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RESUMO

O presente relatério surge no ambito da Unidade Curricular da Pratica
Profissional Supervisionada Il (PPS II) em contexto de Jardim de Infancia (JI) e visa
ilustrar, de uma forma critica e reflexiva, o percurso efetuado ao longo de cerca de 5
meses com um grupo de 24 criangas com idades compreendidas entre os 2 e 0s 4 anos.
A organizacao socioeducativa onde foi realizada a PPS Il € um estabelecimento de
Ensino Particular e Cooperativo e rege-se pelo Movimento da Escola Moderna (MEM).

O interesse pela problematica da investigagdo acompanhou-me desde a Pratica
Profissional Supervisionada I. Aquando da elaboracado da revisado de literatura acerca
da problematica identificada em contexto de creche, e ao realizar uma retrospetiva
acerca da histéria da Educagao de Infancia em Portugal, deparei-me com uma outra
tematica: o conceito de crianga. De facto, os adultos concedem uma representacao e
uma visao de crianga enquanto detentora de plenos direitos e de uma individualidade
propria. Mas sera que as criancas contém dentro de si essa visdo de crianga
participativa, cidada, com plenos direitos? Esta curiosidade acabou por traduzir-se numa
vontade em perceber quais as representacdes das criangas sobre o que é uma crianca.

Metodologicamente, a investigacao segue as diretrizes do método de estudo de
caso. Os resultados obtidos, recolhidos através de Focus Group, evidenciaram o facto
de no discurso das criangas existirem concegdes maioritariamente associadas as suas
caracteristicas fisicas. As ideias que as criangas tém sobre si parecem ir ao encontro,
possivelmente, do modo como os adultos se relacionam com e falam sobre elas. Nesse
sentido, pode-se pensar que é a vivéncia ética das relagdes entre adultos e criangas
gue consubstanciam outros modos de ser criancas e de se sentir crianga, indo além dos
discursos hegemédnicos de uma determinada época sécio-histérica.

A imprescindibilidade da adogdo de uma pratica reflexiva; a percecdo de como
as minhas caracteristicas pessoais, as vivéncias, os principios € os meus valores
influenciam diretamente na construgdo da minha identidade profissional; e o contacto
com um modelo pedagégico especifico — o MEM - sustentam aquela que é a construgao

da minha profissionalidade.

PALAVRAS-CHAVE

Crianca; Estudo de Caso; Representacdes infantis; Educacdo de Infancia; Praticas

discursivas.



ABSTRACT

This report comes within the scope of the Curricular Unit of Supervised
Professional Practice Il in the context of kindergarten and aims to illustrate, in a critical
and reflective way, the path taken over about 5 months with a group of 24 children aged
between 2 and 4 years. The socio-educational organization where Supervised
Professional Practice Il was held is a Private and Cooperative Education establishment
and is governed by the Movimento da Escola Moderna (MEM).

The interest in the research issue accompanied me since the Professional
Practice I. During the preparation of the literature review about the identified problem in
context of daycare, and when carrying out a retrospective on the history of Early
Childhood Education in Portugal, | came across with another theme: the concept of a
child. In fact, adults grant a representation and a vision of the child as the holder of full
rights and self-individuality. But do children contain within themselves this vision of a
participant child, a citizen, with full rights? This curiosity ended up being translated into
a desire to understand what the children’s representations about what a child is.

Methodologically, the investigation follows the guidelines of the case study
method. The results obtained, collected through the Focus Group, showed the fact that
in the children’s speech there are conceptions mostly associated with their physical
characteristics. The ideas children have about themselves seem to match, possibly, the
way adults relate to and talk about them. In this sense, one can think that it is the ethical
experience of the relationships between adults and children that embody other ways of
being children and of feeling like a child, going beyond the hegemonic discourses of a
particular socio-historical period.

The indispensability of adopting a reflective practice; the perception of how my
personal characteristics, the experiences, the principles and my values directly influence
the construction of my professional identity; and the contact with a specific pedagogical

model — the MEM sustain what is the construction of my professionality.

KEY-WORDS

Child; Case study; Children’s representations; Childhood Education; Discursive

practices.
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1. INTRODUCAO



O presente relatério surge no ambito do segundo moédulo da PPS realizada na
valéncia de JI, com um grupo de criangas com idades compreendidas entre os 2 e os 4
anos (a data de inicio da pratica) entre novembro e abril de 2020/2021. Tendo em conta
a situacdo pandémica e andémala em que nos encontramos atualmente, devido a
COVID-19, e face a suspensao das atividades letivas entre janeiro e fevereiro, que
obrigou ao encerramento de todos os estabelecimentos educativos, a PPS |l decorreu
em dois moldes distintos: presencialmente e a distancia.

Este documento tem como objetivo apresentar, de uma forma critica, reflexiva e
ética, as ideias, as motivagdes, as inten¢des e os processos vivenciados ao longo do
meu percurso; e dar resposta a problematica de investigacdo selecionada. Nesse
sentido, e partindo das vivéncias enquanto educadora estagiaria ja iniciadas com o
moédulo | da PPS, prossegui na consolidagdo e no desenvolvimento de saberes,
competéncias e atitudes de intervencéo educativa adequadas aos diversos contextos.
Ao experienciar as distintas dimensdes do quotidiano da profissao refletindo de forma
constante, cuidada e sistematica, fui construindo um modelo pessoal de intervengao
educativa, o que se revela essencial para uma pratica pedagdgica intencional de

qualidade. No entender de Alarcao (2002), ao refletirem constantemente,

os profissionais constroem e reconstroem o seu conhecimento no campo
da acgcdo que é a sua pratica profissional, caracterizada pelas suas
dindmicas de incerteza e decisbes altamente contextualizadas, num
didlogo permanente com as situa¢des e os actores que nelas actuam e
na sabia mobilizagdo criativa de saberes de referéncia enquadradores
(p.219).

Tendo por base esta postura reflexiva que o educador exerce ao longo de toda
a sua intervengédo educativa (Luis et al., 2015), urge a importancia dos processos
investigativos na educagao de infancia. Demo (2000, citado por Ponte, 2008), salienta
que a investigacao pode ser considerada enquanto instrumento do processo educativo,
uma vez que auxilia o educador a sustentar a sua pratica e a refletir acerca da mesma.
Posto isto, surgiu, durante a intervencgao, a intencéo de realizar uma investigacdo em
que se pretendia caracterizar as representagdes das criangas sobre o que é uma
crianca. De facto, e tendo em conta que, de certo modo, as concegdes de crianga ditam
a forma como nos relacionamos com elas, esta tematica revela-se importante no &mbito

da Educacao de Infancia.



Procurando orientar a leitura do presente documento explicito, de seguida, a sua
estrutura.

O segundo capitulo evidencia uma caracterizagdo reflexiva do contexto
socioeducativo onde estive integrada, possibilitando, assim, ao leitor o acesso a um
conjunto de informagdes acerca do meio envolvente, do ambiente educativo, da equipa
educativa, do grupo de criangas e das suas respetivas familias. Para tal, foram
mobilizados os registos diarios e as notas de campo, as conversas informais com a
educadora cooperante, o Projeto de Sala e duas entrevistas: uma realizada a educadora
cooperante e outra a diretora técnica da organizagao.

Reunidas as informagbes necessarias a minha integragdo no contexto
socioeducativo, apresento, no terceiro capitulo, as intencées norteadoras da minha acao
(para com as criangas, a equipa educativa e as familias), bem como a sua avaliagao.

No quarto capitulo apresento a problematica que desencadeou a investigagao
(Quais sao as representagdes das criangas sobre o que € uma crianga?), as opgdes
metodoldgicas que assumi, como, por exemplo, os instrumentos de recolha e analise de
dados que privilegiei de forma a conduzir o estudo de caso, e os principios éticos pelos
quais me regi ao longo da pratica. Sustento, ainda, a problematica em estudo. Por fim,
apresento e discuto os resultados obtidos através da investigagéo.

No quinto capitulo registo o processo de construgdo da profissionalidade ao
longo da minha experiéncia enquanto estudante e educadora-estagiaria em contexto de
creche e, mais recentemente, na valéncia de JI, refletindo acerca da minha trajetoria.

Por fim, apresento, no sexto e ultimo capitulo, as consideracgdes finais.



2. CARACTERIZACAO DO
CONTEXTO EDUCATIVO



O presente capitulo consiste na caracterizacdo do contexto socioeducativo,
mediante os seguintes subcapitulos: meio envolvente, contexto socioeducativo, equipa
educativa, ambiente educativo, familias e criangas. Para tal, irei basear-me nas diversas
notas de campo e registos diarios (cf. Anexo A, secgéo |), recolhidos através da
observagao direta; na consulta do Projeto de Sala e do Projeto Educativo da
organizagao socioeducativa; e em duas entrevistas semiestruturadas: uma realizada a
educadora cooperante (cf. Anexo A, secgéo Il) e outra a diretora técnica da organizagao

socioeducativa (cf. Anexo A, secgéo ).
2.1. Meio

De acordo com Ferreira et al. (2011), conhecer o meio local € um fator
determinante para uma melhor relagdo ensino/aprendizagem, dado que o seu
conhecimento possibilita uma maior compreensdo acerca dos interesses e
necessidades das criangas, bem como das acdes sociais que as mesmas desenvolvem
e em que se envolvem no contexto educativo. Por outro lado, ao conhecer previamente
as possibilidades que o meio envolvente pode proporcionar, o educador pode promover
“‘uma descoberta efetiva e significativa para a crianga enquanto aprendizagem” (Ferreira
et al., 2011, p. 501). Deste modo, torna-se imprescindivel conhecer o meio onde esta
inserida a organizagdo onde foi realizada a Pratica Profissional Supervisionada I
(PPSII).

A organizagdo em causa situa-se numa das mais recentes freguesias do
concelho de Lisboa, Alvalade, de acordo com a reorganizagdo administrativa de 8 de
novembro de 2012, que entrou em vigor em 29 de setembro de 2013 (Projeto Educativo
(PE), 2017). E relevante salientar que a populagdo residente nesta freguesia é
maioritariamente envelhecida, correspondendo, de acordo com o PE (2017), a 31 813
habitantes (Instituto Nacional de Estatistica, 2009-2014).

Importa mencionar que a organizagdo socioeducativa esta inserida numa
avenida bastante movimentada, tanto a nivel de trafego como afluéncia de pessoas.
Relativamente a area envolvente, esta tem disponiveis varios estabelecimentos de
servigos (biblioteca municipal, policia municipal, hospitais, correios) e de comércio
(supermercado, papelarias, cafés, etc). Para além disso, a organizagao tem, também,
ao seu dispor um vasto parque, constituido por diversos equipamentos, tais como
escorregas, baloicos, entre outros, e dotado de espagos verdes e elementos da

natureza. Alguns destes locais fazem parte do quotidiano ndo s6 do grupo de criangas



com o qual estou a realizar a PPS Il, mas de todos os grupos da organizagao. A titulo
de exemplo encontram-se as idas ao marco de correio proximo do estabelecimento
educativo, para enviar cartas escritas pelas criangas, ou a visita ao parque, onde foram

apanhar paus para construirem a arvore de Natal da sala.

No plano do dia ficou escrito que iriamos colocar a carta no marco do
correio. E assim foi. Durante a manha, e apds as criangas brincarem
algum tempo nas diversas areas da sala de atividades, fomos até ao
marco de correio mais proximo colocar a carta. (Registo Diario (RD)
11/11/20)

Note-se, ainda, que a organizacdo esta inserida num local servido por transportes
publicos, entre os quais autocarros, comboios e metro, e de facil acesso a pessoas e
viaturas.

Assim, de um modo geral, e ainda que atualmente ndo seja possivel a existéncia
de uma relagdo com o meio envolvente tdo préxima como a organizagao socioeducativa
privilegia (devido a atual situagédo pandémica), este possui um vasto leque de espagos
e estabelecimentos que poderao contribuir com os seus saberes e competéncias para
o trabalho educativo a realizar com as criangas, alargando e enriquecendo as situagdes

de aprendizagem.
2.2. Contexto Socioeducativo

Atentando a “sua historicidade enquanto unidade social artificialmente
construida e das suas especificidades em termos de politica e objetivos educacionais”
(Lima, 2011, citado por Caixeiro, 2014 p.14), e no sentido de conhecer e adaptar a minha
pratica a realidade da organizagao, torna-se indispensavel a analise dos documentos
estruturais que orientam a pratica dos agentes educativos do contexto socioeducativo.

A organizacdo socioeducativa onde foi realizada a PPS Il trata-se de um
estabelecimento de Ensino Particular e Cooperativo. De acordo com o PE (2017), foi
criado no dia 1 de julho de 1967 por uma empresa de produtos alimentares dietéticos
para a primeira (3 meses a 3 anos) e segunda infancia (3 aos 6 anos), com o intuito de
langar os seus produtos. Anos mais tarde, a 1 de junho de 1974, o “infantario” separou-
se do ramo dos produtos alimentares, contudo, o nome original foi preservado (PE,
2017, p.9).



Inicialmente, apenas estavam disponiveis as valéncias de creche e jardim de
infancia (J1). Mais tarde, foi concedida ao estabelecimento uma autorizagéo para que
uma sala de jardim de infancia fosse utilizada para prolongamento pedagogico, com
criangas dos 6 aos 10 anos, surgindo, desta forma, a Sala de Estudo. Atualmente, a
organizagao socioeducativa contempla trés valéncias: creche, jardim de infancia e 1°
Ciclo. Ressalva-se que a primeira é tutelada pelo Ministério do Trabalho, Solidariedade
e Seguranga Social e as outras pelo Ministério de Educagao e Ciéncia. Ao nivel da
estrutura organizacional do espago, o estabelecimento € composto por dois edificios:
num funcionam o bercario e a creche e no outro o Jl e o 1° Ciclo.

E importante realcar que a organizagdo cumpre os termos legais no que diz
respeito ao numero maximo de criangas por grupo no JI (Portaria n.° 262/2011, de 31
de agosto, Artigo 7.°).

No que diz respeito a dimensdo processual, a organizagdo socioeducativa
considera que a qualidade da educacgédo passa pela adogdo de uma pedagogia
diferenciada e construtivista e por praticas participativas protagonizadas pelas e com as
criangas. Nesse mesmo sentido, defende uma pedagogia de participagéo, considerando
as criangas enquanto atores sociais com voz e direitos (PE, 2017). Esta participagao
ativa, tida como um conjunto de valores e principios que vao ao encontro da adog¢éo de
comportamentos democraticos e de grande relevancia a nivel social levou a adogéo, em
2006, do Movimento da Escola Moderna (MEM) nas salas de JI, estendendo-se, em
2014, a todas as valéncias da organizagao. De facto, este modelo sociocéntrico da
educagao vai ao encontro da pedagogia defendida pela organizagao, encontrando na
democracia a matriz de organizagdo e vivéncias e orientando-se segundo trés
finalidades: (i) iniciagdo as praticas democraticas, (ii) reinstituicdo dos valores e das
significagbes sociais e (iii) reconstru¢gdo cooperada da cultura (Folque & Bettencourt,
2018).

Nesse mesmo sentido, importa clarificar que o lema da organizagao é “sou
crianga, tenho direitos e voz!”, estando precisamente explicita no Projeto Educativo
(2017) a defesa do “direito da criangca enquanto agente educativo”, do “direito a ser
ouvida”, do “direito de participar ativamente no processo de aprendizagem”, da visdo da
“crianga enquanto principal promotor de desenvolvimento” e de que “a crianga que
participa € otimista” (p. 24). Atente-se a seguinte nota de campo ilustrativa da colocagao

do lema em pratica.



Na reunido da manha, a educadora explicou as criangas que a tarde iriam
até a sala da educadora S., pois esta ndo se encontrava na organizacao
e, por isso, iriam fazer jogos sociais com as criangas dessa sala. De
seguida pediu a opinido das criangas sobre que jogo podiam fazer com o
grupo da sala da S. O F. respondeu: 'Escondidos', ao que a educadora
disse: 'Boa ideia F.! Mas ndo sei se conseguimos, porque somos muitos.".
(Nota de Campo (NC) 15)

A missao do estabelecimento consiste, entdo, numa pedagogia construtivista, em todas
as valéncias, de carater flexivel e inovador, que defende a promogao de uma educagao
de qualidade, na qual as criangas, as familias e a equipa pedagodgica estao envolvidas
em todo o procedimento (PE, 2017).

No que diz respeito aos principios educativos gerais da organizagdo
socioeducativa, estes passam por considerar: (i) a crianga como ator social; (ii) escola
para todos; (iii) democracia e partilha de poder; (iv) cooperagao e complementaridade
entre escola, familia e comunidade; (v) autonomia e cooperagao numa projegao para o
futuro; (vi) o educador como agente ativo e interativo; (vii) afetividade; (viii) avaliagao
como forma de crescimento; (ix) flexibilidade, planeamento e organizagéo de rotinas; (x)
cooperagao e partilha entre técnicos; (xi) integridade, empenho e profissionalismo; e (xii)
potencialidade e progresséo dos recursos fisicos (PE, 2017).

Uma das ténicas da organizagao socioeducativa tem que ver com a relagao de
proximidade estabelecida com as familias. De acordo com o PE (2017), “A
responsabilizacdo primeira pela educacgao das criancgas pertence a suas familias. Assim,
a existéncia de um clima de relacédo aberto, no qual pais e educadores constroem um
espaco de confianga, é condicdo essencial para uma acgdo educativa participada.”
(p.70). Neste sentido, segundo o PE (2017), sdo inUmeras as estratégias utilizadas para
a concretizacdo desta aproximagado, nomeadamente, as trocas de dialogo constantes,
valorizando as suas partilhas e dificuldades e partilhando o quotidiano das criancas; a
definicdo de momentos especificos para atendimento aos pais; a realizagdo de reunides
gerais ou particulares; a concretizagdo de workshops; a troca de informagdes e
experiéncias através do caderno individual da crianga e do portefélio; a realizacédo de
exposigcdes/partiiha em expositores e placards; o convite as familias para participarem
em projetos - a titulo de exemplo: “Apds a reunido, a mae do V. veio fazer uma visita,

no ambito do projeto das horas, para falar com as criangas acerca das rotinas do V.



durante o fim de semana.” (RD27/11/2020); entre outros. Devido as medidas de
contingéncia face a COVID-19, foi intensificada a comunicagéo através de blogs, redes
sociais e e-mails.

Também no PE (2017) da organizacao é notdria a necessidade de “envolvimento de
todos os elementos da comunidade educativa na vida do colégio, segundo modelos de
participagao inspirados pela dinamica familiar” (p.13) enquanto caracteristica do estilo
de educagao executado. De acordo com a entrevista a diretora técnica, esta relagao
com a comunidade é efetuada através de eventos no interior da organizacdo e com
saidas a comunidade. Devido a atual situacdo pandémica, e ainda que se continue a
manter a possibilidade de as criangas sairem e de as familias entrarem na organizagao,
passaram a existir com maior regularidade momentos culturais dentro da mesma de
forma a colmatar o facto de existirem menos saidas.

Por fim, ao nivel de parcerias com outras organizagdes, a diretora técnica, tendo em
conta a entrevista a ela concretizada, destaca a organizagdo Destrava Linguas
(empresa parceira de terapia da fala) que, para além de sessbes de terapia com as
criancgas, dinamiza agdes de sensibilizagdo com os pais; e diferentes escolas superiores
e profissionais para a recegao de estagios.

Em suma, a organizagdo socioeducativa compreende, portanto, uma pedagogia
socioconstrutivista em todas as valéncias, ressalvando o seu carater progressista e
flexivel na promogado de uma educagdo de qualidade, na qual criangas (enquanto
possuidoras de direitos e voz) e familias (com as quais estabelecem uma relagéo de
abertura e proximidade) sdo chamadas a juntar-se a equipa educativa na construgao de

todo o processo.
2.3. Equipa Educativa

Imprescindivel para o bom funcionamento da organizagao socioeducativa na
qual realizei a PPS Il encontra-se a equipa educativa composta por uma variedade de
profissionais que pretendem desenvolver um trabalho cooperado no sentido de
garantirem que os objetivos da organizagao sdo cumpridos. Assim, a equipa educativa
da organizagao integra oito educadoras de infancia, trés professores de 1° Ciclo titulares
e um de apoio , 10 auxiliares de agao educativa, uma psicéloga, professores externos
que desempenham funcdes a nivel de sessbes e/ou aulas no que diz respeito a
Expressdo Motora e a Musica (enquanto componentes curriculares) e ao Inglés, ao

Judo, a Danga e ao Teatro (componentes extracurriculares), uma empregada de



limpeza, uma cozinheira e uma assistente de cozinha - existindo uma estrutura
hierarquica que é possivel compreender através do Anexo A, seccao V.

De um modo geral, as criangas contactam, diariamente, com diversos membros
da equipa educativa, para além dos pertencentes a sua sala, em diversos momentos da

rotina, como, por exemplo, durante o tempo em que se encontram no recreio.

Quando cheguei a organizagédo, a Mad. estava sentada num banco no
exterior e, quando passei por ela, a crianga disse: 'Eu ja respirei fundo,
achas que me posso levantar?'. Ao que eu respondi: '‘Quem te disse para
ires para ai? Vai até essa pessoa e pergunta-lhe se podes.' A crianga
levantou-se, dirigiu-se a uma das auxiliares e perguntou. A auxiliar disse

que sim e a crianca foi brincar. (NC14)

Gostaria, ainda, de salientar que também a psicologa da organizagao interage
com as criangas nas salas e no recreio em diversos momentos do quotidiano. O seu
papel prende-se com uma intervengao multifocal em trés grupos distintos: com as
criangas, acompanhando-as, prevendo situagdes de risco, sinalizando dificuldades,
realizando avaliagbes psicopedagodgicas; com as familias, apoiando-as, aconselhando-
as e através da formagéao parental; com os técnicos da organizagéo, aconselhando-os
e intervindo face a situagbes-problema emergentes na sala e através da formagéao
pedagdgico-profissional (PE, 2017).

No que diz respeito a relagdo entre a equipa educativa, e de acordo com a
entrevista a educadora cooperante, esta prima por ser um trabalho efetivo de equipa,
quer na resposta as necessidades que vao emergindo no quotidiano, quer nas parcerias
que se vao criando em termos de trabalho de sala. A titulo de exemplo, e tendo em
conta as observagdes efetuadas, algumas criangas da sala da educadora P. vieram até
a nossa sala entregar um convite para irmos assistir a um filme e comer pipocas na sua
sala. Também as comunicagdes, contempladas na agenda semanal, sdo exemplo desta
articulacdo, como é possivel ilustrar através do seguinte registo diario: “De regresso a
organizagao, preparou-se a sala para que algumas criangas da sala da educadora S.
pudessem vir comunicar o projeto 'Sera que existem joaninhas azuis?'.” (RD11/11/20).

Importa mencionar que, de acordo com a entrevista a diretora técnica (cf. Anexo
A, secgao lll), antes do aparecimento da COVID-19, existiam muitos outros projetos e
atividades a serem desenvolvidos entre salas e valéncias que, de momento, se

encontram parados.
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Segundo a mesma entrevista, existem reunides de conselho pedagogico todas
as semanas, onde sdo abordados diversos assuntos relativamente a organizagéo, a
marcacao de visitas, a passeios, organizag&o escolar e de avaliagcdes, entre outros: de
15 em 15 dias existem, também, reunides de partilha, onde se debate e reflete acerca
de um determinado tema. De acordo com a entrevista supramencionada, estas reunides
sdo realizadas com todos os docentes da organizagdo. Também em cada periodo
existem duas reunides de conselho para aferir comportamentos, avaliagbes de cada
uma das disciplinas e falar sobre cada aluno. Esta reuniéo é concretizada com todos os
professores do 1° ciclo, psicéloga, professores de expressdes e um representante do
jardim de infancia. As auxiliares reinem-se uma vez por periodo, primeiro sozinhas e,
posteriormente, com um elemento da direcao para poderem fazer propostas.

No que concerne a equipa educativa da sala onde foi realizada a PPS I, é
composta por uma educadora de infancia, que exerce fungdes na area ha sete anos. Ao
seguir o MEM enquanto matriz identitaria da sua pratica pedagogica, defende os
principios e valores em que este se baseia — participacédo, cooperacdo, democracia,
partilha do poder, etc — e uma gestdo cooperada do curriculo, “em que todos contribuem
e planeiam em conjunto as vivéncias do dia a dia” (entrevista a educadora cooperante
— cf. Anexo A, seccao Il). A equipa é, ainda, constituida por uma auxiliar de agéao
educativa.

Todas as adultas da sala estdo responsaveis por realizar e auxiliar nas diversas
fungbes inerentes a rotina diaria do grupo. Note-se que, na auséncia de um dos
elementos, a equipa educativa da sala procura manter a normalidade e, por exemplo,
durante o almogo contam com a colaboragdo da empregada de limpeza. Na auséncia
da educadora, especificamente, cabe a auxiliar a colocagdo em pratica de diversos
momentos da rotina que, normalmente, estdo a cargo da educadora, tais como a reunido
da manha: “Hoje a reunido foi feita pela auxiliar A., dado que a educadora estava a
receber as criangas a porta da organiza¢do.” (RD23/11/20).

Através das observacdes que foram realizadas, foi possivel constatar que a
equipa educativa da sala comunica abertamente, bem como colaborativamente, acerca
de diversos assuntos/informagdes referentes aos interesses e necessidades das
criangas: “Enquanto as criangas almogavam (antes do aniversario da Mar.), a educadora
sugeriu a auxiliar: 'Como néo esta a chover vamos fazer o aniversario na rua, o que
achas?'. A auxiliar concordou.” (NC54). A entrevista a educadora cooperante corrobora

esta descrigdo, dado que esta refere que tenta, em conjunto com a auxiliar, que esta
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relacdo prime pelo respeito pelo papel do outro, por uma comunicacao eficaz e pela
existéncia de um planeamento em conjunto em que todos s&o entendidos enquanto
potenciadores do desenvolvimento. De acordo com Post e Hohmann (2007), é
imprescindivel que os distintos elementos da equipa educativa discutam e cheguem a
acordo acerca de diversos assuntos relativos as criancas, as suas preocupacdes
individuais sobre os seus papéis e responsabilidades, espaco e materiais, horarios e
rotinas, no sentido de proporcionar um espag¢o educativo caracterizado por uma
coeréncia educativa. De facto, “s6 um trabalho de equipa bem organizado numa
comunidade de pratica permite o desenvolvimento de praticas de qualidade em creche.”
(Matos et al., 2015, p.25).

Importa, ainda, referir que a relacdo da equipa da sala com as criangas se baseia

no afeto, na cumplicidade e no respeito.

Na reunido da manha o F. mostrou um coracéo que tinha recortado em
casa, dizendo: 'E para a MR. (educadora) e para a A. (auxiliar), para ndo
terem saudades minhas no fim de semana na escola. Até tem uns olhos,
uns buraquinhos no nariz e uma boca.'. A educadora respondeu: 'A A.
nao esta aqui mas tenho a certeza que ela vai adorar. Muito obrigada, eu
adorei essa tua surpresa. Eu lembro-me sempre de ti, ndo preciso de um
coragao.'. 'Mas eu fiz na mesma.', disse a crianga. 'Daqui a um pouco ja

te dou um abrago daqueles bem fortes.', enunciou a educadora. (NC42).

As criangas demonstram-se, efetivamente, confiantes e seguras na presenga de
ambas as profissionais. Folque (2014) compreende as interagdes estabelecidas entre a
crianca e o adulto como essenciais para um processo de aprendizagem sustentado. A
mesma autora sublinha, neste seguimento, a importdncia do didlogo, do
questionamento e do feedback. Nesta linha de pensamento, devo salientar que a
comunicagao dos adultos para com as criancas é efetuada maioritariamente através da
sinalizagdo (NC1 — cf. Anexo A, secgéo |), da explicagdo (NC11 — cf. Anexo A, secgao
1), do questionamento (NC7 — cf. Anexo A, secgéo I), do feedback (NC41 — cf. Anexo A,
seccgao |) e do incentivo (NC38 — cf. Anexo A, secgao I).

Outro aspeto que ndo podia deixar de mencionar prende-se com a
disponibilidade que tanto a educadora cooperante como a auxiliar de agcdo educativa
demonstram, regularmente, para conversarem comigo, estando, igualmente, recetivas

ao que tenho para partilhar.
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Em suma, destaco que a equipa educativa da organizagédo socioeducativa, bem
como de sala prima, essencialmente, por desenvolver um trabalho efetivo de equipa,
tanto na resposta as necessidades e dificuldades que vao surgindo no dia-a-dia, como
nas parcerias que se vao criando relativamente ao trabalho de sala (ainda que, antes
do aparecimento da COVID-19, existissem muitos outros projetos e atividades a serem
desenvolvidos entre salas e valéncias). A existéncia de uma comunicagéo aberta e de
um trabalho colaborativo serdo, sem duvida, aspetos a ter em consideragdo aquando

da definicdo das minhas intengdes para com a equipa educativa.
2.4. Ambiente Educativo

Sendo o educador o gestor do curriculo, cabe-lhe, no que diz respeito a
organiza¢ao do ambiente educativo: organizar o espago e os materiais, concebendo-os
como recursos para o desenvolvimento curricular; disponibilizar e utilizar materiais
estimulantes e diversificados, inclusive os selecionados através do contexto e das
experiéncias de cada crianga; organizar o tempo de forma flexivel e diversificada;
mobilizar e gerir os recursos educativos, inclusive os ligados as tecnologias da
informagao e da comunicagao; conceber e assegurar as condigées de seguranga, de
acompanhamento e de bem-estar das criangas necessarias, estabelecendo, deste
modo, relagdes responsivas (Decreto de Lei n° 241/2001). Neste sentido, importa
abordar a forma como o ambiente educativo da sala onde realizei a PPS Il se encontra
organizado.

A rotina diaria da sala onde realizei a PPS Il engloba diversos locais que se
encontram interligados, sendo eles a sala de atividades, o refeitério, o fraldario, a casa
de banho e o recreio (partilhado com as restantes salas de jardim de infancia, com as
turmas de 1° Ciclo e, por vezes, com algumas salas de creche, durante o acolhimento).

Tendo em conta que a organizagao se rege pelo modelo pedagogico do MEM, a
sala encontra-se dividida por areas, tal como este preconiza. Note-se que estas nao sao
necessariamente estanques, mas antes espacos flexiveis e abertos, possibilitando as
criangcas uma mobilidade livre e diferentes utilizagbes e transformando-se, adquirindo
novas configuragdes, caso as necessidades, os interesses ou as propostas das criangas
assim o exijam.

Assim, a sala encontra-se dividida em oito areas. A area do Faz de Conta,
espaco destinado a realizagéo do jogo simbdlico, possuindo, para tal, diversos materiais

alusivos ao quotidiano familiar, tais como um fogdo, um lava-loiga, um frigorifico,
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utensilios de cozinha, disfarces diversos, cama de bebé, bebés, mesa com cadeiras,
entre outros. Neste sentido, Ferreira (2004) refere que “no brincar ao faz de conta, as
criancas desenvolvem um conhecimento cultural que inclui as suas concecdes e uso de
informagdes observadas, escutadas e experimentadas na sua interagdo com os objetos
reais, pessoas, e acontecimentos sociais do mundo adulto” (p. 161).

A area da Expresséo Plastica contém uma mesa, cadeiras, um cavalete, material
de escrita, pintura, recorte, plasticina e utensilios para o seu manuseamento, entre
outros. Neste local, as criancas podem realizar diversas atividades dirigidas pela equipa
educativa, mas também de sua prdpria iniciativa. Saliento que, por vezes, as criangas
acabam por realizar as atividades associadas a esta area nas restantes mesas que se
encontram na sala de atividades.

O Laboratério de Ciéncias/Matematica é constituido por diversos materiais como
lupas, pedras preciosas, 6culos de protegéo, medidores, seringas, fitas métricas, entre
outros. Esta € uma area pouco solicitada pelas criancas, sendo que, na maioria das
vezes, estas utilizam os materiais disponiveis para brincar ao faz de conta, atribuindo-

Ihes outra funcionalidade para além da que foi inicialmente pensada pela educadora.

Depois da reunido da manha, as criangas estavam a brincar nas areas.
A Mar. e a. Marg. estavam a brincar na Matematica/Laboratério das
Ciéncias com pedras 'valiosas'. 'Eu estou a apanhar as rosa. Tu ndo estas
a apanhar', disse a Marg. Depois comegaram a atirar as pedras ao ar,
dizendo: 'E o arco iris.' (NC36)

Na area dos Jogos de Mesa, € possivel encontrar um movel a altura das criangas
que contém diversas caixas e tabuleiros com jogos de encaixe e puzzles.

A area dos Jogos/Construgdes contém materiais diversos que permitem variados
tipos de construgdo, tais como meios de transporte, animais, sélidos geométricos, pegas
de Lego, ferramentas, etc.

Na sala coexiste, ainda, a area da biblioteca composta por um sofa e uma
estante com livros de tematicas diversas, podendo estes serem manuseados pelas
criancas livremente.

A Oficina da Escrita, constituida por uma mesa, onde se encontra um
computador, uma impressora, letras magnéticas, uma tabela com todas as letras
maiusculas e minusculas (colada na mesa), uma caixa com os nomes das criangas,

entre outros.
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Por fim, a area polivalente constituida por mesas e cadeiras, utilizada para
diversos fins, tais como momentos de grande grupo (p.e., a reunido da manha ou a
reunido de conselho) e atividades diversas (jogos de mesa, fazer pinturas, desenhos,
etc);

De modo a obter uma melhor percecédo de cada uma destas areas, cf. Anexo A,
seccdo V, onde estas se encontram ilustradas através de notas de campo/registos
diarios.

Ao longo do dia, o grupo, com o auxilio das adultas da sala, vai reorganizando o
espaco em funcao dos diferentes momentos da rotina diaria e das necessidades a eles
inerentes: reuniao em grupo ou movimentagao pelas diversas areas (cf. Anexo A,
seccgéo VI).

No que concerne aos distintos materiais inerentes as diferentes areas da sala,
segundo Maura (2008), citado por Valadas (2017), devem ser adequados a faixa etaria
e aos interesses e necessidades das criangas, diversificados, estimulantes, no sentido
de provocarem outros interesses e curiosidades, e com valor pedagogico. Para além
disso, devem estar acessiveis, por forma a que estas os consigam explorar e para que,
através do contacto com os mesmos e das experiéncias que dai advém, construam o
seu proprio conhecimento e saber. De facto, na sala onde foi realizada a PPS Il, existe
uma grande variedade de materiais distribuidos pelas diferentes areas e adequados as
caracteristicas das criangas, o que lhes permite aprender e brincar, interagindo
individualmente com os objetos ou utilizando-os na interagdo com os outros. Ressalvo
que a organizagdo do espacgo possibilita que as criangas exer¢cam a sua autonomia,
dado que os materiais foram organizados para que estivessem acessiveis e ao nivel
dos seus olhos, de modo a que consigam alcanga-los sem recorrer a um adulto (Folque,
2014). Estas séo livres de utilizar e usufruir do espago e dos materiais tendo em conta
0s seus interesses, necessidades e motivagdes e a equipa educativa vai organizando o
ambiente educativo em fungéo dos mesmos. Por vezes, algumas criangas disputam por
um mesmo brinquedo/material. De forma a solucionarem o problema, as adultas da sala
procuram incentivar as criangas a dialogar e negociar, de forma a chegarem a um
consenso.

No que diz respeito as paredes da sala encontram-se preenchidas com
produgdes das criangas, registos da propria vivéncia do jardim de infancia e das familias
— existindo expostas registos de férias/idas a determinado lugar, acontecimentos

relevantes, registos de exploragdes vivenciadas no contexto - e com instrumentos de
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pilotagem. De acordo com Folque (2018), “estes instrumentos ajudam o educador e as
criangas a orientar/regular (planear e avaliar) o que acontece (individualmente ou em
grupo)” (p. 55). Neste sentido, considero importante apresentar alguns instrumentos que
existem na sala de atividades e que regulam a vida do grupo, como por exemplo, o
Mapa de Presencas que corresponde a um quadro mensal onde as criangas marcam
com uma bola fechada a sua presenca no Jl. Na parte superior da tabela existe uma
area destinada a marcacao de ocorréncias como, por exemplo, aniversarios ou dias
festivos. O Mapa de Atividades consiste numa tabela de dupla entrada: na coluna da
esquerda encontram-se os homes de todas as criangas do grupo e na linha superior
subsistem as diversas tarefas que as criangas podem executar nas diversas areas da
sala de atividades. De acordo com Folque (2018), este instrumento permite avaliar “o
tipo de actividades a que cada crianga se dedicou e [analisar] por que razdo algumas
actividades sao pouco escolhidas” (p.59). Por ultimo, importa salientar que o Diario de
Sala corresponde ao “registo semanal de incidentes, desejos, conflitos ou relatos de
acontecimentos”, que qualquer crianga ou adulto da organizagdo socioeducativa
pretenda assinalar (Folque, 2018, p. 56). O diario € composto por quatro colunas:
“Gostamos”, “Nao gostamos”, “Fizemos” e “Queremos fazer”. No fim da semana, as

criancas reunem-se para discutirem e analisarem os conteudos do diario.

Enquanto estava a colocar a fralda a D. para que ela fosse dormir a sesta,
disse-me: 'Tenho de ir apontar no diario porque n&o gostei que o F. me
batesse.'. Depois de Ihe colocar a fralda, a crianca foi escrever no diario
na coluna do 'Nao gostamos' e, no fim, perguntei-lhe: 'Entéo o que € que
escreveste?'. Ela respondeu: 'Nao gostei que o F. me batesse.' De
seguida, escrevi o que a crianga me tinha dito debaixo daquilo que ela

tinha escrito juntamente com o seu nome e a data. (NC45)

A tarde foi realizada a reunido de conselho. Para tal, as criangas
sentaram-se a volta da mesa, um pouco afastadas da mesma. Em
primeiro lugar, foi avaliado o plano do dia. Depois, a partir do diario
(Gostamos; Nao Gostamos; Fizemos; Queremos Fazer), foram
abordadas diversas situagbes. (RD13/11/20)

Tal como os materiais, também os instrumentos se encontram ao alcance das
criangas para que estas possam ir regulando o seu trabalho e fazendo os registos da

vida do grupo, por vezes, com o auxilio das adultas da sala.
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Outros dois espacos, ndo menos importantes, sdo a casa de banho e o refeitério.
Note-se que todos os equipamentos que os constituem possibilitam que as criancas
possam e consigam adquirir uma progressiva autonomia na realizagéo de tarefas como
lavar as maos, ir a sanita ou sentar-se a mesa, dado que contém um tamanho adequado
para estas faixas etarias. De facto, os espacos e equipamentos, que se destinam a estas
tarefas possuem “condigcbes adequadas para que estas atividades decorram com a
qualidade que lhes é indispensavel.” (Folque, Bettencourt & Ricardo, 2015, p.23):
“‘Enquanto estava na casa de banho com as criangas, o MV. disse: 'Ja fiz.". Eu perguntei:
'Posso limpar?', ao que a criancga respondeu: 'Ja limpei.'. 'De certeza que ndo queres
ajuda?', voltei a perguntar. 'Nao, ja limpei!', respondeu-me ele.” (NC23).

Por fim, e de acordo com a entrevista realizada a educadora cooperante,
consignar que o recreio é percecionado pela equipa educativa enquanto prolongamento
do espago da sala e espaco privilegiado para brincar e para o contacto com criangas

pertencentes a outros grupos, alargando parcerias.

No recreio, a Pe. estava ao meu colo a chorar e eu estava a tentar que
ela se conseguisse acalmar. A Cl. e a D. vieram perguntar-me: “Depois
queres correr atras de n6s?”. Eu acenei com a cabega afirmativamente.
(NC31)

A par de uma organizagcdo do espago consistente, também a organizagao
temporal é imprescindivel para o desenvolvimento e aprendizagem da crianga, nunca
devendo ser dissociada da primeira. A rotina no jardim de infancia deve ser estruturada,
mas flexivel, de modo a que as criangas conhecam a sequéncia de acontecimentos do
seu quotidiano e, assim, consigam antecipar o que vai acontecer de seguida. Isto
desenvolvera nas criangas um sentimento de seguranga e controlo, permitindo que nao
figuem ansiosas. De acordo com Morais (2016), a rotina deve ser organizada tendo em
conta os interesses e as necessidades, bem como as caracteristicas do grupo, que
sofrerao alteragdes ao longo do ano. De salientar que estas mudangas se devem
repercutir nas rotinas, que deverao ser igualmente alteradas em sua fungao.

Como afirma Ferreira (2004), as diferentes areas apresentam-se enquanto
canais paralelos e sincrénicos com um vasto leque de oportunidades para a escolha

livre e multipla, o que

‘revela ainda uma organizagdo do tempo policrono: varias atividades

podem ser levadas a cabo pelas criangas ao mesmo tempo e ndo sendo
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nem limitadas nem demarcadas de uma forma rigida, potenciam
diferenciadamente a manutencio de encontros com maiores ou menores

intromissées mutuas" (p. 85).

A educadora disse as criangas que podiam ir brincar para as areas:
algumas criangas foram brincar com os animais; outras foram fazer
Plasticina; algumas foram ver livros para a biblioteca; outras brincaram
com bebés e as maes e aos pais; outras quiseram vestir alguns disfarces;

algumas pediram para fazer desenhos. (NC24)

Deste modo, torna-se fundamental compreender a rotina diaria e semanal da vida no
jardim de infancia enquanto “atividades humanas auténticas e, por tal, marcadamente
culturais” (Folque & Bettencourt, 2018, p.130). De acordo com Projeto Curricular de Sala
(PCS), o dia do grupo divide-se em dois periodos. No da manha, no qual as criangas
realizam atividades, projetos, pesquisas, entre outros, as atividades sdo escolhidas
pelas criangas, realizadas nas diversas areas e com um pequeno apoio da educadora.
Neste periodo €, portanto, privilegiado o trabalho mais autbnomo da crianga. Ja no
periodo da tarde sdo concretizadas tarefas planificadas dinamizadas pelas criancas,
convidados ou educadora. Neste periodo s&o privilegiadas as atividades culturais e de
tempo curricular comparticipado, em coletivo. A par desta organizagao diaria por
periodos, existe também uma organizagdo semanal, contemplada na agenda semanal
do grupo (cf. Anexo A, secgao VII). Importa salientar que os momentos contemplados
na mesma nem sempre sdo cumpridos pela ordem descrita e, por vezes, nido sao, de
todo, concretizados.

No que diz respeito as transi¢des entre os diversos momentos da rotina diaria,
“Passar de forma suave de uma parte do dia para a seguinte é igualmente importante
para que as criangas nao se sintam pressionadas, apressadas ou aborrecidas com a
espera e repeticao sem sentido” (Hohmann & Weikart, 2011, p.241). As transigées na
sala onde me encontro a realizar a PPS |l sao feitas naturalmente, ainda que, por vezes,
o facto de se ter de cumprir horarios especificos para almogar, por exemplo, dificulte
esta tarefa. De salientar que as criangas conseguem antecipar diversos momentos da

rotina, o que facilita, na maioria das vezes, a ocorréncia de transi¢gdes de forma suave:

Depois da reuniao da manha, e enquanto brincavam pelas areas da sala
de atividades, o F. veio até mim e disse-me: 'Filipa, acho que é hora de ir

para o judo, por isso tenho de ir vestir o fato.'. Posteriormente, dirigiu-se
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a auxiliar e perguntou: 'A., ja é hora do judo?', ao que a auxiliar

respondeu: 'Nao, ainda falta um bocadinho.". (NC62).

Em suma, de forma genérica, no que diz respeito a organizagdo do espago, este
possibilita que as criangas exergam a sua autonomia, encontrando-se dividido em areas
vistas enquanto espacos abertos e flexiveis que possibilitam as criangcas uma
mobilidade livre e diferentes utilizacdes, alterando-se de acordo com os seus interesses
e necessidades. As paredes encontram-se preenchidas com producdes das criancas e
registos da prépria vivéncia do jardim de infancia e das familias, e com instrumentos de
pilotagem. Salienta-se que o recreio € entendido como prolongamento do espago da
sala e espaco privilegiado para brincar. Relativamente ao tempo, o dia do grupo divide-
se em dois periodos: o da manha, onde s&o privilegiadas atividades, projetos; e o da
tarde, destinado ao tempo curricular comparticipado. A par desta organizagao diaria, o
tempo do grupo encontra-se igualmente organizado semanalmente, através de uma

agenda semanal.
2.5. Familias

De acordo com Ferreira (2004), a familia é o primeiro retrato que se pode fazer
da crianga, uma vez que ao descrever os “tragos estruturantes dos seus contextos
familiares [conseguimos] (...) compreendé-las pelo que fazem” (p. 66). A participagao
da familia € um aspeto bastante valorizado pelo MEM. Folque, Bettencourt e Ricardo
(2015) referem que o trabalho e a participagao da familia tém o intuito de promover a
conexao e a comunicagao entre o mundo familiar e o jardim de infancia, numa perspetiva
de alargar as aprendizagens das criangas. Segundo as mesmas autoras as familias
podem auxiliar os educadores a melhor conhecerem as criangas, bem como os seus
interesses e necessidades. Posto isto, & possivel constatar que a familia € um dos
intervenientes primordiais na educagdo de uma crianga e, nesse sentido, torna-se
crucial que o educador a respeite e valorize, apercebendo-se das suas principais
caracteristicas.

No que concerne as habilitagdes escolares, prevalecem os familiares que detém
o Ensino Superior. A analise da informacao relativa a escolaridade e as profissdes das
familias (que se traduz também no capital cultural, académico e econémico), permiti-me
inferir a sua situacao social. Neste sentido, é possivel compreender que as familias das

criangas do grupo detém um nivel socioeconémico médio/médio-alto.
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No que a tipologia de familias diz respeito, todas as criangas vivem com os pais
e irmaos, a excegdo de uma que vive apenas com a mae. De acordo com o PCS,
algumas criangas sao filhas unicas, outras tém irmaos (e a maioria frequenta, também,
o colégio, o que possibilita uma partilha de vivéncias e experiéncias em conjunto).

Através da observagdo, constatei que a maioria das criangas chega e sai da
creche acompanhada pelos seus pais, sendo que apenas uma minoria regressa a casa
com avés ou empregadas, 0 que, de alguma forma, revela a diminuta rede de
sociabilidade das familias. Ainda assim, através das conversas e partilhas das criancas,
€ possivel antecipar que algumas familias mantém, fora do jardim de infancia, relagdes

sociais alargadas, encontrando-se para conviverem:

Na reunido da manha: "Hoje vais com quem para casa?", perguntou a
educadora a Cl. "Com a tia e com o V..", respondeu a crianga. "E o que é
que vais fazer em casa do V.?", questionou a educadora. "Ver televisdo

e brincar.", respondeu a CI.. (NC124)

Partindo da premissa de que familia e educacdo sdo indissociaveis, posso
reafirmar que o jardim de infancia € um espago no qual se da continuidade a educagao
adquirida no meio familiar, isto €, “(...) a escola surge como uma extensao da familia,
tendo como uma das suas fungdes alargar e complementar o seu papel educativo (...)"
(Lima, 1992 citado por Homem, 2002, p. 35). Neste seguimento, torna-se bastante
visivel a relevancia da existéncia de uma boa relagdo entre a familia e a organizagao
enquanto aspeto primordial para o desenvolvimento global da crianga (Marques, 2001).
Assim, de acordo com a entrevista a educadora cooperante, a relacédo entre a equipa
educativa e a familia assenta na empatia, na confianca, no respeito e na cooperacgao.

No que concerne ao envolvimento/participagao das familias, e segundo a
entrevista supracitada, a educadora reforga que cada familia possui o seu nivel de
participagao, cabendo a equipa educativa definir estratégias de forma a chegar a cada
uma. As conversas sobre o desenvolvimento da crianca, os seus interesses, as
dificuldades que véao surgindo; as partilhas de objetos, brinquedos e fotografias; as
reunides individuais e coletivas; o envio dos cadernos/portefélios individuais para casa
de forma a que as familias os possam consultar; vindas a sala para integrar projetos ou
atividades, geralmente no interesse da crianga e da familia sdo exemplos de estratégias
fixadas pela equipa. De facto, ao longo da PPS Il, pude constatar que esta procura

“trazer” as familias ao colégio, designadamente, para celebrarem os aniversarios das
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criangas, para fazerem parte de projetos ou outras situagbes que considerem
pertinentes: “Os pais do F. vieram até ao jardim de infancia, de forma a cantar-lhe os
parabéns. Este momento foi concretizado no exterior.” (RD09/11/20); “Apds a reuniao,
a mae do V. veio fazer uma visita, no ambito do projeto das horas, para falar com as
criangas acerca das rotinas do V. durante o fim de semana.” (RD27/11/20).

Por fim, importa referir que a atual situacdo pandémica influenciou a relagdo com
as familias, pelo que, neste momento estas s6 entram na organizagdo socioeducativa
em situagbes muito pontuais; a entrega das criangas é realizada na porta (ao contrario
do que acontecia anteriormente, em que todas as familias entravam na organizagao
socioeducativa e salas sem qualquer constrangimento). Por esta razdo, houve a
necessidade de criar outras estratégias comunicativas como, por exemplo, e-mails mais
frequentes que espelham o que se vai vivendo dentro do jardim de infancia, resumos
semanais que dao conta das ocorréncias mais significativas do grupo, videos (entrevista
a educadora cooperante), desafios e propostas de fim de semana. De facto, presenciei
diversas vezes a educadora a trocar e-mails com as familias (essencialmente a sexta-
feira) no sentido de partilhar os momentos e conquistas das criangas mais importantes
da semana, bem como algumas tarefas, que surgiam das partilhas de algumas criangas,
para realizarem em familia. Em cada e-mail ia, igualmente, incluida a gravagéao de uma
histdria, contada por um dos elementos da equipa educativa, normalmente associada a
um tépico que tivesse surgido durante a semana. Ressalvo que a educadora me sugeriu
que integrasse, também, esta dindmica.

Assim, genericamente, a relagéo entre a equipa educativa e a familia assenta na
empatia, na confianga, no respeito e na cooperacao e cada familia apresenta o seu nivel
de participagao, sendo que cabe a equipa educativa definir estratégias de forma a
chegar a cada uma. Devido a atual situagdo pandémica, urgiu a necessidade de criar
estratégias comunicativas (por exemplo, através do e-mail) que espelhassem o que ia
decorrendo dentro do jardim de infancia e as ocorréncias mais significativas do grupo,
bem como desafios e propostas de fim de semana. Saliento que estes serao,
certamente, pontos de partida para a definicao das intengdes que pretendo colocar em

pratica com as familias.
2.6. Criancas

Neste ponto pretendo salientar alguns aspetos caracterizadores do grupo de

criangas que se tornaram mais evidentes ao longo da minha pratica. De facto, “as
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criangas, quando ali chegam [ao jardim de infancia)], além de todas as similitudes que
possam partilhar. . . sdo j& portadoras de uma experiéncia social Unica que as torna
diferentes umas das outras” (Ferreira, 2014, p. 65). O conhecimento destas
caracteristicas possibilita e deve orientar o educador na definicdo das suas
intencionalidades educativas para com as criangas.
O grupo, que surgiu através da fusdo de dois grupos de creche, € composto por
24 criangas, 18 meninas e 6 meninos, com idades compreendidas entre os 2 e os 4
anos (a data do inicio da pratica) (cf. Anexo A, secgao VIII). Saliento que o MEM
privilegia a constituicdo de grupos heterogéneos em termos de idades, de forma a
garantir “um enriquecimento cognitivo e social das criangas” (Folque, 1999, p.7). Esta
perspetiva € fundamentada na teoria de Vygotsky, em que os adultos e os pares mais
experientes possuem um papel fulcral na promogéo de aprendizagens na Zona de
Desenvolvimento Proximal (Folque, 2018). Na seguinte nota de campo é visivel o apoio
que uma crianga mais experiente, a D., deu a uma crian¢a recém-chegada ao grupo, a
Pi.:
Na hora de almogo a Pi. ndo queria comer sozinha. A D., que estava
sentada na mesma mesa, disse: 'Quando eu acabar, eu posso dar a ela,
se ela quiser a mim.', ao que eu respondi: 'Sim, depois podemos tentar!'.
(NC28)

Relativamente ao seu percurso na organizagao socioeducativa, 22 criangas ja a
frequentavam no ano letivo transato, na valéncia de creche, sendo que as restantes
ingressaram na mesma no presente ano letivo. Esta informacao é crucial, na medida
em que demonstra a familiaridade das criangas com a equipa e com o espaco educativo,
possibilitando-lhes o desenvolvimento de interagcbes entre si, com os adultos e com os
materiais, a partir da mobilizagdo de conhecimentos prévios construidos em anos letivos
transatos (Ferreira, 2004).

Importa referir que existe uma crianca que revela dificuldades expressivas ao
nivel da linguagem e nas relagdes, estando a ser acompanhada em consultas de terapia
da fala e psicomotricidade. Estas limitagdes condicionam a vivéncia do grupo, na medida
em que esta crianga tem alguma dificuldade em comunicar de forma eficaz e adequada
com as restantes e, também, na gestdo do relacionamento com os outros.

Posto isto, importa mencionar que a heterogeneidade existente ndo me permite

a concretizagdo de generalizagbes em diversos aspetos, contudo, existe um conjunto
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de tragos gerais que caracterizam o grupo. Assim, com base na analise de conteudo
previamente concretizada, procurando dimensdes que me parecem relevantes para a
compreensao do grupo (cf. Anexo A, secgéao IX), caracteriza-lo-ei tendo em conta as
seguintes categorias: (i) relagao entre pares, (ii) relagao adulto/crianga, (iii) autonomia,
(iv) momentos de brincadeira, (v) interesses, (vi) vivéncia de grupo.

Desde que nascem, as criangas encontram-se em contacto com diferentes

individuos, estabelecendo relagdes cruciais para a sua sobrevivéncia, dado que

“as relagdes interpessoais [sd0] a mais importante fonte de gratificagao,
companheirismo e prazer para a maioria das pessoas de todas as idades,
[e] a incapacidade para iniciar e manter relagdes é a causa de angustia e
soliddo mesmo na infancia” (Ladd, 1990, citado por Katz & McClellan,
2003, p. 12).

E através da vivéncia de situagdes sociais que as criancas vao adquirindo competéncias
relacionais, sociais, cognitivas e emocionais, interagindo, vendo, escutando e agindo
sobre si e sobre o mundo. Por outro lado, as relagdes que cada crianga estabelece com
outros possibilitam-lhe o desenvolvimento de um conjunto de normas, valores,
comportamentos e competéncias comunicativas, bem como modos de pensar e agir
perante determinadas situagdes. Neste sentido, sdo bastante visiveis as relacbes
positivas existentes entre as criangas do grupo, nomeadamente através de acdes de
cuidados e afetos, da partilha e da cooperagao entre pares, como é possivel verificar
nas seguintes notas de campo: “A Marg. trouxe bolachas para o ji para partilhar. A
crianga distribuiu uma bolacha por crianga e deu uma a cada adulto da sala.” (NC17);
“Na sessdo de musica, a professora pediu as criangas que se levantasse. A M., que
estava sentada ao lado da Pi., disse-lhe que ela tinha de se levantar, ajudando-a.”
(NC47)

Pese embora a relagdo positiva entre pares, as criangas envolvem-se, algumas
vezes, em conflitos ou disputas, ou pela posse de um mesmo brinquedo ou pela partilha
do mesmo espaco. Nestas situagdes ou solucionam autonomamente ou recorrem ao
adulto para obter auxilio na sua resolucéo, sendo que os adultos incentivam a que as

criangas os solucionem sozinhas, intervindo, apenas, em ultimo caso.

No recreio, antes de irmos almogar, a Mad. dirigiu-se a mim e disse: 'O
Filipa, a Marg. empurrou-me.' A Marg, que entretanto se aproximou de

nos, respondeu: 'Mas eu ja pedi desculpa.'. A Mad. continuou a chorar e
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abragou-se a mim. A Marg disse: 'Eu vou dar um abraco e vou pedir
desculpa.’. Deu um abraco e a Mad. comecou a correr pelo recreio.
(NC37)

Por vezes, quando nao conseguem solucionar os conflitos, as criangas escrevem no
diario de sala, na coluna do “Nao gostamos”, de forma a que a situagado seja resolvida
e negociada no final da semana aquando da reunidao de conselho: “Enquanto estava a
colocar a fralda a D. para que ela fosse dormir a sesta, disse-me: 'Tenho de ir apontar
no diario porque nao gostei que o F. me batesse.'.”(NC45)

No que concerne a relagao adulto/criancga, através das observacoes, foi possivel

verificar que as criangas demonstram afetividade para com os adultos da sala.

Na reunido da manha o F. disse: 'Ontem fui um bocadinho triste e hoje
sou muito feliz. Ontem n&o queria sair de casa, mas hoje queria vir ter
com a MR (educadora). 'Es querido', disse a educadora. 'Es tu.',
respondeu a crianga. A educadora pediu-lhe que se levantasse e que |lhe

fosse dar um abrago. (NC23)

Para além disso, € uma relagdo que assenta na confianga, no respeito mutuo
(ainda que, em algumas situagdes, as criangas ignorem ou contrariem aquilo que lhes
é dito pelos adultos) e numa partilha de poderes, como é possivel ilustrar através da

seguinte nota de campo:

[a educadora] (...) pediu a opinido das criangas sobre que jogo podiam
fazer com o grupo da sala da S. O F. respondeu: 'Escondidos', ao que a
educadora disse: 'Boa ideia F.! Mas ndo sei se conseguimos, porque

somos muitos.'. (NC15)

Ressalvo, ainda, que as criangas sdo bastante disponiveis e recetivas a novas
interacdes e a presencga de novos adultos na sala, o que foi possivel verificar na forma
como me integraram rapidamente no grupo, convidando-me logo para brincar ou
recorrendo a mim quando necessitavam.

Relativamente a autonomia, de acordo com Almeida (2019), esta prende-se com
a passagem de uma condi¢cdo de heteronomia para uma condi¢cdo de autonomia, com
o auxilio, numa primeira fase, de um sujeito externo, o adulto ou um par mais
competente. Esta passagem oferece a crianga um progressivo controlo da sua prépria

vida, ao mesmo tempo que estabelece uma relagdo consigo e com o outro. Deste modo,
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interessou-me perceber a autonomia das criangas ao nivel da alimentacéao, da higiene
e do sono, na medida em que estas sdo categorias que irdo pressupor uma maior ou
menor responsividade que tenho de ter relativamente ao cuidado de si. Interessou-me,
igualmente, perceber a autonomia das criangas ao nivel da utilizagdo dos diferentes
instrumentos de pilotagem, dado que estes sdo bastante importantes para as mesmas
(e também para o educador), na medida em que auxiliam, de acordo com Folque (2018),
na orientagao/regulagédo do que acontece (em grupo ou individualmente) na sala.
Ressalvo que estas sdo dimensdes que pretendo apoiar para que as criangas sejam
progressivamente autbnomas na sua concretizagao.

Relativamente a alimentacado, todas as criangcas sdo autébnomas, ainda que,
ocasionalmente, algumas solicitem o auxilio de um adulto ou necessitem de um
incentivo.

Na hora de almogo a Pi. estava a comer a sopa sozinha. Eu olhei para a
auxiliar A. e fiz um fixe. Algum tempo depois, a auxiliar estava agachada
junto a crianca e ia-lhe dizendo:' Mais uma Pi.'. A crianga acabou por

comer a sopa toda sem auxilio. (NC38)

No que concerne a higiene, duas criangas encontram-se num processo de
construcao de autonomia no que diz respeito ao controlo de esfincteres a tempo inteiro
€ uma crianga apenas na hora da sesta. As restantes criangas sao autbnomas neste
controlo, realizando os momentos de higiene autonomamente na casa de banho.
Saliento que as criangas que utilizam fralda a tempo inteiro conseguem perceber quando
necessitam de ser higienizadas, pelo que solicitam a um adulto que as auxilie nesta

tarefa.

A Pi. deu-me a mao no recreio e levou-me até a sala. Dirigiu-se ao local
onde estédo guardadas as fraldas, tirou uma e depois foi até a educadora,
que |Ihe perguntou: 'Precisas de mudar a fralda?'. A crianga acenou com

a cabeca afirmativamente. (NC19)

No que diz respeito ao sono, algumas criangas nunca realizam este momento;
outras participam neste momento apenas em dias especificos (p.e., nos dias em que
tém Educacdo Fisica); e as restantes concretizam este momento todos os dias.
Ressalvo que ndo costumo acompanhar este momento, uma vez que as criangas fazem

a sesta na minha hora de almoco.
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Em relagéo ao preenchimento dos instrumentos de pilotagem, gostaria de referir
que, de uma forma geral, as criangas apresentam, ainda, alguma dificuldade em
preenché-los sem o auxilio ou incentivo de um adulto. Geralmente, as criangas apenas
preenchem os instrumentos quando sdo relembradas de que o tém de fazer, como é
possivel constatar a partir do seguinte registo diario: “A educadora ia relembrando as
criancas que deveriam apontar no mapa de atividades aquilo que iam fazer.”
(RD13/11/20). De facto, estes instrumentos ainda estdo a ser compreendidos por
algumas criangas. No que diz respeito, especificamente, ao Mapa de Atividades, numa
conversa informal com a educadora, esta explicou-me que este tinha sido introduzido
na sala recentemente e que as criangas nao eram ainda autbnomas na sua utilizagao,
sendo que os adultos deveriam auxilia-las para que estas fossem ganhando uma
progressiva autonomia nesta tarefa. Ainda assim, e no que diz respeito ao diario de sala,
algumas criangas tomam iniciativa para escrever no mesmo, principalmente na coluna
do “Nao gostamos”: “Enquanto estava a colocar a fralda a D. para que ela fosse dormir
a sesta, disse-me: 'Tenho de ir apontar no diario porque nao gostei que o F. me
batesse..” (NC45)

Relativamente aos momentos de brincadeira, estes ocupam grande parte da
agenda semanal do grupo. As criangas preferem brincar com um ou mais colegas (tanto
na sala de atividades como no exterior), como € possivel ilustrar através da seguinte

nota de campo:

Depois da reunido da manha, as criangas estavam a brincar nas areas.
A Mar. e a. Marg. estavam a brincar na Matematica/Laboratério das
Ciéncias com pedras 'valiosas'. 'Eu estou a apanhar as rosa. Tu nao estas
a apanhar', disse a Marg. Depois comegaram a atirar as pedras ao ar,
dizendo: 'E o arco iris.' (NC36)

Ainda assim, algumas criangas, nomeadamente as recém-chegadas ao grupo,
demonstram mais momentos de brincadeira solitaria.
Saliento, ainda, que o grupo demonstra efetivamente algum interesse em brincar

com os adultos, solicitando diversas vezes a sua participagdo nas suas brincadeiras.

Depois da reunidao da manh3, as criancas ocuparam as diversas areas da
sala. A MR. aproximou-se de mim e disse-me: 'Eu quero que tu brinques
comigo.'. A crianga tinha uma construcdo de legos e sugeriu que

construissemos uma mota. Sentamos-mos as duas numa das mesas,
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desconstruimos a construgéo que ja estava feita e refizemos, de forma a

fazer uma mota. (NC46)

De facto, a observagao destas dinAmicas das criangcas € muito importante, na
medida em que me possibilita a identificagdo de alguns interesses do grupo e de cada
crianca em particular, o que me permite planificar agdes e atividades que fagam sentido
para as mesmas e que se aproximem das suas experiéncias quotidianas (Oliveira-
Formosinho, 1998).

Neste sentido, tive a oportunidade de observar que as areas mais frequentadas
séo o Faz de Conta, onde as criangas gostam de brincar com os bebés, vestir disfarces;
a Expressao Plastica, onde fazem plasticina ou pintam com materiais diversos (tintas,
aguarelas, lapis de cor, canetas de feltro); os Jogos de Chéo, brincando essencialmente
com os animais (principalmente com os dinossauros) e com as ferramentas; os Jogos
de Mesa e a Biblioteca, onde gostam de ver livros e contar histérias umas as outras
(através das ilustragdes).

Ainda que com pouca frequéncia, as criancas solicitam, por vezes, para
escreverem no computador (Oficina da Escrita), como é possivel constatar na seguinte
nota de campo: “De manha, a Mad., que estava a realizar uma tentativa de escrita numa
folha de papel, solicitou-me para ir escrever no computador.” (NC33). Devo salientar
que, no geral, as criangas apresentam bastante interesse pela escrita, nomeadamente
pela identificagdo de palavras que vao encontrando nos espagos que frequentam

quotidianamente:

Estava na area do faz de conta com a M.. A crianga, apontando para a
identificagdo da area, perguntou: “O que diz aqui?” Eu perguntei-lhe:
“Como é que se chama esta area?”, ao que a criancga respondeu 'Faz de
conta'. “Entdo é isso mesmo que esta aqui escrito 'faz de conta'.”, disse
eu, apontando para as letras ao mesmo tempo. Depois sugeri a crianga
que fossemos a outra area para vermos o que dizia na identificacdo. Este
processo acabou por se repetir algumas vezes, pelo que fomos passando

por algumas areas da sala. (NC2)

A area da Matematica/Laboratério das Ciéncias € a menos procurada, sendo
que, por vezes, as criangas utilizam os materiais da mesma para brincar ao faz de conta,
atribuindo-lhes outra funcionalidade para além da que foi inicialmente pensada pela

educadora (NC36 — cf. Anexo A, secgao I).
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Estas preferéncias podem ser analisadas mais pormenorizadamente aquando
da observacdao do Mapa de Atividades, sendo este essencial para fornecer a crianga
uma percegao geral acerca da(s) area(s) que frequenta com mais regularidade.

Este é também um grupo bastante ativo, curioso e interessado, sempre
disponivel para novas propostas e para a descoberta de novos projetos sobre o mundo
que o rodeia. Gosta, ainda, de explorar diversos materiais que encontram,
nomeadamente, no recreio, como folhas secas, paus ou brilhantes.

Por fim, interessa-me abordar algumas questées referentes a vivéncia de grupo.
Em primeiro lugar, no que diz respeito ao envolvimento das criangas em momentos de
grande grupo, gostam bastante de falar e partilhar vivéncias ou acontecimentos e
mostrar objetos ou as suas produgdes aos colegas. De facto, durante estes momentos
de partilha, “as vivéncias individuais, tal como as marcas sociais e culturais, passam
para o grupo, partilhando-se experiéncias, desejos, preocupagdes, alegrias, éxitos ou
dificuldades" (Cruz et al., 2015, p.45). O momento de “Contar, Mostrar ou Escrever” é
privilegiado no que diz respeito ao envolvimento das criangas, sendo de grande prazer
para as mesmas. Prova disso sera o facto de muitas criangcas se inscreverem para
poderem falar neste momento, fazendo com que a grelha onde a educadora aponta os
nomes de quem quer participar fique diariamente cheia: “(...) a educadora perguntou
qguem tinha novidades do fim de semana e muitas criangas colocaram o dedo no ar.”
(RD09/11/20). Apesar de valorizar bastante esta caracteristica do grupo, reconhego que
uma das principais oportunidades de trabalho com o mesmo sera relativamente ao
respeito pelo outro, essencialmente nos momentos de grande grupo. De um modo geral,
as criancas prestam atencéo aquilo que os outros dizem durante curtos periodos de
tempo (o que é visivel nos momentos do “Contar, Mostrar ou Escrever”), dispersando
facilmente. De facto, embora seja um grupo que se preocupa com O outro, tem
dificuldade em respeitar algumas regras de interagéo social. Este €, portanto, um aspeto
na formagao pessoal e social das criangas que ainda se encontra em desenvolvimento.
Tal como afirma Roberts (2004), as criangas vao, gradualmente, aprendendo a adequar
a sua postura em relacédo a outros individuos, sendo, para tal, essencial o papel dos
adultos enquanto modelos.

No que diz respeito a utilizacdo dos espagos comuns, as criangas apresentam
alguma dificuldade na arrumagéo da sala de atividades apds os momentos de
brincadeira livre pelas diversas areas, demorando demasiado tempo, o que, por vezes,

interfere no funcionamento da rotina diaria (por exemplo: como o tempo de arrumagao
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é longo, as criangas acabam por nao ter oportunidade de ir ao recreio antes do almogo),

como é possivel ilustrar através do seguinte registo diario:

Esta [a educadora] contou-me que, no dia anterior, tinha mandado
arrumar mais do que uma vez e que as criangas, em vez de arrumarem,
continuavam a brincar e a desarrumar, pelo que Ihes pediu que fossem

até ao recreio brincar, correr, e arrumou tudo sozinha. (RD18/12/20)

Esta sera uma outra oportunidade de trabalho a ter em conta, sendo necessaria a
identificagao de estratégias que incentivem e auxiliem as criangas no cumprimento desta
tarefa.

Deste modo, destaco como principais potencialidades: (i) € um grupo ativo,
curioso e interessado; (ii) existe uma relagao positiva entre as criangas do grupo; (iii) ha
uma relagao crianga/adulto afetuosa, assente na confianga, no respeito muituo e numa
partilha de poderes; e (iv) gostam de falar e partilhar vivéncias ou acontecimentos e
mostrar objetos e as suas produgdes. Ja como fragilidades realgo: (1) dificuldade no
preenchimento dos instrumentos de pilotagem; (2) dificuldade em respeitar algumas
regras de interagao social; (3) dificuldade na arrumagao da sala de atividades apos os
momentos de brincadeira livre pelas diversas areas da sala, demorando demasiado
tempo. Esta caracterizagao inicial do grupo torna-se crucial para a PPSI|, na medida em
que serve de ponto de partida para a organizagéo da intervencgdo, pensada tendo em
conta as principais dimensdes supramencionadas, numa tentativa de dar resposta as
particularidades do grupo. Tal como refere Lopes (2005), “¢ com base nesta
caracterizacdo que se produzem tomadas de decisdo sobre o acto educativo,

nomeadamente desenvolvendo-se estratégias alternativas diferenciadas” (p.25).
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3.ANALISE REFLEXIVA DA
INTERVENCAO



3.1. Intencgoes para a Agao

E crucial que o educador defina um conjunto de intengdes que norteiem a sua
acao, pois, de acordo com Silva, Marques, Mata e Rosa (2016), a definicdo de
intencionalidades possibilita-lhe “atribuir sentido a sua acao, ter um propdsito, saber o
porqué do que faz e o que pretende alcangar” (p. 13). Assim, partindo da caracterizagao
do contexto socioeducativo tornou-se fundamental que também eu, enquanto estagiaria
e futura educadora, definisse as minhas préprias intengdes para agao — com as criancas,
familias e equipa educativa — por forma a adequar a minha intervengéo a realidade onde

realizei a PPS II.

3.1.1. Inteng6es para com o grupo de Criangas

Em primeiro lugar, importa clarificar que as minhas intengdes para com as
criancgas se dividiram tendo em conta duas perspetivas: uma primeira mais abrangente,
com intengdes transversais a qualquer grupo de criangas, sendo estas alguns dos
principios que pretendo seguir permanentemente enquanto educadora; e uma outra
mais especifica, com intengdes também elas mais particulares tendo em conta as
caracteristicas deste grupo de criangas especificamente.

No que concerne a primeira perspetiva, e sendo as criangas o foco primordial da
minha pratica, a primeira intengdo que defini foi, desde cedo, a de estabelecer uma
relacdo de proximidade e afeto com as criangas, tendo sempre presente a
importancia do afeto para o seu processo de desenvolvimento e aprendizagem.
Denotando a importancia da criagdo de uma relagéo positiva e afetuosa com a crianga,
Hay et al. (2004) referem que o modo como sao estabelecidas as intera¢cdes na
educacao de infancia, particularmente entre o educador e a crianca, é preponderante
no desenvolvimento de multiplas capacidades da mesma, sobretudo a nivel cognitivo e
social. Tendo em conta a relevancia desta relacio, é imprescindivel que a mesma se
construa naturalmente e ao longo do tempo, por forma a respeitar o ritmo de cada
criancga, e nunca forgcando a interagdo e a comunicacdo. De salientar que este processo
de construcdo de uma relacao préxima com as criangas auxilia na visao do adulto, por
parte das mesmas, como uma figura de referéncia que se encontra disponivel para
ajudar. Em consonancia com o que mencionei anteriormente, e com o intuito de alcangar
esta intengao, procurei, desde as primeiras semanas de PPS I, desenvolver uma
relagdo positiva com todas as criangas do grupo, onde prevalecesse o afeto, o respeito

e a confianga. Evidencio que me aproximei de cada crianga de modo progressivo,
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interagindo com cada uma nos momentos de brincadeira, tanto na sala como no espago
exterior. Por outro lado, ao integrar os varios momentos da rotina fui estabelecendo uma
relagdo de proximidade com cada uma, como, por exemplo, durante a alimentacgao.
Saliento que nestas ocasides procurei ser comunicativa e afetiva para possibilitar
“‘interagbes didaticas intimas” e de qualidade (Portugal, 2000). Penso que a minha
postura tranquila, bem como o carinho, o respeito e a disponibilidade afetiva para com
as criangas foram, sem duvida, fatores facilitadores neste processo, pelo que considero
que a colocagao desta intengdo em pratica foi bem sucedida: “De manha, assim que
cheguei ao recreio, a Cl., a Mar. e a |. disseram 'Filipa' e correram até mim para me
abragar. 'Estao boas?', perguntei. 'Sim', responderam. Fui até a sala e as criangas
continuaram a brincar.” (NC115).

A individualidade e a “experiéncia social unica de cada crianga” (Ferreira, 2004,
p.65) tornam um grupo heterogéneo, para além da variedade de idades que possa
existir. Assim, tendo em conta a grande diversidade existente neste grupo e partindo da
premissa de que cada crianga apresenta um conjunto de caracteristicas, capacidades,
necessidades, interesses proprios que devem ser respeitados, de modo a que cada uma
se possa desenvolver de forma saudavel e feliz, o educador deve ter em conta o bem-
estar de cada criancga, atuando de forma responsiva no que concerne as necessidades,
interesses, desejos e iniciativas das mesmas. Neste sentido, outra das minhas intengdes
foi a de respeitar a unicidade de cada crianga, adotando praticas pedagégicas
diferenciadas. Tendo por base esta intencdo, aquilo a que me propus foi colocar de
lado a homogeneizagdo e criar condigbes efetivas para que todas as criangas
aprendessem (Santana, 2000). Esta intengao foi aplicada nas mais diversas situagoes.
Atente-se na seguinte nota de campo: “Na hora de almogo, a M. pediu-me ajuda para
comer a sopa. Dirigi-me a crianga e combinei com ela que a ajudava, mas que tinhamos
de fazer da seguinte forma: eu dava uma, ela comia outra sozinha.” (NC81). Esta NC
representa um exemplo da adequagdo da minha pratica aquando do momento de
alimentacdo que resultou da observacdo das necessidades de uma crianga,
especificamente. Devo referir que senti uma maior facilidade em adaptar a minha pratica
aquelas que eram as necessidades de cada uma das criancas em momentos de
pequeno grupo. Por outro lado, senti alguma dificuldade em realizar esta adaptagéo em
momentos de grande grupo, uma vez que nao conseguia fornecer uma atengao tao
individualizada a cada uma das criangas quanto pretendia, pelo que reconhego que

ainda me resta um longo caminho no sentido de alcangar esta meta.
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Gostaria de realcar que reconheco a crianga como cidada capaz de se tornar
agente do processo educativo. Como tal, procurei assegurar a sua participagao no
quotidiano da sala. Ao participarem, as criangas aprendem a valorizar a opinido dos
outros, apercebendo-se, progressivamente, de que as suas opinides sdo essenciais e
que incitam a mudanga (Tomas, 2007). Segundo Lino (2014), é fundamental olhar para
a crianga como um ser apto e competente na realizagdo de escolhas, elegendo o que
quer e como quer aprender. Ressalve-se que esta intencéo é bastante visivel na pratica
da equipa educativa da sala e da organizagéo socioeducativa no geral, uma vez que,
como referido anteriormente, esta se rege por um modelo participativo, o Movimento da
Escola Moderna. Neste sentido, e dando continuidade ao trabalho desenvolvido, recorri
aos instrumentos de pilotagem existentes na sala de atividades que apoiam esta
participagcao das criangas, nomeadamente o “Quero Contar, Mostrar ou Escrever”’, o
“Diario de Sala”, o “Plano do Dia”, entre outros. Além disso, procurei escutar e valorizar
as experiéncias, opinides e ideias das criangas. Para tal, foi crucial a existéncia de
momentos de grande grupo, como as reunides da manha, onde procurei ampliar a
narrativa das criangas; clarificar, sempre que necessario, a mensagem que estava a ser
transmitida; incentivar ao didlogo entre as criangas.

Ainda no que diz respeito a esta intengédo, construi um portefélio onde
documentei o percurso de uma das criangas do grupo durante, aproximadamente, cinco
meses (cf. Anexo B). De facto, de acordo com Marchao e Fitas (2014), o portefdlio
corresponde a um instrumento que “enfatiza o papel da crianga enquanto participante
ativa no processo de avaliagao, e (...) permite-lhe refletir e tomar consciéncia sobre as
suas conquistas e progressos” (p. 31), pelo que, mais uma vez, assegurei a participagao
da crianga no seu processo de ensino-aprendizagem.

Para além dos instrumentos que ja faziam parte da vida do grupo, procedi a
construgao de um Mapa das Tarefas em conjunto com as criangas. Para tal, foi
necessario juntarmo-nos em volta de uma mesa e definirmos algumas tarefas em
conjunto; escrevermos a tarefa e colarmos fotografias ilustrativas. Ainda que as criangas
ja realizassem, efetivamente, algumas das tarefas, néo era feita a divisdo das mesmas
semanalmente, o que, por vezes, fomentava a discérdia entre as criangas, dado que
nao tinham um instrumento ao qual se dirigir para confirmar as responsabilidades de
cada uma. A responsabilizagéo das criangas das tarefas do grupo, ou seja, das «tarefas
comunitarias» e posterior avaliagdo do seu desempenho foi, igualmente, uma estratégia

relevante para a concretizagao desta intengao.
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De salientar que a sua definicao partiu da problematica de investigagao elegida.
De facto, durante todo o meu percurso académico foi-me transmitida a ideia de criancga
participativa, detentora de voz e direitos, pelo que considerei crucial a definicido de uma
intengcao em que este principio fosse considerado, sendo que, através da investigagao,
pretendia entender se as criangas tinham, dentro de si, essa visdo de crianga
participativa, cidada, com plenos direitos. Por tudo o que foi mencionado, penso que a
concretizagao desta intengao foi, de facto, bem-sucedida.

Ao garantir a participagao das criangas, escutar a sua voz, coloquei em pratica
a intencdo de propor oportunidades adequadas as suas necessidades e
interesses. De facto, ao observar e escutar as criangas, tive oportunidade de registar

acontecimentos que me ajudaram a planificar propostas educativas. A titulo de exemplo:

No recreio, antes do almogo, a SF. estava sentada ao meu colo e sorriu.
Eu retribui o sorriso e a crianga disse-me: “N&o consigo ver o teu sorriso,
porque tens mascara.”. A T., que se encontrava por perto, referiu: “A T.
as vezes também usa mascara quando vai para os restaurantes.”. “Nos
restaurantes e nas lojas.”, retribuiu a SF.. Comecei, entdo, a fazer
diversas expressoes faciais, a medida que ia solicitando as criangas que
adivinhassem a emog¢ao coincidente a cada uma dessas expressoes. “E
agora, a minha cara esta como?”, questionei. “Triste.”, respondeu a SF.
“E agora?”, voltei a perguntar. “Com a boca aberta.”, respondeu o ML.

(NC60)

Partindo desta situacdo, percebi a emergéncia de abordar esta problematica e
planifiquei duas propostas (cf. Anexo A, secgdo X para consultar as planificagdes de
todas as oportunidades propostas). Também através da implementagao da Metodologia
de Trabalho de Projeto (MTP) (cf. Anexo C), consegui garantir que as criangas tivessem
um papel ativo no planeamento, na avaliagdo do processo e na comunicagado das
aprendizagens que realizaram.

Saliento, ainda, que, ao longo da dinamizagao das propostas, sempre que as
criancas demonstravam interesse por algo que n&o estava planeado, eu acabava por
me deixar guiar por aqueles que eram o0s seus interesses naquele momento,
distanciando-me, desta forma, daquela que tinha sido a minha planificagao inicial.

Zabalza (1992), ao defender a flexibilidade das planificagdes, refere que
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Nao podemos fazer programagdes em que tudo esteja previsto de
antemao: a plasticidade de interesses, desejos e comportamentos dos
pequenos, a descontinuidade do seu esforco e da sua atengao, tornam
mais funcional um modelo aberto de programagéo. Modelo em que o
espaco organizado atua como elemento integrador entre o previsto e o

conjuntural. (p.123)

De facto, alterar ou até mesmo abandonar uma planificagdo prévia, no sentido
de ir ao encontro de um interesse que surgiu espontaneamente entre as criangas, é, por
vezes, o melhor caminho. Ainda assim, devo referir que esta questdao nem sempre foi
facil, uma vez que encontrar o equilibrio necessario entre a planificacdo e o
improviso/flexibilidade foi, para mim, um desafio. Pese embora esta dificuldade, penso
que esta intengao foi concretizada, na medida em que todas as oportunidades propostas
as criangas partiram da consideragdo dos seus interesses e/ou necessidades.

Uma outra intencao foi a de estar disponivel para brincar com as criancgas,
sempre que possivel e de forma responsiva. Coelho e Tadeu (2015) afirmam que o
brincar “deve ser valorizado por ter um importante papel no desenvolvimento das
criangas”, deslocando-se a volta de ‘“interesses, prazeres, fantasias, vitdrias, e
respostas, uma verdadeira descoberta do eu e do mundo em redor” (p.111). Neste
sentido, e tendo em conta que, como mencionado na sec¢do da caracterizagao das
criancas, as criangas demonstram bastante interesse em brincar com os adultos,
pretendi valorizar os momentos ludicos das criangas e envolver-me nas suas
brincadeiras, sempre com a premissa de que, nestes momentos, o educador deve evitar
uma abordagem diretiva em que assume o controlo da interagdo. Assim, e encarando o
brincar para além de uma atividade que se encontra ao servigo do educador quando
nao existem, da sua parte, propostas mais estruturadas, tentei, sempre que possivel,
proporcionar ao grupo momentos em que pudessem brincar enquanto atividade que,
por si s, emerge “da esséncia do ser humano, encontra-se na génese do pensamento,
na descoberta da individualidade, na possibilidade de experimentar, criar e transformar
o mundo” (Rocha, 2017, p.62).

Ressalvo que os momentos de brincadeira, para além de me terem
proporcionado a oportunidade de me aproximar do grupo de uma forma mais natural,
auxiliaram-me no conhecimento de algumas caracteristicas mais individuais de cada

uma das criangas e do grupo no geral, tendo-se revelado enquanto momentos
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privilegiados para o estabelecimento de uma relagdo de proximidade com as criangas.
Para além disso, poder brincar com as mesmas de uma forma tdo espontanea entrando
no seu “mundo” foi, de facto, muito prazeroso. Outro aspeto a destacar, tendo em conta
esta intengdo, tem que ver com o facto de, nestes momentos, ter evitado uma
abordagem diretiva, isto é, de ndo ter assumido o controlo das brincadeiras e das
interacbes que, a partir delas, se iam estabelecendo; tentando ampliar as suas

iniciativas e incentiva-las a experimentar e a tentar:

A SM e a R. estavam no sofa da biblioteca. A SM. disse que queria contar
a historia. Para iniciar comegou com a cangao (que a educadora costuma
cantar antes de ler a histéria) e depois ia contando. 'Para, agora € a
minha.', disse a R. 'Mas. Quando a SM. terminou, a R. comegou a cantar
a cancdo. A S. interrompeu, dizendo 'Eu quero ser a M. [educadora].'.
'Nao, eu € que sou a M.", disse a R.. 'Eu sou a M. e tu és a A. [auxiliar].',
disse a SM. Durante a histéria, a S. disse-me: 'O Filipa, tu és a menina

da escola, esta bem?'. (NC76)

Tendo em conta todos os factos evidenciados, penso que esta intengao foi
concretizada, uma vez que, sempre que possivel, procurei brincar com as criangas, indo
ao encontro daquelas que eram as suas vontades, interesses e necessidades na
realizagao de determinada brincadeira.

Relativamente a segunda perspetiva, as criangas do grupo encontravam-se num
processo de construcdo da sua autonomia no preenchimento dos instrumentos de
pilotagem presentes na sala de atividades, pelo que uma das minhas intengdes para
com este grupo em especifico foi a de promover a autonomia das criangas ao nivel
do preenchimento dos instrumentos de pilotagem. Estes assumem uma grande
relevancia na vida do grupo com o qual realizei a PPS I, ajudando “o educador e as
criangas a orientar/regular (planear e avaliar) o que acontece (individualmente ou em
grupo)” (Folque, 2018, p. 55). Tendo em conta que todas as criangas do grupo estavam
a frequentar pela primeira vez o JI (dado que, no ano letivo anterior se encontravam em
Creche), estando a estabelecer um primeiro contacto com alguns dos instrumentos
presentes na sala de atividades, o seu preenchimento e utilizagdo revelou-se dificil.
Neste sentido, o meu papel foi, precisamente, o de auxiliar as criangas nesta tarefa,
incentivando-as a sua realizagao. A titulo de exemplo, sentei-me algumas vezes com as

criancas perto do Mapa de Atividades, auxiliando-as no seu preenchimento:
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A educadora solicitou-me que fosse auxiliar o FM. a marcar no Mapa de
Atividades que estava na area do faz de conta, contudo, ao questiona-lo
sobre qual a atividade que este estava a realizar, ficou a olhar para as
diversas imagens das atividades, ndo respondendo. A educadora dirigiu-
se a crianca e, mais uma vez, questionou-a, pelo que esta acabou por

apontar para a imagem referente a modelagem. (...) (NC12)

Ainda que as criangas tivessem feito alguns progressos, uma vez que, no final da PPS
II, marcavam a sua presenga de forma auténoma; inscreviam-se no “Quero Contar,
Mostrar ou Escrever” escrevendo o seu nome; escreviam no Diario de Sala,
principalmente na coluna “N&o gostamos”; devo salientar que existe um longo caminho
a percorrer relativamente a esta inten¢do, uma vez que, em grande parte das situagoes,
as criangas necessitam de ser relembradas acerca do preenchimento destes
instrumentos.

Uma outra intengao foi a de potenciar o cumprimento de algumas regras de
interacao social, como respeitar o outro, esperar pela sua vez e ouvir o que o outro
tem para dizer. Tal como referido anteriormente, as criangas demonstram um grande
envolvimento em momentos de grande grupo, contudo tém dificuldade em respeitar
algumas regras de interagao social. Este é, portanto, um aspeto na formagao pessoal e
social das criancas que ainda se encontra em desenvolvimento. Neste sentido, pretendi,
em momentos de grande grupo, sinalizar e modelar os comportamentos das criangas,
alertando, dando uma sugestéo e explicando e/ou exemplificando o comportamento
desejavel. Aquando da minha intervencdo nas discussdes, tencionei seguir as regras
que pretendia potenciar nas criangas: pedir a palavra, esperar pela minha vez e ouvir
0s que as criangas tém para dizer, pois, tal como afirma Roberts (2004), as criangas
vao, gradualmente, aprendendo a adequar a sua postura em relagdo a outros individuos,
sendo, para tal, essencial o papel dos adultos enquanto modelos. Por outro lado, sugeri
colocar numa das paredes as regras da sala. Ainda que estas existissem, ndo se
encontravam presentes na sala para que as criangas as pudessem consultar sempre
que necessitassem. Deste modo, numa conversa em grande grupo, relembraram-se e
definiram-se aquelas que as criangas consideravam ser as regras da sala; escreveram-
se e ilustraram-se. Por fim, afixaram-se na porta que separa a sala da biblioteca e,
sempre que necessario, eram recordadas, tanto pelos adultos, como pelas criancas,

como é possivel constatar através da seguinte nota de campo: “Na reunido da manh3,
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algumas criangas estavam a falar ao mesmo tempo. A La., que estava a dar a palavra
disse: "Nao podem falar todos ao mesmo tempo.".” (NC135). Desta forma, ainda que as
regras descritas na intengdo ndo sejam sempre cumpridas, penso que foi notério o
progresso das criangas neste aspeto, visivel, sobretudo, em momentos de grande
grupo.

Uma ultima intengéo foi a de potenciar momentos de transigao mais rapidos
entre os tempos de brincadeira e outras tarefas. Como mencionado anteriormente,
as criangas apresentavam alguma dificuldade na arrumacgao da sala de atividades apoés
os momentos de brincadeira livre pelas diversas areas. Ressalvo que esta questao nao
se coloca pela falta de autonomia das criangas nesta tarefa, mas sim pelo tempo gasto
na sua concretizacdo. Assim, no sentido de colocar em pratica esta estratégia, uma das
regras da sala anteriormente mencionadas relacionou-se, justamente, com esta
intencdo: “Temos de arrumar os materiais que usamos.”. Ainda que eu, bem como os
restantes elementos da equipa educativa da sala, fdéssemos recordando a existéncia
desta regra, esta estratégia ndo gerou frutos, pelo que foi necessario pensar e
experimentar uma nova estratégia. Neste sentido, introduzi na sala de atividades, como
mencionado anteriormente, o Mapa de Tarefas, sendo uma das tarefas “Os
responsaveis da semana”. As criangas que ficassem com esta tarefa teriam de, entre
outras responsabilidades, incentivar as outras criangas na arrumacao dos materiais e
da sala de atividades. Pese embora ndao possa considerar que esta intengao foi
cumprida no seu todo, devo dizer que, com a introducdo deste instrumento de pilotagem,
foram visiveis resultados. Os responsaveis desempenhavam, quase sempre, a sua
tarefa. Na avaliagcdo do Mapa de Tarefas, procurei, em consonancia com os restantes
elementos da equipa educativa, elogiar as criancas que tinham desempenhado

corretamente a sua tarefa:

De manha, aquando da avaliagcdo do Mapa de Tarefas da semana
anterior, a educadora elogiou a |, que tinha sido responsavel da semana,
dizendo: “A I. ajudou a arrumar muitas vezes a M. e a Filipa, por isso
merece uma salva de palmas.”. As criancas bateram palmas e a l. sorriu.
(NC156)

3.1.2. Intengdes para com as Familias
Como referido anteriormente, as familias sdo os principais atores na vida das

criangas, sendo agentes primordiais no que concerne a sua educagao. Para além disso,
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conforme referido na caracterizagéo (ponto 2.5.), a relagao entre a equipa educativa da
organizagao e a familia assenta na empatia, na confianga, no respeito e na cooperagao.
Assim, no sentido de ir ao encontro daquele que € o trabalho desenvolvido pela equipa
educativa da sala e, de forma mais abrangente, da organizagdao socioeducativa, a
primeira intencdo que estabeleci para com as familias, que acabou por ser previamente
definida, prendeu-se com ser capaz de estabelecer uma relagao com as familias e,
posteriormente, uma relagdo que assentasse no sentimento de empatia, confianga
e proximidade. De facto, o estabelecimento de uma relagéo positiva com as familias
permitir-me-ia conhecer melhor as criangas, bem como os seus interesses e
necessidades. Para tal, comecei por realizar uma carta de apresentacao que foi enviada,
por e-mail, as familias (cf. Anexo A, secgéo Xl). Devido ao plano de contingéncia
associado a doenca COVID-19, e na impossibilidade de as familias entrarem na
organizagao socioeducativa, este foi o primeiro, e uUnico, contacto que estabeleci com
as familias durante as primeiras semanas. No sentido de contactar com as familias
pessoalmente, decidi, em conjunto com a educadora cooperante, permanecer, num dos
dias, até a hora de encerramento da organizagao socioeducativa, de forma a poder
acompanhar as criangas no seu reencontro com as familias e, desta forma, conhecé-
las. Aquando deste momento disponibilizei-me para esclarecer duvidas e trocar

impressdes ou informagdes de forma pessoal:

Quando me apresentei a mae da SM., esta referiu que ja sabia que eu
estava a estagiar na sala filha, uma vez que esta ja tinha referido 14 em
casa. A mae explicou-me que a crianga costumava contar muitas
situagdes que aconteciam no jardim de infancia, recontava historias,
entre outros. A conversa juntou-se o pai do FA., que referiu que este ndo
contava muitas coisas. Estes pais conversaram durante algum tempo e,

no fim, o pai do FA. disse: 'Entdo adeus, prazer.'. (NC103)

Também pedi consentimento as familias para a captagao de fotografias (cf.
Anexo A, secgao Xll) e para a construgéo do portfolio individual de uma das criangas
(cf. Anexo A, secgao Xl ).

Devo salientar que o periodo de suspensao das atividades letivas, e as sessdes
online que fui, em conjunto com a equipa educativa, mantendo com as criangas

contribuiram de forma positiva para a concretizagao desta intengéo:
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Ainda assim, destaco alguns aspetos positivos. Em primeiro lugar, os
encontros Zoom e até mesmo as propostas que eu ia enviando
permitiram-me estabelecer um contacto mais frequente com as familias
das criangas, o que possibilitou, por um lado, uma aquisicdo de um maior
conhecimento relativamente as mesmas e, por outro, que as familias
pudessem conhecer-me também a mim e ao trabalho que fui
desenvolvendo ao longo deste periodo. (Excerto da Reflexao da 112

semana — 22 a 26 de marcgo de 2021 — cf. Anexo A, secgao XIV)

Neste sentido, e devido a atual situagdo pandémica, ainda que nao tenha sido
possivel contactar pessoalmente com as familias tanto quanto gostaria, penso que
posso afirmar que estabeleci uma relagdo com as mesmas, através de outras vias,
contudo, ndo posso assegurar que esta relacdo tenha assentado num clima de
confianga e proximidade, pelo que considero que a segunda intengdo acima descrita
nao foi, em parte, cumprida.

Uma ultima intengéo foi a de informar e envolver as familias na minha pratica
- informando-as acerca das propostas educativas que vao sendo sugeridas as criangas.
Tal como referido anteriormente, na impossibilidade de contactar, tanto quanto gostaria,
com as familias pessoalmente, urgiu a necessidade de definir estratégias alternativas
para que fosse possivel a colocagao desta intengdo em pratica. O e-mail constituiu-se,
assim, como o meio de comunicagéo privilegiado, através do envio de e-mails semanais
pela educadora cooperante, em que esta realizava um resumo semanal das vivéncias
das criangas no JI. Desta forma, considero que esta intencao foi concretizada com éxito.

Ressalve-se que todas as intengdes referidas anteriormente foram sempre
delineadas e colocadas em pratica em conjunto com a equipa educativa, pois acredito
que s6 com um trabalho cooperativo entre os diversos elementos que a constituem se

pode oferecer uma educacao de qualidade as criangas.

3.1.3. Intengdes para com a Equipa Educativa

Particularmente no que diz respeito a equipa educativa, conforme a
caracterizacéo realizada no ponto 2.3., a relagao entre os seus elementos prima pelo
respeito pelo papel do outro, por uma comunicacdo eficaz e pela existéncia de um
planeamento em conjunto em que todos s&do entendidos enquanto potenciadores do
desenvolvimento. Assim, e no sentido de ir ao encontro do trabalho ja efetuado pela

mesma, defini duas intengbes: criar com a equipa educativa uma relagao de
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proximidade e confianga, assente no dialogo e na cooperacgao, e respeitando as
suas praticas e intencionalidades - de facto, aquando da minha chegada a sala de
atividades, ja existia um trabalho a ser realizado, assente em diversas intencionalidades
definidas pela equipa educativa, pelo que foi necessario respeita-las e interioriza-las; e
envolver a equipa no processo de planificagcdo e na minha agao pedagoégica.

Tendo em conta que estas intengbes se interrelacionam, procurarei refletir
acerca da sua colocagao em pratica de forma interligada.

Assim, primeiramente procurei conhecer as profissionais que me receberam
para que, gradualmente, me conseguisse integrar na dindmica da equipa educativa. Ao
longo do periodo de PPS II, a educadora cooperante foi-me colocando a par das
diversas intencdes que orientavam a sua pratica e eu procurei respeita-las e interioriza-
las.

Ressalvo que a equipa educativa me recebeu e me integrou de uma forma muito
natural e apoiante. Com estas profissionais compreendi a importancia do trabalho em
equipa e a forma como este influencia todo o processo educativo. Ao longo de todo o
percurso demonstrei-me sempre disponivel para cooperar em todos os momentos e
dindmicas. Assim se foi construindo um clima de confianga, partilha e dialogo entre
ambas as partes. Ressalvo que sempre me senti muito a vontade para esclarecer as
minhas duvidas e para solicitar auxilio sempre que necessario, dado que tanto a
educadora cooperante como a auxiliar de agdo educativa demonstravam uma grande
disponibilidade para me ajudar. Ainda que toda a equipa de sala tenha contribuido para
0 meu crescimento profissional, a educadora cooperante soube criar-me diversos
desafios, demonstrando-me outras perspetivas, mas ouvindo sempre as minhas;
fazendo-me refletir acerca de diversos assuntos que nao sao tao visiveis no quotidiano,
mas que tém tanta ou mais importancia para a constru¢ao do meu eu profissional.

Importa destacar que procurei envolver, tanto quanto possivel, todos os
elementos da equipa educativa na minha agao pedagdgica. Para tal, fui, em diversos
momentos, e sempre que delineava uma oportunidade, debatendo a mesma com a
equipa, de modo a compreender qual a sua opinido acerca da mesma, se ja tinha sido
concretizada noutro momento ou se era viavel de se colocar em pratica. Devo dizer que
me reunia semanalmente com a educadora cooperante no sentido de discutirmos e
debatermos, conjuntamente, todas as propostas para a semana seguinte. Por outro
lado, nestas reunides procuravamos refletir, em parceria, acerca das necessidades do

grupo e de cada crianga especificamente, tendo sempre em vista o bem-estar de cada
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uma; e também acerca da minha pratica, sobretudo sobre as dificuldades que iam

surgindo, e como as poderia colmatar, e acerca das vitorias que ia alcangando.

A hora de almogo tive uma conversa com a educadora. Comecei por falar-
Ihe acerca da minha dificuldade em, durante a realizagdo do projeto,
captar a atencdo de algumas criangas, explicando-lhe o que tinha
ocorrido de manha. (...) Para além disso, esta explicou-me que, nos
momentos em que iria realizar o projeto, eu tinha de organizar melhor o
local onde este iria decorrer e, se porventura, as criangas estivessem a
brincar antes deste momento, os brinquedos teriam de ser arrumados e
organizados. (...) Sugeriu, portanto, que, na reunido de conselho,
falassemos acerca deste problema e questionassemos quem queria,

realmente, participar no projeto. (Excerto do Registo Diario de 15/01/21)

Este envolvimento da equipa na minha agdo pedagodgica originou, também,
diversos momentos de partilha e reflexdo acerca da minha intervengao e de que forma
ela contribuia, ou ndo, de forma positiva para o desenvolvimento e aprendizagem das
criangas.

Por fim, penso que estas intencionalidades foram, para além de cumpridas com
sucesso, pertinentes, uma vez que foram ao encontro dos compromissos definidos pela
APEI| na Carta de Principios para uma Etica Profissional (2012), na medida em que
através dessas mesmas intencionalidades procurei “Partilhar informacgdes relevantes”;
“Contribuir para o debate, a inovacao e a procura de praticas de qualidade”, bem como,
“Respeitar os colegas de profissao e colaborar com todos os intervenientes na equipa

educativa, sem discriminagao”.
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4.INTRODUCAO A INVESTIGACAO



A investigagdo é uma atividade do quotidiano, “cada vez mais necessaria em
muitas esferas da [sociedade], e que deve estar presente na vida das escolas, na
formagao dos alunos e nas praticas profissionais dos professores” (Ponte, 2004, p. 3).
A PPS Il fornecer-me-a a primeira oportunidade de realizar uma investigagao,
auxiliando-me no desenvolvimento de competéncias profissionais nesta area.

No presente capitulo sera apresentada a tematica da investigacdo a realizar.
Para tal, sera feita, em primeiro lugar, a identificagéo e fundamentagéo da problematica,
bem como a definigdo dos objetivos da investigagao; em segundo lugar, sera mobilizado
um referencial tedrico acerca da problematica identificada; e, por fim, sera definido o
plano de acéo e realizadas as op¢des metodologicas, designadamente, as técnicas de

recolha e analise de dados.
4.1. Problematica Emergente

O interesse pela problematica tem-me acompanhado desde a Pratica
Profissional Supervisionada |I. Aquando da elaboragao da revisdo de literatura acerca
da problematica identificada em contexto de creche, “Quais sdo as representacdes da
educadora cooperante e dos pais acerca do cuidar e do educar e sobre o papel da
creche?”, e ao realizar uma retrospetiva acerca da histéria da Educagéo de Infancia em
Portugal, deparei-me com uma outra tematica que me despertou bastante interesse e

curiosidade e que estava, inevitavelmente, relacionada com a anterior:

o século XVII ficou marcado por uma mudanga de paradigma
relativamente a infancia. Os adultos passaram a conferir as criangas
uma individualidade que até entao nao lhes era reconhecida (Aries,
1988, citado por Cardona, 1997). Ainda assim, de acordo com Cardona
(1997), s6 no século XVIII a crianga comega a ocupar um lugar de maior
notoriedade no seio familiar, nomeadamente nas familias com niveis
socioecondmicos mais elevados. (excerto da revisdo de literatura

efetuada no ambito do relatério da PPS I)

De facto, o conceito de criangca, bem como o seu papel e posicdo na sociedade
tém variado ao longo dos tempos. Os adultos concedem uma representagdo e uma
visao de crianca enquanto detentora de plenos direitos e de uma individualidade propria.
Mas sera que as criangas contém dentro de si essa visdo de crianga participativa,

cidada, com plenos direitos?
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habituamo-nos durante muito tempo a pensar nas criangas como seres
passivos, destinatarios da ac¢ao dos adultos, sem vontade, sem opiniao,
sem voz. A partir de uma determinada altura, o reconhecimento de que
as criangas sao actores sociais, ou seja, sujeitos com capacidade
de accao e interpretacdo do que fazem, levou ao reconhecimento da
necessidade, e mais que a necessidade, do direito, da crianga em

participar na vida colectiva (...) (Sarmento & Cerisara, 2004, s/p).

Partindo deste pressuposto e sabendo que a discussao acerca do conceito de
crianca deve ser empiricamente suportada, mas que também se prende com uma
construcdo social assente nas concegdes dos seus agentes, torna-se imprescindivel
ouvir as criangas. Neste sentido, a curiosidade anteriormente explicitada acabou por
traduzir-se numa vontade em perceber quais as representagdes das criancas sobre o
que € uma crianga.

Neste sentido, a investigagdo que pretendo levar a cabo tem como objetivo: (i)

Caracterizar as representacdes das criangas sobre o que € uma crianga.
4.2. Revisao de Literatura sobre a Problematica Identificada

4.2.1. O papel da crianga e o conceito de infancia desde a Idade
Média até a Contemporaneidade

Neste subcapitulo sera discutido o papel da crianga e o conceito de infancia
através da apresentagdo de um panorama historico desde a ldade Média até a
Contemporaneidade.

Durante a época medieval, a sociedade nao reconhecia a infancia enquanto
periodo de vida inerente ao ser humano, dado que a crianca era concebida como um
“adulto em miniatura”. Assim, os modos de vestir, as conversas, 0s jogos, as
brincadeiras e até o trabalho realizado pelas criangas ndo as distinguiam do modo de
vida dos adultos. Ariés (1981, citado por Bohan, 2014), afirma que nao existia o
sentimento da infancia, devido a ndo compreensao das especificidades da crianca que
a distinguiam do adulto. Almejava-se que compreendessem o0s assuntos e as opinides
dos adultos, que seguissem os mesmos padrdes, que obedecessem a regras rigorosas

e que crescessem rapidamente para que pudessem trabalhar. Conforme Martins (2014),

“assim que a criangca adquiria certa autonomia na linguagem, no

desempenhar das suas fungdes mais elementares, tais como vestir-se e
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alimentar-se, era de imediato inserida no modo de vida dos adultos. Tal

acontecia tanto entre camponeses como entre principes.” (p.30).

A mesma autora explica que por volta dos sete anos de idade ocorria uma mudanca
extremamente importante na vida das criangas, sobretudo na dos meninos:
abandonavam o vestido comprido que utilizavam até entdo e passavam a vestir calgas
curtas e gibdo. Andrade (2012) acrescenta que os trajes das criangas e dos adultos
eram indiferenciados, sendo o tamanho a uUnica caracteristica que permitia a distingao.
Estes impossibilitavam-lhes a liberdade de movimentos, tirando-lhes o prazer de correr,
de se sujar, de subir as arvores, restringindo-lhes o acesso a tudo aquilo que fazia parte
da fase da vida em que se encontravam e descaracterizando-as daquilo que realmente
eram: criangas. Para além disso, a educagao dos meninos ficava a cargo dos adultos
do sexo masculino (Martins, 2014). As meninas, por outro lado, continuavam a ser
tratadas, por muito tempo, como pequenas mulheres. De acordo com Philippe Ariés,
citado por Martins (2014), o sentimento da infancia favoreceu em primeiro lugar os
meninos, pelo que as meninas persistiram mais tempo na forma de vida tradicional que
as confundia com os adultos.

Bohan (2014) acrescenta que, nesta idade, as criangcas eram encaminhadas
para familias desconhecidas de forma a aprenderem e saberem lidar com os servigos
domésticos, independentemente da sua condigdo social. O anfitrido da casa era
denominado de mestre e a criangca de aprendiz. Ariés (1981), citado por Bohan (2014),
refere que “era através do servico doméstico que o mestre transmitia a uma crianca, e
nao ao seu filho, mas ao filho de outro homem, a bagagem de conhecimentos, a
experiéncia pratica e o valor humano que pudesse possuir” (p.228)

A arte medieval, uma das Unicas formas de expressado do real naquela época,
nao retratava a crianga como ela era realmente. As obras retratavam-na com

caracteristicas do ser humano adulto, contudo, em tamanho reduzido.

E por isso as pinturas coerentemente retratavam as criangcas como
adultos em miniatura, pois logo que as criangas deixavam de usar
cueiros, vestiam-se exatamente como outros homens e mulheres de sua

classe social (Postman, 2011, p.32, citado por Bohan, 2014, p.6).

De acordo com Martins (2014), no periodo medieval, a educagéo era efetivada

em estreita simbiose com a Igreja, com as instituicdes eclesiasticas e com a fé crista. A
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educacao dogmatica restringia o comportamento das criangas e colocava-as numa
posicao social sem relevancia.

A chegada da Idade Moderna fez-se acompanhar por um leque de mudangas
nos mais diversos campos de atuagdo do mundo. A escola conquistou um lugar mais
central e passou a ser concebida enquanto instituicdo que ensina comportamentos e
saberes aos individuos (Wrege, 2012). Esta época € igualmente marcada pelo
surgimento de uma nova ciéncia: a pedagogia, reconhecida enquanto parte constituinte
do processo de formagéao do ser humano como cidadao (idem).

De acordo com Andrade (2012), a modificagdo da concegao de infancia e do
papel da crianga na sociedade surgiu em torno dos séculos Xlll e XVI, contudo os sinais
da sua evolugdo no continente europeu tornaram-se mais evidentes entre os séculos
XVl e XVII. Aries (1981), citado por Lustig et al. (s.d.), refere que o sentimento de infancia
pode ser entendido tendo em conta dois momentos distintos: um primeiro que surge no
seio familiar entre os séculos XVI e XVII denominado de “paparicagéo”, em que a crianga
€ entendida como um simples objeto de diversao, reduzindo-a a fonte de entretenimento
aos olhos dos adultos; um segundo, que surge em oposi¢gao ao primeiro, no final do
século XVII, no contexto eclesiastico, intitulado de moralizagéo.

Kuhlmann (2010) tece algumas criticas relativamente ao estudo de Ariés,
afirmando que “O Sentimento de infancia ndo seria inexistente em tempos antigos ou
na ldade Média (...)” (p.22). E percetivel que o autor sinaliza a relevancia do estudo

sobre a historia da infancia de forma nao linear, porém, evolutiva.

E preciso considerar a infancia como uma condi¢cdo da crianca. O
conjunto das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares
histéricos, geograficos e sociais € muito mais do que uma representagao
dos adultos sobre essa fase da vida. E preciso conhecer as
representagdes de infancia e considerar as criangas concretas, localiza-

las como produtoras da histéria (p.30).

Varias atitudes sinalizam a mudanga de paradigma relativamente a infancia entre
a ldade Média e a Moderna. Conforme Ariés (1981), citado por Lustig et al. (s.d.), a partir
do século XVIl a crianga comeca a ser retratada sozinha, sendo a sua expressao menos
adulterada do que na Idade Média. Neste periodo iniciam-se, também, os primeiros
estudos no ambito da psicologia da infancia, que procuravam compreender melhor a

mente da crianca de forma a adotar métodos mais adequados na educacao.
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No final do século XVIII, é criado um traje préprio para as criangas, que as
distinguia dos adultos. De acordo com Aries (1981), citado por Bohan (2014), “[...] foi
preciso esperar o fim do século XVIII para que o traje das criangas se tornasse mais
leve, mais folgado, e a deixasse mais a vontade” (p. 33).

Na Europa Ocidental, com a constituicdo dos Estados laicos, os direitos do ser
humano, da mulher, do trabalhador, das minorias, das etnias, dos animais, da natureza
e da crianga tornaram-se mais claros. Assim, a crianga passou a ser considerada como
parte integrante na composigao da sociedade (Wrege, 2012). A aprendizagem adquiriu
um carater mais pedagdgico, e ndo tanto empirico. Uma das técnicas utilizadas na
época foi o castigo corporal, uma vez que os seguidores da pedagogia tradicional
consideravam que o carater das criangas se encontrava deteriorado, pelo que cabia a
educacgao disciplinar impor regras através da agéo do adulto (Faria, 1997, citado por
Bohan, 2014).

O clima intelectual criado pelo lluminismo - que defende o dominio da razao
sobre as crengas religiosas, uma vez que estas bloqueavam a evolugédo do ser humano
(Bohan, 2014) - auxiliou o fortalecimento e a divulgacéo da ideia de infancia. Na mesma

linha de pensamento, Sarmento (2007) afirma que

Os séculos XVII e XVIII, que assistem a essas mudangas profundas na
sociedade, constituem o periodo histérico em que a moderna ideia da
infancia se cristaliza definitivamente, assumindo um caracter distintivo e
constituindo-se como referenciadora de um grupo humano que nao se
caracteriza pela imperfeicdo, incompletude ou miniaturizagdo do adulto,

mas por uma fase propria do desenvolvimento humano (p.28).

Além do movimento Illuminista, surge a Revolugdo Industrial e,
consequentemente, uma crescente necessidade de criagdo de locais com caracter
especifico onde as criangas pudessem permanecer para que as suas maes
conseguissem cumprir a sua fungao laboral.

As novas reflexdes acerca da figura da crianga foram fortemente influenciadas
pelo filésofo Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) que influenciou, igualmente, a
emergéncia de muitas das propostas pedagogicas que se lhe seguiram. Ainda que nao
seja minha pretensdo no presente capitulo caracterizar o seu contributo, considero

importante realcar algumas das suas ideias.
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Conforme Boto (2010), Rousseau percebeu e alertou para a existéncia de um
desconhecimento da sua época relativamente a figura humana de crianga, salientando
que os contemporaneos agiam perante a infancia como se estivessem diante de adultos,

conseguindo somente ver na crianga o adulto que ainda nao |a estava:

Os mais sabios apegam-se ao que importa que saibam os homens, sem
considerar que as criancas se acham em estado de aprender. Eles
procuram sempre o homem na crianga, sem pensar no que esta €, antes
de ser homem. (Rousseau, 1762/1979, p. 8, citado por Almeida, 2018,
p.305).

Conforme Lustig et al. (s.d.), o autor ndo perceciona a crianga enquanto adulto em
miniatura, concebendo-a em si mesma, com manifestagcbes proprias e capacidade
criativa. Para Rousseau, a infancia é, portanto, uma fase com caracteristicas proprias,
que devem ser cultivadas de forma a contribuir para o desenvolvimento da inteligéncia

da crianga. Rousseau (1979), citado por Boto (2010),

(...) defende [portanto] que se deve respeitar os ritmos de aprendizado;
as etapas da vida em que o sujeito estara apto para receber esse ou
aquele conhecimento; e finalmente uma preocupacao quanto a modos de
agir e de proceder no ensino, tanto no que toca aos conteudos quanto

nos aspectos concernentes as formas de ensinar. (p. 216).

Boto (2010) relembra que, a época, a pessoa deixava de ser considerada crianga
a partir dos sete anos de idade, aludindo para o facto de o préprio termo infans — do
latim — remeter para a incapacidade de falar, dado que “Aos sete anos, a fala é fluente
do ponto de vista da articulagdo e do repertério. Dai a suposi¢cdo de que a infancia
abarcaria apenas os primeiros sete anos de vida (Postman, 1999; Ariés, 1981).” (p. 214).
A infancia, enquanto etapa do desenvolvimento humano, acabou por ser expandida, em
parte, por forgca das ideias rousseaunianas que contribuiram para a modificacdo das
formas de se percecionar e de se lidar com a crianga.

Deste modo, as transformagdes vigorantes no final do século XVIII contribuiram
para o desenvolvimento da chamada educacado de infancia no inicio do século XIX
(Formosinho, 2013). Segundo Bohan (2014), nesta época nao se considerava
necessaria a existéncia de um curriculo especifico para as criangas mais pequenas,

dado que néo era feita uma distingdo entre estas e as mais velhas, contudo, e com o
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passar do tempo, a educacao de infancia foi-se desenvolvendo em virtude da premissa
de que as criangas mais novas continham diferengas relativamente as mais velhas, pelo
que a educacgao deveria ser igualmente distinta.

Em pleno século XX, surge o chamado movimento da Escola Nova formado por
pedagogos como Célestin Freinet, Adolphe Ferriere, Maria Montessori, John Dewey,
entre outros, e uma clara vontade de romper com 0s principios, com a organizagao, com
os conteudos e com as finalidades da escola e dos sistemas educativos que tinham

marcado o periodo oitocentista. De acordo com Alves (2010),

Cria-se uma dindmica pedagdgica que privilegia a educagéao centrada na
crianga (em clara oposi¢cdo a massificagao e aos métodos pedagogicos
que apostavam na quantidade dos destinatarios), uma metodologia mais
activa onde o aluno fosse interveniente no trabalho educativo e, objetivo
central por exemplo dos republicanos, onde fosse cultivada a autonomia
dos educandos para uma intervencao civica mais activa e consistente.
Nesta nova forma de pensar a escola e o ensino, as pedagogias nao
directivas ganharam espago as fortemente hierarquizadas e univocas do

periodo anterior. (p.167).

Como foi possivel constatar anteriormente, a nogdo de crianca resulta sempre
da relagdo com o contexto socio-histdrico, isto €, ninguém nasce crianga, contudo torna-
se crianga tendo em conta os agenciamentos histéricos e os discursos que se vao
adotando (Almeida & Boto, 2021). Seguindo esta mesma légica, de que forma a
psicologia, a sociologia da infancia, a neurociéncia e a filosofia delimitam aquilo que

uma crianga pode ou nao pode ser e fazer?
4.2.2. Uma visao critica da psicologia do desenvolvimento

Como referido anteriormente, o “novo sentimento de infancia” (Ariés, 1988,
citado por Almeida, 2019) despertou um interesse generalizado pelas criangas
pequenas por parte das sociedades da Idade Moderna, o que permitiu, conforme
Almeida (2019), que “um conjunto alargado de discursos sobre o seu “estar-a-ser”
proliferasse na disseminagéo de uma visdo de crianga “universal” (Sarmento, 2015) e
cujo unico projeto de vida é o de devir-adulto (Almeida, 2018a).” (p.5).

A psicologia do desenvolvimento surge, assim, enquanto “dispositivo de

normalizagao” (Almeida, 2019, p.2) que contribuiu, e continua a contribuir, para que a
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infancia estivesse estreitamente vinculada a uma normatividade universal. Burman
(2019) corrobora esta ideia, referindo que a definicdo de trajetérias especificas de
desenvolvimento gera discursos e praticas de normalizagéo. Segundo Almeida (2019),
os trabalhos de Hall, Freud, Gesell, Piaget, entre outros, ainda que em momentos
distintos, contribuiram, de modo determinante, para a consolidagdo deste conceito. A
definicdo de taxonomias e categorias de desenvolvimento contribuiram (e contribuem)
para delimitar o que uma crianga pode ou nao “ser” ou fazer numa demarcada analogia
com a idade o que, de acordo com 0 mesmo autor, universaliza e normaliza formas de
“estar-a-ser-crianga” (Almeida, 2018).

Almeida (2019) critica, ainda, a definicdo de conteudos e temas pelos quais os
adultos se deviam orientar para se relacionarem com o “por vir’ (p.8) das criangas de

wn

forma a que se tornassem “’bons”adultos” (p.8). Com o surgimento de novos desafios,
a psicologia foi respondendo com a definigdo de novos temas e metodologias para olhar
para o seu objeto, concebendo novos “modos de ser” (p.15) crianga. Contudo, “O que
parece perpetuar &, de certa forma, a sua matriz de definir, a partir de uma racionalidade
reconhecida como cientifica, um modo e uma forma de ser crianga normal.” (Almeida,
2019, p.15). Burman (2019) acrescenta que a crianga € vista, no ceio do discurso
politico, enquanto meio para a producdo de cidaddos bondosos, ativos e
economicamente autossuficientes. De acordo com a mesma autora, este discurso
compreende as criangas como matéria-prima para a prosperidade nacional, seguranga
e até a sobrevivéncia, elucidando que, conforme os direitos da crianca, este € um
modelo que compreende as criangas enquanto “por vires” e ndo como seres. Deste
modo, a forma como nos propomos relacionar com as criangas esta estreitamente
relacionada com os valores e principios de cada época e com uma certa nogao de
“crianga normal” enquanto objeto.

Em oposigdo ao conceito “por vir’, surge a ideia de “devir’ que, de acordo com
Deleuze (1992, citado por Almeida, 2019) representa o “ato pelo qual algo ou alguém
nao para de devir-outro (continuando a ser o que €)” (Deleuze, 1992, p.229, citado por
Almeida, 2019, p.19). Almeida (2019) acrescenta que se trata de olhar para a infancia
através de circunstancialismos de proximidade ao invés de definir o que é adequado ou
normal em determinada idade tendo em conta modelos universais. Citando uma vez
mais Deleuze, Almeida (2019) convida o leitor a pensar o desenvolvimento humano e o

” o«

“estar-a-ser-crianga” “como acontecimentos em que se dao sucessivas redistribuicdes
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de poténcias (imanéncias?) no sentido de devir.” (p.19), vivendo “o aqui e o agora” de

“estar-a-ser-criangca” em oposi¢ao de pensar a infancia como o tempo “por vir”.

4.2.3. “Infancia cidada” — Contributos da Sociologia da Infancia

De acordo com Tomas (2007), “A infancia € um caso paradigmatico de como se
constréi uma identidade sobre a condigdo da norma de nao-cidadao, aquilo que Casas
denomina pelos ainda-ndo (1992).” (p.120). A infancia é vista dentro de normas de um
estatuto minoritario, como uma fase em que os individuos necessitam de protecao
porque sabem menos, tém menos maturidade, menos experiéncia e menos forga
quando comparados com os adultos. Conforme Tomas (2007), a protegdo acarreta
provisdo, logo implica rela¢des de poder desiguais.

Sarmento (2005) alerta para a existéncia de uma negatividade constituinte,
aludindo para o facto de a propria etimologia da palavra infancia estabelecer essa
negatividade: “a idade do nao-falante, o que transporta simbolicamente o lugar do
detentor do discurso inarticulado, desarranjado ou ilegitimo; o aluno € o sem-luz; crianca
€ quem esta em processo de criagdo, de dependéncia, de transito para um outro.”
(Sarmento, 2005, p. 368). Em consequéncia, e conforme o0 mesmo autor, as criangas
tém sido marcadas pelo prefixo de negagao, sobretudo em termos linguisticos e
juridicos. Mais se acrescenta que esta negatividade acaba por traduzir-se numa ideia
de menoridade: crianca é o que nao sabe nem pode defender-se, 0 que nao pensa de
forma adequada (necessitando de ser instruida), o que ndo tem valores morais
(precisando de ser disciplinado e conduzido moralmente (Sarmento, 2005).

Ora, esta rutura dos adultos com o pensamento infantii — incompetente,
inadequado, ilegitimo e impréprio — teve consequéncias inevitaveis a nivel historico no
que concerne a regulagdo das relagdes sociais e ao modo de funcionamento das
instituicoes (Sarmento, 2005). Este processo surtiu consequéncias que resultaram

numa notavel ambivaléncia: a criagdo de medidas de proteg¢ao

(...) que garantiram condicdes sem precedentes de defesa e de
seguranga das criangas, a par da instauragdo de uma norma de defesa
da crianga constitutiva de uma imagem de “crianga-rei” (Aries, 1986), em
torno da qual se organiza a vida familiar, se projectam as aspira¢des
parentais, se sustentam politicas publicas direccionadas para a familia;
(Sarmento, 2005, p. 369)
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Ao mesmo tempo, estas posigdes paternalistas instituiram condi¢gdes de
dependéncia e, consequentemente, uma incontestavel menorizacdo das criangas que,
por sua vez, potenciaram uma assimetria de poderes nas relagdes entre adultos e
criangas e constituiram grandes constrangimentos relativamente ao exercicio de uma
vida social plena por parte das criangas. Tomas (2007) acrescenta, ainda, que os
quotidianos infantis continuam, em grande parte, a ser caracterizados pela auséncia de
“voz” e agao por parte das criangas “moldados pela acgao do adulto e dependentes da
leitura que esse mesmo adulto faz do “melhor interesse da crianga”.” (Tomas, 2007,
p.121). Segundo Sarmento (2005), estas medidas nao foram efetivamente competentes,
universais e perfeitas na defesa plena dos direitos das criangas. Esta relagdo de
dependéncia tem originado situagdes abusivas que demonstram a vulnerabilidade das
criancas a nivel estrutural.

Tomas (2007) afirma que a mudanca de um paradigma de controlo e
negatividade para com as criangas para um outro em que estas sejam consideradas
enquanto atores sociais participativos nao s6 € necessario, como € urgente, de forma a
que seja criado e implementado um tempo em que as criangas sejam entendidas
enquanto cidadas ativas, com direito a realizar escolhas informadas, a tomar decisdes
no que diz respeito a organizagdo do seu quotidiano e a influenciar a tomada de
decisdes, que a elas lhes digam respeito, por parte dos adultos.

A concretizagao de uma “infancia cidada” (Tomas. 2007, p.121) assume-se como
uma tarefa dificil, na medida em que a infancia nao é vivida por todas as criangas da
mesma forma, variando muito quer de sociedade para sociedade, quer dentro de uma
mesma comunidade ou de uma mesma familia. Assim, Tomas (2007) afirma a existéncia
de infancias, ao invés de uma uUnica infancia, tendo em conta a diversidade de situacgoes,
caracteristicas culturais e especificidades das vivéncias quotidianas deste grupo social.
Sarmento et al. (2017) exploram a existéncia de “figuras de crianga” na sociologia da

infancia em Portugal, sendo que estas

“(...) séo o resultado do encontro da construcéo cientifica em sociologia
da infancia com a realidade empirica das criangas em Portugal,
atendendo a diversidade destas e as especificidades do processo
complexo de generatividade e de normatividade da infancia no pais.”
(Sarmento et al., 2017, p.44)
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Neste seguimento, os autores nomeiam seis figuras de crianga: crianga publica
(emerge enquanto constructo dos media — a crianga nunca € noticia pelos seus feitos,
pensamentos ou sentimentos, mas sim a partir daquelas que séo as ac¢des dos adultos
sobre elas, essencialmente aquelas que exprimem formas de violéncia, opressado ou
exploragao); crianga sujeito de direitos (detentora de voz, autbnoma e participativa, quer
no espacgo privado, quer no espago publico); crianga e seus oficios (oficio de crianga e
oficio de aluno) — “defesa da crianga enquanto crianga e ndo apenas como aluna”
(Sarmento et al., 2017, p.49); crianga em risco; crianga produtora de cultura (as culturas
da infancia enquanto processos representativos produzidos pelas criancas nas
interagdes de pares e com os adultos, no sentido de dar significado ao mundo); crianga

cosmopolita (que remete para as (...) alteragbes profundas das sociedades
contemporaneas e as suas implicagdes nas condi¢gdes de vida das criancas, a escala
global, nacional ou local, do estatuto social da infancia e do movimento transnacional de
luta pelos direitos da crianga). De facto, todas estas figuras de crianga remetem para o
exercicio da cidadania, rompendo com a ideia de uma categoria homogénea.

Tomas (2007) acrescenta o facto de a crianga ndo ser um simples recetor das
influéncias a que esta exposta, mas sim um ator que se encontra num progressivo
desenvolvimento, com opinido prépria e pontos de vista que devem ser tidos em conta
sempre que sao abordados assuntos que a ela lhe dizem respeito.

Neste sentido, em oposigdo a uma concecgdo da infancia “considerada como um
simples objecto passivo de uma socializagéo regida por instituicdes, que vao surgir e se
fixar os primeiros elementos de uma sociologia da infancia” (Sirota, 2001, p.7, citado por
Tomas, 2007, p.122) surge a ideia de crianga enquanto individuo ativo na construgéo
das culturas infantis e nas culturas do mundo adulto, na valorizacdo das suas
perspetivas e agdes enquanto veiculos imprescindiveis para conferir a infancia o seu
espaco social como grupo ou categoria social.

Sarmento (2004) afirma que

o lugar da infancia € um entre-lugar (Bhabha, 1998) o espaco
intersticial entre dois modos — o que é consignado pelos adultos e
0 que é reinventado nos mundos de vida das criangas — e entre
dois tempos — o passado e o futuro. E um lugar, um entre-lugar,

socialmente construido, mas existencialmente renovado pela
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acgao colectiva das criangas (p.10, citado por Tomas, 2007,
p.122).

Em suma, Tomas (2007) sugere um projeto de cidadania que considere as
criancas cidadas tendo em conta quatro caracteristicas: considerar as criancas e
compreender a infancia adotando uma perspetiva positiva; legitimar as suas
contribuicdes, positivas ou negativas, nas suas relagdes quotidianas, tendo em conta o
presente e evitando a linguagem do “futuro”; respeitar os direitos das criangas, de forma
a desenvolver praticas e atitudes que auxiliem na promo¢do de uma cidadania da

infancia; e ouvir as criangas de forma adequada.

4.2.4. Neurociéncia — Uma visao no futuro

Neste subcapitulo problematizar-se-&0 as neurociéncias e como os discursos que
se inspiram na “Verdade” acerca dos primeiros anos por elas construidas apresentam,
de acordo com Vandenbroeck (2017), um impacto na forma como se pensam as
criangas e no proprio sentido da educacao e da educacao de infancia, em particular.

Vandenbroeck (2017) comenta a forma como as neurociéncias séo utilizadas no
sentido de moldar a educagao de infancia enquanto “mercadoria” e investimento do qual
se espera um retorno econdémico. Para além disso, critica como num determinado
contexto sociopolitico se constréi uma forma particular de “Verdade” acerca dos
primeiros anos; e como essas construgdes moldam relagdes de poder especificas que
transformam pais e filhos em objetos de intervengao. Vandenbroeck (2017) alude, ainda,
para o facto de, cada vez mais, surgirem documentos de formuladores de politicas e de
Organizagbes Nao Governamentais (ONG’s) onde sao incentivados e defendidos os
investimentos nos primeiros anos, insinuando, entre outros aspetos, que a falta de
cuidado nesta fase podera causar um cérebro deteriorado.

Seguidamente, serdo enumerados alguns estudos realizados no ambito da
neurociéncia e compilados no jornal Child Development, onde é possivel encontrar um
padrao no discurso utilizado pelos diversos autores (criangas como capital humano):

e Fox, Levitt e Nelson Il (2010) enfatizam o facto de a experiéncia inicial influenciar

amplamente no padrao da arquitetura do cérebro e no desenvolvimento
comportamental, fundamental ao estabelecimento de uma base sélida para o

desenvolvimento apos o0s primeiros anos.

55



O estudo de Meaney (2010) revela que as condi¢gdes ambientais no inicio da
vida alteram estruturalmente o ADN, divulgando a interdependéncia do gene e
do ambiente na regulagao do fendtipo.

D’Onofrio et al. (2010) sugere que habitos tabagisticos durante a gravidez néo
estdo associados a um maior ou menor desempenho académico.

O estudo de Price et al. (2010) demonstra como os habitos tabagisticos
maternos durante a gravidez retardam o crescimento fetal e diminuem o peso do
bebé ao nascer.

De acordo com DiPietro et al. (2010), o stress psicoldgico especifico da gravidez
materna esta associado a uma maturagéo neurologica acelerada.

Conforme Davis e Sandman (2010) a exposi¢ao a concentragdes elevadas de
cortisol no inicio da gestacdo estd associada a uma taxa mais lenta de
desenvolvimento durante o primeiro ano e niveis de desenvolvimento mental
mais baixos aos 12 meses; e a sujei¢ao a niveis elevados de cortisol no final da
gestacdo encontram-se associados a um desenvolvimento cognitivo acelerado
e niveis mais elevados de desenvolvimento aos 12 meses. Estes dados sugerem
que o cortisol materno e a ansiedade especifica da gravidez apresentam uma
forte influéncia no desenvolvimento do feto.

O estudo de Hay et al. (2010) revelou que a depressao na gravidez esta
significativamente associada a violéncia na adolescéncia.

Segundo Smyke et al. (2010), as classificagbes de afeigdo em criangas
institucionalizadas sdo marcadamente distintas das criancas que recebem
cuidados como de costume. De ressalvar que, criancas que sao
institucionalizadas antes dos 24 meses s&0 mais propensas a criacido de
relagdes seguras, sendo que o contrario também se verifica.

Pollak et al. (2010) salienta que criancas criadas em ambientes
institucionalizados revelaram déficit neuropsicologicos em testes de memoria
visual e atengado, o que sugere que aspetos especificos dos circuitos cerebrais
comportamentais podem ser particularmente vulneraveis a experiéncia pos-
natal.

De acordo com o estudo de Dobrova-Krol et al. (2010), a infecgédo pelo HIV e os
cuidados institucionais foram relacionados com atrasos no desenvolvimento

fisico e cognitivo, com um efeito maior do ambiente de criacdo. Os cuidados
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familiares, mesmo com a qualidade comprometida, foram considerados mais

favoraveis para o desenvolvimento fisico e cognitivo das criangas do que os

cuidados institucionais.

¢ De acordo com Bernierm Carlson e Whipple (2010), as relagbes pais-filhos nos
primeiros anos podem desempenhar um papel importante no desenvolvimento
das capacidades de auto-regulagdo das criangas.

De facto, ao realizar uma pequena analise destes estudos é percetivel a
prevaléncia de um discurso no tempo verbal do futuro, predominando a ideia de que as
criancas sdo capital humano, um objeto politico, sendo necessario protegé-las e
fornecer-lhes melhores experiéncias, uma vez que estas sido o futuro da nagdo. De
acordo com Vandenbroeck (2017), efetivamente (e tal como é possivel verificar nos
estudos acima mencionados), a imagem de crianga fragil (como futuro da nagao) e as
narrativas de protecdo e salvagdo que a acompanham enquadram o0s pais como
suspeitos, aumentando o foco nos progenitores negligentes. Conforme o mesmo autor,
numa época em que os riscos causados pelo ser humano se tornam incontrolaveis, a
visao da crianga viavel torna-se ainda mais atraente.

Em suma, Vandenbroeck (2017) alerta para a existéncia de um sentido
neurobiolégico-econdmico em que a infancia € apenas o predmbulo da produtividade

adulta numa sociedade onde lideram os mais competentes.

4.2.5. Filosofia

Historicamente, tendo em conta a filosofia e a pedagogia, os ideais de
emancipagao tém atribuido a experiéncia da infancia uma valoragao negativa, na
medida em que a emancipagao € projetada na maioridade (apenas se tornam adultos
quando se emancipam da infancia) (Kohan, 2003).

Os conceitos de infancia, filosofia e educacédo sao, portanto, pensados numa
perspetiva politica, de forma a transformar as relacbes que se estabelecem com a
infancia no ambito educativo. De acordo com Kohan (2003), essa transformacgao
passara por uma inversao valorativa sobre a experiéncia da infancia, com vista a
fornecer-lhe um valor afirmativo. Para tal, o mesmo autor persegue uma possibilidade
de transformacgéao e de rutura com a forma como se tem vindo a pensar a infancia na
experiéncia filosdéfica e, ademais, na experiéncia educativa.

Neste sentido, coloca em cena alguns personagens, procura demonstrar como

a infancia tem sido pensada e educada na histéria da filosofia (valoragao negativa da
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experiéncia da infancia), apresentando duas formas consolidadas de se relacionar com
a infancia na cultura ocidental que, estando presentes na filosofia e na educagao
contemporaneas, culminam em efeitos negativos no que concerne a emancipagéo. A
primeira, criada na antiguidade por Platdo, afirma que a infancia ndo tem valor em si,
sendo apenas matéria-prima a ser transformada consoante os fins politicos (Kohan,
2003). De salientar que Platdo desejava requalificar a polis através de uma educagao
que selecionasse os individuos cuja natureza os colocasse na circunstancia de
assumirem fungdes publicas especificas. Ja a segunda, inventada na modernidade, diz
respeito as organizagdes sociais que fazem da educacgao de infancia uma questao do
Estado. Conforme Kohan (2003), o sentimento pela infancia sofreu uma intensificagéo
em determinado momento da histdria, tanto na vida privada (como foi possivel constatar
no ponto 4.2.1.) como na vida institucional. Esta intensificagéo traduziu-se em modos
de disciplina e controlo, especialmente nas organizagdes educativas, onde sao
motivadas subjetividades a partir de processos de disciplinagdo moral, cognitiva e
politica, de forma que as criangas se tornem, futuramente, cidadaos exemplares.

Kohan (2003) ensaia a rutura destas formas de se relacionar com a infancia
(infancia como primeira etapa da vida e de desenvolvimento sequencial do ser humano
que caminha até a idade adulta; e crianga como individuo que deve ser carregado pelo
adulto para que se consiga emancipar) introduzindo novos personagens.

Com Heraclito, alguém voltado as questbes da pdlis, dado que queria que a
mesma fosse aberta, inclusiva e plural, Kohan (2003) coloca a filosofia na sua infancia,
no seu momento proprio, num sem passado e sem futuro, rompendo, assim, com a
concegao de desenvolvimento linear e sequencial. Ja Sécrates, critico e ndo dogmatico,
simboliza, de acordo com Kohan (2003) “o gesto politico inaugural da filosofia e também
o gesto afirmativo da pergunta como poténcia do pensar” (p. 117). O autor pretende,
com esta filosofia, inventar uma pedagogia que tem como ponto de partida o
questionamento enquanto atitude caracteristica da infancia; um querer saber acerca do
cuidado de si; um abandono das certezas; uma abertura para educar-se a si mesma.
Com Ranciére Kohan (2003) nega a possibilidade de ensinar através da explicagéo,
dado que essa hierarquia rejeita o pensar por si proprio. O autor defende que ensinar é
partilhar, dar poder para que todos participem como iguais e aprendendo a partir das
duas proprias experiéncias. Com Deleuze, o autor refere que filosofar, como pensar,
nao pode ser aprendido nem ensinado, mas sim experienciado quando os participantes

(adultos e criangas) se colocam, cada um, entre os que se estdo a ensinar, a encontrar
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e a aprender. Por fim, através da personagem Giorgio Agamben, Kohan (2003) declara
um conceito afirmativo da infancia enquanto condicéo de experiéncia, da linguagem e
da historicidade humanas. Assim, € a crianga que procura a linguagem, quando nao a
possui, no sentido de se afirmar a si mesma. O autor acrescenta que “Quando a crianga
€ amiga da experiéncia, longe de ser uma fase a ser superada, ela se torna uma situagao
a ser estabelecida, atendida, alimentada, sem importar a idade da experiéncia” (pp.244-
245). Desta forma, uma humanidade sem infancia e sem uma primeira experiéncia, néo
seria detentora de historia.

Kohan (2003) conceitua, assim, a infancia enquanto experiéncia imprevisivel e
inesperada; uma experiéncia inaugural aberta a criagdo, a novidade, a transformacgao
de si mesmo e das relacbes que se vao estabelecendo na experiéncia coletiva,
perspetivando-a como “a afirmacgido de uma politica que se recusa a aceitar o que &,

mas nao postula um dever ser” (p. 250).
4.3. Roteiro Metodolégico e Etico

A eleicao das opgdes metodoldgicas assume-se enquanto tarefa fundamental,
sendo que, de acordo com Amado (2017), devera ser feita tendo em consideragéo a
natureza da realidade em analise e da problematica a investigar.

“Portanto, o que pode levar a optar por uma determinada
metodologia, ndo € uma raz&o de carater meramente pragmatico
(...), mas, sim, a ponderacgao da natureza “objetiva” ou “subjetiva”
do objeto a investigar (critérios epistemoldgicos e tedricos), do
acervo de dados empiricos a construir e dos propésitos
heuristicos que pretendemos alcangar com a pesquisa.” (Amado,
2017, p.121)

Assim, tendo em conta a natureza da realidade em analise, optei por conduzir
um estudo empirico de natureza qualitativa, uma vez que pretendo compreender,
detalhadamente, o que me proponho a investigar, dando voz as pessoas que se
disponibilizarem para participar na investigagdao (Amado & Freire, 2017). Segundo
Bogdan e Biklen (1994), na investigagdo qualitativa os dados s&o recolhidos no
ambiente natural através da participacdo ativa do investigador, sendo designados por
qualitativos, o que denota que sao ricos no que concerne a pormenores descritivos

relativamente a pessoas, conversas, locais, e de tratamento estatistico complexo.
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Neste seguimento, conduzi uma investigacdo que teve na sua génese as
diretrizes do método de estudo de caso, que é esclarecido por Gallet al (2007), citado
por Amado e Freire (2017) como sendo “um estudo em profundidade de um ou mais
exemplos de um fendmeno no seu contexto natural, que reflete a perspetiva dos
participantes nele envolvidos” (p. 126). De acordo com Amado e Freire (2017), no estudo
de caso, o investigador pretende compreender as particularidades do caso ou dos casos
em estudo, ndo estando preocupado com a sua generalizagao, isto €, dedica-se ao “(...)
conhecimento e descrigdo do idiossincratico e especifico como legitimo em si mesmo
(...) (Walker, 1993, citado por Amado & Freire, 2017, p.126). Pretendeu-se, desta
forma, compreender o caso no seu todo e na sua unicidade, numa perspetiva holistica,
refletindo acerca da sua especificidade e transmitindo uma imagem complexa e
exclusiva do mesmo. Note-se que, assumir uma perspetiva holistica nao significa que
se pretenda investigar o caso no seu todo. Yin (1989), citado pelos mesmos autores,
alerta para o facto de a grande orientagao deste método ser o “como” e o “porqué” e
nao o “qué” e o “quanto”.

A entrevista foi a técnica utilizada para a recolha de dados, através da técnica
do Grupo Focal (Focus Group), que foi concretizada com as criangas (cf. Anexo D,
seccao I). Assim, em termos gerais, esta técnica prende-se com uma conversa
intencional, orientada por objetivos especificos, a partir da qual é transferida informagao
de um individuo (o informante), para o outro (o investigador) (Amado & Ferreira, 2017).
A entrevista permite captar e analisar o sentido que os atores fornecem as suas agdes
e acontecimentos com os quais se deparam, nomeadamente, os seus sistemas de
valores, as suas interpretagdes de determinadas situacbes ou das suas préprias
experiéncias, entre outros (Quivy & Campenhoudt, 1998, citados por Amado & Ferreira,
2017). No que diz respeito especificamente a técnica do Grupo Focal (Focus Group), e
segundo Amado e Ferreira (2017), “(...) consiste em envolver um grupo de
representantes de uma determinada populagcédo na discussdo de um tema previamente
fixado, sob o controlo de um moderador que estimulara a interagéo e assegurara que a
discussdo ndo extravase do tema em ‘foco’.” (p.227). E, portanto, no contexto da
interagdo que poderao surgir as informagdes pretendidas. Como tal, procurei que as
criangas se sentissem confortaveis e a vontade na exposicdo das suas opinibes e
experiéncias no que a tematica concerne. Sendo o tdpico, particular e especifico,
relacionado com as conceg¢des dos intervenientes, possibilitou a produ¢do de um vasto

conjunto de dados manifestados na sua linguagem, dando conta da sua experiéncia,

60



atitudes, sentimentos e crencas sobre a tematica em causa. De facto, o Grupo Focal
capta multiplas perspetivas e processos emocionais no interior de um grupo (idem). Para
registar detalhadamente tudo o que foi discutido entre os participantes, as sessdes
foram audio-gravadas com a autorizagado das criangas e, posteriormente, transcritas (cf.
Anexo D, seccao |). Também estive atenta ao comportamento e atitude dos elementos
do grupo, visto que a comunicagao nao foi apenas verbal e em situagbes de confronto
e debate de ideias tornou-se crucial observar as expressoes faciais, os gestos e escutar
o tom de voz de forma a percecionar o envolvimento emocional dos participantes
(Amado & Ferreira, 2017).

De forma a complementar a técnica anteriormente explicitada, utilizarei a
fotografia social que, de acordo com Suchar, citado por Queirds e Rodrigues (2006), é
um “processo interactivo através do qual as fotografias sdo usadas como modo de
resposta ou de formulagdo de questdes acerca de um assunto particular’. Conforme
Wagner, citado por Queirds e Rodrigues (2006), as ciéncias sociais podem utilizar a
fotografia de diferentes formas, contudo, para a presente investigacao, esta servira parta
estimular as criangas. Assim, partindo de algumas fotografias de sujeitos de diferentes
idades (cf. Anexo D, secgao Il): bebé; crianga em idade de jardim de infancia; crianga
em idade de 1° ciclo; crianga pré-adolescente; adolescente; pré-adulto; adulto; idoso —
colocarei as questdes que considero pertinente indagar junto das criangas, tendo em
conta o objetivo da investigagcdo. Note-se que defini a priori as principais linhas
orientadoras das mesmas.

O recurso a analise de conteudo assumira grande relevancia no tratamento e
analise dos dados provenientes dos Grupos Focais, sendo, de acordo com Amado,
Costa e Crusoé (2017), “(...) a técnica privilegiada para processar o material recolhido.”
(p-309). Acresce referir que o sistema de categorias se pode considerar misto, uma vez
que foi orientado quer por uma organizagdo a priori quer por uma categorizagao
emergente. Conforme Vala (1986), “a construgao de um sistema de categorias pode ser
feita a priori ou a posteriori ou ainda através da combinagao destes processos (p. 111).
De facto, neste caso, a construgéo de categorias foi realizada tendo em conta alguns
pressupostos tedricos (categorias a priori), contudo, também se utilizaram categorias a
posteriori que emergiram a partir dos dados obtidos.

Por fim, importa salientar que, indissociavel a investigagdo que irei conduzir,
encontra-se a preocupacado com a dimensao ética. Partindo da premissa que a agao de

um profissional de educagao deve ser indissociavel dos aspetos éticos, Estrela (1999)
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torna “evidente que a formagéo e a reflexao ética [devem] constituir um eixo fulcral da
formacgao profissional dos educadores” (p. 27). Desta forma, elaborei um roteiro ético
com base nos dez Principios Eticos e Deontolégicos apresentados por Tomas (2011) e
na Carta de Principios para uma Etica Profissional, proposta pela APEI (2012) (cf. Anexo

D, secgao lll).
4.4. Apresentacao e Discussao de Resultados

Reconhecendo que as criancas tém direito a ser “estudadas per si € ndo apenas
a partir do que os adultos pensam sobre elas” (Tomas & Fernandes, 2014, p.14)
procurei, ao longo do estudo que conduzi, escutar as vozes das criangas. Tal como
refere Ferreira (2008), citada por Buss-Simao, (2014) na pesquisa com criangas €
indispensavel reconhecé-las enquanto atores sociais “e como protagonistas e
reporteres competentes das suas proprias experiéncias e entendimentos, [assim sendo]
elas sao (...) as melhores informantes de seu aqui e agora” (p. 41).

Neste subcapitulo serdo analisados os dados recolhidos no ambito da
investigacdo. De salientar que o estudo realizado se circunscreveu a 23 criangas
pertencentes ao grupo, uma vez que uma decidiu ndo participar.

Assim, foi realizado o Focus Group com cinco grupos de quatro ou cinco criangas
e, posteriormente, foram feitas as transcricdes. Numa fase mais avancada, os dados
recolhidos foram analisados, categorizados e organizados (cf. Anexo D, secgéo V),
tendo como tema as Representagcoes das criangas sobre o que é uma crianga.
Partindo do tema foram criadas categorias, subcategorias e, em alguns casos,

indicadores que se encontram de seguida:

Tabela 1

Categorias e subcategorias encontradas relativamente ao tema “Representagbes das criangas sobre o que

é uma crianga

Tema Categoria Subcategoria Frequéncia
Responsabilidade 2
Representagoes
das criancas o
i Competéncia
sobre o que é
uma crianca Autonomia 8
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o Distingdo/oposicao
Negatividade _ 6
o adulto-crianga
constituinte

Dependéncia 1
Dimensodes 32
Corpo
Caracteristicas 9
Fisicas
Idade 4
Tempo - -
Linearidade do
14
Tempo
Interesses 14
Atividade
Modos de ser 6

Tendo sempre por base o teor dos dados recolhidos, e procedendo a sua analise,

€ possivel evidenciar que as representacdes das criancas sobre o que é uma crianca

se consubstanciam, em grande parte, as dimensdes do corpo, designadamente ao

tamanho de algumas partes que o constituem. Assim, de acordo com o discurso das

criancas, é-se bebé, criancga, adolescente ou adulto dependendo das dimensbes do seu
corpo e, particularmente, é-se criangca na medida em que o tamanho das partes
constituintes do seu corpo é mais reduzido comparativamente ao de um adolescente,
de um adulto ou de um idoso e, pelo contrario, superior ao de um bebé. A titulo de

exemplo, atente-se ao seguinte excerto da transcricao de um dos Focus Group:

Marg. — Isto é uma crianca.

Eu - Porqué?

Marg. — Porque ela é pequena.
Eu — Ok. E mais?

La. — Esta também é uma crianga porque ela também é uma pequena.

Considere-se, agora, o seguinte excerto:
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MV. — Nao, a méae néo é adulta.
Eu — A mae n3o é adulta? Entao?

MV. — N&o. E um bocadinho pequenina.

Mais uma vez as criangas colocam em evidéncia a questdo do tamanho. Neste
caso, porém, a crianca infere que, tendo em conta que a méae é “pequenina”, nao é
adulta, uma vez que, na sua representacgao, ser adulto implica ser grande.

Ainda que com pouca frequéncia, também a forca fisica e as caracteristicas

fisicas estdo patentes nos dados obtidos. Quanto a primeira, é evidenciada pelas

criangas a questao de os adultos serem fortes. No que concerne a segunda, as criangas
distinguem as diferentes faixas etarias de acordo com algumas caracteristicas fisicas: o
cabelo, o rosto e os acessorios utilizados. Relativamente a primeira, as criangas fazem
distingdo entre crianca e idoso referindo que a cor do cabelo de um idoso é branco e
distinguem bebé de crianga salientando que “(...) os bebés tém cabelo curtinho.” (l.) e
as criangas “Tém cabelo grande.” (l.). Em relagdo a segunda, distinguem crianga de
idoso mencionando que o segundo (...) ja tem uma cara velhinha.” (F.). No que diz
respeito ao terceiro, as criangas distinguem crian¢ga de adulto ou pré-adolescente,
referindo que “Os adultos tém 6culos.” (FA.).

Ainda relativamente a categoria “Competéncia”, foi mencionada, embora com
pouco frequéncia, a questdo da responsabilidade, como é possivel ilustrar através do

seguinte excerto de um dos Focus Group:

Eu - Porque é que acham que séo criangas?

M. — Nés também somos responsaveis da semana.

Somando a questao da autonomia a categoria da competéncia, as criangas
dizem-se ser autbnomas ao nivel da alimentagao, “Mas eu as vezes como tudo sozinha,
as vezes.” (T.), considerando os bebés como dependentes no que concerne a satisfagéo
desta necessidade basica: “E que os bebés ndo sabem comer sozinhos, eles adoram
ajuda, por isso os bebés ndo podem comer sozinhos, eles precisam de ajuda.” (MR.).
Ao nivel do sono as criangas evidenciam, igualmente, serem autbnomas: “Porque é que
as criangas conseguem fazer tudo. Elas dormem muito bem (...)" (Cl.), relatando,
também, esta autonomia no que concerne a comunicacao: “Porque € que as criangas
conseguem fazer tudo. Elas (...) falam.” (Cl.). No que diz respeito ao desenvolvimento
motor, ao distinguir bebé de crianga, as criangas referem que os bebés “(...) também

podem correr e andar, mas eles s6 sabem andar de gatas e eles ndo conseguem
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levantar (...)” (MR.), o que me leva a crer que consideram as criangas autbnomas a este
nivel.
Uma outra categoria definida prende-se com a negatividade constituinte. No seu

seio destaca-se a distincdo/oposicdo adulto-crianca, uma vez que as criangas

evidenciam, com alguma frequéncia, aquilo que pensam que os adultos conseguem e
podem fazer, em oposigao aquilo que elas préprias consideram que conseguem e
podem realizar: “Os adultos séo [...] e eles podem fazer algumas coisas de comida,
podem ir aos restaurantes, podem ir passear e podem ir para as florestas passear.”
(MR.).

Ainda no interior desta categoria, surge a questdo da dependéncia, em que as
criancas abordam a dependéncia desta faixa etaria face ao adulto, como é possivel
ilustrar através do seguinte excerto:

Eu - Porque é que dizes que nio sao criangas D.?
D. — Porque os meninos que sao criangas tém de ter pais, se eles nao

tém pais eles vao chorar.

Surge, no ambito das categorias definidas, a questao do tempo. Prosseguindo a

sua analise, as criancas evidenciam que deixardo de ser criancas tendo em conta, numa

primeira analise, a idade:

Eu — Entdo e quando é que tu, por exemplo, vais deixar de ser uma
crianca? Quando é que vocés vao deixar de ser criangas?

M. — Humm, quando nés temos 40 anos.

Eu - Entao as pessoas até aos 40 anos sao criangas?

M. — N&o, sdo adultos. E também ao 24.

Eu - Entédo, mas vocés agora sao criangas. Como é que vocés vao saber
que ja nao sao criangas?

M. — Somos agora.

As criangas utilizam numerais que consideram elevados para definir a idade em
que julgam que deixarao de ser criangas.
Um outro aspeto que estd presente no discurso das criangas com alguma

frequéncia, ainda relativamente a categoria do tempo, prende-se com a linearidade do

mesmo. As criangas manifestam a ideia de que, no presente, séo criangas, contudo irdo
crescer e tornar-se adultos: “Porqué? Porque € que sao criangas? (Eu)” “Porque é

pequeninos e estdo a crescer.” (V.).
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Prosseguindo na analise dos resultados obtidos, as representacdes das criancas

sobre 0 que é uma crianca estdo relacionadas, também, com a sua atividade,

designadamente com os seus interesses e modos de ser.

No que concerne ao primeiro, estes passam, sobretudo pelas tecnologias (“Ok,
boa. E querem dizer-me mais alguma coisa sobre isto, sobre o que é uma crianga?”
(Eu). “E (...) ver bonecos.” (F.)), pelas brincadeiras (“Tu és uma crianga?” (Eu). “Claro.”
(CL). “E o que é tu fazes?” (Eu). “Brinco.” (Cl.)) e pelos brinquedos (“Acho que as
criancas aqui brincam e os meninos brincam com as meninas e brincam com as meninas
que estado no faz-de-conta, nos coisos dos /edos, nos brinquedos.” (Cl.)).

Relativamente ao segundo, foram mencionados modos de ser crianga no que diz
respeito a alimentacéo e ao sono, isto &, aquilo que as criangas consideram expectavel

fazer no sentido de serem “boas” criangas e de crescerem saudaveis:

T. — Mas nds temos que comer a comida toda que ta no prato (...)
l. — Se ndo quem ndo come o comer fica sozinho e ndo pode ir

para o recreio.

Eu — Ok. Qual é que é a diferenca entre uma crianca e um adulto?
D. — Ele cresceu. Os adultos crescem é porque eles nao comeram

doces, s6 comem frutas, comem alface, tomate, cenouras.

Findada a apresentacao dos resultados obtidos, torna-se crucial proceder a
elucidagdo de algumas conclusdes. Assim, em primeiro lugar, e sendo esta a maior
conclusdo deste estudo, é possivel constatar que os discursos e os modos como os
adultos se relacionam com as criangas se encontram enraizados nos préprios discursos
destas criangas. Explicitando, e indo ao encontro da investigacdo de Almeida e Boto
(2021), de facto também o presente estudo permite afirmar a premissa de “(...) que
ninguém nasce crianga, mas torna-se.” (p. xx), na medida em que sao as praticas e o0s
discursos dos adultos que concebem e determinam a infancia, enquanto periodo de
tempo, e “(...) quem é uma crianga.” (p. xx). Isto torna-se evidente, especificamente,
quando as criangas associam a altura de um individuo com o ser ou n&o crianga, na
medida em que, a semelhanga do discurso dos adultos, no seu discurso, a estatura das
criangas é inferior a dos adultos, acabando, até, por surgir o facto de uma méae ser
crianca devido a sua baixa estatura. Para além disso, encontram-se patentes no

discurso das criangas alguns modos de ser, designadamente no que se refere a
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alimentacdo e ao sono, que decorrem, mais uma vez, daquele que é o discurso dos
adultos.

Ainda no que se refere aos modos de ser patentes no discurso das criangas (e
dos adultos), sera que estes podem estar igualmente relacionados com a ideia de futuro
inerente ao discurso da neurociéncia, na medida em que estes modos de ser crianga
influenciarao aquilo que, futuramente, as criangas irdo ser ou fazer? Atente-se ao

seguinte excerto de um dos Focus Group:

Eu - Ok. Qual é que é a diferenca entre uma crianca e um adulto?
D. — Ele cresceu. Os adultos crescem é porque eles ndo comeram doces,

s6 comem frutas, comem alface, tomate, cenouras.

De facto, neste excerto, uma das criancas ilustra a imprescindibilidade de as
criancas “comerem saudavel” no sentido de crescerem e se tornarem adultos
“saudaveis. Recorde-se que, de acordo com o discurso da neurociéncia, as criangas
sao capital humano, um objeto politico, sendo necessario protegé-las e fornecer-lhes
melhores experiéncias, uma vez que estas séo o futuro da nagdo. Neste seguimento, de
acordo com Vandenbroeck (2017), revela-se a imagem de crianga fragil (como futuro da
nagao) e, com ela, as narrativas de protegéo e salvagao.

Ainda que com pouca frequéncia, encontra-se subjacente no discurso de
algumas criangas, quando mencionam ser responsaveis, a ideia de “infancia cidada”
consumada por Tomas (2007), e apresentada no ponto 4.2.3 do presente relatério, em
que a autora preconiza que se inicie um tempo em que as criangas sejam entendidas
enquanto cidadas ativas, com direito a realizar escolhas informadas, a tomar decisdes
no que diz respeito a organizagdo do seu quotidiano e a influenciar a tomada de
decisdes, que a elas lhes digam respeito, por parte dos adultos.

Uma outra questao que se encontra patente no discurso das criancas prende-se
com o facto de elas falarem sobre si a partir do que os adultos conseguem e podem
fazer e elas ndo. Também a ideia de dependéncia das criangas perante os adultos surge
no seio do seu discurso. Neste sentido, pode-se deduzir que estas criancas tém em si
a ideia de negatividade constituinte elucidada por Sarmento (2005), que acaba por
traduzir-se numa ideia de menoridade: crianga é o que ndo sabe nem pode defender-
se, 0 que nao pensa de forma adequada (necessitando de ser instruida), o que ndo tem
valores morais (precisando de ser disciplinado e conduzido moralmente (Sarmento,

2005). Para além disso, surge, uma vez mais, a nogao, preconizada por Almeida (2019)
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e Burman (2019), de que as criangas contém, em si, ideias que estdo enraizadas no
modo como os adultos falam sobre e agem com as criangas. Especificando, isto torna-
se evidente quando as criangas mencionam aquilo que os adultos podem e conseguem
fazer, contrapondo, de certa forma, aquilo que elas proprias (e, possivelmente, de
acordo com os discursos que ouvem dos adultos) consideram poder ou conseguir
realizar. Assim se verifica que sdo as praticas e os discursos dos adultos que concebem
e determinam a infancia, enquanto periodo de tempo, e “(...) quem é uma crianga.” (p.
XX).

Outro aspeto que se foi revelando prende-se com o facto de as criangas
definirem crianga através da comparagdo com as outras faixas etarias, pelo que me
parece que tém dificuldade em elucidarem, de forma concreta, o que é uma crianca.

Em suma, repare-se que no discurso das criancas nao existem concec¢des que
se enquadrem naqueles que sdo os contributos da Filosofia, consubstanciados no ponto
4.2.5. De facto, as suas representagdes vao, sobretudo, ao encontro do que Almeida
(2019) e Burman (2019) referem, na medida em que contém, em si, ideias que estdo
associadas, provavelmente, a forma como os adultos vivem eticamente a sua relagao
com elas. Nesse sentido, pode pensar-se que € a vivéncia ética das relagdes entre
adultos e criancas que consubstanciam outros modos de ser crianca e de se sentir
crianca, indo além dos discursos hegemonicos de uma determinada época sécio-
histérica. O mesmo é dizer: “ninguém nasce crianga, forna-se, produzido no interior de
um agenciamento histérico” (Almeida & Boto, 2021, p.xx).

Concluida a analise e discussdo de resultados, importa enumerar algumas
limitagdes e dificuldades que surgiram ao longo da recolha dos dados e da sua analise
e discussao. Deste modo, no que a recolha diz respeito, a grande dificuldade sentida
prendeu-se com o facto de o guido do Focus Group ser longo, pelo que as criangas, ao
fim de algum tempo, pediam para ir brincar ou perguntavam se estava quase a terminar.
De forma a solucionar esta questdo, em alguns grupos, decidi colocar apenas aquelas
que eram as questdes que me pareciam imprescindiveis para responder ao objetivo da
investigacdo. Relativamente a analise e discussao dos resultados, devo dizer que a
grande dificuldade emanou do facto de os dados recolhidos ndo serem muito variados,
tendo sido dificil relaciona-los com a revisao de literatura efetuada. De facto, teria sido
interessante conversar com outras criangas (de diferentes idades), no sentido de

comparar os dados recolhidos, ou imaginado outras perguntas que pudessem guiar as
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criangas no sentido de exporem ideias diferentes daquelas que surgiram ao longo da
recolha de dados.

Por fim, importa referir que esta tematica me fez/faz pensar bastante no discurso
e na vivéncia ética que adoto quotidianamente com e sobre as criancas com que me
cruzei (e cruzarei): sera que delimito, de certa forma, aquilo que estas criangas podem,
ou nado, ser ou fazer através do meu discurso? Efetivamente, esta podera ser uma

problematica a investigar num futuro préximo.
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5.CONSTRUCAO DA
PROFISSIONALIDADE



Neste capitulo do relatério pretendo olhar para a minha trajetéria, identificando
as minhas aprendizagens, os meus progressos € as minhas fragilidades, no fundo
evidenciando algumas transformagdes significativas que ocorreram ao longo do meu
percurso enquanto estudante e educadora-estagiaria em contexto de Creche e, mais
recentemente, em JI. Para tal, de forma a demonstrar o meu percurso, mobilizarei
alguns registos diarios e notas de campo registados ao longo da pratica, bem como
excertos de reflexdes semanais. Para além disso, recorrerei a alguns autores no sentido
de fundamentar aquelas que sdo as minhas convicgoes.

Primeiramente, importa mencionar uma componente determinante nesta
profissao: a reflexibilidade. Um educador de infancia ndo deve perder a sua “capacidade
de espanto e de indignagéo e a vontade de rebeldia e de inconformismo” (Santos, 1996,
p.16), sendo, como tal, essencial que, ao longo de todo o percurso de formagéo e
crescimento profissional, coloque questbes de forma constante, que o levem a refletir,
a questionar, a discutir, a pensar acerca de assuntos e problemas que se vao impondo
quotidianamente. Perrenoud (2002) afirma que o educador € “um inventor, um
pesquisador, um improvisador, um aventureiro que percorre caminhos nunca antes
trilhados e que pode se perder caso néo se reflita de modo intenso sobre o que faz e
caso nao aprenda rapidamente com a experiéncia” (p.13), Deste modo, os profissionais
de educacdo devem manter uma preocupacao continua em refletir acerca das suas
praticas, procurando encontrar estratégias que os auxiliem a superar desafios e dar
sentido a sua pratica. Foi neste sentido que, ao longo de todo o meu percurso, sendo
algo que pretendo mobilizar para a minha vida profissional, procurei adotar uma pratica
reflexiva (cf. Anexo A, secgao XIV, para consulta das reflexdes realizadas), desafiando-
me constantemente e submetendo tudo o que fiz a um olhar analitico e a um
qguestionamento critico, tendo sempre presente a premissa de que, em educacgao, “as
respostas néo sao estanques nem existem verdades absolutas” (Machado & Simdes,
2015, p. 197).

Os ultimos meses foram um verdadeiro desafio, repleto de incertezas. A situagao
pandémica que continua a assolar todo o mundo acarretou diversos imprevistos e, a
semelhanga da PPS |, a PPSIl acabou por ser alvo de algumas modificagdes,
nomeadamente ao nivel da duragdo da pratica. Ainda que de uma forma menos
inesperada, comparativamente ao modo como ocorreu aquando do primeiro médulo da
PPS, as atividades letivas presenciais foram suspensas entre janeiro € margo com a

implementacdo do Estado de Emergéncia em Portugal. Devo dizer que estes dois
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meses, em que mantive contacto com as criangas, com as familias e com a equipa
educativa, através do envio de propostas diversas e de sessdes Zoom, se revelaram
um verdadeiro desafio. Atente-se ao seguinte excerto de uma reflexdo realizada

aquando do regresso as atividades letivas presenciais:

Ao longo deste periodo foram surgindo alguns receios: o medo de
gue as propostas nao fossem adequadas; de que este tempo modificasse
a relagdo que ja havia sido construida com cada uma das criangas; o
medo de que este periodo se prolongasse demasiado (o que, felizmente,
n&o aconteceu).

Ainda assim, destaco alguns aspetos positivos. Em primeiro lugar,
0s encontros Zoom e até mesmo as propostas que eu ia enviando
permitiram-me estabelecer um contacto mais frequente com as familias
das criangas, o que possibilitou, por um lado, uma aquisicdo de um maior
conhecimento relativamente as mesmas e, por outro, que as familias
pudessem conhecer-me também a mim e ao trabalho que fui
desenvolvendo ao longo deste periodo. Para além disso, permitiu-me
manter um contacto frequente com as criangas, sendo que este se
revelou um aspeto bastante positivo, na medida em que aprimorou a
minha relagdo com as mesmas e, de certa forma, ajudou a que estas nao
me “esquecessem” e me continuassem a ver enquanto adulta da sala.
(Excerto da Reflexao da 112 semana de PPS Il — cf. Anexo A, secgéo XIV,

para consulta da reflexdo na integra)

Apesar de ter sido uma experiéncia um tanto ou quanto conturbada, estes dois
periodos de estagio, em Creche e em JI, revelaram-se enquanto oportunidade para
aprofundar os meus conhecimentos relativamente ao trabalho desenvolvido com
criangas dos 0 aos 3 anos e, mais recentemente, dos 3 aos 6 anos. Apraz-me referir
que, em ambos os periodos, me dediquei inteiramente ao meu crescimento profissional,
aperfeicoando qualidades e superando dificuldades de forma a evoluir. De facto,
considero que o empenho e dedicacido que mobilizo em diversas situacbes do meu
quotidiano (sendo esta uma caracteristica pessoal) foi evidente ao longo de toda a
minha jornada. Esta questdo encaminha-me a refletir, de uma forma muito geral, acerca
do conceito “identidade profissional”. Silva e Pereira (2011), apoiando-se na perspetiva

de Hargreaves e Fullan (1992), referem que “o desenvolvimento profissional do
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professor é indissociavel da pessoa, do profissional e das condigbes soécio-culturais em
que o mesmo se constroi” (p.548). Deste modo, as caracteristicas pessoais, as
vivéncias, os principios e valores de um individuo vdo acompanha-lo na sua pratica
profissional, sendo readaptados conforme os desafios e experiéncias que vai
vivenciando. Sarmento (2009) acrescenta que a identidade profissional € “uma
construgao inter e intrapessoal, ndo sendo, por isso, um processo solitario: desenvolve-
se em contextos, em interac¢des, com trocas, aprendizagens e relagdes diversas da
pessoa com e nos seus varios espacos de vida profissional, comunitario e familiar”
(p.48). Assim sendo, de seguida, nomearei algumas caracteristicas que considero
serem pessoais e que interferiram diretamente na minha postura profissional nos
estagios realizados em ambas as valéncias.

Uma primeira caracteristica prende-se com a adocédo de uma postura tranquila,
principalmente em situagdes de maior agitagao, frustragéo ou ansiedade, transmitindo
serenidade as criangas e, consequentemente, auxiliando-as na regulacdo das suas

emocgoes.

A Pe. estava a chorar. A SF. tinha o pé na sua cadeira e a crianga
apontava para o pé da amiga. Aproximei-me e disse: “Acho que a Pe. te
esta a tentar dizer alguma coisa.”. A SF. olhou para mim e abanou a
cabeca negativamente. Eu continuei a dizer: “SF., a Pe. ndo esta a gostar
que tenhas o teu pé na cadeira dela. Tu tens a tua ela tem a dela. Podes
por o pé na tua cadeira.”. A crianga colocou o pé na sua cadeira e eu
disse: “Boa, obrigada SF.”. (NC50)

Outra caracteristica pessoal que importa mencionar prende-se com a minha
facilidade em estabelecer relagdes de afetividade, proximidade e afeto com as criangas.
Comego por referir que me aproximei de ambos os grupos de modo progressivo,
interagindo com as criangas nos momentos de brincadeira, tanto na sala como no
espago exterior. Por outro lado, ao integrar os varios momentos da rotina fui
estabelecendo uma relagdo de proximidade com cada criangca, como, por exemplo,
aquando dos momentos de higiene. Saliento que nestas ocasides procurei ser
comunicativa e afetiva para possibilitar “interagdes didaticas intimas” e de qualidade
(Portugal, 2000). De facto, a minha postura tranquila, acima mencionada, e o carinho, o
respeito e a disponibilidade afetiva para com as criangcas foram, sem duvida, fatores

facilitadores neste processo.
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Relacionada com esta caracteristica, saliento, ainda, que me revejo como uma
pessoa que rapidamente se consegue envolver nas brincadeiras das criangas, sendo
que esta disponibilidade para brincar com as mesmas, sempre que possivel e de forma
responsiva se constitui enquanto aspeto que pretendo colocar em pratica enquanto
futura educadora de infancia. Em ambos os estagios tentei mostrar-me disponivel para
brincar com as criangas e interagir com as mesmas ao longo destes momentos. Por
vezes, pedia para participar, outras vezes eram elas que me solicitavam que
participasse nas suas brincadeiras, o que se pode comprovar através dos seguintes

registos diarios e nota de campo:

Enquanto brincavam dentro da tenda, eu entrei e sentei-me. O V.
perguntou-me: “Queres brincar?” e o F. questionou-me: “Queres brincar
connosco?”. Eu respondi: “Sim, claro!”. O V. disse: “Anda! Ficas com o t-
rex.”. (NC10)

De manha, depois da reunido, a Leo. e a MR. estavam sentadas na area
da biblioteca a ver livros. Aproximei-me das criangas e perguntei: 'Posso
juntar-me? Querem ajuda para ler essas historias?'. As criangas
chegaram-se para o lado, deixando um espago no meio do sofa para que
eu me pudesse sentar. A MR. disse: 'Primeiro este.' A medida que eu ia
lendo a histéria, o FA e a T. sentaram-se no chao em frente ao sofa e
foram pedindo que lhes lesse outras histérias que iam escolhendo.
(NC20)

De facto, posso afirmar que estes momentos de brincadeira com as criangas me
auxiliaram no conhecimento das caracteristicas de cada uma das criangas e do grupo
no geral. Ressalvo, ainda, que estes se revelaram enquanto momentos privilegiados
para o estabelecimento de uma relagao de proximidade com as criangas. Outro aspeto
a destacar tem que ver com o facto de, nestes momentos, ter evitado uma abordagem
diretiva, isto €, de n&o ter assumido o controlo das brincadeiras e das interacdes que, a
partir delas, se iam estabelecendo. Devo salientar que, embora tenha tentado participar
nas brincadeiras das criangas ao longo da PPS Il, a minha disponibilidade foi mais
reduzida quando comparada com a que conseguia ter no contexto de Creche. Penso
que isto se deve ao facto de, em JI, existirem multiplas dindmicas e situagdes a
coocorrer e, tendo eu estado sempre implicada em algumas delas, a minha

disponibilidade diminuiu.
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As duas caracteristicas relatadas anteriormente originaram resultados bastante
positivos no que concerne a minha relagdo com as criancas, na medida em que esta se
foi fortalecendo, o que acabou por aumentar, progressivamente, a sua disponibilidade
para ouvir, brincar, participar nas propostas e colaborar em momentos da rotina por mim
dinamizados.

No comecgo dos estagios necessitei de algum tempo para compreender 0 meu
papel, isto porque a equipa educativa j& estava formada e funcionava bem entre si.
Ainda assim, em ambos os contextos, toda a equipa educativa facilitou a minha
adaptacéao e rapidamente me senti como um elemento que fazia a diferenga. Devo referir
que em JI a minha adaptagao foi mais vagarosa o que se deveu, essencialmente, a
minha apropriacdo da rotina e respetivos instrumentos de pilotagem. Ainda assim, nas

primeiras semanas, fui aos poucos conseguindo integrar-me:

Esta primeira semana foi como que um amontoado de informacéo.
Apesar de ja ter tido a oportunidade de estagiar num contexto que se
regia por este modelo pedagdgico, existem alguns aspetos que considero
serem totalmente novos para mim, pelo que ainda ndo estou totalmente
confortavel com todas as tarefas e procedimentos que integram a rotina,
ainda que este aspeto tenha sofrido um progressivo melhoramento ao

longo dos dias. (Excerto da reflexdao da 12 Semana da PPS Il)

Especificando o contexto de creche considero que foram inUmeras as aprendizagens e
contributos que esta experiéncia me proporcionou para a construcdo da minha
profissionalidade Com estas profissionais compreendi a importancia do trabalho em
equipa e a forma como este influencia todo o processo educativo.

A medida que estas aprendizagens iam sendo realizadas, consciencializei-me
da importancia do estabelecimento de relagdes responsivas e da adocio de cuidados
calorosos com as criangas. De acordo com Portugal (2009), “Se é quase do senso
comum que cuidados e estimulacdo precoces, calorosos e responsivos, tém um
importante impacto no modo como as criangas se desenvolvem, na sua capacidade
para aprender e para regular comportamentos socio-emocionais (...).” (p.47).

Ao longo do meu percurso tentei sempre dar tempo as criangas em diversas
situacbes, ainda que permanecesse disponivel, para que conseguissem eliminar
sentimentos de frustracdo ou resolver determinadas situagbes. Basicamente, respeitei

o direito de as criangas possuirem sentimentos e de os poderem expressar, oferecendo-
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lhes apoio sem exagerar, de forma a que pudessem perceber os seus sentimentos e

emocoes. A titulo de exemplo:

O I. comecgou a chorar. Dei-lhe tempo para que ele se pudesse acalmar.
A crianga atirou uma cadeira para o chao e, depois de algum tempo a

chorar, dirigiu-se na minha direcéo e eu abracei-o. (NC185 — PPS I)

A par desta questdo da responsividade, adveio uma das minhas grandes
dificuldades ao longo do estagio em Creche. As criangas, desde que nascem, sao seres
dependentes, cabendo aos adultos que as acompanham a regulagéo e satisfagao das
suas necessidades basicas. Nestes momentos, deve ser promovido um
desenvolvimento, progressivo e acompanhado para que estas se tornem auténomas a
todos os niveis e capazes de regular as suas préprias necessidades. Os momentos da
rotina sado, portanto, essenciais neste processo, sendo que neles se encontra incluida a
alimentagéo e o sono. Ao longo da PPS | a regulagéo da alimentagéo e do sono de
algumas criangas acabou por me suscitar algumas duvidas que se prendiam, sobretudo,
com o facto de nao perceber o momento dito “certo” para parar de incentivar a crianca
a comer ou a dormir perante a sua recusa. De modo a colmatar esta dificuldade fui, ao
longo do meu percurso, experimentando diversas estratégias que fossem adequadas a
cada crianga e tentando perceber as razdes pelas quais as criangas ndo queriam comer
ou dormir. Acima de tudo, percebi que devo respeitar e dar tempo as criancas para que
estes momentos possam ser tranquilos e prazerosos.

Outra dificuldade que senti ao longo da periodo de estagio em Creche prendeu-
se com o facto de ser um pouco insegura ao nivel da gestao do grupo e na forma de
agir perante determinadas situagdes. Por vezes, acabava por ndo agir de uma forma
auténtica por nao saber se iria proceder da forma mais correta. Numa conversa informal
com a educadora cooperante, esta referiu que, por vezes, o facto de eu ndo agir de
forma genuina poderia originar a que a minha pratica parecesse “robotizada”, ainda que
ela n&do tenha notado essa caracteristica em mim. Explicou-me, também, que, por vezes,
temos de agir de forma espontanea (mas ponderada) e que, se essa estratégia que
tinhamos utilizado ndo tivesse sido a mais correta ou nao tivesse resultado, deveriamos
refletir sobre o sucedido e pensar noutra mais adequada. O facto de o tempo de estagio
ter sido curto, ndo me permitiu colmatar, na totalidade, esta dificuldade, contudo foi

possivel continuar este percurso evolutivo ao longo do estagio em contexto de JI no que
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concerne a este a outros aspetos. Atente-se ao seguinte excerto de uma reflexdo

realizada durante a PPS II:

aspeto:

Refletindo um pouco acerca desta minha (grande) dificuldade, chego a
conclusao de que esta se deve, sobretudo, a quatro fatores: o facto de eu
nao perceber, em parte, quando devo colocar termo ao tempo de
participagao das criangas; o facto de, nestes momentos, as criangas nao
me respeitarem, ainda, enquanto adulta da sala; a minha dificuldade em
encontrar estratégias que me permitam estabelecer alguma ordem
nestes momentos; o ndo cumprimento de algumas regras basicas de
interagédo por parte das criangas. (Excerto da reflexdo da 42 semana de
PPS II)

Ainda assim, estou convicta que fiz um caminho muito positivo quanto a este

Relativamente ao segundo aspeto, senti que houve uma grande evolugéo
no meu reconhecimento por parte das criangas enquanto adulta
igualmente competente da sala. A gestdo do grande grupo foi e, ainda
que esteja a melhorar neste aspeto, continua a ser a maior dificuldade e
o caminho mais longo que tive de percorrer ao longo do estagio até aqui,
pelo que fiquei realmente feliz quando percebi que, de facto, o meu
esforco e empenho comegavam a gerar frutos. (Excerto da reflexdo da
102 semana de PPS Il)

Uma terceira dificuldade que se manteve desde a PPS | prendeu-se com o facto

de, ao apoiar as tarefas individuais, perder, em parte, a visdo da dinamica de grupo. De

facto, ao longo do meu percurso fui privilegiando bastante os momentos que tinha com

cada crianga individualmente ou com pequenos grupos, envolvendo-me e usufruindo

dos mesmos. Por vezes, acabavam por ocorrer determinadas situagdes importantes que

eu ndo conseguia captar, devido a minha falta de visdo periférica. Numa conversa

informal com as educadoras cooperantes de ambas as PPS’s, estas salientaram o facto

de esta ser, igualmente, uma dificuldade que tentavam colmatar na totalidade ha ja

algum tempo, por ser muito complexa. Ressalvaram, ainda, que o facto de eu me

conseguir concentrar, envolver e usufruir desses tempos de pequeno grupo era uma

mais valia e que, s6 com a pratica, iria conseguir adquirir uma visdo mais ampla de todo
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0 grupo. Por outro lado, relembraram-me que existiam outras pessoas na sala, o que
me permitia usufruir desses momentos de pequeno grupo.

O que mais destaco como aprendizagem significativa em ambos os estagios foi
o facto de ter contactado com uma pratica sustentada num modelo pedagdgico
especifico — o MEM. Em concordancia com Formosinho (2013) “os modelos tém a
vantagem de tornar explicitos os fundamentos da acao diaria, isto &, os valores, as
teorias e a ética subjacentes a essa agéo.” (p.16), o que me auxiliou numa mais facil
compreensdo de como toda a teoria que ja conhecia se aplicava no quotidiano.

Devo ressalvar que, ao longo dos dois estagios, houve um aspeto que se revelou
fragil: a relagdo com as familias. De facto, e ainda que tivesse realizado alguns esforgos
no sentido de estabelecer uma relagdo de confianga com as mesmas, penso que este
foi um aspeto que ficou como que “em falta” ao longo da minha pratica muito em
consequéncia da atual situagdo pandémica. Ainda assim, foi-me possivel observar a
importancia das mesmas em todo o processo educativo, pelo que € um principio que
pretendo levar a cabo no meu futuro profissional, o de estabelecer uma relagcéo assente
no sentimento de empatia, confianga e proximidade com as familias, informando-as da
minha pratica e integrando-as naquilo que € o quotidiano da Creche/Jl.

Em suma, com o findar destes estagios pude refletir mais aprofundadamente
acerca da educadora que pretendo ser, mobilizando para a minha vida profissional
estratégias que tenho a certeza de que n&o quero adotar e, por outra, estratégias com
as quais me identifico. Assim, apraz-me afirmar que estou preparada para ser
educadora e para continuar nesta aprendizagem que é concretizada quotidianamente,
mantendo no meu trabalho “o prazer, a capacidade de espanto e de (...) [me] maravilhar”
(Vasconcelos, 2009, p. 65).
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6. CONSIDERACOES FINAIS



Terminado o meu percurso formativo, importa ressalvar que todas as
experiéncias que vivenciei ao longo do mesmo influenciaram a educadora que quero
ser futuramente. Confesso que, antes das PPS’s ndo tinha uma consciéncia tao
profunda de alguns aspetos, contudo, estas experiéncias em Creche e JI fizeram de
mim uma profissional mais segura que apresenta uma posicdo bem definida
relativamente a algumas controvérsias e assuntos que surgem no campo educativo.

Quer isto dizer, entdo, que a realizagdo dos estagios foi, de facto, bastante
significativa: permitiu-me consolidar na pratica conhecimentos apreendidos ao longo da
minha formacgao tedrica; possibilitou-me a consolidagao de ideias e principios que ja
outrora defendia enquanto futura educadora de infancia; permitiu-me refletir acerca de
diversos assuntos, mais ou menos evidentes ao longo do quotidiano dos contextos de
creche e JI; possibilitou-me comecgar a pensar em estratégias que pudessem ser
utilizadas em diversas situagbes e, por outra, tendo em conta as caracteristicas
especificas de cada crianga; permitiu-me a realizagdo de diversas aprendizagens € a
vivéncia de momentos prazerosos com as criangas; permitiu-me perceber como o
trabalho em equipa é tao importante e influente em todo o processo educativo;
possibilitou-me, em parte, a construcdo da minha identidade profissional, sempre com
a premissa de que este € um processo infindavel.

Um aspeto que pretendo realcar prende-se com a imprescindibilidade do
trabalho cooperativo e o respeito entre a equipa educativa. Segundo Sarmento (2006),
“falar em educacgao de infancia é falar numa actividade relacional por exceléncia, em
que o pensar e o sentir de cada pessoa-profissional é essencial na forma como a sua
acao pedagogica decorre” (p. 7). No fundo, cada elemento da equipa educativa € um
ser individual que tem caracteristicas proprias. Nesta continuidade Sarmento (2009)
acrescenta que ndo ha homogeneidade “nas perspectivas, nos valores e nas atitudes
de todos os membros da mesma area” (p. 47), uma vez que somos todos diferentes. Ao
longo do meu percurso percebi como esta diversidade se pode tornar muito rica, uma
vez que possibilita a partilha de conhecimentos e experiéncias que nos incentivam a
crescer profissionalmente. Em ambas as equipas educativas que me acompanharam
primava o respeito pelos principios e perspetivas pessoais de cada elemento que delas
faziam parte.

Relativamente a componente investigativa, e tendo consciéncia da sua
importancia na pratica pedagdgica de uma educadora de infancia, consegui ter a

percecdo de como decorre todo o processo investigativo. Esta investigagao
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consciencializou-me e demonstrou-me a relevancia que o discurso dos adultos, e
consequentemente o meu proprio discurso, assume na delimitagdo daquilo que é, ou
nao, uma crianga, alertando-me para o facto de as proprias criangas possuirem esse
discurso enraizado nas suas representagdes acerca de si proprias.

No que concerne a realizagado do presente relatorio, este tornou-se bastante
pertinente, na medida em que me levou a escrever e a refletir acerca da pratica antes,
durante e depois da mesma se concretizar, permitindo-me adequar a minha agao ao
bem-estar das criancas e aquilo que realmente necessitam e se interessam. Para além
disso, permitiu-me, mais uma vez, perceber quao benéfica é e ira ser, sempre, a adogao
de uma postura reflexiva e da escrita no meu futuro profissional.

Em jeito de conclusao, apraz-me terminar com as palavras de Rinaldi (2006,
citado por Lino, 2013): “o verbo que orienta a agao néo é falar, explicar, transmitir;
primeiro que tudo € necessario escutar’ (p.127). De facto, estagiar neste contexto
educativo auxiliou-me na compreensao de como é realmente através da escuta ativa da
crianga, da equipa, das familias e da comunidade que é possivel concretizar uma pratica
educativa que se quer de qualidade, transformadora e que faga realmente a diferenca.
Saliento, ainda, que esta experiéncia, que me auxiliou na minha evolugéo e crescimento
pessoal e profissional, me possibilitou consolidar e expandir ainda mais o desejo de

seguir esta profissao.

80



REFERENCIAS



Alarcdo, |. (2002). Escola Reflexiva e Desenvolvimento Institucional: Que Novas
Fungdes Supervisivas? In J. Oliveira-Formosinho (Ed.), A Supervisdo na
Formagéo de Professores I: Da Sala a Escola. (pp. 218-238). Porto Editora.

Almeida, T. (2018). Curriculos e agenciamentos do devir: transitos ao redor de Deleuze
na delimitagdo da infancia a partir de O Emilio de Rousseau. Revista de
Psicologia, 30(3), 302-309.

Almeida, T. (2019). Psicologia do desenvolvimento e a delimitacdo de modos de ser
crianga. Devir-adulto, devir-sujeito e a educagao de infancia. In F. lemo & M. L.
Nascimento (org.), Biopolitica e Tanatopolitica: A Agonistica dos Processos de
Subjetivagdo Contemporaneos (pp. 229-249). Editora CRV.

Almeida, A., & Boto, C. (2021, no prelo). Agenciamento crianga-arquétipo e o problema
do por vir. Para um dialogo no interior do “novo sentimento da infancia”.
In: Barzotto, Valdir Heitor; Ricardo, Elio Carlos; Almeida, Rogério de; Duraes,
Fabiola Alice Dos Anjos; Viviani, Fabricia Carla; Colombo Junior, Pedro Donizete
(orgs.). Quando a Pesquisa Conta - X Simpésio de Pés-Doutorado da FEUSP.
1. ed. Sao Paulo: Universidade de S&o Paulo. Faculdade de Educagao, 2021. v.
1. Amado, J. (2017). Manual de investigagao qualitativa em educagéo. Imprensa
da Universidade de Coimbra.

Amado, J., & Ferreira, S. (2017). A entrevista na investigagdo em educagéo. In J. Amado
(Coord.), Manual de investigagdo qualitativa em educagdo (pp. 209-234).
Imprensa da Universidade de Coimbra.

Amado, J., & Freire, I. (2017). Estudo de caso na investigagdo em educagao. In J.
Amado (Coord.), Manual de investigagao qualitativa em educagéo (pp. 123-145).
Imprensa da Universidade de Coimbra.

Amado, J., Costa, A. P., & Crusoé, N. (2017). A técnica da Analise de Conteudo. In J.
Amado (Coord.), Manual de investigagao qualitativa em educagéo (pp. 303-352).
Imprensa da Universidade de Coimbra.

Andrade, T. O. (2012). As Representagbes da Infancia: seus conceitos e impactos na
condicao sociocultural. Revista Cientifica Indexada Linkania Junior, 3, 1-9.

APEIl. (2012). Carta de Principios para uma Etica Profissional. Associagdo de
Profissionais de Educacao de Infancia.

Bernier, A., Carlson, S. M., & Whipple, N. (2010). From External Regulation to Self-
Regulation: Early Parenting Precursors of Young Children’s Executive
Functioning. Child Development, 81(1), 326-339.

82



Bohan, K. (2014). O Movimento da Escola Moderna como pratica da liberdade: O
desenvolvimento da autonomia da crianga no jardim de infancia. [Dissertagao de
Mestrado ndo publicada]. Repositério Aberto da Universidade do Porto.
https://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/78100/2/34034.pdf

Boto, C. (2010). A invengao do Emilio como conjectura: opgao metodoldgica da escrita
de Rosseau. Educacéo e Pesquisa, 1(36), 207-225.

Burman, E. (2019) Child as method: implications for decolonising educational research.
International Studies in Sociology of Education, 28(1), 4-26.

Buss-Simao, M. (2014). Pesquisa etnografica com criangas pequenas: reflexdes sobre
o papel do pesquisador. Dialogo Educacional, 14(41), 37-59.

Cardona, M. J. (1997). Para a Histéria da Educacéao de Infancia em Portugal: O discurso
oficial (1834-1990). Porto Editora.

Coelho, R., & Tadeu, B. (2015). A importancia do brincar na educagao de infancia.
http://repositorio.ipl.pt/bitstream/10400.21/4565/1/Coelho%26 Tadeu.pdf

Cruz, A., Ventura, C., Rocha, M., Peres, N., & Sousa, T. (2015). Assim aprendemos
juntos. Escola Moderna, 3, 35-52.

D’Onofrio, B. M., Singh, A. L., lliadou, A., Lambe, M., Hultman, C. M., Neiderhiser, J. M.,
Langstrom, N., & Lichtenstein, P. (2010). A Quasi-Experimental Study of
Maternal Smoking During Pregnancy and Offspring Academic Achievement.
Child Development, 81(1), 80-100.

Davis, E. P., & Sandman, C. A. (2010). The Timing of Prenatal Exposure to Maternal
Cortisol and Psychosocial Stress Is Associated With Human Infant Cognitive
Development. Child Development, 81(1), 131-148.

DiPietro, K. A., Kivlighan, K. T., Costigan, K. A., Rubin, S. E., Shiffler, D. E., Henderson,
J. L., & Pillion, J. P. (2010). Prenatal Antecedents of Newborn Neurological
Maturation. Child Development, 81(1), 115-130.

Ferreira, M. (2004). “A porta do JI da Varzea” ou... retratos da heterogeneidade social
que envolve e contém o grupo de criangas. In. M. Ferreira (Ed.), “Agente gosta
é de brincar com os outros meninos!”. Relagbes sociais entre criangas num
Jjardim de infancia” (pp. 65-102). Edi¢cdes Afrontamento.

Ferreira, M. (2010). “- Ela é nossa prisioneira!” — Questdes Tedricas, Epistemoldgicas e
etico-metodologicas a proposito dos processos de obtencdo da permissao das
criangas pequenas numa pesquisa etnografica. Revista do Departamento de

Educacgéo e do Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo, 18(2), 151-182.

83



Ferreira, N., Martins, C, Hortas, M.J., & Dias, A. (2011). Do Patriménio Local ao Curriculo
Nacional: Analise de projetos no dmbito das Metodologias de Ensino de Histdria
e Geografia para o 1° e 2° CEB. In C. Gongalves, & C. Tomas (Eds.), Atas do V
Encontro do Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais — Escola e
comunidade. (pp. 499-512). Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais.

Folque, M. (1999). A influéncia de Vigotsky no modelo curricular do Movimento da
Escola Moderna para a educacéo pré-escolar. Escola Moderna, 5, 5-12.

Folque, M. A. (2014). Reconstruindo a cultura em cooperagdo mediado pela pedagogia
para a infancia do Movimento da Escola Moderna portuguesa. Perspectiva, 32
(3), 951-975.

Folque, M. A. (2018). O aprender a aprender no Pré-Escolar: O modelo pedagodgico do
Movimento da Escola Moderna (3.2 ed.). Fundagao Calouste Gulbenkian.
Folque, M. A., & Bettencourt, M. (2018). O Modelo Pedagdgico do Movimento da Escola
Moderna em Creche. In J. Oliveira-Formosinho, & S. B. Araujo (Orgs.), Modelos

Pedagdgicos para a Educagdo em Creche (pp. 114-138). Porto Editora.

Folque, M. A., Bettencourt, M., & Ricardo, M. (2015). A pratica educativa na creche e o
modelo pedagégico do MEM. Escola Moderna, 3(6), 13-34.

Formosinho, O. J. (2013). Modelos Curriculares para a Educagao de Infancia. Porto
Editora.

Fox, S. E., Levitt, P., & Nelson lll, C. A. (2010). How the Timing and Quality of Early
Experiences Influence the Development of Brain Architecture. Child
Development, 81(1), 28-40.

Hay, D. F., Pawlby, S., Waters, C. S., Perra, O., & Sharp, D. (2010). Mothers’ Antenatal
Depression and Their Children’s Antisocial Outcomes. Child Development, 81(1),
149-165.

Hay, D., Payne, A., & Chadwick, A. (2004). Peer relations in childhood. Journal of Child
Psychology and Psychiatry, 45(1), 84-108.

Hohmann, M., & Weikart, D. (2011). Educar a Crianga. Fundagao Calouste Gulbenkian.

Homem, M. (2002). O Jardim de Infancia e a familia: As fronteiras da cooperagéo.
Instituto de Inovagao Educacional.

Katz, L., & McClellan, D. (2003). O Papel do professor no desenvolvimento social das
criangas. In J. Formosinho (Org.). Educagéo Pré-escolar — a construgdo social
da moralidade. (pp.12-50). Texto Editores.

Kohan, W. O. (2003). Inféncia. Entre Educacéo e Filosofia. Auténtica.

84



Kuhlmann, J. M. (2010). Infancia e educacéo infantil: uma abordagem histérica. Porto
Alegre.

Lino, D. (2013). O Modelo Pedagdgico de Reggio Emilia. In J. Oliveira-Formosinho
(Org.), Modelos Curriculares para a Educagéo de Infancia (pp.109-140). Porto
Editora.

Lino, D. (2014). A qualidade do contexto na educagéao de infancia perspetivada através
da escolha e do envolvimento. Nuances: estudos sobre Educagéao, 25(3), 137-
154.

Lopes, C.C. (2005). Caracterizar a agao educativa para ensinar a partir do aluno.
Edigbes Cosmo.

Luis, J. F., Andrade, S., & Santos, P. C. (2015). A atitude do educador de infancia e a
participacao da crianga como referenciais de qualidade em educacao. Revista
Brasileira de Educagéo, 20(61), 521-541.

Lustig, A. L., Carlos, R. B., Mendes, R. P., & Oliveira, M. I. (s.d.). Crianca e Infancia:
Contexto Histérico Social. Consultado em
https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/693/0/TR18.1.pdf

Machado, S., & Simdes, A. (2015). A Educagao de Infancia e a gestdo do grupo de
criangas: relato de um percurso. Atas do Il Encontro de Mestrados em Educagéo
e Ensino da Escola Superior de Educacao de Lisboa (pp. 186-193). CIED.

Marchao, A. J. G., & Fitas, A. C. P. (2014). A avaliagao da aprendizagem na Educacgao
Pré-escolar. Revista Iberoamericana de educacion, 64, 27-41.

Marques, R. (2001). Professores, Familia e Projeto Educativo. Edicdes ASA

Martins, M. J. (2014). Histéria da Criangca em Portugal. Edi¢cdes Parcifal.

Matos, C., Vicente, L., Alves, R., & Figueira, S. (2015). O Trabalho em Equipa numa
Creche em Setubal. Mediagées, 1(3), 19-27.

Meaney, M. J. (2010). Epigenetics and the Biological Definition of Gene x
Environment Interactions. Child Development, 81(1), 41-79.

Morais, C. M. S. A. (2016). A Organizagao do Tempo em Educagéo de Inféncia - A
adequacéo da rotina as necessidades e interesses das criancgas. [Dissertagao de
Mestrado nao publicada]. Repositorios Cientificos de Acesso Aberto de Portugal.
https://comum.rcaap.pt/bitstream/10400.26/10997/1/Relat%c3%b3rio_ CMorais__
versaoFinal%20%281%29.pdf

85



Oliveira-Formosinho, J. (1998). Contextualizagao do Modelo Curricular High/Scope no
Ambito do “Projeto Infancia”. In Miguel A. Zabalza (Org.), Qualidade em
Educacgéo Infantil (pp.141-170). Artmed.

Perrenoud, P. (2002). A pratica reflexiva no oficio do professor. Profissionalizagédo e
Raz&o Pedagogica. Artmed Editora.

Pollak, S. D., Nelson, C. A., Schlaak, M. F., Roeber, B. J., Wewerka, S. S., Wiik, K. L.,
Frenn, K. A,, Loman, M. M., & Gunnar, M. R. (2010). Neurodevelopmental Effects
of Early Deprivation in Postinstitutionalized Children. Child Development, 81(1),
224-236.

Ponte, J. P. (2008). Investigar a nossa pratica: uma estratégia de formacdo e de
construgao do conhecimento profissional. In Actas Del VIl Simposito de La
SEIEM, 2(4), 153-180.

Portugal, G. (2000). Educagéo de Bebés em Creche: Perspetivas de Formacéo Tedricas
e Praticas. Infancia e Educacéo Investigacdo e Préticas, (1), 85-106.

Portugal. G. (2009). Desenvolvimento e Aprendizagem na Infancia. In Alarcéo (coord.).
A Educacgéo das Criangas dos 0 aos 12 Anos. (pp. 33 — 67). Conselho Nacional
de Educacéo.

Post, J., & Hohmann, M. (2007). Educagdo de Bebés em Infantarios. Cuidados e
Primeiras Aprendizagens. Fundacéo Calouste Gulbenkian.

Price, T. S., Grosser, T., Plomin, R., & Jaffee, S. R. (2010). Fetal Genotype for the
Xenobiotic Metabolizing Enzyme NQO1 Influences Intrauterine Growth Among
Infants Whose Mothers Smoked During Pregnancy. Child Development, 81(1),
101-114.

Queirds, J., & Rodrigues, V. (2006). «Nao, ndo somos jornalistas». Uma introdugdo a
utiizacdo do diario de campo e da fotografia na pesquisa socioldgica.
Comunicagao apresentada na Conferéncia Etnografias em Contexto Urbano:
quatro estudos de caso, organizada pelo Instituto de Sociologia da Faculdade de
Letras da Universidade do Porto.

Roberts, R. (2004). Pensando em Mim Mesmo e nos Outros: Desenvolvimento Pessoal
e Social. In I. Siraj-Blatchford (Ed.), Manual de Desenvolvimento Curricular para
a Educacgao de Infancia ( pp. 144-160). Texto Editora.

Rocha, M. L. (2017). O brincar no tempo livre da crianga. In T. Sarmento, F. |. Ferreira
& R. Madeira (Orgs.) (Ed.), Brincar e Aprender na Infancia (pp. 57-76). Porto
Editora.

86



Santana, |. (2000). Praticas pedagdgicas diferenciadas. Escola Moderna, 8(5), 30-33.

Santos, B. S. (1996). Para uma Pedagogia do Conflito. In L. H. Silva et al., (org.), Novos
Mapas Culturais, Novas Perspectivas Educacionais (pp. 15-33). Editora Sulina.

Sarmento, M. J. (2005). Geragdes e Alteridade: Interrogagdes a partir da Sociologia da
Infancia. Educagédo e Sociedade, 26(91), 361-378.

Sarmento, M. J., & Cerisara, A. B. (2004). Criangas e Miudos: Perspectivas Sécio
Pedagdgicas da Infancia e Educagédo. Edigdes ASA.

Sarmento, T. (2006). A APEI e a construgao de identidades profissionais. APEI. Edugao
comemorativa 25 anos.

Sarmento, T. (2009). As identidades profissionais em educagdo de infancia. Locus
Soci@l, 2, 46- 64.

Sarmento, M., Fernandes, N., & Tomas, C. (2017). Figuras de nifios y nifias en la
sociologia de la infancia en Portugal. Sociedad E Infancias, 1, 39-59.

Silva, I. L. (Coord.), Marques, L., Mata, L., & Rosa, M. (2016). Orienta¢des Curriculares
para a Educacao Pré-Escolar. Ministério da Educagdo, Direcdo-Geral da
Educacéo.

Silva, M., & Pereira, F. (2011). Formacgéo continua de educadores de infancia em
contexto de trabalho: processos de formagéo. In Atas do XI Congresso da
Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagdo (pp. 547-552). Instituto
Politécnico da Guarda.

Smyke, A. T., Zeanah, C. H., Fox, N A,, Nelson, C. A., & Guthrie, D. (2010). Placement
in Foster Care Enhances Quality of Attachment Among Young Institutionalized
Children. Child Development, 81(1), 212-223.

Sobrova-Krol, N. A., [Jzendoorn, M. H. V., Bakermans-Kranenburg, M. J., & Juffer F.
(2010). Effects of Perinatal HIV Infection and Early Institutional Rearing on
Physical and Cognitive Development of Children in Ukraine. Child Development,
81(1), 237-251.

Tomas, C. (2007). “Participagao nao tem idade” — Participagéo das criangas e Cidadania
da Infancia. Revista Contexto e Educagéo, 22(78), 45-68.

Tomas, C. (2007). Paradigmas, imagens e concec¢des da infancia em sociedades
mediatizadas. Media & Jornalismo, (11) 2007, 119-134.

Tomas, C. (2011). Ha muitos mundos no mundo: Cosmopolitismo, participagdo e direitos

da criancga. Edigdes Afrontamento.

87



Tomas, C., & Fernandes, N. (2014). Direitos da crianga, brincar e brincadeiras. In C.
Tomas & N. Fernandes (Orgs.), Brincar, brinquedo e brincadeira: modos de ser
crianga nos paises de lingua oficial portuguesa (pp. 13-25). EDUEM.

Vala, J. (1986). A analise de conteudo. In A. S. Silva & J. M. Pinto (Eds.), Metodologia
das ciéncias sociais (pp. 101-128). Edigbes Afrontamento.

Valadas, C. (2017). Os materiais na Educacdo de Infancia: a importdncia de um
Ambiente estimulante. [Dissertacdo de Mestrado ndo publicada]. Repositorio
Cientifico do Instituto Politécnico de Lisboa.
https://repositorio.ipl.pt/bitstream/10400.21/8030/1/Relat%c3%b3rio%20Jardim
%20Inf%c3%a2ncia_Catarina%20Valadas.pdf

Vandenbroeck, M. (2017). Constructuions of Truth in Early Childhood Education: A
History of the Present Abuse of Neurosciences. In M. Vandenbroeck (Ed.),
Constructions of Neuroscience in Early Childhood Education (pp.1-22).
Routledge.

Vasconcelos, T. (2009). A educacéo de infancia no cruzamento de fronteiras. Texto
Editores, Lda.

Werge, M. G. (2012). Escolas democraticas: Um olhar construtivista. [Dissertacdo de
Mestrado n&o publicada]. Repositério da Produgéo Cientifica e Intelectual da
Unicamp.
http://www.repositorio.unicamp.br/bitstream/REPOSIP/250975/1/Wrege_Marian
aGuimaraes_M.pdf

Zabalza, M. A. (1992). Didactica na Educagéao Infantil. Asa.

Decretos-Lei e Portarias:
Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto. Diario da Republica, 1.2 série — N.° 241.

88



ANEXOS

89



