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RESUMO

As interagdes sociais, existentes quando as criangas se relacionam, comunicam e
identificam umas com as outras, ttm uma extrema importancia para a criacdo de

amizades, que, por sua vez, sdo um fator crucial para a integracéo e incluséo das criancas.

O objetivo deste relatdrio é refletir sobre as interagdes sociais inclusivas entre criangas da
educacao pré-escolar, em especifico as interacdes com uma crianga com Necessidades de
Salde Especiais (NSE), através de um estudo de caso com abordagem qualitativa, com o

apoio de diversas técnicas e instrumentos de recolha de dados.

Ao longo do presente documento, € apresentada a caracterizacdo do contexto, um
estabelecimento educativo particular com fins lucrativos, em contexto de jardim de
infancia. Em seguida, explicitam-se as intencionalidades que considerei mais adequadas
para a minha agdo educativa. Posteriormente, apresenta-se o desenvolvimento da
problematica e logo depois a analise e a discussao dos resultados. Por fim, tece-se uma
reflexdo sobre as aprendizagens ao longo da Préatica Profissional Supervisionada (PPS)
no contexto de creche e de jardim de infancia que foram de cruciais para a construcéo da
minha profissionalidade docente enquanto educadora de infancia.

Os resultados apontam para um maior nimero de interacdes sociais inclusivas do que
interacOes sociais menos inclusivas, isto é, a MR é uma crianca que esta integrada no
grupo. As criangas preocupam-se com ela, brincam e estabelecem com ela relagdes
reciprocas de amizade. Com esta investigacao, também € possivel entender a visdo do
grupo perante uma crianca com NSE, nomeadamente Trissomia 21, esta é vista como
uma crianga afetiva e sociavel, no entanto, com algumas diferencas ao nivel das

caracteristicas fisicas.

Por fim, importa salientar que é apresentada a construcdo da profissionalidade que teve
um papel fundamental para refletir e repensar as minhas a¢ées como futura profissional

na area de educacao.

Palavras-chave: interagdes sociais inclusivas, jardim de infancia, Trissomia 21.



ABSTRACT

Social interactions, which exist when children relate, communicate and identify with each
other, are extremely important for creating friendships, which, in turn, are a crucial factor

for the integration and inclusion of children.

The objective of this report is to reflect on inclusive social interactions between children
in pre-school education, specifically interactions with a child with Specific Health Needs
(SN), through a case study with a qualitative approach, with the support of several data

collection techniques and instruments.

Throughout this document, the characterization of the context is presented, a private
educational establishment for profit, in the context of kindergarten classroom. Next, the
intentions that | considered most appropriate for my educational action are explained.
Subsequently, the development of the problem is presented and then the analysis and
discussion of the results. Finally, a reflection is made on the learning throughout
Supervised Professional Practice (PPS) in the context of daycare and kindergarten, which
were crucial for the construction of my teaching professionalism as a kindergarten

teacher.

The results point to a greater number of inclusive social interactions than less inclusive
social interactions, that is, MR is a child who is integrated into the group. Children worry
about her, play with her and establish reciprocal friendships with her. With this
investigation, it is also possible to understand the groups view of a child with SES, namely
Down syndrome, who is seen as an affectionate and sociable child, however, with some

differences in terms of physical characteristics.

Finally, it is important to highlight that the construction of professionalism is presented,
which played a fundamental role in reflecting and rethinking my actions as a future

professional in the Education area.

Keywords: inclusive social interactions, kindergarten, Down syndrome.
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A prética que precede o inicio de carreira docente é crucial para a formagdo em
educacdo de infancia, pois permite a aplicacdo pratica dos conhecimentos tedricos
adquiridos, desenvolvendo competéncias essenciais para a profissdo. Durante esta
experiéncia, observamos e interagimos diretamente com as criancas, aprendendo a
manejar diferentes dindmicas e necessidades individuais. Além disso, o0 estgio promove
uma reflexdo critica sobre a préatica pedagogica, encorajando o desenvolvimento continuo
e a adaptacdo das abordagens educacionais, construindo alguns tracos da nossa identidade
profissional (Sarmento, 2015). Esta vivéncia pratica também facilita a integracdo no
ambiente escolar e prepara-nos para responder eficazmente as demandas do mercado de
trabalho.

O presente relatorio foi elaborado no &mbito da Unidade Curricular de Prética
Supervisionada |1, do segundo ano do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar, e refere-se a
prética realizada em contexto educativo que decorreu entre 2 de outubro de 2023 a 31 de
janeiro de 2024, em contexto de educacdo pré-escolar, num colégio privado, localizado
no concelho de Sintra. A sala que me acolheu tinha um grupo constituido por 27 criangas,
sendo quinze do sexo feminino e doze do sexo masculino, apresentando idades
compreendidas entre os 5 e 6 anos, a data do inicio da minha Préatica Profissional
Supervisionada Il (PPS I1), e a equipa educativa era constituida por uma educadora e uma

auxiliar de acdo educativa.

Tal como na PPS I, antes de realizar este relatério, fiz um portefélio pessoal da
PPS 11, onde organizei toda a informacdo que fui recolhendo ao longo deste periodo e
onde fiz uma analise reflexiva da minha acdo pedagdgica (cf. Anexo A. Portefélio
individual). Este tem como objetivo narrar, a trajetéria rica e profunda, marcada por
experiéncias significativas vividas ao longo dos trés meses. Atraves da escrita do mesmo
ndo s6 evidenciei, de maneira sisteméatica e fundamentada, os desafios e conquistas
enfrentados, mas também me proporcionou aprendizagens valiosas. A cada passo, as
acOes tomadas foram fruto de uma reflexdo continua sobre a pratica, permitindo um
desenvolvimento pessoal e profissional constante. A escrita, funciona, assim, como um
instrumento promotor de metacognicdo, através do qual o/a seu/sua produtor/a reflete

sobre 0 que é, 0 que sabe e 0 que ainda procura (Marques et al., 2017).



A partir deste documento, foi possivel constatar as relagdes sociais que ocorriam
no grupo de criancgas, analisando os comportamentos e atitudes inclusivas por parte do
grupo. A diversidade, tantas vezes vista como algo estranho, deve ser, atualmente,
valorizada e potenciada como um importante recurso para a aprendizagem (Borg et al.,

2011) e este foi uma das maiores aprendizagens desta PPS 1.

Partindo deste pressuposto, procurei investigar as interacfes sociais inclusivas entre
criangas do contexto pré-escolar, especificamente: i) Caracterizar as intera¢fes sociais na
Sala Pré-C; ii) Refletir sobre as perce¢des sociométricas do grupo; iii) Compreender a

visdo do grupo perante uma crianca com Necessidade de Saude Especiais (NSE).

Como tal, o presente relatorio encontra-se dividido em seis capitulos, articulados

entre si.

No primeiro capitulo, encontra-se uma breve sintese do que sera exposto ao longo

do relatério. Este capitulo é designado como introducéo.

O segundo capitulo diz respeito a caracterizacdo reflexiva do contexto
socioeducativo, na qual é realizada uma apresentacdo de informacdes sobre o meio
envolvente, o contexto educativo, a equipa educativa, o ambiente educativo, o grupo de

criangas e as familias.

No terceiro capitulo, é explicitada a analise reflexiva da intervencéo, em que séo
delineadas as intencfes para a acdo educativa com as criangas, com as familias e com a

equipa. No final é feita uma analise do processo de intervencdo no decorrer da préatica.

Por sua vez, no quarto tdpico, expbe-se a identificacdo e a fundamentacdo da
problematica, realizando-se uma revisdo de literatura sobre o tema, elaborando-se o
roteiro metodoldgico e ético e por fim, apresentando-se e discutindo-se os resultados da

investigacao.

No quinto capitulo, serdo identificadas e justificadas as dimensGes mais
significativas ao longo da pratica em ambos os contextos, de creche e de pré-escolar,
salientando-se em que medida estes contribuiram para a construcdo da minha identidade

profissional.



No ualtimo capitulo, dedicado as consideraces finais, sera feita uma concluséo,
destacando-se as principais aprendizagens da investigacao.



1. CARACTERIZACAO DE UMA
ACAO EDUCATIVA
CONTEXTUALIZADA



Para uma intervencéo educativa adequada, importa conhecer as particularidades
do contexto a varios niveis (fisico, temporal, politico e sociocultural), isto é, caracterizar
reflexivamente o meio envolvente, ndo descurando o contexto socioeducativo, a equipa
educativa, as familias e o grupo de criancas e tendo em conta a organizacdo do ambiente

educativo (espaco e tempo).

Esta caracterizagdo proporcionou-me um conhecimento atualizado, que, por sua
vez, possibilitou a construgdo de um curriculo adaptado, assente na recolha de informacéo
suficiente para adequar as propostas de acdo ao grupo (Silva et al., 2016); por outras
palavras, permitiu justificar e sustentar as minhas intencbes para a acdo, de modo a
garantir condi¢des favoraveis e benéficas para “articulagdo entre os diversos contextos de

vida da crianga” (Silva et al., 2016, p. 5).

Para recolher informacdo suficiente, mobilizei notas de campo, resultantes da
observacao participante, e consultei o Projeto de Sala 2023/2024 (PS), o Projeto
Educativo 2020-2023 (PE) e 0 website da instituicao.

1.1. Meio envolvente
“O meio €, por si mesmo, um fator de motivagao “natural” para a
crianca e o conhecimento da realidade proxima é o mais imediato

e atractivo [sic] dos conhecimentos.” (Roldao, 2004, p.23).

Silva et al. (2016) referem que o desenvolvimento da crianca esta intimamente
relacionado com o meio; assim sendo, o desenvolvimento da mesma é influenciado e

influencia 0 meio envolvente no qual se insere 0 contexto socioeducativo.

As criancas, desde a sua nascenca, estdo em constante interacdo com 0 meio em
que vivem em inumeras situacdes, da ida para a escola ao passeio familiar; nesse sentido,
podemos considerar que, ao conhecer 0 meio local, também passamos a conhecer mais
caracteristicas das criancas. Para além disso, as experiéncias condicionam os modos de
vida, costumes e tradi¢cdes provenientes da cultura em que estdo inseridos. Desta forma,

importa salientar a caracterizacdo do meio envolvente da organizagdo socioeducativa,



considerando as potencialidades do mesmo, e, assim, alargando e diversificando
oportunidades educativas (Ferreira, Mendes & Pereira, 2018).

A organizagédo educativa onde decorreu a minha (PPS) localiza-se no concelho de
Sintra. A instituicdo situa-se a sudoeste do concelho, sendo uma das freguesias mais
préxima do centro do concelho. O mesmo possui um vasto nimero de monumentos
patronais e diversas caracteristicas florestais e rurais, potencializando a atracéo turistica
e de lazer, em principal destaque a Serra de Sintra. As crian¢as vao a floresta de quinze
em quinze dias, com o auxilio da equipa Patas Tenras Forest School, em que entre arvores
e trilhas, exploram livremente, despertando a curiosidade e estimulando a imaginagio®.
Este contacto com a natureza promove também um sentimento de liberdade e aventura?,
contribuindo para o bem-estar emocional e fisico das criancas (Louv, 2005). A instituicdo
considera-se de acesso condicionado, por ndo ser abrangida por uma rede de transportes
publicos, apenas sendo possivel o acesso através de transportes privados (Projeto
Educativo 2020-2023). Trata-se de uma zona residencial e urbana que, no entanto, contém
diversos espacos verdes. Existe uma grande estrutura residencial, na sua maioria de classe

média-alta, que dispde de um conjunto vasto de espacos de lazer (jardins®, pinhal, parques

! Enquanto efetuavamos o caminho, a DN disse-nos que o chio estava remexido porque tinham
passado ali javalis que estavam a procura de comida por baixo da terra; a MR ndo concordou
com a DN, afirmando que se tratava de um lobo.
DN — “Estdo a ver isto? Foram os javalis! Estavam cheios de fome, entdo estiveram a tirar a
terra para ver se encontravam comidinha!”
MR — “Nao foram javalis, foi o lobo!”
Eu - “Um lobo?” MR — “Sim e ele vai morder-nos!”
Eu — “Entdo temos de andar mais rapido, para ele ndo nos apanhar!”
MR - “Nao, temos de nos esconder!”

Nota de Campo N.° 273, 24 de janeiro de 2024

2 Durante a caminhada, houve um trogo em que o chio, em vez de ser alcatrdo, passou a ser terra
batida, com pedras. As criangas sabiam que, nesse preciso momento, podiam largar as maos do
colega que estavam ao lado, sair do comboio ¢ andar/correr livremente. Ainda assim, algumas
criangas pediram autorizagdo para largar a mao do parceiro de comboio.
Quando as criangas perceberam que chegaram a floresta, comegaram a correr dispersamente e a
deixar os adultos para tras. (...)

Nota de Campo N.° 120, 08 de novembro de 2023

3 Durante o caminho de volta entre o jardim e a escola, a MF questionou-me:
MF — “O piquenique ¢ como se estivéssemos a festejar tu ires embora?”’
Eu — “Sim, ¢ isso mesmo!”



infantis, ciclovias, campos desportivos — Clube de ténis e padel, entre outros), diversos
estabelecimentos comerciais (restaurantes, ginasios, cafés, farmacias, supermercados e
lojas de comércio local), inumeros locais de alojamento (locais ou hotéis) e varias
possibilidades de acesso a area metropolitana de Lisboa. Enquanto futura profissional na
area de educacdo de infancia considero que existe uma grande diversidade de espagos
para apoiar possiveis propostas de intervencdo sugeridas pelas criangas. Contudo, por ser
uma area com bastante atracdo, acaba por se tornar num meio bastante movimentado, com
afluéncia de automoveis em qualquer hora do dia, o que pode condicionar o

desenvolvimento de atividades pedagdgicas.

1.2. Contexto socioeducativo
Caracterizado o0 meio envolvente, é importante refletir sobre o interior do contexto
socioeducativo, a sua organizagdo, a missao e os valores transmitidos pela organizagéo

socioeducativa.

A organizacdo socioeducativa € uma instituicdo que surgiu no inicio do século
XXI, mais especificamente no ano 2002. E considerada uma escola de ensino particular,
uma vez que, em concordancia com o decreto-lei n.° 152/2013, desenvolve atividades

regulares de carater educativo, com autonomia pedagogica, administrativa e financeira.

Com base na informacdo disponibilizada no site da instituicdo, é possivel
evidenciar a evolucdo da organizacdo. Inicialmente, esta tinha como principal objetivo
criar uma escola inovadora ao nivel da aprendizagem ativa e do ensino individualizado.
Posteriormente, em 2007, verificou-se o alargamento da oferta educativa, sendo
inaugurado o edificio do 1.° ciclo. Por fim, em 2020, a instituicdo integrou o grupo
educativo Project To Be, com o intuito de melhorar a oferta do ensino da lingua inglesa
e das ciéncias e do ambiente, das condigdes das instalacbes e dos equipamentos, de

reforgar a equipa educativa e de estabelecer novas parcerias educativas. Neste momento,

Nota de Campo N.° 296, 31 de janeiro de 2024



com as mudancas e as evolugdes feitas, a instituigdo integra 194 criangas, uma informacéo

dada pela educadora cooperante.

A instituicdo tem como missdo “desenvolver criangas autonomas*, colaborativas
e responsaveis®, que cresgam felizes e contribuam para um planeta mais sustentavel e uma
sociedade mais democratica.” (website da Organizacdo Socioeducativa), conseguindo
alcancar as suas potencialidades numa sociedade justa. O seu trabalho pedagdgico assenta
em cinco valores: “Abertura e cooperagio”®, no sentido de encorajar para uma construcao
de ambientes escolares cooperativos e inclusivo, como forma de incentivar a colaboragéo
e a comunicacdo clara e direta entre todos os elementos da comunidade educativa,
reforcando atitudes de tolerancia, respeito e aceitagio; “Ambiente familiar e afetivo™’,

que visa a construcdo de uma relacdo de afetividade entre as criangas, a equipa educativa

# Quando as criangas chegam ao refeitorio, a sopa ja esta na mesa; como tal, estas sentaram-se e
iniciaram a refeicdo. Durante o resto da refeicdo, as criangas € que vao buscar o prato principal,
a fruta, bem como os talheres. Alias, sdo as proprias criangas que levantam a sua loi¢a quando
terminam. (...)

Nota de Campo N.° 71, 23 de outubro de 2023

% Ao descascar a fruta, a M pediu a TE e a MI que distribuissem a fruta. A sala tem todas as
semanas duas responsaveis para a distribuicdo da fruta, sendo que estas distribuem o lanche da
manha por todas as criancgas e, no final, servem-se a elas mesmas e sentam-se na roda. De
seguida, se as criancas quiserem repetir a fruta, levantam-se e vao buscé-la.

Nota de Campo N.° 03, 02 de outubro de 2023

® A av6 da RS escreveu um livro de culinaria direcionado para as criangas. Devido ao facto de a

instituicdo estar a celebrar o Dia da Alimentagdo, a avo da RS foi fazer algumas receitas nas

diversas salas de pré-escolar. A avo da RS comegou na sala de trés anos, onde esta a CM, a irma

da RS; posteriormente, foi a sala de 4 anos; por fim, foi a sala da RS. Durante as trés receitas,

estiveram presentes os trés netos (a CM, com 3 anos; a RS, com 5 anos, ¢ o ZE, com 8 anos).
Nota de Campo N.° 51, 17 de outubro de 2023

! (...) CR — “Margarida, vais embora?”
Eu — “Sim! Vocés sabem que eu vou sempre depois de lancharem!”
CR — “Sim, nos ja lanchdmos e a agora vamos para a natacdo!”
Eu — “Pois, exatamente, quer dizer que até ja estou um bocadinho atrasada!”
CR — “Mas tu amanha vens?”
Eu — “Sim, claro que sim!”
CR —“Mas ¢ o ultimo dia!”
Eu — “Pois é! Vou ter muitas saudades vossas, mas tem de ser!”
CR — “Gostava que ficasses aqui para sempre”
Dei um abrago a crianca.
Nota de Campo N.° 291, 02 de outubro de 2023



e as familias, através de ambientes educativos familiares, seguros e acolhedores.;
“Aprendizagem ao longo da vida”, associada ao encorajamento de uma atitude curiosa,
consciente e motivada pelas oportunidades de aprendizagem ao longo da vida, colocando
as criancas como um dos agentes ativos na construcéo das suas aprendizagens®; “Etica e
impacto social”, com vista a promocao de uma cidadania ativa informada e implicada,
desenvolvendo valores éticos® e um impacto positivo no desenvolvimento social e
ambiental consigo, com os outros € com o mundo; “Visao global e empreendedora”, com
0 objetivo de proporcionar uma atitude empreendedora, com a capacidade de adaptacédo

as exigéncias de um mundo globalizado, estimulando a autoconfianca, a proatividade, a

8 (...) Auxiliar de acdo educativa — “TF, fazes um favor a A, fecha 14 a porta, que os teus
amigos deixaram aberta!”
O TF levantou-se e foi fechar a porta. Em seguida, quando se sentou ao pé dos colegas,
comecou a dizer_
TF — “Eu sou o responsavel de sala!”
MF - “O que tem?”
TF — “Eu sou o responsavel de sala, por isso ¢ que a A me chamou!”
Auxiliar de acdo educativa — “Sim, TF, foi por isso que foste tu, tu é que és o responsavel, tu é
que vais a frente, tu é que ajudas os adultos, tu é que fazes primeiro e outras coisas!"
A crianga ficou a sorrir e voltou a exclamar:
TF — “Eu sou o responsavel de sala!”
Nota de Campo N.° 185, 05 de dezembro de 2023

% As criangas estavam sentadas em volta das mesas, nos lugares marcados, viradas para o quadro
branco, pois a educadora iria projetar alguns dos direitos das criancas mencionados na
Convengdo dos Direitos das Criancas. Um dos direitos estava ilustrado com uma crianga a
empurrar uma cadeira de rodas. Observando a ilustra¢do, a MF disse:
MF — “M, parece a minha avo! Ela também anda numa cadeira de rodas.”
M — “Sim, deve ser, porque tem um problema nas pernas e ndo consegue andar, ndo consegue
ficar em pé!”
RN — “E como os bebés, eles também ndo andam!”
M — “Nao, os bebés ndo andam, mas vao aprender, os bebés depois ficam a andar!”
SB — “Ahhh, pois eu também ja andei numa cadeira de rodas e sei andar, mas estava com um
problema!”
M — “Pois, exatamente! Muito bem SB!”
M — “A MR ¢ uma pessoa especial, como a JU, que ¢ pequenina, mas nos temos de ajuda-la.
Tal como a MR tem este direito e estd aqui, tal como vocés, todos tém o direito!”
LE — “Eu estou a ajudar a MR!”
RN — “Eu também ajudo!”

Nota de Campo N.° 141, 15 de novembro de 2023
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avaliagdo de riscos e oportunidades?®, o rigor, a responsabilidade e a resiliéncia (website
da Organizacdo Socioeducativa).

E importante acrescentar que a instituicdo tem diversas parcerias, que fomentam
uma experiéncia de aprendizagem enriquecedora e completa para as criangas. Com o
intuito de garantir um contexto de exceléncia no ensino e aprendizagem da lingua inglesa,
a instituicdo tem parceria com a Cambridge Educational Partner e Cambridge
Assessment English. Para além disso, e beneficiando de uma parceria com Patas Tenras
Forest School, a instituigdo proporciona um espacgo de experimentacdo para as criangas
aprofundarem capacidades e aptiddes, como a confianca, a criatividade, a gestao do risco
e a autonomia. Ademais, no sentido de promover a satde e da prevencdo de doencas, bem
como de proporcionar uma sélida educacdo alimentar aos seus alunos, investe na

colaboragéo com a Nutrir, uma entidade de Consultoria em Alimentagéo e Nutricdo.

No que concerne a abordagem pedagdgica, através de conversas informais e
observacao direta, considero que a organizacdo socioeducativa segue o Movimento da
Escola Moderna, por se tratar do modelo que mais se encontra em sintonia com os valores,

com a missdo e os objetivos delineados pela instituicéo.

De facto, a instituicdo inspira-se nas finalidades formativas deste: “1. a inicia¢éo
as praticas democraticas; 2. a reinstituicdo dos valores e das significagdes sociais; 3. a
reconstrugdo cooperada da cultura” (Niza, 2013, p. 144). As finalidades revelam a
importancia do desenvolvimento social e pessoal de todos os elementos presentes na
organizacdo socioeducativa, tornando-se uma comunidade de partilha, cooperacdo e
formagdo democréatica. Ao longo da PPS fui observando que as criangas participam nos
processos de organizacdo regulacdo e avaliacdo, traduzindo-se numa verdadeira

comunidade democratica e com valores formada por cidadaos.

10 (...) Quando a MI conseguiu alcangar o final do tronco, a RS comecou a subir para o tronco
e disse: “Posso comecar?”
BR — “Claro que sim! Forca comeca!”
A RS fui subindo, mas a uma determinada altura disse: “Isto ¢ muito dificil!”
BR — “Pois ¢, mas tens de continuar a tentar!”
RS — Sim! Nunca se pode desistir!”
Nota de Campo N.° 160, 22 de novembro de 2023
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1.3. Equipa educativa

A cooperacdo e a interajuda permitem o bom funcionamento das organizacdes
educativas, quer seja através do funcionamento das dindmicas pedagogicas planeadas de
uma forma individual e/ou coletiva, quer seja pelas mdaltiplas oportunidades do
desenvolvimento e aprendizagem em dimensdes sociais (Post & Hohmann, 2004). Dessa
forma, o trabalho em equipa precisa de ser eficaz e ndo apenas resultante de um grupo de

pessoas que trabalham na mesma instituicdo (Costa et. al., 2012).

De acordo com o organigrama presente no PE, é possivel constatar que esta agrega

inimeros colaboradores:

a. Colaboradores que trabalham para a valéncia da creche (cf. Anexo B. Tabela da
caracterizacdo da equipa educativa da creche) — para cada sala existe a presenca de uma
educadora e uma auxiliar, exceto na sala de bercario que contém uma auxiliar e uma
responsavel de sala. Na totalidade existem trés educadoras, uma responsavel de sala e

quatro auxiliares de acdo educativa;

b. Colaboradores que trabalham para a valéncia do Jardim de Infancia (cf. Anexo C.
Tabela da caracterizacdo da equipa educativa do Jardim de Infancia) — para cada sala
existe a presenca de uma educadora e uma auxiliar. Na totalidade existem trés educadoras

e trés auxiliares de acdo educativa;

c. Colaboradores que trabalham para a valéncia do 1.° ciclo (cf. Anexo D. Tabela da
caracterizacdo da equipa educativa do 1.° ciclo) — para cada sala existe uma professora e
duas auxiliares para as todas salas de 1.° ciclo. Na totalidade existem quatro professoras

e duas auxiliares de acéo educativa;

d. Colaboradores que garantem ambas as valéncias — uma professora de educacao especial

e uma psicéloga;

e. Professores internos que dinamizam as atividades curriculares das criancas (expressao
musical, expressdo dramatica, expressdao motora e inglés) — a expressdo musical e a
expressao dramatica sao asseguradas por uma unica professora para as trés valéncias; o

inglés ¢ lecionado por dois professores, um que esta encarregue pela valéncia de jardim
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de infancia (exceto a Sala Pré-A) e a valéncia de 1.° ciclo, outro que fica responsavel pela
valéncia de creche e a outra sala de pré-escolar; por fim, existe uma professora de

expressao motora para as trés valéncias.

f. Professores externos que dinamizam as atividades extracurriculares das criangas —

ballet, karaté, futebol, natacdo, robdtica e hip-pop;

g. Colaboradoras que asseguram a alimentacdo das criancas e dos funcionérios — uma

cozinheira e uma auxiliar da cozinheira;

h. Colaboradora que certifica a limpeza da organizacdo socioeducativa — uma auxiliar de

limpeza;

i. Colaboradores que pertencem a direcdo da instituicdo — um diretor geral e pedagdgico,
uma diretora operacional, uma coordenadora pedagodgica (uma das educadoras de creche)

€ uma rececionista.

Tendo por base a observacdo realizada no decorrer da minha pratica, constatei
que, por motivos pessoais, por vezes alguns dos colaboradores se ausentavam; para
manter o bom funcionamento da instituicdo em situacdo de auséncia dos colaboradores,
13 organizacgdo socioeducativa implementou uma estratégia: a existéncia de uma auxiliar
“polivalente”, que circula por todas as salas por forma a ajudar as salas que estavam em
“desvantagem”; esta funcédo é assegurada pela professora de inglés da valéncia de creche
e de uma sala de pré-escolar (Sala Pré-A).

De acordo com Rolddo (2007), “o trabalho colaborativo estrutura-se
essencialmente como um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que
permite alcancar melhor os resultados visados” (p.27). Assim sendo, sdo realizadas
reunides semanais entre as educadoras de infancia e, mensalmente, entre as professoras e

o diretor. Nestas reunides comunicam-se problemas que possam estar a existir, procuram-

1 por falta de pessoal, a educadora teve de ficar responsavel pelas duas salas (a outra educadora

estava na sesta e as duas auxiliares de ac¢do educativa estavam a almogar). (...)
Nota de Campo N.° 286, 29 de janeiro de 2024
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se solugdes, trocam-se ideias de propostas, de estratégias, de temas, entre outros; no
fundo, debatem-se préaticas pedagdgicas a implementar.

Importa referir que, ao longo das semanas, observei que as criangas conhecem
todos os membros da equipa educativa e € possivel ver o carinho que nutrem pelos
mesmos. Alias, o diretor pedagdgico circula pelas salas frequentemente e participa

diversas vezes no acolhimento das criangas?.

Por conversas informais que realizei com diversas colaboradoras da instituico,
tomei conhecimento que existe uma rotatividade entre a equipa educativa, ou seja, a
educadora acompanha o grupo ao longo de toda a valéncia de creche, passando com o
grupo para a valéncia de pré-escolar. Por seu turno, as auxiliares de acao educativa apenas
acompanham o grupo de criancas e a educadora durante um ano letivo.!® Esta estratégia

é importante para existir uma boa relacdo entre todos os elementos, existindo espirito de

12 Quando entrei na sala, cumprimentei as pessoas presentes: as criancas, o pai da NC, a mée da
AU, a educadora cooperante e o diretor da institui¢do. (...) Relativamente ao diretor, o mesmo
entrou na sala, ficou alguns minutos a observar a dindmica da sala e, de seguida, foi brincar com
as criangas nas diversas areas. (...)

Nota de Campo N.° 111, 07 de novembro de 2023

13 Quando entrei no refeitorio, acompanhada pela educadora cooperante, perguntei aos membros
da equipa educativa presentes:
Eu — “Alguém ja viu o diretor?”
Uma das educadoras respondeu que o0 mesmo estava numa reunido e que so voltaria mais tarde,
mas questionou-me sobre o que eu precisava, visto que, por ser a coordenadora pedagogica, talvez
soubesse a informag@o que eu necessitava:
Coordenadora pedagdgica — “Mas posso ajudar-te?”
Eu — “Sim, talvez... Era para perceber um pouco mais sobre a equipa educativa, as rotatividades
dos docentes, o ntimero dos membros, ou seja, informagdes que ndo estdo presentes nos
documentos informativos sobre a institui¢do.”
Coordenadora pedagdgica — “Entdo, quanto aos membros, s6 contando, mas, sobre as auxiliares,
basicamente, elas todos os anos rodam, tanto podem estar na creche, na pré ou na primaria, elas
nunca acompanham o grupo durante toda a valéncia, s6 o fazem excecionalmente, mas quem o
costuma fazer s@o as educadoras.”

Nota de Campo N.° 150, 20 de novembro de 2023
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cooperacéo e partilhal4, sendo possivel destacar no trabalho colaborativo a partilha de

ideias e/ou informag&o, bem como de momentos conjuntos entre salas™®.

1.3.1. Equipa educativa da Sala Pré-C

No que diz respeito a equipa educativa da Sala Pré-C, a qual integrei durante a
minha pratica pedagdgica, esta € composta por uma educadora e uma auxiliar de acao
educativa. Em relacdo a educadora cooperante, esta comecou o seu percurso profissional
em 2002 como responsavel de sala na valéncia de creche, na instituicdo onde se encontra
neste momento, exercendo a sua atividade profissional nesta organizacao educativa ha
vinte e um anos. A sua formacdo comecou em 2002, na faculdade Maria Ulrich, em
regime pds-laboral, visto que ja se encontrava a trabalhar na area de educacao infantil.
Ao longo deste tempo, a educadora foi responsavel de sala durante quatro anos €, nos
restantes, foi educadora na valéncia de creche e de pré-escolar, visto que a tarefa é
rotativa. Quanto a auxiliar de acdo educativa, esta iniciou a sua pratica ha quinze anos,
efetuados em diferentes organizacBes educativas; atualmente, encontra-se nesta

instituicdo ha seis anos.

14 Quando entrei no refeitério dos docentes, as educadoras conversavam sobre o facto de terem
de recortar os enfeites para a arvore de Natal. A educadora cooperante desabafou o facto de
naquele dia ndo ter tido o apoio da auxiliar de acdo educativa, o que levou a que o dia fosse mais
preenchido e assim, a mesma ndo tivesse tido tempo para recortar os enfeites da arvore. As
educadoras que se encontravam a finalizar o almogo perguntaram a educadora se a mesma
precisava de ajuda:
Educadora de creche — “Precisas de ajuda?”
Educadora cooperante — “Vocés estdo a almocar!”
Educadora de creche — “Quando acabarmos, nds comegamos a recortar!”
Educadora cooperante — “Obrigada! Eu, quando acabar de comer, também comego a cortar!”
Quando a educadora acabou a refeigdo, os enfeites ja estavam recortados.

Nota de Campo N.° 149, 20 de novembro de 2023

15 Por ser o dia do animal, trouxe uma animacéo de historias relativamente ao livro Ao que sabe
a lua. Como a nossa sala ndo tinha as condi¢des possiveis para tornar o contexto mais real, fomos
para a sala do Pré B, uma sala de 4 anos, onde ja era possivel baixar os estores e tornar a sala mais
escura. Depois de as criangas das duas salas ja estarem sentadas, desligamos as luzes e deu-se
inicio a a¢do. (...)

Nota de Campo N.° 09, 04 de outubro de 2023
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Em conversas informais com a educadora e com a auxiliar de acdo educativa,
percebi que as mesmas trabalham pela primeira vez em conjunto durante um ano letivo,
porém a entreajuda’®, a comunicacdo/partilhal’ e a cumplicidade sdo aspetos que
conseguimos facilmente observar. “A cooperagao de todos [0s] adultos ¢ imprescindivel
para a criacdo de ambientes de aprendizagem activa [sic] seguros e adequados para as
criancas de tenra idade.” (Post & Hohmann, 2004, p. 300). E importante acrescentar que
ndo ha sobreposicdo de poderes, isto €, a diferenciacdo de cargos ndo impossibilita uma
partilha de trabalhos, ideias e opinides referentes ao grupo. A educadora cooperante tem
sempre em conta a opinido da auxiliar de acdo educativa; assim sendo, podemos designar

que a pratica pedagdgica da Sala Pré-C ¢ feita com cooperagdo entre os adultos.®

Para além de comunicativa e participativa, a equipa é responsiva, ora ajudando as
criancas (quando estas o precisam),'® ora incentivando as mesmas a tornarem-se mais

auténomas.

Os horérios da equipa educativa da sala sdo diferenciados, existindo flexibilidade
de alteracGes, quando necessario. A educadora cooperante inicia o acolhimento as 8h15

e sai as 16h15, tendo uma hora de almoco, entre as 12:45h e as 13:45h. A auxiliar de acdo

16 (...) A educadora cooperante costuma estar junto as criangas, enquanto a auxiliar de aco

educativa fica a preparar os pratos principais das mesmas. (...)
Nota de Campo N.° 151, 20 de novembro de 2023

1" Em conversa com a auxiliar e com a educadora, determinou-se quais seriam as atividades que

iriamos realizar durante a proxima semana. Assim sendo, planedmos ndo so as atividades, como

o dia em que se iriam realizar, os materiais que eram precisos, como seriam feitas

(individualmente, em pequenos grupos ou em grande grupo) e como seriam contextualizadas.
Nota de Campo N.° 64, 20 de outubro de 2023

18 A educadora, durante a manha, acompanhada com a auxiliar educativa, decidiu conversar com
as criangas sobre uma situacdo que andava a acontecer ha alguns dias. (...) Para as criangas
ficarem a entender a situagdo de forma mais direta, a educadora e a auxiliar reproduziram diversas
situacdes desse tipo... Em seguida, a auxiliar referiu:
Auxiliar — “A partir de agora, vamos fazer como no ano passado: quando alguém queria falar e
eu ja estava a falar com outra pessoa, o que tinham de fazer?” (...)

Nota de Campo N.° 56, 18 de outubro de 2023

19 (...) As educadoras ¢ as auxiliares acompanham as criangas durante a refei¢do, auxiliando-as,

se estas precisarem de ajuda.
Nota de Campo N.° 71, 23 de outubro de 2023
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educativa realiza o horario das 10:00h as 17:00h, por ter reducdo de horério devido a ter
uma dispensa para amamentacdo ou aleitagdo, almocando entre as 13:45h e as 14:45h.
Desta forma, as familias tém contacto tanto com a educadora cooperante, como com a

auxiliar de acao educativa.

1.4. Ambiente educativo

O ambiente educativo ¢ considerado um “contexto facilitador do processo de
desenvolvimento e aprendizagem de todas e cada uma das criancas, de desenvolvimento
profissional e de relagdes entre os diferentes intervenientes.” (Silva et al., 2016, p. 5).
Assim, o ambiente educativo deve ser favoravel ao processo de desenvolvimento e
aprendizagem da crianca. Por outras palavras, 0 ambiente educativo deve ser perspetivado
em funcdo das caracteristicas das criangas, indo ao encontro dos seus interesses,

curiosidades e necessidades.

1.4.1. Organizacao do espago

Tanto no espaco interior como no espaco exterior de uma instituicdo, é possivel
promover aprendizagens e contribuir para a socializacdo das criangas. Ambos 0s
ambientes educativos devem ser “pensados, preparados e planejados de maneira que

favoregam as trocas de saberes e seguranga aos mesmos” (Schmitt & Filho, 2017, p.135).

Assim, ao entrarmos pela porta principal da instituicdo, deparamo-nos com um
corredor longo e largo, que da acesso ao refeitorio para a valéncia de creche e pré-escolar,
a area de acolhimento, a casa de banho da equipa educativa e das criancas e as diversas
salas de pré-escolar. No lado esquerdo da instituicdo, situam-se as quatro salas do 1.°
ciclo, duas casas de banho para as quatro salas (sendo uma para as criangas do sexo
feminino e a outro para o masculino), o refeitorio das criancas da valéncia do 1.° ciclo e
o refeitdrio dos docentes, uma casa de banho, o gabinete do diretor, uma sala de multiusos
e a sala de musica. Em relacéo ao lado direito da organizacgdo socioeducativa, passamos

primeiramente pelo bercario, com area de alimentacdo, de repouso e das atividades,
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posteriormente, encontramos as casas de banho de todas as salas de creche (do lado
esquerdo), em seguida, a sala de 1 ano, a de 1/2 anos e, por fim, a de 2 anos.

No centro das trés valéncias est o ginasio, a cozinha, a sala de arrumos e materiais

e a lavandaria, visto que sdo espacos usados por todas as salas.

Tal como afirma Duffy (2013) o espaco exterior tem de ser valorizado tal como
um espaco interior, sendo aproveitado e privilegiado todo o contacto com a natureza. Ao
utilizar o espago exterior como uma extensio do espaco interior?®, visto que esta cheio de
estimulos para as criancas e oportunidades de exploracao, a crianca ird brincar e desfrutar
das potencialidades do exterior e realizara aprendizagens que, experienciadas e
valorizadas no presente, constituem bases solidas para a sua vida futura. A partir de
observacoes, reflito que a equipa educativa considera de extrema importancia explorar o
espaco exterior (um patio que contém uma area com relva e arvores, uma cozinha de lama
e uma zona com equipamentos), visto que todos os dias o grupo usufrui deste espaco no
acolhimento, ap6s o almogo e terminado o lanche, sempre que as condigfes

meteoroldgicas o permitem.

Caracterizada a instituicdo, € importante analisar a sala onde realizei a PPS. A
sala, enquanto espaco pedagdgico, deveré refletir a crenca na competéncia participativa
da crianca e criar maltiplas oportunidades ao nivel dos seus processos de aprendizagem
e desenvolvimento. Neste caso € valorizada a acdo que favoreca, simultaneamente, a
seguranca fisica e psicoldgica da crianca, condicdo imprescindivel para o seu bem-estar
e para aprendizagem ativa, visto que é neste espaco que as criangas passam grande parte
do seu dia. No entanto, as criangas dispem de outros espagos alternativos, como a casa

de banho, onde se realizam os momentos de higiene, o refeitério, em que usufruem do

20 Terminado o almogo, as criancas ficam no exterior a brincar, sempre que o tempo permite. Este
dia ndo foi excecdo. Para a realiza¢do de uma atividade ja planeada, a educadora pediu as criangas
que entrassem na sala de atividades e, assim, efetuamos a atividade. No entanto, o grupo
demonstrou descontentamento por ir para o interior, visto que preferia ficar no exterior; assim
sendo, sugeri a educadora fazermos a proposta na rua, visto que ndo era necessario as criangas
estarem sentadas numa mesa. A educadora concordou e deu a noticia as criangas. Estas saltavam
e gritavam “Vamos ficar na rua! Vamos ficar na rua!”. A educadora foi buscar o seu computador
e o caderno para desenvolver a atividade.
Nota de Campo N.° 137, 14 de novembro de 2023
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almoco e lanche, e o pétio exterior, para onde vdo quando a rotina e o tempo permitem.
A este respeito, recorde-se que “o espaco na educagdo se constitui como uma estrutura de
oportunidades (...) que favorecera ou dificultard o processo de crescimento pessoal € o

desenvolvimento de atividades instrutivas” (Zabalza, 1992, p.120).

Importa, assim, compreender como estdo organizados o espaco e 0s materiais da
sala. Nesse sentido, apresento a planta da sala de atividades (cf. Anexo E. Planta da Sala
de Atividades), partindo do pressuposto de que, para cada grupo de criancas, deve existir
uma adaptacéo dos espacos e dos materiais, adequada as necessidades e 0s interesses das
criancas. Através desta adaptacdo, sera possivel promover a maxima autonomia das

criancas e, ainda, um desenvolvimento holistico (Kishimoto, 2010).

A sala de atividades € ampla e luminosa, 0 que permite que as criancas explorem
0 espaco sem encontrarem muitos obstaculos. A sala contém, numa das paredes, uma
janela que percorre toda a parede, mas por ser bastante alta, as criancas nao tém acesso
ao contacto visual com o exterior. Para além desta janela, existem outras duas que dao
visibilidade para o corredor e, por sua vez, para 0 espaco exterior. Porém, recorrentemente

é utilizada a luz artificial para iluminar melhor a sala.

A sala inclui uma diversidade de objetos e materiais que podem ser explorados,
combinados e transformados. E fundamental que os materiais pedagdgicos transportem
mensagens e criem oportunidades, sejam responsivos as diferencas, as motivacdes, aos
ritmos, a cada identidade e ao grupo. Estes materiais estdo visiveis acessiveis e
etiquetados e estdo organizados de forma a proporcionar a possibilidade de manipulagéo
— contacto e uso direto feitos pelas criancas —, contrariando, assim, as funcées de exibi¢ao
ou demonstracdo de que por vezes se revestem, favorecendo o trabalho auténomo e a
iniciativa das criangas. A organizacdo do espaco é flexivel e foi feita de acordo com as
necessidades do grupo, mas pode sofrer reorganizacdes ao longo do ano letivo, algo que
ainda n&o aconteceu desde o inicio.

Através desta organizacdo, o grupo tem a possibilidade de fazer escolhas e de
tomar as suas decisdes, em funcdo das suas areas de interesse e necessidades. Todas estas

areas estdo dispostas por forma a que os adultos e as criangas tenham visibilidade e
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possam participar nas atividades e brincadeiras. A sala de atividades est& dividida em

diversas areas:

a)

b)

d)

f)

9)

Area da Casa — E uma das areas que tem mais interesse por parte das criancas.
Nela, estdo presentes objetos de uma cozinha: pratos, talheres, chavenas, fogdo,
lavatorio, comida, avental, entre outros; objetos de um quarto: bonecos, camas,
mantas e carros de bebés, entre outros; um charriot com diversos fatos e disfarces;
objetos de uma loja — balc&o, caixa registadora e dinheiro; por fim, uma mesa com
dois bancos. Esta area caracteriza-se por criar a realidade, imitando as atividades
dos adultos, em brincadeiras de faz de conta.

Area das Expressdes Plasticas — Trata-se de uma area em que contém tintas,
pincéis, esponjas, pratos, entre outros. Nesta area, existe a possibilidade da crianca
expressar-se livremente ou de forma orientada diferentes contextos: vivéncias
pessoais, a figura humana, historias, paisagens, entre outros.

Area da Biblioteca — Esta area contém os livros da sala. Assim, a area tem como
finalidade explorar os dominios da comunicacéo oral, da consciéncia fonoldgica,
da escrita e da leitura, atraves do acesso a historias em diferentes formatos.

Area dos Jogos — Esta area engloba jogos de mesa e de madeira, legos e puzzles;
aqui, as criancas devem resolver situacfes problematicas, encontrando as proprias
solucdes; desenvolver o raciocinio e problemas de forma lGdica e aguardar pela
sua vez a jogar, visto que muitos dos jogos sdo para realizar a pares ou em grupo.
Area da Garagem e Construcio — Esta é uma area que incorpora um maével com
varias caixas com carros, comboios, pistas de madeira e materiais de construcdo
como legos e jogos de encaixe variados, em que se idealiza que o grupo explore e
construa coletiva ou individualmente e que selecione, agrupe, compare e disponha
objetos por forma a representar experiéncias e desempenha papéis.

Area do Computador — Trata-se de um espaco que tem uma secretaria com uma
cadeira. Neste canto costumam ser partilhados momentos que as criangas realizam
em casa e fora do contexto educativo; sdo ainda feitas pesquisas sobre algum
interesse da crianca e ainda para uso préprio da equipa educativa.

Area das Ciéncias e Ambiente — Este local é marcado pela diversidade de

diferentes instrumentos e equipamentos relativos & sua exploracdo, tal como:
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balancas, globo, microscopios, copos de medida, pingas, lupas, entre outros.
Através destes objetos, as criangas poderao realizar experiéncias de forma precisa
e teoricamente correta; por outro lado, os objetos aqui expostos contribuem para

a concretizacdo dos objetivos propostos.

Através da observacdo efetuada ao longo da PPS e de conversas informais, foi
possivel concluir que, de acordo com os interesses e necessidades, 0 grupo tem
preferéncias nalgumas &reas, tais como a area da casa, a area dos jogos, a area da garagem
e construcao e a area das expressdes plasticas.

Para além destas areas podemos observar o0 mapa do tempo (cf. Anexo F. Mapa do
tempo), 0 mapa de presencas (cf. Anexo G. Mapa de presencas), o diario de turma (cf.
Anexo H. Diério de turma) e o mapa de tarefas (cf. Anexo |. Mapa de tarefas) que esta
colado no armaério. Importa referir que existe a presenca de um computador e de um
lavatério para uso da equipa educativa, bem como do restante grupo. Todos estes
instrumentos e as restantes areas estdo ao nivel da crianga, visto que se pretende que as
criangas interajam com eles, de forma auténoma. No anexo J, apresentam-se imagens que
comprovam a existéncia e disposicdo de todas estas areas e que permitem entender a
organizagdo do espaco da instituicdo e da Sala Pré-C (cf. Anexo J. Imagens da instituicdo
e da Sala Pré-C).

O quadro branco gque estd numa das paredes ndo é considerado nenhuma area nem
considerado na planta, mas é usado diariamente, quer seja para escrever, desenhar, expor
atividades, quer seja para projetar contetidos. Nas restantes paredes, existe um quadro de
cortica para a exposicdo de conteldos que as criangas tenham realizado, tais como
desenhos, atividades, projetos, informacdo recolhida, entre outros. Tal como referem
Silva et al. (2016), a parede passa a ser um instrumento de comunicag&o, através da qual

se tornam representativos 0s processos desenvolvidos.

Os materiais encontram-se em boas condig¢des, uma vez que ndo estdo partidos, nem
rasgados, nem com sujidade. Para além de os materiais terem boas condicGes, €é
importante que estes sejam adequados ao tamanho das criangas, que ndo sejam perigosos

para a saude e seguranca destas, e que tenham o intuito de criar um ambiente estimulante
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e “inumeras possibilidades de acdo, ampliando, assim, as suas vivéncias de
descobrimento e consolidagdo de experiéncias” (Zabalza, 1998, p. 53). Concluindo, os
materiais devem ir ao encontro do interesse e das necessidades do grupo. Na Sala Pre-C,
0s materiais mais usados por parte do grupo sdo 0s seguintes: 0s carros, 0S animais, 0S

legos, 0s jogos de mesa e 0s restantes materiais que se encontram na area da casa.

Conclui-se que a organizacdo socioeducativa tem um papel fundamental na
organizagdo do ambiente educativo, estando intrinsecamente relacionada com a forma
como concebe a crianca e a sua aprendizagem. Ademais, é a partir desta organizacao que
a educadora promove um ambiente seguro, de partilha e de dialogo, integrando os

interesses e as curiosidades de todas as criancas (Azevedo et al., 2018).

1.4.2. Organizacao do tempo

Além do espaco da sala, o grupo também tem uma rotina diaria bem definida, que,
de acordo com Biloria e Metzner (2013), € por vezes uma tarefa dificil para o adulto, por
ser algo muito repetitivo, mas que, ainda assim, oferece a crianca o sentimento de
seguranca, o desenvolvimento da sua autonomia e, ainda, 0 conhecimento sobre o que ira

ocorrer de seguida.

Como futura profissional na area da educacdo, devo considerar a rotina como uma
“organizacao do tempo a proporcionar as criangas oportunidades de estabelecer diferentes
tipos de interacgdo [sic]” (Lino, 1998, p.112). Alias, segundo Cardona (1999), devem
existir momentos de sequéncia diarios, planeados tendo em conta os interesses e ritmos
das criancas. Através desta consisténcia, as criancas saberdo orientar-se sem a
necessidade constante do auxilio do adulto, com um sentimento de seguranca, com

autonomia e, ainda, com o conhecimento sobre o que ira suceder de seguida.?!

2l Todas as sextas-feiras & tarde, a educadora reane com as criancas para fazer reunido de
conselho. Nesta reunido, as mesmas ficam a conhecer o plano semanal da semana seguinte, as
atividades que estdo propostas, as aulas que serdo dadas e ainda se vai existir alguma surpresa.
Ao longo do conselho, a educadora vai ouvindo as opinides das criangas, bem como as suas
questoes. E nesta altura que sdo apresentadas sugestdes e ¢ feito um resumo da semana que passou.
Nota de Campo N.° 21, 06 de outubro de 2023

22



Segundo Zabalza (1992), a rotina consiste na “repeticdo de actividades [sic] e
ritmos na organizacdo espacio-temporal da sala e desempenha importantes fungdes na
configurac¢do do contexto educativo” (p. 169), mas ndo deve ser algo rigido e inflexivel,

adaptando-se as necessidades e aos interesses do grupo.

Neste sentido, sinto necessidade em destacar os momentos contribuem para o
estabelecimento de rotinas semanais: todas as segundas-feiras € feita a divisdo de tarefas
e escolhido o responsavel do dia; todas as sextas-feiras é realizado o balango da semana,
bem como o planeamento da seguinte semana; todos os dias existe a hora de inglés (seja
logo de manhd, a meio da manha ou depois de almoco); todas as tercas feiras existe
musica; todas as quartas-feiras as criancas tém expressdo dramatica; as quintas-feiras e
sextas-feiras, o grupo faz educacéo fisica. Por forma a fornecer uma leitura visual sobre
0S espagos/tempos semanais que vivenciei com o grupo de criangas, apresento uma tabela
(cf. Anexo K. Plano Semanal). Como observamos na imagem que se encontra no anexo
referido anteriormente, 0s momentos estdo acompanhados por simbolos, como forma de
as criancas decifrarem 0s momentos sem terem de recorrer a leitura. De facto, tal como
afirma Hanauer (2013), ¢ pertinente utilizar “o desenho, como linguagem, ¢ uma forma
de comunicacao” (p. 74), visto que “o desenho da crianga € a primeira forma de expressao

grafica, iniciada antes mesmo de ela dominar a leitura e a escrita” (p. 75).

As horas de cada momento ndo sdo tdo estanques, como sera descrito no dia tipo
(cf. Anexo L. Dia Tipo), isto é, ao longo do dia pode existir uma relativa liberdade horaria.
Para realizar o dia tipo, recorri a observacdo e a conversas informais com a equipa
educativa da organizacao, uma vez que s6 me encontro na instituicdo entre as 9h00 e as
15h00.

Concluindo, podemos afirmar que o papel do educador é imprescindivel para a
organizacdo do ambiente educativo, visto que este deve planear intencionalmente a
organizacdo do mesmo e refletir sobre as suas intencionalidades educativas, para que o
espaco se torne valioso e desafiador (Heft, 1988). A forma como a sala de atividades esta
organizada espelha os principios educativos do educador, tal como afirmam Brickman e
Taylor (1996): “uma das responsabilidades mais importantes dos adultos que ensinam

criancas ¢ criar e manter um ambiente fisico que encoraje as brincadeiras ativas” (p. 151).
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1.5. Criancas

De acordo com Silva et al. (2016), é importante refletir sobre cada crianca, seja a
partir da observacdo ou de registos, para que a educadora de infancia fique a perceber
como esta o desenvolvimento de cada crianga, quais as suas competéncias, 0S seus
interesses, entre outros. De forma a realizar uma boa caracterizacdo, nao sé analisei o PS,
como também efetuei diversos registos diarios e ainda conversas informais com a equipa

educativa desta sala em especifico.

Em primeiro lugar, devo referir que este grupo se caracteriza pela
heterogeneidade, ndo s6 em termos do sexo e de idade, como também no que concerne a

aquisicdo de competéncias sociais, cognitivas e afetivas.

O grupo é composto por 27 criangas, sendo 15 do sexo feminino e 12 do sexo
masculino, com idades compreendidas entre 0s 5 e 0s 6 anos. Considero, com base em

Ferreira (2004), que a idade ndo pode ser considerada uma variavel natural.

Das 27 criangas, 24 frequentaram esta instituicdo no ano letivo anterior e 3
ingressaram em setembro do presente ano, por estarem noutra instituicdo. E importante
realcar que duas das criangas ja pertenciam a instituicdo, mas ndo acompanham o grupo
desde o primeiro ano da educacdo pré-escolar, por serem criancas um ano mais velhas
(trata-se de duas criancas que iriam repetir a Sala Pré-C pela segunda vez consecutiva).
Uma observacao relevante € que, ao longo da PPS I, uma das criancas saiu da instituicéo,
integrando uma organizagao socioeducativa diferente (cf. Anexo M. Caracterizagdo das

criancas da Sala Pre-C).

Existe uma crianca sinalizada no grupo com Trissomia 21 (a MR). Esta crianca €
bastante afetiva, mas apresenta algumas dificuldades a nivel da comunicacéo, que tém
sido colmatadas com o apoio da terapia da fala. O diagnoéstico desta crianga influencia a
vida do grupo, uma vez que esta nao participa como é expectavel nos momentos da rotina,
necessitando de uma maior presenca e atengédo por parte do adulto. A interacao entre esta
e as restantes criancas tem decorrido de forma progressiva; alguns elementos da sala ja
se apercebem dos dias em quando a MR néo esta presente; a MR € incluida por alguns

nas brincadeiras e auxiliada por outras criangas quando tem mais dificuldades em
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propostas feitas pela equipa educativa. Esta informacéo torna-se imprescindivel, visto que
seré o foco da investigagéo.

Relativamente & nacionalidade das criancas do grupo, podemos afirmar que se
trata de um grupo multicultural, constituido por criancas de diversas nacionalidades: 19
portugueses, 1 espanhol, 1 brasileiro, 3 ingleses, 2 russos e 1 americano, que fala russo
(Projeto Pedagdgico de Sala, 2023/2024). Por existirem diversas nacionalidades, a lingua
materna de muitos ndo ¢ a lingua portuguesa; por outro lado o inglés e o russo sdo, para
parte das criancas, a primeira lingua e aquela em que se sentem mais confortaveis em
comunicar; no entanto, esta diferenca no dominio da linguagem ndo interfere com a
comunicacdo entre as criancas, visto que todas sabem falar inglés e esta é utilizada, muitas

vezes, como lingua de comunicacéo.

No que diz respeito a algumas caracteristicas do grupo, 0 mesmo é bastante
curioso e interessado nas atividades realizadas, que significa que adere positivamente a
desafios e a curiosidades.?? Em termos afetivos, ao longo de diversas observagdes foi
possivel constatar que as criangas sdo carinhosas e afetuosas, ndo sé em interacbes com
outras criangas, como com 0s membros da equipa educativa, sob a forma de gestos ou de
palavras. Estas interacdes afetivas contribuem para um desenvolvimento intelectual e
social da crianga, estimulando a empatia, a confianca e a solidariedade. Segundo Portugal
(2012), se uma crianga, nos primeiros anos de vida, tiver uma relagdo calorosa e de amor
incondicional com a familia e com o/a educador/a, muito provavelmente terd uma
autoimagem positiva, pois € interpretada pelas perspetivas transmitidas na interacédo

social dos outros.

No entanto, por vezes surgem alguns conflitos entre as criancas, o que prejudica,

ou, melhor dizendo, perturba a relagdo com o outro, uma relagéo fulcral para o bem-estar

22(..) Ao longo da animacdo, as criancas demostraram-se interessadas e participativas,
respondendo sempre as perguntas e chamando as personagens. Para além disso, por vezes
levantavam-se ¢ dirigiam-se a frente, o que demonstrava que estavam empolgadas e
entusiasmadas. (...)

Nota de Campo N.° 9, 04 de outubro de 2023
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das criangas, uma vez que somos seres sociais.?® Estes momentos de conflito ocorrem nos
momentos de brincadeira e em momentos de grande grupo, em que na maioria das vezes
0 adulto tem de intervir, por as criancas pedirem auxilio ou por questdes de seguranca e
bem-estar. Neste sentido, importa perceber qual deve ser o papel do adulto, em situacdes
de conflito. Este deverd auxiliar a crianga na resolucdo de conflitos, contribuindo para
que as criangas aumentem a sua autonomia, progressivamente e para que o adulto se
tornar observador e ndo participante numa situacao destas. Em concordancia com Martins
(2012), a autora acrescenta que o educador deve ter consciéncia de que a ocorréncia de
conflitos ndo é algo prejudicial, mas sim benéfico, no sentido em que, com os conflitos,
as criangas desenvolvem a capacidade de se colocarem na perspetiva do outro,
reconhecendo de uma forma mais evidente as suas emocdes e, assim, melhorando a

relacdo com o outro.

23 Enquanto o grupo se dirigia para a casa de banho, a MR comegou a bater no TF. Este gritou,
comecando a chorar:
TF — “Ahhhh, a MR, a MR, a MR...”.
A educadora, que estava na casa de banho, comecou a olhar em volta para perceber de onde vinha
o choro. Depois de caminhar pela casa de banho, apercebeu-se que era o TF que estava a chorar.
Aproximou-se da crianga e perguntou-lhe o que acontecera:
Educadora — “O que aconteceu, TF? Porque ¢ que estas a chorar?”
TF — “A MR bateu-me, ela fez-me assim e assim!” — respondeu, apontando para o brago.
Educadora — “Mas fez o qué?”
TF — “Apertou-me o brago com forgca! A MR veio até mim, depois fez assim e assim e aleijou-
me! Ela apertou-me o brago!”
Educadora — “Ai, eu ndo acredito! A MR fez isso?”
TF — “Sim, ela apertou-me o brago!”
A educadora dirigiu-se até a MR, enquanto o TF a seguia.
Educadora — “MR, tu bateste no TF?”
A MR, com uma cara muito espantada, reagiu:
MR - “Nao!”
A educadora comegou a explicar a MR que, se batesse noutra crianga, essa iria ficar muito triste.
Para além disso perguntou se a MR gostava que o TF lhe batesse:
Educadora — “Gostavas que o TF fosse ter contigo e comegcasse a bater-te?”
MR — “Nao!”
Educadora — “Entao, eu ndo quero que andes ai a bater nos amigos! Quando tu fazes isso, eu fico
tdo triste.... Queres que a M fique triste?”
MR — “Nao!”
Educadora — “Entdo, vai ter com TF e vai 14 falar com ele!”
A MR foi ter com o TF, pediu-lhe desculpa e deu-lhe um abrago; o TF retribuiu o abrago.
Nota de Campo N.° 79, 25 de outubro de 2023
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Em relagdo a autonomia, esta constroi-se através da relagdo consigo, com 0s
outros e com o mundo, por diversas formas de participar no contexto. Em conformidade
com Almeida (2019), podemos acrescentar que uma crianga autbnoma tera mais controlo
da sua propria vida, enquanto constréi uma relacdo com os que a rodeiam através do

contexto familiar, social, educativo, entre outros.

Podemos considerar o grupo como auténomo em diferentes niveis: da higiene, da

brincadeira e da alimentacéo.

Sobre a higiene, as criancas ja autonomamente fazem todas as tarefas, visto que
nenhuma delas usa fralda, ndo necessitando da ajuda de um adulto, logo véo a sanita,
lavam as méaos e a boca e retiram os sapatos sempre sozinhas. O Ginico momento em que
um adulto tem de intervir é para trocar a roupa, j& que algumas criangas nao sabem

distinguir a parte da frente e parte de tras da roupa e/ou desabotoar os botdes.?*

No que diz respeito a alimentacdo, 0 grupo ndo necessita de ajuda para se
alimentar, isto é, as criangas comem sozinhas e, de seguida, arrumam as suas loicas num
alguidar especifico.?® No entanto, necessitam de ajuda por parte da equipa educativa para
0 uso dos talheres, trocam a disposicdo do garfo e da faca, colocando o garfo do lado

direito e a faca do lado esquerdo.®

24 O TF estava a brincar no exterior. A certa altura, foi ao interior beber agua. Ao abrir a garrafa
de agua, deixou-a cair, molhando a roupa da cabega aos pés. Vendo o sucedido, fui com 0 mesmo
a0 armario para trocar a roupa.
Ao trocar de roupa, a crianga pediu ajuda para desabotoar os botdes do polo, mas despiu e vestiu
a roupa seca, autonomamente; no entanto, tive de o ajudar a vestir as calgas, visto que o0 mesmo
estava a vesti-las ao contrario.

Nota de Campo N.° 152, 20 de novembro de 2023
25 Quando as criangas chegam ao refeitorio, a sopa ja estd na mesa; como tal, estas sentaram-se e
iniciaram a refei¢@o. Durante o resto da refeicdo, as criangas ¢ que vao buscar o prato principal, a
fruta, bem como os talheres. Alids, sdo as proprias criangas que levantam a sua loiga quando
terminam. As educadoras e as auxiliares acompanham as criangas durante a refei¢do, auxiliando-
as, se estas precisarem de ajuda.

Nota de Campo N.° 71, 23 de outubro de 2023

26 As criangas estavam sentadas no refeitorio, a almocar. A educadora cooperante costuma estar
junto as criangas, enquanto a auxiliar de a¢do educativa fica a preparar os pratos principais das
mesmas. A medida que anda em volta das mesas, a educadora intervém em relagio ao
posicionamento do garfo e da faca, visto que a maioria do grupo ainda confunde a esquerda com
a direita, trocando o garfo e a faca.
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Por fim, a organizacédo das brincadeiras é feita por iniciativa das criangas, criando
a brincadeira, bem como as regras, as personagens, entre outros elementos importantes
para o desenrolar da acdo. Todavia, pontualmente, ocorrem conflitos durante as
brincadeiras e sdo essas situacdes que 0 grupo ndo consegue ultrapassar, necessitando da

intervencao do adulto.

Segundo o PS, a educadora cooperante apresenta algumas necessidades e
problemas atuais do grupo como: a existéncia de faltas de concentracéo por parte de todos
0s elementos no grupo, principalmente em atividades em que tenham de estar sentados
por um determinado tempo, quer seja no tapete bem como nas cadeiras?’ e o cumprimento
de regras e/ou instrucbes, mais concretamente em ouvir e agir de acordo com a ordem.
De acordo com Neto (2020) as criancas tém um tempo de atengdo naturalmente mais
curto e precisam de pausas regulares para recarregar e se concentrar melhor, assim Araujo
(2010) acrescenta que diversos estudos demonstram que 0 excesso de atividade e de
pressdo sobre as criancas, pode resultar em varios problemas. Assim sendo, deixo uma

questdo: As criancas tém faltas de concentracéo por necessidade ou por problema?

Por outro lado, os interesses do grupo sdo bastante diversificados, integrando
diversas areas de conteudo inseridas nas Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-
Escolar: a area do conhecimento do mundo — relativamente a exploragdo da natureza do
exterior e a curiosidade em compreender e identificar caracteristicas de animais que
encontram no exterior; area do faz de conta — “em que as criangas representam situagdes
“reais” ou imaginarias” (Silva et al., 2016, p. 52), exprimindo as suas ideias e sentimentos
e a area das expressOes plasticas — todas as manhas, durante o acolhimento, as criancas
gostam de fazer desenhos e pinturas.

Nota de Campo N.° 151, 20 de novembro de 2023

27 Quando as criangas estdo sentadas no tapete, costumam fazer muito ruido, bem como levantar-
se. Para chamar a atencdo das criangas, a equipa educativa costuma aumentar o volume de voz ou
entdo chamar individualmente cada crianca que esta a ter um comportamento desviante. Neste
dia, decidi realizar um jogo como forma de estratégia para obter a aten¢do do grupo. Quando
comecei a fazer o jogo, nem todas as criangas reagiram ao mesmo, mas, depois da segunda etapa,
ja tinha obtido toda a atengdo do grupo.

Nota de Campo N.° 74, 24 de outubro de 2023
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Outro dos momentos em que as criancas ficam muito entusiasmadas e tém
bastante curiosidade é a hora da leitura da histdria, que costuma ser no momento da
manha, em grande grupo, quer seja com livros que trazem de casa, para serem partilhados
com o restante grupo ou com livros que a instituicdo ja tenha.?® Alias, o entusiasmo ao
ouvirem as historias reflete-se na postura das criancgas, que, ao longo da histéria, se vao
aproximando do livro. Tal como menciona Sousa (2015), a leitura de historias estimula o
desenvolvimento das criangcas em diversos dominios, nomeadamente o do

desenvolvimento pessoal, linguistico, conceptual, corporal e artistico e, por fim, textual.

Concluindo, o grupo apresenta diversas potencialidades, como a participacédo e
envolvéncia nas atividades, bem como a afetividade que tém relativamente ao outro.
Porém, existem algumas aprendizagens ainda por adquirir/desenvolver, que foram
mencionadas ao longo da caracterizagdo e que constituem oportunidades para a minha
prética pedagdgica, tornando-se o pilar das minhas inten¢Ges para a agdo. Com efeito,
todo o processo de intervencdo que de seguida sera retratado tem como base a
caracterizacdo do contexto socioeducativo e parte do pressuposto de que ndo é possivel
definir propostas pedagogicas e curriculares sem termos como fundamento as

caracteristicas gerais e particulares do contexto que integramos.

1.6. Familias

Silva et al. (2016) defendem que a familia e a organizagdo socioeducativa “sdo
dois contextos sociais que contribuem para a educa¢do da mesma crianca; importa, por
isso, que haja uma relacdo entre estes dois sistemas” (p. 28). Neste caso ¢ importante que
0 educador caracterize os contextos familiares do grupo para que haja uma melhor
compreenséo das criangas e das familias (Ferreira, 2004).

28 (...) Ao longo da animacdo, as criancas demostraram-se interessadas e participativas,
respondendo sempre as perguntas e chamando as personagens. Para além disso, por vezes
levantavam-se ¢ dirigiam-se a frente, o que demonstrava que estavam empolgadas e
entusiasmadas. (...)

Nota de Campo N.° 9, 04 de outubro de 2023
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De acordo com o website do Colégio, uma das ofertas da instituicdo é privilegiar
metodologias ativas e a co-construcdo das aprendizagens, numa visao democratica e
participada da escola, em que se valoriza e incentiva a ligacdo escola-familia. Posto isto,
podemos considerar que deve existir uma complementaridade entre os dois contextos
abordados, para que a intencionalidade pedag6gica seja mais adequada. Tal como refere
0 PS, no caso da instituicdo em causa, a complementaridade entre a familia e a
organizagdo socioeducativa acontece através de “reunides de pais, encontros formais e
informais com as familias, comunicacdo através da plataforma Educabiz, comunicacéo

via e-mail, comunicagdo com as familias por chamadas e mensagens.” (p.1).

No decorrer do tempo que estive presente na instituicdo ndo observei a presenca
das familias durante a rotina das criangas, exceto no acolhimento, momento em que ha
abertura para se manterem na sala a acompanhar as criangas durante as brincadeiras.?®
Por outro lado, as familias gostam de se envolver no desenvolvimento dos projetos,
trazendo novas informacdes, ajudando as criancgas a realizar propostas pedagdgicas em
casa, entre outros aspetos.’® O envolvimento e a participacio das familias também
costuma ser comum em situacdes de celebracdo, como os aniversarios das criancas; no

entanto, nesta instituicdo ndo é comum as familias participarem neste momento.>!

29 Quando entrei na sala, cumprimentei as pessoas presentes: as criancas, o pai da NC, a mée da
AU, a educadora cooperante e o diretor da institui¢do. O pai da NC ajudava a filha a procurar a
mala da natag¢do. A mae da AU tinha a crianga ao colo, pois todas as manhas o pai ou a mée ficam
no acolhimento, para que a adaptacdo da menina, que esta na instituicao pela primeira vez, seja
mais facil. (...)

Nota de Campo N.° 111, 07 de novembro de 2023

0o SB, durante o fim de semana, foi a um insetozoo com a familia. Ao longo da visita, descobriu
diversas informagdes e curiosidades sobre um dos animais referidos no projeto, mais
especificamente, as formigas. A familia foi tirando diversas fotografias e gravou videos como
forma de partilha. Assim sendo, durante a manha, o SB mostrou ao restante grupo as fotografias
e os videos que foram feitos ao longo do fim de semana. Enquanto mostrava o contetido
fotografico, o SB explicava o que tinha descoberto, bem como as atividades que fizera.

Nota de Campo N.° 131, 13 de novembro de 2023

31 Os pais do SB vieram entregar a escola um bolo, para cantar os parabéns ao SB. No entanto, a
familia ndo foi até a sala para cantar os parabéns ao educando, apenas deixou o bolo na entrada
da instituicdo. Assim sendo, apenas o grupo e a equipa educativa da sala cantaram os parabéns a
crianca.

Nota de Campo N.° 70, 23 de outubro de 2023
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Segundo Sarmento e Carvalho (2017), o contexto familiar € a primeira escola das
criangas e € em casa que sdo feitas as primeiras aquisi¢des; nesse sentido, a organizagao
socioeducativa deve valorizar as crencas e os valores provenientes do ambiente familiar
das criancas (Ferreira, 2004). De facto, a crianga “ndo se desenvolve ¢ aprende apenas
no contexto de educacdo de infancia, mas também noutros em que viveu ou vive,
nomeadamente no meio familiar, cujas préticas educativas e cultura prdpria influenciam

o seu desenvolvimento e aprendizagem” (Silva et al., 2016, p. 9).

A presente caracterizacdo das familias do grupo de criancas tem por base
informacBes fornecidas pela educadora cooperante, pelo diretor pedagoégico da
instituicdo, bem como informacdes recolhidas do PS. Os dados apresentados numa das
tabelas apresentadas em anexo (cf. Anexo N. Caracterizacdo das familias das criancas da
Sala Pré-C) permitem caracterizar as familias, em termos de agregado familiar, de

localidade onde vivem e de niimero de irmaos.

No que diz respeito a localidade onde vivem as familias, podemos afirmar que a
maioria das criangas mora nas proximidades da escola, isto €, ou vivem na freguesia que
é a localidade da instituicdao ou vivem dentro do concelho. No entanto, muitas das familias
saem em trabalho para longe de casa e muitas vezes, fora do pais, 0 que se reflete na
saudade que muitas vezes as criancas demonstram.®? Acrescentando que algumas das
familias sdo de nacionalidade estrangeiras, o que leva a que saiam com mais frequéncia

do pais.

Relativamente ao numero de filhos, através da analise do PPS, pude informar-me
que grande parte das criancas tem irmédos. Com efeito, apenas quatro delas é que ndo tém,

dezasseis tém um irmao, quatro criancas tém dois irmédos e duas tém trés irmaos. Atraves

32 (...) A= “CR, o que se passa? Estas a chorar porqué?”
CR — “Quero ir para casa! Quero a minha mae! Quero o meu pai!”
A — “O pai e a mie estdo a trabalhar, tu sabes, tal como eu venho para aqui trabalhar e tu, para
brincar!” (...)
Nota de Campo N.° 187, 11 de dezembro de 2023

31



de conversas informais, pude perceber que pelo menos sete criangcas tém irmaos nesta

mesma organizacao.
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2. ANALISE REFLEXIVA DA
INTERVENGAO EM JI



Segundo Silva et al. (2016), é fundamental que o educador de infancia estabeleca
um conjunto de inten¢bes que definam, caracterizem e deem sentido a sua ag&o, isto ¢,

que permitam “ter um propdsito, saber o porqué do que faz ¢ o que pretende alcangar.”

(p.13).

Neste seguimento, as intencionalidades necessitam de reflexdes, visto que a
reflexdo “assenta num ciclo interativo — observar, planear, agir, avaliar — (...) que
permitem ao/a educador/a tomar decisdes sobre a pratica e adequé-la as caracteristicas de
cada crianca, do grupo e do contexto social em que trabalha.” (Silva et al., 2016, p. 5).
Posto isto, podemos caracterizar a intencionalidade educativa como um sentido para a
acdo do profissional de educagdo, uma vez que responde em relagao ao “saber o porqué

do que faz e o que pretende alcangar” (Silva et al., 2016, p. 13).

Deste modo, ao longo da minha préatica pedagogica, tive sempre em conta as
minhas intencdes para a acdo, tendo em conta as criancas, as familias e a equipa educativa,

nunca esquecendo 0s meus principios e os meus valores.

2.1. Intencionalidades educativas para com as criancas,

familias e equipa educativa

2.1.1. Intencionalidades educativas para com as criancas

De acordo com Portugal (2000), a chave do trabalho realizado em contexto de
Educacao Pré-Escolar determina a qualidade do mesmo, sendo que esta qualidade é o que
um educador pode construir no sentido de responder as caracteristicas e necessidades das
criancas. O bem-estar e o desenvolvimento dos mais pequenos requerem profissionais
com conhecimentos sobre 0 comportamento e desenvolvimento das criangas, capazes de
compreender e reconhecer as suas diferentes necessidades e promover a exploracéo,

respeitando a sua curiosidade natural.

As criancas da Sala Pré-C sdo carinhosas e afetuosas, ndo s6 com as restantes
criangas como com 0s membros da equipa educativa, através de gestos ou de palavras, no

entanto, por existirem muitas familias estrangeiras ou familias que ausentam-se por
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trabalho, muitas vezes as criangas sentem falta da presenca e do afeto da familia, assim
sendo, a minha primeira intencdo para com as crian¢as da Sala Pré-C passa por
estabelecer uma relacéo de proximidade, alicercada na confianca, na afetividade, no

respeito e no sentimento de seguranca.

Esta mesma intencdo na Carta da Associacdo de Profissionais de Educacao de
Infancia (APEI) surge por outras palavras: “- Procurar uma atitude interior que tenha em
conta valores claramente assumidos e uma conduta que rena atencdo, respeito e

confianga nos outros.” (p.2).

Ao longo da préatica propus-me a proporcionar as criancas momentos de afeto,
nomeadamente: o conforto do colo, os abragos e 0s beijinhos calorosos, palavras especiais
em momentos precisos, o olhar intensificador e atencdo em diferentes momentos do dia.
Segundo Brazelton & Greenspan (2009), a relacdo afetiva é fundamental, pois a
construcdo de interacOes afetivas entre a educadora e a crianga potencia o
desenvolvimento intelectual e social da crianca, estimulando a empatia, a confianga e a

solidariedade.

Esta relacdo é principalmente construida e desenvolvida através da satisfacdo das
necessidades bésicas de cada crianga; assim sendo, o adulto sera para a crianca alguéem

em quem se pode confiar, confortar-se e a quem se pode recorrer sempre que Se necessitar.

Para além do que foi referido, para existir uma relacdo de proximidade é relevante
respeitar as individualidades e os ritmos de cada crianga, como as suas necessidades
e 0S seus interesses, visto que todas as criancas, ttm competéncias sociais, cognitivas e
afetivas e interesses diversos, recorrente em qualquer préatica. A crianca deve ser vista
como um ser unico e com diferentes experiéncias: “[a] interligagdo das caracteristicas
intrinsecas de cada crian¢a (...), do seu processo de maturacdo bioldgica e das
experiéncias de aprendizagem vividas, faz de cada crianga um ser Unico (...) com um
processo de desenvolvimento singular e formas proprias de aprender” (Silva et al., 2016,
p.8). Assim sendo, 0 reconhecer as criangas como seres unicos transforma a pratica do

educador numa pratica diferenciada, adequada e responsiva.
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Ao longo do dia, a agenda semanal desta sala é sempre muito preenchida e existem
poucos momentos de liberdade, desse modo, outra das intengdes que acho essencial para
a minha pratica serd promover momentos de brincadeira, oferecendo tempo e espaco
para as criancas brincarem sozinhas, com os pares e/ou com os adultos. Segundo Coelho
e Vale (2017), o brincar é considerado como essencial na vida das criangas, uma vez que,
através desta atividade, as mesmas criam a sua visao sobre aquilo que as rodeia e
desenvolvem competéncias sociais e cognitivas, sendo um meio para as criangas
expressarem as suas perspetivas, analisarem experiéncias e resolverem problemas. Ao
brincarem, as criangas adquirem autonomia pessoal, “para a pratica da liberdade de
deciséo e escolha, e para o gosto de viver que tem a sua concretizacdo na descoberta, na

aventura e na fantasia “recriadora” da realidade” (Kishimoto & Santos, 2016, p.12).

O que nos leva a ultima intencdo, a promog¢do de autonomia. Através desta
intencdo, pretendo que as criangas se apropriem cada vez mais do tempo e dos espacos,
bem como promover a aquisicdo de competéncias que as auxiliem a resolver
progressivamente 0s seus conflitos entre pares. O grupo ja adquiriu elevadas
competéncias ao nivel da autonomia da higiene e da alimentacdo, mas no meu ponto de
vista, seria importante reforcar a promocgao da autonomia nas atividades e na resolugéo

de conflitos, visto que as criancas recorrem aos adultos nestes dois momentos.

2.1.2. Intencionalidades educativas para com as familias

O estabelecimento de relacdes de confianca e de parcerias entre 0s
profissionais de educacéo e os pais vao ser, de igual forma, fatores
a ter em conta, porque possibilitam a ambos ter um melhor
conhecimento da crianca, dos seus pontos fortes e das suas
fragilidades, construir estratégias educativas comuns, ultrapassar
0s problemas de uma forma mais eficaz e gratificante e, ndo menos
importante, criar uma imagem valorizada do papel educativo de
ambos, aos olhos da crianca, dando-lhe seguranca. (Mata & Pedro,
2021, p.11).
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A familia passa por ser a primeira “escola” das criangas, 10go é importante que a
instituicdo e a familia estejam interligadas, de modo a terem um papel ativo junto da
crianca, contribuindo para os processos de aprendizagem e desenvolvimento de uma
forma positiva. Por saber dos beneficios que esta relagdo acarreta para a aquisicdo de
capacidades cognitivas, sociais e afetivas de cada crianca, considero que é fulcral garantir
a continuidade de cooperacao e comunicagao com todas as familias de qualquer contexto,
ouvindo a sua voz e mantendo-a presente. Assim sendo, a minha primeira intencao sera

estabelecer uma relacéo colaborativa com base no respeito e na disponibilidade.

Outra das inten¢des que ndo devem passar despercebidas tem que ver com a
questdo da protecdo de dados e o anonimato das familias, isto €, com o facto de néo
se expor qualquer informacao confidencial ou que denuncie a identidade de alguém, tal
como refere a Carta da APEI: “manter o sigilo relativamente as informagdes sobre a
familia (salvo excepgoes [sic] que ponham em risco a integridade da crianga)” (p. 2). NoO
entanto, € importante referir que todas as profissionais o devem fazer independentemente
em que instituicdo tiverem visto que se trata de ética profissional. Assim sendo,
certifiquei-me que qualquer informacdo dada pela equipa educativa, quer em conversas

informais quer em documentos fornecidos, ficasse mantida em confidencialidade.

A Ultima intencdo refere-se a promocdo da participagdo das familias. Como
futura profissional na area da educacdo de infancia, tenciono certificar-me de que as
familias conhecem a préatica pedagdgica e que colaboram para o melhoramento desta
pratica, através de sugestdes, de propostas e de solucBes. Outra das estratégias serd a
presenca das familias dentro da sala, ademais nestas idades, em que as crianc¢as ainda se
sentem intimamente ligadas emocionalmente as familias, uma vez que as familias na
maioria das vezes ndo participam nas rotinas das criancas, como por exemplo nos

aniversarios das criancas.
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2.1.3. Intencionalidades educativas para com a equipa educativa

N&o € so na area da educacdo que o trabalho em equipa se considera fundamental.
De acordo com Hohmann e Weikart (2003), o trabalho em equipa “¢é um processo de
aprendizagem pela acgdo [sic] que implica um clima de apoio e respeito muatuo” (p. 130).
No entanto, para este trabalho de equipa acontecer, € relevante ter em conta diversos
fatores: um bom clima; lagos relacionais como a honestidade e a compreensdo mutua,
entre outros. Através destes, o caminho esta tracado e da origem a existéncia de uma
equipa educativa consciente e preparada para os interesses das criancas.

Para além do desconhecimento por parte das familias e das criancas, a equipa
educativa desconhecia-me. Nesse sentido, uma das minhas principais intengdes foi
conhecer e relacionar-me com todos os profissionais da equipa pedagégica da
instituicdo. Referi, anteriormente, que a equipa educativa é comunicativa e colaborativa,
assim sendo, como forma de aproximar-me das praticas pedagdgicas exercidas naquela
organizacdo socioeducativa considerei que esta intencdo poderia ser rapidamente
alcangada nos momentos em que esta se encontra unida, como nas horas de almogo. Estes

momentos foram determinantes para partilharmos atividades, de dindmicas e estratégias.

Outra das minhas intenc@es foi procurar adotar uma postura disponivel para o
trabalho em equipa, respeitando o trabalho desenvolvido pela equipa educativa,
ajustando com a minha acéo pedagogica. Assim sendo, tinha como objetivo integrar-
me nas praticas exercidas na instituicdo que ja estavam a ser desenvolvidas entre as
criangas e a equipa educativa, mas, se possivel, integrando as minhas ideias, reflexdes e
opinides; isto levar-me-ia a melhorar a pratica pedagdgica exercida. Ou, dito por outras
palavras, de acordo com a minha educadora cooperante, “Tu aprendes comigo e eu

aprendo contigo.”.

A minha ultima intencdo reveste-se de um caracter mais individual, na medida em
que através dela, pretendo melhorar a minha pratica pedagdgica e, dessa forma, evoluir
como profissional. Assim sendo, diz respeito a minha recetividade a sugestdes, ou seja,
ter “mente aberta” para novas ideias e novos conhecimentos, por forma a absorver o

maximo de aprendizagem.
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Por fim considero de extrema importancia acrescentar que estas trés Ultimas
intencGes foram avaliadas de acordo com as carateristicas desta equipa educativa, todavia

por serem muito gerais, adaptar-se-iam a outros contextos.

Concluindo, atravées destas trés intencdes, terei a possibilidade de criar uma boa
relacdo entre todos os intervenientes envolvidos, criando um bom clima, ambiente e bem-
estar geral de toda a equipa, que tem objetivos em comum: o desenvolvimento e
aprendizagem de todas as criangas, bem como o seu bem-estar, satisfazendo as suas
necessidades basicas.

2.2. Avaliacdo das intencionalidades para com as criancas,

familias e equipa educativa
Terminado o percurso da PPS, importa constatar se as intencionalidades definidas
anteriormente foram concretizadas e de que forma. Em relacdo as intencionalidades
educativas para com as criangas, foram definidas quatro intengdes principais: i)
estabelecer uma relacéo de proximidade, alicer¢ada na confianga, na afetividade, no
respeito e no sentimento de seguranca; ii) respeitar as individualidades e o0s ritmos
de cada crianca, bem como as suas necessidades e 0s seus interesses; iii) promover

momentos de brincadeira; iv) promover a autonomia.

Para a concretizacdo da primeira intencdo, procurei, ao longo das semanas,
aumentar esta relacdo de proximidade, alicercada na confianca, na afetividade, no
respeito e no sentimento de seguranca. Assim sendo, nos momentos de brincadeira,

sentava-me com as criancas a brincar®®, quando fazia o acolhimento transmitia felicidade

3 (...) Eu—“Va, anda com a Margarida, vamos brincar as duas!”
A crianga encolheu os ombros.
Eu — “Vamos brincar as duas para a terra, tu gostas! Vem comigo!”
A crianca olhou para mim e acrescentei
Eu - “Va, vamos!”
A crianga veio atras de mim.
Nota de Campo N.° 264, 22 de janeiro de 2024
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por ver as criancas®*, durante os momentos de higiene ia estabelecendo um dialogo como
um olhar ternurento®, entre outros. As criangas deste grupo sdo bastante carinhosas e

afetuosas, o que também facilitou ao processo ser mais facil e natural. *

Sobre a segunda intencionalidade, durante a pratica pedagdgica, sempre tive em
atencdo que nem todas as criangas tém o mesmo ritmo e que nem todo o grupo pode
ter interesse sobre as mesmas coisas®’. Nesse sentido, em todas as propostas

pedagdgicas que efetuei ndo forcei nenhuma crianca a participar®®. Por outro lado, no

3 Quando entrei na sala e disse “Bom dia!”, a AU veio a correr em diregdo a mim, abragando-
me:
AU — “Eiiii, chegaste!”.
Eu — “Bom dia, AU! Entdo como estas?”
AU — “Estou bem! Como chegaste, vim dar-te um abrago, porque gosto muito de ti!”
Eu — “A sério? Adoro saber essas coisas! Fico muito feliz!”
Nota de Campo N.° 72, 24 de outubro de 2024

35 (..) A crianga deu-me a mdo e puxou-me em direcdo a casa de banho. Ao longo da conversa,
coloquei-me ao seu nivel, por forma a tornar a conversa mais intima. (...)
Registo diario, 13 de novembro de 2024

3 Durante o caminho de volta entre o jardim e a escola, a MF questionou-me:
MF — “O piquenique é como se estivéssemos a festejar tu ires embora?”’
Eu — “Sim, é isso mesmo!”
MF — “Entao, mas nos ndo deviamos estar a celebrar, porque nds ndo queremos que te vas
embora!”
Eu — “Eu sei, MF, mas ¢ preferivel fazermos uma festa do que estarmos todos tristes, ou ndo?”
MF — “Mas, quando fores embora, nds vamos ficar tristes!”
Eu — “Sim, eu sei! Eu também vou ficar triste, mas agora eu ainda estou aqui, por isso vamos
aproveitar!”
MF — “Eu adoro-te, és tdo fofinha!”
Nota de Campo N.° 296, 31 de janeiro de 2024

37 As criancas estavam todas a brincar, cada uma na 4area em que tinha mais interesse: uns
brincavam com /egos, outros desenhavam, outros estavam na area dos jogos, das construgoes e
da garagem. Aproximei-me da MR que, sentada ao pé do HR e da LS, estava a construir /egos, e
questionei-a sobre o que estava a fazer:
Eu — “Estas a fazer o qué?”
MR — “A brincar com os legos.” (...)

Nota de Campo N.° 88, 27 de outubro de 2023

%8 (...) Por outro lado, a LS e a MC néo quiseram dedicar muito tempo a proposta, tendo pintado
uma area muito reduzida. (...)
Planificagdo N.° 2, 10 de outubro de 2023
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momento das refeicGes, respeitei e valorizei o ritmo de cada crianca e a sua
individualidade. *°

No concerne a promover momentos de brincadeira, considero que esta intengao
foi muito bem conseguida. Como o grupo de criangas, ao longo da sua rotina diéria, j&
tinha diversos momentos de brincadeira, consegui fazer uma observacdo dos seus
interesses, das suas conversas e das suas interacdes a partir desses momentos. Para além
da observacéo, muitas das vezes participei nas brincadeiras de forma direta, isto é, eraum
dos elementos da brincadeira, efetuando observagéo participante.* Em momentos de

transicdo ou de pausas, promovi momentos de brincadeira, como o jogo do siléncio, o

(...) O ED, a meio da atividade, disse que estava cansado e que ndo queria continuar a fazé-la.

(...)
Planificagdo N.° 7, 25 de outubro de 2023

39 0 momento do almoco foi um pouco mais agitado, pois a ZN, a CR, a AU, a LU, aLE ea RN
ndo gostavam da sopa. Ao longo da refeigdo, tentamos incentiva-las a ingestdo da sopa. Tanto eu,
como a educadora e a auxiliar insistimos o suficiente, porém percebemos que eles ndo queriam
comer sopa. Entdo, ndo for¢dmos mais, uma vez que, no geral, o grupo ja estava a ficar muito
agitado e triste - inclusivamente duas criangas comegaram a chorar, afirmando: “Eu ndo gosto da
sopa, ela tem ossos aqui dentro!”; “Eu ndo quero comer mais!”.

Nota de Campo N.° 96, 31 de outubro de 2023

40(_..) As criangas comegaram a brincar nas areas pré-definidas. Ao longo do tempo, foi possivel
visualizar diversas brincadeiras: vestir-se com as roupas que estdo na sala (BJ, SB, ZN e TF),
cozinhar (MR, MF e CL), brincar na mercearia (MI, RS e TH) e efetuar construgdes de /egos: um
hotel e uma corrida de carros (LM, BJ, TM e LE).

Nota de Campo N.° 176, 29 de novembro de 2023

41 A crianca estava a brincar comigo na terra, quando apareceram mais criangas para brincarem
connosco. Assim, ao aproximarem-se € integrarem-se na brincadeira cada vez mais criangas,
comecei a retirar-me, aos poucos. O TF aproximou-se das criangas e disse:
TF — “Eu quero uma colher!”
As criangas olharam para ele e continuaram a brincar. O menino aproximou-se da MR e retirou-
lhe a colher; a MR levantou-se, foi atras dele, puxou-lhe o casaco e retirou-lhe de novo a colher.
O TF, descontente, voltou a agarrar a colher e ambos comegaram a disputar o objeto, puxando-o
cada um para si. Depois de alguns segundos, o TF acabou por largar a colher e foi retira-la a outra
crianca.

Nota de Campo N.° 265, 22 de janeiro de 2024
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jogo do comboio, o jogo do telefone estragado, ou atividades como cantar uma cangéo,

fazer exercicios de agdo motora, entre outras. *?

A Ultima intencionalidade dirigida as criangas passava por promover a autonomia.
Nesse sentido, ao longo das semanas, fui criando momentos em que as criangas tivessem
de, autonomamente, terminar as tarefas. Um exemplo real que acontecia regularmente era
quando vinhamos da floresta. Quando iniciei a PPS, a maioria das criancas ficava a espera
que a equipa educativa ajudasse a despir a farda impermeavel, vestir a roupa substituta e
arrumar a roupa suja. Atualmente, a maioria do grupo veste-se sozinha e aqueles que tém
mais dificuldades muitas vezes sdo auxiliados pelos colegas que ja se vestiram.*®
Algumas criancas continuam a precisar de ajuda a retirar as botas, por estarem molhadas

e sujas de lama.

No que diz respeito as intencionalidades especificas para com as familias, foram
estabelecidas trés intencdes: i) estabelecer uma relacdo colaborativa com base no
respeito e na disponibilidade; ii) assegurar a protecdo de dados e 0 anonimato das

familias; iii) promover a participacao das familias.

42 Quando as criangas estdo sentadas no tapete, costumam fazer muito ruido, bem como levantar-
se. Para chamar a atencdo das criangas, a equipa educativa costuma aumentar o volume de voz ou
entdo chamar individualmente cada crianga que esta a ter um comportamento desviante. Neste
dia, decidi realizar um jogo como forma de estratégia para obter a atencdo do grupo. Quando
comecei a fazer o jogo, nem todas as criangas reagiram ao mesmo, mas, depois da segunda etapa,
ja tinha obtido toda a atengdo do grupo.

Nota de Campo N.° 74, 24 de outubro de 2023

43 Quando as criancas chegaram da floresta, tiveram de trocar a roupa por esta estar molhada e
suja. Assim sendo, as criangas colocaram-se a frente do seu cabide e comegaram a efetuar a troca.
Os adultos deviam auxiliar as criancas que precisam mais de ajuda, quer fosse no ato de se
vestirem, quer no de arrumar a roupa na mala. Como tal, aproximei-me da MR para perceber se
a mesma precisava de ajuda; no entanto, ao chegar junto dela, deparei-me com a MF a ajudar a
MR.
Eu — “MR, precisas de ajuda?”
MR - “Nao!”
MEF — “Eu estive a ajudar a MR, ajudei a mudar as calcas e as cuecas!”
MR — “As cuecas rosa!”
Eu — “Ok, boa! Fico feliz!”

Nota de Campo N.° 251, 17 de janeiro de 2024
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Desde o primeiro momento que reconheci a importancia do envolvimento das
familias, assim sendo procurei integra-las na minha pratica. Sempre que foi possivel,
apresentei-me disponivel e disposta a ajudar no que fosse necessario; nos momentos do

acolhimento da manhg, fui criando a ligacdo com a maioria dos familiares.

Devido a esta boa relacéo, senti que as familias me aceitaram e confiavam em mim,
assumindo-me como mais um elemento da equipa da sala; durante o acolhimento,
transmitiam-me informacges dos educandos, partilhavam situagdes*, pediam opinio
sobre alguns assuntos individuais das criangas, entre outros. Se a relagdo entre mim e as
familias ndo fosse precisa e coerente, as familias ndo me teriam dado a oportunidade de

colaborar no projeto realizado.

Assim, posso afirmar que promovi a participacdo das familias, em propostas
sugeridas pelas proprias ou por mim. Alguns exemplos reais foram os seguintes: a visita
da avo da RS no dia da alimentacdo, em que, com a ajuda das criancas, foram realizados
snacks saudaveis;* a presenca do pai do DU para realizar a maquete da circulagéo o
sangue (Planificacdo N.° 21, 05 de dezembro de 2023); a entrevista ao médico, pai da LS,

efetuada pelas criancas (Planificacdo N.° 25, 16 de janeiro de 2024).

Referente & protecéo dos dados e o0 anonimato das familias, esta foi sem davida
realizada ao longo da PPS. Desde o primeiro dia que fui informando as familias de todo

4 (...) Antes de a mae ir embora, perguntou 2 AU:
Mée da AU — “Ja mostraste a Margarida o que fizeste?”
AU — “Nao! Vou mostrar agora!”
AU — “Mae, vai arrumar as canetas naquele armario, porque nao se pode usar canetas de manhg,
s0 lapis!”
Mae da AU — “Nao se pode? Ai, a mde nao sabia!”
Eu — “Ndo tem mal, mae! Também nao sabia!”
A AU aproximou-se de mim, comecou a abrir o papel e mostrou-mo. (...)
Nota de Campo N.° 129, 13 de novembro de 2023

45 A avo da RS escreveu um livro de culindria direcionado para as criancas. Devido ao facto de a

instituicao estar a celebrar o Dia da Alimentagdo, a avd da RS foi fazer algumas receitas nas

diversas salas de pré-escolar. A avd da RS comecgou na sala de trés anos, onde estd a CM, a irma

da RS; posteriormente, foi a sala de 4 anos; por fim, foi a sala da RS. Durante as trés receitas,

estiveram presentes os trés netos (a CM, com 3 anos; a RS, com 5 anos, e 0 ZE, com 8 anos).
Nota de Campo N.° 51, 17 de outubro de 2023
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0 processo da investigacao, realizei a carta de apresentacdo para todos os elementos me
conhecerem melhor, efetuei um consentimento informado para as familias autorizarem a
tirar registos escritos e fotograficos dos seus educandos*® e, por fim, ao longo de todo o
portefdlio e relatorio, nunca referi a identidade pessoal de nenhuma familia, nem as suas
caracteristicas — estabelecendo uma relagédo colaborativa com base no respeito e na
disponibilidade e a promocao da participagdo das familias.

Como desfecho, falta avaliar as intengdes para com a equipa educativa. Durante a
minha prética pedagdgica, dei-me a conhecer e relacionei-me com todas as
profissionais da equipa pedagdgica da instituicdo, ndo sO atraves da carta de
apresentacdo afixada na porta da sala onde efetuava a PPS, como em conversas informais
que aconteciam durante a rotina.*’ Através destas conversas informais, também foi
possivel conhecer de uma forma mais intima alguns membros da equipa educativa e, por

outro lado, dar-me a conhecer.

4 Como ainda faltavam setes autorizacdes relativas a utilizacdo das fotografias e dos videos,
durante o acolhimento, dirigi-me até porta, por forma a ndo apenas receber as criangas que iam
chegando, mas também a comunicar com os encarregados de educacgdo, com o objetivo de obter
todas as autorizagdes. Assim sendo, dirigi-me aos encarregados de educacdo, apresentei-me ¢
expliquei que as fotografias ndo iriam ser partilhadas e que apenas a educadora cooperante e o
orientador teriam acesso as mesmas.

Nota de Campo N.° 85, 27 de outubro de 2023

47 Quando entrei no refeitorio, acompanhada pela educadora cooperante, perguntei aos membros
da equipa educativa presentes:
Eu — “Alguém ja viu o diretor?”
Uma das educadoras respondeu que o mesmo estava numa reunido e que sO voltaria mais tarde,
mas questionou-me sobre o que eu precisava, visto que, por ser a coordenadora pedagogica, talvez
soubesse a informagdo que eu necessitava:
Coordenadora pedagdgica — “Mas posso ajudar-te?”’
Eu — “Sim, talvez... Era para perceber um pouco mais sobre a equipa educativa, as rotatividades
dos docentes, o nimero dos membros, ou seja, informagdes que ndo estdo presentes nos
documentos informativos sobre a institui¢ao.”
Coordenadora pedagdgica — “Entdo, quanto aos membros, s6 contando, mas, sobre as auxiliares,
basicamente, elas todos os anos rodam, tanto podem estar na creche, na pré ou na primaria, elas
nunca acompanham o grupo durante toda a valéncia, s6 o fazem excecionalmente, mas quem o
costuma fazer s@o as educadoras.”

Nota de Campo N.° 150, 20 de novembro de 2023
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Delineei que pretendia adotar uma postura disponivel para o trabalho em
equipa, respeitando o trabalho desenvolvido pela equipa educativa e enriquecendo-
0 com a minha acdo pedagogica. Nesse sentido, procurei sempre integrar e respeitar a
rotina do grupo e da instituicdo. Participei em trocas de opinifes sobre propostas para 0s
dias festivos, refletimos sobre assuntos que surgiam da rotina das criangas, encontrei-me
disponivel para as diversas tarefas referentes a rotina das criancas, como os auxilios
durante as horas de alimentacdo, o transporte das salas mais novas nas idas para o

refeitério e exterior, entre outras.

Para terminar, a Ultima intencionalidade refere-se a recetividade a sugestdes.
Durante a pratica pedagogica, algumas vezes deparei-me com situacdes em que poderia
ter agido de forma diferente. Por ser uma pratica profissional supervisionada, a equipa
educativa teve um papel fundamental nestas situaces. Melhor dizendo, quando a equipa
educativa me apresentou sugestdes de melhoria, efetuei uma autoanalise com o auxilio de

uma reflexao da pratica, em conjunto com a equipa educativa.

Em suma, considero que todas as intencionalidades que defini no inicio da minha

pratica pedagogica foram concretizadas.
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A investigacdo destaca-se por ser uma “ferramenta imprescindivel a analise das
praticas e do saber educativo” (Hamido & Azevedo, 2013, p. 1) que pretende dar resposta
a questdes de investigacao, com vista a compreensdo de um determinado tema (Tuckman,
2012). Desta forma, as investigacdes desta natureza promovem o desenvolvimento
profissional, a melhoraria do campo organizacional e a reflexdo das préaticas pedagdgicas
(Ponte, 2008).

No capitulo que se segue proceder-se-a a apresentacdo da investigacéo realizada
durante o estagio curricular em JI e integrada na unidade curricular de PPS II. A
investigacdo desenvolvida teve como ponto de partida o contexto, mas também as
caracteristicas do grupo. Neste sentido, apresentarei a problematica definida, bem como
a sua pertinéncia, a revisdo da literatura mobilizada, as op¢des éticas e metodoldgicas
tomadas e, por fim, a analise e discussdo dos resultados realizada.

3.1. ldentificacdo e fundamentacdo da probleméatica

Conforme destacado por Gomides (2002), a definicdo de uma problematica esta
centrada na exposicao de um problema que se pretende resolver ou investigar. No entanto,
existem diversas ferramentas que podem auxiliar o investigador na identificacdo da
problemética. De acordo com Selltiz (1967), citado por Gil (2002), essas estratégias
englobam a "imersdo sistematica no objeto, a analise da literatura existente e a troca de
ideias com individuos que possuam consideravel experiéncia pratica no dominio de
estudo” (p.26).

Quando cheguei a este contexto educativo, poucos dias antes, tinha dado entrada,
pela primeira vez, trés criangas no grupo e, como expectavel, uma delas teve algumas
dificuldades de adaptagéo as rotinas e na criacdo de lacos com os colegas. Com isto,
acabaram por existir comentarios por parte das outras criancas devido a estas

dificuldades.*® Este comentario fez-me refletir durante uns dias sobre o posicionamento

48 A MR esta numa mesa diferente da NC, no entanto, t€ém contacto visual uma com a outra. Desse
modo, enquanto a NC estava a fazer a atividade proposta pela educadora, tocou-me e referiu,
apontando para o papel da MR:

NC — “Margarida, olha ali?”

Eu-“0O que tem?”
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que a crianca pudesse ter no grupo, “sera que todas as criangas pensavam desta forma?”,
“sera que esta fragilidade a afastava do grupo?”. De imediato apercebi-me que havia
dificuldade destas criancas terem interagdes sociais positivas e relaces de amizade, logo

procurei compreender estas duas dimensoes.

Em concordancia com Silva et al. (2016) as relacBes que as criangas constroem
no estabelecimento educativo que frequentam sdo de extrema importancia, criando
oportunidade de interacdes sociais com os outros. Com a existéncia das relagdes que
estabelecem com os companheiros aumentara a capacidade de compreensdo do mundo
social, e consequentemente, construir relacbes compreendendo as agdes dos outros,

surgindo interac@es sociais inclusivas (Hohmann & Weikart, 2003).

Ao existir interacdo entre pares, a crianca € confrontada com muitos outros pontos
de vista, fazendo com que esta compreenda e aceite diferentes formas de agir e de pensar
(Kamii & Devries, 2003).

Assim, tornou-se essencial concentrar a minha observagdo em todas as interagdes
sociais com a crianca, procurando esclarecer as minhas davidas, refletindo e discutindo
sobre as minhas observacdes e direcionando a minha atencdo para 0s interesses e/ou

necessidades do grupo de criangas.

Considerando as suas caracteristicas previamente delineadas, a problematica
emergente estaria relacionada com o facto de haver uma criangca com NSE em sala, visto

que me obrigou a ter uma agdo mais cuidada e, sobretudo, inclusiva.

Através da unidade curricular de Necessidades Educativas Especiais, este tema
foi-me causando bastante curiosidade, reflex&@o e ainda, questionamento, o que me levou

a formular um titulo para a minha problematica: “As interacdes sociais inclusivas entre

NC - “A MR néo esta a fazer nada, ela nunca percebe o que ¢ para fazer!”
Eu — “A MR precisa de mais tempo, mas, se eu for agora ali explicar novamente, ela vai fazer,
queres ver?”
Dirigi-me até a crianga, explicando novamente a instrugao.
A MR comegou a desenhar.
Nota de Campo N.° 68, 23 de outubro de 2023
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criangas do pré-escolar”, tendo delincado os seguintes objetivos para a minha

investigacéo:

e Caracterizar as interagGes sociais na Sala Pré-C;
o Refletir sobre as percecdes sociométricas do grupo;

e Compreender a visdo do grupo perante uma crianga com NSE.

3.2. Revisao da literatura sobre a problematica identificada
Com o objetivo de conhecer e aprofundar a problematica, anteriormente

identificada, tornou-se imprescindivel desenvolver uma narrativa coerente e

fundamentada ao redor da tematica. Assim, foi realizada uma leitura atenta sobre as

interacdes sociais, a trissomia 21 e as relacdes de amizade em contexto pré-escolar.

Importancia das interacdes sociais

A dindmica social e a importancia de construir conexdes interpessoais sdo aspetos
intrinsecos a vida cotidiana das pessoas, dada a nossa natureza social e a convivéncia em
comunidade. Rubin et al. (2006) caracterizam as interacbes entre pessoas como um
comportamento social, com uma certa duracdo, em que as ac¢Ges dos individuos
envolvidos sdo interdependentes, ou seja, o comportamento de um influencia e é
influenciado pelo comportamento do outro.

De forma a definirmos o conceito de interacdo social, Maisonneuve (1968) citado
por Marc e Picard (1999) estabelece que a “interaccdo [sic] acontece sempre que uma
unidade de accéo [sic] produzida pelo sujeito A actua [sic] como estimulo de uma unidade
resposta noutro sujeito B e vice versa” (p.51). Ademais que ndo ¢ simplesmente um
processo de comunicacdo interpessoal, mas também um fendmeno social. Para além
disso, Arezes e Colago (2014) acrescentam que as interagdes sociais “corresponde[m] ao
comportamento de um individuo e implicam a participacdo de outro, como por exemplo
a interagdo numa conversa, a troca de gestos, um jogo ou um conflito” (p.116). Na mesma
linha de pensamento, Ferreira (2004), acrescenta que as intera¢des sdo dinamicas em que
o individuo se relaciona, comunica e se identifica com o outro, permitindo que 0s sujeitos

negociem a realidade e cooperem de maneira construtiva. Para ocorrer a interacao, é
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necessario que o individuo compartilne um momento ou objeto com alguém do seu
convivio.

Atualmente, a nossa esséncia ¢ profundamente influenciada pelos aprendizados
adquiridos durante a infancia, sobre nds mesmos, os outros e pelo mundo que nos rodeia,
inclusive pelo impacto das pessoas significativas nas nossa vidas, como pais, educadores
e amigos. E na infancia que sio estabelecidas as bases para o desenvolvimento em varios
aspetos, incluindo fisico, motor, social, emocional, cognitivo, linguistico,
comunicacional, entre outros (Portugal, 2012). Numa fase primordial, as criangas
necessitam de estabelecer uma relagdo segura, de afetos e duradoura com 0s seus
familiares mais proximos, possibilitando o desenvolvimento de competéncias sociais,
cognitivas e de linguagem. Estas relagdes iniciais contribuem como ponto de partida para
a autoafirmacdo e construcdo de relacGes exteriores a familia (Bailey, 2002). Através da
teoria de Piaget estas relagdes promovem o estimulo & autonomia das criancas (Vieira &
Lino, 2007) proporcionando nelas a sensagdo de capacidade para assumir desafios,
fomentando uma crescente independéncia (Zabalza, 1998). Para isso, é essencial
fomentar-lhes oportunidades de desempenharem um papel ativo na aprendizagem de
regras sociais, na construcdo do conhecimento proprio e na atribuicao de significado ao
mundo que as cerca (Ferreira, 2002).

Segundo Monteiro (2012), as interacdes surgem quando os bebés se relacionam
com o outro, neste caso, primeiramente com os cuidadores, que costumam ser a familia,
dando-se conta da sua existtncia e reagindo através do  choro.
As criancas utilizam o olhar, expressdes faciais, o toque, a proximidade fisica, a imitacao,
gestos, sons e a observacdo de acdes para se relacionarem e interagirem com o mundo

que as rodeia.

Assim sendo, podemos afirmar que de acordo com Marc e Picard (1999) a familia
é o lugar de elaboracédo e aprendizagem das dimensdes mais significativas de interag&o:
0s contactos corporais, a linguagem, a comunicac&o, as relacdes interpessoais. E no seio
da familia que se instaura o0 processo de socializacdo da crianca, que se constroem 0s
esquemas racionais de base que influenciardo mais tarde as suas interaces de adulto. E

com a familia que para a maior parte dos individuos existem as relacfes afetivas mais
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profundas (amor, sexualidade, relagdes fraternais...). A familia ¢ um grupo
institucionalizado relativamente estavel que constituiu uma das bases da vida social.
Neste sentido representa simultaneamente um modelo e um exemplo de sistema
interativo, implicando uma especializacéo dos papeis e das atitudes, uma relacdo de lugar,
de normas relacionais e um conjunto de representacdes e de valores que orientam as
condutas. O psicanalista inglés René Spitz foi um dos primeiros a dar importancia as
relacGes do recém-nascido e da sua mae, visto que até 14 as interagcdes precoces ndo eram
valorizadas. Assim 0 mesmo mostrou 0 quanto elas eram essenciais para a formacgéo do
sentimento de identidade.

Ja numa fase secundaria, mas relacionado com a primeira fase, a escola tem um
papel fundamental, visto que se torna um contexto promotor a diversas interagdes sociais
entre pares, criando um ambiente potenciador de desenvolvimento de competéncias
sociais (Ladd & Coleman, 2002). Durante as interagcbes com os colegas, as criancas
moldam e ajustam sua personalidade, especialmente ao imitar agcdes ou linguagem e ao
aprender novos conceitos e maneiras de se relacionar com os outros (Folque &
Bettencourt, 2018). De acordo com Folque et al. (2015), “a partilha de experiéncias,
saberes e ferramentas culturais (...) [contribuem para que] cada um, no processo de
humanizacdo, [v4] mais além do que seria possivel sozinho, apropriando-se das
qualidades humanas na constru¢do da sua identidade.” (p.19).

Assim tornam-se progressivamente capazes de aceitar pontos de vista para além do
seu e de identificar os seus sentimentos e os dos outros (Zabalza, 1998), em que transitam
de uma fase egocéntrica, na qual ainda ndo conseguem discernir 0 "eu" dos outros, para
a compreensdo de que possuem uma existéncia independente, diferenciando-se daqueles
ao seu redor (Smith, Cowie & Blades, 2001). Neste sentido, durante a infancia da-se “a
incorporagdo da crianga no ambito do “outro”, [0 que resulta no] descobrimento de um
mundo para além da propria familia.” (Zabalza, 1998, p. 219). Isto €, estas deixam de
conviver exclusivamente com a familia e a passar a integrar em outro sistema, “passa a
lidar com novas exigéncias sociais, devendo adaptar-se as novas tarefas cognitivas e
interpessoais, muitas vezes bem diferentes daquelas experienciadas em casa” (Lopes et

al., 2003, p. 89).
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Na perspetiva de Ladd e Coleman (2002), as interagOes positivas entre criangas
desde cedo, também conhecidas como intera¢Ges inclusivas, levam ao aumento do bem-
estar emocional, a facilitacdo da adaptacdo ao contexto e a melhoria das aptiddes sociais.
No entanto Katz (s.d) acrescenta que as interacdes gque estabelecem com 0s seus pares
permitem &s criangas tomar consciéncia dos resultados das suas a¢des para com 0s outros
e dos outros para consigo. Estas permitem que as criangas compreendam, respeitem e se
apropriem de valores fundamentais para toda a sua vida, valores estes que muitas vezes
SO se aprendem através das interacoes e relaces que estabelecemos com o outro:

In mixed-age groups, older children are encouraged and expected to help
the younger ones. Younger children who are assisted by older ones will do
the same in their turn when they are the seniors. Such early nurturing
behaviors can and should be encouraged in preschools not only because it
is good for children in need of comfort and assistance but because it
provides a model that the young recipients will use themselves. (Katz, s.d.,

p.2).

Estas interacbes sdo caracterizadas por respeito, empatia e valorizacdo da
diversidade, criando um ambiente onde todos se sentem aceites e valorizados
(Fredrickson, 2001). Ao reconhecer e eliminar barreiras sociais, as interacdes inclusivas
fomentam uma convivéncia harmoniosa e equitativa, permitindo que cada individuo
contribua plenamente e beneficie com esta troca de experiéncias e conhecimentos
(Putnam, 2000). O estudo de Shore et al. (2018) indica que ambientes inclusivos
aumentam o bem-estar e a produtividade dos individuos, criando um sentimento de

pertenca e aceitacao.

Relevancia das interacdes sociais para uma crianca com Trissomia 21

Quando falamos sobre o termo de Necessidades de Saude Especiais (NSE)
especificamos necessidades que resultam dos problemas de saide fisica e mental que
tenham impacto na funcionalidade, de limitacbes acentuadas em qualquer 6rgdo ou
sistema, que implicam irregularidade na frequéncia escolar e possam comprometer o

processo de aprendizagem (Decreto-Lei n.° 55/2018, 6 de julho). De forma a
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complementar, Silveira e Neves (2012) acrescentam que as criangas com NSE apresentam
condicBes cronicas, fisicas e de desenvolvimento (comportamental ou emocional), com
dependéncia dos servicos de saude e de diferentes profissionais, devido a fragilidade
clinica e vulnerabilidade social.

As criangas com NSE, como qualquer outra, necessitam de sentir afeto, de se
sentirem bem, de atencéo, de interagirem com o ambiente e de se tornarem mais ativas
nos contextos onde estdo. Para isso, necessitam de desenvolver competéncias
comunicativas e de ter oportunidades para interagir com os outros (Orelove & Sobsey,
2000, citado por Nunes, 2002, pp. 7-8).

Apos entendermos as caracteristicas das criancas com NSE importa especificar
as caracteristicas de criancas com Trissomia 21, visto que € a necessidade inerente numa
das criancas do contexto da PPS.

As criangas com Trissomia 21 apresentam um distarbio genético mais comum
associado a deficiéncia intelectual (Guralnick et al., 2011). Estas tém consideravel
dificuldade intelectual, mas assim como qualquer crianca, ndo € possivel prever o futuro
potencial cognitivo que ela apresentard (Holden & Stewart, 2002). Mais tarde, algumas
caracteristicas apresentadas sdo: dificuldades com a memoria curta auditiva; dificuldades
com a linguagem e fala; dificuldades sensoriais com a audigdo e viséo; dificuldade em
generalizar de uma situacdo ou lugar para outro; forte consciéncia e percecdo visual e
habilidades de aprendizagem visual; atraso na coordenacdo motora grossa e fina; e
dificuldade de processamento auditivo (Holden & Stewart, 2002), assim podemos
concluir que, o desenvolvimento motor mostra-se atrasado, tal como as outras areas de
desenvolvimento (Rogers & Coleman, 1992).

A nivel da sociabilidade, estas ttm uma fraca inibicdo da resposta (Porter et al.,
2007) e pouca regulacdo emocional quando confrontados com uma situagdo frustrante
(Jahromi, Gulsrud, & Kasari, 2008). Ainda acrescentar que sentem fragilidades ao serem
desafiadas por uma tarefa dificil (Wishart, 1996).

A maioria destas criangcas demonstram interacGes pobres com as outras. As
criangcas com Trissomia 21 tém redes de pares menos desenvolvidas, mesmo em
comparagdo com um grupo de criangas com desenvolvimento tipico da mesma idade

mental. Isso indica que estas criangas podem ndo experimentar vantagens sociais em
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contextos de interacdo com seus pares, a0 mesmo tempo em que enfrentam desafios
especificos que podem ser associados a dificuldades subjacentes na competéncia social
(Guralnick et al., 2009). O estudo de Soresi e Nota (2000) afirma que criangas com
Trissomia 21 e com disturbios de desenvolvimento demonstram uma adaptagédo
inadequada as exigéncias escolares geralmente resulta em dificuldades, levando a niveis
apenas razodveis de desempenho académico. Essas dificuldades podem afetar
negativamente a qualidade e a quantidade de interagcdes sociais, 0 que pode ter sérias
consequéncias para sua capacidade de se ajustar a vida adulta e para sua integracdo na
sociedade. Ademais diversos estudos (Pereira, 2011; Pinto et al., 2018) afirmam que as
criangas com NSE evidenciam uma posic¢ao sociométrica mais baixa, considerados como
os excluidos e os rejeitados, por todas as caracteristicas que tém.

De acordo com Lucisano et al. (2013) “intmeros fatores podem causar esse atraso,
mas o principal deles é a auséncia, no ambiente onde a crianca vive, de condi¢des para
estimulos precoces e frequentes.” (p.117). Isto €, quando a crianga ndo interage com o
ambiente, ndo comunica com 0s Seus pares, ou seja, ndo ha interacbes sociais, o0 que leva
ao seu desenvolvimento ficar seriamente afetado e o acesso as oportunidades de
aprendizagem fica limitado. E por isso importante destacar que os participantes do
processo de comunicacdo, 0 ambiente onde ocorrem as atividades que facilitam as
interacdes, juntamente com a atividade em si e a duracdo do contato, sdo fatores
fundamentais a serem levados em conta ao interagir com criangas com Trissomia 21.

Logo o processo de interacdo social € uma das mais importantes tarefas do
desenvolvimento inicial da crianga, uma vez que se caracteriza pela
ampliacdo e refinamento do repertério de comportamentos sociais e,
simultaneamente, pela compreensdo gradual de valores e de normas que
regulam o funcionamento da vida em sociedade (...) (Lucisano et al., 2013,
p.117).

Borges (2011) salienta que as interacGes sociais podem desenvolver sentimentos
de aceitacdo ou de rejeigéo, visto que a promogéo destas, nomeadamente no caso das
criangas com NSE, permite potenciar as competéncias dos alunos com mais dificuldades
e, em simultaneo as dos seus pares. O autor ao mencionar o sentimento de rejei¢éo expde

um conceito muitas vezes presente, o isolamento escolar. Alguns estudos referem que o
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isolamento escolar é provocado por a inexisténcia ou pouca frequéncia das interacoes
sociais, algo apresentado no estudo de Vitorino, Magalh&es e Garotti (2006), em que estes
observaram as interagdes sociais entre os alunos com NSE com os colegas, na sala de aula
e no patio da escola e concluiram que estes alunos poderiam estar a ser isolados.

Outro autor com Gomes (2016) acrescenta que através destas interaces estas
criangas tém ganhos ao nivel das competéncias sociais nomeadamente ao nivel da
comunicacgdo, participacdo oral e consequentemente desenvolvimento cognitivo. Por
outro lado, os pares tornam-se mais tolerantes a diferenca e tornam-se seres humanos
mais preparados para as adversidades e diferengas da vida, manifestando atitudes
positivas em relacdo as criangas com NSE.

Quando Vygotsky et al. (1988) argumenta que ao interagir com outras pessoas, 0
ser humano acaba também interagindo consigo mesmo, ele ressalta a no¢do advinda do
materialismo histérico dialético que retrata o ser humano como um ser social em
constante transformagc&o influenciado pelo ambiente em que esta imerso. Assim, a crianca
com necessidades de salde especiais ird se perceber e se relacionar consigo mesma de
acordo com o contexto em que esta inserida. Se esse ambiente for acolhedor e propicio
ao desenvolvimento, ela tenderd a se sentir valorizada e capaz; por outro lado, se for
discriminatério e pouco estimulante, ela provavelmente se sentird excluida e
desmotivada.

As interacdes sociais muitas vezes sdo influenciadas perante 0 ambiente a sua
volta. Para alcancar esse objetivo, é crucial que os educadores garantam um ambiente
propicio para uma participacdo mais ativa, promovendo um sentimento de compreensao
e aceitacdo entre as criancas, isso, por sua vez, estimula um maior desejo de comunicacéo
por parte das mesmas. Este aspeto é fundamental para o processo de aprendizagem, pois
para adquirirem conhecimento, € essencial que as criancas interajam tanto com o
ambiente fisico quanto com outras pessoas. 1sso significa que elas devem estar imersas
em ambientes que oferecam oportunidades significativas de aprendizado, ocorrendo de
forma natural. Elas necessitam de suporte, acesso ao mundo ao seu redor, compreenséo
do que estd acontecendo e confianca nos outros. Isso requer mais tempo e uma
disponibilidade maior por parte daqueles que trabalnam com elas (Orelove & Sobsey,
2000, citado por Nunes, 2001).

55



Cabe entdo ao educador promover situacbes quotidianas em que estejam
presentes: o didlogo, a cooperacéo, a troca de informages mutuas e o confronto de ideias
na resolucdo de tarefas partilhadas. Filho et al. (2016), afirmam ainda que, “o
desenvolvimento pleno do ser humano depende do aprendizado que realiza em um
determinado grupo cultural, a partir da interacdo com outros individuos da sua espécie”.

Quando se estabelece uma conexao entre a interagdo social e a inclusdo escolar de
criancas com Trissomia 21, pode-se observar que ao ingressarem na escola, o
relacionamento interpessoal com o0s colegas proporciona-lhes uma ampla gama de

exemplos e desafios, o que favorece a aquisi¢ao de novas habilidades sociais.

Amizade no contexto pré-escolar

Através das interacGes sociais entre os pares descritas, anteriormente, nos outros
dois subcapitulos, as criancas passam a estabelecer uma relagdo mais proxima (Rubin et
al., 2006), designado por relacionamento como “um processo dindmico, que se
desenvolve ao longo do tempo e se modifica conforme as etapas da vida, influenciado por
normas sociais e aspectos [sic] culturais” (Sousa & Hutz, 2008, p. 258). Posteriormente
a este desenvolvimento de relacionamentos, surge o conceito de amizade, visto que é um
dos tipos mais comuns de relacionamento interpessoal (Chan & Cheng, 2004).

Antes de explicar o conceito de uma forma complexa, comeco por caracterizar a
amizade como uma necessidade basica do ser humano que vai ao encontro das pessoas
(Brun, 2007). Assim sendo, tal como as interacdes sociais, a amizade, primeiramente
surge dentro de casa, com a familia, mas esta deve ser vista como “um espago de
sociabilidade que extrapola as relagdes familiares e de parentesco” (Loponte, 2009,
p.922).

Podemos entdo caracterizar a amizade por ser uma “relacdo de reciprocidade,
voluntaria e ndo obrigatdria baseada no prazer pela companhia do outro e cujo custo-
beneficio costuma ser positivo” (Wisniewski & Tolentino, 2011, p. 11247), em que os
dois individuos gostam e procuram a companhia um do outro (Sousa & Hutz, 2008).

Nos primeiros anos de vida, a amizade define-se principalmente por um

“relacionamento de igual para igual” (Brazelton, 2018, p. 491), em que a crianga associa
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amizade a brincadeira e a partilha de brinquedos e/ou momentos. Deste modo, 0s gostos
e 0S interesses de ambos 0S individuos estdo
intimamente ligados, resultando em uma proximidade diaria e sendo as criancas
definidoras dessa mesma relacdo (Lopes et al., 2003). Neste sentido, Ladd e Coleman
(2002) sugerem que as relagdes de amizade demandam estabilidade e interagcdes de
qualidade. Embora possam comecar aos dois anos de idade, é a partir dos trés anos que
ocorre uma complexificacdo do relacionamento, devido ao desenvolvimento das
competéncias cognitivas e linguisticas.

Podemos considerar que a amizade na infancia se rege a duas palavras: seguranca
e apoio, uma vez que a crianca se sente segura com os pares que desenvolve esta relacéo,
referindo-os como amigos (Rubi, 1982; Lopes et al., 2003; Brazelton, 2018). Goldman e
Buysse (2007) acrescentam ainda, que a amizade é afirmada por incluir unido,
semelhanca e afeto positivo, visto que a medida que as criancas se aproximam,
compartilham interesses e emocGes positivas, contribuindo para o seu bem-estar.

Por outro lado, de acordo com Fehr (1996), se questionarmos as criancas sobre o
significado de um amigo, estas, geralmente, veem um amigo como alguém que conhecem,
que tém proximidade e com quem tém contacto diario. Ja se perguntamos quem Sao 0s
seus amigos estas costumam referir as criangas que tém preferéncia em partilhar as suas
atividades favoritas (Wiseman et al., 2019). Ter um amigo € ter um parceiro com quem
podem partilhar brincadeiras, segredos e passar o tempo (Amiker, 2001). As criancas,
nesse contexto, ndo mencionam caracteristicas fisicas ou psicolégicas ao definirem
amizades, pois, inicialmente, concebem a amizade como algo pessoal que pode trazer
beneficios, percebendo-a como algo mais voltado para si mesmas, isto é, preocupam-se
principalmente com o que o seu amigo pode fazer por elas, por exemplo, se brinca com
elas, conforme descrito por Rubin (1982).

Estudos recentes destacam ainda mais a influéncia do sexo e da idade na formacéo
de vinculos entre criangas (Wang et al., 2019). Por exemplo, aos trés anos de idade, as
criancas tendem a preferir brincar e formar amizades com pares do mesmo sexo
(Golombok & Hines, 2002; Hartup & Abecassis, 2002). No entanto, apesar de ser menos
comum, também é possivel que criancgas estabelecam amizades com individuos do sexo
oposto (Hartup & Abecassis, 2002). Defendido por um estudo de Vaughn et al. (2000),
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referem que as criangas do sexo feminino tém uma maior quantidade de amizades
reciprocas do que as do sexo masculino. Este facto pode ser um exemplo especifico de
um padrdo geral de que as raparigas tendem a exibir comportamentos pro-sociais. Ainda
sobre 0 género, 0s rapazes sdo mais extensivos nas relacdes, isto é, tendem a estabelecer
relages perante as brincadeiras, enquanto as raparigas sdo mais intensivas, ou seja, tém
menos amizades, mas as que existem sdo exclusivas e reciprocas.

Podemos enumerar diversas vantagens destas amizades, nomeadamente, 0
desenvolvimento de competéncias sociais, pois permite que as criancas coloquem em
pratica e adquiram novas habilidades sociais através da interacdo com os pares (Del Prette
e Del Prette, 2001 citado por Lopes et al., 2003), tais como “negociagdo, comunicagdo
interpessoal, capacidades de aprendizagem, de desenho, jogos e regras” (Trevisan, 2007,
p. 12). Outra das vantagens refere-se aos processos de transmissdo cultural e a formacao
do sentimento de pertenca a um grupo e de uma rede de amizades desempenham um papel
crucial na promocdo da autoestima e da seguranca infantil (Rubin, 1982). O que vai ao
encontro do estudo realizado por Ladd e Coleman (2002), em que referem que as criangas
guando acompanhadas por amigos ou pares proximos, apresentam uma maior
predisposicdo para encarar situagdes novas, com maior tranquilidade do que se estivessem
sozinhas ou com desconhecidos. J& Ricardo e Rossetti (2011) indicam que a amizade é
uma étima ferramenta para a saide emocional e para a protecdo social da crianca, onde
encontra uma grande fonte de apoio emocional. E também nesta relacdo que a crianca
amplia a nogdo de empatia, adquire uma compreensao empatica, aptiddes de resolucgéo de
conflitos, aprendendo a controlar impulsos agressivos.

A maioria dos estudos que investigam as amizades usam a sociometria, em que
tém como principal objetivo avaliar 0
nivel de ligacédo e relacdo entre 0s membros de um grupo, por meio de um conjunto de
medidas que possibilitam compreender a estrutura social do grupo e a posi¢do de cada
individuo dentro dele (Moreno, 1970). Alguns exemplos sdo: o estudo de Howes (1983),
que concluiu que as criangas do pré-escolar estabelecem amizades temporarias, contudo
com caracteristicas diferentes; o estudo do Gershman & Hayes (1983) em que perceberam
que no pré-escolar mais de metade das criancas tém amizade reciprocas e muitas dessas

amizades sdo estaveis ao longo do tempo.
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3.3. Roteiro ético e metodoldgico

O presente roteiro ético e metodologico destaca o delineamento da pesquisa
conduzida durante a PPS I, sendo o resultado da analise dos fundamentos éticos e
deontoldgicos para uma investigacao qualitativa, conforme descritos na obra Ha muitos
mundos no mundo (Tomas, 2011). Essa andlise foi realizada a luz dos principios
estabelecidos na Carta de Principios para uma Etica Profissional (Associacdo de

Profissionais de Educacdo de Infancia, 2011).

De forma a compreender as relagBes sociais inclusivas entre criancas do pré-
escolar, optei por seguir o método de estudo de caso que, segundo Yin (2003), citado por
Meirinhos e Osoério (2010), é uma investigacdo empirica, ou seja, investiga um
fendmeno/acéo contemporaneo dentro do seu contexto da vida real. Um estudo de caso é
considerado intrinseco, descritivo e explicativo (Yin, 2003), uma vez que diz respeito a
uma situacdo e a contexto especificos, nomeadamente o estudo das relacdes sociais
inclusiva entre criangas do pré-escolar, visto que procuro uma descricdo detalhada dos
acontecimentos no seu contexto habitual (Yin, 2003) e procuro explicar as relagdes de
causa-efeito entre as variaveis em estudo. Concluindo, este torna-se num método
fundamental para adquirir significados pertinentes e atuais e, consequentemente,

conduzem ao desenvolvimento da profissionalidade docente (Ponte, 2004).

Para tal, irei seguir uma abordagem qualitativa, uma vez que, de acordo com
Bodgan e Biklen (1994) “os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e ndo
de numeros” (p. 48) e os “resultados escritos da investigagdo contém citagdes feitas com
base nos dados para ilustrar ¢ substanciar a apresentacdo” (p.48). Os dados sdo analisados
de um modo indutivo, visto que “as abstragdes sdo construidas a medida que os dados
particulares que foram recolhidos se vao agrupando” (p. 50). Ou seja, esta natureza
caracteriza-se como mais interpretativa e construtiva, sendo que implica um trabalho de

campo, uma observacao atenta e a emissao de juizos de valor (Meirinhos & Osorio, 2010).

Posteriormente a consciencializar-me das linhas metodoldgicas segue-se uma das
etapas mais importantes do desenvolvimento da investigacdo — a recolha e tratamento de
dados. De acordo com Aires (2015), a selecao das técnicas a utilizar durante um processo

de pesquisa considera-se relevante visto que é a partir da mesma que depende a
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concretizacdo do objetivo da investigacdo. Assim sendo, selecionei diversas técnicas,
com o intuito de conseguir triangularidade da informac&o obtida, isto é, através da anélise

dos resultados das diferentes técnicas, consigo “aumentar a fiabilidade da informagao”

(Meirinhos & Osorio, 2010, p.60).

Uma das técnicas utilizadas foi a observacgéo participante, uma técnica que implica
que o investigador esteja presente ao longo dos “acontecimentos e fendmenos que esta a
observar” (Rodriguez et. Al, 1999 citado por Meirinhos & Osério, 2010, p. 60), deste
modo, foi através desta técnica que consegui compreender a visdo do grupo perante uma

crianca com NSE.

Posteriormente, a técnica empregue foi a realizagdo de testes sociométricos, uma
técnica simples que permite avaliar a estrutura interna e informal de grupos pequenos
(Farinha, 2005), visto que a sociometria € 0 estudo que trata quantitativamente todos os
tipos de relac6es entre os seres humanos e, particularmente, aqueles que compreendem a
expressao de preferéncia ou de rejei¢cdo para com outros membros dum grupo dentro dum
quadro numa situacdo de escolha (Landsheere, 1982). Na mesma linha de pensamento
Estrela (1994) indica as finalidades dos testes sociométricos sdo o registo das
representacdes individuais sobre as relacdes que existem no grupo, a descoberta social do
aluno dentro do grupo (integracdo/marginalizacéo), a identificacdo dos alunos populares
e dos isolados/rejeitados, e a caraterizacdo do individuo quando inserido em grupo. Ou
seja, vista também como instrumento de recolha nas investigacoes. A realizacdo dos testes
sociomeétricos envolveu quatro passos essenciais: a formulacdo das perguntas a todos o0s
membros do grupo para obter os resultados; o levantamento das respostas através da
construcdo de uma tabela; a elaboracdo da matriz sociométrica e do sociograma e a

interpretacdo dos resultados do sociograma.

Para compreender os resultados dos testes recorri a analise de conteldo, ou seja,
uma técnica de analise das comunicagdes, mais concretamente do que foi dito nos testes

e/ou observado pelo investigador (Silva e Fossa, 2013).

Em relacdo aos instrumentos de recolha de dados recorri a registos de observagao

escritos — notas de campo e reflexdes semanais. No que diz respeito aos registos escritos
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trata-se do que o investigador ouve, V€, experiencia e pensa (Bogdan & Biklen, 1994). As
notas de campo sdo fundamentais, visto que estes registos permitem que as memdorias ndo
se sobreponham (Silva, 2013). Ademais, através das notas de campo, o investigador pode
proceder posteriormente a sua andlise. Por outro lado, em relacdo aos registos
fotogréficos, estes tornam-se registos com uma maior e mais detalhada percecdo do que
se sucedeu. Tal como refere Harper (s.d.) citado por Queir6s e Rodrigues (2006), “Muitos
(...) fenomenos podem ser mais bem compreendidos se forem fixados em imagens

fotograficas do que apresentados por escrito num caderno de campo” (p.7).

Concluindo, de forma a dar entender quais as técnicas e instrumentos utilizados em
cada objetivo e 0 que estes contribuiram no sentido de responder aos objetivos, realizei

uma tabela com forma de sintetizar a informagé&o.

Tabela 1

Técnicas e instrumentos de cada objetivo

Objetivos Técnicas Instrumentos
1. Observacéo participante
Caracterizar 2. Analise de conteddo: _ )
as interacoes 1. Registos de observacdo
sociais na Sala v’ Tabelade
n o (Notas de Campo)
Pre-C frequéncia
v Arvore categorial
1. Observacdo participante
Refletir so~bre 2. Testes sociométricos 1. Registos de observagio
as percegdes . ’
sociométricas 3. Analise de contetdo: (Notas de Campo)
do grupo v' Sociogramas 2. Testes sociométricos
v" Arvore categorial
Compreender 1. Observacdo participante _ X
a visdo do 5 At ” 1. Registos de observacéo
. Anaélise de contetdo:
grupo p(_erante 3 ) (Notas de Campo)
uma crianca v Arvore categorial
com NSE

Nota. Realizado por mim
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Neste sentido e depois de definidas as técnicas de recolha e andlise de dados
utilizadas, importa destacar a necessidade de cumprir as questBes éticas durante o
processo de investigacdo. No decorrer de toda a PPS, foi fundamental assegurar a
privacidade de todos os intervenientes desta investigacdo, desde criancas, equipa
educativa a familias, visto que sdo todos sujeitos competentes e com direitos. Desta
forma, o/a investigador/a deve tomar decisdes e refletir sobre as consideracdes éticas que
possam surgir no decorrer da investigacdo, para que os direitos dos participantes sejam
garantidos (Almeida, 1995).

Como ponto de partida, considerei essencial dar-me a conhecer, bem como
explicitar a minha presenca, a todos os envolvidos. Desta forma, elaborei uma carta de
apresentacdo e um consentimento informado da investigacdo, em que referia a intengéo
primordial na minha pratica e os objetivos do estudo. Consciencializada de que “a
investigacdo tem de ter em conta o papel das criancas e dos adultos significativos que as
rodeiam” (Tomas, 2011, p.163) tive sempre em consideragdo a vontade e os interesses do
grupo de criangas, respeitando-os sempre, mas também as opiniGes que a equipa
educativa demonstrava ter no decorrer das conversas informais. Para além disto, procurei
ainda partilhar sempre todas as ideias que ia tendo, bem como o desenvolver do processo

investigativo.

Por altimo, importa ainda evidenciar que, para além de envolver a equipa educativa
no processo de idealizacdo de objetivos e aquisicdo de dados para a investigacdo, as
familias tiveram um papel crucial, deste modo, respeitei a confidencialidade de cada uma
das familias, as suas particularidades, assim como compreender a sua importancia para

acdo educativa das criangas.

Podemos concluir que para uma agdo educativa consciente e de qualidade €
imprescindivel considerar a dimensdo ética da investigagcdo, promovendo a presenca de
inimeros principios éticos e deontoldgicos, assim sendo, importa referir que ao longo da
investigacdo as questdes éticas foram sempre tidas em conta. Por esta mesma razo,
elaborei um roteiro ético (cf. Anexo O. Roteiro Etico), onde constam os 10 Principios

Eticos e Deontol6gicos no trabalho de investigagdo com criancas defendidos por Tomaés
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(2011), assim como na Carta de Principios para uma Etica Profissional, fornecidos pela
Associacdo de Profissionais de Educacdo de Infancia (2011).

3.4. Apresentacao e discussdo dos resultados

Chegada a ultima fase da investigacéo, importa compreender o ponto de vista dos
participantes relativamente a mesma (Santos & Henriques, 2021). Assim, procurei utilizar
diferentes instrumentos e técnicas que me permitissem fazer a triangulacdo de todos os

dados recolhidos.

Através dos testes sociométricos efetuados as criangas (cf. Anexo T) e as notas de
campo retiradas ao longo da PPS (cf. Anexo A. Portefélio individual — Notas de Campo),
elaborei sociogramas como maneira de esquematizar os resultados sociométricos (cf.
Anexo U) e uma arvore categorial, com o intuito de categorizar todas as interagdes sociais
com a crianga com NSE (cf. Anexo V), bem como uma tabela para entender a frequéncia

com que ocorrem (cf. Anexo W).

Apos a recolha de dados e de modo a obter respostas aos objetivos delineados
tornou-se essencial proceder a analise dos mesmos, remetendo assim a analise de
conteddo. Para Rodrigues (2002) e Bardin (1997, citado por Silva & Fossa, 2013), a
andlise de conteldo trata-se de um trabalho de identificacdo, reconhecimento e selecéo
de conteldo pertinente que, posteriormente, deve ser classificado em funcdo de

categoriais, cuja interpretacdo daréa significado a investigacao em curso.

Assim sendo, ao longo do presente subcapitulo procurarei dar resposta a questdo
problematica identificada e j& mencionada, para tal, organizarei os dados obtidos de

acordo com os trés objetivos delineados e que também ja foram referidos.

Considerando o primeiro objetivo — caracterizar as interacgdes sociais na Sala
Pré-C —importa perceber o que séo interacdes sociais, Rubin et al. (2006) descreve-as
como um comportamento social em que um influencia e é influenciado pelo
comportamento do outro, sendo para isso é necessario que o individuo se relacione,

comunique e se identifique com o outro.
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Tal como € explicitado por diversos autores, as interagdes sociais podem ser vistas
em diferentes momentos do dia a dia das criangas. Arezes e Colago (2014) abordam que
as interagdes sociais “corresponde[m] ao comportamento de um individuo e implicam a
participacdo de outro, como por exemplo a interacdo numa conversa, a troca de gestos,
um jogo ou um conflito” (p.116), ja outro autor acaba por complementar esta citacdo
explicitando que o0s sujeitos negociem a realidade e cooperam de maneira construtiva,

como partilhar um objeto com alguém do seu grupo (Ferreira, 2004).

No entanto, esta analise era referente as interacdes sociais inclusivas ou menos
que pudessem acontecer no contexto de uma sala de pré-escolar com uma crianga com
NSE, visto que a escola tem um papel fundamental, por ser um contexto em que promove
interacdes sociais entre pares, criando um ambiente potenciador de desenvolvimento de
competéncias sociais (Ladd & Coleman, 2002). Atraves de uma observacao realizada
durante a PPS I, tentei registar todos 0s momentos em que existia interagdes com esta
crianca, no entanto, importa salientar que podera ter existido mais interacdes e que nem
todas podem estar explicitas aqui neste anexo.

Antes de apresentar os resultados recolhidos considero fulcral definir o que sdo
interacdes sociais inclusivas, dando um exemplo real observado ao longo da PPS.
Defendido por diversos autores (Fredrickson, 2001; Katz, s.d; Ladd e Coleman, 2002), as
interacdes sociais inclusivas, também designadas ao longo do relatério como interacbes
sociais positivas, sdo aquelas que promovem a participacdo e a relacdo de todas as
pessoas, independentemente das suas diferencas individuais. A partir destas, as criancas
compreendem, respeitam e apropriam-se de valores fundamentais para o resto da vida,
como a diversidade, criando um ambiente onde os individuos sentem-se aceites e
valorizados. Um exemplo que descreve de forma real este conceito € a seguinte nota de
campo, presente no Anexo A,

As criangas, depois do almocgo, foram brincar para o exterior. A MR estava
a brincar com uma trotinete, tentando vislumbrar, através do guiador, o
outro lado. A AU, que estava do outro lado do recreio, comegou a observar
a brincadeira da MR; entdo, passados uns minutos, aproximou-se. De
seguida, a MR explicou a AU como é que se fazia para ver e para ouvir

através do guiador. No final, as duas criangas comunicavam através do
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guiador: uma falava e a outra ouvia, trocando depois de posic¢oes. (Nota de

Campo N.° 289, 30 de janeiro de 2024).
Assim atraves da analise efetuada no Anexo W, conseguimos afirmar que em 78
interacdes sociais com a crianca, 50 destas foram consideradas interacfes sociais

inclusivas, correspondente a 64% do total, enquanto 28 foram menos inclusivas.

Tabela 2

Tabela de frequéncia

Interacoes Incidéncias Percentagem
Interagdes sociais inclusivas 50 64%
Interagdes sociais menos .
Goes soc 28 36%
inclusivas
Total 78 100%

Nota. Retirado do Anexo W.

Deste modo dividi as interacdes sociais inclusivas em trés categorias: afetividade,
entreajuda/partilha e brincadeira. A categoria afetividade para ir ao encontro de uma
afirmacdo de Arezes e Colaco (2014) quando aborda “‘a troca de gestos” (p.116), a
categoria da brincadeira por os mesmos autores citarem “jogo” (p.116), dois conceitos
muito interligados entre si. Por fim, a categoria entreajuda/partilha por Ferreira (2004)
referir que as interacdes podem ser quando as criancas partilham um objeto com um

parceiro.

Na categoria da afetividade, a subcategoria com mais interacdes foi a
preocupacdo com a MR, com 10 incidéncias, o que se entende por 0s pares manifestarem
atitudes positivas face a colega, o que potencializa um desenvolvimento de competéncias
sociais, cognitivas e de linguagem (Bailey, 2002). Qualquer crianga necessita de
estabelecer uma relagdo segura, de afetos e duradoura com os seus colegas mais proximos
para promover o estimulo & autoconfianca das criancas (Bailey, 2002), assim quando

analisamos através da arvore categorial (cf. Anexo V) que houve 12 incidéncias de
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demonstracao de carinho e sentimentos podemos afirmar que a afetividade é algo que

existe presente no dia a dia desta crianga em contexto de escola.

Tabela 3

Alguns exemplos de demonstracéo de carinho e sentimentos

Demonstracio de carinho

“(...) Depois desta afirmacao dita por
parte do AF, a MR foi ao encontro do AF

e deu-lhe um abraco. (...)”

“(...) No dia em que regressou, mal
apareceu a MR com a mae, a porta da
sala, o TF foi a correr na sua dire¢do,

abracando-a. (...)”

“(...) O TF continuou a dar-lhe beijinhos

na bochecha, abragando-a.”

Demonstracio de sentimentos

“(...) CL—“Entdo, aqui soueue a MR a
darmos um abrago e aqui, muitos
coragoes!”

Eu — “Porqué? Muitos coragdes porqué?”’

CL — “Porque gosto dela!””

“(...) AU — “Oh! Esta tao fofa com

aquele cestinho!™”

“(...) O AF disse 8 MR: AF — “Es a mais

fofa do mundo!” (...)”

Nota. Retirado do Anexo V.

Através da teoria de Piaget, as interagdes sociais promovem um estimulo a

autonomia das criangas (Vieira & Lino, 2007) assim os pares foram desenvolvendo

algumas estratégias desenvolvidas pelos pares, identificadas neste estudo (cf. Anexo V),

nomeadamente: entreajuda em atividades, como por exemplo — auxilia-la na tarefa; dar

pistas; soletrar as palavras; e encoraja-la a realizar autonomamente — e entreajuda em
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momentos da rotina — auxilid-la no processo de descascar as castanhas; durante a hora

do almocgo; e na mudanca de roupa.

Tabela 4

Alguns exemplos de entreajuda nas atividades e em momentos da rotina

“(...) A AU, por ja ter terminado, aproximou-
se da MR e disse-lhe que ela tinha de fazer o

numero 6, porque faltava. (...)”

“(...) A MI foi ter com a MR e esta foi
bastante recetiva (que a deixou ajuda-la a
cortar), soletrou a palavra “cora¢do”, para a
MR conseguir escrever, auxiliou-a na
ilustragdo da palavra, entre outras

estratégias.”

“(...) Enquanto a MR efetuava o trabalho, a
AM, ao lado desta, apagava o que esta fazia
de modo errado, dando-lhe pistas sobre o que

era para fazer e encorajando-a.”

“(...) Enquanto comia as castanhas, o FR
descascava castanhas para a MR, fazia-lhe

cocegas e deitava-se em cima dela (...)”

“(...) LE — “Queres brincar as escondidas?”
MR - “Sim!”
LE — “Entao tens de comer a sopa, senao nao
jogo as escondidas contigo!”

A MR comecou a comer a sopa.”

“(...) MF — “Eu estive a ajudar a MR, ajudei

a mudar as calgas e as cuecas!” (...)”

Nota. Retirado do Anexo V.
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Assim com estas interagBes proporciona as criangas a sensacdo de capacidade para
assumir desafios, fomentando uma crescente independéncia (Zabalza, 1998).

Com algumas das interagOes das criangas em que estas utilizam a brincadeira
evidenciam a inclusdo da MR. Foram verificadas diversas brincadeiras: brincadeira
associativa, brincadeira paralela e brincadeira colaborativa (cf. Anexo V). Contudo
podemos afirmar que a brincadeira colaborativa é a interacdo mais completa, em que as
criancas tém um objetivo em comum, tém de dividir tarefas, assumir papéis diversos e
organizar a brincadeira. Ou seja, as brincadeiras permitem que as criangas compreendam,
respeitem e se apropriem de valores fundamentais para toda a sua vida, valores estes que
muitas vezes s se aprendem através das interacoes e relacdes que estabelecemos com o
outro (Katz, s.d).

Durante as brincadeiras, as criancas acabam por moldar-se e ajustar a sua
personalidade, especialmente quando tém de lidar com as maneiras de cada ser individual
e assim relacionarem-se entre si. De acordo com Folque, Bettencourt e Ricardo (2015),
“a partilha de experiéncias, saberes e ferramentas culturais (...) [contribuem para que]
cada um, no processo de humanizacdo, [va] mais além do que seria possivel sozinho,
apropriando-se das qualidades humanas na construcdo da sua identidade.” (p.19).
Também é nestes momentos que muitas vezes ocorrem conflitos entre as mesmas por nao
conseguirem aceitar 0s pontos de vista para além do seu, alguns explicitos na arvore

categorial, (cf. Anexo V).

Estas interagcBes inclusivas levam ao aumento do bem-estar emocional, a
facilitacdo da adaptacdo ao contexto e a melhoria das aptiddes sociais (Ladd & Coleman,
2002).

Ao analisarmos as interacfes sociais que acontecem com a MR, a partir das
observacdes podemos afirmar que mais sdo os dados positivos, isto €, um maior numero
de incidéncias nas interacGes sociais inclusivas, do que nas menos inclusivas. No entanto,
através dos testes sociomeétricos conseguimos avaliar 0
nivel de ligacédo e relacdo entre 0s membros de um grupo, por meio de um conjunto de

medidas que possibilitam compreender a estrutura social do grupo e a posi¢do de cada
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individuo dentro dele (Moreno, 1970). Assim com esta analise abordo o segundo objetivo
— refletir sobre as perce¢Bes sociométricas do grupo — em que de uma forma mais
precisa e teoricamente mais cientifica verificar que a MR ndo € excluida nem rejeitada

pelo grupo.

Ao longo de todos os sociogramas observamos que o grupo tem diversas amizades
reciprocas, uma “relacdo de reciprocidade, voluntaria ¢ ndo obrigatoria baseada no prazer
pela companhia do outro e cujo custo-beneficio costuma ser positivo” (Wisniewski &
Tolentino, 2011, p. 11247), em que os dois individuos gostam e procuram a companhia
um do outro (Sousa & Hutz, 2008). Tal facto foi constado pelo estudo do Gershman &
Hayes (1983) em que perceberam que no pré-escolar mais de metade das criangas tém
amizade reciprocas e muitas dessas amizades sdo estaveis ao longo do tempo. Estas
amizades sdo possiveis visualizar no Anexo U, por serem 0s sociogramas que tém as

frases imperativas afirmativas, como por exemplo a RN e a MR (cf. Anexo U1);

Figura 1

1

Sociograma - “Diz-me trés criangas que gostavas que fossem brincar a tua casa.’
O} ©
o.
= e O
L
0

Nota. Retirado do Anexo U.
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TM e BJ (cf. Anexo U3); entre outros. Os resultados dos testes sociométricos mostram-

se coerentes com a afirmagéo de Golombok e Hines (2002) de que as criangas tendem a

preferir brincar e formar amizades com pares do mesmo sexo, no entanto, apesar de ser

menos comum, também € possivel que criancas estabelecam amizades com individuos do

sexo oposto (Hartup & Abecassis, 2002), como o caso do TH e da LE (cf. Anexo U3).

Como foi dito referido anteriormente a RN e a MR tém uma amizade reciproca,

tal relacdo consegue ser vista nos sociogramas (cf. Anexo U3) como nas unidades de

registos presentes na arvore categorial (cf. Anexo V), como por exemplo: quando a RN

se preocupa com a ndo presenca da MR; quando esta procura a MR para brincar; quando

a MR enumera a RN como a crianca que gosta de brincar na escola; quando a MR deixa

a RN auxilia-la nas atividades; entre outros momentos.

Tabela 5

Alguns exemplos de preocupacédo com a MR

Preocupacio com a MR

“(...) O TH que estava sentado num dos
lugares dessa mesa, apercebeu-se da situacao,
chamando o DU:

TH - “DU, DU, DU, olha a MR, olha ...” —
apontando para a MR. (...)”

“(...) RN — “Eu brinco com a MR, ainda l4

dentro estava a brincar com ela!” (...)”

“(...) AM — “Margarida, a MR ndo esta
bem!”
Eu — “Entao?”
AM - “J4 tentei falar com ela ndo me
responde, fago-lhe cocegas ndo se ri. Passa-

se alguma coisa.” (...)”

Nota. Retirado do Anexo V.
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Todas estas situacbes podem resumir-se a poucas palavras: seguranga, apoio, unido,
semelhanca e afeto positivo, visto que de acordo com Goldman e Buysse (2007), as
criancas ao se aproximarem, compartilham interesses e emocdes positivas, contribuindo

para 0 seu bem-estar.

Portanto, quando a RN e a MR se escolhem mutuamente, consideram-se amigas,
ndo considerando as caracteristicas fisicas ou psicologicas, esta escolha € por partilharem
brincadeiras, existir tempo conjuntos bem como todas aquelas palavras ditas

anteriormente (Rubin, 1982).

Outro aspeto importante a salientar é que as criancas do sexo feminino tém uma
maior quantidade de amizades reciprocas do que as do sexo masculino. Por exemplo,
tanto na figura U1 como na U3 (cf. Anexo U), as criangas que tém mais escolhas sdo os
rapazes, o0 que indica que estas, sdo as criancas mais populares. Estas afirmagdes sdo
defendidas no estudo de Vaughn et al. (2000) que as justifica perante os rapazes serem
mais extensivos e as raparigas mais intensivas, isto €, tém poucas amizades, mas as que
tém, sdo exclusivas e reciprocas. Concluindo as raparigas da Sala Pré-C tém menos

amizades, ja 0s rapazes tém amizades com a maioria dos membros do grupo.

Em relacdo a MR esta teve resultados bem positivos, por vezes foi nomeada de
forma negativa, mas também positivamente, nomeando-a como um elemento neutro no
grupo, isto significa que ndo € a rejeitada, mas também nao é a mais popular. Estes
resultados vém contradizer alguns estudos realizados a criancas com NSE, que por terem
as suas caracteristicas sdo evidenciadas como as excluidas e as rejeitadas dos grupos onde
estdo, tendo uma posicdo sociométrica mais baixa do que a espectavel (Pereira, 2011;
Pinto et al., 2018).

Através do teste sociométrico (cf. Anexo T — Figura T1) observamos que 3
criangas escolheram a MR para brincarem com ela em casa e 1 crianga quer brincar com
ela na escola, um total de 4 criancas que a escolhem. Comparando com as restantes
criangas, a MR encontra-se no meio da tabela, porque o nimero maximo foi 10 e o

minimo 0.
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Tabela 6

Teste sociométrico da MR — Brincar em casa e na escola

Criangas Numero de criangas que as escolhem
MR 4
DV 0
FR 10
Média =(10+0)/2=5

Nota. Retirado do Anexo T

Em relagdo ao teste sociométrico (cf. Anexo T — Figura T2) analisamos que esta
crianca foi escolhida 7 vezes, o que a posiciona novamente acima do meio da tabela visto

que a crianca mais rejeitada foi escolhida 19 vezes e a menos rejeitada O vezes.

Tabela 7

Teste sociométrico da MR — Nao brincar em casa e na escola

Criangas Numero de criangas que as escolhem
MR 7
/N 0
TF 19
Média =(19+0)/2=9.5

Nota. Retirado do Anexo T

Todos estes dados vao ao encontro das observagoes efetuadas visto que tanto observdmos
momentos em que a crianga esta a brincar ou que estdo preocupados com a mesma ou

como a mesma esté a brincar sozinha e que entra em conflitos.
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Com a andlise de todos os resultados podemos concluir que a Sala Pré-C ja tem
diversas amizades reciprocas estabelecidas, que apenas duas criangas sao consideradas as
criancas isoladas (0 DV e o TF), uma informacao congruente ao estudo de Gershman &
Hayes (1983) em que perceberam que no pré-escolar mais de metade das criancas tém
amizade reciprocas e muitas dessas amizades sdo estaveis ao longo do tempo, tornando -
se uma Otima ferramenta para a salde emocional e para a protecao social da crianga, onde
encontra uma grande fonte de apoio emocional, ampliando a no¢do de empatia, adquire
uma compreensdo empatica, aptiddes de resolucdo de conflitos, aprendendo a controlar
impulsos agressivos (Ricardo e Rossetti, 2011).

Posteriormente a refletirmos sobre as perce¢fes sociométricas e sobre as
interacdes sociais da Sala Pré-C, importa compreender a visdo do grupo perante uma
crianca com NSE — com isto através da arvore categorial (cf. Anexo V) e das observacdes
feitas (cf. Anexo A — Notas de Campo) irei triangular os dados de forma a ter uma anélise

mais coerente.

De acordo com Silveira e Neves (2012), as criancas com NSE apresentam
condic@es cronicas, fisicas e de desenvolvimento (comportamental ou emocional), com
dependéncia dos servicos de saude e de diferentes profissionais, devido a fragilidade
clinica e vulnerabilidade social. No entanto, é importante entender e especificar as
caracteristicas de criancas com Trissomia 21, visto que € a necessidade inerente na crianca
presente da Sala Pré-C e como estas caracteristicas poderdo interferir com as interacdes
sociais entre as criancas da sala.

Ao longo de diversas observacdes feitas, analisamos e indo ao encontro dos
autores que os membros da sala tém consciéncia das caracteristicas e das dificuldades da
MR. Um exemplo real da percecdo das caracteristicas fisicas foi quando o AF em
conversa com a mae refere que entrou uma crianga nova na sala e descreve-a como ““(...)
cara de velha e uma voz estranha (...)” (cf. Anexo A. — Nota de Campo N.° 196).
Relativamente as dificuldades em conversa com a educadora sobre os direitos das
criancas referem

M —“A MR € uma pessoa especial, como a JU, que é pequenina, mas nds
temos de ajuda-la. Tal como a MR tem este direito e esta aqui, tal como

VOCES, todos tém 0 direito!”
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LE — “Eu estou a ajudar a MR!”
RN — “Eu também ajudo!” (cf. Anexo A — Nota de Campo N.° 141).

As criancas com Trissomia 21 apresentam consideravelmente dificuldade
intelectual: como dificuldades relativamente a memoria; linguagem e fala; na audicdo e
visdo; atraso na coordenagdo motora grossa e fina; entre outras (Holden & Stewart, 2002).

Estas criangas costumam ter uma fraca inibicdo da resposta, pouca regulacéo
emocional quando confrontadas com uma situacdo frustrante, como esta descrito na
seguinte nota de campo

A AU, por ja ter terminado, aproximou-se da MR e disse-lhe que ela tinha
de fazer o nimero 6, porque faltava. A MR recusava-se a fazé-lo, indicando
que estava ali; no entanto, a AU continuava a assistir. Entretanto a RN
aproximou-se das duas e ficou a assistir a situagao.

A AU dizia para a MR:

AU - “Faz o 6, ainda nao fizeste. Tens de fazer o 6!”.

A MR, incomodada com a situacdo, tapou os olhos com as maos. (cf.
Anexo A — Notas de Campo N.° 117).

e sentem fragilidades ao serem desafiadas por uma tarefa dificil (Porter,
Coltheart, & Langdon, 2007; Jahromi et al., 2008; Wishart, 1996).

Os elementos da sala consideram a MR “a mais fofa do mundo”, dao-lhe abracos,
percebem quando esta triste e ainda afirmam que “gostam dela” — afirmages visiveis na
categoria da afetividade, na arvore categorial (cf. Anexo V), indo ao encontro dos autores
que referem que as criangas com NSE, como outra crianca, precisam de afeto, de se
sentirem bem, de atencdo, de interagirem com o ambiente e de se tornarem mais ativas
nos contextos onde estdo. Para isso, necessitam de desenvolver competéncias
comunicativas e de ter oportunidades para interagir com os outros (Orelove & Sobsey,
2000, citado por Nunes, 2002, pp. 7-8).

Os colegas afirmam que a MR pertence a Sala Pré-C visto que a incluem nas
brincadeiras bem como sentem e percebem quando a mesma ndo esta presente, isto €,
posso afirmar que a crianga ndo é excluida do grupo. Algo que vai ao desencontro de
alguns estudos, especificamente o estudo de Vitorino, Magalhdes e Garotti (2006), que

ao observar as interagcdes sociais entre os alunos com NSE e os restantes colegas, 0s
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resultados apontaram que estes alunos poderiam estar experimentando isolamento
escolar.

Importa referir que a importancia destas interacdes entre as criancas nao é so
benéfica para as criancas com NSE por desenvolverem competéncias sociais
nomeadamente ao nivel da comunicacdo, participagdo oral e consequentemente,
desenvolvimento cognitivo, visto que estd em constante contacto com as outras criangas,
como as mesmas auxiliam em atividades propostas pela equipa educativa bem como
momentos da rotina, como observamos no Anexo V quando visualizamos 13 momentos
de entreajuda e partilhas das restantes criangas com a MR. Como por outro lado, os pares
tornam-se mais tolerantes a diferenca e tornam-se seres humanos mais preparados para
as adversidades e diferencas da vida, manifestando atitudes positivas em relacdo as
criancas com NSE. Por exemplo, o TF era uma crianca que tinha varios conflitos com a
MR quando esta integrou na sala, no entanto, nas ultimas semanas enquanto estive na PPS
observei-o a dar abragos e beijinhos @ MR ao chegar no acolhimento. Alias, o TF numas
das perguntas dos testes sociométricos — “Diz-me trés criancas com quem gostas de
brincar c4 na escola?” colocou a MR como uma das escolhas. Ou seja, duas criangas que
ndo socializavam e na maioria das vezes que acontecia, gerava conflito, acabaram por

ficar amigas.
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CONSTRUCAO DA
PROFISSIONALIDADE DOCENTE
COMO EDUCADORA DE
INFANCIA EM CONTEXTO



E assim termina. Diria que ndo ha forma de comecar a abordar esta construcao da
profissionalidade docente como educadora de infancia sem fazer uma retrospetiva desde
o primeiro dia da PPS I. Ao longo os trés meses varias foram as inquietac6es, os medos,
a ansiedade, no entanto, sabia que estava num processo de aprendizagem em que iria
ultrapassar todas as minhas insegurangas. Nunca tinha estado neste contexto
anteriormente, muito menos com quatorze criangas, ainda assim tinha diversas intengdes
que priorizava na minha pratica pedagdgica: afetividade e responsividade, o brincar
enguanto atividade natural e prazerosa para as criancas e o trabalho de equipa que devia

estar presente ndo s6 com a equipa educativa, mas com as familias do grupo.

Na vida das criangas, o brincar € um direito fundamental, uma atividade
intrinsecamente ligada a elas, em que a crianga “explora o mundo, constrdi o seu saber,
aprende a respeitar o outro, desenvolve o sentimento de grupo, ativa a imaginacgao e
autorrealiza-se” (Teles, 1997, citado por Silva & Sarmento, 2017, p. 42). Assim, ao longo
da PPS | varios foram os momentos de brincadeira, em seguida, transcrevo um dos
momentoseira, em que a VT a partir de um livro imaginou um computador, ou seja,
através de um livro era espectavel e previsivel que utilizaria para a leitura do livro, no

entanto acaba por fazer uma brincadeira totalmente diferente.

A VT que tinha um dos livros deita-se no chdo coloca o livro a frente dela
virado ao contrario e comeca a fazer umas onomatopeias parecidas com as

teclas do computador. Ao observar questiono a mesma do que era.
Eu—“O que é?”

VT —“E o computador do Pedro!”

Eu— “Quem é o PD?”

VT —“OPD ¢ o meu irmao!” “O Pedro esta sempre no computador, a fazer
assim txtxtxtx!” — mexendo os dedos das mdos com muita velocidade,
fazendo o barulho das teclas do computador. (PPS | — Nota de campo N.°
35).
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O brincar € uma acdo livre, que pode e deve surgir a qualquer hora. Esta gera
prazer, ensina regras e desenvolve habilidades (Kishimoto, 2010). Articulando com Neto
(2020) este comportamento de escolha livre traz inimeras vantagens e beneficios para o
processo de desenvolvimento da mesma, assim sendo, tanto na PPS | como na PPS I,
sempre dei importancia do brincar na vida das criangas, no entanto, as prioridades da
rotina da brincadeira muitas vezes foi posta de lado no contexto de jardim de infancia. A
minha atitude por vezes foi incoerente, porque por um lado afirmava que o brincar era
crucial para a “aquisi¢do da autonomia pessoal, para a pratica da liberdade de decisdo e
escolha, e para o gosto de viver que tem a sua concretiza¢do na descoberta, na aventura e
na fantasia “recriadora” da realidade” (Kishimoto e Santos, 2016, p.12), mas por outro
colocava as atividades a frente da brincadeira. Enquanto na PPS | utilizava a brincadeira
de forma a passar aprendizagens e contetdo, na PPS Il considerava que nédo era suficiente.
Em jardim de infancia, a organizacdo da agenda semanal foi mais rigida, incluindo os
momentos de brincadeira. No entanto, foi um desafio para mim equilibrar esses
momentos e reconhecer plenamente a importancia do brincar, resultando em uma
redefinicdo da minha identidade profissional. Essa transformacao envolveu inicialmente
a necessidade de preencher cada intervalo na agenda com atividades planejadas, como
uma espécie de rede de seguranca para 0 meu dia. Gradualmente, percebi que, para
verdadeiramente respeitar as criangas e permitir que assumissem um papel ativo em seu
desenvolvimento, precisava entender que mesmo quando ndo estavamos diretamente
envolvidos, estavamos proporcionando algo importante: espaco para brincarem.
Aprender a reconhecer quando as crian¢as precisavam brincar e estar disponivel quando

precisassem realmente de nos foi um dos maiores desafios que enfrentei.

No entanto, a dindmica estabelecida com as criancas na creche difere daquela que
se estabelece com as do Jardim de Infancia, ndo apenas devido a idade, mas também as
necessidades distintas de cada grupo. Considerando a faixa etaria do grupo na creche, as
criancas exigiam mais suporte adulto em questdes fisicas, como sono, higiene e
alimentacéo, além de outras areas de desenvolvimento, enquanto no Jardim de Infancia,

a dependéncia do adulto nessas areas ndo era tdo marcante. Portanto, a disponibilidade
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que eu oferecia ndo podia ser uniforme para ambos os grupos, exigindo uma adaptagéo

durante a transicdo entre as valéncias.

Por outro lado, a afetividade trazida aos dois grupos foi de igual forma, tal como
afirmo numa das minhas reflexdes na PPS II “Ademais, como futura profissional na area
da educacdo, considero que esta pratica deve ser promovida com as crian¢as em qualquer
idade e em qualquer contexto.” (cf. Anexo A — Reflexdes). E a partir destas relagdes
positivas que contribuem para a construcdo de um sentido de seguranca e de pertencga por
parte da crianga e que a ajudam a desenvolver a relagdo consigo, com 0s outros e com 0
mundo. Ou seja, se uma crianga, nos primeiros anos de vida, desenvolver uma relacdo
calorosa e de amor incondicional com a familia e com o/a educador/a, muito
provavelmente tera uma autoimagem positiva, influenciada pelas perspetivas transmitidas
na interagdo social dos outros (Portugal, 2012). Assim pretendo que situagbes como
descrevo na nota de campo da PPS 11 (cf. Anexo A — Notas de Campo) sejam recorrentes
na minha rotina como educadora de infancia, visto que “Ser promotor de afetividade ¢
incentivar, apoiar, aconselhar.” (Reginatto, 2013, p. 7), deste modo, “Afeto nao se

compra, se demonstra, se sente” (Reginatto, 2013, p. 8),

Quando entrei na sala e disse “Bom dia!”, a AU veio a correr em direcdo a
mim, abragando-me:

AU - “Eiiii, chegaste!”.

Eu — “Bom dia, AU! Entao como estas?”

AU — “Estou bem! Como chegaste, vim dar-te um abrago, porque gosto
muito de ti!”

Eu — “A sério? Adoro saber essas coisas! Fico muito feliz!” (Nota de
Campo N.° 72)

Falando um pouco sobre a PPS |1, esta teve uma importancia notoria na aquisicéo
de competéncias profissionais e, acima de tudo, pessoais. Durante a PPS 11 existiu uma
maior preocupagdo nas minhas praticas, tudo o que era feito tinha um maior tempo de
reflexdo, introspecdo e confronto entre a minha pratica e os meus valores. Ao longo desta
caminhada varios foram o0s recuos e avangos sobre o que seria mais acertado, desenvolvi

uma atitude reflexiva, olhando para a minha pratica com um olhar mais critico e rigoroso,
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de forma a possibilitar uma “melhor visualizagdo, analise e interpretagdo da atuagdo
docente” (p. 581), permite percecionar “novas formas de apreender, de compreender, de
atuar e de resolver problemas, [levando a] que se adquira maior consciéncia e controle
sobre o que se faz.” (Junior, 2010, p. 581). Em conformidade Oliveira e Serrazina (2002),
acrescentam que a reflexdo “a possibilidade de a pessoa aceitar um estado de incerteza e
estar aberta a novas hipdteses dando, assim, forma a esses problemas, descobrindo novos

caminhos, construindo e concretizando solugdes” (p.4).

A escrita funcionou como um importante instrumento de autoreflex&o, através do
qual fui capaz de me conhecer, bem como os caminhos percorridos (Oliveira & Schuler,
2019). Amado (2014) afirma que “os diarios (...) podem ter um efeito catartico e

terapéutico e levar a aprender sobre o que se faz e sente” (p. 280).

Em relacdo as familias, desde a licenciatura que percebi a importancia da ligacéo
entre o contexto escolar e o familiar, visto que a familia sdo os primeiros cuidadores, alias
é com a familia que a maior parte dos individuos tem as relagdes afetivas mais profundas
(Marc & Picard, 1999).
Assim, ndo deve ser subestimada no percurso educacional das criangas, mas sim vista
como uma aliada (Niza, 2013). Tanto na PPS | como na PPS Il, o Unico contacto que
tinha com as familias era nos momentos de acolhimentos e algumas visitas as salas para
atividades ou partilhas, assim sendo, tive de adotar algumas estratégias que permitissem

a sua envolvéncia, de forma a conhecer as familias e me dar a conhecer.

Ainda sobre este assunto, existe uma fragilidade que me preocupa como futura
educadora de infancia, as reunides com as familias, tal como refere Post e Hohmann
(2011) a relacdo entre educador/ equipa educativa com os pais/ familia tem que se
caracterizar por relagdes de confianca, respeito e de partilha matua ndo esquecendo que
a crianga esta no centro desta relagdo e que “tém o mesmo objectivo — proporcionar a
crianca o melhor cuidado e educagao possivel” (p.333), no entanto, ao longos dos dois
estagios ndo tive a oportunidade de realizar nenhuma reunido e de ter tido este contacto
direto com as familias, o que poderé causar algum incobmodo e inseguranga quando tiver

0 meu préprio grupo de criangas.
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Acho fulcral referir que estes dois estagios, tanto na valéncia de creche como de
jardim de inféncia, foram essenciais durante a construcdo da minha profissional docente.
Durante estes meses e por termos o suporte das instituicdes, da equipa educativa e dos
orientadores que temos a oportunidade de errar e perceber onde erramos, alias de como
solucionar estes erros, tracando o caminho que achamos que vai ao encontro dos nossos
valores e da futura educadora que queremos ser no futuro. Em concordancia com o que
referi, Pimenta (2001) acrescenta que sd0 “proporcionados momentos em que se
vivenciam experiéncias pedagogicas de modo a aprender a profissdo docente. E 0
momento de conciliar teoria e préatica, tendo como objetivo formar um educador como

profissional competente” (p.73).

De acordo com Sarmento (2009), a constru¢cdo de uma identidade profissional é
“uma construcdo inter e intrapessoal [sic], ndo sendo, por isso, um processo solitario:
desenvolve-se em contextos, em interacgdes, com trocas, aprendizagens e relagoes
diversas da pessoa com e nos seus Varios espacos de vida profissional, comunitario e
familiar” (p.48). indo ao encontro do autor posso afirmar que para além de ter construido
uma melhor pessoa, porque a Margarida de hoje ndo é a mesma que entrou no primeiro
dia do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar, construi uma identidade profissional. Todo
este processo nao foi solitario, mas sim social e humano, porque através do auxilio de
muitas pessoas e das interacdes que 0 mundo me rodeia aprendi a ser mais profissional e
principalmente, mais humana. Contudo, tal como outra pessoa a vida ndo é estanque por
isso muitas alteragdes irdo ocorrer, 0 processo nao acaba aqui, sera “um processo (...)

que se (re)constroi ao longo da vida” (Dubar, 1991, citado por Sarmento, 2009, p.49).
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CONSIDERACOES FINAIS



Apos finalizada a Prética Profissional Supervisionada Il e deste relatorio, irei
refletir a importancia de implementar uma agdo pedagdgica num contexto real e pela

realizacéo do relatdrio sobre a problematica investigada.

No inicio sentia-me um pouco receosa em relacao ao trabalho que iria desenvolver
nesta organizacao socioeducativa, visto que tinha receio de ndo ser capaz de desempenhar
funcBes numa escola com mais conceito, com diversos acordos como o de Cambridge e
0 da Forest School. Sabia que eram conceitos que ndo estava habituada e que poderiam
ser mais desafiadores, mas também foi por isso que decidi escolher. Através deste
contexto consegui refletir a importancia de respeitar os ritmos de cada crianca, de adaptar
os diversos momentos as suas necessidades e interesses e considerar as criangas como
seres que tém direitos, a quem deve ser dada a oportunidade de participar efetivamente
no seu desenvolvimento e aprendizagem (Rocha, 2001).

Neste sentido foi a partir das reflexdes que fui efetuando ao longo da préatica que
desenvolvi um pensamento critico e sentido de reflexdo, possibilitando-me melhorar e
adequar a prética pedagdgica. Ademais este distanciamento da préatica para reflexdo
permite uma “melhor visualizag¢do, analise e interpretagdo da atuacdo docente” (Junior,
2010, p. 581), bem como percecionar “novas formas de apreender, de compreender, de
atuar e de resolver problemas, permitindo que se adquira maior consciéncia e controle

sobre o que se faz.” (p. 581).

Ao ingressar na pratica tive sempre em conta estabelecer uma relacdo de
proximidade, alicercada a confianca, a afetividade, ao respeito e ao sentimento de
seguranga, promover momentos de brincadeira, a promocdo de autonomia e por fim,
respeitar as individualidades e os ritmos de cada crianca, como as suas necessidades e 0s
seus interesses, visto que cada vez mais as criangas sdo vistas como “actores sociais,

individuais e colectivos” (Ferreira, 2004, p. 11).

No que concerne a investigacdo, foi sem duvida um desafio, mas por assim sendo,
se tornou tdo gratificante. Desde cedo que tinha como objetivo escolher esta tematica
Visto que me suscitou bastante interesse ap6s uma unidade curricular inerente no

mestrado. Assim tronou-se um desafio por ter poucas bases e ter pouca fundamentacao
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tedrica, mas por outro lado como mais intenso por ter de fazer um maior trabalho por
detras da prética. Através desta problemética permitiu-me compreender e refletir sobre as
interacdes sociais inclusivas entre criancas no pré-escolar, contribuindo para a inclusao
de criancas com NSE. Ademais, compreender quais as percecGes sociométricas de um
grupo bem como a visdo do mesmo de uma crianga com NSE. Estas aprendizagens tornar-

se-80 valiosas durante a minha futura préatica pedagdgica.

Em suma considero que foi uma experiéncia enriquecedora, que me permitiu
crescer tanto a nivel pessoal como profissional. Uma vez que o “desenvolvimento
profissional estd ligado diretamente a identidade profissional, enquanto um processo
evolutivo de interpretagdo e reinterpretacdo de experiéncias.” (Willie & Ferreira, 2014,
p. 5207), todas as aprendizagens realizadas ao longo do meu percurso, contribuiram para

0 meu desenvolvimento profissional enquanto futura educadora de infancia.

N&o obstante e tal como referido anteriormente, considero que tenho ainda um
caminho a percorrer, que serd construido através da préatica, da constante reflex&o e da
formacéo continua. Pretendo ser uma educadora atenta, ouvinte, guia, afetiva, reflexiva e

que continuara a fazer por crescer e desenvolver a sua acao pedagdgica.
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ANEXOS



ANEXO B

Tabela da caracterizacdao
da equipa educativa da
creche



Salas de Creche

Recursos humanos por sala

Bercario

1 responsavel + 1 auxiliar de agdo educativa

Sala de 1 ano

1 educadora + 1 auxiliar de agao educativa

Sala de 1/2 anos

1 educadora + 1 auxiliar de agao educativa

Sala de 2 anos

1 educadora + 1 auxiliar de acdo educativa

Total:

1 responsavel
3 educadoras
4 auxiliares de ac¢do educativa

101




ANEXO C

Tabela da caracterizacdo
da equipa educativa do
jardim de 1nfancia



Salas de Jardim de Infancia

Recursos humanos por sala

Sala Pré-A 1 educadora + 1 auxiliar de acdo educativa

Sala Pré-B 1 educadora + 1 auxiliar de a¢ao educativa

Sala Pré-C 1 educadora + 1 auxiliar de agao educativa
Total: 3 educadoras

3 auxiliares de a¢ao educativa
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ANEXO D

Tabela da caracterizacdao
da equipa educativa do
1.0 ciclo



Salas de 1.° Ciclo

Recursos humanos por sala

Sala de 1.°ano

1 professora

Sala de 2.° ano

1 professora

Sala de 3.° ano

1 professora

2 auxiliares de a¢ao educativa

Sala de 4.° ano

1 professora

Total:

4 professoras

2 auxiliares de a¢do educativa
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ANEXO E

Planta da sala de
atividades



Legenda:

1.
2.
3.
4.
5.
b.
1.

e

Porta de entrada da sala

Area de acolhimento

Area da Casa

Areada Garagem e Construgio

Mesas/cadeiras de atividades expressao plastica
Jogos de Mesa

Caixas de reciclagem

Carxote do lixo

Movel com lavatorio

. Armario de arrumacao

. Janelas

- Mavel da biblioteca

. Mesa do computador

. Movel com material para a expressio plastica
. Area das ciéncias e ambiente
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ANEXO F
Mapa do tempo






ANEXO G
Mapa de presencas






ANEXO H
Didrio de turma
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ANEXO I
Mapa de tarefas
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|
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ANEXO J

Imagens da 1instituicdo e
da Sala Pré-C
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ANEXO K
Plano semanal
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ANEXO L
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DIATIPO

8:30-9:00 — A organizacdo educativa possibilita a chegada das criangas desde as 08:30
horas; deste modo, as criancas de todas as salas vdo para o espago exterior e sé por volta
das 09:00 é que se dirigem as suas salas, acompanhadas pelas respetivas educadoras. Ao
longo deste momento, sdo as educadoras que recebem as criancas, trocando algumas
palavras com os encarregados de educacao para perceber se tém algum recado ou algo a

transmitir.

9:00-9:15 — As criancas dirigem-se com a educadora até a sala de atividades onde
decorrerd 0 momento da reunido diéria. Durante este tempo, a educadora da liberdade as
criangas para contarem como correu o dia, posteriormente cantamos a musica do “Bom
dia”. Também ¢é neste momento que 0 mapa de presencas costuma ser preenchido e surge
0 “Saco das Surpresas”. Apds a reunido diaria, seguem-Se as propostas pedagogicas
planeadas, que variam ao longo de toda a semana. Importa salientar que algumas destas

atividades séo efetuadas por professoras internas com a ajuda da educadora.

10:00-10:30 - E 0 momento em que as criangas comem o refor¢o da manha, geralmente
no tapete. S&o as criancas que costumam distribuir a fruta. Este refor¢co da manha deve-
se ao facto de muitas criangas tomarem o seu pequeno-almogo muito cedo, por estarem

na instituicdo ha algumas horas.

10:30-12:00 - Posteriormente a este momento de alimentacao, voltam a ser desenvolvidas
propostas pedagdgicas planeadas. Assim, as criancas dirigir-se-d80 a area da sala
determinada, auxiliadas pela educadora e pela auxiliar de acdo educativa. As atividades

poderdo ser realizadas em pequenos grupos ou em grande grupo, consoante a proposta.

12:00-12:15 — O grupo dirige-se a casa de banho para realizar a higiene. As criancas sao
acompanhadas pela educadora, visto que a auxiliar de a¢do educativa prepara o refeitorio

para a hora de alimentacéo.

12:15-13:00 — As criancas dirigem-se ao refeitorio para almocar, acompanhados pela
educadora. Ao longo da refeicdo, as criangcas comem, primeiramente, a sopa, de seguida,
o0 prato principal (que varia todos os dias, entre legumes, peixe e carne), posteriormente,

a fruta e, por ultimo, a agua (servida no copo). As criangas comem toda a refeicdo com
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todos os talheres e autonomamente. Durante a refeicdo, colocam a sua loica no alguidar
e vao buscar a comida para o seguinte prato.

13:00-14:00 — Terminado o almoco, as criangas dirigem-se a casa de banho para realizar

a higiene e, posteriormente, vao para o exterior brincar.

14:00-15:00 - Durante este tempo, 0 grupo, mais uma vez, entra para a sala de atividades
para efetuar alguma proposta pedagdgica, ter a hora de inglés ou para brincar, visto que
ndo pode existir muito barulho dado que a Sala Pré-A se encontra na hora da sesta, numa

sala que é no mesmo corredor da Sala Pre-C.

15:00-15:45 — Neste momento, as criangas dirigem-se até ao refeitdrio, visto que se
aproxima a hora do reforco da tarde. Antes disso, vdo até a casa de banho realizar o

momento de higiene.

15:45-18:00 — Quando o grupo regressa do lanche, veste os casacos e dirige-se ao
exterior, para usufruir de mais um momento de brincadeira. Se 0 tempo comegar a
arrefecer, as criancas dirigem-se até a sala de atividades e continuam a brincadeira. O

grupo permanece neste espaco até a chegada dos familiares.

18:00-19:00 — Neste periodo, 0 grupo vai até a valéncia de 1.° ciclo, em que estao todas
as criancas gque ainda se encontram na instituicdo. Nesta altura estdo acompanhadas pela
auxiliar de acéo educativa e podem brincar com as criangas das diferentes valéncias até

ao momento de irem embora.
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ANEXO M

Caracterizacao das
criancas da Sala Pré-C



Criancas o Data de Idade (em | Entrada na Sala Entrada na
aniversario anos) Pré-C instituicao
AF Masculino | 21-09-2018 5 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
AM Feminino 18-02-2018 6 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
AU Feminino 11-12-2017 6 1.° ano nesta sala Sala Pr¢-C
BJ Masculino | 20-07-2018 5 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
CR Feminino 03-01-2018 6 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
CL Feminino 29-07-2018 5 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
DV Masculino | 02-11-2018 5 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
DU Masculino 12-10-2017 6 2.° ano nesta sala Creche
ED Masculino | 31-07-2018 5 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
FR Masculino | 21-11-2018 5 1.° ano nesta sala Creche
HR Masculino 11-08-2018 5 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
LE Feminino 10-03-2018 6 2.° ano nesta sala Creche
LM Masculino | 01-08-2018 5 1.° ano nesta sala Creche
LS Feminino 03-01-2018 6 1.° ano nesta sala Sala Pré-C
MC Feminino 28-12-2018 5 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
MF Feminino 20-10-2018 5 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
MI Feminino 03-01-2018 6 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
MR Feminino 30-04-2017 6 1.° ano nesta sala Sala Pré-C
NC Feminino 15-10-2018 5 1.° ano nesta sala Creche
RN Feminino 30-05-2018 5 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
RS Feminino 14-05-2018 5 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
SB Masculino | 22-10-2018 5 1.° ano nesta sala Creche
TE Feminino 01-01-2018 6 2.° ano nesta sala Pré-Escolar
TH Masculino | 03-09-2018 6 2.° ano nesta sala Pré-Escolar
™ Masculino | 22-07-2018 5 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
TF Masculino 10-09-2018 5 1.° ano nesta sala Pré-Escolar
ZN Feminino 30-01-2018 6 1.° ano nesta sala Creche
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ANEXO N

Caracterizacado das

familias das criancas da
Sala Pré-C



Criancas

Agregado familiar

N.° de irmaos

AF

3

AM

AU

BJ

CR

CL

DV

DU

ED

FR

HR

LE

LM

LS

MC

MF

MI

MR

NC

RN

RS

SB

N N

TE

TH

™

TF

o O ©

ZN

BN W W R ] R R R W W R R R R R ] N R R R R R | W
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ANEXO O
Roteliro ético



Principios éticos e
deontolégicos (Tomas,
2011) e legislacio em
vigor

Pratica Profissional Supervisionada II

Principios para uma ética
profissional (APEI, 2011)

Objetivos do
trabalho

De acordo com Tomas (2011), a
apresentacao dos objetivos do trabalho a
realizar ¢ um dos passos mais importantes
numa investigagdo. Dessa forma, ¢ relevante
que o investigador explicite a todos os atores
envolvidos qual o seu proposito, pois este ¢
considerado “um passo fundamental na
constru¢do de uma ética democratica”
(p.160).

Assim sendo, inicialmente, realizei a
apresentacao as criangas da sala onde iria
passar os proximos 3 meses. Esta
apresentacdo teve o auxilio da educadora
cooperante  que,  posteriormente, me
apresentou a restante equipa educativa.

Quando entrei na sala, as
criangas encontravam-se

sentadas no chao e
direcionaram o olhar para mim.
A educadora levantou-se e
cumprimentou-me, o que levou
o TF a questionar: “Porque ¢
que lhe deste dois beijinhos,
M?”

M — “Quando ndo conhecemos
uma pessoa, costumamos dizer
0 N0SSO nome € cumprimenta-

la, seja com beijinhos, um

No compromisso com as criancas:

“- Encarar as suas funcoes educativas de
modo amplo e integrado, na atengdo a
crianga na sua globalidade e inserida no

seu contexto.” (p. 1).

No compromisso com as familias:

“- Respeitar a familia das criangas e a

sua estrutura, valorizando a
competéncia educativa das mesmas ¢
colaborando de modo a que as criangas
sintam que a familia e a institui¢@o estdo
ligadas no processo educativo.” (p. 2);

“- Promover a participacao e acolher os
contributos das familias, aceitando-as

como parceiras.” (p. 2).

No compromisso com a equipa de

trabalho e entidade empregadora:

“- Trabalhar em equipa, promovendo
uma relagdo de confianga, cooperagao e

uma pratica reflexiva.” (p. 2).
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aperto de mao, um abrago ou
outra coisa qualquer.”. O TF
sorTiu.

Eu — “Ola! Eu sou a Margarida
e vou ficar aqui na vossa sala,
pode ser?”.

As criangas gritaram que sim.
Quando me fui sentar entre
duas criangas, o TF questionou
a educadora:

“A Margarida vai ficar aqui a
fazer o qué?”.

Eu - “Entéo, eu estou na escola
dos crescidos para ser uma
professora, como ¢ a M, por
isso, para conseguir aprender
melhor, escolhi vir para a vossa
sala  para  conhecer-vos,
conhecer a escola, ver o que
vocés fazem, o que vocés
brincam e tudo e tudo.”

(Nota de Campo N.° 1, 2 de
outubro de 2023)

Em relacdo a comunicagdo com as
familias, tentei auxiliar a educadora
cooperante durante o acolhimento das
criangas, com o acompanhamento de uma
carta de apresentagdo — que continha um
breve resumo de quem eu era, de que
faculdade vinha, quanto tempo iria

permanecer € um pouco do que pretendia ser
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aminha pratica pedagogica — colocada a porta
da sala, por forma a que ndo sé as familias
tivessem acesso como toda a equipa
educativa. (cf. Anexo P. Carta de
Apresentacgao).

Sobre a equipa educativa ¢ de salientar
que foi, maioritariamente, através de
conversas informais, onde pude debater
ideias, interesses e esclarecer algumas
davidas que foram surgindo. Também foi
essencial para partilhar os objetivos face a
investigagdo que iria fazer.

Quando entrei no refeitério,
acompanhada pela educadora
cooperante, perguntei  aos

membros da equipa educativa

presentes:
Eu - “Alguém ja viu o
diretor?”
Uma das educadoras

respondeu que o0 mesmo
estava numa reunido e que so
voltaria mais tarde, mas
questionou-me sobre o que eu
precisava, visto que, por ser a
coordenadora  pedagogica,
talvez soubesse a informacao
que eu necessitava: “

Coordenadora pedagogica —

“Mas posso ajudar-te?”
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Eu — “Sim, talvez... Era para
perceber um pouco mais
sobre a equipa educativa, a
rotatividades dos docentes, o
numero dos membros, ou
seja, informagdes que nao
estdo

presentes nos

documentos informativos
sobre a institui¢do.”
Coordenadora pedagdgica — “Entdo, quanto
aos membros, sO contando, mas, sobre as
auxiliares, basicamente, elas todos os anos
rodam, tanto podem estar na creche, na pré ou
na primaria, elas nunca acompanham o grupo
durante toda a wvaléncia, s6 o fazem
excecionalmente, mas quem o costuma fazer

sdo as educadoras.”

Custos e beneficios
Possivel impacto nas
criangas, familias ou

equipa

Quando sdo elaborados os objetivos
do trabalho, deve-se ‘“ter em conta os
possiveis beneficios para as criangas.
Contudo, a investigacdo devera também
identificar os possiveis danos ou custos que
poderdo eventualmente resultar de tal
processo” (Tomas, 2011, p. 160).

Desta forma sera fundamental referir
que ndo existiram custos associados a esta
investigagdo a nenhum dos intervenientes.

Relativamente aos beneficios,
considero que as criancas se apropriaram, de
das minhas

forma vantajosa, propostas

pedagdgicas e de momentos de relagdo social

No compromisso com as criangas:

(3

Responder com qualidade as
necessidades educativas das criancas,
isso todas as

promovendo para

condigdes que estiverem ao seu
alcance.” (p. 1);

“- Cuidar na relacao educativa a gestao
da “aproximag¢do” e da “distancia”, do
respeito pela individualidade,
sentimentos e potencialidades de cada
crianca utilizando o seu poder no

sentido da autonomia de cada uma” (p.

).
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entre pares. A titulo de exemplo,
respetivamente, temos as duas notas de
campo que se seguem:
Encontrava-me a conversar no
meio da sala com o orientador,
por forma a observar todas as
criangas. No entanto, comecei a
ouvir um choro e as criancas que
se encontravam na mesa de onde
vinha o choro chamaram-me.
Dirigi-me a crianca que estava a
chorar, baixando-me ao seu
nivel e questionando-a:
Eu—“O que se passa, NC? Estas
a chorar porqué?”
A crianga, com a cabeca baixa,
afirmou:
NC — “Nao consigo fazer!”
Eu — “Sabes bem que nds
ajudamos sempre 0s meninos
que ndo estdo a conseguir fazer,
¢ s6 me chamarem, que eu, a M
ou a A, vém aqui e ajudam!
Ficaste triste? E por isso que
estds a chorar?”
A crianga afirmou com a cabeca.
Eu — “Pronto, entdo agora vamos
limpar esta cara linda e vamos
ajudar a NC a fazer o cavalo!”
Em seguida, ajudei a crianca a

realizar o origami — sem, no

No compromisso com a equipa de

trabalho e entidade empregadora:

“- Respeitar os colegas de profissao e
colaborar com todos os intervenientes
na equipa educativa ndo discriminando

qualquer colega.” (p. 2).
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entanto, ser cu a fazer a tarefa,
isto ¢, indicando os passos,
dando “dicas”, mas a crianca
sendo a crianca a realizar a
tarefa.

(Nota de Campo N.° 128, 10 de
novembro de 2023)

Enquanto as criancas estavam a
brincar a apanhada, vislumbrei,
ao longe, o BJ a empurrar, a
apertar, a beliscar e a gritar com
a RN. De imediato chamei os
dois e perguntei:

Eu — “O que ¢ que eu acabei de
ver aqui?”

As criangas ficam em siléncio.
Eu — “E assim: eu vi tudo! Eu
quero ¢ que sejam vocés a dizer-
me o que aconteceu, que € para
vocés ouvirem e perceberem a
gravidade do que aconteceu!”

A RN baixou a cabeca ¢ o BJ
ficou calado.

Eu — “BJ, podes comegar tu!”
BJ — “Nao era a RN a apanhar, e
ela estava a apanhar, entdo
comecei a ficar super irritado e
bati-lhe!”

Eu — “Acabaste de ouvir o que

disseste?”
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BJ —“Sim!”

Eu — “E o que tu disseste
costuma acontecer? O BJ
costuma fazer isto?”

BJ — “Nao!”

Eu — “Entao qual foi a ideia?”
Eu — “RN, quando o BJ estava a
bater-te como € que te sentiste?”’
A crianga ficou calada.

Eu — “Ficaste contente?”

RN — “Nao!”

Eu — “Ficaste triste?”

RN — “Nao!”

Eu — “Ficaste com medo?”

RN — “Sim!”

Eu—“Achas que esse sentimento
¢ bom? Gostavas de ter medo de
um amigo!”

BJ —“Nao!”

Eu — “Olha, BJ, agora vais falar
com a RN e espero bem que nao
aconteca com mais ninguém,
combinado!”

O BJ acenou que sim, dirigiu-se
a RN, pediu-lhe desculpa e
comegou a correr na situacdo
oposta.

(Nota de Campo N.° 114, 07 de
novembro de 2023)
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Respeito pela
privacidade e

confidencialidade

Ao longo de toda a investigagdo,
concedi um olhar atento a todos os dados que
pudessem comprometer a privacidade e a
confidencialidade tanto das criangas, como da
equipa educativa, das familias e até da
organizacao socioeducativa.

No que concerne as criangas, realizei
primeiramente um protocolo de
consentimento para o registo fotografico (cf.
Anexo Q. Protocolo de consentimento
informado de registos das criangas):

Como ainda faltavam setes

autorizagoes relativas a
utilizagdo das fotografias e dos
videos, durante o acolhimento,
dirigi-me até porta, por forma a
ndo apenas receber as criancas
que 1iam chegando, mas
também a comunicar com 0s
encarregados de educagdo,
com o objetivo de obter todas
as autorizagdes. Assim sendo,
dirigi-me aos encarregados de
educacdo, apresentei-me e
expliquei que as fotografias
ndo iriam ser partilhadas e que
apenas a educadora cooperante
e o orientador teriam acesso as
mesmas.

(Nota de Campo N.° 85, 27 de
outubro de 2023).

No compromisso com as criancas:

(13

- Respeitar a privacidade de cada

crianca e garantir o sigilo profissional.”

(p- D).

No compromisso com as familias:

(13

- Manter sigilo relativamente as
informagdes sobre a familia (salvo
excepgdes que ponham em risco a

integridade da crianga).” (p. 2).

No compromisso com a equipa de

trabalho e entidade empregadora:

“- Partilhar informagdes relevantes no
seio da equipa dentro dos limites da

confidencialidade.” (p. 2).
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Todas as fotografias tém as caras das criancas
desfocadas e, para além disso, as criancas
estao referenciadas por siglas ao longo de
todo o relatorio.

Em relagao as familias, todos os dados
que me forneceram estao identificados por
iniciais, protegendo a sua identidade.

Por fim, quando a equipa educativa ¢é
nomeada durante a investigagdo, ndo ¢
revelada a sua identidade, isto €, a mesma €
designada apenas por “educadora cooperante”
e ‘“auxiliar educativa”. A organizacao
socioeducativa nunca foi relevada, mantendo-
se anonima.

Concluo que todos os dados
recolhidos no decorrer de toda a pratica se
destinam exclusivamente a fins académicos,
cumprindo o sigilo profissional e respeitando
a privacidades de todos os atores envolvidos

na investigagao.

Decisoes acerca de
quais as criancas a

envolver e a excluir

Quando uma investigagado ¢ realizada,
devem ser debatidos “os processos de selecao,
inclusio e exclusdio de criancas na
investigagdo” (Tomas, 2011, p. 162). Em
consenso com a equipa educativa da sala,
considerei que nado deveriamos excluir
nenhuma crianga, isto €, integrdmos todo o
grupo de criangas. E de salientar que, se
alguma crianca ndo quisesse participar ou se

sentisse desconfortavel, esta deveria ser

No compromisso com as criancas:

(3

- Respeitar toda a crianga,
independentemente da sua religido,
género, etnia, cultura, estrato social ou
com necessidades educativas especiais,
incluindo-a e promovendo e divulgando
os seus direitos consignados na
Convengao Internacional.” (p. 1);

“- Encarar as suas funcoes educativas de

modo amplo e integrado, na atengdo a
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respeitada, sendo-lhe permitido ndo realizar a

proposta pedagogica.

crianga na sua globalidade e inserida no

seu contexto” (p. 1).

No compromisso com a equipa de

trabalho e entidade empregadora:

“- Ser solidario com os seus colegas de
trabalho nas decisdes tomadas em

conjunto e nas situagdes dificeis.” (p. 2).

Planificacio e
definicao dos
objetivos e 0 método

da investigacio

Segundo Tomas (2011), quando sao
planificados e definidos os objetivos e o
método da investigacdo, € crucial que exista
uma partilha dessa informagdo com as
criangas, com a familia e com a equipa
educativa. Desta forma, quando os objetivos
ficaram delineados, efetuei um protocolo da
investigacdo (cf. Anexo R. Protocolo de
consentimento informado sobre a
investigagdo) para partilhar os objetivos e
coloquei-o na porta da sala, para todos os
atores envolvidos terem acesso ao mesmo. E
importante realcar que o protocolo afixado na
porta da sala deu a conhecer a investigacao a
todas as pessoas que se deslocavam a sala
(familias, membros da equipa educativa,
criangas, entre outros).

Em esta

relacdo as familias,

informacdo foi comunicada através de
conversas informais na hora do acolhimento
ou através da plataforma de comunicagdo que

a organizacao socioeducativa usufrui.

No compromisso com as criancas:

“- Encarar as suas funcoes educativas de
modo amplo e integrado, na atengdo a
crianga na sua globalidade e inserida no

seu contexto” (p. 1).

No compromisso com as familias:

(13

- Fornecer as familias informagdes
sobre a instituicao, sobre o seu projecto
educativo e ainda sobre o
desenvolvimento concreto do mesmo.
Informéa-las acerca do dia-a-dia da
crianga ¢ sobre eventuais situacoes

excepcionais.” (p. 2).

No compromisso com a equipa de

trabalho e entidade empregadora:

“- Respeitar os colegas de profissao e
colaborar com todos os intervenientes
na equipa educativa ndo discriminando

qualquer colega” (p. 2).
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Para tornar os objetivos mais
proximos do contexto em que estava inserida,
a equipa educativa auxiliou-me na construgao
dos objetivos. Ou seja, torna-se evidente que
dei a conhecer os meus objetivos e métodos
que dizem respeito a presente investigacao.
No que concerne a partilha de
informagdes relativas a investigacdo com as
criangas, esta aconteceu através uma conversa
informal, em grande grupo. No entanto,
primeiramente tentei demonstrar de uma
forma mais simples o que era uma
investigagcdo e, posteriormente, expliquei o
que seria feito bem como a justifica¢ao da sua

realizagao.

Consentimento

informado

Ao longo da PPS II surgiram 3 protocolos de
consentimento informado. Dois deles ja
foram referidos, o protocolo da investigagdo
(cf. Anexo R. Protocolo de consentimento
informado sobre a investigacao) € o
protocolo das fotografias (Anexo Q.
Protocolo de consentimento informado de
registos das criancas). No entanto, tive de
escolher uma crianga para realizar um
portefolio; assim sendo, criei um protocolo
de consentimento informado para o
portefolio individual da crianga (cf. Anexo S.
Protocolo de consentimento informado sobre
o portefolio da crianga). Neste protocolo,
precisaria da assinatura do encarregado de

educagao da crianga, da crianca ¢ da

No compromisso com as criancas:

(13

- Respeitar a privacidade de cada

crianga e garantir o sigilo profissional.”

(p- D).

No compromisso com as familias:

(3

- Manter sigilo relativamente as
informag¢des sobre a familia (salvo
excepcdes que ponham em risco a

integridade da crianca).” (p. 2).
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educadora. Para além disso, era importante
existir uma conversa ndo s6 com os pais da
crianga bem como com a crianga, para estes
saberem o fim do portefolio. Na seguinte
nota de campo observamos a conversa que
aconteceu entre mim ¢ a crianga escolhida:
A CR estava sentada na
biblioteca e entdo, fui ao
encontro da mesma e
perguntei-lhe se podia falar
com ela, ao que ela me
respondeu que sim. Comecei
por explicar que, na
faculdade, tinha de fazer um
trabalho e que, para o fazer,
teria de escolher uma
crianca. Acrescentei que
queria escolher a CR, por ser
uma crianga carinhosa, que
gostava de ajudar os outros e
por ser sorridente, entre
outras tantas caracteristicas.
Depois de explicar em que
consistia o portefolio,
questionei a crianga se me
autorizava a fazer o
portefolio sobre ela.
Eu — “Entdo, o que achas?
Achas que ¢ boa ideia?
Queres fazer o trabalho

comigo?”
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A CR ficou a pensar durante
dois ou trés segundos,
afirmando que sim, mas
olhando para baixo.
Eu — “Tens a certeza? Esse
sim nao foi muito
convincente!”
A CR voltou a dizer que sim,
mas mais alto e com mais
intengao.
(Nota de Campo N.° 99, 31
de outubro de 2023)

A equipa educativa acompanhou este
processo logo desde o inicio, com a ajuda da
escola, como ¢ referido na Nota de Campo

N.° 59, 18 de outubro de 2023,

Em conversa com a auxiliar e
com a educadora, partilhei
algumas das minhas ideias

sobre as criangas que poderei
escolher para o portefolio

individual. Durante esta
conversa, tentei perceber o
ponto de vista tanto da
educadora como da auxiliar
sobre as familias, as

caracteristicas, as evolucoes, a
personalidade, entre outros

aspetos das criancas

selecionadas.
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Uso e relato das

conclusoes

Quando  concluida a  minha

investigacdo  pretendo,  primeiramente,
realizar uma conversa com as criangas,
algumas  das

reavivando propostas

pedagbdgicas acompanhadas de registos
fotograficos. Ademais, tentar perceber quais
foram: “As que gostaram mais?”; “As que
gostaram menos?”; “O que gostavam de ter
feito?”, entre outras.

Em relagdo as familias e a equipa
educativa, pretendo mostrar os resultados da
minha investigacdo através do envio por e-

mail.

No compromisso com as criancas:

(13

- Promover a aprendizagem e a
socializagdo numa vida de grupo
cooperada, estimulante, ludica, aberta a

comunidade.” (p. 1).

No compromisso com as familias:

(13

- Fornecer as familias informagdes
sobre a institui¢do, sobre o seu projecto
educativo e ainda  sobre o
desenvolvimento concreto do mesmo.
Informa-las acerca do dia-a-dia da
crianca ¢ sobre eventuais situagodes

excepcionais.” (p. 2).

No compromisso com a equipa de

trabalho e entidade empregadora:

“- Partilhar informacgoes relevantes no
seio da equipa dentro dos limites da

confidencialidade.” (p. 2).

Informacao as
criancas e adultos/as

envolvidos/as

De acordo com O’Knae (2005) citado
por Tomas (2011), “todo o processo de
investigagdo deve ser transparente de forma a
limitar o efeito de adultocentrismo e
promover, de forma efectiva, as metodologias
participativas e as relagdes horizontais em
todo o processo” (p. 167). Assim sendo, ao
longo das semanas prestei atencdo em
diversos aspetos:

Primeiramente, partilhei ao longo das
diversas através

semanas, da aplicagdo

No compromisso com as criancas:

(3

- Responder com qualidade as

necessidades educativas das criangas,

promovendo para isso todas as

condigdes que estiverem ao seu

alcance.” (p. 1).

No compromisso com as familias:

“- Fornecer as familias informagdes” (p.

2).
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escolhida pela instituicdo, todos os registos
fotograficos das propostas que iam sendo
realizadas. Por outro lado, durante o
acolhimento, prestava-me disponivel para
qualquer questdo ou duvida por parte das
familias.

Fui privilegiando a troca de
informagdes e de ideias sempre com a equipa
educativa; assim, ndo sO conseguia obter
feedback, como também receber sugestdes
para o aperfeigoamento da minha pratica. Esta
troca de informagdes ocorreu sempre por
conversas informais. Para além disso, a cada
semana, enviava a equipa educativa da sala as
observagoes ¢ as reflexdes que ia efetuando
durante a semana.

Quanto as criancas, fui-as observando
e interagindo de forma a captar as suas
necessidades e interesses, com o intuito de
poder oferecer dindmicas contextualizadas.
Deste modo, procurei demonstrar-me sempre
presente, sendo um dos meus focos o bem-

estar tanto fisico como psicoldgico de cada

uma.

No compromisso com a equipa de

trabalho e entidade empregadora:

“- Partilhar informacoes relevantes no
seio da equipa dentro dos limites da

confidencialidade” (p. 2).

Tratamento dos

dados

Todos os dados recolhidos por mim
foram transferidos para o meu computador,
protegido por uma palavra-passe, numa pasta
a qual somente eu tenho acesso.
Posteriormente a entrega do relatério da PPS
I, todos os dados recolhidos que identificam

as criangas, a equipa educativa, as familias e

No compromisso com as criancas:

(13

- Respeitar a privacidade de cada

crianga e garantir o sigilo profissional.”

(p- ).

No compromisso com as familias:
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a organizagao socioeducativa serdo apagados,
cumprindo-se o anonimato e a seguranga de

todos os intervenientes.

(13

- Manter sigilo relativamente as
informacgdes sobre a familia (salvo
excepgoes que ponham em risco a

integridade da crianga).” (p. 2).

No compromisso com a equipa de

trabalho e entidade empregadora:

“- Partilhar informagdes relevantes no
seio da equipa dentro dos limites da

confidencialidade.” (p. 2).
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ANEXO P
Carta de apresentacao



OLA!" EU SOU A MARGARIDA

TENHO 22 ANOS E SOU DE SINTRA.

NESTE MOMENTO ENCONTRO-ME A FAZER O

MESTRADO EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR, NA

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAOD DE LISBOA
(ESELX).

ENCONTRO-ME A FAZER ESTAGIO NA SALA C,
ATE DIA 31 DE JANEIRO DE 2024.
ENQUANTO ESTUDO, A QUINTA-FEIRA NA
ESELX.

IREMOS BRINCAR, FAZER ATIVIDADES E ATE
MESMO, DESENVOLVER UM PROJETO.

SERAO DIAS MUITO DIVERTIDOS :)
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ANEXO @

Protocolo de
consentimento i1informado
de registos das criancgas



POLITECNICO %z escoLa supenion
DELISBOA I G

PROTOCOLO DO CONSENTIMENTO INFORMADO PARA
RECOLHA DE INFORMACAO PARA A ELABORACAO DO
PORTFOLIO

Eu, Margarida Patrdo Jesus, aluna do curso de Mestrado em Educacao
Pré-Escolar da Escola Superior de Educacédo de Lisboa, encontro-me neste
momento nas instalacfes da organizagdo socioeducativa a realizar o meu
estagio, iniciado no passado dia 2 de outubro, decorrendo até ao proximo dia 31
de janeiro. Venho por este meio solicitar a sua autorizacdo para que sejam
tiradas fotografias e/ou fazer filmagens do seu educando/a em atividades e
momentos de rotina diaria, para fins académicos, de modo que possam ser
integradas no relatério final de estagio. Desta forma, serd garantida a ocultacédo
de dados de identificacdo da crianca e, a ndo ser que seja expressamente
autorizado, ndo sera exibida a sua face. De igual forma, sera também garantido
gue o presente consentimento poderda ser retirado, em qualguer momento, sem
que isso cause qualquer constrangimento naqueles que sdo os cuidados a
prestar a crianca. Sendo a fotografia uma técnica de recolha de dados
privilegiada em investigacdes educativas, o0 meu desejo de a utilizar ndo se
sobrepora a vontade da crianca que é e sempre sera o centro da minha acéo
educativa. Assim, sempre que a crianca demonstrar que néo quer ser
fotografada e/ou filmada, a sua vontade sera respeitada. Peco, entdo, que assine

0 presente protocolo como forma de declarar a sua autorizacao.
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ANEXO R

Protocolo de
consentimento i1nformado
sobre a 1nvestigacao



POLITECNICO  %S¥ escoLA SUPERIOR
1 ACA
DE LISBOA O EovoA

Estimado/as Encarregados/as de Educacao,

Enquanto aluna do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar da Escola Superior de
Educacdo de Lisboa, inserida na organizacdo socioeducativa do/a seu/sua educando/a,
encontro-me a desenvolver, no ambito da unidade curricular intitulada de Prética
Profissional Supervisionada Il, uma investigacdo em redor da tematica: As interacdes

sociais inclusivas entre criancas do pré-escolar
Este estudo tem como objetivos:

» Compreender sobre interacdes sociais inclusivas;

> Refletir sobre as perce¢des sociométricas do grupo;

» Compreender a viséo do grupo perante uma criangca com Necessidade
de Saude Especiais (NSE).

Uma vez que a concretizagdo de uma investigacao clara, transparente e rigorosa
jamais sera uma realidade se o/a investigador/a descurar a importancia que a dimenséo
ética representa para a garantia de uma acdo adequada e de qualidade, importa mencionar
gue 0s meus interesses pessoais ndo se sobrepordo, em momento algum, aos interesses
pessoais de todos os intervenientes no processo investigativo. O seu sigilo sera
assegurado em todas as fases da investigacéo.

Os dados recolhidos serdo utilizados meramente para fins académicos.

Cumprimentos,

Margarida Patrdo
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ANEXO S

Protocolo de
consentimento informado
sobre o portefélio da
crianca



%7 ESCOLA SUPERIOR

DE EDUCAGAO NIplL i
DE LISBOA DE LISBOA

PROTOCOLO DE CONSENTIMENTO INFORMADO PARA
AVALIACAO INDIVIDUAL DA CRIANCA

Estimados pais,
Serve 0 presente consentimento para vos informar que, no ambito da Unidade

Curricular Pratica Profissional Supervisionada Il é-me solicitada a elaboracdo de um

portfélio de uma crianca do grupo que acompanho enquanto estagiaria.

O portfolio consiste num registo individual, no qual serdo apresentadas evidéncias
e informac6es significativas sobre a crianca que irdo referir o seu desenvolvimento e
aprendizagens, ao longo deste periodo. Este registo sera feito através de fotografias, de
producbes da crianca, registos de desenvolvimento, notas de campo, comentarios da

mesma, bem como dos adultos envolvidos.

Realco que as informacdes recolhidas se destinam unicamente a fins académicos,
sendo garantidas as questdes de privacidade e confidencialidade e, assim que estiver

concluido, o portfélio sera entregue aos pais.

Por ter interesse em desenvolver este instrumento de trabalho com a vossa filha,
solicito a vossa autorizacdo para a elabora¢do do mesmo, convidando-vos a colaborar na

sua concretizacdo. Grata desde ja pela vossa atencao e disponibilidade.

Declaro que autorizo / ndo autorizo (riscar a opcao que nao se aplica) que a minha filha

participe na elaboracdo deste portfolio.

Nome do Educando:
Assinatura do Encarregado de Educagéo:
Assinatura da Educadora Cooperante:

Assinatura da Estagiéria: Data: / [/
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ANEXO T
Testes sociométricos



Figura Tl

Testes sociométricos positivos

COM QUEM QUEREM BRINCAR

Nota. Retirado do excel feito por mim

Nesta primeira tabela, conseguimos observar as respostas referentes as duas perguntas feitas:

“Diz-me trés criancas que gostavas

que fossem brincar a tua casa.”; “Diz-me trés criancas com quem gostas de brincar ca na escola.”, nos testes sociométricos realizados

a Sala Pré-C.
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Meninas Meninos
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Totaiz combinader 5 B [ & 7 B 3 5 5 4 5 5 B 5 [ [ 0 3 4 15 B a [ 3 3 4
MrBcalngags| g 4 7 5 5 5 3 4 3 4 3 5 5 4 4 & i 5 4 10 5 6 3 2 5 4
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Figura T2
Testes sociométricos negativos

Meninaz Menino=
1 z 3 4 B 3 7 5 a 10 1l 12 15 14 [H 15 T 15 [E] 20 21 22 25 24 S 26 Mimers de escelhas | o
AW | A0 | CR | L LE 15 | MC | MF | Ml | MR | NC | RN | Rs | ZM AF EJ | DU | OV | ED | FR | HR | LM | =B | TH | TM | TF | Feitas por cada crianga

1 A1 5 10 (5 B El 3 5

z A [ 03 0z 10 [l 30 Zn & %

E CF 0z [ [ 5 5

4 = 20 02 30 [ 13 & 5

B LE [l 30 20 10 0z 03 3 B

3 5] [ ) [ A £ 4

7 = 30 [T [ 20 [ 0z £ £

y 5 [ [ 20 035 30 0z [ 3 B

8 3 7l 0 0 z B

3 0| MR = D [ z

1l NC: 0z Z0 ) 1l £ 4

iz RN 30 0z [ 20 13 & B

= R [ 0z 20 13 30 & B

14 ZN 20 ] [ [ 0 0z £ £

15 AF 10 30 03 [ El & B

15 EJ 30 [ 20 03 0z [ & %

[ [ 5] [ 20 ] [ [ £ £

15 [} 30 [ 04 03 10 Z0 & &

- [E] ED 0z 30 [l 20 [ B B

g 0 | FR Z0 [H] 03 30 [ [ & %

E El HR: 10 E 20 0z [ £ £

= 22 [ 1M | 20 30 035 [ 0z 0 B B

25 | 6 20 30 [ [l [ 10 B B

z4 | TH 5 [ [H] 5 5

ZE | 1M 30 1 Z0 4 5

26 | TF E 12 25 B B
Totalem cada critinie | 21 3 22 20 10 M 36 [E M [ E 0 25 [ 26 46 E2 14 [ 1l 15 47 iz 20 il IEET
Tataiz combinadas 3 4 4 z 1 z a z 3 & 4 [ g [ & [ B g [ z 4 1l 5 z i5 26
[fmens ds EFmEEeps | g 3 3 2 1 2 & 2 | 7 4 0 5 0 & 10 7 5 0 2 4 3 3 2 14 13

az escalhem

Nota. Retirado do excel feito por mim

Nesta segunda tabela analisamos as respostas das restantes perguntas: “Diz-me trés criangas que nao gostavas que fossem brincar

b

a tua casa.”; “Diz-me trés criangas com quem nao gostas de brincar ca na escola.”.
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A fim de se entender e analisar os dados presentes nas tabelas atrds apresentadas, seguem-se algumas exlicacées.

As colunas centrais da tabela (com fundo branco) subdividem-se em dois grupos, separados por uma coluna cinzenta; nas
colunas da esquerda designam-se as meninas e, nas da direita, 0s meninos. As linhas estdo organizadas da mesma forma, em dois
subconjuntos: as linhas superiores destinam-se as meninas, enquanto as inferiores dizem respeito aos meninos. Tanto nas colunas como
nas linhas, se refere 0 nome de todas as meninas e de todos 0s meninos, por meio de siglas, para se assegurar 0 anonimato e a privacidade

das criancas.

Por ser uma tabela de dupla entrada, existem intersecdes, isto €, nas linhas apresentam-se as respostas dadas pelas criangas
enquanto que, nas colunas, se indicam as criangas selecionadas em cada resposta. Dando um exemplo concreto, na tabela, a primeira
linha corresponde a uma menina (AM). Nesta linha, surgem os nimeros na crianca 3, na 8, na 18, na 21, na 22 e na 24 (colunas); isto

significa que a crianca AM referiu estas 6 criangas nas suas respostas.

Mas, afinal, que numeros séo estes? Os nimeros referem a que pergunta a crianca escolheu esse membro da sala e 0 numero da
escolha (se foi em primeira, em segunda ou em terceira escolha). Exemplificando com a AM: nesta linha, observamos na coluna da
crianga 3, CR, o nimero 20, isto quer dizer, que a AM, relativamente a primeira pergunta, enunciou a CR como a segunda escolha. A
primeira pergunta era “Diz-me trés criangas que gostavas que fossem a tua casa brincar”, desse modo, a AM quer que a segunda crianca
a ir a casa dela brincar seja a CR. A seguir, na coluna da crianca 8, MF, o nimero 01, ou seja, na segunda pergunta, a AM referiu que
MF ¢ a sua primeira escolha. Quanto a segunda pergunta (“Diz-me trés criangas com quem gostas de brincar ca na escola.”), podemos

afirmar que a MF é a primeira escolha da AM para brincar na escola.

Quando visualizamos um 0, isso quer dizer que esse elemento ndo foi escolhido nessa pergunta, isto é, se 0 0 estiver nas dezenas,

néo foi escolhido na primeira pergunta, se estiver nas unidades, nao foi escolhido na segunda pergunta.
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Caso, em determianda célula, ndo exista a presenca de nenhum ndmero, isso significa que a crianga em causa néo foi referida
em nenhuma das respostas. Se houver um sombreado azul, quer dizer que se trata da prdpria crianga que deu a resposta (as criangas

ndo se poderiam enumerar a si proprias).

E nas células com fundo azul que se explicitam os resultados dos testes. As linhas declaram uma particulariedade enquanto as
colunas representam as criangas. Na primeira linha (“Total em cada critério”) refere-se a quantidade de vezes que cada crianga foi
escolhida na primeira pergunta e na segunda pergunta. Por exemplo: a LE tem o namero 43; isto significa que foi referida 4 vezes na
primeira questdo e 3 na segunda. Na linha “Totais combinados”, apresenta-se a soma destes dois nimeros (o nimero 43 corresponde a
um 4 e um 3, que, somados, totalizam 7); assim, a LE teve 7, em totais combinados. Na Gltima linha, tal como o nome indica, refere-

se 0 numero de criancas que escolheram esse elemento. A LE foi escolhida por 5 criangas: a CL, a LS, a MR, aNCe o TH.

As celulas com fundo amarelo indicam o numero de escolhas feitas por cada crianga, isto é, quantas criangas cada uma escolheu
em cada pergunta, sabendo que podiam ser referidas, no méaximo, 3 criangas por pergunta; no entanto, ndo existia um nimero minimo
de criancas por pergunta e as criangas poderiam ndo responder. Exemplificando com o caso da ZN: esta menina refereriu trés criangas
em cada pergunta, o que significa que fez 6 escolhas, mas, por outro lado, s6 foram referidas 5 criancas na totalidade, porque, em ambas

as perguntas a, ZN referiu a CR, o que altera os resultados.
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ANEXO U
Sociogramas
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A partir das 4 imagens apresentadas nas proximas paginas, conseguimos analisar
as relagdes das criancas da Sala Pré-C, a partir das respostas dadas a cada pergunta
efetuada. Uma relacdo mutua é visivel quando observamos a linha roxa que liga duas
criancas (representadas dentro de circulos); os lideres surgem nos circulos maiores, isto
é, quanto maior for o circulo, mais escolhas teve essa crianca; um relacionamento
triangular é observavel quando a linha roxa, em vez de ligar 2 criangas, liga 3 ou mais
criancas, criando um pequeno grupo; por fim, os membros isolados, tal como a
designacdo sugere, sdo 0s membros do grupo gue nao foram selecionados nenhuma vez
por outras criancas, sendo representados por um quadrado. E importante acrescentar que
os circulos azuis remetem para as criangas do sexo masculino e os cor-de-rosa, para o

sexo feminino.

Figura Ul

“Diz-me trés criancas que gostavas que fossem brincar a tua casa. ”

Nota. Retirado do Sometics
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A partir da figura U1, conseguimos observar que a crianga mais escolhida foi o
FR, enquanto o DV e o TF foram os elementos isolados, o que significa que houve poucas
ou nenhuma crianca que os escolheram para irem brincar a casa dos mesmos. A CR é a

crianca do sexo feminino mais escolhida.

Figura U2

“Diz-me trés criancas que ndo gostavas que fossem brincar a tua casa.”

Nota. Retirado do Sometics

Com a observacdo da U2, concluimos que a crianca mais escolhida foi o TF, de
seguida, 0 TM e, posteriormente, o BJ, todos do sexo masculino. Em relagdo ao sexo
feminino, podemos afirmar que a MR foi a menina mais vezes escolhida negativamente.
Relativamente a MF, a RN, a ZN e ao ED, podemos analisar que ndo foram escolhidas,

logo sdo membros isolados.
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Figura U3

2

“Diz-me trés criangas com quem gostas de brincar ca na escola.
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Nota. Retirado do Sometics
A figura U3 mostra-nos que 0 BJ, 0 FR e 0 LM séo as trés criangas mais populares,
consideradas as lideres. Estas trés criancas sdo do sexo masculino; ja em relacdo ao sexo

feminino, a crianca mais popular é a CR. O DV foi o Unico elemento do grupo que nédo

foi nenhuma vez escolhido sendo, por isso, 0 membro isolado do grupo.
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Figura U4

12

“Diz-me trés criangas com quem nao gostas de brincar ca na escola.

Nota. Retirado do Sometics

De acordo com a analise da figura apresentada, podemos afirmar que a crianca

escolhida mais vezes negativamente é o TM, seguido do TF e, por fim, do LM. Ja as

escolhas sobre as meninas colocam a MC como a mais excluida do grupo. A LE e a ZN

foram as Unicas criancas que ndo foram escolhidas negativamente por nenhuma outra.

Relativamente as escolhas negativas reciprocas , temos os casos da MR com o TM e do

AF com a LS, que se escolheram mutuamente.
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ANEXO V
Arvore categorial



Tema | Categoria | Subcategoria Unidades de registo Incidéncias
Interacdes | Afetividade | Preocupagdo com | “(...) O TH que estava sentado num dos lugares dessa mesa,
sociais a MR apercebeu-se da situagdo, chamando o DU:
] ) TH - “DU, DU, DU, olha a MR, olha ...” — apontando para a
inclusivas MR. (...)";
com a
MR “(...) RN — “Espera, Margarida, falta a MR!”

Eu—“A MR? Ela est4 onde?”
RN — “Est4 ali” — respondeu, comeg¢ando a correr para junto
da MR. (...)”;

“(...) RN — “Eu brinco com a MR, ainda 14 dentro estava a brincar
comela!” (...)”;

“(...) Posteriormente diversas criangas se aproximaram de mim e
perguntaram o que se passava com a MR, tentando motiva-la para
brincar, mas sem sucesso.”;

“(...) AM — “Margarida, a MR ndo estd bem!”
Eu — “Entao?”
AM — “Ja tentei falar com ela ndo me responde, faco-lhe
cocegas nao se ri. Passa-se alguma coisa.” (...)”;

10
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“(...) a ZN, ao ver esta situacdo, foi ter com a MR, falou com ela e
conseguiu que esta se levantasse; de seguida deram as maos e foram
ambas ter com a educadora.”.

Demonstracao de

carinho

“(...) Depois desta afirmagdo dita por parte do AF, a MR foi ao
encontro do AF e deu-lhe um abrago. (...)”;

“(...) A MR foi ter com o TF, pediu-lhe desculpa e deu-lhe um
abraco, o TF retribuiu o abrago (...)”;

“(...) No dia em que regressou, mal apareceu a MR com a mae, a

porta da sala, o TF foi a correr na sua dire¢ao, abragando-a. (...)”; 6
“(...) O TF continuou a dar-lhe beijinhos na bochecha, abracando-
a.”’;
“(...) AMR voltou a dar-lhe um abrago. Durante esse abraco, a MF
abriu as pernas, ficando ao colo da MR.”.
Demonstragdo de | “(...) O AF disse 8 MR: AF — “Es a mais fofa do mundo!” (...);
sentimentos
“(...) A MR abanou novamente a cabega e repetiu que ndo o queria 6

fazer.
RN — “A MR esta triste!” (...)”;
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“(...) RN — “A MR esta triste, deixa-a estar! Ela escreveu diferente,
mas ja fez!””;

“(...) AU — “Oh! Esta tao fofa com aquele cestinho!””;

“(...) A MC foi ter com a MR e pediu-lhe desculpa, enquanto a
mesma encolheu os ombros e foi atrds de mim.”;

“(...) CL — “Entao, aqui sou eu ¢ a MR a darmos um abracgo e aqui,
muitos coragoes!”
Eu — “Porqué? Muitos coragdes porqué?”
CL — “Porque gosto dela!””.

Entreajuda /
Partilha

Entreajuda em

atividades

“(...) A AU, por ja ter terminado, aproximou-se da MR e disse-lhe

que ela tinha de fazer o nimero 6, porque faltava. (...)”;

“(...) AMI foi ter com a MR e esta foi bastante recetiva (que a deixou
ajuda-la a cortar), soletrou a palavra “cora¢do”, para a MR conseguir
escrever, auxiliou-a na ilustragdo da palavra, entre outras

estratégias.”;

“(...) ARN dirigiu-se a criancga e disse:

RN — “A RN ajuda a MR a encontrar o azul clarinho!” (...)”
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“(...) Professor de inglés — “LE, ajuda a MR a fazer o dela, pode
ser?”

LE — “Sim! Eu ajudo a MR!” (...)";

“(...) AU — “Posso ir ajudar a MR?”
Eu — “Podes! Mas nao queres ir brincar?”

AU — “Nao! Quero ajudar a MR!” (...)”;

“(...) Enquanto a MR efetuava o trabalho, a AM, ao lado desta,
apagava o que esta fazia de modo errado, dando-lhe pistas sobre o

que era para fazer e encorajando-a.”.

Entreajuda em
momentos da

rotina

“(...) Enquanto comia as castanhas, o FR descascava castanhas para

a MR, fazia-lhe cocegas e deitava-se em cima dela (...)”;

“(...) ALE, sem hesitar, saiu da roda e aproximou-se da MR.
LE — “Queres um passarinho?”
MR — “Sim!”

9999,

LE — “Entdo, d4 a mao a LE e vamos as duas para a roda.””;
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“(...) MF — “Eu estive a ajudar a MR, ajudei a mudar as calgas e as

cuecas!” (...)”;

“(...) LE — “Queres brincar as escondidas?”
MR — “Sim!”
LE — “Entdo tens de comer a sopa, sendo ndo jogo as
escondidas contigo!”

A MR comecgou a comer a sopa.”.

Brincadeiras

Brincadeira

associativa

“(...) aMR, que estava na ultima fila, deitou-se no chao, comecando
a brincar com uma pedra que ai se encontrava. A RS, que estava

sentada ao lado da MR, deitou-se também, de barriga para cima

(..)"

“(...) Passados alguns minutos, a MR comegou a fazer cocegas a MI.
Através desta chamada de atenc¢do, a MI parou de ver o video e

comecou a brincar com ela.”;

“(...) aMR aproximou-se do FR. Inicialmente, o FR ndo deu atencao

a MR, no entanto, como esta continuou a insistir, tocando-lhe,
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agarrando-lhe e dando-lhe beijinhos, o FR comegou a brincar com

ela, o que levou a que MR mostrasse uma cara muito feliz (...)”;

“(...) Entretanto, aos poucos, MR comecgou-se a aproximar da ZN,
para brincar com ela. No fim, ficou a fazer penteados com a ZN na

boneca.”;

“(...) Quando a MR terminou as colagens, aproximou-se das colegas,
agarrando numa embalagem de champo. Depois, agarrou na escova
9

penteando-me. No fim, ficaram as trés a brincar.”.

Brincadeira

paralela

“(...) Aproximei-me da MR que, sentada ao pé¢ do HR e da LS, estava

a construir /egos (...)”;

“As criangas estavam a brincar nas diversas areas; a MR ¢ a ZN,

apesar de estarem na 4rea da casa, tinham brincadeiras distintas.

(.
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Brincadeira

colaborativa

“(...) Ao longo da brincadeira, a MR ¢ que decidia quem ¢ que
cantava a seguir, quais as musicas que podiamos cantar, bem como

quem ia dangar com quem.”;

“(...) Quando a RS e a MI foram buscar o nimero 6, a MR perguntou:
MR — “Também posso brincar?”’

MI - “Claro que sim!” (...)”;

“(...) Enquanto as criangas falavam, o FR, que estava sentado ao

lado da MR, comecou a desafia-la para jogar ao “jogo da sardinha”.

(...)

“(...) Nessa altura, a medida que iamos jogando, apareciam mais
criancgas, na expectativa de jogar também.

CR — “Margarida, posso jogar?”

Eu — “Sim, acho que sim, mas pergunta a MR, que ¢ quem

esta a organizar a brincadeira...”;
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“(...) Aos poucos, a crianga foi-se aproximando, acabando por se
sentar. (...) Assim, a MR foi entrando na brincadeira,

progressivamente.”;

“(...) De seguida, a MR explicou a AU como ¢ que se fazia para ver
e para ouvir através do guiador. No final, as duas criancas
comunicavam através do guiador: uma falava e a outra ouvia,

trocando depois de posigdes.”.

Interacoes
sociais
menos
inclusivas
com a

MR

Afetividade

Momentos da

“(...) NC — “A MR nao esta a fazer nada, ela nunca percebe o que ¢

rotina para fazer!” (...)”;
. . . 2
“(...) Todas as criancas comegaram a realizar o jogo, exceto a MR.
...)”.
Momentos em que | “(...) O DU que estava a jogar um dos jogos da sala, olhou para a
a ignoram MR, mas continuou a jogar com o BJ que estava sentado ao lado do 6

mesmo (...)";
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“(...) As criangas, que estavam concentradas em ir para a sala, ndo
repararam que a MR ndo estava no comboio. Antes de
entrarmos perguntei:

Eu — “Estao todos prontos, preparados para ir para a sala?”
As criangas responderam todas afirmativamente e

comecaram a andar (...)"”;

“(...) Assim, durante a subida, a MR caiu. A LS, que estava ao pé da
mesma, olhou para tras viu que a MR tinha caido, mas continuou em

frente. (...)”;

“(...) A MR queria colocar a mascara do Homem Aranha, mas nao
conseguia, porque o elastico tinha saido; assim sendo, aproximou-se
da ZN, por forma a pedir-lhe ajuda. Como a ZN estava a pentear a

boneca, ndo lhe deu qualquer tipo de atencao; (...)”;

“(...) A MR comegou a saltar dentro da poca; apos alguns saltos, a
MR acabou por cair, ficando sentada a espera de que as outras

criangas a ajudassem a levantar. No entanto, o BJ, o TM e o LM, que
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saltavam nas pogas ao seu lado, olharam para a crianga, mas nio a

ajudaram.”;

“(...) A crianga estava sozinha nessa pedra, mas, como se tratava de
um local de passagem para a pedra maior, passaram por ela diversas

criangas sem existir nenhuma interagao.”.

Momentos em que

a desconsideram

“(...) BJ—*“A MR tem um Smart!” — acrescentou, a rir-se.
Eu - *“O que tem?”
BJ — “E pequenino e anda devagar” — argumentou, a rir-se.

(.
“(...) AF — “Porque ela tem cara de velha e uma voz estranha!” (...)”;

“(...) Naprimeira ronda, a MR ndo correu para nenhum arco, ficando

fora. A RN ao ver esta situacgdo gritou: RN —“A MR perdeu!” (...)”;

“(...) TF — “AMR deu um pum!”
Eu — “Deu um pum? Como ¢ que sabes que foi a MR?”

TF — “Porque cheira mal!”
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Eu — “Entdo e por causa disso foi ela? Olha, eu estou aqui
mesmo sentada ao pé dela e ndo ouvi nada e ainda ndo me
cheirou a nada!”

MR — “Eu ndo dei nenhum pum!” — reagiu, baixando a

cabeca.”;

“(...) A MR levantou-se para comecar a dangar e as criangas riram-

se. (...)”;

“(...) Assim sendo, o mesmo chamou-me para efetuar o jogo,
dizendo-me “bebé” ao ouvido. A partir desse momento,
comecei a chorar muito alto e a esfregar os olhos. A MC,
tentando adivinhar, disse:

MC — “MR!” (...)".

Momentos em que

a excluem

“(...) Nestas ocasides, a MR costuma ficar nas mesas mais distantes

da aniversariante, por ser das ultimas escolhidas.”;

“(...) Eu — “Agora diz-me o nome de trés meninos ou trés meninas
que ndo gostam de brincar ca na escola?”

™ - “AMR!”
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Eu — “Mais dois ou duas!”

TM — “Ninguém!” (...);

“(...) Educadora — “MR, olha senta-se ali ao pé¢ do BJ!”
No exato momento em que a educadora disse o nome “BJ”,
0 mesmo comecou a soprar, e, chegando-se para o lado,
acrescentou:

BJ — “Ja ndo hé espaco, M!"””.

Conflitos

Agressividade
com outras

criangas

“(...) Enquanto o grupo se dirigia para a casa de banho, a MR

comecou a bater no TF. (...)”;

“(...) Ao longo da descida do tronco, a MR empurrou a NC e esta

comegou a chorar: (...)”;

“(...) AMR comecou a afasta-las dizendo:
MR — “Saiam daqui!”; “Sai sua patareca!”; “O livro ¢ meu!”.
Depois de algumas insisténcias por parte das colegas, a MR

comecou a empurra-las com a mao. (...)”;

190




“(...) AMR empurrou o LM e ele acaba por cair para tras.”.

Agressividade
com a MR

“(...) AMR, mal recebeu o pontapé, colocou a mao em cima do
joelho, local onde levou o pontapé, mas ndo exprimiu qualquer

palavra. (...)”;

“(...) ANC agarrou a colher que a MR tinha na mdo e ambas
comecaram a puxar a colher para si, querendo ficar com o objeto.

No final, a NC ficou com a colher na mao; (...)”;

“(...) O menino aproximou-se da MR e retirou-lhe a colher; a MR
levantou-se, foi atras dele, puxou-lhe o casaco e retirou-lhe de novo
a colher. O TF, descontente, voltou a agarrar a colher e ambos
comecaram a disputar o objeto, puxando-o cada um para si. Depois
de alguns segundos, o TF acabou por largar a colher e foi retira-la a

outra crianga.”;

“(...) AMR continuou a brincar, ignorando-a. Entao, a MC agarrou-

lhe no brago e comegou a puxa-la, o que levou a MR gritar: (...)".
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Brincadeira | Brincadeira “(...) a MR também corria em volta, mas em vez de ser por todo o

solitaria espago exterior, era apenas em volta das duas casas. (...)". 1
Rejeicao na “(...) AMR, que estava sentada no chao a observar a brincadeira das
brincadeira outras criangas, aproximou-se € comegou a analisar os

penteados que as outras criangas me faziam.
MR - “Eu também quero fazer uma tranga!”

ZN — “Mas ja ndo ha mais cabelo!” (...)”;

“(...) Ao chegar a sala, depois do almogo, o grupo estava a brincar
nas diversas areas; todas as criancas estavam a brincar, exceto a
MR, que estava junto a auxiliar de agdo educativa, simplesmente a

olhar para a mesma. (...)”.

Relativamente a arvore categorial, defini dois temas principais: as interac6es sociais inclusivas e as interacfes sociais
menos inclusivas. As intera¢Oes sociais inclusivas foram divididas em 3 categorias — afetividade, entreajuda/partilha e brincadeiras;
também as interacdes sociais menos inclusivas foram divididas em 3 categorias — afetividade, conflitos e brincadeiras. Por forma a
especificar a informacdo, efetuei subcategorias. Relativamente ao primeiro tema, a categoria “afetividade” foi subdividida em 3

subcategorias (preocupacdo com a MR; demonstragdo de carinho e demonstragdo de sentimentos); a categoria “entreajuda/partilha”,
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em 2 subcategorias (entreajuda em atividades e entreajuda em momentos da rotina), a categoria “brincadeiras”, em 3 subcategorias
(brincadeira associativa; brincadeira paralela e brincadeira colaborativa). No que concerne o segundo tema, a categoria “afetividade”
foi subdividida em 3 subcategorias (momentos em que a ignoram; momentos em que a desconsideram e momentos em que a excluem);
a categoria “conflitos”, em 2 subcategorias (agressividade com outras criangas e agressividade com a MR) e a categoria “brincadeiras”

em 2 subcategorias (brincadeira solitaria e rejeicdo na brincadeira).

Ao longo da PPS varios foram os momentos em que observei interacdes entre a MR e 0s outros elementos do grupo. No entanto,
ao analisar esta arvore categorial, posso afirmar que a subcategoria com um maior nimero de incidéncias foi a preocupacdo das outras
criangas com a MR, que surge ao longo de diversos momentos: a preocupacao pelo seu bem-estar, quando esta ndo acompanha o grupo
ou quando os outros se apercebem de que esta ndo esta num local. De facto, ao longo de todas as notas de campo, consegui encontrar

10 interacdes que demonstram que 0 grupo se preocupava com a MR e com 0s comportamentos da mesma.

No que concerne a afetividade que tém por ela, varios foram as vezes em que observei demonstracfes de carinho, bem como
trocas de sentimentos e de palavras de conforto: as outras criancas deram-lhe varias vezes abragos, quando ela chegou a instituicdo,

cumprimentaram-na com beijinhos e referiram que ela era “a mais fofa o mundo” (AF) ou que gostavam dela (CL).

Sobre a entreajuda, as criangas costumavam ajuda-la tanto em momentos de rotina como nas atividades propostas pela equipa
educativa. Por exemplo, o FR auxiliou-a no processo de descascar as castanhas; a LE, durante a hora do almoco e a MF, na mudanca
de roupa. Também se verificou entreajuda em atividades: outras criancas auxiliaram-na nas tarefas, deram-lhe pistas para esta as

conseguir realizar autonomamente, soletraram palavras, encorajaram-na.

Em relacdo a brincadeira, podemos enumerar as brincadeiras associativas, em que observei 5 incidéncias, em momentos em que

as criangas estavam a brincar a mesma coisa, mas sem terem um objetivo comum (por exemplo, na penultima unidade de registo refere-
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se que a MR e a ZN estavam a brincar com as bonecas, mas cada uma tinha a sua, compartilnando os brinquedos e dialogando).
Contudo, na brincadeira paralela, apenas existiram duas incidéncias, quando as criangas se encontravam no mesmo lugar, mas ndo
existia troca de brinquedos, nem didlogo. O maior niumero de incidéncias dentro da categoria brincadeiras da-se no ambito da
brincadeira colaborativa, 8 incidéncias, e este nimero representa situacdes em que as criangas brincaram entre si, com um objetivo

comum, partilhando os brinquedos, falando umas com as outras, criando as préprias regras, o que significa que a brincadeira é dirigida.

As interac@es sociais menos inclusivas referem-se a momentos em que ndo existe tanta afetividade, quer seja em momentos em
gue os outros ignoram a MR (6 incidéncias), em que a desconsideram (7 incidéncias) ou em que a excluem (4 incidéncias). Os momentos
em que é MR € ignorada dizem respeito, por exemplo, a situacdes em que esta precisou de ajuda numa tarefa e as restantes criancgas se
aperceberam, mas continuaram a fazer a sua acao; 0os momentos em que a desconsideraram surgem associados a situagcdes em que MR
foi considerada culpada de acGes menos positivas da sala; 0s momentos em que a excluiram, tal como o nome indica, surgiram quando
a MR ndo foi escolhida pelas outras criancas ou em situacfes em que as outras criancas ndo quiseram que ela se sentasse ao pé delas,

entre outros.

Quanto aos conflitos, estes tanto ocorreram quando a MR foi agressiva com os colegas, como o inverso. Existiram 4 momentos
em que eu observei a MR a retirar os brinquedos aos colegas, a empurra-los durante uma atividade ou a insulta-los. Por outro lado,

outras criangas deram-lhe um pontapé e retiraram-lhe brinquedos, em 4 situacGes distintas.

Por fim, visualizamos uma incidéncia em que a MR brincou sozinha no espaco exterior e duas incidéncias em que alguns

elementos do grupo a rejeitaram numa brincadeira, justificando uma das vezes por ndo haver espaco.

E de salientar que, as categorias e as subcategorias s&o representativas do dia a dia das criangas em contexto pré-escolar e ndo

se referem apenas a situagdes que ocorrem com a MR. Ou seja, e exemplificando: quando falamos de “conflitos”, estes, por norma,
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acontecem em contexto educativo, diariamente. Desse modo, como ndo temos uma medida que compare a existéncia destes
comportamentos relativamente a atuacéo de outras criancas (na medida em que o nosso foco incide sobre a MR), ndo podemaos afirmar
que estas interagdes s6 ocorrem com a MR e, muito menos, que acontecem por esta crianca ter Trissomia 21. Concluindo, as incidéncias
que estdo apresentadas correspondem apenas a situaces que eu observei, mas podem ter acontecido interacGes em que eu ndo tenha
estado presente ou que, mesmo estando presente, ndo tenha transcrito. Concluindo, quando tipificamos o tipo de interagdes que sao
estabelecidas com a MR, tem em conta as interacGes que habitualmente acontecem num jardim de infancia: afetividade, conflitos,
brincadeiras e entreajuda.
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ANEXO W
Tabela de frequéncia



Interagoes Incidéncias Percentagem
Interagdes sociais inclusivas 50 64%
Interac;qes sociais menos 28 36%
inclusivas
Total 78 100%

Esta tabela tem como objetivo evidenciar a quantidade e a percentagem de

interagBes inclusivas e as menos inclusivas relativamente & MR. Em 78 interacdes

observadas ao longo da PPS, verificamos 50 interacdes sociais inclusivas com a MR, o

que corresponde a 64% das interacdes. Quanto as interacdes sociais menos inclusivas,

analisdmos 28 interac@es, o que significa que foram 36% das interacdes.
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