesa.

A comunicacao entre a educadora e as familias das criancas € conseguida, ndo
s6 por intermédio de reunides gerais e atendimento individual, como via e-mail e pelos
cadernos de recados individuais de cada crianca. Nestes cadernos é possivel vislumbrar
os diversos projetos, atividades e/ou saidas ao exterior que as criangas vao participando
ao longo do ano letivo, potenciado a participacéo e articulacdo das familias com e na

sala de atividades:
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A Educadora leu o recado no caderno da Salomé onde explicava que a mesma
ndo iria ao jardim de infancia no dia de Halloween porque eram cristdos e ndo
concordavam com a celebracdo. (Excerto do registo de observagdo n°® 61,
30/10/2018).

Por diversas vezes que presenciei o convite e incentivo da educadora perante
as familias das criancas para que se sentissem a vontade para realizar uma atividade
ou participar num momento da rotina diaria do grupo, a fim de contribuirem, dentro das
formas que Ihes fossem possiveis, has aprendizagens e conquistas dos/as seus/suas
filhos/as. Além disto, constatei uma enorme desinibicdo em convidar e permitir que as
familias entrem e se sintam bem vindas e acolhidas na sala 2, tornando aquele espago
das criancas, da equipa educativa e, também, das familias (cf. T. Sarmento, 2016). Este
convite permite que aquele espaco seja de todos e para todos os/as cuidadores/as das
criangas, promovendo a proximidade entre adultos/as e criancas e criando

oportunidades de partilha e conversa sobre e para as criangas.

O Manuel (6 anos) chegou a sala com a mée e explicou a Educadora que o
seu triangulo de Natal vinha mais tarde. De seguida, a mae partilhou que o
Manuel, no dia anterior, esteve a ensinar aos pais e a irma as palavras dificeis
que aprendeu com as caixas que eu levei para a sala. A mde do Manuel
partilhou alegremente: esteve a ensinar-nos palavras dificeis, a palavra que ele
mais gostou foi opaco, ndo foi filho? — o Manuel sorriu e acenou que sim com
a cabeca — depois explicou o que era translicido e transparente (Registo de
observacéo n° 111, 30/11/2018).

Posto isto, considero que as familias encaram o contexto socioeducativo como
um espaco que aproxima o contexto familiar e escolar de cada crianga, promovendo
uma crescente participagdo e envolvimento dos/as pais/familias — levando-me a
constatar que a generalizacao da participagdo ativa ou passiva das familias nem sempre
é verificada (S4, 2002).

1.6. As criancas da sala 2

“A existéncia de grupos com criangas de diferentes idades acentua a diversidade
e enriquece as interacbes no grupo, proporcionando mudultiplas ocasibes de
aprendizagem entre criancas” (Silva et al., 2016, p. 24).

O grupo de criangas da sala 2 é composto por vinte criancas, sendo onze do

sexo masculino e nove do sexo feminino. Até ao final da PPS, sete criancas
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completaram os seis anos, sendo que uma completou 0s cinco anos. As restantes doze

criancas mantiveram-se com a mesma idade do inicio ao fim da PPS.
Tabela 1.

Caracterizacéo das criangas da sala 2.

Idade
Crianca Sexo Data de Outubro de 2018 Janeiro de 2019
nascimento (inicio da PPS) (fim da PPS)
Miguel Masculino | 08/10/2012 5 anos 6 anos
Rodrigo Masculino | 17/10/2012 5 anos 6 anos
Carolina S. Feminino 05/11/2012 5 anos 6 anos
Manuel Masculino | 09/11/2012 5 anos 6 anos
Salomé Feminino 27/11/2012 5 anos 6 anos
Diego Masculino | 11/12/2012 5 anos 6 anos
Filipe Masculino | 28/01/2013 5 anos 6 anos
Diogo Masculino | 02/02/2013 5 anos
Afonso Masculino | 27/02/2013 5 anos
Leonor R. Feminino | 18/04/2013 5 anos
David? Masculino | 16/06/2012 5 anos
Francisca Feminino | 08/07/2013 5 anos
Micael Masculino | 18/07/2013 5 anos
Carolina M. Feminino 24/10/2013 5 anos
Leonor A. Feminino | 02/11/2013 4 anos 5 anos
Catarina Feminino | 28/03/2014 4 anos
Aline Feminino | 08/04/2014 4 anos
Tiago® Masculino | 16/04/2014 4 anos
Martim Masculino | 18/06/2014 4 anos
Eva Feminino | 03/07/2014 4 anos

Nota: As criancas destacadas com o sublinhado ja se encontravam a frequentar a presente organizagao
socioeducativa, bem como a sala de atividades e equipa educativa, no ano letivo anterior (2017/2018).

No que respeita ao percurso institucional (Ferreira, 2004), constata-se alguma
pluralidade, j&4 que sete criangas frequentaram a sala em questdo no ano transato, sete
criangas transitaram de um Jl particular nos arredores da organizagdo socioeducativa
em questdo, cinco criancas provém de diferentes contextos socioeducativos e uma
crianga frequenta pela primeira vez um Jl, estando anteriormente em casa com a mae

e a avo (PTT, 2018/2019). Por consequéncia, as interacfes entre pares, foram

2 Crianca com Necessidades Educativas Especiais (NEE)
8 Crianca com Necessidades Educativas Especiais (NEE)
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influenciadas pelas relacdes existentes anteriormente a entrada no presente grupo de
criancas.

Quando as criangas se dispersaram pelas areas optei por ficar na area das
artes e comegar por interagir com elas, fazendo-lhes perguntas sobre o que
faziam, como se chamavam, a idade, o que estavam a fazer, entre outras, de
modo a criar empatia e cativa-las a conversar comigo e a conhecerem-me.
Todas as criancas que se distribuiram pelas &reas ficaram com mais uma ou
duas criangas, acabando por iniciar atividades conjuntas com as mesmas.
Contudo, duas criangas mantiveram-se a parte. O Tiago (4 anos) manteve-se
perto da auxiliar Clara e/ou da educadora observando o que faziam e mexendo
nos materiais que utilizavam. A Francisca (5 anos) esteve na area da biblioteca
e na area da casa folheando e brincando sozinha. No recreio observei o mesmo
comportamento em relagdo a Francisca, porém o Tiago andou livremente pelo
recreio, interagindo espontaneamente com algumas criangas, mas com algum

receio (Registo de observagfes n° 4, 01/10/2018).

Ainda assim, importa salientar a integracdo de duas crian¢cas com NEE neste
grupo de criangas. Uma das criangas, o David, j& frequentara a organizagdo
socioeducativa e a presente sala de atividades com a equipa educativa anteriormente
mencionada no ano letivo anterior. Por isso, a sua capacidade de apropriar-se do
espaco e materiais existente era autbnoma e conhecedora da dindmica da sala. O David
apresenta um Atraso Global de Desenvolvimento, sendo que adquiriu a marcha o ano
passado e a linguagem tendo vindo a desenvolvida no presente ano, e macrocefalia e
dolicocefalia. O Tiago, a outra crian¢ga com NEE, esta diagnosticado com Atraso Global
de Desenvolvimento, sendo a linguagem um dos aspetos mais evidentes quando se
conhece e convive com ele, demonstrando muitas dificuldades a este nivel. Porém, esta
crianca encontra-se, ainda, em avaliagdo relativamente a genética, sendo
acompanhada por uma unidade hospitalar.

A inclusdo de criangcas com NEE em ambientes educativos estimula a
apropriacao de regras e valores sociais imprescindiveis, assim como o reconhecimento
das diferencas (Tomas, 2011). Assim, o conceito de inclusdo caracteriza-se como um
movimento educacional, social e politico que privilegia o direito de todos os individuos
a participarem ativa e conscientemente na sociedade em que se inserem, assim como
reconhecimento desta por intermédio de uma educacéo de qualidade, tendo em vista
as necessidades, interesses e caracteristicas de cada um (Freire, 2008). Por
conseguinte, a inclusdo privilegia a igualdade de oportunidades perante qualquer

individuo, independentemente da sua dificuldade e/ou diferenca do estereotipo tipico de
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um individuo. Porém, a diferenca, por vezes, é impulsionadora da segregacao, visto que
a diferenca converte o “desenvolvimento das potencialidades de cada um e a
apropriacao de competéncias” (idem, p. 6) um processo demorado e, por isso, motivador
de excluséo educacional e social.

Posto isto, a inclusao tem por base quatro eixos fundamentais, sendo estes: (i)
um direito fundamental, pois visa garantir a equidade educativa e curricular huma
educacao de qualidade e acessivel a todos, independentemente das suas
caracteristicas individuais; (ii) repensar a diferenca e diversidade, reconhecendo ritmos
de aprendizagem, interesses e motivacdes distintos; (iii) repensar a escola, adaptando
estratégias e recursos educativos a fim de potencializar o desenvolvimento do individuo;
e, por fim, (iv) transformar a sociedade, fazendo-a compreender e aceitar a diferenca
como algo positivo e benéfico na formacao pessoal e social de cada um (idem). Esta
discusséo insere-se no que Magalhdes e Stoer (2006) denominam inclusdo social e
escola reclamada (Rodrigues, 2006).

O beneficio de uma sociedade inclusiva traduz-se pelos comportamentos e
valores que se adquire num meio social onde a diferenca existe e € reconhecida, na
medida em que se aufere a essa diferenca a oportunidade de fomentar o espirito

solidario, cooperativo e de interajuda.
O Tiago (4 anos) revela desconforto quando existe muito barulho ou agitagédo
na sala, comega a chorar e a chamar por uma das adultas. Durante 0 momento
de grande grupo, no tapete, estavamos todos a conversar relativamente aos
triangulos de natal que algumas criangas ja tinham comecado a trazer de casa
decorados. Entretanto, chegou a Salomé (6 anos) e, como era 0 seu
aniversario, comecamos todos a cantar os parabéns. Todavia, o Tiago
comecou a chorar e a chamar o Manuel (6 anos) — que esta sempre sentado
ao seu lado. Perante aquele desconforto do Tiago, o Manuel colocasse de
joelhos a sua frente, tapa-lhe os ouvidos, aproxima a sua cara e diz “pronto
Tiago, € os parabéns da Salomé, ja passou” (Registo de observagao n° 106,

27/11/2018).
Assim, conclui-se que uma sociedade inclusiva ndo suprime a diferenca, mas

permite que os individuos desenvolvam um sentimento de pertenga a um grupo social

que valoriza, respeita e reconhece a sua individualidade.

Algumas criancas estavam na area das artes visuais a terminar o registo do
dia do pijama. A Educadora estava a dar apoio ao David (5 anos) e desafiando-
0 para que desenhasse o0 seu pijama, os seus 6culos e questionando-lhe
relativamente as cores que deveria utilizar, tendo em conta aquilo que era
mencionado por ela. A Carolina S. (6 anos) comentou que o David estava com
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dificuldades e nao percebia porqué, pois “s6 tinha de desenhar o pijama, é
muito facil”. A Salomé (6 anos), num tom bastante assertivo e desaprovando a
atitude da Carolina S. respondeu “Carolina, o David tem uma coisa muito grave,
€ defecientia, ele ndo consegue fazer algumas coisas” (Registo de observagao

n° 97, 20/11/2018).
No entanto, o comportamento do grupo de criancas perante ambas € diferenciado (cf.

Asbjgrnslett, Engelsrud & Helseth, 2012). O David demonstra um comportamento
agressivo e inconstante perante os pares. Porém, apesar de, por varias vezes, morder,
bater, pontapear, entre outros, as outras criangas, estas nunca respondiam com
agressividade. Procuravam segura-lo para que parasse e, verbalmente, explicavam que

o comportamento do David era errado e que deveria parar.
Na hora do conto, o David (5 anos) continuava muito agitado. Quando o grupo
se preparava para iniciar a historia o Afonso (5 anos) intervém.
Afonso: Catarina, o David bateu-me outra vez
Eu: David, ndo é para bater aos amigos, olha para mim David!
O David evitou o contacto visual, mas insisti.
Eu: David, olha para mim, ndo se bate nos amigos
O David olhou para mim e ficou sério. Comeco por apresentar a histéria
escolhida pelo grupo.
Catarina: David para, ndo se bate. Oh Catarina, o David bateu-me
Eu: David, acabei de falar contigo, ndo se bate nos amigos
Prossegui com o inicio da histdria quando reparo, pelo canto do olho que o
David levanta a mao e bate na Catarina, novamente.
Eu: David, ja disse que ndo se bate nos amigos, estou a ficar triste contigo
Educadora: David, levanta-te. Agora o David ouve as histérias aqui sentado na
cadeira, longe dos amigos, para ndo estar sempre a bater (Registo de
observacéo n° 91, 14/11/2018).

Por consequéncia, as criangas tendem a rejeitar o David e a recriminar as suas agoes.
Pois, como disse anteriormente, o David consegue ser muito agressivo com as restantes

criancas, mas também bastante meigo.

Durante a sessdo de musica, o David (5 anos) e o Tiago (4 anos) ficaram ao
pé da Educadora. O David € um pouco brusco nos seus movimentos, sendo
que, por vezes, aperta e puxa 0 Tiago ou outro amigo com alguma
agressividade. Reparei que o David estava a tentar dar beijinhos ao Tiago.
Concomitante, o Manuel (6 anos) colocou-se de joelhos e comecou a dizer aiiii
enquanto olhava para o David e o Tiago.

Eu: Calma Manuel, o David esta a dar beijinhos ao Tiago.

Manuel: Mas ele estava assim — abrindo e fechando o maxilar, como se

quisesse morder algo, mas sem dentes.
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Eu: O David esta a beija-lo, se estivesse a magoar o Tiago ndo achas que ele
estava a chorar? Olha para eles.

Manuel: Mas ele pode magoatr.

Eu: Eu sei, mas o Tiago esta a retribuir e a dar-lhe festinhas. Se estivesse
magoado, estaria a chorar ou a afasta-lo.

Manuel: Pois, ele ja fez isso.

Eu: “Acho que esta tudo bem, tem calma.

Manuel: “Pois é” (Registo de observacéo n® 119, 04/12/2018).

Em relagdo ao Tiago, o grupo revelava uma grande preocupac¢do, protecao e
carinho. Ao contrario do David, o Tiago manifesta-se como uma crianga meiga, calma e
brincalhona. Raramente se torna agressivo e ndo gosta de muito barulho e/ou agitacao.
Como tal, o grupo tende a acarinhar com mais facilidade o Tiago do que o David.
Entretanto, a promocao de interajuda e cooperacéo perante o Tiago e o David, assim
como com as restantes criangas, € tido como uma premissa essencial e prioritaria na
pratica da educadora, valorizando os momentos propicios para que a interajuda,

cooperagdo, empatia e apreco pelo outro sejam adquiridos por todas as criangas.
A Leonor A. (4 anos) demonstra alguma dificuldade em ser contrariada, sendo
bastante persistente em levar a sua vontade avante. Assim, em grande grupo,
no tapete, a Leonor A. levantou-se insistindo que queria dizer uma coisa a
Educadora. A Educadora relembrou-a que quando estamos no tapete, ndo &
para levantar. Ela teimou que queria falar, a Educadora acabou por
acompanha-la até a sua almofada dizendo: tens de ficar sentada, e a Leonor
A. acaba por gritar e responder néo.
Educadora: A Leonor A. tem de aprender a ouvir.
Leonor A.: No.
Educadora: Sim.
Leonor A.: N&o.
Educadora: O que se passa Leonor? Hoje nao dormiste bem?
Leonor A.: De manhd o pai quer que eu diga bom dia a menina e eu ndo quero
dizer.
Educadora: Qual menina?
Leonor A.: No porto.
Educadora: N&o queres dizer porqué?
Leonor A.: Porque tenho vergonha.
Educadora: Ja percebi, alguém ja teve vergonha? Podiam contar como
conseguiram deixar de ter vergonha, para ajudarmos a Leonor.
Filipe (5 anos): Eu ja tive vergonha, mas depois ultrapassei, agora s6 sinto
medo as vezes.

Manuel (6anos): Eu roia as unhas quando tinha vergonha
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Educadora: Vés Leonor? Os teus amigos também tinham vergonha quando
tinham quatro anos como tu.

Afonso (5 anos): “Eu nunca tive vergonha”

Leonor R. (4 anos): Quando eu tinha vergonha escondia os olhos com as méos.
Diego (5 anos): Eu escondia-me atras da camisola da mae.

Educadora: Como é que fizeste para néo ter vergonha?

Diego: Treinei em casa e depois deixei de ter vergonha.

Francisca (5 anos): Eu tenho um livro para perder a vergonha.

Educadora: Quando eu fui ao dentista, estava muito nervosa e o médico deu-
me uma bola antisstress para apertar assim na méo e eu fiquei melhor.
Salomé (5 anos): Podiamos dar uma bola dessas a Leonor.

Educadora: Eu vou arranjar uma bola dessas aqui para sala e quando
precisarem, apertam assim na mao. (Registo de observagdo n° 58,
25/10/2018).

No que tange a partilha e em conversas de grande grupo, as criangas revelam
alguma dificuldade em esperar pela sua vez para falar e ouvir o outro. De um modo
geral, eram criangas muito participativas, interessadas e curiosas. A sua concentracao
e focalizacdo numa determinada atividade era comprometido quando o tempo era

bastante extenso ou quando havia muita agitacao e/ou excita¢éo perante essa atividade.

Apos a arrumacédo da sala, as criangas sentam-se no tapete a medida que
acabam de arrumar a area onde estavam. O Diego (5 anos) foi buscar o livro
das cancdes e comegaram a cantar. O grupo estava bastante agitado. O Filipe
(5 anos), o Manuel (6 anos) e o Rodrigo (6 anos) saltavam, mandava-se para
0 meio do tapete e o Tiago (4 anos) ia atrds. O Afonso (5 anos) arrastava-se
pelo tapete. O David (5 anos) puxava o Miguel (6 anos). Uma confuséo. Alertei
para que parassem. N&o serviu de nada.

Eu: Nao, ndo. Parou! Ndo ha mais cantorias. Impressionante. Nem a cantar as
cangbes que vocés querem conseguem estar sentados ou mesmo a dangar,
ficam completamente desorganizados a empurrarem-se. S6 disparates!
Comeco a achar que deviamos ficar sentados no tapete em siléncio até ser
hora de ir para o CAF.

Algumas criancas: N&o.

Eu: Entdo, agora vou mostrar uma coisa que 0S meninos e meninas que
estiveram ali comigo descobriram.

Martim (4 anos): Eu vou buscar.

Eu: Manuel apaga a luz por favor.

Salomé (6 anos): Esta aqui o boneco.

Martim: Eu tenho a lanterna.

Eu: Martim seguras na lanterna e eu seguro no boneco, pode ser?

Martim: Sim.
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Assim, partilhdmos com o grupo a forma que encontramos de dar cor as

personagens e/ou cendrios para o teatro de sombras. Em grande grupo

conversamos sobre as descobertas que fizemos e se consideravam pertinente

utilizar esta descobertas nas restantes personagens e/ou cenarios que

estavamos a desenvolver. De seguida, arrumei as coisas.

Eu: Agora sentem-se 14 em roda e vamos jogar... Ao telefone estragado.

Manuel: Boal!

Durante 0 jogo, 0 grupo mostrou-se interessado e mais calmo. Recordei-os que

tinhamos de estar em siléncio para ouvir bem a palavra ao nosso ouvido.

Percebi que com uma pequena alteracdo, o grupo ficou mais calmo e

interessado na minha proposta, quebrando com o ciclo de agitagdo do

momento anterior. Por vezes, é importante dar espago para que as criangas

facam o que querem, mas também é essencial acabar com esse espaco

guando o grupo dispersa e desinteressa-se pela a atividade que propds.

(Registo de observacéo n° 116, 03/12/2018).
E essencial dar espaco para que as criangas possam escolher e/ou sugerir o que
guerem fazer. Contudo, é igualmente imprescindivel saber intervir e propor outra
atividade a fim de as cativar e concentra-los em algo que lhes interesse e/ou desafie. A
criacdo de oportunidades de participacdo das criancas em decisoes, atividades, tarefas,
entre outros, beneficia os processos de vivéncia democratica (Tomas, 2011; Trevisan,

2012).
Por sugestdo da educadora, realizei uma pesquisa relativamente a imagens
gue ilustrassem as palavras dificeis da tabela do projeto. Porém, deparei-me
gue uma das palavras, divino, era um pouco dificil de associar a uma imagem
e/ou simbolo concreto. Portanto, pensei sobre o assunto e conclui que faz todo
0 sentido perguntar a0 grupo o que achariam mais apropriado. Assim,
apresentei as imagens ao grande grupo e realizdmos a sua colagem. Ao final
do dia, mostrei a tabela a todos e fomos analisando a imagem e estabelecendo
a relagdo com a palavra escrita. Quando cheguei ao final da tabela, partilhei
com 0 grupo:
Eu: Bem, mas eu tive um grande problema quando andei a procurar imagens
para as nossas palavras e, se olharem, falta aqui uma imagem.
Francisca (5 anos): Eu ja tive reparado e ia-te perguntar porqué que faltava ai
um.
Eu: E reparaste muito bem Francisca, eu vou ler a palavra para falarmos um
pouco sobre ela, pode ser?
Todos: Sim.
Eu: Esta palavra é divino, lembram-se o que queria dizer?

Rodrigo (6 anos): Era uma coisa que gostavamos.
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Eu: E algo assim, é verdade. Querem que leia o que disseram para se
relembrarem?

Todos: Sim.

Eu: Nos descobrimos que divino era uma coisa maravilhosa.

Manuel (6 anos): Era isso.

Eu: Entéo eu pensei que podiamos todos decidir que imagem colocar aqui para
sabermos que aqui neste espago esté escrito divino.

Rodrigo (6 anos): Podemos pdér uma imagem de espaguete a bolonhesa”

Eu: “E uma boa ideia, mais alguém tem alguma ideia?

Salomé (5 anos): Podemos pér a nossa cara assim... A ver uma coisa divina”
— abrindo a boca como se estivesse espantada.

Eu: Olha é uma boa ideia e pinhamos uma foto de todos?

Salomé: Sim, todos a fazer cara divina.

Miguel (6 anos): Também podemos fazer assim... Cara divina — colocando a
lingua sobre os labios, como se estivesse a saborear algo.

Eu: O que acham desta ideia?

Todos: Sim, cara divina.

Eu: Entdo v4, ponham-se la com cara divina e eu tiro uma foto, sim?
Rapidamente se aproximaram e comegaram a fazer as suas caras divinas.

(Registo de observacao n° 26/11/2018).
As criangas, de um modo geral, manifestavam um enorme interesse em

atividades associadas a educacéo fisica, musica, conto de histérias e dramatizacdo das
mesmas. No que diz respeito as histérias, a hora do conto realizava-se todos os dias
apés a hora de almogo, com excecdo da quinta-feira, sendo este um momento
valorizado e de extrema importancia para o grupo. A dramatizacdo era uma das
preferéncias do grupo, sendo a area do faz de conta e dos fantoches com mais afluéncia
de criangas, verificando-se, por diversas vezes, a proposta espontanea das criancas em
dinamizar teatros para o restante grupo ao final do dia. Simultaneamente, a area das
artes visuais e dos jogos de mesa e construgcbes também se encontra entre as
preferéncias do grupo, sendo estas as areas que detinham mais lugares disponiveis
para as criancas usufruirem das mesmas em conjunto. As areas que se encontram fora
da maioria dos interesses das criancas € a area da matematica, da escrita e da ciéncia.
Apesar do desinteresse pela area da matematica e da escrita, o grupo exibe
conhecimentos e competéncias ligadas as mesmas. Dado que, quando assim é

pertinente, a educadora aborda conhecimentos ligados a essas areas.

No momento de grande grupo, no tapete, o Filipe (5 anos) questiona a
Educadora relativamente ao seu nome engragado que fora inventado o ano

passado. Inicialmente, ndo percebi do que se tratava.
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Educadora: Entéo, vamos ver como é o teu nome — levantando a méao no ar e
os dedos continua — Fi-li-pe, o primeiro bocadinho é Fi portanto...

Filipe: Era Fifi.

Educadora: Exatamente.

Manuel (5 anos): Entdo e 0 meu?

Educadora: O teu nome é Ma-nu-el, o primeiro bocadinho é Ma, portanto fica
Mama.

Micael (5 anos): E o meu Educadora?

Educadora: Mi-ca-el fica Mimi.

Francisca (5 anos): E o0 meu?

Educadora: Fran-cis-ca fica Franfran. E Aline? E A-li-ne, fica Aa.

Salomé (5 anos): E o meu Educadora?

Educadora: Sa-lo-mé fica Sasa, agora o Diogo. E Di-0-go fica Didi. E o Diego
€ Di-e-go fica Didi. Olha os vossos nomes engracados séo iguais, ficam Didi.
O grupo soltou uma gargalhada gragas aquela coincidéncia engragada.
Miguel (6 anos): E eu Educadora?

Educadora: Mi-guel fica Mimi, olha é igual ao Micael. (Registo de observacéo
n° 46, 17/10/2018).

Acerca das fragilidades do grupo, atrds mencionadas como a partilha e
capacidade de esperar pela sua vez e ouvir 0 outro, enuncio, também, a dificuldade em
resolver problemas entre pares. Sendo que, na maioria das vezes, procuram 0 apoio
das adultas na busca de solucbes e/ou consensos para a resolucdo de problemas
sociais e emocionais, tais como: partilha de um brinquedo, permissdo para participar na
brincadeira, cooperar com o/a amigo/a, entre outros. Assim, as adultas procuravam dar
espaco para que as criancas resolvam os seus problemas autonomamente, dando
énfase a autonomia e/ou cooperacédo na sua resolucéo, procurando a negociacdo entre
0s intervenientes.

Por fim, considero essencial mencionar a enorme preocupacdo e

consciencializacdo para com o ambiente.
Hoje choveu, finalmente. As criangas néo falavam de outra coisa. Mostravam
as roupas molhadas e diziam que havia muito transito por causa da chuva.
Rapidamente, comegaram a debater por que razéo a chuva era importante.
Miguel (6 anos): A chuva é importante para regar a horta da pedrita.
Leonor R. (5 anos): A chuva é importante por causa das flores.
Miguel: Foi o que eu disse.
Educadora: Tu s6 falaste na horta da pedrita, a Leonor falou no geral, ndo foi?
Leonor R.: Foi.
Afonso (5 anos): A chuva é importante por causa das arvores.

Aline (4 anos): E das flores.
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Leonor R.: Eu ja tinha dito as flores.
Educadora: Pois foi, estavas distraida Aline.
Manuel (5 anos): Se ndo regarmos as flores, elas ficam de cabeca para baixo,
assim — exemplifica, baixando a cabeca na dire¢cao do chéo.
Educadora: As flores murcham, é isso que queres dizer Manuel?
Manuel: Pois € isso. (Registo de observagéo n° 39, 15/10/2018).
Tal como a capacidade de colocar em pratica conhecimentos e/ou aprendizagens

realizadas noutros contextos e/ou situagoes.

O terceiro quadro, a menina no espelho, revelou-se bastante interessante.
Associaram a representa¢gdo da menina em duplicado a um registo aplicado
pela Educadora, onde as criancas tinham de desenhar a sua simetria (Excerto
do registo de observacéo n° 100, 21/11/2018).

Porém, o aspeto mais encantador deste grupo prendesse com a capacidade critica e
reflexiva que possuem na andlise de situagdes e/ou comentéarios entre pares e/ou com
adultos/as. Sendo a situacdo desencadeadora do projeto por mim desenvolvido com o

grupo um desses exemplos:

ApOs o teatro de sombras, quando entrei na sala, as criangas estavam
sentadas em roda no tapete a conversar sobre as sombras chinesas.
Francisca (5 anos): Eu pensava que quem fazia as sombras chinesas eram os
chineses.

Filipe (5 anos): Eu pensava que o teatro era com pessoas verdadeiras porque
apareceu uma menina a falar, no inicio.

Educadora: Se calhar temos de ir descobrir porque que se chamam sombras
chinesas.

Francisca: Oh Catarina, porque que se chamam sombras chinesas, sabes?
Eu: Nao faco ideia, eu acho que era interessante irmos descobrir, 0 que é que
acham?

Todos: Sim. (Registo de observacao n° 43, 16/10/2018).

2. A MINHA INTENCIONALIDADE PEDAGOGICA — ANALISE
REFLEXIVA DA INTERVENCAO EM JI

A intencionalidade pedagogica do/a educador/a exige uma atitude reflexiva no
que tange a pratica e permite “atribuir sentido a acao, ter um propdsito, saber o porqué
do que faz e o que pretende alcancgar” (Silva et al., 2016, p. 13). Assim, tendo em conta
a caraterizacdo anteriormente apresentada, irei apresentar as intencionalidades

educativas que fundamentaram e nortearam a pratica pedagogica que construi
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gradualmente ao longo da PPS. De seguida, irei avaliar o meu percurso ao longo destes
quatro meses e refletir sobre as aprendizagens que realizei a partir das diversas
experiéncias que tive no contexto socioeducativo com as criancas, as familias e adultas

gque me acompanharam do inicio ao fim.
2.1. Quais as minhas intengcdes e como as promovi?

Durante a minha presenca neste contexto, fui observando e conversando com a
equipa educativa com o principal propésito de compreender quais as suas
preocupacgdes, dificuldades e ambi¢des perante as criancas e, também, as familias.
Assim, delineei uma intencdo objetiva de adequar a minha agéo em prol da equipa e
dos recursos disponibilizados pelo estabelecimento. A medida que fui conhecendo as
criancas individual e coletivamente, fui compreendendo os seus desejos, necessidades,
potencialidades e fragilidades, assim, comecei, também, a adequar-me a elas e a
integrar-me no seu leque de adultos/as significativos/as. Consequentemente, aprendi
gue é imprescindivel construir a minha identidade como futura educadora através de
uma atitude reflexiva, avaliativa e interventiva sobre a minha acéo, tanto em momentos
planeados como espontaneos entre mim e as criangas, a equipa e as familias.

Posto isto, exponho as minhas intencdes para a acdo na tabela 2 e nos trés
subtdpicos seguintes, tendo por base os atores educativos com que interagi e relacionei,

construindo, assim, 0s objetivos e estratégias que me comprometi a atingir.
Tabela 2.
IntencBes para a agdo com a equipa educativa, as familias e as criancgas.

IntencBes para a agao

» Desenvolver um trabalho cooperativo com a equipa, planeando e dinamizando
Equipa propostas pedagogicas em conjunto com a mesma;
educativa » Contribuir para o didlogo, discusséo e reflexdo em conjunto sobre os interesses,

necessidades e caracteristicas das criancas.

» Criar uma relacdo pautada pelo respeito mutuo, baseada na cooperag¢do e no
. dialogo;

Familias ) ] . ] ) .
» Partilhar informacdes relativamente a acontecimentos e/ou experiéncias da(s)

crianca (s).

Privilegiar uma relagéo afetiva e segura com as criangas;
Respeitar os ritmos de cada criancga;

Criancas Promover e garantir o seu direito de participagéo;

YV V V V

Conceber propostas pedagoégicas adequadas as necessidades e desejos das

criancas;
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» Privilegiar interagdes positivas entre pares;
» Promover comportamentos sociais como a cooperagdo, a entreajuda, a

responsabilizacdo, o sentimento de pertenca, entre outros.

2.2.1. ... com as adultas da sala 2

“A participacao dos varios elementos da equipa da sala na reflexdo sobre o

processo pedagogico e as aprendizagens das criangas, . . . permite que haja

articulacao e coeréncia entre praticas no processo educativo” (Silva et al., 2016,

p. 19).

Ao longo deste estagio percebi a importancia e a imprescindibilidade que é o
trabalho em equipa para criar e disponibilizar as condi¢cdes necesséarias para que as
criangas usufruam de espagos-tempos adequados as suas nhecessidades e
caracteristicas. O trabalho em equipa revelou-se como uma peca fulcral na criagdo de
um ambiente educativo adequado as criangas, com objetivos e intencionalidades
apropriadas as mesmas e, também, no desenvolvimento de atitudes participativas e
cooperativas no planeamento e avaliagdo dos objetivos, intencionalidades e propostas
pedagdgicas constantemente (re)pensadas e (re)adequadas a realidade com que a
equipa se depara diariamente.

Assim sendo, optei por uma postura disponivel e acessivel, a fim de cooperar,
partiihar e fundamentar ideias e sugestbes para a implementacdo de propostas
pedagdgicas, de modo a contribuir para o didlogo, discussdo e reflexdo em
conjunto sobre os interesses, necessidades e caracteristicas das criangas.
Consequentemente, procurei integrar-me e adequar-me com a acao e intencionalidade
da equipa para, progressivamente, ser reconhecida como um elemento valido e capaz
da equipa educativa, desenvolvendo um trabalho cooperativo com a mesma em todos
0S momentos da rotina diaria. Apesar da minha adaptacdo a equipa ter-se constituido
como gradual, as conversas informais com a educadora cooperante e a sua provocacao
em fazer-me refletir e repensar a minha pratica e conhecimentos, contribuiu para a
crescente preocupacao e focalizagdo em integrar-me na equipa educativa e evidenciar-

me como um elemento capaz e necesséario da mesma.
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2.2.2. ... com as familias da sala 2

“A comunicacgdo das intengdes do/a educador/a e do seu projeto curricular de

grupo aos pais/familias € uma ocasido para os envolver no processo de

planeamento e . . . participarem no processo educativo do jardim de infancia”

(ibidem).

O contexto familiar € dos mais importantes para a crianga, pois é através da
familia que a crianca é apresentada ao mundo (Bhering & Nez, 2002). Assim sendo, a
participacdo das familias na vida educativa da crianga possibilita a criacdo de uma
relacdo pautada pelo respeito mutuo, baseada na cooperagdo e no dialogo,
estabelecendo uma parceria eficaz, como, por exemplo, se pode verificar no registo
seguinte:

A chegada das criangas € realizada com alguma agitacéo. Pais a entrarem e
a sair, criancas a chegar e a querer partilhar mil e uma experiéncias. Nao
obstante, a Educadora demonstrasse disponivel a tudo e a todos, ouve e
transmite recados/comentérios relativamente a uma crianga com o0
pai/mae/avo. Hoje de manhd, j4 estavamos sentados no tapete, partilhando
opinides e ideias, enquanto iam marcando a presenga um a um. Entretanto,
chegou a Catarina (4 anos) com a mae. Reparei que a mae da Catarina se
aproximou da Educadora, agachando-se e trocaram dois dedos de conversa.
Posto isto, a mée despede-se da Catarina e sai da sala. Olhei para a
Educadora e esta desabafava de for despercebida “a mae da Catarina queixou-
se de empurrdes, julgo que seja o David, senta-te ao pé deles”. E assim o fiz.
Realmente, entrevi varias vezes devido ao comportamento agressivo do David

em relacdo a Catarina, bem com a Carolina M (Registo de observacao n° 34,
11/10/2018).

Em conjunto, equipa educativa e familias, operaram na criagdo de um ambiente
seguro, partilhando informacdes relativamente a acontecimentos e/ou
experiéncias da criangca. Assim, apoiam-se mutuamente em prol das criangas.
Gradualmente, comecei a interagir e relacionar-me com as familias, sendo que algumas
reconheciam o carinho e atencdo que as criancas me dedicavam, viabilizando o

reconhecimento do meu papel na vida diaria das criancas:
Desde do inicio da semana que o Tiago (4 anos) chega a sala ao colo da mée
e, assim que me vé, aponta para mim dizendo “Catarina”. Sorriu e digo-lhe
“bom dia Tiago”. A mae aproximasse com o Tiago dizendo “em casa esta
sempre a falar na Catarina”. Sorri e disse “que bom! Queres vir para o meu

colo?”, responde-me sim esticando os bracos. De seguida, aponta para o nariz
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e diz “nariz”. Solto uma gargalhada e digo “vamos limpar o nariz?”, acena que
sim com a cabec¢a. Comeca a tornar-se uma rotina (Registo de observagéo n°
98, 21/11/2018).

A patrticipacao das familias nas dindmicas diarias da sala e/ou nas descobertas
e conquistas realizadas pelas criancas na sala de atividades revelou-se um aspeto
significativo e, pessoalmente, muito valorizado e reconhecido pela equipa educativa.
Sendo que a educadora cooperante convidava (e recordava) as familias que podiam (e
deviam) ir & sala e desenvolver atividades com as criancas e/ou, simplesmente,
participar num dos momentos da rotina diaria. A titulo de exemplo, constatei a
participacao de duas maes, na hora do conto, dinamizando uma histéria para o grande
grupo. Concomitantemente, em prol do projeto porque se chamam sombras chinesas?
desenvolvido com o grupo, as familias constituiram-se como agentes ativos e
interessados na pesquisa de informagé&o e na estimulagéo do interesse e envolvimento
das criangas no mesmo (ver anexo D).

Contudo, a participacao das familias deve ser tida em consideragdo nas mais
variadas formas em que esta ocorra sem cair no erro de rotular a participacdo ou ndo
participacdo das familias esquecendo os fatores sociais, econémicos e situacdo de
emprego como influéncias diretas na forma como estas vém a sua relagdo com o jardim
de infancia (S4, 2002). Em suma, preocupei-me em saber ouvir e acolher as familias,
assim como as suas duvidas, opinides e ideias, mostrando-me disponivel e

compreensiva em auxilid-las e fazé-las sentir ouvidas, seguras e acolhidas.
2.2.3. ... com as criangas da sala 2

“A participagdo das criancas no planeamento e avaliacdo implica que o/a

educador/a seja um ouvinte atento, . . . [valorizando] o que a crianc¢a faz, dando-

Ihe feedback construtivo . . . [contribuindo] para a construcdo da sua identidade

e autoestima” (Silva et al., 2016, p. 19).

As criangas devem privilegiar de uma relacéo afetiva e segura com 0s seus
cuidadores, pelo que considero essencial, desenvolver uma acéo e intencionalidade
com base na satisfacdo das necessidades de afeto, de proximidade fisica, de ser
abragado/a, de relagdes afetivas, calorosas e atentas (Portugal, 2012). Ao garantir a
satisfacdo das necessidades da crianga, estdo criadas as condi¢cdes necessérias para
que esta conheca e usufrua do bem-estar emocional e fisico para que se desenvolvam

as suas competéncias e aprendizagens, assentes em finalidades educativas (idem).
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Visto que uma relacdo saudavel entre a criangca e o/a educador/a potencia o
desenvolvimento de valores como o0 amor, a empatia, sentido de si préprio, aceitacao,
entre outros (Hauser-Cram, Nugent, Thies & Traves, 2014). Em sintese, a construcéo
de uma relacdo diddica emocional entre adulto/a-crianca consiste na dependéncia
prolongada no tempo e no espaco entre ambos, criando as condi¢cdes fundamentais
para a promocdo do desenvolvimento global da crianca. Simultaneamente, procurei
reconhecer a(s) crianga(s) como “sujeito e agente do processo educativo” (Silva et al.,
2016, p. 9), contribuindo para o desenvolvimento global das suas competéncias e
capacidades.

Progressivamente se tem vindo a construir a nogdo de que as criangcas sao
«actores sociais plenos, competentes, activos e com “voz”’» (Tomas, 2007, p. 45). Em
consequéncia, acredito numa acgdo pedagdgica de poder partiihado entre adultos e
criancas através de estratégias que permitam a participacdo ativa das criangas na
“formulacéo de regras, direitos e deveres” (idem, p. 48). Assim, pretendi respeitar 0s
ritmos de cada criangca e promover e garantir o seu direito de participagao iniciando
e implicando a colaboracdo e influéncia da crianga sobre o0 processo e 0S seus
resultados — processos participativos (idem). Assim, nos diversos momentos e
oportunidades que surgiram de atividades propostas ou momentos espontaneos,
seguindo a pratica da educadora cooperante, priorizei a palavra da(s) crianca(s), as
suas ideias, sugestbes e valores, possibilitando que todos, criangas e adultas,

aprendéssemos e partilhassemos 0s nossos saberes, interesses e opinides:

ApOs a hora do conto, mostrei a tela ao grupo.

Carolina S. (6 anos): A tela ja estd, eu acabei os bocadinhos que faltam.
Salomé (6 anos): Entdo agora temos de pintar.

Eu: Era mesmo isso que eu vos queria perguntar.

Salomé: Podemos pintar com as cores do arco-iris.

Eu: Eu tinha pensado sugerir-vos pintarmos de preto.

Salomé: As riscas.

Carolina S.: Em xadrez.

Eu: Mas as cores?

Salomé: As riscas como uma zebra, branco e preto.

Eu: Parece-me uma boa ideia. Entéo e o xadrez?

Carolina S.: Branco e preto.

Eu: Como querem decidir?

Carolina S.: Temos de votar.

Procedemos a votacao. Cada crianga votou naquilo que queria: xadrez preto e
branco ou riscas pretas e brancas. O xadrez preto e branco ganhou por
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maioria. De seguida, desenhei uns quadrados rapidamente na tela e as
criangas pintaram com tinta. Ficou incrivel (Registo de observagédo n° 146,
07/01/2019).

O planeamento de propostas pedagdgicas e a viabilizacdo dos diversos
momentos da rotina diaria das criangcas como oportunidades para a promocao de
aprendizagens tornou-se uma intencionalidade espontanea que paulatinamente se
interiorizou nos meus habitos diarios com e para as criangas. Como tal, recorri aos meus
saberes e conhecimentos, assim como da palavra e da orientacdo da minha educadora
cooperante para conceber propostas pedagdgicas adequadas as necessidades e
desejos das criancas, privilegiando “o desenvolvimento da crianga . . . como um todo,
em que as dimensdes cognitivas, sociais, culturais, fisicas e emocionais se interligam e
atuam em conjunto” (Silva et al., 2016, p. 10).

Visto que este grupo de criancas era constituido por criancas de diversos
contextos educativos, sendo que somente sete ja tinham frequentado este jardim de
infancia no ano anterior, considerei significativo privilegiar interagdes positivas entre
pares, de forma a incentivar a coeséo do grande grupo e evitando a rejei¢cao de criancas.
Consequentemente, a promo¢do de comportamentos como a cooperagdo, a
entreajuda, a responsabilizacdo, o sentimento de pertenca, entre outros
apresentou-se como uma estratégia fundamental para a viabilizagdo da intencdo
anteriormente apresentada. Assim, a vivéncia num grupo social apresenta-se como um
catalisador de aprendizagens da vida democratica, criando “situagdes diversificadas de
conhecimento, atencédo e respeito pelo outro, bem como de desenvolvimento do sentido
critico e de tomada de decisbes baseada na negociacao” (idem, p. 25).

Por fim, reconheco que diversos fatores condicionaram e/ou facilitaram o
cumprimento das intencdes apresentadas anteriormente. Assim, retenho que o meu
esforco diario e cooperagdo com a equipa educativa da sala traduziu-se em pequenos

passos e vitérias individuais e coletivas conseguidas pelas e com as criancas.

2.2. O que fiz e como fiz — Avaliacdo do processo de

intervencéo

“A autoavaliagdo da intervencdo do/a educador/a e a avaliacdo do

desenvolvimento do processo € essencial numa perspetiva de avaliacdo

formativa, em que a avaliagao é reinvestida na acao” (idem, p. 18).
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O processo de avaliagdo caracteriza-se como um procedimento continuo de
reflexdo sobre a pratica educativa que abrange varios aspetos, tais como: objeto,
funcdes, metodologias e aplicacdes (Rosales citado por Cardona, 2007). A avaliacdo
esta aliada a observacdo, pois é através da observacdo atenta e cuidada que o/a
educador/a “constitui a base do planeamento e da avaliagao, servindo de suporte a
intencionalidade do processo educativo” (Carvalho & Portugal, 2017, p. 22). Em sintese,
a avaliacdo na educacdo de infancia evidencia as aprendizagens construidas pela
crianga, partilhando-as e celebrando-as com as familias e os restantes atores
significativos no desenvolvimento da crianca (Parente, 2014). Devendo ser um processo
formativo, processual, continuo e interpretativo, evidenciado a criangca como um
aprendiz ativo (Carvalho & Portugal, 2017). Deste modo, colaborei na organizacéo de
um portefélio individual da crianca por areas de contetdo, seguindo a mesma dinamica
utilizada no ano letivo anterior pela educadora cooperante (ver anexo A, pp. 417-426).

Por conseguinte, pretendi enquadrar e coadunar-me com as préticas avaliativas
da equipa educativa e, a partir destas, associando-me a avaliagdo do ambiente
educativo, a intervencdo da equipa, ao processo educativo e ao desenvolvimento e
aprendizagem da crianga, contribuindo com ideias, opinides e sugestbes sempre que
me foi solicitado, aprendendo estratégias e praticas em cooperagdo com as adultas da
sala.

Igualmente, a intencionalidade educativa do/a educador/a exige a reflexao e,
consequentemente, a avaliagdo do seu papel como agente educativo (Silva et al., 2016).
Assim, a construcao e gestao do curriculo é conseguida através da recolha de diversos
tipos de informagéo, assim como: observagfes, documentacéo didria e conversas entre
os diferentes intervenientes do dia-a-dia da(s) crianca(s) (idem). Como tal, pretendi
nortear a minha intencionalidade educativa a partir de uma observacdo atenta e de
conversas informais com a equipa educativa, a fim de conhecer cada crianca como um
ser individual e competente, assim como os objetivos e intengcdes das adultas com a(s)
crianca(s), a nivel individual e coletivo.

De modo a criar condices favoraveis ao desenvolvimento da(s) crianca(s), a
parte das orientacBes da equipa educativa e dos conhecimentos adquiridos gracas as
mesmas, através da planificacdo, organizei e propés atividades que me auxiliassem a
aferir os desejos e necessidades das criancas, na busca de um crescimento pessoal e
profissional em dire¢cdo a uma prética consciente, organizada e direcionada para a(s)

crianca(s) e as suas caracteristicas e desejos individuais. No decorrer destes momentos
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planificados, pude relacionar-me com a(s) crianca(s) e vice-versa, comprovando a
imprevisibilidade dos comportamentos e reacdes da(s) mesma(s), usufruindo de
oportunidades significativas no estabelecimento de estratégias de gestdo de grande
grupo. Porém, é imprescindivel reter que “planear ndo € . . . prever um conjunto de
propostas a cumprir exatamente, mas estar preparado para acolher as sugestdes das
criancas e integrar situacbes imprevistas que possam ser potenciadoras de
aprendizagem” (idem, p. 15). Em suma, “planificagéo e avaliagao s&o interdependentes:
a planificacéo é significativa se for baseada numa avalia¢do sistematica e a avaliacdo é
util se influenciar a planificagdo da acao e a sua concretizagao” (idem, p. 13).
Concluindo, assim, que a planificagdo, avaliagdo e observacéo séo trés pilares
essenciais na adequacdo da pratica e, também, para o0 sucesso e qualidade da
profissionalidade e intencionalidade do/a educador/a. Com base nestes trés pilares, o/
educador/a garante e promove um ambiente educativo estimulante e potenciador de
aprendizagens significativas, diversificadas e fundamentais para o desenvolvimento
cognitivo, motor, linguistico, social e afetivo da crianga. Todavia, este processo ndo deve
ser desassociado do contexto socioeducativo e dos seus intervenientes, nomeadamente

as criangas (Gaspar & Silva, 2011).

3.“QUEM E AMIGO BRINCA COM OS OUTROS” (MICAEL): A
AMIZADE ENTRE CRIANCAS NUM JARDIM DE INFANCIA - A
INVESTIGACAO EM JI

“As criancas despendem grande parte do seu tempo com 0s seus amigos e

aprendem, com eles, diferentes tipos de competéncias sociais — negociacao,

comunicacao interpessoal, capacidade de aprendizagem, de desenho, jogos e

regras, etc...” (Trevisan, 2015, p. 53).

Na medida em que um dos objetivos da PPS é revelar uma atitude investigativa
promotora de mudancas nas praticas pedagogicas através do desenvolvimento de
competéncias e saberes de investigacdo, concebi que a minha investigacao se deveria
centrar numa preocupagdo da equipa educativa em promover comportamentos
‘adequados” entre as criangas do grupo e, assim, atribuir significado a algumas

dindmicas da sala de atividades. Por isso, a partir desta premissa preocupei-me em
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investigar, trabalhar e criar condicGes e oportunidades para que esta seja desenvolvida

e apropriada pelas criancas.

3.1. Porqué investigar a amizade? - Identificacdo e

fundamentacédo da problematica

As relacbes entre pares contribuem significativamente para o desenvolvimento
global da(s) crianca(s), sendo as competéncias emocionais, cognitivas,
comportamentais, sociais e culturais imprescindiveis para compreender os mundos das
criancas (James, 1996; Ferreira, 2004; Trevisan, 2007; Hay, 2015). A aquisicdo de
valores, comportamentos e saberes sociais nas diversas relacbes que as criancas
estabelecem com outras criangas e/ou adultos/as, um fator potenciador de interesse e
curiosidade em compreender as concec¢des que estas detém relativamente as criancas
com que se relacionam diariamente e as amizades que constroem numa sala de JI.
Pois, “as criangas parecem transferir para os seus proprios dominios construcdes de
género que estdo presentes na sociedade, nomeadamente, no mundo adulto, e
adaptam as suas visdes aos seus universos emocionais proprios” (Trevisan, 2007, p.
51).

A escolha deste tema prende-se com a constante preocupagdo da equipa
educativa em promover e fomentar a construcéo de relagfes positivas entre as criangas,
privilegiando o sentimento de pertenca e coesdo de grupo. Mas também reconhecer o
intricado e complexo mundo das criangas. Como afirma Sarmento: “conhecer as
‘nossas’ criangas € decisivo para a revelacdo da sociedade, como um todo, nas suas
contradicoes e complexidades” (2003, p. 1). Esta preocupac¢édo traduziu-se como um
pilar significativo na pratica da educadora cooperante face a todas as criancas, mas,

nomeadamente, em relagdo as criangas com NEE.

O David (5 anos) demonstra um comportamento agressivo para com 0S
colegas, sendo que muitas vezes me parece repentino. Raras foram as vezes
que observei alguma crianca a retribuir a agressividade para com o David,
procuram dissuadi-lo e agarrar-lhe os bracos, impedindo-o que continue a
bater-lhes. Hoje, o David bateu na Francisca (5 anos) quando estava grande
parte do grupo de criangas a brincar nos jogos de chdo. A Clara confrontou-o.
Clara: David, ndo se bate aos amigos, pede desculpa a Francisca.

O David aproximasse da Francisca e volta a agredi-la de forma persistente, os
Oculos da Francisca saltaram-lhe da cara e cairam no chdo. A Clara teve de o

segurar e tomar uma postura rigida e assertiva.
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Clara: David! Ndo é para fazer isso, ndo se bate, estou muito zangada contigo
David! Pede ja desculpas a Francisca.

O David aproximasse, abraga-a dizendo: desculpa. A Francisca conteve o
choro e disse: estd bem. Ficou incomodada e cabisbaixa. Entreguei-lhe os
6culos e dei-lhe uma festinha. A Clara aproximou-se e abragou-a.

Eu: Estas bem Francisca?

Francisca: Sim.

Clara: Ja passou. (Registo de observagdo n° 108, 27/11/2018).

As criangas com problemas comportamentais e emocionais como, por exemplo

o David, experienciam rejeicéo pelas outras criangas (Hay, 2015).
Ap0s o recreio no exterior, as criancas vao para a sala fazer o peixinho — para
criar os pares do comboio para o refeitério. O Diego (6 anos) ficou com o David
(5 anos) e, rapidamente, percebi o seu desagrado.
Diego: Fogo... Ndo queria.
Eu: O qué Diego?
Diego: Nada.
Eu: Entdo podes ajudar o David a lavar as m&os?
Diego: Anda David, vamos lavar as méos na casa de banho.
O David regressou da casa de banho e ficou a aguardar pelo Diego. Entretanto,
o Diego aproximou-se.
Eu: D& a mao ao David, Diego.
Diego: N&o, o meu par é o Diogo
Eu: Diego, eu sei que o teu par é o David
Diego: O David vai-me bater.
Eu: Se isso acontecer tens de falar com ele porque ndo se bate nos amigos,
néo é David?
David: E.
O Diego deu a méo ao David. Olhei algumas vezes para ambos e reparei que
o Diego estava a afastar o David quando este tentava acariciar-lhe a cara.

(Registo de observacéo n° 125, 06/12/2018).
Terdo estes comportamentos alguma influéncia na escolha de parceiros/as nos

momentos de brincadeira? Como as criangas cooperaram e/ou ajudam um par que em
alguns momentos rejeitam? Assim, considerei pertinente analisar as interagdes entre as
criancgas, verificando a sua mudanca e/ou evolucao ao longo da PPS.

Simultaneamente, as regras da sala 2 (ver anexo E), construidas pelas criancas,
suscitaram-me interesse. Nomeadamente, a primeira e sétima regra. A primeira regra
diz: “ser amigos” e a sétima: “partilhar”. A formulacéo destas regras, assim como a sua
ilustracao e afixacdo na sala, resultou da cooperacao entre as criancas e as adultas da
sala.
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Segundo Hay (2015), “ter amigos na primeira infancia parece proteger as
criancas” (p. 3). Entretanto, ao invés de atribuir os/as amigos/as as criancas, partindo
da premissa de que se passam mais tempo juntos, certamente serdo amigos/as,
guestionar as criancgas relativamente as suas concecdes sobre a amizade parece-me o
mais adequado. E, de seguida, analisar, categorizar e compreender as suas concecoes,
apresentando dados e resultados, tendo as criangas um papel fundamental,
possibilitando-as de (re)conhecerem-se a si e aos outros como um grupo social:

A vivéncia num grupo social alargado constitui ainda a base do
desenvolvimento da area de Formacdo pessoal e Social e da
aprendizagem da vida democrética, o que implica que o/a educador/a
crie situacgdes diversificadas de conhecimento, atengéo e respeito pelo
outro, bem como de desenvolvimento do sentido critico e de tomada
de decisbes baseada na negociacéo (Silva et al., 2016, p. 25).

N&o obstante, a chegada ao JI de pequenos grupos formados em contextos
socioeducativos anteriores dificultou a interagdo entre pares (PTT, 2018/2019) que,
durante a PPS, traduziu-se num fator dificultador da promoc¢do do sentimento de

pertenca e coesdo de grupo.

3.2. Revisao da literatura

“As relacdes diferem de crianga para crianca e de amizade para amizade, e a

qualidade da relac&o provavelmente também difere” (Bagwell & Schmidt, 2011,

p. 4).

A amizade entre criangas é caraterizada como uma relagdo diadica e/ou em
grupo e horizontal, sendo a igualdade e a reciprocidade o seu cerne (idem). Assim, a
amizade é uma forma de relacdo/interacdo entre dois ou mais individuos. O termo
amigo/a aborda um tipo particular de relacdo que pode ser distinguida de outras relagbes
diadicas e/ou em grupo (Bagwell & Schmidt, 2011). Consequentemente, as criancas
aprendem que o/a(s) seu/sua(s) amigo/a(s) dispdem de interesses, preocupagdes e
valores similares aos seus, “assegurando-os de que sdo importantes e dignos” (idem,
p. 11) dessarelacédo de amizade. Os contributos significativos da amizade entre criangas
decorrem, em grande parte, da igualdade de poder entre os intervenientes e no facto de
serem relagdes voluntarias e, raramente, impostas por outros — “os amigos sao

relativamente iguais no seu grau de poder social” (idem, p. 23).
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N&o obstante, existem diversas teorias que procuram clarificar a amizade entre
criancas. Assim, considerei pertinente abordar as que melhor se coadunam com as
concecdes que as criancas apresentaram. Por um lado, Sullivan (citado por Bagwell &
Schmidt, 2011) define que a base da amizade entre criangas consiste na “aproximagao
e autorrevelacao, reciprocidade, similaridade, e colaboragao” (p. 11), sendo, também, o
companheirismo e o prazer de despender tempo com alguém igualmente significativo.
Por outro lado, Hartup (citado por Bagwell & Schmidt, 2011) identifica a amizade como
um fator significativo no desenvolvimento global da crianca ao longo da sua vida,
influenciando o desenvolvimento e o desenvolvimento influenciando-a. Isto posto,
podemos verificar que a amizade entre criangcas requer o desenvolvimento de
competéncias cognitivas, emocionais e sociais, sendo que, simultaneamente, favorece
o desenvolvimento das mesmas.

O sucesso de uma interagdo social depende, em grande medida, da capacidade
de coordenar a sua atencdo com a de outro(s) individuos(s), produzir e interpretar
gestos e/ou vocalizagdes, “contribuindo para uma interagdo social prazerosa” (Hay,
Payne & Chadwick, 2004, p. 87). A capacidade de conversagéo para debater, concordar
e/ou discordar contribui para o desenvolvimento da linguagem oral das criangas e,
concomitantemente, para a compreensdo mutua dos intervenientes em interacao
(idem). Além disso, a regulagdo emocional revela-se como um fator determinante na
qualidade de uma interacdo social, estando as estratégias de regulagéo intimamente
relacionadas com as competéncias sociais (idem). Por exemplo, a timidez, a isolacéo,
0 temperamento, as caracteristicas fisicas, os contextos familiar e escolar influenciam o
desenvolvimento das competéncias sociais das criancas.

Como fora mencionado anteriormente, as interagfes/relacbes entre criangas,
podendo posteriormente resultar numa relacdo de amizade, contribuem para o
desenvolvimento de competéncias sociais. Estes comportamentos emergem a partir do
primeiro ano de idade, sendo mais evidentes no segundo ano de vida (idem). Os
comportamentos pro-sociais sdo caraterizados como a capacidade de interagir
positivamente com outro(s) individuo(s), contribuindo para o seu bem-estar fisico e
psicolégico (idem). Isto é, a capacidade de lidar, cooperar e ajudar o(s) outro(s) traduz-
se na consciencializacdo do outro e das suas necessidades, explorando formas de
responder as mesmas.

Todavia, as criancas aprendem regras e valores sociais em momentos de

conflitos, sendo que, desde cedo, as mesmas apropriam-se de nogdes béasicas por
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intermédio da relacdo causa-efeito. Assim, o0s confltos s&o oportunidades
enriguecedoras de apropriacdo de comportamentos pro-sociais, tais como: a partilha, a
entreajuda, a cooperacdo, entre outros. Visto que o0s conflitos resultam,
maioritariamente, na disputa de objetos e/ou desrespeito do espaco pessoal (idem). Por
conseguinte, a aceitacdo e rejeicdo de intervenientes num determinado grupo social
recai nas experiéncias positivas e negativas que 0s elementos desse grupo
experienciaram uns com 0s outros.

Por um lado, a aceitagdo decorre da apropriacdo de competéncias sociais que
resultem em experiéncias positivas, estando o cumprimento de comportamentos pro-
sociais intimamente relacionados com a mesma (idem). Em seguimento, a(s) crianca(s)
aceite(s) pelo grande grupo revelam-se mais populares perante 0 mesmo e tem mais
probabilidade de formar amizades mutuas (Bagwell & Schmidt, 2011). Por outro lado, a
rejeicao resulta da auséncia de comportamentos pré-sociais, diferencas fisicas e/ou
psicolégicas, comportamentos agressivos, isolamento e vitimizacdo (Hay, Payne &
Chadwick, 2004). Como sequela, os conflitos entre criangas tendem a ser uma disputa
de dominio perante a outra crianca relativamente a um brinquedo, deciséo, atitude, entre
outros (idem). Ou seja, como se trata de uma relacdo de poder igualitario — relagéo
horizontal — existe uma maior tendéncia a testar os limites do outro e fazer prevalecer a
sua convicgdo. Ainda assim, as primeiras amizades estdo fortemente associadas a
interagbes em torno de brinquedos. Recentemente tem se vindo a confirmar a
complexidade e qualidade dessas amizades, sendo estas, por vezes, mantidas ao longo
da infancia (idem). Comprovando-se, assim, que o desenvolvimento de relagBes de
amizade nos primeiros anos de vida contribui para a progressiva complexificagéo de
relagdes entre individuos.

Em sintonia com as competéncias desenvolvidas em prol das relacGes de
amizade entre criancas, o brincar desempenha um papel significativo nestas relagées.
Uma vez que brincar é “a sua linguagem primaria” (Silva & Sarmento, 2017, p. 41), a(s)
crianca(s) serve-se do brincar para se expressar e compreender o meio social que a(s)
rodeia(s).

“A aceitagao da brincadeira como parte da infancia é consequéncia de uma visao

social de que brincar € uma atividade inata, inerente a natureza da crianga”

(Wajskop, 1995, p. 63).

Brincar é o centro da infancia, € o oficio da crianca (Chamboredon & Prévot

citados por Ferreira 2004), revelando-se como uma oportunidade favoravel para as
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criancgas interagirem com objetos e/ou individuos, (re)produzindo o meio social em que
se inserem. Isto &, “brincar, numa perspectiva sociocultural, define-se por uma maneira
gue as criancas tém para interpretar e assimilar o mundo, os objetos, a cultura, as
relacoes e os afetos das pessoas” (idem, p. 66). Portanto, brincar possibilita o treino
para a vida real. A crianca (re)cria a sua cultura infantil (Monteiro & Delgado, 2014),
aceitando e exercitando as suas competéncias emocionais, sociais e afetivas enquanto
brinca sozinha, com outras criangas e/ou adultos/as — “as brincadeiras sdo maneiras de

as criangas criarem e vivenciarem culturas” (idem, p. 110).
3.3. Roteiro ético e metodoldgico

A presente investigagdo € de natureza qualitativa, seguindo o método de
estudo de caso. Segundo Bogdan e Biklen (1994), os investigadores qualitativos
frequentam os locais de estudo porgue se preocupam com estes e acreditam que o seu
objeto de estudo é melhor interpretado se estiver no seu habitat. Os dados obtidos pela
investigacdo serdo descritivos, ricos em pormenores — dados qualitativos, sendo as
teorias formuladas apés a recolha e analise dos dados (Bogdan & Biklen, 1994). Este
foco qualitativo justifica-se pelo facto de procurar compreender e descrever um
fendmeno humano observado em momentos que potenciem esse fenébmeno, bem como
em situacdes do dia-a-dia destas criancas (idem). Para isso, e em conformidade com
0S autores anteriormente mencionados, preocupei-me em adaptar-me ao contexto,
conhecendo-o e estabelecendo uma relagdo de respeito e confianga para com 0s
diversos intervenientes, “elaborando um registo escrito e sistematico de tudo aquilo”
(idem, p. 16) que considerei pertinente. Em relagdo ao método de estudo de caso,
segundo Yin (1994), € uma forma de apresentar dados focalizados nas carateristicas
holisticas e significativas de fendmenos que ocorrem no seu contexto habitual,
centrando-se no como e no porqué. Nao obstante, este estudo de caso sera
exploratdrio (idem), visto que a partir de entrevistas individuais as criangas, irei
compreender as suas concegdes relativamente & amizade e quais as criangas da sala
com que mais interagem.

Por conseguinte, recorri & observacdo participante, sendo esta técnica de
recolha de dados baseada na observagéo visual (Quivy & Campenhoudt, 1992). Através
desta técnica, o/a investigador/a esta atento “a transformagao dos comportamentos, aos

efeitos que eles produzem e aos contextos em que sao observados” (idem, p.196).
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Tendo isto em mente, recorri aos seguintes instrumentos de recolha de dados: (i)
registos de observacdo num caderno de registos, (i) entrevistas individuais as
criancas e (iii) desenhos das mesmas. O meu caderno de registos teve dois formatos,
um fisico — caderno de folhas, e outro digital — documento em formato word, onde
compilo todas as notas de campo/registos obtidos no contexto. Estes registos de
observacéo traduzem-se como “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé,
experiencia e pensa no decurso da recolha” (idem, p. 150), assim poderei recolher e
organizar dados significativos para a minha investigacdo. As entrevistas realizadas as
criancas foram individuais, seguindo um guido (ver anexo F) e, de seguida,
possibilitando que as mesmas concebessem um desenho, criando a oportunidade da(s)
crianga(s) falarem, expressando-se simbolicamente (Sarmento, 2006).

Apobs a recolha dos dados, estes terdo de ser analisados. Para isso, irei recorrer
a técnica de andlise de contetdo das notas de campo/registos de observacao que fui
registando ao longo da PPS, tendo como foco as interagbes entre pares nas mais
variadas situagfes. Concomitantemente, irei categorizar as respostas das criangas as
guestdes realizadas, analisando-as.

A andlise de conteldo caracteriza-se pelo rigor da objetividade perante dados
verbais e/ou ndo verbais (Silva & Fossa, 2015). Como resultado, exige do/a
investigador/a “disciplina, dedicagéo, paciéncia e tempo” (idem, p. 3). Esta técnica
“permite ao investigador elaborar uma interpretacdo que nédo tome como referéncia os
seus proéprios valores e representagbes” (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 226),
permitindo constatar a presenga ou auséncia de uma caracteristica, comportamento,
estado de espirito, entre outros (idem).

Para terminar, em qualquer trabalho que se desenvolva com criancas é
imprescindivel ter em conta principios éticos e deontoldgicos que garantam o superior
interesse da crianca, o0 respeito pela sua privacidade e da sua familia. Deste modo,
concebi um roteiro ético em formato de tabela que se encontra no presente documento,

em anexo, para consulta (ver anexo G).

3.4. As concecdes de amizade das criangas da sala 2 —

apresentacao e discusséo dos dados

Com o intuito de organizar os dados recolhidos em prol da investigacdo, concebi

uma arvore categorial (ver anexo L), assente nos pressupostos teoricos de Silva e Fossa
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(2015), possibilitando uma analise ponderada e categorizada. De seguida, apresento a
tabela 3, evidenciado as categorias e subcategorias que criei para organizar os dados

recolhi ao longo da PPS.
Tabela 3.

Arvore categorial sem unidades de registo.

Titulo: “Quem é amigo brinca com os outros” (Micael): A amizade entre criangas num jardim de infancia

Tema Categoria Subcategoria
Concecédo sobre a amizade Protegéo
Afetos

Desconhecimento do conceito

Concecdao das criancas sobre ser amigo/a Brincar

Partilhar

Ajudar o/a amigo/a

Concecdo das criangas sobre ndo ser amigo/a Na&o brincar

N&o partilhar

N&o ajudar
Conflito(s)

Obrigatoriedade

Tipos de brincadeira Faz de conta

Jogo(s)

Desenhar

Interacdo entre pares Diferenca e desigualdade

Reconhecimento da(s) diferenca(s)

Cooperagéo e entreajuda

Relagcbes de amizade entre criancas num jardim de infancia

Conflito(s) fisico(s)

Protecéo
Afeto(s)

A obtencdo dos dados para a presente investigacao resulta de uma entrevista
individual realizada as criancas da sala 2 e dos registos de observacdo de momentos
espontaneos de interacdo entre as mesmas. Como se pode verificar na tabela 3,
apresentada anteriormente, existe um tema subdividido em cinco categorias, sendo que
essas categorias estdo, igualmente, subdivididas em diversas subcategorias.
Primeiramente, irei analisar os dados obtidos pelas entrevistas, estando distribuidos
pelas quatro primeiras categorias: (i) concecdo sobre amizade, (i) concecdo das

criancas sobre ser amigo/a, (iii) concec¢éo das criang¢as sobre ndo ser amigo/a e (iv) tipos
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de brincadeira; para, de seguida, analisar os registos de observacao, estando estes
contemplados na ultima categoria: (v) interacdo entre pares.

Por fim, decidi analisar os desenhos das criancas e compreender as suas
producdes simbdlicas — “[o desenho] é mais, é melhor do que aquilo, pois leva a
despertar e desenvolver a faculdade da observacdo . . . o l4pis entra em cena com
utilidade, a crianga tenta reproduzir o que tem diante da vista” (Chamboredon & Prévot,

1986, p. 44). De seguida, irei apresentar uma analise quanto a popularidade das
criancas do grupo e, também, compreendé-la e justifica-la.

3.4.1. Concecdao sobre a amizade

Genuinamente, ja estava a espera da reacao das criangas quanto ao que estas
pensariam significar o termo amizade, sendo que a educadora cooperante também
expbs alguma reticéncia quanto ao (re)conhecimento do mesmo por parte do grupo.
Porém, as criangcas que responderam conseguiram expressar que, por um lado néo
relacionavam este termo com ser amigo/a e, por outro lado, estabeleceram uma relacéo
entre a amizade e o amor/afeto. Isto é, apesar do seu desconhecimento perante um
Novo conceito, algumas criangas procuraram expor a sua opinido, enquanto que outras
rejeitaram sequer ponderar sobre o seu significado — sendo que nunca coloquei como
hipotese obrigar as criangas a responder e/ou tecer elagdes relativamente aquilo que
nao queriam.

Assim, a maioria das criangas demonstrou-se perplexa quanto ao termo
amizade, revelando desconhecimento e pouco interesse em querer responder e/ou
guestionar-me quanto ao seu significado. Somente trés criangas quiseram responder a
questdo, sendo que duas delas revelaram desconhecimento quanto ao conceito,
acabando por o desassociar ao ser amigo/a. A restante crianca relacionou a amizade

com o amor e afetos.

3.4.2. Concecéao das criancas sobre ser amigo/a, ndo ser amigo/a e

tipos de brincadeira

A concec¢do das criangas sobre ser amigo/a divide-se em trés subcategorias:
brincar, partilhar e ajudar o/a amigo/a e a concec¢éo das criangas sobre ndo ser amigo
divide-se em cinco subcategorias: ndo brincar, nao partilhar, ndo ajudar o/a amigo/a,

conflito(s) e obrigatoriedade.
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Como anteriormente fora exposto, o brincar desempenha um papel significativo
na construcdo de relacdes entre as criancas, podendo comprovar-se a extrema
relevancia que detém na vida da crianca — oficio de brincar (Chamboredon & Prévot
citados por Ferreira, 2004), sendo possivel verificar a sua pertinéncia quando estas
relacionam 0s momentos com os/as seus/suas amigos/as a brincadeiras no espaco
interior — areas da sala de atividades — e exterior — recreio exterior comum a todas as
salas de atividades do JI. Consequentemente, consegui compreender que as criangas
reconhecem a sala de atividades e o recreio como espagos-tempos propicios ao oficio
da crian¢ca — “comportar-se segundo sua natureza . . . a Unica obrigacdo da crianca é
ser ela prépria” (Chamboredon & Prévot, 1986, p. 46). Assim, a enunciagao dos tipos de
brincadeiras mencionados pelas criancas foi agrupada em trés subcategorias: faz de
conta, jogo(s) e desenhar. Em simultaneo, pude aferir que as criangas consideram que
ser amigo/a exige a presenca e pratica de comportamento pré-sociais, tais como: a
partilha, cooperacao e entreajuda (Hay et al., 2004), contribuindo para a promocéo de

relagbes positivas entre as criangas:

“Uma pessoa esta a comer bolacha e partimos a bolacha para dar um bocadinho” (Leonor R., 5 anos)

A auséncia de comportamentos pré-sociais (idem) expressa-se como a auséncia
de relacdes positivas entre as criancas, evidenciando, ainda, comportamentos

agressivos e/ou conflitos fisicos ou verbais:

“Bater, fazer disparates, empurrar, deitar a lingua de fora as pessoas que ndo conhecemos e aos

amigos” (Francisca, 5 anos)

Somente, uma crianga desvalorizou a nogao de nao ser amigo/a, justificando que “nao
se pode ndo ser amigo, temos de ser amigo” (Eva, 4 anos), atribuindo uma percecéao de

obrigatoriedade a mesma.
3.4.3. Interacéo entre pares

Nesta ultima categoria, os dados analisados resultaram da minha observacéo
perante momentos espontaneos entre as criangas, dentro e fora da sala de atividades.
Ao longo da PPS, consegui verificar interacdes diversas e, de certo modo, comprovar
que ao longo do tempo as criangas desenvolveram comportamentos pré-sociais entre
as mesmas.

Como fora mencionado no primeiro topico do presente trabalho, as criancas

provinham de variados contextos socioeducativos, sendo que algumas delas
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frequentaram o mesmo contexto e, assim, ingressaram na presente sala de atividades
com minigrupos ja formados. Este tipo de desfragmentacdo do grande grupo era
evidente na distribuicéo pelas areas da sala — escolha recorrente dos mesmos parceiros
de brincadeira — e/ou no recreio exterior, formacdo de pares iguais na escolha das
tarefas semanais na sala de atividades — a crianca A escolhia a mesma tarefa que a
crianca B e vice-versa, semana ap0s semana —, rejeicao do David pela maioria das
criancas, protecao e preocupacao recorrente e excessiva para com o Tiago por parte da

maioria das criancas, entre outros.
Durante a sessdo de musica, o David (5 anos) e o Tiago (4 anos) ficaram ao
pé da Educadora. O David € um pouco brusco nos seus movimentos, sendo
gue, por vezes, aperta e puxa o Tiago ou outro amigo com alguma
agressividade. Reparei que o David estava a tentar dar beijinhos ao Tiago.
Concomitante, o Manuel (6 anos) colocou-se de joelhos e comegou a dizer
“aiiii” enquanto olhava para o David e o Tiago.
Eu: Calma Manuel, o David esta a dar beijinhos ao Tiago.
Manuel: Mas ele estava assim — abrindo e fechando o maxilar, como se
quisesse morder algo, mas sem dentes.
Eu: O David esta a beija-lo, se estivesse a magoar o Tiago ndo achas que ele
estava a chorar? Olha para eles.
Manuel: Mas ele pode magoar.
Eu: Eu sei, mas o Tiago esté a retribuir e a dar-lhe festinhas. Se estivesse
magoado, estaria a chorar ou a afasta-lo. Nao achas?
Manuel: Pois, ele ja fez isso
Eu: Acho que esta tudo bem, tem calma.
Manuel: Pois é (Registo de observacéo n° 119, 04/12/2018).

Assim sendo, os conflitos eram recorrentes, sendo que a capacidade de
negociacao e regulacdo emocional competéncias dificilmente apropriadas por diversas
criancas da sala, resultando na constante intervencéo do/a(s) adulto/a(s) (ver anexo M).
Simultaneamente, o (re)conhecimento da diferenca fora algo que me cativou desde de
inicio, sendo que a maioria das criancas, por incentivo da equipa educativa da sala,
adquiriu essa nogao perante o David e o Tiago (ver anexo N).

Porém, a atitude do grupo perante o David e o Tiago era bastante dispar. Sendo

gue esta clara diferenca também era notada pela equipa educativa:
A sessdo de ginastica no ambito do projeto desporto foi orientado pelo
professor Carlos devido a auséncia do professor Rudi. As criangas estiveram
a andar de bicicleta desviando-se e/ou passando por baixo de obstaculos. O
Tiago (4 anos), com o incentivo dos adultos, comegou a andar de bicicleta,

para la e para ca, ao seu ritmo.
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Francisca (5 anos): Educadora! Catarina! Olha. — apontando para o Tiago — O
Tiago esta a andar sozinho.

Educadora: Pois é! Vai Tiago.

Eu: E engracado como eles valorizam muito as conquistas do Tiago.
Educadora: Pois é! Também era uma coisa interessante para investigares...
Os contributos de uma crianga NEE num grupo de criancgas.

Eu: Ja tinha pensado nisso.

Educadora: Acho que era muito interessante e podias comparar com o David
(5 anos) que é mais rejeitado devido a sua agressividade... Mas isso ja sé@o
personalidades, mas acho que seria bom. (Registo de observagdo n°® 112,
30/11/2018).

De um ponto de vista, a protecdo e valorizacdo do Tiago resulta da sua postura
calma e ao fator novidade perante as restantes criancas. O Tiago era uma crianga muito
docil e dependente do “outro”, tornando-se as restantes criangas seus fiéis ajudantes
nas mais diversas tarefas. Esta dependéncia atribuia responsabilidade as outras
criancas, sendo que essa responsabilidade era bem-vinda e alegremente

correspondida, como podemos verificar no excerto seguinte:
Durante a tarde, o Micael (5 anos), a Carolina M. (5 anos) e o Diogo (5 anos)
estiveram a acabar de cobrir a tela com papel de jornal. Como sempre, o0 Tiago
andava a saltitar de uma &rea para outra, experimentando objetos e materiais,
questionando os colegas. O Micael estava a colocar a cola branca e o Tiago
aproximou-se.
Micael: Olha o Tiaguinho. Queres-me ajudar?
Tiago: Sim.
Rapidamente, o Micael ajudou o Tiago a subir para a cadeira e comegou a
explicar o processo.
Micael: Tiaguinho, primeiro pdes a cola assim com o pincel, estas a ver?
Tiago: Sim.
Micael: Nao te podes esquecer de escorrer o pincel, assim como a Catarina
me ensinou. Depois pegas aqui num bocado de papel e pbes por cima da cola,
vés?
Tiago: Sim.
Micael: V4, agarra aqui no pincel, eu ajudo-te.
O Micael segurou na méo do Tiago e foi conduzindo-o e dizendo como tinha
de fazer, ajudando-o. Ambos iam trocando sorrisos. (Registo de observagéo n°
141, 03/01/2019).

A preocupacao constante com o bem-estar do Tiago era visivel, criangas e adultos/as,

sendo que a frustrag@o ou descontentamento do Tiago era “uma urgéncia a resolver”.
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De outro ponto de vista, a rejeicdo do David resultava do seu comportamento
agressivo e explosivo sem razdo aparente, convertendo-se em conflitos fisicos com
diversas criancas do grupo. Estes conflitos acabavam por suceder-se a sentimentos de
rejeicdo (ver anexo O). Porém, pude comprovar o reconhecimento da sua diferenca e

consequente preocupagao e prote¢éo, como se verifica de seguida:
Durante o momento de grande grupo, a Educadora questionou as criangas
relativamente aquilo que tinham feito nas férias. Todas as criancas partilharam
alegremente as suas recordagcbes mais significativas com todo o grupo.
Algumas criangas estavam agitadas, mas, de um modo geral, ouviram-se umas
as outras e aguardaram pela sua vez. Na vez do David (5 anos), aconteceu
algo inesperado.
Educadora: Entao David, o que fizeste nas férias?
David: A minha casa € rosa.
Educadora: Ai €? Olha até vou escrever de cor de rosa. E mais?
David: Eu sou o David.
Educadora: E verdade. E nas férias? Estiveste com a m&e? Com a mana?
David: Sim, com a mée, a avl e a mana.
Educadora: Boa, David, e mais? Foste passear?
Algumas criancas comecgaram a rir-se e a fazer troca do David, dizendo que
este falava mal.
Manuel (6 anos): O David aprendeu a falar o ano passado e ele é diferente.
O siléncio instalou-se, a intervencdo assertiva do Manuel casou algum
espanto.
Educadora: Obrigada Manuel, gostei muito dessa atitude. E verdade, o David
s6 comecou a falar o ano passado e ele esta a conseguir dizer-me muitas
coisas. Nao devem gozar com ele. O David faz as coisas como consegue.
(Registo de observacéo n° 140, 03/01/2019).

Em sintese, consegui testemunhar uma evolucdo evidente na atitude das
criancas perante a diferenca, a construcdo de novas relagbes entre as mesmas e a
(re)apropriagdo de competéncias sociais. A coesdo e aproximagdo das criangas do
grupo comecgou a ser notéria na fase final da PPS, esbatendo afastamentos e rejei¢cbes

anteriormente constatados:
Durante esta semana, tenho vindo a verificar que a Francisca (5 anos) ja tem
interagido em momentos de brincadeira, dentro e fora da sala, com a Leonor
R. (5 anos), a Catarina (4 anos), a Aline (4 anos) e a Leonor A. (5 anos).
Normalmente, ficava com o Tiago (5 anos), acompanhando-o ou na biblioteca
sozinha. Felizmente, tem vindo a brincar mais nas diversas areas da sala —
area do faz de conta, das ciéncias e biblioteca, deixando de se isolar e recorrer

constantemente a atencéo das adultas. Sendo que, somente em situagdes de
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conflito e/ou frustracdo emocional ainda recorre a orientagdo das adultas em
busca de ajuda e atencéo (Registo de observag¢do n°® 163, 18/01/2019).

3.4.4. Os desenhos das criancas

“O desenho infantil insere-se entre as mais importantes formas de expressao

simbdlica das criangas” (Sarmento, 2006, p. 2).

A producao de desenhos pelas criancas resultou de uma sugestdo minha, apos
guestiona-las acerca dos/as seus/suas amigos/as e com quem gostavam de brincar. A
adesdo das criangas a proposta foi total.

Da andlise dos desenhos destacam-se trés carateristicas comum em quase
todos os desenhos: i) a representacdo simbolica do eu e dos/as amigos/as, estando
estes representados lado a lado; ii) a relacéo entre a representacdo simbdlica da figura
humana e o espago — recreio exterior e/ou sala de atividades — onde a brincadeira
ocorre; iii) a identificagdo dos pares com quem mais gostam de brincar.

A analise dos desenhos produzidos pelas criangas comeca, primeiramente, pela
sua nog¢do do corpo e na presencga, ou ndo, de uma relacdo com o espago onde
brincam. A representacdo humana, pelas criancas, prendesse com o numero de
caracteristicas que estas identificam. Todas as criangas conseguiram representar dois
bracos, duas pernas e uma cabeca. Algumas criancas desenharam, tanto a si como
aos/as amigos/as recorrendo a semirretas e circulos, representando os bracos e pernas,
a cabeca e os olhos:

Figura 1. Representacao simbdlica de formas humanas.
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Por outro lado, algumas criangas, recorrendo aos mesmos componentes — semirretas e
circulos —, representam mais elementos caracterizadores da forma humana, tais como:
nariz, pés, maos, tronco, entre outros — e, também, a presenca da genderizagéo, isto é,
identificam o género do/a amigo/a. O elemento distintivo é, para elas, o cabelo curto

gquando € um menino e cabelo comprido quando é a menina:
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Figura 2. Representacao simbodlica de formas humanas — inicio da esquematizacéo.

A crescente sofisticacdo das representacfes simbolicas das criangas conduziu,
neste caso, a utilizacdo de mais cores e, simultaneamente, & representacdo de mais
elementos. Sendo que algumas criangas representaram o espac¢o onde brincam com

os/as amigos/as, dando inicio a relacao da figura humana com os objetos e/ou espaco.
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Figura 3. Representacao simbdlica de formas humanas - desenvolvimento do esquema visual.
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Todas as criancas representaram o0s/as amigos/as que

identificaram

anteriormente, a exce¢ao de uma crianga, argumentando que se esqueceu, acabando

por justificar-se ap6s a conclusao do desenho:

Figura 4. Representacao simbdlica da figura humana e do espago

onde ocorre a brincadeira - recreio exterior.

Somente uma crianga, o David, recorre a espontaneidade do movimento do braco e da

mao, explorando a superficie — papel — enquanto representa a si proprio e os/as

amigos/as, identificando-os, um a um, apos a concluséo do seu desenho:
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Figura 5. Representagdo simbolica da figura humana - garatuja.

O interesse e motivacdo para conceber estas producdes foi

genuino e

espontaneo. A enumeracéao e identificagdo do que estavam a desenhar foi imediata. E,

apesar da sua permissao, transgredi o seu espaco pessoal e artistico, ao escrever sobre

a sua producdo artistica finalizada. Por isso, exponho aqui as minhas sinceras

desculpas, assim como as expus as criangas.
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Todas as criancas representaram simbolicamente os/as amigos/as que
identificaram, igualmente, como parceiros/as de brincadeira, realizando representacdes
idénticas. Contudo, verifiquei em alguns casos que a representacao simbolica do eu e
de um/uma amigo/a detinha mais pormenores e/ou utilizacdo de mais cores, exigindo
gque a crianca despendesse mais tempo. Esta caracteristica pode denunciar a nocéo de
melhor/a amigo/a? E evidente que existe uma clara distin¢do do eu e de um/a amigo/a,

em comparagdo com os restantes.

> *
Figura 6. Representacgdo simbolica do eu e dos/as amigos/as.

Em suma, a andlise dos desenhos, tarefa que fiz pela primeira vez, pode afirmar-
se que a maioria das criangas da sala 2, para além da nogao de corpo que detém e da
suarelacdo com o espago, identificam as trés partes fundamentais do corpo — cabecga,
tronco e membros e, algumas delas, estabelecem uma relagdo com o espago,
identificando redes de sociabilidade privilegiadas no seu grupo de pares. A
interpretacdo do meio por intermédio do desenho possibilita que as criangas atribuam
formas proprias aquilo que representam, dando um vislumbre “do seu olhar particular
do mundo” (Sarmento, 2006, p. 19).

3.4.5. Mapa da amizade — os populares e 0os ndo-populares

A partir da recolha dos/as amigos/as que as criancas mencionaram, pretendi
organizar e esquematizar essa informacéo (cf. anexos P e Q), a fim de identificar as
criangas que dispéem de relacdes de amizade muituas e ndo mutuas, bem como as
criancas populares e ndo-populares.

Assim, consegui distinguir trés criancas sem relacdes de amizade muatuas —
Carolina M., David e Martim. A Carolina M. € uma crianga muito reservada e timida
perante adultos/as e criancas, ndo demonstrava comportamentos agressivos, estando

sempre disponivel para participar em atividades e/ou cooperar e brincar com as outras
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criancas. Contudo, os dias de auséncia no Jl ultrapassam em grande numero os dias
de presenca. Talvez, a sua auséncia constante seja um fator importante na construcao
e estabelecimento de relacdes de amizade com as criancas da sala de atividades,
resultando na auséncia de relagdes de amizade mutuas. O David, como mencionado
anteriormente, era fortemente rejeitado pelas criancas devido a sua agressividade (Hay
et al., 2014). Apesar da alteracédo verificada dos comportamentos das criangas perante
0 mesmo, este nao dispde de relacdes de amizade mutuas e, consequentemente, € uma
das criancas ndo-populares do grupo (ver anexo Q). O Martim, assim como 0s
anteriores, ndo possui relacdes de amizade mutuas. Honestamente, ndo previa obter
este dado. Contudo, agora que o analiso, reflito um pouco sobre uma dificuldade do
Martim — a regulacdo emocional — que, talvez, tenha influéncia direta na auséncia de
relagdes muatuas. O Martim demonstrava alguma dificuldade em resolver conflitos com
0S seus pares, tendo estes inicio, nomeadamente, na disputa de brinquedos e/ou
parceiros/as de brincadeiras, mostrando-se inflexivel perante as sugestdes dos outros
e optando por chorar e bater o pé para levar a sua convicgdo avante, como podemos

Ver no registo seguinte:

O Martim (4 anos) demonstra alguma frustracdo quando a Salomé (6 anos)
e/ou a Carolina S. (6 anos) se recusam a brincar com ele. Recorre com
bastante frequéncia as adultas, na esperanca de que estas convengam a
Salomé ou a Carolina S. a brincar com ele. Hoje, a Carolina S. estava na
garagem a brincar com o Rodrigo (6 anos) e o Martim quis juntar-se a
brincadeira. Porém, teimou em querer ficar com um carro que a Carolina S.
tinha.

Carolina S.: Martim, estdo ali mais carros fixes, escolhe um.

Martim: Nao, eu quero o dourado.

A Carolina S. ignorou o Martim e continuo a brincar com o Rodrigo. O Martim
comecou a chorar e dirigiu-se a mim.

Martim: Catarina, a Carolina ndo quer brincar comigo.

Eu: Ndo quer? Ja tentaste falar com ela?

Martim: J& e ela ndo quer.

Carolina S.: Eu quero brincar com o Rodrigo e também brinco com o Martim,
mas ele s6 quer o meu carro.

Eu: E verdade Martim?

Carolina S.: Estéo ali mais carros Martim.

Eu: A Carolina tem razao Martim, estdo ali imensos carros.

Martim: Mas ndo ha nenhum fixe.

Eu: Pede a Carolina que te ajude, de certeza que ha mais carros fixes.

O Martim continuo a choramingar.
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Carolina S.: Esta aqui um carro fixe — esticando a mao com um carro.
Eu: Estas a ver Martim? Esse carro é muito fixe

O Martim limpou a cara e comecou a brincar com a Carolina S. e o Rodrigo.

A incapacidade de negociar e regular as suas emocgdes, por vezes, resultam na rejeicdo
perante as restantes criancas do grupo (idem).

No gue tange as criancas populares e ndo-populares, decidi realizar a contagem
de vezes que cada crianga fora escolhida como amigo/a de outra. ApOs a organizagéo
e andlise dos dados, pude concluir que, assim como o David, o Micael também néo foi
mencionado como amigo, levando-me a considera-lo como nado-popular. Porém,
comparando este dado com os dados das relagfes de amizade matuas e ndo-mutuas,
em quatro dos/as amigos/as identificados pelo Micael, duas sdo relagbes de amizade
ndo-mutuas e os restantes dois ndo foram possiveis de comparar. A impossibilidade do
cruzamento de dados devesse a auséncia do Diego no JI (esteve em casa cerca de
duas semanas) e o Tiago realizou um registo de amizade diferente (ver anexo R), sendo
gue ndo pude utilizar estes dados devido a sua negagcdo quanto ao consentimento.
Assim, considero a analise de dados, quanto ao Micael, inconclusiva devido a
impossibilidade do cruzamento de dados fulcrais para tecer conclusdes quanto aos
mesmos.

Contudo, considerei oportuno validar a analise obtida em relagéo ao David, visto
que os/as amigos/as que este referiu, responderam e concederam o seu consentimento
na utilizagcdo das suas respostas para a minha investigacdo. Além disso, a andlise
realizada dos registos de observac¢do do comportamento do David perante as restantes
criangas e vice-versa, espelha a premissa de que o David € ndo-popular neste grupo de
criangcas. Um exemplo desta rejeicdo do grupo devesse a associacdo do David a
comportamentos de n&o ser amigo/a: “E empurrar, bater... Como o David faz” (Miguel,
6 anos).

Por dltimo, as criancas identificadas como populares, o Filipe e o Manuel,
pertencem ao grupo das criangas mais velhas da sala de atividades. Segundo Hay et
al. (2004), a popularidade das criangas num dado grupo social resulta, frequentemente,
da frequéncia de relacdes positivas e negativas com os seus pares. Assim, depreendo
que a popularidade destas criangas, resulta da construcdo de relagcbes de amizade
positivas com as restantes criancas do grupo. Conjuntamente, também sao criancas

gue demonstram comportamentos pré-sociais — cooperac¢ao, negociacao, entreajuda,
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entre outros, comportamentos estes significativos para a sua aceitacao perante 0s seus
pares num determinado grupo social.

Em conclusédo, reconheco que a recolha destes dados poderia teria sido mais
ilativa se tivesse realizado duas recolhas — uma no inicio da PPS e outro no final — para,
posteriormente, comparar dados e aferir a evolucéo das relacdes de amizade entre as
criancas da sala 2, podendo verificar a constru¢cdo de relacdes de amizade e/ou
desconstrucdo das mesmas. Um aspeto enriquecedor para investigagao seria perguntar
as criancas a justificagdo para a sua escolha. Para, assim, desenvolver uma
investigacdo com conclusdes tidas a partir das perspetivas e conce¢des das criancas,
desvalorizando a perspetiva adultocéntrica (Mayall, 2000).

4. A CRIANCA COMO CENTRAL — CONSTRUCAO DA
PROFISSIONALIDADE

Segundo Vasconcelos (2014), a atitude béasica do/a educador/a é estar
disponivel e ndo podia estar mais de acordo. Com o término da PPS, consigo
compreender a importancia de estar disponivel para a crianga, dar-lhe o meu tempo, o
meu colo, 0 meu abrago, a minha escuta, a minha palavra, o meu Eu. Penso que tenho
de ser capaz de me dar, sem esperar nada em troca, e, acima de tudo, “ter uma postura
ética coerente com as criancgas, as familias, os colegas e o estabelecimento educativo”
(Vasconcelos, 2014, p. 75), refletindo e examinando-a sistematicamente. Como tal,
creio numa prética pedagdgica para e com a crianga, ndo colocando a crianga no centro,
mas considerando-a central, “movendo-se num universo policéntrico” (idem, p. 67).

A area de Formacao Pessoal e Social, contemplada nas OCEPE, é transversal
e referente as relacdes que a crianca estabelece consigo, com 0s outros e com o meio,
desenvolvendo “atitudes, valores e disposi¢bes, que constituem as bases de uma
aprendizagem bem-sucedida ao longo da vida e de uma cidadania auténoma,
consciente e solidaria” (Silva et al., 2016, p. 33). Por isso, e ao longo da minha
experiéncia no presente contexto socioeducativo, acredito que como (futura) educadora,
além de mediadora, devo ser um exemplo, uma referéncia de “tolerancia, cooperacao,
partilha, sensibilidade, respeito, justica . . . para com as criangas e adultos” (ibidem).
Considero crucial proporcionar um espaco que potencie relacdes positivas crianca-

crianca, crianga-adulto/a e crianga-meio, permitindo-a consciencializar-se da sua
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identidade e respeitar a do outro, distinguir o certo do errado, os seus direitos e deveres,
tornando-a uma cidada ativa e consciente.
O reconhecimento da capacidade da crianca para construir o seu
desenvolvimento e aprendizagem supde encara-la como sujeito e agente
do processo educativo, 0 que significa partir das suas experiéncias e
valorizar os seus saberes e competéncias Unicas, de modo a que possa
desenvolver todas as suas potencialidades (idem, p. 9).
No decorrer do meu percurso académico pude adquirir conhecimentos, saberes
e praticas que me conduziram a possuir um enorme respeito e admiracao pela infancia
e pelas criancas. Partindo deste respeito, irei reconhecer a crianca “como agente social
activo e criativo que produz a sua propria cultura enquanto contribui, simultaneamente,
para a produgdo das sociedades adultas” (Trevisan, 2007, p.44). Assim, apraz-me
retratar sobre as experiéncias que contribuiram para a construcdo da minha identidade
profissional, sendo esta definida como um processo de construgdo inter e intra pessoal,
desenvolvendo-se “em contextos, em interacgdes, com trocas e aprendizagens e
relagbes diversas da pessoa com e nos seus varios espacos de vida profissional,
comunitario e familiar” (Sarmento, 2009, p. 48). Com efeito, as relagdes e interacdes
gue desenvolvi com as profissionais das organizagfes socioeducativas em que estive
inserida, contribuiram para uma reflexdo cuidada acerca das praticas com as quais me
identifico e outras nem tanto, repensando e construindo a minha identidade profissional.
Assim, tanto em creche como em Jl, pude aprender com docentes que
respeitavam as criangas e se preocupavam com o bem-estar e desenvolvimento global
das mesmas, tendo em consideracdo as diversas realidades sociais, experiéncias
vivenciadas — reportério, ritmos de aprendizagem, caracteristicas e interesses de cada
uma, procurando trabalhar a partir das mesmas. Como tal, pretendo assumir praticas e
intencionalidades que coloquem a crianga como central da minha acgéo, procurando
oferecer uma resposta educativa de qualidade a cada uma. Similarmente, a construcao
de uma relacado afetiva e segura com as criancas potencializa a criacdo de condicdes
favoraveis ao bem-estar emocional e fisico que, posteriormente, se traduzem em
“ganhos desenvolvimentais positivos” (Formosinho, s.d., p. 63).
Progressivamente se tem vindo a construir a nocdo de que as criancas sao
«actores sociais plenos, competentes, activos e com “voz’» (Tomas, 2007, p. 45),
centrando a minha pratica na audicdo dessa voz quando a linguagem nédo é o Unico

meio de comunicagao. Assim, acredito no poder partilhado entre adultos/as e criangas
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através de estratégias que permitam a participacdo ativa das mesmas no processo
educativo e na construcéo da sociedade. Pretendo respeitar os ritmos de cada crianca
e promover e garantir o seu direito de participacao iniciando e implicando a colaboracao
e influéncia da mesma sobre o processo e 0s seus resultados — processos participativos
(idem). Conjuntamente, acredito que também é meritdrio criar oportunidades em que a
criancga inicie e controle processos, atribuindo-me um papel de mediadora e facilitadora
— processos auténomos (idem). E substancial ouvir e observar as criancas, a fim de
conhecé-las e compreendé-las, criando um espaco onde estas vivenciem as suas
primeiras experiéncias de vida democratica (Vasconcelos, 2007). E, assim, privilegiando
a formacao pessoal e social da crianga, “educando o seu sentido ético e estético . . .
[preparando-a] para uma pratica efectiva de cidadania” (idem, p. 113).

Tenho algumas preocupacdes quanto s criancas de hoje em dia, uma vez que
“as criangas saudaveis eram as que tinham os joelhos esfolados. Hoje . . . os joelhos ja
ndo estdo esfolados, mas a cabeca destas criangas comeca a estar esfolada, por ndo
terem tempo nem condi¢Bes para brincar livremente” (Neto citado por Ferreira, 2015,
pp. 2-3). Os joelhos nado-esfolados sdo uma inquietagdo, comprovam que cada vez
menos se brinca livremente e se protege em demasia. Esta postura comecga a ser uma
caracteristica de educadores/as, ao invés de se incentivar a brincadeira, as corridas, as
quedas, o subir/descer, entre outros. Conjuntamente, a tendéncia desmedida de
praticas de escolarizagcédo na educacao de infancia (Ferreira & Tomas, 2016), atribuindo-
se ao brincar um momento de entretenimento e distracdo, concorre para a importancia
de garantir tempos e espacos de brincadeira livre e espontanea. Pois, “brincar ndo é s6
jogar com brinquedos, brincar € o corpo estar em confronto com a natureza, em
confronto com o risco e com o imprevisivel, com a aventura” (Neto citado por Ferreira,
2015, p. 3).

Irei reger-me por uma acgdo diferenciada em detrimento de praticas
uniformizadas, beneficiando da heterogeneidade das criancas e das familias. Sendo
que, como pude verificar no presente contexto socioeducativo, a articulacdo e
envolvimento das familias traduz-se numa parceria indispensavel para o
desenvolvimento do processo educativo. Acredito que a sala de atividades deva ser um
espaco-tempo aberto aos “‘recursos do meio, da comunidade e das familias, [que]
intervém e salvaguarda a natureza, privilegia espacos de pesquisa e de lazer”
(Vasconcelos, 2014, p. 59). Sincronicamente, a importancia do trabalho em equipa,

aspeto que aprendi a valorizar na PPS em creche, favorece, igualmente, da diversidade,
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manifestando-se como um aspeto enriquecedor no debate e partilha de ideias,
experiéncias e opinides, bem como na reflexdo e redefinicdo de praticas em beneficio
da(s) crianca(s) — comunidades de pratica (Vasconcelos, 2014). Com efeito, a constante
reflexdo e autoavaliacdo da minha pratica profissional concorre para o desenvolvimento
profissional, influenciando diretamente na qualidade da minha acdo pedagodgica,

esforgando-me permanentemente em saber-fazer-bem (Monteiro, 2008).

“Metodologias que ndo se auto-observem, ou auto-examinem, que nao sejam

reflexivas, estardo condenadas a entorpecer-se” (Tomas, 2007, p. 145).

5. CONSIDERACOES FINAIS

“[O] superior interesse da crianga: em contextos diferentes podera ter
significados diferentes, mas trata-se de algo essencial: respeitar os direitos da/s
crianga/s” (Vasconcelos, 2014).

Primeiramente, é fundamental formar as criancas a nivel pessoal e social,
preparando-as para a pratica da sua cidadania. Como tal, a vivéncia em grupo
desempenha um papel central na promoc¢ao do respeito, na negociacdo, na construcao
de relacdes de amizade, no entendimento da diversidade e igualdade de oportunidades,
a relacdo com o meio e, acima de tudo, a interiorizacdo da responsabilidade social
(Vasconcelos, 2007). Assim, o desenvolvimento da crianca é a partir do meio em que
esta se insere, participando e relacionando-se com o outro. O respeito pelos direitos da
crianga implica “envolvé-las, informa-las, consulta-las e ouvi-las naquilo que sédo
decisBes respeitantes a uma parcela importante das suas vidas, dando assim corpo a
concepgdes das criangas como cidadas no presente e ndo como futuros cidad&dos”
(Ferreira citada por Vasconcelos, 2014).

As relagbes entre pares expdem-se como um elemento significativo no
desenvolvimento global da crianca e no dominio de competéncias sociais, sendo a
construgao de relagbes de amizade “um dado essencial das culturas infantis” e no
respeito pela cidadania da(s) crianca(s) (Vasconcelos, 2014, p. 58). Nunca esquecendo
que as criancas tém mais dificuldade em desenvolver relagdes positivas com outras
criancas, auxiliando-as na sua regulagdo emocional, na focalizacdo da sua aten¢éo ao
outro, criando situacdes que estimulem a entreajuda e cooperagdo entre criangas,

aproximando-as e, gradualmente, tornando-as independentes do/a adulto/a.
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O brincar é indissocidvel dos processos de socializa¢ao entre criancas, visto que
brincar é o “elemento central nas culturas infantis e um direito, de facto, das criancas, a
ser salvaguardo e promovido” (Ferreira & Tomas, 2016). O estabelecimento de relacdes
de amizade positivas entre pares contribui para o desenvolvimento de competéncias
sociais e compreensao interpessoal (Bierman & Erath, 2017), promovendo o bem-estar
da crianca e fazendo-a sentir-se aceite e competente socialmente. Conjuntamente, o
bem-estar das criancas é imprescindivel para que estas se predisponham a
experiéncias e aprendizagens, usufruindo da atengdo e carinho de adultos/as
preocupados/as em promover um ambiente educativo em que estas se sintam seguras
e prezadas.

Em conclusdo, para se ser educador/a ndo bastar gostar de criancas. E
determinante sentir-se bem com elas, ser-se capaz de observar e analisar a sua atitude
e resposta perante as mesmas, procurando aprimorar competéncias em prol daquilo

gue a(s) crianca(s) requer e ambiciona.

“O direito & educacéo esta consagrado como um direito fundamental, pelo
gue 0 acesso a servicos e a qualidade dos mesmos devem ser

assegurados” (Merali, 2018, p. 5).
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