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RESUMO

O presente relatdrio surge no seguimento da Pratica Profissional Supervisionada
(PPS) 11, em contexto de jardim de infancia (JI), no @mbito do Mestrado em Educacao
Pré-escolar. Tem como principal objetivo desenvolver uma analise reflexiva e critica da
intervencdo enquanto educadora-estagiaria, decorrida entre setembro de 2016 e janeiro
de 2017, procurando, igualmente, evidenciar a problematica emergente, analisada
segundo o paradigma da investigacdo-acdo (Maximo-Esteves, 2008).

O tema Espacgos de brincar: as escolhas das criancas, pretende, de uma forma
reflexiva e fundamentada, dar a conhecer de que forma é organizado o espago da sala,
evidenciando como é que as criancas se apropriam dele, e explicitando, mediante as
oportunidades criadas, quais as escolhas que fazem. Para desenvolver o estudo, optou-
se por uma metodologia qualitativa, fundamentalmente descritiva, interpretativa e
reflexiva, que contempla a recolha de dados e a formulacdo de questdes a investigar
(Bogdan & Biklen, 1994). Neste processo, selecionei técnicas e instrumentos que, de
maneira sistematica e abrangendo uma multiplicidade de perspetivas, me permitiram
reunir dados (Graue & Walsh, 2003). Estes foram organizados e analisados recorrendo a
uma triangulacdo (Graue & Walsh, 2003), condensacdo e categorizacdo (Maximo-
Esteves, 2008) que permitiu agrupar e classificar o contetdo das varias fontes de dados.

O estudo permitiu concluir que todos os intervenientes, equipa da sala, grupo de
criancas e respetivos pais, contribuiram ativamente para a aquisi¢do de significados
(Bogdan & Biklen, 1994). Como também, foi possivel observar que, mediante uma
partilha de poder entre o adulto e a crianga, ambos, tém a possibilidade de fazer escolhas
e tomar decisBes, assumindo, progressivamente, responsabilidades (Lopes da Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016) na gestdo e organizacdo do espaco da sala e respetivos

materiais, valorizando-os, apropriando-os e reestruturando-0s em conjunto.

Palavras-chave: espacos; brincar; escolhas; participacao; iniciativa.



ABSTRACT

This report is a follow-up to the Supervised Professional Practice in the context
of kindergarten, within the framework of the Masters in Pre-school Education. Its main
objective is to develop a reflexive and critical analysis of the intervention as an educator-
trainee, between September 2016 and January 2017, also seeking to highlight the
emerging problem analyzed according to the action-research paradigm (Maximo-Esteves,
2008).

The theme Play spaces: the child’s choices, intends, in a reflexive and well-
founded way, to know how the space of the room is organized, evidencing how children
appropriates it, and explaining, through the opportunities they create, what choices they
make. In order to develop the study, a qualitative, fundamentally descriptive, interpretive
and reflexive methodology was chosen, which contemplates the collection of data and the
formulation of questions to be investigated (Bogdan & Biklen, 1994). In this process, |
selected techniques and instruments that, in a systematic way and covering a multiplicity
of perspectives, allowed me to gather data (Graue & Walsh, 2003). These were organized
and analyzed using a process of triangulation (Graue & Walsh, 2003) and condensation
and categorization (Méaximo-Esteves, 2008) that allowed grouping and classifying the
content of the various data sources.

The study allowed us to conclude that all actors - staff of the room, children's
group and respective parents - actively contributed to the acquisition of meanings
(Bogdan & Biklen, 1994). It has also been possible to observe that, through a power-
sharing between the adult and the child, both have the possibility to make choices and
make decisions, progressively assuming responsibilities (Lopes da Silva, Marques, Mata
& Rosa, 2016) in the management and organization of the space of the room and its

materials, valuing them, appropriating them and restructure them together.

Keywords: spaces; play; choices; participation; initiative.
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INTRODUCAO

O relatério que aqui se apresenta pretende evidenciar o percurso realizado ao
longo da PPS 11, em contexto de JI, no ambito do Mestrado em Educacéo Pré-escolar da
Escola Superior de Educacédo de Lisboa. De forma reflexiva e fundamentada sobre a acédo
interventiva e investigativa, ¢ feita uma analise do processo vivido com a equipa
educativa (EE), grupo de criangas e respetivas familias, no referido contexto, entre
setembro de 2016 e janeiro de 2017, identificando as motivacdes e intencGes da agédo
educativa e evidenciando, através de registos, as competéncias adquiridas.

Ao longo da PPS 11, sentir e “ouvir” as multiplas linguagens das criangas, a voz
verbal e ndo verbal com que transmitiam as suas escolhas e vontades (Sarmento, 2006),
foi fundamental. Assim como, observar e “ver” 0 espago em gue se moviam e em que se
tornavam “‘especialistas em assuntos de brincadeiras” (Barra, 2014) e na sua propria
aprendizagem (Katz & Chard, 2009), tornou-se essencial.

Ao abordar a probleméatica Espacos de brincar: as escolhas das criancas,
pretendo, de forma situada e sustentada, responder as seguintes questdes emergentes: (i)
De que forma é organizado o espaco da sala?; (ii) Como é que as criangas se apropriam
dele?; (iii) Mediante as oportunidades criadas, quais as escolhas que fazem?. Estas,
guiaram e enquadraram o foco do estudo, refletindo o contexto examinado (Bogdan &
Biklen, 1994) e permitindo selecionar as técnicas e instrumentos adequados que,
oferecendo uma multiplicidade de perspetivas, contribuiram para a obtencdo dos dados
(Graue & Walsh, 2003). Para a realizacdo de uma investigacdo-acdo refletida,
autoavaliada e eticamente situada, optou-se por uma metodologia qualitativa
fundamentalmente descritiva e interpretativa (Bogdan & Biklen, 1994).

Os pressupostos eticos de respeito pela privacidade e confidencialidade dos dados
considerados no Roteiro Etico (Soares 2005, citado por Tomas, 2011) orientaram a
prética, ao longo da PPS |1, sendo esta enquadrada pelos compromissos e principios, para
uma ética profissional quanto a competéncia, a responsabilidade, a integridade e ao
respeito para com todos os intervenientes, referidos na carta de principios da Associacao
de Profissionais de Educagéo de Infancia (APEI) (APEI, 2011).

Relativamente a estrutura este relatério encontra-se organizado segundo cinco

pontos principais: (i) Caracterizacdo para a agdo; (ii) Analise reflexiva da intervencéo;



(iii) «Espagos de brincar: as escolhas das criangas» uma investigacao em JI; (iv) A
construcdo da profissionalidade docente como educadora de infancia em contexto; (v)
Consideracdes finais. Assim, no primeiro ponto é feita uma caracterizacdo reflexiva da
acdo educativa, introduzindo o meio e o contexto socioeducativo onde decorreu a PPS 11.
No mesmo ponto, surge uma breve caracterizacdo do ambiente educativo e da EE da
instituicdo, focando, em particular, a equipa, o grupo de criancas e respetivas familias da
sala C1. De seguida, ao fazer a anélise reflexiva da intervencdo em Jl, apresenta-se as
intencBes para a acdo pedagdgica com o grupo de criancgas, equipa da sala, equipa de
estagiarias, restantes grupos, respetivas equipas e colaboradores da instituicdo e familias,
explicitando e avaliando, com recurso a diferentes registos, 0 modo de a¢do desenvolvido.
Num terceiro ponto, no &mbito da investigacdo em Jl, a problemética é, numa primeira
fase, identificada e fundamentada segundo um quadro tedrico-conceptual pertinente,
numa segunda fase, é enquadrada num roteiro ético e metodologico, por fim, numa
terceira fase, € situada a luz dos dados recolhidos e analisados. Posteriormente, no ponto
da construcdo da profissionalidade docente como educadora de infancia em contexto,
surge um balanco da prética interventiva e investigativa, ao longo da PPS I e 11, em creche
e JI, relacionando os pontos convergentes e divergentes, e analisando a dimenséao pessoal
e profissional da experiéncia adquirida em ambas as valéncias. No quinto e ultimo ponto
do relatdrio, sdo apresentadas as consideracdes finais sobre a intervencéo e investigacao
desenvolvida, ao longo da PPS 11, considerando o processo vivido e 0 seu impacto ao

nivel das intenc@es e finalidades definidas para a acdo educativa.



1. CARACTERIZACAO PARA A ACAQ!

A caracterizagdo do contexto e das condi¢fes que definem o espaco onde
decorrem as acgdes e interacOes das pessoas que nele vivem (Maximo-Esteves, 2008),
tornou-se essencial para guiar a acdo pedagogica no contexto da PPS II, em JI. Neste
sentido, apresento a caracterizagdo situada e interpretativa do meio e do contexto
socioeducativo (equipa, ambiente educativo, criangas e respetivas familias) em que

decorreu a intervencéo.

1.1. A importancia do meio onde se insere a instituicdo Monstrinho das

cores?

A instituicdo Monstrinho das cores na qual decorreu a PPS em JI integra o nicleo
historico de uma freguesia do concelho de Lisboa. O edificio remonta ao séc. XIX e esta
rodeado de construgdes dos séculos XVII - XIX. Apesar do carater habitacional da area
envolvente da instituicdo existe, igualmente, uma boa oferta de comércio, infraestruturas,
transportes, servigos e espagos verdes com um acesso facilitado a toda a comunidade
escolar (CP, 2015).

Uma das formas da instituicdo se envolver no meio onde se insere é através do
objetivo institucional de manter e ampliar as parcerias com servigos e instituicdes da
comunidade local (CP, 2015). De entre as vérias, destaca-se a escola de ensino basico a
qual as criancas acedem, vérias vezes, ao longo do ano letivo. A parceria entre a
instituicdo e a escola permite, entre outras interacdes, a realizacdo da festa de natal e da
visita que é feita as salas de 1° ano, no final do ano letivo, com o0s grupos de criangas
finalistas (Nota de campo (NC) n.° 11, 30 de setembro, 2016, recreio de JI, portefélio de
JI, p.27). Como se pode observar no registo seguinte, ao apresentar um recreio contiguo
a instituicdo sdo varias as interacbes diarias entre as criancas de ambos 0s
estabelecimentos de ensino:

hoje, . . . “partilhamos” o espago [do recreio] com as criangas da escola de ensino bésico.
Estas, para além de reverem o recreio também reveem as educadoras e ajudantes de acdo

! Dados recolhidos tendo por base o Projeto Educativo (PE), elaborado pelo Conselho Pedagdgico (CP)
(2015), e o Regulamento Interno (RI), elaborado pela Dire¢éo da Institui¢do (DI) (2015), consultados
presencialmente e por observacao direta.

2 Nome ficticio dado a instituicéo.



educativa o que, a meu ver, fortalece os lacos ja existentes. (NC n.° 11, 30 de setembro,
20186, recreio de JI, portefolio de JI, p.27)

Outra das parcerias relevantes, para a EE e grupos de criancas, é desenvolvida
entre o centro paroquial e a instituicdo. Esta permite, pontualmente, a interacdo entre as
criancas e as respetivas EE e os utentes de diferentes grupos etarios, nomeadamente os
idosos do centro de dia e os jovens que frequentam as atividades de tempos livres. Sempre
considerei a relagcdo e partilha entre diferentes geragdes uma mais valia para o
enriquecimento pessoal e social de uma crianga, sendo estas desenvolvidas no seio da
familia ou da comunidade onde se insere. E neste sentido que deve ser analisado o registo

que se segue:

este dia de reis foi muito especial para as criangas e colaboradores da instituigdo, . . as
criangas puderam tanto cantar como ouvir cantar, desenvolvendo a sua autoestima e
apreciando um momento de pura fruigdo musical [e de relacdo]. (NC n.° 8, 6 de janeiro,
2017, hall de entrada (HE), portefélio de JI, p.72)

Este tipo de partilha intergeracional na qual se privilegia as atividades
desenvolvidas com criancas, idosos e adultos com necessidades especiais, vivenciando 0s
valores de uma sociedade cada vez mais inclusiva (CP, 2015, p.26), contribui para
estimular e acentuar as predisposi¢@es das criangas a participar em iniciativas solidarias,
valorizando as necessidades e prevendo os sentimentos dos outros (Katz & McClellan,
2006, p.37).

1.2. O contexto socioeducativo da instituicdo Monstrinho das cores

O estabelecimento educativo Monstrinho das cores tem a natureza juridica de
instituicdo particular de solidariedade social (IPSS), atuando sobretudo em trés grandes
areas operacionais (Infancia, Habitacdo Social e Lares), e tendo como principal viséo -
ser uma referéncia na agéo social - pela qualidade, inovacéo, iniciativa e capacidade de
intervencao (CP, 2015).

Com o propésito de promover o dever moral de solidariedade e de justica entre 0s
individuos, a instituicdo apresenta nos documentos institucionais varios objetivos e
valores que ilustram a sua missao, os quais se podem analisar na Tabela Al do portefélio
de JI, p.125. Dos documentos mencionados consta o PE trianual, o plano anual de

atividades (PAA) e o projeto curricular de casa (PCC) usados para planeamento e



acompanhamento das atividades desenvolvidas pelos ndcleos da instituicdo, de acordo
com as caracteristicas, interesses e necessidades de cada populacéao alvo (DI, 2015).

Ao nivel da inféncia, a instituicdo garante, atualmente, a 137 crian¢as, uma
resposta social em creche e JI, desenvolvendo propostas diversificadas com o objetivo de
as preparar para os desafios atuais e futuros, e contribuindo para formar cidad&os
responsaveis, autobnomos e interventivos (CP, 2015). As atividades letivas, segundo o
plano curricular de grupo (PCG) 2016/2017, elaborado pela educadora cooperante (EC),
seguem o modelo pedagdgico da instituicdo, de influéncia construtivista e séo
enquadradas nas areas de desenvolvimento da crianca e nas metas de aprendizagem para
a educacao pré-escolar (CP, 2015).

De acordo com o estabelecido pela EE, a tematica global do PCC, para o ano letivo
2016/2017, é a consciéncia ambiental e a sustentabilidade (EC, 2016). Como podemos
observar no exemplo que se segue, através da apropriacdo dos conceitos em questdo e do
que os sustenta “as criangas vao compreendendo o mundo que as rodeia, [a0 mesmo
tempo que] brincam, interagem e exploram os espagos, objetos e materiais” (Lopes da
Silva et al., 2016, p.85):

a EC pediu ao D.B. que trouxesse os dois caixotes do lixo da sala para o tapete. A sua

intencéo foi reforgar a questdo da separagéo do lixo [da sala], explicando que tipo de lixo

é que se mete em cada um dos caixotes. De seguida, questionou, individualmente,

algumas criancas, para saber que tipo de contentores do lixo é que tinham em casa. (NC
n. 6, 11 de outubro, 2016, sala de atividades (SA), portefélio de JI, p.33)

Neste tipo de exploragdes, as criancgas vao percebendo como influenciam o meio
ambiente e como sdo influenciados por ele, compreendendo a sua posi¢cdo no mundo e
como as suas agdes podem provocar mudancgas. Desta forma, as criangas sdo conduzidas
num exercicio de cidadania consciente face aos efeitos da atividade humana sobre o

patrimonio natural, cultural e paisagistico (Lopes da Silva et al., 2016, p.85).

1.3. A equipa educativa da instituicdo Monstrinho das cores

1.3.1. A equipa educativa da instituicdo

No total, a instituicdo contempla 19 colaboradores aos quais acrescem 0S
professores das atividades extracurriculares e de enriquecimento curricular (cf. Tabela
Al, portefélio de JI, p.125). Segundo o CP (2015), o trabalho da institui¢cdo é dinamizado



por uma equipa multidisciplinar, inovadora, dinamica e reflexiva. No mesmo documento
podemos observar que a formacgdo continua é uma das prioridades, permitindo aos
colaboradores, atravées de sessdes pontuais, tomar contacto com temaéticas incentivadoras
(CP, 2015). Semanalmente, segundo a EC, realizam-se reunides de CP onde s&o
analisados varios pontos, podendo ser acrescentados e discutidos outros assuntos que
sejam do interesse da EE. Sempre que necessario, as educadoras de infancia (EI) reinem-
se, em sessdes de programacao, para planear e orientar as atividades definidas no PAA.
Para além destes momentos de partilha, cooperacao e entreajuda, que promovem a coesao
da EE, pude observar outras iniciativas como o planeamento do “. . . objetivo mensuravel,
a ser desenvolvido individualmente, a pares ou em equipa e a envolver as criangas ou
familias. . .” (NC n.° 2, 10 de outubro, 2016, SA, portefdlio de JI, p.32).

Segundo os autores Katz e Chard (2009), neste tipo de momentos e de ambientes
de equipa, os individuos trabalham em conjunto para alcangcarem objetivos comuns, sendo
os seus esforcos individuais estimulados por interesses mutuos a fim de maximizarem os

resultados conjuntos.
1.3.2. A equipa educativa da sala C1

No decorrer da PPS em JI, a EE é composta por uma EIl (EC) e por uma ajudante
de acdo educativa (AAE). A EC, atualmente, com 23 anos de experiéncia, comegou a
trabalhar na instituicdo Monstrinho das cores assim que concluiu a sua formacéo, tendo
desenvolvido a sua acdo em diferentes nucleos, tanto na valéncia de creche como de JI.
A AAE, com 17 anos de experiéncia, também entrou na instituicdo assim que concluiu a
sua formacdo inicial, tendo passado por todas as valéncias. Como se analisa no registo
que se segue, ambas, desenvolvem um trabalho de parceria, partilhando valores,
respeitando as diferencas entre si, e promovendo junto das criangcas um ambiente

educativo consistente e estimulante (Hohmann & Weikart, 1997):

pedi que se deitassem como as folhas caidas e fechassem os olhos enquanto esperavam
pela surpresa que a EC e a AAE iriam improvisar. Assim que a EC entra na sala coberta
por uma caixa as criangas ficam em éxtase, percebendo, depois da caixa ser levantada,
gue ndo se tratava do monstro da caixa mas da EC e que de seguida podiam ser eles a
experimentar. (NC n.° 15, 7 de outubro, 2016, SA, portefélio de JI, p.31)



Este tipo de interacdo e de relacdo interpessoal promove um ambiente educativo
de qualidade, onde a seguranca, o bem-estar emocional, o desenvolvimento e a

aprendizagem das criancas sdo a prioridade da equipa (Portugal, 2008).

1.4. O ambiente educativo da instituicdo Monstrinho das cores

1.4.1. O ambiente educativo da instituicio

A organizagdo do ambiente educativo é analisada segundo uma perspetiva onde
“o desenvolvimento humano constitui um processo dinamico de relacdo com o meio, em
que o individuo ¢ influenciado, mas também influencia o meio em que vive” (Lopes da
Silva et al., 2016, p.21). Este entendimento permitiu, ao longo da PPS Il, adequar a agéo
e 0 contexto as caracteristicas, interesses e necessidades das criancas, sendo definida uma
ordem institucional (Ferreira, 2004) que enquadra e articula as dimensdes de organizagdo

do grupo, espacial e temporal (Lopes da Silva et al., 2016).
1.4.2. O ambiente educativo da sala C1

Na organizacdo do ambiente educativo da sala C1, as dimensdes espaco, tempo e
grupo estdo associadas e interligadas entre si. Neste sentido, “as formas de interacdo no
grupo, os materiais disponiveis e a sua organizacdo no espaco, a distribuicédo e utilizacdo
do tempo s@o determinantes para o que as criangas podem escolher, fazer ¢ aprender”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 24).

No PCG, a EC (2016) define as suas intencBes para ambas as dimensoes,
considerando as necessidades, interesses e oportunidades de aprendizagem do grupo. No
mesmo documento, a EC refere que existem diferentes fatores que influenciam o
funcionamento do grupo como: “as caracteristicas individuais, o n.° de criangas por grupo,
a relacdo entre rapazes/raparigas, as divergéncias etarias, a estrutura da sala e a sua rotina,
bem como a maneira de ser dos adultos que as acompanham” (EC, 2016, p.16).

Quanto a organizacdo do grupo, como se pode observar no registo seguinte, esta
proporciona o contexto imediato de interacdo social e de socializagéo através da relagédo
entre crianga-crianca, crianga-adulto e adulto-adulto (Lopes da Silva et al., 2016):

0 M.A. e a I. P. estenderam a brincadeira de jogo simbdlico para os sofas da area da
biblioteca, onde, a vez, cada um se deitou com a chucha na boca e foi tapado pelo outro,



sendo lida uma histdria para cada um adormecer. (NC n.° 14, 7 de outubro, 2016, SA,
portefdlio de JI, p.31)

Na interacdo descrita desenvolve-se uma acéo ludica crianga-crianga, a pares, em
que séo partilhados e manipulados, alternadamente, os mesmos objetos. A brincadeira do
faz de conta que se observa faz parte da construcdo de uma visdo do mundo e da atribuicao
do significado as coisas.

Durante a exploracdo das areas, pedi ao D.A. que ndo corresse com o carro pela sala,

relembrando que era uma das regras da sala, acrescentei que ao correr podia “chocar”

com 0s amigos e provocar um “acidente” ao que ele acrescenta: € magoar 0s amigos. De
seguida, chama a minha atencdo e diz: mas, sabes, este carro anda muito depressa,

justificando o facto de sentir necessidade de correr pela sala. (NC n.° 2, 5 de dezembro,
2016, SA, portefdlio de JI, p.64)

A interacdo crianca-adulto-crianca é igualmente importante na rotina diaria, como
se pode observar no registo anterior. Mediante este tipo de dindmica em gue se articulam
as iniciativas das criancas e as propostas do educador, brincar torna-se um meio
privilegiado para promover os diferentes tipos de relacdo, facilitando o desenvolvimento
de competéncias sociais e comunicacionais (Lopes da Silva et al., 2016).

A componente temporal e as respetivas rotinas institucionais ndo podem ser
dissociadas do item anterior, condicionando, também, a forma como as criangas se
apropriam do espaco educativo. Esta dimensdo, com a sua estrutura flexivel, contempla
0s varios momentos da rotina diaria e semanal da instituicdo e do grupo de criancas,
apresentando diversos ritmos e tipos de atividade, e permitindo oportunidades de
aprendizagem diversificadas (Lopes da Silva et al., 2016).

Na Tabela 1, podemos observar os varios momentos, ao longo do dia, que
caracterizam as rotinas institucionais no tempo-espaco (Ferreira, 2004) do grupo da sala
C1, considerando o periodo de funcionamento da instituicdo e os diversos tempos nele

contidos, 0s momentos da rotina e 0s respetivos espacos onde decorrem.

Tabela 1

Rotinas institucionais no tempo-espaco do grupo da sala C1
Tempos Espagos Rotinas
8h Todos 0s espacos Abertura da instituicao
8h Refeitorio Momento de transicdo familia/Jl
9h Sala de atividades (Area do tapete) Momento de reunido coletiva
9h30 Sala de atividades (Areas) Momento do brincar
10h Sala de atividades (Area do tapete) Momento de reunido coletiva




10h15 Sala de atividades (Areas) Momento do brincar/Atividades orientadas
11h10 Sala de atividades Momento de arrumacéo coletiva
11h15 Espaco exterior Momento do brincar

11h40 Casa de banho Higiene

11h45 Refeitério Almogo

12h15 Casa de banho Higiene

12h30 Sala de atividades (Dormitorio do JI) Repouso

15h00 Sala de atividades (Area do tapete) Momento de reunido coletiva
15h30 Refeitorio Lanche da tarde

16h00 Espaco exterior Momento do brincar

18h00 Sala de atividades (Areas) Momento do brincar

18h30 Sala de Atividades Momento de transi¢do Jl/familia
19h Todos 0s espagos Encerramento da instituicéo

Dos vérios tempos e momentos apresentados, a componente letiva, em que a EC
desenvolve as suas intengdes para o grupo, definidas no PCG (EC, 2016), ocupa o periodo
das 9h as 11h40 e das 15h as 15h30, proporcionando, diariamente, momentos de
aprendizagem em que as criancas desenvolvem, individualmente, em pequeno e grande
grupo, atividades livres e/ou orientadas pelo adulto. Para iniciar o periodo da componente
letiva a EC reune as criangas no tapete e estabelece uma breve conversa sobre as suas
novidades, ainda no mesmo momento, é feito o registo do tempo, sdo marcadas as
presencas e é feita a escolha das areas. (NC n.° 2, 26 de setembro, 2016, SA, portefélio
de JI, p.24). Este e outros momentos em grande grupo séo relevantes pelo sentido de
partilha, de respeito pelo outro e de confronto de opinides que promovem (EC,
2016/2017). Assim que a AAE chega a sala, o grupo volta a reunir-se na area do tapete
para disfrutar do lanche da manha (bolachas ou fruta) (NC n.° 2, 26 de setembro, 2016,
SA, portefolio de JI, p.24). No mesmo momento, sdo lancadas propostas de atividades,
exploradas histdrias ou partilhadas descobertas e novidades, como o exemplo abaixo:

ap6s 0 momento da histéria, o D. B., 0 D. A. e 0 G.S. partilharam com 0s amigos as

pesquisas e as histérias que fizeram em casa sobre o outono. (NC n.° 10, 13 de outubro,
2016, SA, portefolio de JI, p.35)

De seguida, consoante o tipo de proposta, as criangas sdo reunidas em pequenos
grupos, no caso de atividades como a pintura livre, ou em grande grupo, como se observa
na atividade descrita:

[na mesa de atividades] decidiram em conjunto que cores queriam acrescentar e

prepararam a massa juntando os varios ingredientes e estendendo-a com o rolo. De forma

a ampliar a exploragdo acrescentdmos palhinhas, conchas e outros instrumentos para
cortar a massa [de moldar]. .. (NC n.° 14, 14 de outubro, 2016, SA, portefolio de JI, p.36)
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Apds 0 momento de reunido coletiva, em simultdneo com as atividades sugeridas,
as criancas exploram as areas da sala, escolhendo, com o apoio do adulto, para onde
querem ir, ndo sendo limitado o nimero de criancas por &rea. Segundo a EC, ainda ndo
foram estabelecidas regras de utilizacdo das &reas pois € essencial que, numa primeira
fase, as criancas se apropriem e explorem o que cada uma contém para que depois
consigam distingui-las e utiliza-las segundo as normas estabelecidas (NC n.° 7, 27 de
setembro, 2016, SA, portefolio de JI, p.26).

Os momentos acima descritos sdo interrompidos em diferentes tempos consoante
a escolha/intencdo da EC de prolongar a atividade proposta até a interrupcdo para a
regulacdo social da alimentacdo (Ferreira, 2004) - almoco - ou de explorar o recreio
exterior. Neste, as criangas apropriam-se, com a supervisdo do adulto, dos diversos
espagos e equipamentos que existem, desenvolvendo brincadeiras, individualmente e em
pequenos grupos. Seja antes do grupo sair para o recreio ou antes de iniciar a pausa do
almoco, observa-se 0 momento de arrumar em que todo o grupo colabora, com o apoio
do adulto, na distribuicdo e organizacdo dos materiais pelas respetivas areas. Antes e
depois das refei¢des, no momento da higiene, pude observar que as criangas do grupo ja
conseguem utilizar a sanita autonomamente (NC n.° 5, 26 de setembro, 2016, SA,
portefélio de JI, p.25), necessitando, pontualmente, do apoio do adulto.

Durante as refeicdes, 0 espaco € utilizado, simultaneamente, por dois grupos de
pré-escolar e pelas respetivas El e AAE. E intencio da EE da sala que as criangas comam
0 mais autonomamente possivel, sendo dado um apoio e reforco sempre que necessario
(NC n.°4, 26 de setembro, 2016, refeitdrio, portefolio de Jl, p.24). Como se pode observar
no registo que se segue, ao ser um momento partilhado com outro grupo de JI é possivel
desenvolver-se inimeras aprendizagens ao nivel da interacdo e cooperacdo, permitindo
que as criancas aprendam, ndo s6 com o/a EI e AAE, mas também umas com as outras
(Lopes da Silva et al., 2016):

ao observar o segundo grupo de pré-escolar verifico que, algumas criancas, j& distribuem

os pratos pelos mais novos e separam a loica para ser lavada, o que, a meu ver, € um

estimulo positivo para o meu grupo. (NC n.° 4, 26 de setembro, 2016, refeitdrio, portefdlio
de JI, p.24)

O momento do repouso na sala C1 é comum a todas as criangas de JI até aos 4

anos, observando-se a utilizacdo do mesmo espaco em diferentes horarios de sono.
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Durante este periodo, a EE com o apoio de uma AAE de cada sala de JI vigia, de forma
alternada, o grupo de criangas (NC n.° 5, 26 de setembro, 2016, SA, portefélio de JI, p.25).
De forma a iniciar o segundo tempo da componente letiva diéria, apds a sesta, 0 grupo
reline-se no tapete com a EC e com a AAE para preencher o registo diario das atividades
realizadas, avaliando-o e afixando-o0 na porta para consulta dos pais (NC n.° 3, 10 de
outubro, 2016, SA, portefolio de JI, p.32). Simultaneamente, no mesmo periodo de
reunido coletiva é desenvolvida uma dindmica de grupo ou explorada uma histéria que
permita estimular, entre outras competéncias, a capacidade de concentracéo, de espera e
de respeito pelo outro.

Apds o terceiro momento diario de regulacdo social da alimentacdo (Ferreira,
2004) - lanche da tarde - as criangas sao acompanhadas, pela AAE, para o espago exterior,
iniciando-se a transicdo Jl/familia. No fim do dia, no prolongamento, diferentes grupos
de JI juntam-se na sala C1, onde é dada, com o apoio e vigilancia das AAE, a possibilidade
de explorarem algumas éareas e respetivos materiais. E neste periodo da tarde que se
desenvolvem as atividades extracurriculares descritas na Tabela 2, sendo lecionadas em

diferentes horérios e por diversos professores especializados (CP, 2015).

Tabela 2
Atividades de enriquecimento curricular e extracurriculares
Dias da .
semana/horario Espacos Atividades
32 feira - Iniciacdo musical
16:30 - 17:00 Sala de atividades Atividades orientadas pelo adulto
52 feira Espaco exterior/ Hall de Sensibilizaco a préatica desportiva
9:30 — 10:00 entrada (pétio interior) Atividades orientadas pelo adulto
62 feira - Inglés
16:50 - 17:30 Sala de atividades Atividades orientadas pelo adulto

A atividade de sensibilizacdo a pratica desportiva (SPD), ao contréario das
restantes, é frequentada por todas as criancas de Jl, estando inserida na componente letiva.
Segundo a EC, a planificacdo é feita, previamente, pelas El e executada pelo professor V.
. Das sessdes observadas, tanto no espago exterior como no hall de entrada, pude verificar
que o professor procura adequar a sua experiéncia e adotar estratégias que envolvam o
grupo de criancgas, promovendo uma pratica desportiva equilibrada, como se verifica no

exemplo seguinte:
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comecaram por fazer o aquecimento dos membros inferiores e superiores e,
posteriormente, fizeram um percurso de obstaculos. (NC n.° 9, 6 de outubro, 2016,
recreio, portefélio de JI, p.29)

Foi dinamizado um novo jogo em que cada crianga saltava para dentro e para fora de um
arco. No jogo dos obstaculos o professor introduziu uma variante para trazer alguma
complexidade ao exercicio, primeiro [tinham que] deitar o bloco e posteriormente
encaixavam a vara metalica. (NC n.° 8, 19 de janeiro, 2017, HE, portefolio de JI, p.80)

Em ambas as rotinas institucionais no tempo-espaco (Ferreira, 2004), acima
descritas, existe a preocupacdo de que a crianca se aperceba e se aproprie dos diversos
momentos, sendo implicada e envolvida ativamente e atuando ao seu prdprio nivel de
desenvolvimento e de desafio (Portugal, 2008). O tempo da crianga € um tempo recursivo,
continuamente reinvestido de novas possibilidades, um tempo sem medida, capaz de ser
sempre reiniciado e repetido (Sarmento, 2006), neste sentido é importante que se
verifique uma repeticdo das rotinas.

Relativamente a dimensdo espacial, que caracteriza 0 ambiente educativo da
instituicdo, quanto as oportunidades de escolha e de organizacdo, pode promover ou
restringir o jogo da crianca e as suas interacfes com os outros, facilitando ou ndo a sua
aprendizagem, autonomia, as rotinas, os momentos de conforto e de bem-estar, e criando
desafios que estimulem a curiosidade e as relacOes interpessoais positivas (Portugal,
2011). Neste sentido, procurei observar e listar 0s espacos interiores e exteriores da
instituicdo (cf. Tabela A1, portefélio de JI, p.126) e elaborar a planta da sala C1 (cf. Figura
C1, portefolio de JI, p.130). A partir destes registos foi possivel fazer a analise da ordem
institucional (Ferreira, 2004) definida pela DI, relativamente aos espa¢os comuns, e pela
EC, relativamente a sala de atividades, procurando compreender a sua dinamica e
organizacao.

Em toda a institui¢do, os espacos comuns (interiores e exteriores) contribuem para
a existéncia de um ambiente educativo rico, ativo e integrador que liga todas as criancas,
a EE e as familias da instituicio. E nos espacos exteriores que, . . . no contacto com areia,
terra, agua, flores, plantas, troncos e pedras, as criancas encontram, naturalmente,
desafios que se situam no prolongamento das suas capacidades e realizam descobertas”
(Portugal, 2011, p.57), promovendo-se uma extensao da sala e contribuindo, entre outros
aspetos, para o desenvolvimento cognitivo, pela sua imprevisibilidade, incentivando-as a
mobilizar estratégias de resolucdo de problemas e de pensamento criativo (Tovey citado
por Bento & Portugal, 2016).
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O recreio da instituicdo, explorado diariamente, € amplo e apresenta equipamento
apropriado aos diferentes grupos, contudo, na zona envolvente dos equipamentos, 0 piso
em gravilha e as mesas de piquenique, necessitam, segundo a EC, de uma atengéo
redobrada (NC n.° 3, 26 de setembro, 2016, recreio, portefélio de JI, p.24). Em relagéo ao
tempo de utilizacdo deste espaco, durante a manhg, €, segundo a EC, insuficiente, contudo
justificado pela distancia a sala de atividades.

A existéncia de espacos interiores comuns, permite a todas as criancas e adultos
estabelecer interagcdes, envolver-se em atividades conjuntas e partilhar experiéncias,
conhecimentos e materiais (Lino, 2013). Como se pode observar no registo que se segue,
0 HE/patio interior, em particular, funciona na instituicdo como ponto de encontro e de
reunido, dos varios grupos, em dias de festa ou de espetaculos:

durante a manha estivemos, em conjunto com as restantes salas de JI, a assistir a peca de

teatro O Cuquedo dinamizada pelo grupo de criangas da sala C4. (NC n.° 11, 20 de janeiro,
2017, HE, portefolio de JI, p.81)

Um dos “espacos” mais significativo para as criancas, EE e familias sdo os
placares existentes nas paredes da instituicdo que, como extensdo da sala, falam e
documentam (Lino, 2013) as producOes e registos das criancas e El, comunicando e
divulgando a comunidade escolar, os resultados e informacéo produzida (EC, 2016). No
interior das salas, as paredes sdo igualmente importantes e um reflexo da atividade
desenvolvida pelas e com as criangas. Segundo a EC, os painéis da sala funcionam como
meio de comunicacdo entre a EE e as familias, disponibilizando trabalhos e informacGes
relativas as atividades em desenvolvimento, como se observa a seguir:

de forma a motivar os pais a responderem ao desafio a EC juntou, no painel da sala, 0s

varios trabalhos e materiais [recolhidos]. Também foi colocada a proposta para a

elaboracdo de uma salada de frutos do outono, onde cada pai péde escrever qual o fruto

gue o/a seu/sua filho/a queria trazer para partilhar. (NC n.° 8, 12 de outubro, 2016, SA,
portefolio de JI, p.34)

No mesmo espaco, junto a area do tapete, as criancas acedem aos instrumentos de
regulacdo e organizacdo do grupo afixados. Estes, ajudam a EE e as criancas a registar,
orientar, planear e avaliar o que acontece na sala, individualmente e em grupo,
constituindo-se como informantes da regulacdo formativa (Folque, 2014). Na Figura 2
do portefolio de JI, p.10, podemos observar 0 mapa das presencas em que cada crianga,

através de um cartdo com fotografia regista, individualmente, a sua assiduidade,
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contribuindo para a construgdo da identidade e autoestima (Lopes da Silva et al, 2016).
Na mesma parede, encontra-se afixado, para utilizacdo diaria, 0 mapa dos aniversarios,
as regras da sala, 0 mapa do amigo da sala e o mapa do tempo (cf. Figura 3, portefolio
de JI, p.11). O instrumento Novidades, que se encontra exposto no mesmo espaco (cf.
Figura 4 do portefélio de JI, p.11), observa-se como exercicio diario de descoberta da
linguagem escrita (Mata, 2008), promovendo, entre outras competéncias, a comunicacao
oral e a emergéncia do codigo escrito. E através da apropriacdo deste tipo de instrumentos
reguladores que a crianca integra as suas experiéncias individuais no conjunto do grupo
(Folque, 2014), associando as rotinas a determinados momentos ou alturas do dia e
compreendendo, gradualmente, as unidades basicas do tempo que sdo securizantes e que
servem como fundamento para a compreenséo do tempo: passado, presente, futuro (Lopes
da Silva et al., 2016).

Ao analisar a planta da sala (cf. Figura C1 do portefélio de JI, p.130) é possivel
observar que é composta por dois espacos amplos, disponibilizando duas areas de tapete
e sete areas de interesse - a casa, a biblioteca, 0s jogos, as construcdes, as expressoes, a
garagem e o computador - com muito espaco de circulacdo entre ambas (EC, 2016).
Contudo, por ndo ser um espaco Unico, a visdo global de todas as areas € dificultada,
sendo necessario uma articulacdo constante da EE. Quanto a escolha da sala para o grupo
em questdo, em conversa com a EC, percebi que foi feita pela direcdo e que pretendia
permitir um facil acesso a casa de banho (dentro da sala) e ao refeitorio (NC n.° 6, 27 de
setembro, 2016, SA, portefolio de JI, p.25).

De forma a determinar todo o envolvimento pedagogico que se estabelece com o
grupo, a EC (2016) reforca a importancia da divisdo da sala por areas de trabalho, apesar
da sua organizacdo ser condicionada por varios fatores como o facto de, em determinado
momento, do dia passar a ser dormitério para as criancas de JI (cf. Figura B1). Mesmo
sendo uma sala que se transforma diariamente, permite que as criancas sejam 0S
elementos desencadeadores das suas aprendizagens e das dinamicas desenvolvidas (EC,
2016), apropriando-se de cada area, de forma individual, a pares e/ou em pequenos
grupos, como se pode observar no registo que se segue:

ao longo da manha pude observar que o ... R.J. e 0 D.A. escolheram jogar ténis, na area

do tapete, com frigideiras e um limédo da area da casa. (NC n.° 7, 27 de setembro, 2016,
SA, portefolio de JI, p.25)
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Pelo exemplo acima, verifica-se que a area do tapete, para além de ser um local
de reunido coletiva, € um espaco explorado pelas criancas como palco do jogo simbalico.
Outro espaco que assume diferentes fungdes € a area das expressdes que apesar de ser
escolhida durante a exploragdo das areas, maioritariamente, para fazer desenhos e
moldagem (plasticina), permite também fazer outras atividades, como o recorte, a
colagem, a pintura e o desenho.

Duas das &reas que ocupam um dos lados da sala séo os jogos e a garagem. No
caso dos jogos, 0os materiais encontram-se disponiveis em dois moveis, sendo mais
utilizados, por opcéo das criangas, 0s que estao junto a area da garagem. Neste sentido, e
em conversa com a EC, percebi que uma das intencdes era, assim que possivel,
reorganizar e classificar, em conjunto com o grupo, a area dos jogos para que houvesse
uma apropriacédo diferente.

Ao longo da PPS 11, pude observar gue a area das construcdes € uma das menos
exploradas, contudo, uma vez iniciada a brincadeira 0 interesse aumenta.
Frequentemente, as construgdes com diferentes legos sdo complementadas com bonecos
e figuras em miniatura, ampliando o tipo de brincadeira e de interagdes. Junto a area em
questdo encontra-se a do computador onde as criangas acedem, com o apoio do adulto, a
diversos conteudos (imagens, videos, historias), complementando algumas atividades.
Em conversa com a EC, pude perceber que o computador deveria estar mais acessivel as
criangas, promovendo o acesso a jogos didaticos de forma autonoma, contudo, durante o
periodo da PPS 11, ndo foi possivel operacionalizar a intencao delineada. Logo a seguir,
entre a area do computador e a casa, encontra-se a area da biblioteca, mobilada com trés
sofas e uma estante baixa com diversos livros. Nesta, algumas criangas encontram um
refugio, outras um espaco para inventar/contar histérias e manusear livros,
individualmente, a pares ou em pequenos grupos. Como se observa no registo seguinte,
também aqui a brincadeira se estende para outras areas da sala:

[Antes de escolherem as areas] vimos, no tapete, o livro O Lobo que queria comer alface,

disponivel na area da biblioteca, a partir do qual identificAmos os animais que apareciam
na historia e os respetivos sons. (NC n.° 12, 7 de outubro, 2016, SA, portefélio de JI, p.30)

Por fim, junto a porta encontra-se a area da casa que, na sequéncia da biblioteca,
€ um dos espagos de brincar de eleigdo. Neste, é disponibilizada uma cozinha, uma mesa

com quatro bancos, uma cama com varios bonecos, um carrinho de bebé e de compras,
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entre outros objetos que estimulam e promovem o jogo simbolico. A utilizacdo dos
materiais, como nas restantes areas, é feita em brincadeiras individuais, em paralelo ou
em conjunto, estendendo-se por toda a sala (cf. Figura B2). A observacédo desta dinamica,
permite perceber que apesar de as areas estarem limitadas no espago da sala e de serem
fixas ndo impede que haja uma extensdo do jogo simbdlico, sendo, primeiramente,
distinguidas pelos marcadores fisicos e simbolicos (Ferreira, 2004) e, posteriormente,
pelas brincadeiras que possibilitam. Desta forma, cada coisa - objeto, material, mobiliario
- indo além da forma que a prende, faculta um reconhecimento geral quanto a atividade
de que se trata em cada area, conferindo estabilidade, confecionando regras e ordens e
esbocando lagos entre pessoas e coisas (Ferreira, 2004).

Em suma, importa considerar que as dimensdes - organizacdo do grupo, do
espaco e do tempo - constituem, entre si, a organizagdo do ambiente educativo da sala.
Para o/a educador/a esta é a base do desenvolvimento curricular, determinando a forma
como as criancas escolhem, fazem e aprendem, através das formas de intera¢do no grupo,
dos materiais disponiveis, da distribuicdo e utilizacdo do tempo. Neste sentido, é essencial
que o/a educador/a planeie essa organizacao, segundo as suas intengdes, que reflita sobre
as oportunidades de aprendizagem integrada que proporciona, avaliando 0 modo como
contribui para a educacédo das criancas, ao nivel individual e coletivo (Lopes da Silva et
al., 2016), e procurando introduzir as alteracGes e adaptacGes necessarias, ao longo do
tempo, para gque seja funcional e adequado (EC, 2016).

1.5. As familias das criangas da instituicdo Monstrinho das cores

1.5.1. As familias das criancas da instituicéo

A instituicdo Monstrinho das cores é procurada por familias de diversas
nacionalidades e crencas, situando-se maioritariamente nas zonas de influéncia onde se
localizam os nucleos da instituicdo, por motivos laborais, de rede de suporte ou de
residéncia (CP, 2015). Ao considerar os pais ou encarregados de educacdo como 0s
primeiros e principais educadores responsaveis pelas criangas, a instituicdo manifesta no
CP (2015), como principios de a¢do o de - Incentivar a participacdo das familias no
processo educativo - e 0 de - estabelecer relacdes de efetiva colaboracdo com a

comunidade, integrando-as e envolvendo-as diariamente. Igualmente, para
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operacionalizar estes principios foram definidos no CP (2015) alguns objetivos
estratégicos (gerais) como o de - realizar atividades com a participacdo das familias; o
de conseguir a presenca das familias no atendimento individual e o de obter a presenca
das familias nas reunides de pais. Como reforgo complementar deste propdésito, em cada
sala, a EE tem a liberdade de operacionalizar outros objetivos mais especificos

relacionados com o respetivo PCG (2016).
1.5.2. As familias das criancas da sala C1

Para compreender o grupo de criangas de uma forma holistica, as suas
experiéncias e as suas vivéncias familiares, € preciso conhecer a sua anterioridade, ou
seja, 0 espaco social (Ferreira, 2004) onde viveu até entrar na instituicdo e onde vive
atualmente. Apos conversa com a EC e anélise dos dados fornecidos pela DI, pude fazer
o primeiro retrato (Ferreira, 2004) das familias, situando-as de acordo com a sua condicao
e posicdo social. Conforme se observa na Tabela D1 do portefolio de JI, p.131, as familias
da sala C1 sdo, no geral, de estrutura familiar biparental, beneficiando de uma rede de
sociabilidade alargada (Ferreira, 2004) com a presenca assidua de avds, tios e primos.
No registo que se segue, é possivel analisar o modo como as criangas se apropriam da sua
estrutura familiar, referindo os elementos nucleares (pai, mée e irméos) e, em alguns
casos, outros membros da familia alargada como os avés e os tios. Ainda no mesmo
registo, verifica-se que apenas duas criangas se referiram a elas préprias como membro
da familia e que nenhuma incluiu os animais de estimacao (NC n.° 13, 18 de novembro,
2016, SA, portefdlio de JI, p.55):

cada crianga disse como era a sua familia e quem “tinha 14 em casa”: 0 G.S. disse: mae,

pai, mano, . . . a L.M. referiu: papa, mae, T. (prima), avo T. e avo T., a M.S. apontou:

mae, pai, mana, av0 e avo, a L.S. referiu: mano S., eu, mée, pai, avb e avé. ., o D.B.

mencionou: mae, o pai, avo, avd, titi e o mano. .. (NC n.° 13, 18 de novembro, 2016, SA,
portefolio de JI, p.55)

Na Tabela D2 do portefélio de JI, p.132, observa-se que cerca de metade dos pais
possuem habilitacdes ao nivel do ensino superior, tendo os restantes formacéo de nivel
médio e secundario. Relativamente a faixa etaria, os pais situam-se entre os 25 e 0s 56
anos e tém, na sua maioria, dois a trés filhos, estando apenas o mais novo a frequentar
instituicdo. Para além dos pais que tém, atualmente, dois filhos no mesmo nucleo,

observa-se uma escolha e intencdo de continuidade em que a familia, a parte de se mover
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na zona de influéncia da instituicdo, valoriza e partilha os principios subjacentes,
estabelecendo lagos afetivos com a EE. Como se observa no registo seguinte, esta
cumplicidade e proximidade traduz-se num envolvimento diario na rotina e organizacao
das atividades, contribuindo com recursos para serem partilhados em grande grupo:

[em grande grupo] a EC comegou por mostrar as bolotas e o ourigo das castanhas, ainda

no ramo, que a S.D., aR.D. e a V.D. trouxeram. No mesmo momento a V.D. disse: foi a
vOVva. . . (NC n.° 7, 12 de outubro, 2016, SA, portefélio de JI, p.34)

Outro dos momentos em que as familias sdo envolvidas e em que lhes é
comunicada a evolucgéo das criancas, ao nivel do desenvolvimento e da aprendizagem, é
na avaliagéo, através de reunides formais trimestrais (EC, 2016). Segundo Lopes da Silva
et al. (2016), a partilha da “avaliagdo de cada crianga com os pais/familias, tornando
visivel 0 processo pedagdgico e os progressos do/a seu/sua filho/filha, permite-lhes
compreender as aprendizagens que realizaram, mas também contribuir para essa
avaliagdo, através do que conhecem da crianga € observam em casa”, construindo uma
relacdo de confianca mutua e “facilitando a articulagdo entre a educacao familiar € o
processo educativo no JI” (p.19) (Reflexdo Semanal (RS), 9 de janeiro a 13 de janeiro,
2017, portefolio de JI, p.112).

Na reunido do 1° trimestre, em que pude participar, foi feita uma dindmica muito
envolvente e significativa que, a meu ver, foi fundamental para reforcar os lacos de
proximidade com os pais (NC n.° 8, 11 de janeiro, 2017, SA, portefélio de JI, p.75). Apds
a atividade, os pais puderam observar os trabalhos desenvolvidos pelos seus filhos,
folheando os respetivos dossiers e analisando os projetos expostos na sala. Mediante o
que pude observar, considero que 0s momentos de avaliacdo ndo devem ser o0 Unico
recurso de comunicacdo JI-familia, sendo necessario encontrar meios para envolver as
familias no trabalho desenvolvido no dia a dia e para expor as intengdes subjacentes,
valorizando o seu papel no enriqguecimento das vivéncias do grupo. Assim, e concordando
com os autores Marques, Vilar e Forreta (2002), todos os momento de interacao e partilha
devem permitir reforcar o elo de ligacdo JI-familia cada vez mais importante para obter

uma maior eficacia no processo educativo.
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1.6. O grupo de criancas da sala C1

Para caracterizar o grupo de criangas da sala C1 ano, com quem desenvolvi a PPS
Il, e fazer o segundo retrato (Ferreira, 2004), foi necessario analisar os marcadores
biossociais mais visiveis (género e idade) (Ferreira, 2004) e situa-los no contexto e
percurso institucional, dando conta da sua heterogeneidade interna. De acordo com a
Tabela E1 do portefolio de JI, p.133, observa-se que o grupo é constituido por 25 criancas
de nacionalidade portuguesa, das quais 10 sdo rapazes e 15 sdo raparigas, com idades
compreendidas entre os dois e 0s trés anos. O percurso institucional é heterogéneo, visto
que 16 criangas transitaram juntas da creche para o JI, seguindo a EC, e que cinco vieram
de outra sala de creche acompanhadas pela AAE como pessoa de referéncia. Para além
destas criancas, cinco entraram de novo na instituicdo, tendo estado com os avds e em
outras instituicGes até ao momento.

Segundo a EC (2016), este € um grupo que tem, ao nivel da formacdo pessoal e
social, adquirido a maioria das competéncias, como o saber a sua identidade, a capacidade
de participacdo/aceitacao das regras do grupo, o manifestar solidariedade e respeito pelo
outro e pela diferenca, estando ainda por adquirir a autonomia nas tarefas e atividades. A
construcdo desta autonomia envolve uma partilha de poder entre o/a educador/a e as
criancas que tém a possibilidade de fazer escolhas e tomar decis6es, assumindo progres-
sivamente responsabilidades pela sua seguranca e bem-estar (Lopes da Silva et al., p.98).

Em relacdo a area da expressdo e comunicacdo, 0 grupo revela ter, na maioria,
uma boa coordenacdo motora, larga e fina, identifica, explora e nomeia as cores,
demonstra criatividade e imaginacdo ao nivel do jogo simbdlico, estando em aquisicao a
capacidade de cantar e dancar com ritmo e o pintar e colar dentro dos contornos (EC,

2016). Este ultimo aspeto pode ser observado no seguinte registo:

a maioria ja consegue segurar no pincel e espalhar a cola, no entanto alguns D.A., M.A.,
G.S., R.D., apesar do envolvimento, mostraram mais interesse em espalhar a cola do que
em colar os pedagos de papel, sendo necessario estimula-los nesse sentido. (NC n.° 13, 7
de outubro, 2016, SA, portefélio de JI, p.31)

No geral, o grupo demonstra bastante interesse e envolvimento pelas atividades
desenvolvidas na area das expressdes, apreciando tanto o desenho como a pintura ou a
moldagem (plasticina). J& em relacdo a linguagem oral e desenvolvimento do vocabulério

apresenta alguma heterogeneidade, havendo criangas a revelar fluidez no discurso e a
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expressar facilmente as suas ideias, interesses e necessidades, usando um léxico variado
e outras a recorrer, frequentemente, a uma linguagem néo verbal, a palavras simples e por
vezes mal articuladas (EC, 2016). No exemplo abaixo, podemos observar que a crianga
em questdo apesar de ndo articular corretamente as palavras, faz associacbes e
classificacOes, tendo em conta a propriedade tamanho:
durante a exploracdo das areas o D.B. . .comecgou por observar as pecas e depois de
explorar as diferentes imagens mostrou-me duas pecas dizendo que era a quinina e a

gande e associando pecas da mesma fruta mas de diferentes jogos. (NC n.° 9, 19 de
janeiro, 2017, SA, portef6lio de JI, p.80)

Relativamente a area conhecimento do mundo, a EC (2016) indica que o grupo
adquiriu, na maioria, as dimens@es avaliadas, revelando nocGes basicas de espaco e
tempo. Como se pode analisar no registo a seguir, 0s momentos de reunido coletiva sao
essenciais para reforcar as no¢des espaciais e temporais, ajudando as criancas a situar-se:

a L.S. contou que foi ao jardim zooldgico e que viu os animais, 0 M.A. disse logo que

também foi ver os animais mas, quando confrontado, ndo conseguiu explicar onde. No

mesmo momento,. . .questionamos a L.S. sobre quando € que tinha ido ela respondeu que
tinha sido [no proprio dia]. (NC n.° 1, 24 de outubro, 2016, SA, portefolio de JI, p.38)

Aindano PCG, a EC (2016) refere que as criangas manifestam, com regularidade,
curiosidade pelo ambiente natural e social, demonstrando gosto por utilizar diferentes
suportes tecnoldgicos com as respetivas regras e seguranca. Esta area do conhecimento
permite abordar as diversas ciéncias de modo articulado, “. . . num processo de
questionamento e de procura organizada do saber, permitindo a crianga uma melhor
compreensdo do mundo que a rodeia” (Lopes da Silva et al., p.6).

No geral, e observando a homogeneidade do grupo em termos de idade e a
heterogeneidade em termos de necessidades e interesses, faz com que este experimente
uma convergéncia de inquietagdes e uma divergéncia de experiéncias. Esta especificidade
exige por parte do/a educador/a um planeamento cuidado, considerando, sobretudo, uma

eficaz adequacdo do ambiente educativo ao contexto e grupo em questéo.
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2. ANALISE REFLEXIVA DA INTERVENCAO

Neste ponto, apresento uma analise situada e reflexiva do trabalho desenvolvido
ao longo da PPS II, partindo das intencbGes delineadas para cada interveniente e

explicitando de uma forma avaliativa a sua implementacéo.

2.1. Intencg0Oes para a acao

Ao longo da PPS I, delineei, planeei e desenvolvi um conjunto de intengdes que
guiaram a pratica com as criancas, equipas e familias, articulando o meu papel de
educadora-estagiaria com as especificidades do contexto. As planificacbes semanais,
desenvolvidas para a acdo (cf. Tabela F1, portefélio de JI, pp.134-204), foram
estruturadas em conjunto com a EC e sempre que necessario foram feitas alteracdes, tendo
em vista o seu melhoramento e adequacao aos varios intervenientes.

Como ponto de partida, foram considerados alguns documentos institucionais
como o PCG (2016) e o PAA (2016), elaborados respetivamente pela EC e pela EE da
instituicdo. Em cada planificacdo, procurei apresentar as intencdes educativas/objetivos
pedagogicos para a agdo, com o grupo de criancas e EE da sala C1, com os restantes
grupos e respetivas EE, com os colaboradores da instituicdo e com as familias, definindo
momentos/propostas educativas com as respetivas estratégias de implementacdo. No final
de cada planeamento, apresento a avaliacdo/reformulacdo de todos/as
momentos/propostas desenvolvidos/as ao longo da semana. De forma a proporcionar uma
leitura fluida e cronoldgica, optei por organizar as planificacdes com base nas semanas
de intervencdo, intercalando cada uma com o registo semanal das atividades da sala C1,

preenchido diariamente pela EC e afixado na porta da sala para consulta dos pais.
2.1.1. Com o grupo de criancas da sala C1

No geral, e observando a homogeneidade do grupo em termos de idade e a
heterogeneidade em termos de necessidades e interesses, considero que - partindo da
andlise do PCG (2016), da conversa com a EC e da observagéo diaria - o que se revelou
como uma das prioridades em termos de intervencao, ao longo da PPS I, foi estimular a

apropriacédo dos valores da convivéncia democratica e da cidadania, como a capacidade
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de escuta e de espera na realizacdo das propostas, jogos ou momentos de didlogo e partilha
em grande grupo, valorizando a opinido do outro. Ainda, o reconhecer a existéncia de
regras de vida em grupo e de funcionamento/organizagéo da sala, nos momentos da rotina,
sentindo a necessidade de cumpri-las. Neste sentido, a estratégia de arrumacao da sala —
temporizador — (cf. Figura B3) permitiu, de uma forma estimulante, participada e
cooperada, envolver o grupo na negociacdo das regras, conduzindo a um compromisso e
a uma autorregulagdo do comportamento (Lopes da Silva, et al., 2016), como se pode
observar na descri¢do da Tabela F5 do portef6lio de JI, p.142, e no registo seguinte:

no momento de arrumar a sala usadmos, novamente, o temporizador, este tem gerado cada
vez mais reacdes e desta vez a L.V. reagiu dizendo: esta quasi, [vamos arrumar] e senta,
percebendo a dindmica proposta desde o inicio. (NC n.° 8, 25 de outubro, 2016, SA,
portefolio de JI, p.40)

Para que estas competéncias sejam adquiridas € essencial que as criangas tenham
oportunidade e tempo para se apropriarem do espaco e da localizacdo dos diferentes tipos
de material (Lopes da Silva, et al., 2016), das regras e das rotinas de a¢do no espaco-
tempo (Ferreira, 2004) da sala, compreendendo a sucessdo de acontecimentos que se
repetem no dia a dia. Desta forma, ao estar em controlo, ao repetir e ao resolver problemas
a crianca faz descobertas, expressa-se de diferentes formas, utiliza informacdes e
conhecimentos prévios em contextos significativos, evidenciando intencionalidade,
dominio e envolvimento nas tarefas com objetivos (Portugal, 2008).

Ainda ao nivel da formacdo pessoal e social e em concordancia com uma das

intengbes da EC, considerei importante promover a autonomia e independéncia nas

tarefas e atividades desenvolvidas. Em cada uma, procurei que “as criangas fossem,

gradualmente, adquirindo a capacidade de fazer escolhas e assumir responsabilidades,
tendo em conta o0 seu bem-estar ¢ o dos outros” (Lopes da Silva, et al., 2016, p.36). Como
se pode observar nos registos seguintes, senti que era igualmente importante dar-lhes
tempo para tomar decisdes, apoiando as suas iniciativas e resolucdes, enriquecendo-as e
complexificando-as se necessario:
ao [construirem] a boca do monstro perguntei as criancas como iam fazé-lo e o L.O.
respondeu: grande e a J.L. acrescentou: grande e assustadora, com muitos dentes. . . As
criancas comecaram por pintar a base do que iria ser a boca e o cabelo e posteriormente

colaram, com a minha ajuda, os dentes e os fios de cabelo, escolhendo o sitio para o fazer.
(NC n.° 5, 3 de novembro, 2016, SA, portefolio de JI, p.44)
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Durante a exploracdo das areas a I.P. perguntou-me se podia jogar com o jogo dos frutos,
recentemente adicionado a area, eu disse que sim e que se precisasse de ajuda que me
chamasse. (NC n.° 14, 18 de novembro, 2016, SA, portefolio de JI, p.56)

Neste ultimo registo € possivel observar outra das inten¢bes desenvolvidas ao

longo da PPS 1l em simultaneo com a EC - potenciar a exploracéo e apropriacdo das areas

da sala -, introduzindo, neste caso, diversos jogos (cf. Tabela F5, p.142, Tabela F11,
p.158, Tabela F17, p.175, Tabela F23, p.188 e Tabela F25, p.192 do portefdlio de JI) para
serem explorados individualmente ou em pequenos grupos. Nesta area a presenca do
adulto, sem interferir na acdo ludica, pode estimular as capacidades de visualizacédo
espacial e potenciar a aprendizagem de conceitos matematicos a partir de construcdes a
duas e a trés dimensdes e da comparacédo, classificacdo e ordenacdo de objetos para
compreender que tém atributos mensuraveis (altura, largura, comprimento, entre outros).
Para além da apropriacdo destas nocGes matematicas é essencial que o adulto gere na
crianga interesse e curiosidade ao leva-la a desejar saber mais e a compreender melhor,
evidenciando a “. . . presenca da matematica no mundo que a rodeia, estimulando a
formulacdo de problemas e questdes, e encorajando a descoberta de diversas estratégias
de resolucdo e o debate em grupo” (Lopes da Silva et al, 2016, p.83), como se pode

observar no registo a seguir:

assim que observei a area dos jogos verifiquei que algumas criangas estavam a explorar
0 jogo das barras cusinare, fazendo diversas constru¢des. Ao serem questionados sobre o
gue tinham construido. . . 0 G.S. respondeu: é um comboio, reproduzindo um comboio
em plastico [da garagem] (NC n.° 14, 18 de novembro, 2016, SA, portefélio de JI, p.56)

Os materiais de cada area, como se verifica no registo, sdo explorados livremente,
transitando, muitas vezes, entre os espacos da sala. Estes, ndo sendo estanques, podem
dar lugar a outros ou serem ampliados, indo ao encontro dos interesses e evolucdes do
grupo de criangas (EC, 2016). Segundo Nobre e Gagliardo (2001), os fatores
mencionados “sdo praticamente infinitos, pois a crianga esta em constante transformagao,
modificando as suas necessidades”.

De forma a poder registar e analisar, com a ajuda das criancas, a apropriacdo e
exploracdo das &reas, observando a utilizacdo de alguns dos materiais introduzidos, optei
por construir um mapa de atividades (cf. Figura B4) e exp6-lo na area do tapete para uso
diario, como demonstram os registos nas Tabela F23, p.188, Tabela F25, p.192, Tabela

F27, p.196 do portefélio de JI e o que se segue:
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a L.S. comegou por explicar que era o mapa das “tividades” e o L.O. acrescentou que a
L.L. pode brincar onde quiser, de seguida a EC pediu a L.L. que escolhesse uma &rea para
que ajudassemos a marcar a sua escolha no mapa. (NC n.° 1, 23 de janeiro, 2017, SA,
portefélio de JI, p.81)

No dia a dia, como se observa no registo anterior, algumas criancas apresentam a
dificuldade recorrente de comunicar e de compreender mensagens orais simples, em
situacOes diversas de partilha de opinides, escolhas, interesses e necessidades, com uma
linguagem oral eficaz e adequada a situagdo. Neste sentido, ao longo da PPS I, planeei e

defini estratégias que permitissem ampliar as “formas de interacdo e de comunicacdo

verbal e ndo verbal das criangas, na expressdo das emocles. . . € como meio de

reequilibrar os conflitos interiores” (Lopes da Silva et al., 2016, p.52). Como se observa
nos registos que se seguem, 0s momentos no tapete, como o das novidades (cf. Figura
B5) e a partilha das descobertas (cf. Tabela F1 do portefolio de JI, p.134) foram
essenciais e enriquecedores ao potenciar a escuta ativa (Lino, 2013) e o didlogo em grupo:
a L.L. contou que foi ver os comboios ao O. e que foi ao Continente comprar macas e
iogurtes. Acrescentou ainda: era outro, mais outro, mais outro, mais outro. Ainda
perguntei: eram quantos? E ela respondeu: muitos. . . (NC n.° 1, 10 de outubro, 2016, SA,

portefélio de JI, p.32).
No. . . momento de exploracao as criangas puderam ver os trabalhos que o M.A. fez em

conjunto com a mée, [explorar um] marmelo. . . e provar a marmelada que a mae do M.M.

fez. Durante esta Ultima exploracdo a EC perguntou ao grupo quais os frutos de outono

gue conheciam, fazendo a ponte com o conceito de estacdes do ano e da diferenga entre

elas. (NC n.° 7, 12 de outubro, 2016, SA, portefélio de JI, p.34)

Qualquer que seja 0 momento da rotina, considero importante que a relagéo
individualizada que o/a educador/a estabelece com cada crianca seja facilitadora da sua
inclusdo no grupo e das relacbes com as restantes criancas (Lopes da Silva et al., 2016).
Desta forma, a acdo deve ser pensada e planeada num contexto de partilha de poder, entre
adulto-crianca e crianga-crianga, sobre 0 espaco e objetos, as situacdes e decisdes, as
ideias e afetos, os conflitos e resolugbes (Formosinho, 2006), criando diversas
oportunidades para que ambos se expressem, se escutem e respeitem mutuamente,
favorecendo, diariamente, o confronto de perspetivas, a emergéncia das diferencas

individuais (Lino, 2013) e fortalecendo a identidade do grupo.
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2.1.1.1. «O livro da J.» Portefélio da crianca

A elaboracdo deste album de evidéncias sobre o crescimento, a aprendizagem e o
desenvolvimento de uma crianga (cf. Anexo G do portefélio de JI, p.205), retratando um
processo vivido em contexto de JI e familiar (Parente, 2002), foi complexa mas muito
gratificante. Este portefolio permitiu que iniciasse em conjunto com a J. um percurso de
observacao e reflexdo sobre as suas escolhas, os interesses e as vivéncias, assegurando
sempre o seu direito de tomar decises e de se envolver ativamente no processo de
construgéo e organizacdo (Marchdo & Fitas, 2014). Neste sentido, ao considerar que 0
“portefolio € um instrumento que requer muita disponibilidade por parte do/a educador/a”
(Marchdo & Fitas, 2014, p.40), refleti varias vezes sobre a necessidade de sair da sala
para desenvolver o trabalho com a J., acabando por concluir que uma das estratégias seria
estender a construcdo e organizacdo de portefolios ao restante grupo, explicando o seu
objetivo, regras e particularidades.

Ao longo deste processo, senti que poderia ter havido uma maior apropriacdo do
livro se este tivesse dentro da sala de atividades, podendo a J. aceder a ele com mais
regularidade. Contudo, a J. revelou bastante entusiasmo, dedicacdo, autonomia e orgulho
no trabalho desenvolvido, valorizando-o e apreciando-o como algo de muito precioso
(Marchdao & Fitas, 2014), e questionando com frequéncia se podiamos fazer o livro.
Durante a PPS Il, consegui conhecer a J. ¢ “vé-la” sob diversos angulos, tanto no seu
contexto escolar como familiar e ajuda-la a organizar essas “visdes” no seu processo de
aprendizagem. Neste, o planeamento e a avaliacdo foram interdependentes e ciclicos,
influenciando-se mutuamente e gerando um conhecimento (Lopes da Silva et al., 2016)
sobre a J. em particular e sobre as restantes criangas do grupo no geral.

Em sintese, o maior desafio foi, através da elaboracdo do portefélio, ser envolvida
na gestdo da documentacdo pedagogica, na reflexdo e avaliacdo da evolucdo das
aprendizagens de uma crianca, sendo necessario estrutura-lo de forma a ser construido e
organizado por ela e ndo para ela (Marchdo & Fitas, 2014). As mesmas autoras referem
ainda que “quando se considera a crianga como um ‘ser competente’, torna-Se Necessario
aceitar a sua participacdo e capacidade de decidir, nomeadamente quando se trata de
avaliar o seu percurso ¢ as suas aprendizagens” (p.27). Foi neste sentido que me propus,

como educadora-estagiaria, a desenvolver uma préatica alternativa de avaliacéo,
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promovendo a comunicacao, a curiosidade e a utilizacdo do pensamento critico para

atribuir significados.
2.1.2. Com a equipa dasala Cl

Ao longo da PPS I, a participagdo dos véarios elementos da EE da sala na reflexao
sobre o processo pedagdgico e as aprendizagens das criancas, apoiada em registos e

documentos, permitiu uma articulacdo e coeréncia entre praticas (Lopes da Silva et. al,

2016). Neste sentido, procurei fomentar momentos de partilha, cooperagéo e entreajuda
que promovessem a coesdo da equipa, constituindo-se como um elemento estruturante e
unificador. A relacdo e o trabalho entre os elementos da EE da sala, desenvolvidos em
momentos formais e ndo formais, foram um fator essencial para o processo de ensino e
aprendizagem das criangas, existindo, como no exemplo que se segue, uma reflexéo
constante com vista a partilha de ideias, de experiéncias e de tomadas de decisdo (Lino,
2013):

senti necessidade de discutir com a EC todas as propostas e estratégias pensadas de forma
a integrar as intengdes definidas pela equipa da sala e da instituicdo para o [Natal]. (RS,
21 a 25 de novembro, 2016, portefolio de JI, p.99)

A intencéo de reconhecer os conhecimentos prévios de cada elemento da EE como

uma mais valia para a minha pratica, contribuiu para o aperfeicoamento e adequacao das
propostas e respetivas estratégias ao grupo de criangas, promovendo uma relacdo de
confianga, de cooperacdo e uma pratica examinada (APEI, 2011), como se observa no
registo seguinte:
inicialmente pensou-se em fazer um mapa de dupla entrada, no entanto em conversa com
a equipa da sala percebi que seria complexo e que, numa primeira fase, seria importante
usar um instrumento mais simples para que as criancas se familiarizassem com a dindmica
da escolha em si. A ideia das pegas de puzzle como base para cada area partiu do tema do

PCG escolhido pela EC, representando as partes de um todo. (NC n.° 11, 13 de janeiro,
2017, SA, portefélio de JI, p.77)

Em cada proposta foi minha intencdo promover uma gestdo cooperada do

planeamento e da organizacdo das dindmicas de sala, tentando manter os elementos da

EE a par e envolvidos nas atividades a desenvolver, proporcionando um ambiente
educativo rico, estimulante e adequado as necessidades e interesses das criangas, como

se pode analisar no exemplo abaixo:
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eu e a C. [AAE] procuramos uma caixa para colocar o passaro para que este ficasse mais
visivel e fosse mais facil de observar. De seguida, as criancas puderam ver o passaro a
voar pela janela da sala, tendo sido, a meu ver, uma partilha muito enriquecedora para o
grupo. (Nota de campo n.° 6_6: 8 de novembro, 2016, SA, portefélio de JI, p. 47)

A meu ver, apesar de cada elemento da EE estar associado a um papel distinto e
diferenciado e a sua intervencéo e participacdo depender da forma como experiencia esse
mesmo papel, é fundamental valorizar ambas as funcdes (Lemos, 2015), enaltecendo-as

numa pratica conjunta.
2.1.3. Com a equipa de estagiarias

A participacdo dos elementos da equipa de estagidrias no processo de
desenvolvimento e aprendizagem das criangas de cada grupo, possibilitou que, ao longo
da PPS II, houvesse uma partilha e uma comparacao entre as diferentes praticas. As duas
intencOes delineadas permitiram promover o trabalho de equipa e potenciar uma gestao

cooperada do planeamento e da organizacdo das dindmicas conjuntas, observando-se uma

articulacdo constante com a EE, como se analisa a seguir:

[ao] programar a celebragéo do S&o Martinho, foi-nos proposto fazer outra dinamizacao,
a semelhanca da que fizemos no Halloween, no entanto, preferimos diversificar a nossa
colaboracéo e proposémos fazer o painel da entrada da instituigdo. Depois de discutidas
algumas hipoteses optdmos por fazer uma castanha dividida em varias partes. . . para que
cada sala pudesse [participar]. . . (NC n.° 6, 3 de novembro, 2016, SA C3, portefdlio de
J1, p.44).

Encontramo-nos para fazer, em conjunto, as pecas de puzzle que irdo formar a castanha
gigante para o painel do Sdo Martinho. De seguida, fomos entregar as pecas a cada sala.
(NC n.° 7, 4 de novembro, 2016, portefélio de JI, p.45)

Também a andlise e avaliacdo de cada proposta, entre os elementos da equipa,
constituiu um meio privilegiado de desenvolvimento pessoal e profissional e de melhoria
da acdo coletiva e individual (Lopes da Silva et. al, 2016). O apoio, o feedback e a partilha
entre as salas de cada estagiaria foi uma constante o que proporcionou momentos
reconfortantes e de alguma cumplicidade entre os elementos da equipa, estimulando e

ampliando o desenvolvimento de uma pratica consciente e reflexiva.
2.1.4. Com os restantes grupos, respetivas EE e colaboradores da institui¢éo
Na caracterizacdo para a acdo observam-se 0s varios objetivos e valores que, de

forma transversal, guiam a intervencdo dos colaboradores da instituicdo, entre si e com
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0s grupos de criancas, promovendo o enriquecimento pessoal e social. Desta forma, ao

longo da PPS 11, planeei propostas e momentos que valorizaram a partilha, a interacdo e

a aprendizagem conjunta entre as criangas do grupo, a EE da sala e os restantes grupos,

respetivas EE e colaboradores da instituicdo, como exemplificam 0s registos que se
seguem e o descrito na Tabela F13, p.163, e Tabela F25, p.192, do portefolio de JI:

levaram-no [monstro da caixa] para o tapete e explicaram aos colegas da sala C3 como 0
construiram. Surgiram algumas questdes como: onde vive 0 monstro? ao que o M.A.
respondeu: vive ao pé do piano, na nossa sala e como se chama? ao que as criangas
responderam: Amarelo (L.O.) e Monstro das cores (S.C.). (NC n.° 1, 14 de novembro,
2016, SA, portefolio de JI, p.51)

Os meninos da sala C3 [também] quiseram partilhar. . . 0 seu projeto dos monstros da
reciclagem, explicando que ndo sdo deste planeta e que comem materiais que ja ndo sao
precisos como o papel, o plastico e o metal. (NC n.° 2, 14 de novembro, 2016, SA,
portefdlio de JI, p.51)

Pretendi, no mesmo periodo, que as rela¢6es entre os colaboradores da instituicdo
se estabelecessem numa base de entreajuda e espirito de equipa, procurando fomentar a

valorizacdo dos principios e valores da época natalicia. Por conseguinte, foi desenvolvida

a iniciativa Arvore de Natal da sala C1 (cf. Tabela F15, p.168, do portefdlio de JI),
proporcionando momentos cativantes e envolventes de cooperacao, interacao e partilha
que foram ao encontro das necessidades e interesses do grupo, como se pode observar na

descricdo apresentada na Tabela F17, p.175, do portefdlio de JI e nos seguintes registos:
a educadora da sala B2 e a AEE do B1 [prepararam €] partilharam a cancdo do
Pinheirinho, j& conhecida do grupo, e receberam uma arvore de natal feita pelas criangas.
..(NC n.° 3, 28 de novembro, 2016, Refeitorio, portefélio de JI, p.62)
A cozinheira [D. P.] e a auxiliar de limpeza [D. L.] aproveitaram para. . .dizer ao grupo
gue se tinham apercebido que faltava algo ao boneco de neve. . .a cozinheira [D. P.]
mostrou uma cenoura e perguntou para que serviria, tendo as criangas mencionado de

imediato que seria [para] o nariz do boneco de neve. (NC n.° 6, 7 de dezembro, 2016, SA,
portefélio de Jl, p.65)

Importa salientar que é no respeito e valorizacdo dos saberes singulares de cada
um e dos saberes universais que as relacfes sdo socialmente construidas (Lemos, 2015),
sendo essencial, no meu ponto de vista, desenvolver, com as criancas, este tipo de

dinamicas a nivel institucional.
2.1.5. Com as familias

O considerar 0s pais como parceiros competentes e insubstituiveis na educacao

dos seus filhos (Vasconcelos, 2011) foi, para mim, o ponto de partida para promover a
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parceria escola-familia e o factor de influéncia no decorrer da intervencdo com o grupo e

EE da sala C1. Ao lancar, no decorrer da PPS I, varios desafios a minha intencdo era

potenciar o envolvimento das familias no dia a dia das criancas e estimular “a participacéo

efetiva nas dindmicas e atividades da sala, a todos os niveis, facultando-lhes o acesso a

Servicos e a estruturas de apoio que lhes permitam exercer as suas opc¢des” (Fuertes, 2010
citada por Lemos, 2015, p.48).

Como se observa nos registos a seguir, os desafios propostos (cf. Tabela F15,
p.168, e Tabela F27, p.196, do portefolio de JI) sobre os temas abordados em sala e a
divulgacdo dos trabalhos desenvolvidos (PCG, 2016), permitiram construir uma base para
o envolvimento parental e para a discussdo entre eles, aprofundando o entendimento que
tém sobre a natureza da aprendizagem no pré-escolar (Katz, 2008):

abordei o tema no tapete, revendo a pintura do dia anterior e perguntando o que era, as

criangas reagiram de imediato dizendo: méos (M.O. e A.C.) e uma arvore de natal (L.S.).

De seguida, reforcei que a arvore de natal ia para casa para eles enfeitarem e para colarem

uma foto de familia. (NC n.° 7, 23 de novembro, 2016, SA, portefolio de JI, p.59)

Senti que o bolo Shrek foi muito significativo para as criangas e para as familias, tendo

alguns pais como os do D.B., da F.O. e da L.V. referido que partilharam o bolo em familia

e que conversaram sobre a atividade dinamizada. (NC n.° 8, 25 de janeiro, 2017, SA,
portefélio de Jl, p.84)

Um dos momentos mais significativos, pela partilha de valores e pelo convivio da
comunidade escolar, foi a Festa da Casa Natal (cf. Tabela F17, portefélio de JI, p.175).
O facto de ter sido organizada pela EE e pelas criancas fez com que se gerasse bastante
expectativa e curiosidade sobre a iniciativa em si. Este ano, apesar de se ter optado por
alterar o local da festa esta foi um éxito, tendo sido uma manh& muito especial tanto para
a EE, como para as criancas e para as familias. De forma dindmica e interativa foram
proporcionados diversos momentos como o cendrio “vivo” para tirar fotografias com o
pai natal, organizado pelas estagiarias, a partilha de trabalhos realizados pelas criancas,
dentro e fora das salas, a entrega do presente feito pelas criangas ¢ o “pequeno-almoco
convivio” onde foram servidas as bolachas de natal feitas pelos grupos e respetivas EE
(NC n.° 9, 16 de dezembro, 2016, HE, portefélio de JI, p.69).

O planeamento deste e de outro tipo de propostas requer um conjunto de
estratégias para garantir a presenca e participacao das familias, razdo pela qual nunca nos
devemos esquecer que a relacdo estabelecida entre a EE e cada familia, como

coeducadores, se deve centrar na crianca (Lopes da Silva et al., 2016).
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Em suma, ambos os intervenientes tiveram um papel essencial na reflexdo sobre
as concegOes e valores subjacentes as intencionalidades da minha acdo, dando-lhe um
propdsito, um objetivo e uma estrutura (Lopes da Silva, et al., 2016). Nos processos de
divulgacdo e de partilha dos saberes importa que se invista em relagdes assentes no
didlogo com e entre todos os parceiros que intervém no processo de ensino e
aprendizagem, nomeadamente as criancgas, as familias e as equipas (Lemos, 2015). De
forma a planificar propostas desafiantes que valorizassem a interagéo e participacdo do
grupo, com os restantes elementos, tendo em especial atencdo as suas potencialidades,
necessidades e interesses, foi essencial conhecer as intencionalidades educativas da EC
(2016), compreendendo que, em contexto pré-escolar devem ser desenvolvidas relacoes
intra e interpessoais, capacidades e atitudes perduraveis e intemporais. Neste sentido, “o
espaco-tempo das criancas gerido pelas prdprias é uma oportunidade para o adulto prestar
atencdo as suas agdes sociais, ao uso da linguagem e aos significados e sentidos que elas
Ihes atribuem na acéo, a fim de as poder conhecer melhor”(idem, 2004). Assim como,
“intervir adequada e oportunamente e accionar [sic] formas de participacdo, negociagédo
e implicacdo mais activas [sic] e partilhadas, envolvendo-as como co-gestoras [sic] e co-
responsaveis [sic] nas/pelas tarefas quotidianas™ € manifestamente o papel fundamental
do/a educador/a (Ferreira, 2004, p.415).

30



3. «kESPACOS DE BRINCAR: AS ESCOLHAS DAS CRIANCAS»
UMA INVESTIGACAO EM JI

Neste ponto, farei 0 enquadramento da agéo investigativa, ao longo da PPS II, em
JI, sobre a importancia e a organizacdo dos espacos de brincar como promotores de
escolhas das criangas. Procurarei fundamentar a problemaética identificada num quadro
tedrico e conceptual pertinente e seguir um roteiro etico e metodoldgico adequado ao
contexto do estudo, apresentando, de forma reflexiva, a analise e discussao dos dados

recolhidos.

3.1. Identificacdo da problematica

No decorrer da PPS I, foi essencial contemplar, diariamente, as especificidades
do ambiente educativo em que o grupo de criangas, com quem intervim, se envolvia e
participava como sujeito ativo (Ferreira, 2004). Depois de registar e refletir sobre as
evidéncias recolhidas, foquei a minha atencédo e observagdo na organizacao do espaco da
sala, procurando perceber como promove o poder de escolha das criangas. Esta
problematica interessou-me em contexto de creche e considerei pertinente aprofunda-la
em JI, pois, como refere a autora Lino (2014), é essencial a qualidade das praticas na
educagdo de infincia haver a preocupagao transversal de “ajudar as criangas a tornarem-
se capazes de tomar decisdes mais corretas e sadbias”, promovendo “o desenvolvimento
do sentido de responsabilidade e permitindo as criancas construirem uma relacdo entre as
escolhas que fazem e as consequéncias resultantes dessas mesmas escolhas” (p.140).

A investigacdo desenvolvida pretende focar o papel da crianca como sujeito e
agente do processo educativo, capaz de construir o seu desenvolvimento e aprendizagem,
“o que significa partir das suas experiéncias e valorizar os seus saberes e competéncias
unicas, de modo a que possa desenvolver todas as suas potencialidades” (Lopes da Silva
et al., 2016, p.9). Assim como o papel do adulto, como apoiante e mediador,
reconhecendo que a crianga tem agéncia e voz (Craveiro, 2011), e adotando uma
abordagem educacional que da a crianca espaco para agir, para ser autbnoma e para ter
liberdade para experimentar, fazer escolhas, decidir e participar na organizagéo do

espaco da sala (Craveiro, 2011).
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Entende-se aqui a participacdo como um exercicio de aprendizagem constante, do
saber falar, ouvir, propor, contrariar e complementar, ou seja, um processo vivido por
criancas e adultos (Lemos, 2015). Neste, a crianga como “pessoa de direitos,. . . com
direito a voz e a participa¢cdo” (Sarmento, Fernandes & Tomas, 2007, p. 202) no mundo
que a rodeia é envolvida num processo de escuta ativa para que o adulto aceda, por um
lado, a leitura que faz da realidade, por outro, a compreensao que tem do seu préprio
conhecimento, garantindo que a sua opinido, 0s seus interesses e necessidades sdo sempre
considerados (Tomas, 2007).

Durante a investigacao, o espaco da sala é observado como promotor de escolhas,
sendo necessario que escute, observe e acompanhe as criancas, construindo-se com elas
e ndo para elas e promovendo experiéncias assentes no dialogo entre diferentes saberes e
intervenientes (Lemos, 2015). Neste seguimento, planeei e desenvolvi a agéo, procurando
registar, analisar e compreender de que forma é organizado o espaco da sala?; como é
que as criancas se apropriam dele? e mediante as oportunidades criadas, quais as

escolhas que fazem?.

3.2. Quadro tedrico-conceptual da investigacéo

A organizagéo do ambiente educativo como estrutura de oportunidades (Zabalza,
1998) e de escolhas possui um papel determinante, funcionando como um recurso que
apoia as criancas no seu desenvolvimento global e como suporte a acao do educador. Este,
segundo o perfil especifico de desempenho profissional, deve organizar o espaco e 0s
materiais, proporcionando as criangas experiéncias educativas estimulantes,
diversificadas e integradas (Decreto-Lei n® 241/2001, de 30 de Agosto, 2001), contudo
ndo basta planear e proporcionar atividades e momentos interessantes no quotidiano do
JI (Lemos, 2015).

De forma a evitar contextos sobre os quais as criancas “tém um controlo muito
limitado, em que os adultos tomam a maior parte das decisoes por elas” (Graue & Walsh,
2003) e em que se observam “espagos estereotipados e padronizados que ndo sdo
desafiadores para elas” (Lopes da Silva et al., 2016, p.26), é essencial considerar a crianca
como “um sujeito de direitos” (Tomads, 2007, p.51) capaz de escolher e de pensar sobre

“as alternativas, as possibilidades disponiveis numa dada situacdo, e de limitar essas
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possibilidades as mais importantes ou essenciais” (Lino, 2014, p.140). Assim, adotando
o lugar de orientador e mediador, o adulto deve, tanto dar a vez como a voz as criancas e
considera-las ndo so6 “como reporteres da sua experiéncia de vida, mas também encarar
as suas accoes [sic] como sendo dotadas de sentido e estruturadas de acordo com as suas
logicas. . .” (Ferreira, 2004, p.21), proporcionando, diariamente, a oportunidade de
participarem na organizacdo do espaco e respetivas areas de interesse, de escolherem
como, com o qué e com quem brincar (Lopes da Silva et al., 2016).

Dentro da sala de atividades podem ser criados diferentes espacos para as criangas
brincarem: “espagos mais claros ou mais escuros; mais amplos ou confinados” (idem,
2009); espacos que permitam uma exploracdo individual, a pares, em pequeno ou em
grande grupo; “espagos onde as criangas possam estar em pé ou sentadas a uma mesa;
espacos de lazer onde possam estar sentadas no chdo com almofadas” (Katz & Chard,
2009, pp.115-116) ou espacos privados onde as criangas se possam refugiar (Graue &
Walsh, 2003). A parte destes, que apresentam vantagens diferentes para cada atividade e
para o seu estado de espirito em cada momento (Katz & Chard, 2009), “as criangas sdo
capazes de inventar,. . . 0s seus proprios subcontextos, que permanecem na maioria das
vezes invisiveis para os adultos, mas que sdo bem visiveis e notorios para elas” (Corsaro
citado por Graue & Walsh, 2003, p.29).

Todos 0s espagos mencionados apresentam-se como “um leque de oportunidades
de escolha livre e multipla,. . . e, ndo sendo limitados nem demarcados de uma forma
rigida, potenciam a manutencdo de encontros com maiores ou menores intromissoes
mutuas” (Ferreira, 2004, p.85). Contudo, ¢ essencial que seja fornecido um
enquadramento organizado e com significado, em que determinadas regras de utilizagdo
e funcionamento, “desempenham um papel cognitivo importante, na medida em que, face
a incerteza” permitem as criangas “orientarem-se uns em relacao aos outros e organizar e
coordenar antecipadamente, ou ndo, as suas proprias escolhas e interagdes” (Ferreira,
2004, p.86).

As criangas ao participarem na construcdo das regras e na organizacgdo da sala e
respetivos materiais criam uma base de apoio “. . .para organizarem as suas percegoes e
procederem a sua leitura do espago” (Ferreira, 2004, p.86). Deste modo, mesmo nao
podendo reestruturar todo o espaco, € possivel adaptar as areas, incluindo ou retirando,

alguns equipamentos e materiais que as criangas considerem ou ndo do seu interesse e
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necessidade (Barra, 2014). Por conseguinte, para que a crianca faca escolhas reais, devem
existir na sala materiais diversificados e flexiveis [ndo estruturados] que possam ser
explorados de maneiras diferentes, para além da sua forma e fungdo atual, devendo estar
organizados de forma visivel e acessivel a crianga (Formosinho, 2006). O reconhecimento
geral das varias alternativas “ajuda as criangas a fazer escolhas ponderadas que apoiam
o0s seus esforcos e facilitam a aprendizagem. Algumas destas escolhas sdo processuais,
outras estéticas, e outras ainda sdo intrinsecas a atividade em curso” (Katz & Chard, 2009,
p.112).

Ambos os tipos de escolhas “tém implicacbes na aprendizagem das areas
cognitiva, estética, social, emocional e moral”, (Katz & Chard, 2009, p.112) e variam em
importancia e em significado (Bae, 2015), algumas contribuem para 0 sucesso ou
insucesso de um esfor¢o importante, algumas sao de “livre acesso enquanto outras,
relacionadas com o que fazer, quando, onde e com quem, podem implicar negociacao
com o educador de infancia” (Katz & Chard, 2009, p.112). Ainda, segundo Lino (2014),
existem trés tipos de escolhas possiveis, a “escolha auténtica, a escolha limitada, e a
escolha com propdsitos”, tendo cada um o seu valor educacional (p.140). Mediante estes
tipos de escolhas é de salientar que deve existir um equilibrio entre a escolha auténtica e
verdadeira visto que “. . . surge quando sdo criadas oportunidades para a crianga pensar
em alternativas e, entdo escolher a que mais lhe convém” (p.140), a escolha limitada, que
apesar de ser idéntica a primeira, “. . . ¢ a mais adequada para as criangas que estdao a
desenvolver a competéncia de escolher” (p.140) e a escolha com propdsitos, considerando
que “. . . apela para o interesse espontaneo da crianca, representa uma necessidade real
em conhecer algo, um meio para atingir um objetivo (p.140).

Qualquer que seja a natureza da escolha, verifica-se essencial para . . . promover
a participacdo consciente da crianca no processo de ensino e aprendizagem e, portanto,
na construcao do seu conhecimento” (Lino, 2014, p.140). Deste modo, a crianga “aprende
a defender as suas ideias, a respeitar as dos outros e, simultaneamente, contribui para o
desenvolvimento e aprendizagem de todos (criangas e educador/a)” (Lopes da Silva et al.,
2016, p.9).

Um paradigma que considere as crian¢as atores sociais participativos, ndo so é
necessario, como urgente, para “a criagdo e implementacdo de um tempo onde as criancas

sejam consideradas cidadas ativas e, por isso, tenham o direito de fazer escolhas
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informadas, tomar decis@es relativas a organizacdo dos seus quotidianos e influenciar a
tomada de decisdes dos adultos. . .” (Tomas, 2007, p.121).

Em conclusdo, esta problematica remete para uma acdo reflexiva, responsiva e
avaliativa do/a educador/a em relacdo aos interesses, necessidades e opinides do grupo,
assim como envolve uma partilha de poder entre o/a educador/a e as criancas, que tém,
ambos, a possibilidade de fazer escolhas e tomar decisdes, assumindo, progressivamente,
responsabilidades (Lopes da Silva et al., 2016, p.26) na gestdo e organizac¢do do espago e
dos materiais da sala. Neste sentido, € fundamental que a crianga tenha conhecimento do
espaco/materiais e das suas possibilidades, que compreenda como esta organizado e como
pode ser utilizado para que possa fazer uma apropriacdo autbnoma, com base nos seus

interesses, necessidades e curiosidades (Lopes da Silva et al., 2016).

3.3. Roteiro ético e quadro metodoldgico da investigacéo

No ambito da PPS Il e da investigagdo, foi essencial definir pressupostos e
principios éticos e deontoldgicos (Tomaés, 2011) que guiassem e sustentassem a a¢do. De
forma a garantir que esta seguisse um protocolo de seguranca e clareza de informacéo
(Méaximo-Esteves, 2008) tive em conta 0s compromissos e principios referidos na Carta
de Principios para uma Etica Profissional da APEI (2011) quanto & competéncia, a
responsabilidade, a integridade e ao respeito para com todos os intervenientes (Bogdan &
Biklen, 1994). Neste sentido, optei por agrupar, num roteiro ético (Soares 2005, citado

por Tomas, 2011, p.160) os seguintes pressupostos:

Explicitar os objetivos do trabalho: no inicio da PPS 11, senti a necessidade de justificar
as familias a minha presenca na sala, tendo optado por elaborar um cartdo de apresentacdo
para afixar na porta (cf. Figura B6). Ao longo da intervencdo, tive sempre presente a
intencdo de explicitar os objetivos dos trabalhos e desafios a desenvolver (cf. Figura B7),
evidenciando-os e apelando a participacdo. No decorrer da investigacdo, considerei
importante dar a conhecer, aos varios intervenientes, a problematica e as inten¢es do

estudo, tanto nas entrevistas semiestruturadas como nos inquéritos por questionario.

Custos e beneficios: ao longo da intervencdo e da investigacdo, procurei manter uma
pratica sustentada num dialogo e reflexdo constante com a EE, de forma a conseguir gerir

e organizar 0 grupo, com sucesso, tanto nas atividades orientadas como nos restantes
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momentos da rotina. Em ambos os pontos da acéo, durante a PPS 1l, construi diversos
materiais que foram uma extensao das atividades propostas e que ficaram disponiveis nas
areas para serem explorados livremente (cf. Nota de campo C1), pretendendo que, apds a
minha saida, o grupo e a EE se aproprie dos materiais e dindmicas entretanto criados/as

(Benavente et al., citados por Tomaés, 2011).

Respeito pela privacidade e confidencialidade dos dados: de forma a garantir a
privacidade e confidencialidade dos dados da instituicdo, da EE, das criancas e respetivas
familias, procurei ocultar, desde inicio, os seus nomes, recorrendo a nomes ficticios e a
siglas, escolhidos/as por mim (APEI, 2011). Assim como, todos 0s registos escritos e
fotogréficos efetuados, no decorrer da intervencgdo e investigacdo, foram cuidadosamente
tratados, assegurando o anonimato da identidade dos intervenientes (Bogdan & Biklen,
1994).

Consentimento informado: no ambito da investigacdo, o consentimento informado foi
obtido verbalmente, junto da equipa da sala, das criancas e dos pais, no momento da
recolha de dados, sendo fornecidas informacdes sobre o tema, 0s objetivos e processo em
si (Tomas, 2011). Ainda durante a PPS I, foi elaborado e entregue aos pais da J. um
consentimento informado a explicitar a razdo da escolha da J. para a realizacdo do

portefdlio e as intengdes subjacentes.

Uso e relato das conclusdes as criancas e adultos envolvidos: como devolucdo dos
resultados da PPS Il e como forma de agradecimento por me terem aceite e acolhido como
educadora-estagiaria, ofereci a EC, a AAE e a cada crianca, um postal com uma
mensagem personalizada e diferentes registos fotograficos. De forma a agradecer a
possibilidade de realizagdo da PPS Il na instituicdo Monstrinho das cores e o

acompanhamento dado, as estagiarias fizeram uma surpresa a todos os colaboradores.

Mediante os pressupostos acima apresentados € essencial evidenciar que, na
intervencdo e na investigacdo, as questdes éticas ndo se restringem a um modo de
comportamento, sendo, antes, uma obrigacdo duradoura para com as pessoas com as quais
se contactou no decurso do estudo (Bogdan & Biklen, 1994).

A investigacdo em questdo, sobre a problemética acima identificada, teve lugar no

contexto da sala C1 e envolveu, a EE, o grupo de 25 criangas e 0s respetivos pais,
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inscrevendo-se num quadro qualitativo, fundamentalmente descritivo, interpretativo e
reflexivo, contemplando a recolha de dados e a formulacdo de questbes a investigar
(Bogdan & Biklen, 1994). O estudo apresentado, em termos metodoldgicos, desenvolveu-
se sob o paradigma da investigacao-acdo que, pelo seu carécter holistico e interpretativo
(Bogdan & Biklen, 1994), permitiu-me refletir e questionar a pratica como educadora-
estagiaria e 0 ambiente educativo de aprendizagem, atuando num constante ciclo de
reflexdo-acao-reflex@o (Sanches, 2005, citado por Rosa & Lopes da Silva, 2010). Neste
processo, procurei envolver, cada interveniente, na tomada de decisdes, pois, como refere
Méaximo-Esteves (2008) a “comunica¢ao entre os varios participantes € necessaria para
garantir a credibilidade da investigacdo, configurando uma zona de interpretacdo comum,
onde ¢ possivel o cruzamento dos diferentes pontos de vista” (p.42).

No plano evolutivo da investigacdo, para além da problemaética identificada, as
questdes levantadas - de que forma é organizado o espago da sala?; como é que as
criancas se apropriam dele? e mediante as oportunidades criadas, quais as escolhas que
fazem? - guiam e enquadram o foco do estudo, refletindo o contexto que se vai examinar
(Bogdan & Biklen, 1994) e permitindo selecionar as técnicas e instrumentos adequados
que, de maneira sistematica e abrangendo uma multiplicidade de perspetivas, véo
contribuir para obtencéo de certo tipo de dados (Graue & Walsh, 2003).

No estudo qualitativo a fonte direta de dados € o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal (Bogdan & Biklen, 1994), no entanto mediante o
paradigma de investigacdo-acdo € essencial considerar a técnica de observacdo direta
participante e ndo participante e a analise documental pelo seu papel estrutural no
processo de recolha de dados (Tomas, 2011). A primeira, permitiu-me, ao longo da
intervencdo e da investigacao, estar ao lado das criangas, observar e ouvir o que esta a ser
dito, interagindo com elas, partilhando das suas experiéncias (Graue & Walsh, 2003) e,
simultaneamente, registar os dados, de forma sistematica, com notas de campo (cf. Tabela
1, portefélio de JI, pp.23-85) e com registos fotogréaficos. Apesar da participacéo total
dificultar a tomada de notas (Graue & Walsh, 2003), estas permitem, num primeiro
momento, descrever 0 que se observa e, a posteriori, refletir e analisar de forma detalhada
as evidéncias recolhidas (Bogdan & Biklen, 1994). Os registos fotograficos das
exploragdes, espacos e materiais sdo fundamentais para organizar conteudos e ilustrar

detalhes especificos nos registos escritos que se podiam perder se ndo fossem captados
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(Bogdan & Bilken, 1994). Por ultimo, a técnica de observacdo ndo participante,
possibilitou, no decurso da investigacdo, dar a conhecer, aos varios intervenientes, a
problematica e os objetivos do estudo e reunir, através das entrevistas semiestruturadas
com a EE da sala - EC (cf. Tabela D1 e D2) e AAE (cf. Tabela D3 e D4) -, grupo de
criancas (cf. Tabela D5 e D6) e de inquéritos por questionario feitos aos pais (cf. Tabela
E1), os dados necessarios.

A entrevista semiestruturada é um instrumento de recolha de dados descritivos na
linguagem do préprio sujeito (Bogdan & Biklen, 1994), que, por ser flexivel e subjetiva,
verifica-se, por vezes, parcial (Bell, 2004, p.137). Contudo, ao optar por realizar uma
entrevista guiada, recorrendo a um guido onde sdo estruturados os topicos, foi possivel
fazer determinadas perguntas e, ao mesmo tempo, dar liberdade aos entrevistados para
falar sobre o assunto e exprimir as suas opinides (Bell, 2004). Durante o estudo, em
relacdo ao grupo de criancas, senti a necessidade de entrevista-las de uma forma mais
livre e informal, adotando a estratégia de questiona-las em grande grupo e incentivando-
as a discutir o tema da problematica (Tomas, 2011). Neste sentido, importa referir que ao
entrevistar as criangas em pequenos grupos fez com que ficassem “mais descontraidas
por estarem com um amigo em vez de a s6s com o adulto. . . e se ajudassem uns aos outros
nas respostas” (Graue & Walsh, 2003, p. 141).

O inquérito por questionario utilizado para recolher dados junto dos pais
pretendeu percecionar as concecdes acerca do tema emergente, extraindo modelos de
analise e fazendo comparac6es (Bell, 2004). Na construcdo deste instrumento considerei
aspetos como o tipo de questdes - abertas, semiabertas e fechadas de resposta multipla -
e 0 elemento ambiguidade, que podia ou ndo influenciar as respostas dos inquiridos (Bell,
2004). Neste sentido, a estrutura do questionario englobou trés partes: a primeira,
direcionada para a caracterizacdo do inquirido, considerando o grau de parentesco e a
frequéncia no JI; a segunda para o problema em estudo, tendo como principal objetivo a
caracterizacdo da organizacdo do ambiente educativo, dimensdo espaco e materiais da
sala C1. Nesta, num primeiro momento, € feita uma classificacdo de cada area por grau
de importancia, sendo possibilitado ao inquirido sugerir outras areas; num segundo
momento, é requerida a opinido sobre a organizacdo e exploragdo livre das areas como
promotor de escolhas e de estimulos, ao nivel do desenvolvimento global e social da

crianca, no JI; num terceiro e ultimo momento, sdo indicados alguns aspetos relativos a

38



organizacédo do espaco da sala de atividades em que é pedido ao inquirido que 0s enumere
por ordem de preferéncia.

A (ltima técnica de investigacdo permitiu, ao ser centrada na perspetiva do
investigador e ao implicar uma pesquisa e leitura de documentos escritos que se
constituem como fonte de informacdo (Coutinho et al, 2009), fazer uma andlise de
conteddo, tanto durante a acdo como a investigacdo. Dos varios documentos escritos foi
feita uma revisdo de literatura pertinente de diferentes suportes - livros, artigos e
legislacdo - e uma analise aprofundada de todos os documentos institucionais (PE, PAA,
PCC, PCG e RI).

Apds a recolha dos dados, para uma melhor sintese da informacéo, procurei
organiza-los, recorrendo a tabelas e gréaficos, possibilitando, posteriormente, uma
comparacdo e andlise indutiva e intuitiva (Bogdan & Biklen, 1994). Ao recorrer a
multiplas fontes de dados, para reunir pontos de vista de diversas perspetivas (Graue &
Walsh, 2003) e investigar o mesmo fendmeno, é essencial proceder, posteriormente, a um
cruzamento da informacdo. Assim, a matriz da triangulacéo dos dados (Graue & Walsh,
2003) deste estudo, que se observa na Tabela 3, apresenta-se como um guia orientador,
permitindo fazer a ponte entre as varias fontes de recolha de dados selecionadas - técnicas

e instrumentos - e as questdes da problematica.

Tabela 3
Matriz de triangulacéo dos dados

Questdes da Fonte de recolha de dados

investigacao

Técnica

Instrumento

De que forma é
organizado o espaco
da sala?

Observagdo direta sistematica
(participante e ndo
participante);

Anélise Documental.

Notas de campo;

Fotografias;

Entrevista semiestruturada a EC,
AAE e ao grupo;

Inquérito por questionario aos pais.

Como é que as
criangas se apropriam
dele?

Observacdo direta sistematica
(participante e ndo
participante);

Anélise Documental.

Notas de campo;

Fotografias;

Entrevista semiestruturada & EC,
AAE e ao grupo;

Inquérito por questionario aos pais.

Mediante as
oportunidades criadas,
quais os tipos de
escolhas que fazem?

Observagdo direta sistematica
(participante e ndo
participante);

Anélise Documental.

Notas de campo;

Fotografias;

Entrevista semiestruturada a EC,
AAE e ao grupo;

Inquérito por questionario aos pais.
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De forma a interpretar e apresentar as evidéncias recolhidas e as conclusdes, numa
narrativa descritiva, dando “voz” dos sujeitos intervenientes na investigacao, recorri ao
processo de condensacdo e categorizacdo (Méaximo-Esteves, 2008), agrupando e
classificando o contetido dos varios instrumentos (cf. Tabela F1). A medida que fui
interpretando os dados, identifiquei as regularidades, padrdes e topicos que se repetiam e
se destacavam como “palavras, frases, padrdes de comportamento, formas dos sujeitos
pensarem e acontecimentos”, dando origem as categorias de codificacdo (Bogdan &

Biklen, 1994, p. 221) e, posteriormente, as subcategorias.

3.4. Andlise, apresentacao e discussdo dos dados

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que 0 mundo seja examinado com

a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.

(Bogdan & Biklen, 1994, p. 49)

A problematica - Espacos de brincar: as escolhas das criancas - remete para que
o “mundo” a examinar, sob diferentes pontos de vista, seja o das criangas, em que a
iniciativa de brincar, sendo o seu oficio (Ferreira, 2004), é uma “atividade natural que
revela a sua forma holistica de aprender” (Lopes da Silva et al., 2016, p.10). Esta atividade
modela os espacos da sala e define-se como um meio de “escolha da crianga” (Bae, 2015),
através do qual expressa livremente as suas intencles e experiéncias. Importa, porém,
analisar - de que forma é organizado o espaco da sala?; como é que as criangas se
apropriam dele? e mediante as oportunidades criadas, quais as escolhas que fazem? -

enguadrando o foco do estudo e dando resposta as questdes emergentes.
O ponto de vista das criangas

No processo de recolha de dados observam-se dois momentos realizados através
de entrevista (cf. Tabela D5 e D6), sendo que o primeiro, apesar de se enquadrar no tema
do estudo em analise, foi desenvolvido no inicio da PPS Il. Em grande grupo, questionou-
se 18 das 25 criancas sobre qual a area da sua preferéncia, tendo oito escolhido a
“casinha”, quatro mencionado os “carros”, referentes a area da garagem, trés escolhido

os “livros”, remetendo para a area da biblioteca, e trés nomeado a “plasticina”, 0S
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“desenhos”, ambos disponiveis na area das expressoes, € 0s “legos”, que se encontram na
area das construcdes, respetivamente. Das varias areas identificadas ficou por apontar a
area do computador e dos jogos, em que, na primeira, a utilizacao é feita apenas com o
apoio do adulto, e na segunda se verifica a necessidade da presenca deste para estimular
a exploracéo dos diferentes jogos.

O segundo momento em que questiono as criancas opto por fazé-lo em pequeno
grupo como acdo exploratdria sobre o tema em andlise. As respostas a questdo - Gostavam
de ter alguma coisa na sala que ndo tém agora? -, apesar de reduzidas, foram divergentes
no tipo de necessidade identificada, tendo duas crian¢as mencionado seres vivos, “uma
flor” e “um passarinho”, e trés referido brinquedos, “um carrinho de bonecas”, “uma
Minnie” e “lego City” (cf. Tabela D5 ¢ D6). De forma a ampliar as possibilidades de
didlogo sobre uma das sugestbes, formulei questdes-problema que possibilitassem a
oportunidade de proporem explicacdes, de desenvolverem conjeturas e de confrontarem,
entre si, “teorias” e perspetivas sobre a realidade do mundo que as rodeia (Lopes da Silva
et al., 2016). Neste sentido, comecei por perguntar - Onde é que vamos encontrar uma
flor? - em que duas criangas responderam, “na loja das flores” ¢ “no shopping”, ¢ de
seguida - O que o temos de fazer a flor para cuidar dela? - tendo uma das criancas
mencionado “dar abragos e beijinhos” ¢ acrescentado, apds nova questdo - € mais? -,
“sementinhas e agua”. Observa-se em ambas as respostas uma «heranca» familiar e um
stock de conhecimentos e de experiéncias (Ferreira, 2004), que, devidamente explorados,
enriguecem e ampliam a acdo coletiva do grupo e da equipa da sala.

Ao valorizar e colmatar as necessidades e interesses demonstrados pelo ambiente
natural e social (EC, 2016), procurando alargé-los e contextualizé-los, fomentando o
desejo de saber mais (Lopes da Silva et al., 2016), mediei, como educadora-estagiéaria, e
expandindo as intencbes da EC, a criacdo de uma nova area no espaco da sala - a area
das experiéncias (cf. Nota de campo C2). O Porco Careca (cf. Figura B8), como primeiro
material introduzido na area, ndo sendo uma flor, como sugerido, permitiu, igualmente,
estimular a curiosidade e a capacidade experimental de observacdo, de medicéo, de
formulacdo de hipdteses e analise de resultados, como, também, promoveu uma
aprendizagem articulada do saber (Lopes da Silva, et al., 2016), gerando interagéo entre
0 grupo de atores sociais (Ferreira, 2004) e responsabilizando-o sobre um ser vivo (cf.
Nota de campo C2).

41



Uma das estratégia de acdo que me permitiu recolher dados sobre o tipo e
frequéncia das escolhas das criancas, no momento da exploracdo das areas, foi a
introducdo do Mapa de atividades (cf. Figura B4 e Nota de campo C3). Importa referir
que antes a escolha era feita oralmente, sendo, muitas vezes, indicada a preferéncia
através da nomeacdo dos materiais e brinquedos existentes em cada uma (Hohmann &
Weikart, 1997), e ndo pelo nome atribuido pela EC (cf. Tabela D5). Neste sentido,
considerei pertinente acrescentar no mapa uma fotografia de cada &rea para facilitar a sua
identificacdo. Este instrumento de regulacgéo e organizagao do grupo, permite, a meu ver,
ao/a educador/a, entre outros objetivos, registar as escolhas de cada crianca, a rotatividade
e a 12 e 22 escolha no periodo em que decorre 0 processo de utilizacdo das areas.

A recolha de dados de forma a ser mais sistematica e de possibilitar a analise da
rotatividade e regularidade entre a 12 e 22 escolha, deveria ter ocorrido nos dois momentos
da rotina em que as areas sdo exploradas livremente. No entanto, esta sistematicidade ndo
ocorreu por diversas razdes, o facto de algumas das criancas ndo estarem presentes no
momento da 12 escolha, o ndo ser possivel, por vezes, fazer o registo fotografico, do mapa
de atividades, em ambos 0s momentos de escolha, e o facto de algumas criangas
deslocarem ou retirarem as fotografias do sitio onde tinham sido colocadas (cf. Nota de
campo C4). Contudo, apesar do reduzido periodo de recolha de dados, foi possivel
verificar que a maioria das criangas compreendeu o objetivo do instrumento, registando,
diariamente e autonomamente, as suas escolhas, e que algumas, sem que lhes tenha sido
explicitado, mudavam a fotografia de sitio, entre a 12 e a 22 escolha, consoante a area que
exploravam (cf. Nota de campo C4).

De forma a estabelecer algumas regularidades entre as criangas do grupo,
desenvolvi um registo coletivo, ao longo de oito dias intercalados, procurando analisar o
tipo e a frequéncia das escolhas no mapa de atividades (cf. Tabela G1). Os dez sujeitos
desta andalise comparativa, cinco do sexo feminino e cinco do sexo masculino, foram
selecionados a partir da primeira recolha de dados, por entrevista, (cf. Tabela D5), acima
apresentada. Das varias areas escolhidas, as expressdes (desenho e plasticina), a casa e a
garagem sdo as que apresentam maior frequéncia, repetindo-se, durante o intervalo de
analise, 37, 23 e nove vezes, respetivamente. As restantes areas, - 0s jogos, a biblioteca e
as construcdes -, sdo escolhidas menos vezes, sendo que a primeira se destaca das

restantes com oito, e as seguintes se igualam com trés vezes cada uma.
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Pela composicao equilibrada e heterogénea do grupo, €, de igual forma, pertinente
analisar as escolhas considerando a variavel estrutural género (Ferreira, 2004). Assim,
entre ambas as partes, verifica-se a mesma incidéncia na escolha das areas preferidas,
destacando-se as expressdes e a casa e distanciando-se na area da garagem, biblioteca e
construcdes, onde se observa a proporcao de duas raparigas para nove rapazes e de, duas
vezes, uma para dois, respetivamente, sendo que importa referir que trés dos rapazes
apresentam, entre si, oito auséncias de escolha. Esta analise permite observar, para além
do tipo e frequéncia de escolhas dos sujeitos da amostra, no momento da exploracgdo das
areas, a acdo do brincar como “pratica social e cultural da crianga” (Ferreira, 2004, p.30)
que aqui se verifica sem uma expressao evidente da diferenca de género. Por fim,
analisando tanto o primeiro momento de recolha de dados (cf. Tabela D5) como a
sucessao que se observa na Tabela G1, pode-se concluir que mais de metade das criancas
(seis) mantém o padrdo de escolha, preferindo a mesma area, a0 mesmo tempo que as

restantes (quatro) mostram regularidades em areas diferentes da escolha inicial.
O ponto de vista da equipa da sala

Os dados que foram recolhidos através da entrevista semiestruturada, realizada a
EC (cf. Tabela D1) e a AAE (cf. Tabela D2) ap6s a conclusdo do estagio por razdes
institucionais, permitem ampliar o foco do estudo e, como parceiros de investigacio
(Soares, 2006), contribuir para uma pratica investigativa situada. Apos a recolha dos
dados foi necessario submeté-los a uma analise de contetdo categorial (cf. Tabela F1),
colocando em evidéncia “indicadores que permitissem inferir sobre uma outra realidade
que ndo a mesma mensagem” (Oliveira, 2008, citado por Correia & Souza, 2014), e
favorecendo a identificacdo das categorias e subcategorias. Assim, relativamente - a
forma como o espaco da sala é organizado e apropriado pelas criancas -, comego por
focar as concecdes da equipa sobre a gestdo e organizacdo dos espagos de brincar que,
segundo a EC, . . . sdo areas livres. . .” (ECT1) e que “. . . ndo sdo estanques”,
observando-se, frequentemente, que as criangas “. . . da casa levam tudo para todo o lado,
para o piquenique [no tapete], . . .montam o cabeleireiro e andam com o carrinho [de um
lado para o outro]” (ECT1). Esta extensdo da brincadeira tambem se verifica, segundo a
EC, na “area dos jogos. . .[que] se estende. . . a area do tapete das construgdes”,

explicando que as criangas ““. . . como sO tém uma mesa de jogo. . . nem vém dizer que
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ndo tém espacgo, utilizam o tapete. . .” (ECT1). A AAE, para além das especificidades
apontadas, acrescenta o fator mutavel como essencial para que . . . ndo [seja] sempre a
mesma coisa” e que as dreas mudem, permitindo que as criangas deem a sua “. . . opinido
do que [querem] nas areas” (AAETI1). Este fator foi valorizado e implementado,
considerando os interesses e necessidades emergentes do grupo. Neste sentido, foi
langada a “area das ciéncias. . . [com] coisas relacionadas com a propria natureza, . . . que
eles [podem] experimentar,. . . ter uma lupa e. . . [trazerem] coisas para a sala que
apanhem no recreio, pedras, um bichinho da conta [para verem] dentro do copo” (ECT1).
Nesta area, a supervisdo do adulto tem de ser flexivel, pois “. . . faz sentido que eles
experimentem e observem as coisas [sem a presenca de um adulto]”, contudo “. . . numa
experiéncia é diferente. . . tem eventualmente produtos que nés é que temos de pér, mas
que tentamos que eles fagam e que observem. . .” (ECT1).

Ainda sobre a mesma categoria importa salientar a importancia dos materiais e
equipamentos disponiveis na sala, podendo ampliar ou limitar a autonomia, as escolhas e
as exploraces das criancas. Conforme a EC, é fundamental que estejam . . . ao alcance
deles”, para . . . aprenderem a ir buscar as coisas e perceberem o que podem ou néo
utilizar” (ECT1). Acrescenta ainda que “. . . podem escolher os materiais que querem”,
sendo intengdo sua, <. . . por mais coisas [na area das expressdes], plasticina, carimbos
que possam utilizar livremente. Os materiais identificam a area e o que nela se
desenvolve, possibilitando a crianca saber “quais os materiais € os objetos que estdo
disponiveis e onde os encontrar” (Hohmann & Weikart, 1997). E neste seguimento que a
EC refere que a area das expressoes ¢ associada . . . ao desenho ou & plasticina porque
esta ao pé da mesa e € 0 que esta mais acessivel”, exemplificando ainda que “. . . a pintura,
por exemplo, eles ndo associam [a mesma area], mas que se . . . pusermos o cavalete e
disponibilizarmos [folhas] ja o fazem. . .” (ECT1).

Ao focar as concecgdes sobre as escolhas das criangas observa-se que a utilizacéo
do mapa de atividades é significativa mas contraditoria. No ponto de vista da EC é
“contraproducente quando [se] diz: tu queres ir para onde? e depois,. . . a crianga escolhe
a [area da] casa e [responde-se] ndo podes ir porque ja estdo muitas criangas. . .” (ECT1).
A sua observacédo continua no sentido da necessidade de refletir sobre a utilizagdo deste
tipo de instrumento de regulagédo, acrescentando que . . . ndo pode haver um instrumento

que [pergunte] qual € que eu quero escolher, se eu escolho e me dizem que nédo posso,
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entdo para que € que eu escolho?. . .” (ECT1). No entanto, apesar de levantar algumas
questdes sobre as oportunidades de escolha, 0 mapa possibilita ao adulto ter a no¢do do
que é “que [as criancas] realmente escolhem”, e qual o tipo de escolha, se “. . . é [por]
preferéncias” (AAET1), se € “. . pelo interesse,. . .se esperam que o [amigo] escolha para
depois decidir, [sendo por] influéncia” (ECT1) e que “. . .fazem-no sem precisar de apoio”
(AAET1). O tipo de utilizacdo também é facilmente observavel, visto que fazem uma 12
escolha mas, posteriormente, ndo registam para onde véo, . . .por exemplo, estdo na casa
mas [se] alguma coisa 0s chama aten¢do na area dos livros saem da area inicialmente
escolhida” (ECT1). Ou seja como . . . o fazem sem precisar de apoio” (AAET1), . . .
andam livremente, . . . vdo de uma brincadeira para outra e ndo percebem que tém de
registar [a sua posicéo atual]” (ECT1).

Apos a analise dos dados recolhidos, através das entrevistas, para além de obter
um contributo essencial para a investigacao, tornou-se visivel o qudo fundamental é o
papel das duas intervenientes na gestdo geral do ambiente educativo da sala e particular
da organizacgdo do espago e respetivos materiais, assim como na criacdo de oportunidades
e de diferentes tipos escolha.

O ponto de vista dos pais

A opinido sobre a organizacdo dos espacos de brincar da sala C1, focando a
importancia das areas para a promocdo da capacidade de escolha das criancas, foi
recolhida através de inquéritos por questionario (cf. Tabela E1), realizados apos a
conclusdo do estagio por razbes institucionais. Apesar de terem sido distribuidos 25
questionarios apenas 15 responderam, tendo estes constituido a amostra e permitido tirar
“conclusdes consideradas representativas da populacdo como um todo” (Bell, 2004,
p.26). Apds a recolha dos dados observa-se que, dos 15 inquiridos, dez sdo do sexo
feminino e cinco séo do sexo masculino e, entre ambos, apenas nove frequentaram o JI,
afirmando alguns (seis) que o espaco da sala estava organizado por areas de brincadeira,
outros que tinha uma disposicgéo diferente (um) e os restantes que ndo se recordam (dois).
Relativamente ao problema em estudo foi pedido aos pais que classificassem
qualitativamente a importancia dos espacos de brincar da sala de atividades.

Pela analise do grafico da Figura 1, podemos verificar que mais de metade dos

pais (11) considera a area dos jogos muito importante, seguindo-se a area das expressoes
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e do tapete assinaladas por dez pais e ainda, com alguma predominancia, a area da

biblioteca, das construcdes e da casa escolhidas por nove individuos.

Importéancia dos espacos da sala de atividades

Area do tapete
Area do computador

Area da garagem

Area das construgdes

Avrea das expressdes

Area dos jogos

Area da biblioteca

area da casa

o

2

I

6 8 10 12

Muito importante ®m Importante ® Razoavelmente importante ® Pouco importante

Figura 1. Grafico sobre a importancia dos espacos da sala de atividades. Fonte prépria (2017).

Continuando a analisar o mesmo grafico podemos observar que alguns pais
classificaram as areas da garagem, do computador, das construcbes e da casa como
razoavelmente importantes, sendo que poucos foram os que consideraram 0s espacos, na
sua totalidade, pouco importantes.

Na sequéncia da pergunta anterior, foi pedido aos pais que sugerissem diferentes
areas para além das acima referidas. Dos 15 inquiridos, um nao respondeu, 11 ndo fizeram
sugestdes e trés referiram a area da higiene e salde, area de jardinagem/horta e area da
expressao dramatica como espacos a incluir/explorar na sala de atividades.

De seguida, foi requerida a opinido aos pais sobre a importancia da livre escolha
e exploracdo das areas de brincadeira, tendo todos respondido afirmativamente e alguns
optado por justificar a sua resposta, indicando que a escolha e a exploracéo livre das areas
permite estimular o desenvolvimento da crianca e a sua capacidade de tomar decisdes em
relacdo as suas preferéncias/interesses, dando-lhes também autonomia e
responsabilizando-os. Um dos pais acrescentou ainda que “devem existir momentos em
que as criangas exploram livremente 0S espagos € outros em que 0S espagos S&o
explorados com orientagdo”.

Na questdo seguinte, pretendia-se que os pais refletissem sobre a opcéo da
organizacéo da sala de JI por areas, como promotora da capacidade de escolha e estimulo

do desenvolvimento global e social da crianca. Tendo, mais uma vez, a totalidade dos
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inquiridos respondido afirmativamente, foram também dadas diferentes justificacOes.
Entre estas pode-se salientar a importancia de promover “a capacidade de organizacao e
de escolha de cada crianga”, observando-se quais as areas de “que a crianga mais gosta e
mais se identifica”. Ainda relativamente a tomada de decisdes foi evidenciado que “se
tudo estiver organizado por areas mais facilmente a crianca consegue escolher e deixar
tudo organizado”. Um dos pais acrescentou ainda que “através da mdltipla escolha e
identificacdo das diferentes atividades no espaco” sdo estimuladas competéncias, ou seja,
“o simples facto de ter de haver uma escolha no inicio da atividade, faz com que as
criancas nao optem apenas pela brincadeira selecionada mas também pelos colegas que a
irdo acompanhar na area, tornando-a independente”.

Por ultimo, foi pedido aos pais que ordenassem, de acordo com a sua preferéncia,
0 que valorizavam mais na organizacgdo do espaco da sala de atividades.

Preferéncia dos pais em relacéo a determinados aspetos da organizacao
do espaco da sala de atividades

14
12

10

: I
. | I

10 20 30 40 50 60
Quantidade de brinquedos/materiais Qualidade dos brinquedos/materiais
Arrumacao e limpeza Delimitacéo dos espagos (areas de brincadeira)
m Areas amplas Outros

Figura 2. Grafico sobre a preferéncia dos pais em relagdo a determinados aspetos da organizacdo
do espaco da sala de atividades. Fonte prépria (2017).

Como se pode observar no grafico da Figura 2, cerca de metade dos pais
consideram o aspeto arrumacao e limpeza a sua principal preocupacéo, sendo a qualidade
dos brinquedos/materiais 0 segundo aspeto mais apontado. J& a quantidade de
brinquedos/materiais e a delimitacdo dos espacos (areas de brincadeira) foram os aspetos

menos valorizados pelos inquiridos, tendo sido assinalados em 5° lugar por oito e quatro
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individuos respetivamente. Das15 respostas, duas ndo foram consideradas validas, visto
que a primeira preferéncia foi assinalada em mais do que um aspeto.

Com a elaboragdo deste inquérito por questionario, foi possivel reunir dados para
responder as questdes emergentes e obter conclusdes pertinentes sobre o tema. De um
modo geral, os pais reconhecem a importancia da organizacéo do espaco da sala por areas,
considerando que sao suficientes e que permitem que a crianga as explore livremente,
promovendo a capacidade de escolha e estimulando o seu desenvolvimento global e
social. Ao analisar as respostas da ultima questdo é possivel observar o equilibrio entre a
importancia da dimensdo espaco e materiais para 0s pais, tendo estes valorizado a
arrumacao e limpeza, preterindo aspetos como a delimitacdo do espaco e ainda preferindo
a qualidade a quantidade dos materiais na sala de atividades.

Em sintese, nesta investigacdo qualitativa, apds a analise indutiva e intuitiva
(Bogdan & Biklen, 1994) do conteddo em estudo, € possivel concluir que ambos os
intervenientes, grupo de criancas, EE da sala e pais, contribuiram ativamente para que
pudesse “compreender o processo mediante o qual constroem significados e descrever
em que consistem estes mesmos significados” (Bogdan & Biklen, 1994, p.70).

Das questdes enquadradoras do estudo - Espacos de brincar: as escolhas das
criancas - importa salientar que cada momento de recolha de dados permitiu “ver” o
espaco da sala de diferentes perspetivas, observando a sua estrutura flexivel e mutavel,
como veiculo de oportunidades e de experiéncias. Seja pela forma como esté organizado,
por areas de trabalho ou como responde as necessidades, interesses e evolucbes
emergentes do grupo de criancas. Pude, igualmente, verificar que estas sdo envolvidas e
participam ativamente na organizacao do espaco, explorando-o em toda a sua amplitude,
apropriando-se de cada canto e estendendo a brincadeira derrubando as barreiras impostas
pela estrutura da sala. As entrevistas e estratégias subjacentes permitiram gerar mudancas
e motivar o grupo de criancas e EE, numa parceria constante de observacdo-acao-
reflexdo, a olhar para o espaco da sala, a aprecia-lo pelas suas caracteristicas, a contornar
as suas limitacfes e a reorganiza-lo, potenciando diferentes tipos de escolhas (Lino,
2014), aprendizagens e interagdes. Os pais, tendo os filhos como reflexo do processo
vivido valorizam e reforcam a importancia deste olhar, da escuta ativa e das
potencialidades do espaco da sala, salientando os estimulos e as capacidades que promove
(Bertolini, 2013).
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4. A CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE
COMO EDUCADORA DE INFANCIA EM CONTEXTO

A identidade profissional, de um/a educador/a de infancia, é estruturada num
processo de construcdo social, que liga uma historia de vida ao grupo profissional a que
pertence, as criancas, as familias e aos contextos onde se desenvolve a acéo educativa
(Sarmento, 2009). O meu processo envolveu, inicialmente, outras escolhas e outros
caminhos, ndo muito longe da area da educacéo, contudo, ainda a tempo, embarquei numa
viagem com destino e objetivos tracados - ser educadora de infancia.

Por meio de descobertas, obstaculos, aprendizagens, medos, partilhas e alegrias,
0 percurso académico foi muito gratificante e enriquecedor, permitindo-me crescer,
articulando o eu pessoal com o eu profissional (APEI, 2011). Foi possivel, apesar de
exigente, acompanhar o processo formativo com a pratica profissional, contactando com
diferentes contextos educativos, formais e ndo formais, e de vérias valéncias. Ao conciliar
os dois percursos fui-me definindo, em constante reflexdo e questionamento, como
cuidadora e educadora. Estes “dois conceitos intimamente ligados” (Lopes da Silva et
al., 2016), dada a vulnerabilidade da crianca e a centralidade em relacdo ao adulto a nivel
emocional, social e fisico (idem, 2009), exigem a satisfacdo dos aspetos afetivos e
emocionais, estando dependente o seu desenvolvimento e equilibrio (Sarmento, 2009). A
dimensdo humana e ética, a existir na acdo de cuidar e educar, tanto de forma intrinseca
como assimilada, deve ser estruturante e guiar o/a educador/a no desenvolvimento e
transmissdo de valores como a toleréncia, o respeito pelo outro, a solidariedade e a
cooperacdo, pressupondo uma ética de cuidado e relacional e um novo sentido de
dedicacdo, autonomia e responsabilidade individual e do coletivo (Estrela, 2010).

O/a educador/a deve considerar em todo o seu trabalho educativo a importancia
da relagdo pedagdgica na vida das criangas, assim como das familias. De acordo com
Portugal (2008), o/a educador/a deve fornecer cuidados e conexfes consistentes,
estimulantes, atendendo a diversidade pessoal, social e cultural de cada um, permitindo
assim “educar todos para o maximo desenvolvimento possivel de cada um” (Alarcéo,
2008, p.213).

Em ambos os contextos de PPS (creche e JI), em que tive oportunidade de intervir,

reconstruindo os saberes profissionais (idem, 2009), mantive a preocupagéo sistematica
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de refletir, produzir conhecimento e difundi-lo para que pudesse ser partilhado entre 0s
diferentes agentes educativos (Sarmento, 2009). Em creche, com a principal missdo de
cuidar e educar, centrei-me na afetividade como ponto-chave para estabelecer lagos
significativos com cada crianca, individualizando a intervengdo. Tendo em conta esta
missao, desenvolvi as planificacbes para a acdo, relacionando os interesses e as
necessidades das criancas e apoiando-me numa observacao direta constante.

Ao fazer um balanco das aprendizagens e das partilhas que proporcionei, ao grupo
e EE, concordo com a EC de creche quando refere que tive um crescimento pessoal
visivel, ao nivel da gestdo do grande grupo, e que, de uma forma responsiva, trouxe
beneficios no apoio dado no momento de brincar e explorar, havendo uma maior atencao
individual a cada crianga. Em JI, foram constantes os momentos de escuta ativa (Lino,
2013) e de negociacdo, dando oportunidade as criancas de expressarem as suas emocoes,
as suas descobertas e as suas escolhas, apresentando, sempre que necessario, alternativas
para a resolucdo do conflito e estimulando a capacidade individual de o fazerem sem a
ajuda do adulto (Katz & McClellan, 2006). Em ambas as PPS, | e Il, a apreciagao geral
traduz-se numa cooperacdo, partilha e interacdo continua e constante em que néo sd, eu
como educadora-estagiaria aprendi com as EE e com 0s grupos, mas em que 0 inverso
também se verificou.

Em conclusdo, se ontem fui aluna, hoje sou educadora-estagiéria e amanha serei
El significa que existiu uma teia de interacOes, experiéncias e aprendizagens que,
motivando, ensinando e inspirando, construiram a minha identidade profissional, de
forma inter e intra pessoal (Sarmento, 2009). E numa atuacdo flexivel e responsiva,
valorizando as necessidades emocionais, 0s interesses e as diferencas individuais das
criancas, e construindo uma relacéo positiva, consistente e verdadeira, de compreenséo e
respeito pelo outro (grupo, equipa e familias), que projeto a pratica educativa. Sem nunca
deixar de desenvolver uma reflexdo critica e avaliativa, de questionamento continuado,

inovando, de forma proativa, na resolucéo de desafios e dificuldades (Portugal, 2011).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O presente relatdrio expressa o final de um percurso, iniciado na Licenciatura em
Educacao Basica e concluido no Mestrado em Educacéo Pré-escolar. Em ambas as etapas,
para além dos conhecimentos adquiridos, sucederam-se aprendizagens e experiéncias de
intervencdo, em diferentes tipos de contexto socioeducativo formal, publico e privado,
permanecendo a curiosidade e vontade de atuar num contexto ndo formal como o servigo
educativo de um museu ou biblioteca. Ao longo da PPS Il foram varios os momentos em
que, por diversas razdes, “voltei” as intervengdes anteriores, relembrando experiéncias,
reacOes e estratégias para resolver determinada situacdo, adequando-as sempre ao
contexto e ao grupo de criangas em questao.

A elaboracéo deste trabalho foi sustentada por uma observacéo direta participante,
tendo recolhido, diferentes tipos de registos, posteriormente organizados no portefélio da
PPS 11 (cf. Anexo A), para apresentar uma caracterizacao refletida e situada do contexto
socioeducativo da instituicdo, focando o meio ambiente, a EE, o grupo e respetivas
familias, onde e com quem intervim. A partir desta caracterizacdo, foi possivel delinear
intencbes para a acdo, viabilizadas através das estratégias, atividades e propostas
planificadas (cf. a Tabela F1 do portefélio de JI, p.134) e desenvolvidas de forma a ligar
todos os intervenientes. Este objetivo da intervencdo, que prevé que consigamos
enquadrar as nossas intencdes, estabelecendo um - como fazer, para qué e, a posteriori,
qual o resultado - revé-se num processo continuo de acdo, avaliacdo e reflexdo. O que,
apesar de complexo e exigente, se torna desafiante e enriquecedor, contribuindo para uma
pratica adequada e pertinente.

A implementagdo de uma abordagem investigativa, iniciada na PPS | e
prosseguida na PPS 11, verificou-se gratificante, contudo demasiado breve para expandir
todas as etapas da metodologia da investigacdo-acdo, nomeadamente a recolha e analise
de dados. Algumas estratégias observadas, como 0 mapa de atividades, requeriam mais
tempo de estudo para que os resultados em cada fase de utilizagdo (adaptacéo, exploracéo
e apropriacdo), ao nivel das escolhas, fossem mais conclusivos. No entanto, € de salientar
que as capacidades de investigacdo, questionamento, recolha e anélise de dados, foram,
ao longo do processo, largamente ampliadas, traduzindo-se numa atitude mais reflexiva

e avaliativa da acdo educativa.
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O estudo em si, permitiu concluir que ao ser possivel participar na organizacao do
espaco ¢ dos materiais, facilitando e promovendo . . . experiéncias de partilha de poder
e criando as condicOes base para uma atmosfera social onde as relagfes interpessoais se
centrem no respeito, na escuta, no didlogo e na cooperagdo entre adultos e criancgas,
criancas entre si ¢ adultos entre si” (Formosinho, 2006, p.63), senti a sala como um projeto
em construcao, mutavel e flexivel, pronto a crescer. Ainda, que 0s espacos de brincar seja
pela forma como estdo organizados, ou por responder as necessidades e interesses do
grupo, observam-se como uma estrutura de oportunidades (Zabalza, 1998), promovendo
diversas exploracOes e apropriaces. Apesar dos diferentes tipos de escolha observados
no momento do brincar, é de salientar que a prépria acdo ludica contém, em si, intencdes
e preferéncias, que Ihe sdo inerentes e que ndo foram aqui abordadas. Assim, como 0
papel do adulto como mediador e promotor do brincar que, ndo sendo exclusivo das
criancas, é uma das atividades sociais mais significativas (Sarmento, 2004).

Em suma, gostaria de contemplar este percurso, agora terminado, observando cada
etapa no que teve de mais gratificante e que levo comigo para a pratica educativa. Sdo as
memorias e as experiéncias que nos definem e que nos ajudam a construir uma identidade
pessoal e profissional com valor. Todos os trabalhos, avaliacdes, partilhas, reflexdes e
intervencdes, em creche e em JI, ajudaram-me a crescer, tanto a nivel pessoal como
profissional, a reconhecer a crianga como competente e agente da sua propria
aprendizagem, a valorizar a participagdo das familias, o trabalho de equipa e a
compreender o papel do educador no processo de melhoria das praticas em educacao de
infancia (Portugal, 2017).
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