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AS INTERAGOES ENTRE PARES EM CRECHE E JARDIM-DE-INFANCIA

Resumo

O presente relatorio de estagio reporta o surgimento, desenvolvimento e avaliacdo de dois
projetos de intervencao que visam estudar e compreender as interacdes entre pares em contexto
de creche e jardim-de-infancia. A intervencao relativa ao contexto de educacao até aos 3 anos
visou promover as interacdes entre pares, estimular o (re)conhecimento de emocdes e
compreender o papel do adulto como promotor de relacdes positivas entre as criancas. O projeto
desenvolvido em jardim-de-infancia aclara o contributo da abordagem de trabalho de projeto para
as interacdes entre pares. A intervencdo pedagogica desenvolvida pretendeu oportunizar
interacbes de colaboracdo, trabalho de equipa e ajuda mutua entre pares, proporcionar
experiéncias de aprendizagem através do outro e compreender de que modo o trabalho de projeto
contribui para o estabelecimento de relacbes entre as criancas.

As praticas pedagogicas desenvolvidas ancoraram-se numa aproximacao a investigacao-
acao, que implica um conjunto de processos, envolvendo a observacao dos contextos e das
criancas, a definicdo da questao-problema, o desenho de um plano de intervencdo e suas
estratégias, a implementacdo, documentacdo e avaliacdo desse plano a fim de compreender o
seu impacto. Ao longo do estagio tornou-se fundamental recorrer a observacao, a escuta e a
reflexdo sistematica e cuidada da pratica pedagdgica desenvolvida, no sentido de conhecer os
contextos educativos e as criancas e de garantir uma constante adequacao da intervencao aos
mesmos. Todo 0 percurso ancorou-se numa concecao de crianca competente e ativa, que tem voz
€ VEZ No Seu proprio processo de aprendizagem.

Em creche as criancas tiveram oportunidades de ampliar as suas experiéncias com 0s
pares assim como 0s seus conhecimentos acerca das emocdes e das relacdes com os outros,
evidenciando-os no quotidiano pedagdgico. No contexto de jardim-de-infancia o grupo envolveu-se
num processo de procura de respostas para as suas duvidas e curiosidades, dando asas e vendo

reconhecido e valorizado o seu impeto explorador.

Palavras-chave: educacao pré-escolar, interacoes, relacdes entre pares, papel do adulto,

trabalho de projeto.



PEER INTERACTIONS IN DAY CARE AND KINDERGARTEN

Abstract

This internship report outlines the emergence development and evaluation of two
intervention projects that aim to study and understand the interactions between peers in the context
of day care and kindergarten. The intervention on the context of education up to the age of three
aimed to promote interactions between stimulating the knowledge of emotions and understand the
role of adults as a promoter of positive relationships between children. The project developed in
kindergarten clarifies the contribution of the project work approach to the peer interactions. The
pedagogical intervention developed intended to provide opportunities, collaborative interactions,
teamwork and mutual help among peers. It also provide leaning experiences through the other an
understanding how work projects contributes to the establishment of relationships between

children.

The pedagogical practices developed were anchored in an approach to action research,
which implies a set of processes involving the observation of the contexts and children, the
definition of the problem issue, the design of an action plan intervention and its strategies, the
implementation, documentation and evaluation of this plan to understand its impact. Throughout
the internship it became a fundamental resort of observation, listening, systematic and careful
reflection of pedagogical practice development in order to know the educational contexts of children
and to guarantee constant adaptation of the intervention to them. The entire route was anchored
in a conception of a competent and active child, who has a voice and time in his own learning

process.

In day care, children had opportunities to expand their experiences with peers as well as
their knowledge about emotions and relationships with others, showing them in the pedagogical
daily life. In the context of kindergarten the group was involved in a process of searching for answers

to their doubts and curiosities, giving wings and seeing its exploratory drive recognized and valued.

Keywords: pre-school education, interactions, peer relations, adult role, project work.
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Introducao

O presente relatorio de estagio intenta, essencialmente, expor os projetos de intervencao
pedagogica desenvolvidos em contexto de creche e jardim-de-infancia, assim como a sua
fundamentacao, apreciacao e avaliacdo. Este trabalho foi desenvolvido no ambito da unidade
curricular Estagio, inserido no plano de estudos do mestrado em educacao pré-escolar da

Universidade do Minho.

Uma observacao atenta e sistematica do grupo de criancas de creche permitiu-me notar
0 interesse que estas apresentavam pelo estabelecimento de relacdes com os pares, evidenciado
nos diversos momentos da rotina educativa. Entre as criancas eram frequentes as demonstracoes

de carinho, empatia e preocupacao pelo outro.

E através do estabelecimento de relacées com os outros que as criancas constroem
compreensdes acerca do mundo que as rodeia (Hohmann & Weikart, 2009). As interacdes
estabelecidas com os pares e as habilidades sociais e emocionais desenvolvidas na infancia
proporcionam uma base fundamental para o bem-estar e aprendizagem das criancas no futuro
(McLaughlin, Aspden, & Clarke, 2017). As criancas aprendem a ser e a estar com os outros através
de processos interativos, que lhes permitem experimentar os alicerces das relacées humanas
(Hohmann & Weikart, 2009). O apoio do adulto revela-se fulcral nas experiéncias sociais que as
criancas vivenciam. Este estimula diferentes tipos de interacdes, promove atitudes e
comportamentos cooperativos e apoia as criancas na resolucado de conflitos, criando uma
atmosfera de confianca para que as criancas se envolvam ativamente nas relacdes com os outros

(Williams, Ontai, & Mastergeorge, 2007).

Reconhecendo a posicao basilar do educador de infancia nas diversas areas de decisdo e
acao pelo qual é responsavel, entendeu-se a pertinéncia de estudar o papel que este assume nas
interacdes que as criancas estabelecem entre si, em contexto de creche. Pretendeu-se ainda
estimular nas criancas o (re)conhecimento de emogdes em si proprio e no outro e compreender e

promover interacdes e relacdes entre as mesmas.

No contexto de jardim-de-infancia observou-se o interesse das criancas em realizar um

trabalho de projeto em torno de questdes sobre minhocas. Deste modo pretendeu-se compreender
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de que modo o trabalho de projeto contribui para favorecer as interacdes que as criancas
estabelecem entre si, visto ser uma abordagem que apresenta contribuicbes positivas para o

desenvolvimento social das criancas (Farida & Rasyid, 2018; Rahman, Yasin & Yassin, 2012).

Relativamente a estrutura do relatorio, este encontra-se organizado em cinco capitulos. No
primeiro apresento um enquadramento, onde sao apresentados referenciais teoricos que
suportaram a minha pratica educativa e o desenvolvimento do presente trabalho. Neste sentido,
exponho nocoes de diversos autores relativamente as interacdes entre pares, nos primeiros anos
de vida e nos anos pré-escolares, bem como a sua importancia para o desenvolvimento e a
aprendizagem. Reflito também sobre o papel do adulto enquanto facilitador das interacdes entre

as criancas, e sobre o contributo do jogo social para as mesmas.

No segundo capitulo apresento as opcdes metodoldgicas que sustentaram o
desenvolvimento dos projetos de intervencao pedagogica, nomeadamente os procedimentos
inerentes a metodologia de investigacdo-acdo. Esta metodologia pode modificar e melhorar a
pratica educativa do educador através de ciclos sistematicos de observacao-planeamento-acao-

reflexdo-avaliacdo que sdo sustentados na teoria.

No terceiro capitulo procedo a uma breve caracterizacao dos contextos de intervencao,
com foco na descricao dos grupos de criancas, da organizacao do ambiente fisico e da rotina diaria

das salas, dimensdes cruciais para conhecer os contextos.

No capitulo quatro apresento os projetos de intervencdo desenvolvidos em contexto de
creche e jardim-de-infancia. O foco incide no modo como surgiram esses projetos, na clarificacao

dos seus objetivos, nas atividades desenvolvidas e na sua avaliacao.

No quinto capitulo proponho-me a realizar uma reflexdo acerca do percurso de estagio e
da construcdo do meu perfil profissional. Por fim apresento a lista de referéncias bibliograficas

consultadas para o desenvolvimento do presente relatorio de estagio.
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Capitulo | — Enquadramento Tedrico

1.1. Caracteristicas das interacoes entre pares

1.1.1. Nos primeiros anos de vida

Desde o nascimento que somos seres sociais. Embora exista a crenca de que criancas
peguenas nao sao capazes de se envolver em acdes cooperativas, tém sido feitas observacoes
que mostram que no primeiro ano de vida estas participam em interacdes onde existe
envolvimento de ambas as partes, repeticao de acoes-chave, alternancia e qualidade ludica (Ross,
1982, citado por Hay, Payne & Chadwick, 2004, p. 85). O tipo de relacdes que as criancas
estabelecem entre si depende de um conjunto de fatores, como a idade, o ambiente em que a
interacdo decorre, o estilo e as competéncias sociais de cada uma (Brownell & Hazen, 1999, p.

407).

As relacoes estabelecidas até aos trés anos apresentam algumas peculiaridades, quando
comparadas com as de criancas mais velhas. Caracteristicas especificas associadas a esta idade
como o conhecimento emergente acerca de si proprio e do outro e a dificuldade de regulacdo das
emocoes (Brownell & Hazen, 1999) influenciam diretamente o modo como as criancas se

relacionam (Ross, Lollis & Elliott, 1982 citado por Brownell & Hazen, 1999, p.405).

Algumas formas de comportamento pro-social como a partilha, a entreajuda e a
preocupacdo por confortar os outros, sdo competéncias que emergem por volta do primeiro ano
de vida (Hay, Payne, & Chadwick, 2004, p. 85). De facto, existe uma maior propensao por parte
de bebés de um ano para partilhar objetos quando pedidos por outro, quando comparados com
criancas de dois anos, pois interacdes que envolvem a partilha de objetos tendem a decair com o
tempo (Eckerman et al., 1989, citado por Hay, Payne & Chadwick, 2004, p.86). Shantz (1987)
refere mesmo que a causa principal de conflitos entre criancas pequenas diz respeito a posse e

partilha de brinquedos e outros objetos (citado por Hay, Payne & Chadwick, 2004, p.86).

As interacdes que as criancas estabelecem entre si nos primeiros anos de vida sdo muito
variadas. Por exemplo, as conversas dao um grande contributo para a aquisicdo da

linguagem. Também a cooperacao é observavel nas relacoes entre pares e desenvolve-se de uma
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forma mais acentuada nos anos pré-escolares (Hay, Payne, & Chadwick, 2004, p. 89). Observam-
se também comportamentos competitivos, que surgem mais frequentemente quando as criancas
ndo tém formada uma relacdo de amizade. A capacidade de equilibrar estes dois conceitos €
gradualmente aprendida com o contacto com os pares (LaFreniere, 1996, citado por Hay, Payne
& Chadwick, 2004, p.89), assim como a capacidade de ajudar o outro, simpatizar e mostrar
preocupacao por ele. Ainda assim, os conflitos interpessoais estdo presentes nos contextos
educativos e devem ser encarados como fendomenos sociais normais. Normalmente nos primeiros
anos de vida existe uma maior propensao para o envolvimento em conflitos pela posse de objetos
(Hay, Payne, & Chadwick, 2004, p. 89), que muitas vezes sao resolvidos de uma forma

desajustada.

O contexto educativo constitui-se um mediador do desenvolvimento socioemocional da
crianca, apoiando-a na conquista e aquisicao de competéncias de interacdo com o outro. Em
criancas muito pequenas estas competéncias consistem na capacidade de aferir a disponibilidade
e atencao do outro, oferecer algo atrativo que altere o tema da brincadeira, imitar ou complementar
acoes do par e usar vocalizacbes simples. Para além destas conquistas, as criancas devem
desenvolver capacidades de comunicacao, que passam por estabelecer contacto visual, utilizar
mensagens claras e simples e partilhar o controlo (Brownell & Hazen, 1999, p. 406). Este ¢ um
processo complexo para criancas tdo pequenas, pois pressupde que estas sejam capazes de
regular as suas acoes de acordo com a interpretacdo e compreensao que fazem dos sentimentos
dos outros (Brownell & Hazen, 1999). O desenvolvimento emocional contribui substancialmente
para as interacOes entre pares e permite que as criancas vao complexificando as suas relagcdes ao
mesmo tempo que desenvolvem competéncias de controlo e regulacdo das emocoes e do
comportamento durante as interacdes e a negociacdo para a resolucado de conflitos (Brownell &

Hazen, 1999, p.405).

1.1.2. Nos anos pré-escolares

Dos 24 meses até aos 5 anos ocorre uma complexificacdo das interacdes entre pares e
um aumento da sua frequéncia (Rubin, Bukowski, Parker & Bowker, 2008, p.11), sendo esta uma

fase em que novas formas de interacdo sao desenvolvidas (Ladd & Coleman, 2002, p. 123). A
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partir dos trés anos, as criancas, como resultado do desenvolvimento da cognicao e da linguagem,
sd0 capazes de concetualizar de uma forma mais clara as suas amizades, o que faz com que
estas adquiram um carater mais intencional (idem, 2002, p.123). Hohmann & Weikart (2009)
corroboram esta ideia, referindo que o tipo de relacdes estabelecidas com pares e a capacidade
de iniciativa de criancas em idade pré-escolar sao influenciadas pela capacidade emergente da
expressao de ideias e sentimentos através de palavras e brincadeiras (p. 572). Na verdade, as
criancas treinam bastante o seu vocabulario quando pedem informacdes, discutem, concordam

ou discordam dos seus pares ou lhes contam histérias (Hay, Payne, & Chadwick, 2004).

0 modo como as criancas interagem e constroem relacées com os pares esta também
relacionado com caracteristicas e comportamentos Iudicos das criancas (Ladd & Coleman, 2002,
p. 140) e diferencas de género (Hay, Payne, & Chadwick, 2004, p. 90). Howes e Phillipsen (1992)
referem que relacdes estabelecidas entre raparigas tendem a ser mais estaveis do que as
estabelecidas entre rapazes (citado por Hay, Payne & Chadwick, 2004, p.90). Niveis baixos de
agressividade, timidez e problemas de comportamento influenciam de uma forma positiva o
envolvimento das criancas em atividades com os pares, enquanto que atitudes de rejeicao,
agressivas e desajustadas potenciam um fraco ajustamento social (Gomes, 2016, p. 80). Ou seja,
“comportamentos sociais positivos estdo relacionados com a aceitacdo dos pares e
comportamentos negativos e anti-sociais estao relacionados com a rejeicdo” (Ladd & Coleman,
2002, p. 141). Numa investigacao realizada por Ladd, Price e Hart (1988, 1990) chegou-se a
conclusao que criancas que se envolvem mais frequentemente em atividades cooperativas tendem
a chamar mais a atencao de outras criancas, enquanto que outras que recorriam a agressao € a

discussdes eram cada vez mais rejeitados pelos pares (Ladd & Coleman, 2002, p. 142).

Quando uma crianca se sente apoiada pelo grupo esta ganha confianca em si propria e
desenvolve progressivamente competéncias sociais, aprimorando simultaneamente as que ja
possui, fazendo com que os pares continuem a interagir com ela. Pelo contrario, se uma crianca
é frequentemente rejeitada pelos pares vé limitadas as oportunidades para construir novas
competéncias e desenvolver as que ja tem, o que leva a que esta seja vista como menos agradavel
pelos outros (Katz, 2006, p.19). O acesso aos pares é entdo visto por Ladd e Coleman (2002)
como “uma condicdo necessaria para a interacdo” (p. 155), na medida em que as criancas

precisam de adquirir competéncias que lhes permitam regular o modo como se relacionam com
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0s outros e como interagem com eles, sendo esta uma forma de construir bases para a formacao

de relacoes positivas.

Durante a idade pré-escolar, acées como cuidar, partilhar e a ajudar tornam-se mais
frequentes (Rubin et al, 2008, p.13), sendo que por volta do quarto ano de vida as criancas
“direcionam comportamento pro-social para seus pares com mais frequéncia do que criancas de
3 anos (Benenson et al, 2003, citado por Rubin et al., 2008, p.13). As criancas realizam trocas
entre si, apoiam-se mutuamente e desenvolvem uma relacao de seguranca com 0S Seus pares
mais chegados, envolvendo-se em interacbes sociais cada vez mais ricas, complexas e

diversificadas.

Enquanto que, como referido anteriormente, os conflitos em idade de creche se devem a
partilha de materiais e objetos, no jardim-de-infancia estes tém origem maioritariamente devido a
diferencas de opinides (Chen, Fein e Tam, 2001, cit. por Rubin et al, 2008, p.13), o que demonstra
0 interesse que as criancas vao progressivamente construindo em torno de perspetivas, acoes e
ideias dos outros. O confronto de pontos de vista e interesses diferentes permite que as criancas
construam a sua propria identidade e se distingam dos outros. Comportamentos de agressao,
comuns até aos trés anos como estratégias para resolver conflitos, comecam agora a ocorrer com
menos frequéncia (Rubin et al, 2008, p.13), evidenciando capacidades emergentes de negociacao

interpessoal.

1.2. Interacoes entre pares e desenvolvimento social

Sabendo que as criancas se desenvolvem, fundamentalmente, através de um processo
interativo e dindmico com os outros, e que os pares constituem um contexto social muito
importante, importa indagar de que forma & que as interacbes que estabelecem com estes
influencia o seu desenvolvimento. Gomes (2016) menciona que a qualidade das relacdes entre
pares tem efeito no desenvolvimento social da crianca desde muito cedo (p. 72). Estas permitem
que a crianca se desafie, experimentando situacdes de entreajuda, apoio e amizade, onde expde
0s seus sentimentos e ouve 0s dos outros, revela as suas vontades e intencdes, toma iniciativas e
decisdes, desenvolvendo um alargado leque de competéncias sociais. Doyle, Connolly & Rivest

(1980) chegaram a conclusao de que as criancas sao socialmente mais ativas, evidenciando mais
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autonomia na tomada de iniciativas, e uma maior competéncia quando estao na presenca dos

pares conhecidos (citado por Ladd & Coleman, 2002, p.153).

Katz & McClellan (1996) revelam algumas competéncias que permitem o estabelecimento
de relacoes pessoais com os outros. Sao estas “comunicar, discutir, negociar, dar a vez, cooperar,
exprimir preferéncias e razdes que estdo por tras das suas accOes e aceitar compromissos e
empatizar com os outros” (p. 13). Estas capacidades sao importantes para as relacoes das
criancas e sao praticas, na medida em que sdo adquiridas e aperfeicoadas na experiéncia com o
outro. Legendre & Munchenbach (2011) e Volling & Feagans (1995) entendem as interacdes nao
sé como uma fonte de seguranca emocional e prazer, mas também como oportunidade de
aprendizagem permitindo que as criancas testem e vivam situacées como o jogo social, a imitacao,
a comunicacao precoce, os conflitos, a cooperacao e a empatia (citado por Elicker et al., 2014,
p.137). De facto, as interacdes entre pares que envolvem trocas afetivas e intelectuais, podem
constituir uma “plataforma de partilha de experiéncias e co-aprendizagens na adocdo das
perspetivas dos outros” (Bruce & Hansson, 2011, p. 315), aspetos essenciais para o

desenvolvimento social e cognitivo.

Ladd & Coleman (2002) mostraram as consequéncias que as relacdes precoces com 0s
pares tém na competéncia das criancas e no seu desenvolvimento social. O bem-estar emocional
constitui uma das competéncias que é promovida pelo contacto com os pares. As autoras revelam
que o stress diminui e que as criancas tendem a explorar mais o meio envolvente quando estao
acompanhadas por um par conhecido (Ladd & Coleman, 2002, p. 151), visto que se sentem mais

confiantes e seguras e sao capazes de direcionar a sua atenc¢éo para o brincar.

As relacdes estabelecidas durante os primeiros anos de vida também facilitam a
adaptacao das criancas a escola. As amizades anteriormente estabelecidas assumem um papel

relevante quando as criancas entram para o ensino formal (Ladd & Coleman, 2002, p. 152).

Em contextos de educacao pré-escolar os grupos mistos em termos de idade evidenciam

um potencial educativo riquissimo e fundamental para criar “zonas de desenvolvimento proximal”’

! Vygotsky (1991) descreve a existéncia de trés niveis de desenvolvimento — o nivel de desenvolvimento real, que corresponde aquilo que a crianca
¢ capaz de realizar de uma forma autonoma e independente, o nivel de desenvolvimento proximal, que envolve tudo aquilo que a crianca ainda
nao faz sozinha, mas que ¢é capaz de fazer com outro mais competente e o nivel de desenvolvimento proximal, que diz respeito aquilo que a crianca
esta prestes a ser capaz de fazer.
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(Vygotski, 1991) e promover o respeito e a valorizacdo pelas diferencas em presenca, criando uma

dinadmica de colaboracao e ajuda mutua (Folque, 2018).

Quando uma crianca mais competente se relaciona com outra na sua “zona de
desenvolvimento proximal”, esta desempenha um papel semelhante ao de um adulto, criando
“andaimes” (Vygotski, 1991). Aqueles com habilidades no uso de determinados instrumentos
intelectuais favorecem o desenvolvimento de outros que ainda nao se encontram a esse nivel,
através da interacdo social (Rogoff, 1993, p. 182). Assim, uma crianca “mais capaz” pode
influenciar o desenvolvimento de outra, visto que expande as suas experiéncias para um nivel que

nao seria possivel sem este apoio.

Bruce e Hansson (2011) referem que a experiéncia positiva da interacdo entre pares
constitui-se fulcral para o desenvolvimento da linguagem. Estas interacoes comecam a
desenvolver-se cedo, numa fase pré-verbal. No entanto, para que as criancas tenham acesso a
uma interacdo com um par necessitam de recorrer a comunicacdo, e de fazer esforco para
compreender o outro e ser entendido. Desta forma as criancas treinam as suas competéncias
linguisticas no contacto com o outro, observando as suas reacoes, respostas, perguntas e
comentarios (Bruce & Hansson, 2011, p. 314). Quando ocorre uma situacao comunicativa entre
pares, mesmo antes de estes comunicarem verbalmente, as criancas necessitam de ouvir e de
entender a mensagem que lhes foi transmitida, seja esta verbal ou nao verbal. Este processo
permite que as criancas vao adquirindo a capacidade de resposta e a capacidade de se

expressarem (Bruce & Hansson, 2011, p. 315).

O desenvolvimento social e emocional sdo duas componentes do nosso crescimento
enquanto ser humano que se retroalimentam. As competéncias sociais e emocionais permitem as
criancas iniciar e manter interacées com os outros, formar relacdes préximas e seguras, resolver
problemas e conflitos com os pares e compreender, expressar e regular as suas emocdes e as
dos outros (Goodman et al., 2015; McLaughlin, Aspden & Clarke, 2017). As criancas que
desenvolvem estas competéncias sao mais facilmente aceites pelos pares, adaptam-se mais
facilmente aos contextos, sdao mais confiantes e tém uma maior propensao para serem
academicamente bem sucedidas (McLaughlin, Aspden & Clarke, 2017 p.22). Estas competéncias

permitem que as criancas se tornem cada vez mais competentes em situacdes de interacao
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progressivamente mais complexas e em atividades em grupo (California Department of Education,

2019, para. 3).

1.3. 0 adulto enquanto facilitador das interacdes entre as criancas

A competéncia do adulto ¢ um direito de todas as criancas. Estas devem usufruir de uma
educacao de qualidade, onde o adulto reflete, adequa e aprimora as dimensdes pelas quais é
responsavel. Um educador competente é aquele que “apoia e fomenta o desenvolvimento afectivo,
emocional e social de cada crianca e do grupo” (Decreto-Lei n° 241/2001, de 30 de agosto). E
inegavel o contributo e o papel que o adulto desempenha nas relacdes que as criancas
estabelecem entre si, quando estas se encontram inseridas num contexto de educacao pré-escolar.
O educador tem um papel ativo na promocdo das competéncias sociais na infancia, assim como
a propria crianca que constroi a sua identidade a partir das interacoes sociais que estabelece com

0s outros (Gomes, 2016, p. 73).

As criancas ao participar em diversos momentos da rotina diaria envolvem-se em diversas
interacoes e tém a oportunidade de formar e desenvolver relacdes com os adultos (Elicker et al.,
2014, p.133). No ambito de momentos de alimentacdo, higiene e brincadeira, “o educador
responde aos sinais das criancas” (Elicker et al., 2014, p.133) de forma a garantir o bem-estar
das mesmas e a satisfacdo das suas necessidades basicas. Quando o educador cria relacdes
responsivas e de confianca com o grupo de criancas, gera oportunidades para que estas se
envolvam em acdes com os objetos e com os outros, tomem decisdes, facam escolhas e elaborem
planos, comuniquem sobre o que estdo a fazer (Hohmann & Weikart, 2009) e interajam com os
outros sabendo que as suas necessidades estao asseguradas. Este clima gera ainda sentimentos
de pertenca, protecdo e eficacia (McLaughlin, Aspden & Clarke, 2017, p.22). Desta forma as
criancas ndo precisam de se preocupar com a sua seguranca, e podem usar todo o seu tempo

para explorar e se relacionar com todo o meio envolvente.
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Katz e McClellan (1996) referem que as competéncias sociais se desenvolvem
particularmente através de processos interativos. E através do contacto com os outros e das
experiéncias partilhadas que as criancas constroem referéncias, tomam consciéncia da sua
identidade e respeitam a dos outros, desenvolvem a sua autonomia pessoal, adquirem nocoes

acerca do que é correto e errado (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 33).

0 educador de infancia deve orientar as criancas e promover oportunidades para que estas
interajam e cooperem entre si. Um dos modos de estruturar as experiéncias sociais das criancas
¢ através da organizacdo do grupo, em grande grupo, em pequeno grupo e em pares, fomentando
e/ou modelando a cooperacdo e a comunicacdo entre pares (Williams, Mastergeorge & Ontai,
2010). Como referem Hohmann e Weikart (2009) os tempos de grupo, que geralmente sao da
iniciativa do adulto, possibilitam a participacao em experiéncias sociais onde as criancas partilham
materiais, conversam sobre o que estdo a fazer, aprendem com os outros e apoiam-se de uma
forma reciproca, participam na vida em grupo, tomam decisdes, imitam e aprendem a partir do

que veem os outros fazer e dizer.

A organizacao do espaco e dos materiais pedagogicos constitui um campo de decisdo e
acao do educador de infancia que tem implicacoes e contribui para o desenvolvimento de relacdes
entre as criancas. Hohmann e Weikart (2009) referem algumas diretrizes que orientam o adulto
no processo de organizacao desta dimensao pedagodgica. As areas de interesse devem possuir
espaco suficiente para que as criancas brinquem em conjunto e circulem com facilidade dentro e
entre estas, sendo possivel desta forma prevenir conflitos e permitir um bem-estar coletivo. A
disposicdo do espaco deve providenciar oportunidades para que as criancas trabalhem
individualmente, em pequenos grupos ou em grande grupo de acordo com os seus interesses e
motivacées. Em algumas das areas, o educador podera disponibilizar alguns materiais em
quantidade reduzida, de forma a estimular o desenvolvimento de sentimentos de respeito,
amizade, valorizacdo do outro e partilha. Os materiais devem ser em quantidade suficiente para

que varias criancas possam brincar em simultaneo (Hohmann & Weikart, 2009).

O desenvolvimento social e o desenvolvimento emocional devem ser estimulados e
promovidos pelo educador de infancia. McLaughlin, Aspden & Clarke (2017) organizam o

desenvolvimento social e emocional em cinco categorias — literacia emocional, resolucdo de
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problemas sociais, retorno a calma, competéncias sociais e amizade e prevencao de

comportamentos desafiadores (p.22).

Sharp (2001) refere que a literacia emocional consiste na capacidade de “identificar,
perceber e expressar emocoes de uma forma saudavel (citado por McLaughlin, Aspden & Clarke.
2017, p.23). O educador pode apoiar o desenvolvimento desta competéncia ao estabelecer um
clima de confianca, emocionalmente positivo onde todos os intervenientes exprimem e debatem
as suas emocdes. O adulto pode conversar com as criancas sobre as varias emocdes que
experimentam, as formas de as expressar e como as podem reconhecer nos outros. E importante
que as criangas reconhegam como a cara € 0 corpo se expressam em cada emocao, aprendam a
expressar o que sentem e a reconhecer nos outros essas emocdes (McLaughlin, Aspden & Clarke,

2017, p.23).

McLaughlin, Aspden e Clarke (2017) aludem ainda a importancia da atuacdo do educador
em situacdes de conflito. Este deve garantir que todos os intervenientes tém a oportunidade de se
expressarem e de exprimir o seu ponto de vista, auxiliar as criancas com um conjunto de passos
aos quais estas podem recorrer, fornecer linguagem, orientacdo e encorajamento, fazer
comentarios quando as criancas resolvem os seus problemas de uma forma positiva e utilizar
recursos que suportem a resolucao dos conflitos Também Hohmann e Weikart (2009) referem
que quando é dada as criancas a oportunidade de serem elas proprias a resolver problemas sociais
estas adquirem habilidades para “lidarem de forma reflectida e criativa com situacées nao

antecipadas” (p. 582).

A capacidade para gerir as emocdes € um processo exigente, sobretudo para as criancas
mais pequenas. Saber como acalmar em situacdes emocionalmente exigentes ¢ uma tarefa dificil
que deve ser apoiada pelo adulto. Este deve agir com tranquilidade e serenidade, fornecer
estratégias para que as criancas possam retornar a calma e proporcionar um espaco na sala
tranquilo para onde se possam deslocar e permanecer quando se sentirem mais agitadas ou mais

cansadas (McLaughlin, Aspden & Clarke, 2017, p.24).

Também cabe ao educador ajudar as criancas a entender a importancia das relacdes
pessoais e do outro, assim como “identificar, modelar e destacar as competéncias necessarias

para desenvolver interacdes positivas com os pares” (McLaughlin, Aspden & Clarke, 2017, p.24).
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Desenvolver propostas de atividade onde as criancas trabalhem em conjunto, criar regras da vida
em grupo e apoiar criancas que nao se envolvem com os pares (Duley (2017) citado por
McLaughlin, Aspden & Clarke, 2017, p.24) constituem estratégias pedagogicas de apoio ao

desenvolvimento das competéncias sociais.

Por fim, a prevencao de comportamentos desafiadores como agressdes ou outros atos
que provoguem dano constitui outro campo de acédo do educador de infancia. McLaughlin, Aspden
& Clarke (2017) sugerem que o educador dé mais atencdo a comportamentos positivos do que
negativos, apoie outras criancas para que saibam como responder quando uma crianca exibe um

comportamento provocador e aplique as consequéncias destes atos de uma forma calma (p.25).

1.4. O contributo do jogo e do brincar

O jogo e o brincar sdo linguagens universais que marcam a nossa infancia
“independentemente da cultura ou da situacdo geografica” (Neto & Lopes, 2018, p. 17). Estes
dao a crianca uma oportunidade de transformar e gerir a realidade, seguir os seus proprios
interesses, desafiar-se, superar-se, testar os seus limites de uma forma livre e espontanea. Neto e
Lopes (2018) afirmam o brincar como exploracéo, adaptacao, risco e aprendizagem (p. 18) e uma

oportunidade para a crianca desenvolver processos de sociabilizacao (/dem, p.29).

Pellegrini & Boyd (2002) descrevem as formas de jogo mais observaveis no periodo pré-
escolar (p. 256). Até por volta dos 2 anos de vida as criancas demonstram maioritariamente
comportamentos de exploracao sensorial do mundo envolvente. Enquanto interagem com o que
as rodeia, maioritariamente com os pais ou cuidadores, nao é frequente a interacdo com pares.
Nesta fase de desenvolvimento as criancas envolvem-se maioritariamente no jogo solitario, em
que brincam sozinhas e de um modo independente. No entanto Pedrosa e Carvalho (1995)
evidenciam que criancas com idades inferiores aos 2 anos apresentam “alta prioridade da
motivacao na interacdo social €, particularmente, na interacéo crianca-crianca” (p. 61), o que leva
a brincadeira compartilhada, sem a interferéncia do adulto (idem, p.63). As primeiras interacdes
com os pares incluem “comportamentos de procura e escuta” (Sumsion e Goodfellow (2012)
citado por Goodfellow, 2014, p.204) como o estabelecimento de contacto ocular, observacao da

atividade do outro, sorrir, e oferecer e retirar objetos.
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O contacto e exploracao frequentes do mundo imediato permite que as criancas “[passem]
a confiar nos pais e nas pessoas que cuidam delas em termos de atencdo, apoio e
desenvolvimento das suas accdes, escolhas e modos de comunicar” (Post & Hohmann, 2003, p.
11). A medida que ganha confianca em si propria vai construindo progressivamente mais

conhecimentos acerca do que a rodeia e passa a testar e explorar novas possibilidades de acao.

Durante o segundo ano de vida as criancas comecam a envolver-se no chamado jogo
fantastico, que se evidencia muito frequente até aos 6 anos (Pellegrini & Boyd, 2002, p. 239).
Nesta fase é comum as criancas envolverem-se no jogo e no brincar com um par ou um adulto,
sendo igualmente observavel um comportamento independente (Pellegrini & Boyd, 2002, p. 239).
O jogo fantastico, quando realizado em pares favorece o desenvolvimento da linguagem, pois as
criancas comunicam mais em contextos sociais (Vygotsky, 1962 citado por Pellegrini & Boyd,
2002, p.243). Num estudo realizado pelas mesmas autoras com criancas de 3 e 4 anos, foi
demonstrado que a fantasia é negativamente afetada com a presenca de adultos, enquanto que a
presenca de pares apresenta uma influéncia positiva (p. 243). Este facto parece evidenciar o papel
desempenhado pelos pares na estimulacdo da fantasia e do jogo. Na verdade, Hay, Payne e
Chadwick (2004) referem que quando as interacdes refletem “um grau de intersubjetividade entre
a mente das criancas” (p. 90) contribuem para as relacdes entre os pares. As criancas partilham
um mundo de fantasia, partilham ideias e ampliam as suas experiéncias sociais ao vivenciarem

interesses em comum.

A fim de que as criancas se envolvam neste tipo de jogo, se desafiem a elas préprias e
aos outros, descubram novas possibilidades de acao com objetos, pares e espaco e construam
novas aprendizagens é necessario que tenham a sua disposicao materiais que oportunizem estas
competéncias. Pellegrini (1987) refere que a fantasia é potenciada na presenca de aderecos

ludicos que apoiam as criancas na criacdo de temas integrados.

Um estudo realizado por Galda e Pellegrini evidenciou a relacao estabelecida entre o jogo
simbolico, o faz de conta e a literacia. As criancas recorrem aos verbos linguisticos que vao
aprendendo no seu quotidiano, aplicam-nos e praticam-nos durante o jogo (Pellegrini, Perlmutter,
Galda & Brody, 1990, citado por Pellegrini & Boyd, 2002, p.246) alargando posteriormente a sua
utilizacao para as interacdes com os pares. Estes aspetos constituem bons preditores da escrita e

linguagem precoces (idem, p.247).
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O jogo auxilia a criatividade, pois as criancas utilizam os objetos para fins bastante
diversificados e a resolucdo de problemas na medida em que descobrem diversas solucdes para
0s mesmos enquanto brincam (Pellegrini & Boyd, 2002, p. 248). A medida que as criancas
crescem esta resolucao de problemas vai sendo partilhada com os pares, existindo uma
cooperacdo a fim de atingir objetivos comuns. A partilha de experiéncias e o entendimento da
perspetiva dos outros, inerente a interacao entre pares no jogo, constitui-se essencial para o
desenvolvimento social e cognitivo (Williams, 2007, citado por Bruce & Hansson, 2011, p.315). O
brincar potencia o desenvolvimento de competéncias de respeito mutuo, cooperacao,
representacao de papéis, representacdo causal € aquisicao de novo vocabulario e expressoes,
caracterizando-se por um “foco reciproco, um elevado nivel de atividade com trocas dinamicas”
(Bruce & Hansson, 2011, p. 315). A vertente social do brincar ¢ importante no desenvolvimento
social da crianca, na medida em que lhe permite ir construindo e estabelecendo os fundamentos
da socializacdo que sado inerentes as relacbes humanas, através do envolvimento emocional e

intencional nas brincadeiras e do contacto experiencial com pares e adultos.

1.5. As interacoes entre pares e o Trabalho de Projeto

A abordagem por projetos “pressupde uma visao de crianca como um ser competente e
capaz, como um investigador nato, motivado para a pesquisa e para a resolucao de problemas”
(Vasconcelos, 1998, p. 133). Perspetiva-se o conhecimento como algo dindmico, que se constroi
e reconstrdi através da acdo da propria crianca. E por isso uma abordagem pedagogica que
procura responder a curiosidade natural das criancas e a sua disposicao para explorar e investigar
(Rahman, Yasin, & Yassin, 2012), condicdes essenciais para aprender (Farida & Rasyid, 2018).
Como responde diretamente aos interesses das criancas, torna-se uma abordagem

intrinsecamente motivadora para elas (Katz & Chard, 1992).

Quando falamos de projetos referimo-nos sobretudo a um itinerario de pesquisa que radica
nas experiéncias, interesses e motivacdes das criancas envolvendo a sua participacao ativa (Katz
& Chard, 1997). Esta abordagem da importancia a crianca, como elemento pertencente a um

grupo com interesses comuns, sendo que cada elemento tem uma determinada responsabilidade
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na exploracao de um topico, tratando-se de “uma abordagem pedagogica centrada em problemas”
(Vasconcelos, et al., 2012, p. 10).

Cabe ao educador de infancia observar o grupo de forma conhecer as suas competéncias,
saberes e interesses (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016) a fim de os alargar e diferenciar,
suscitando novos interesses e alimentando a curiosidade e o desejo de aprender, o que potencia
“o desenvolvimento intelectual das criancas através do envolvimento das suas mentes” (Katz &
Chard, 1997, p. 3).

De acordo com Katz e Chard (1997) o trabalho de projeto desenvolve-se ao longo de trés
fases que se interligam entre si: a fase de planeamento e arranque, em que se definem
topicos possiveis de pesquisa, se partilham “informacdes, ideias e experiéncias que as criancas ja
tém acerca do topico” (Katz & Chard, 1997, p. 172) e se comeca a desenvolver planos para guiar
a investigacao; a fase de desenvolvimento do projeto, onde se retorna as questdes colocadas
pelas criancas, procede-se a investigacao e a representacao, cumprindo o principal impulso de
adquirir novas informacdes, especialmente através da experiéncia em primeira mao (Katz & Chard,
1992, p. 18); por ultimo, a fase de reflexoes e conclusdes, em que se procede a um balanco
do que foi aprendido e a uma “elaboracdo das aprendizagens das criancas para que 0 seu

significado seja intensificado e personalizado” (Katz & Chard, 1997, p. 175).

Um trabalho de projeto pode ser desenvolvido por uma crianca individualmente, por um
grupo ou por todo o grupo, sendo que em contextos de educacao pré-escolar € mais frequente a
sua realizacdo em pequeno grupo (Rangel & Goncalves, 2010, p. 24). No ambito desta
metodologia a interacao entre pares é fulcral, pois as criancas organizam-se em grupo para planear
0 percurso de pesquisa, partilhar diferentes teorias e visdes sobre o tépico em estudo, que
posteriormente podem ser “testadas” e comprovadas ou gerar novas questdes e hipoteses. Em
grupo também se comunicam e celebram as aprendizagens. Segundo Moreira (2016), os
momentos de partilha entre pares sdo muito importantes para o evoluir do projeto, pois através
da discussao, do confronto de diferentes perspetivas e ideias abrem-se portas para o «continuum
experiencial» (Dewey, 1989). Desta forma, a aprendizagem experiencial desenvolve-se
naturalmente e de forma progressiva (p. 44).

De facto, o desenvolvimento de projetos promove dindmicas de colaboracao e cooperacao

em diversas tarefas (Rangel & Goncalves, 2010; Rahman, Yasin & Yassin, 2012). As criancas
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trabalham em equipa, partilham opinides, discutem e resolvem problemas, aprendem a respeitar
a opinido dos outros, fazem planos e tomam decisdbes em conjunto e contribuem para a
aprendizagem dos outros. Desta forma constroem conhecimento através da “acao refletida pela
experiéncia de cooperacao com os outros”, apropriando-se de “conceitos morais como a justica,

a reciprocidade, o sentido dos direitos ou os deveres” (Gambba, 2011, p. 63).
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Capitulo Il — Metodologia

2.1. Uma aproximacao a Investigacao-Acao

O ciclo de observar, registar, documentar, planear e avaliar esta presente na intervencéo
profissional do educador de infancia. Este ciclo continuo constitui o modus operandis da profissao,
estando nele presente etapas recursivas que permitem ao educador olhar e refletir a sua pratica
de modo a tomar decisdes, ressignificar a sua acdo, os seus objetivos e propositos e a sua
intencionalidade educativa. Penso poder afirmar que € nestas premissas que se baseia a
metodologia investigacdo-acdo, entendendo o professor/educador como um sujeito reflexivo,
capaz de questionar e pensar a sua pratica, assumindo um papel de investigador participante no
quotidiano da profissao (Maximo-Esteves, 2008) com o proposito de assegurar uma acao

sustentada, pensada e intencional, geradora de teoria e mudanca.

Como define Elliot (1991), a investigacao-acao € “o estudo de uma situacao social no sentido
de melhorar a qualidade da acado que nela decorre” (citado por Maximo-Esteves, 2008, p.18). Para
iSSO 0S proprios intervenientes “analisam as suas praticas educativas de uma forma sistematica e
aprofundada” (Watts, 1985, citado por Coutinho et al., 2009, p.360), adotando uma postura
exploradora a fim de obter informacdes e utiliza-las para melhorar a pratica, compreendé-la e
aperfeicoar o contexto em que esta acontece (Kemmis & McTaggart, 1988, citado por (Garcia, et
al., 2010, p. 6). Ou seja, o educador envolve-se num “processo em espiral de planificacao, accao,
observacao e reflexdo” (Maximo-Esteves, 2008, p. 21), garantindo que a investigacao ¢ orientada

para a pratica.

0 conhecimento do contexto e daquilo que se pretende transformar, aliado a um processo
continuo de reflexdo-acao-reflexdo, permite que o educador dé resposta as questdes que
constantemente coloca relativamente a sua pratica educativa. Torna-se imprescindivel deste modo

que a reflexdo dos educadores aconteca antes, durante e apds a sua acao.

Para que possa ocorrer a mudanca significativa & necessario que o educador utilize

estratégias e ferramentas que o dotem de informacdes relevantes sobre o contexto em que atua.

A observacdo constitui o meio mais auténtico para captar os modos como as criancas

aprendem e assume-se como uma estratégia educativa fundamental para a pesquisa (Gil, 1999,
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p. 110) e recolha de dados inerentes ao contexto e aos efeitos que a acao educativa produz nos
sujeitos. Esta técnica permite conhecer os contextos educativos onde atuamos bem como
compreender e ajustar a nossa acdo como profissionais junto das criancas de um modo constante
e sistematico. Como referem Malavasi e Zoccatelli (2019) “a observacdo nunca é neutra, mas
sempre reveladora de olhares, interrogacoes e pontos de vista préprios” (p. 10), e dai a
necessidade de planear o processo de observacao, definindo um foco que oriente este processo
de recolha de informacoes, delineando aquilo que se vai observar, quando se pretende realizar as

observacdes e quais 0s objetivos e propositos que lhe estdo inerentes.

Ao longo da minha intervencdo pedagogica fui focalizando a minha atencdo em aspetos
relacionados com o tema da mesma, mantendo-me simultaneamente atenta a outras
manifestacoes do grupo que considerasse relevantes e pertinentes, garantindo uma observacao
sistematica e continua dos efeitos da minha pratica pedagdgica nas experiéncias de aprendizagem

das criancas.

Fazer registos escritos dos varios acontecimentos ocorridos ao longo da minha intervencao
possibilitou-me distanciar-me da pratica, sendo este processo entendido por Silva et al. (2016)
como “uma primeira forma de reflexdo” (p. 13), sendo essencial para se construir uma narrativa
acerca de acontecimentos participados pelo observador (Picchio, Giovannini, Mayer, & Musatti,

2012, p. 161).

De forma a diversificar o modo de documentacao e de tornar visiveis 0s processos que as
criancas usam para realizar aprendizagens, recorri a varios tipos de registos linguisticos, graficos
e fotograficos. Deste modo fui capaz de selecionar e organizar um conjunto de recursos que mais
tarde tinha ao meu dispor para revisitar, reler e reinterpretar. A fotografia constitui um recurso que
pode ser utilizado de forma independente, ou como complemento ao registo escrito. Freitas e
Craveiro (2018) definem a fotografia pedagodgica como aquela que “nasce no quadro da acao
pedagogica” (p. 102), sendo esta uma ferramenta que permite tornar visivel o que é feito, dar
sentido ao processo, a memoria e a narrativa. As fotografias permitiram-me refletir acerca dos
acontecimentos ocorridos agquando do desenvolvimento das propostas pedagogicas ou em outro
momento da rotina educativa, das aprendizagens que estavam a ocorrer, as interacoes presentes,
as experiéncias e escolhas vivenciadas pelas criancas, os seus interesses emergentes, suportando

deste modo 0 meu processo de (re)construcao reflexiva da pratica pedagogica, ao criar condicdes
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para sustentar e dar visibilidade aos processos. O formato de video constituiu outro recurso de
recolha de informacao, que apresenta a particularidade de agregar a imagem, o movimento e o
audio. Este tipo de registo permitiu-me vivenciar as experiéncias de novo, olhar e voltar a olhar o

quotidiano pedagogico, reviver experiéncias e captar todos os detalhes.

Os registos efetuados serviram como evidéncias das aprendizagens das criancas e
permitiram-me evoluir e criar significados a partir da reflexao sobre os mesmos. Esta constitui um
processo-chave que permite investigar a acdo e, consequentemente, transforma-la (Maximo-
Esteves, 2008, p. 11). A realizacdo de reflexdes sistematicas, didrias e semanais, oferece a
oportunidade de analisar, procurar compreender, ressignificar a pratica e sobretudo tomar
decisdes para a continuidade dos processos, respeitando o ciclo recolher informacoes-refietir-
aplicar conclusoes na acdo educativa. O processo de documentacado tornou-se imperativo na
minha intervencdo pedagogica, assumindo-se como “uma praxis reflexiva que no presente
comunica com a experiéncia que o antecede para melhor desenvolver o fluir experiencial futuro”

(Oliveira-Formosinho, 2018, p. 44).

De facto, a compreensao do sentido inerente a pratica educacional surge a partir do exercicio
da analise critica e reflexiva da informacao que se recolhe e que gera tanto a construcao de
significados como a interpretacao dos acontecimentos (Maximo-Esteves, 2008, p. 57). Estes
processos permitem ao educador “elaborar os objetivos a seguir e as metodologias para as abordar
e monitorizar, [bem como] definir formatos para avaliar os resultados” da sua implementacao

(Maximo-Esteves, 2008, p. 11).
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Capitulo Il - Enquadramento contextual

3.1. Apresentacao do contexto de intervencao

Ambas as intervencdes pedagogicas que realizei foram numa Instituicdo Particular de
Solidariedade Social, que se localiza no concelho de Vila Nova de Famalicao e possui varias
valéncias de atendimento: Bercario e Creche, Jardim de Infancia, Centro Educativo, Clube Sénior,
Educacao Parental e Servicos de Psicologia, praticando um horario alargado das 7:00h as 19:30h.
Encontram-se disponiveis trés salas de creche com capacidade para 45 criancas (bercario, creche
1 e creche 2) e duas salas de educacdo pré-escolar que apresentam espaco para 50 criancas (pré-
escolar 1 e pré-escolar 2). A instituicdo tem como missdo promover e assegurar o bem-estar da
populacao, “principalmente daqueles que mais necessitam, proporcionando servicos de qualidade
e exceléncia, através da criacao, manutencao e gestao de estruturas de ambito social, educacional,

cultural, ludica, desportiva e recreativa” (Associacdo Geracoes, 2019).

A instituicdo tem como finalidade criar e prestar “servicos sociais, educativos, ludicos e
culturais de exceléncia” (Associacao Geracdes, 2019) e convoca objetivos como ser reconhecida
pela qualidade, mudanca e exceléncia dos encargos prestados. Os valores educativos defendidos
pela instituicdo sao a qualidade, o capital humano, a cultura de parcerias, o profissionalismo na
escolha e na formacao continua da equipa educativa, o desenvolvimento intergeracional como
forma de promover momentos de desenvolvimento partilhado e a inovacao dos servicos

(Associacao Geracoes, 2019).
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3.2. Contexto de creche

3.2.1. Caracterizacao do grupo de criancas

0 grupo de creche onde foi desenvolvida a intervencao pedagdgica era constituido por 20
criancas, 11 do sexo masculino € 9 do sexo feminino, com idades compreendidas entre o primeiro
e 0 segundo anos de vida. Uma das criancas ja frequentava a instituicdo desde a sala de bercario,

cinco ingressaram no grupo no inicio do ano letivo e catorze entraram no mesmo ao longo do ano.

O grupo revelava competéncias, nomeadamente ao nivel do desenvolvimento fisico e
motor, como a aquisicdo da marcha e o desfralde, ja iniciado com 6 criancas. A maioria era capaz
de segurar os copos e os talheres durante o momento da refeicao. A nivel psicossocial, as criancas
demonstravam autonomia em variadas situacdes tais como tirar os sapatos, baixar as calcas, lavar
as maos, colocar o papel no lixo, entre outras e eram observaveis diversas demonstracdes de
afeto, carinho e empatia entre pares como abracos, beijinhos, convites para dancar, que se

alargavam simultaneamente aos adultos.

Ainda assim, observava alguma dificuldade das criancas em partilhar os materiais e
brinquedos, o que gerava alguns conflitos interpessoais resolvidos por vezes de forma impulsiva.
As criancas mais velhas ja eram capazes de formar frases com 5 palavras, sendo que foi notoria
uma evolucdo nas competéncias de linguagem e comunicacao de todo o grupo ao longo do meu
estagio na instituicdo. O grupo demonstrava muito interesse pelos animais, os seus sons e modos
de locomocao, pelos transportes, por alimentos e utensilios da area da casa, e por atividades de
musica e movimento. No tempo de escolha livre as criancas centravam-se maioritariamente na
area das construcdes, na area da casa e na area dos jogos, sendo que era notoria a implicacao
que demonstravam neste tipo de atividades. O grupo também manifestava interesse por ouvir
historias e ver livros, situacdes em que se mantinha muito envolvido. As criancas apreciavam muito
o tempo de exterior e a exploracédo de elementos naturais como folhas, paus, pedras, agua, entre

outros.

3.2.2. Organizacao da equipa educativa e abordagens pedagodgicas
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A equipa educativa de sala era constituida por uma educadora de infancia e duas
ajudantes de acdo educativa, o que permitia um ratio de 6/7 criancas por adulto. A equipa
trabalhava de forma colaborativa, valorizando a aprendizagem ativa das criancas e a criacao de

um ambiente rico, confiante e estimulante para o grupo.

Os principios que guiavam a acao educativa dos adultos de sala tinham como base
pedagogias de cariz participativo, que se centram nos atores que (co)constroem o conhecimento.
As pedagogias centradas numa praxis de participacdo radicam na acdo pedagogica participativa
sustentada nos direitos da crianca (Oliveira-Formosinho, 2007, 2013; Tomas & Fernandes, 2013)
e na sua iniciativa enquanto aprendiz ativo desde o nascimento. Desta forma as praticas dos
adultos da sala guiavam-se pelos principios do modelo HighScope, do Movimento da Escola

Moderna e da Abordagem Reggio Emilia.

3.2.3. Ambiente fisico de aprendizagem

A organizacdo do espaco e dos materiais constitui uma area de decisdo e de acdo
profissional do educador de infancia, que reflete as suas concecdes de crianca e do modo como

esta aprende e se desenvolve.

A sala de creche encontrava-se organizada por areas distintas de brincadeira e de
cuidados: area dos jogos, area da casa, area dos livros, area das construcdes, area do movimento
e area da expressao plastica. Existia ainda na sala uma zona destinada a higiene das criancas,

assim como uma casa de banho.

As areas de interesse promoviam a seguranca, a autonomia € a participacao das criancas
nos varios tempos da rotina diaria, bem como o seu envolvimento nas aprendizagens. A
organizacdo fixa e simultaneamente flexivel desta dimensdo pedagogica permitia ao grupo
conhecer as diversas areas da sala e respetivos materiais, promovendo as suas escolhas. Os
materiais, maioritariamente abertos e estimulantes eram diariamente desinfetados e regularmente
reorganizados e renovados. Encontravam-se acessiveis as criancas, convidando-as a manipulacao
e experimentacdo e ao desenvolvimento do ciclo “encontrar-brincar-arrumar”. Qutro aspeto que
saliento é o facto de nao existirem condicionantes a movimentacao dos objetos, que podiam ser

explorados nas diferentes areas, possibilitando uma utilizacao cruzada.
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A organizacao da sala providenciava as criancas bastante espaco amplo, dando resposta
ao seu interesse e necessidade de movimento, permitindo a presenca de varias criancas na

mesma area, de forma a promover interacoes e partilhas entre pares.

3.2.4. Rotina diaria

Um elemento fundamental e preponderante na qualidade do quotidiano das criancas e
das suas aprendizagens € o tempo e 0 modo como é organizado e perspetivado. Na sala da creche
1 o dia iniciava-se com o Acolhimento das criancas, um momento de tranquilidade, respeitando o
ritmo de cada uma e das familias. Durante este tempo cantava-se a cancdo dos bons dias a fim
de que as criancas ouvissem 0 seu home e 0 dos amigos e que se cumprimentassem de manha.
Apds este momento seguia-se o tempo de grupo destinado a promover um sentido de pertenca.
Durante este tempo o educador reunia as criancas e introduzia materiais ou uma atividade dando
espaco para uma partilha de controlo entre a sua iniciativa e a das criancas (Post & Hohmann,

2003).

Seguia-se o tempo de escolha livre, onde as criancas seguiam as suas intencdes, tomando
iniciativas e decisdes de acordo com os seus interesses e motivacoes pessoais. Dada a relevancia
que este momento apresentava para as mesmas, tinha uma duracdo de 45 minutos, ocupando

grande parte da manha.

Os momentos de higiene pessoal estavam presentes varias vezes ao longo da rotina diaria
das criancas. Eram oportunidades para estas adquirirem habitos saudaveis, bem como

desenvolver competéncias de autonomia e relacées com os adultos.

O periodo da manha terminava com a hora da refeicao, um tempo também pensado para
as criancas desenvolverem a sua autonomia constantemente incentivada pelos adultos. As

criancas sabiam que conquistas como comer a sopa sozinha ou utilizar a colher eram valorizadas.

Dada a importancia do sono e do descanso para o crescimento e desenvolvimento das
criancas a rotina incluia a sesta com a duracao de 2 horas e 30 minutos. Este tempo “proporciona
a crianca a oportunidade de recarregar as suas energias fisicas e emocionais para a parte do dia

que se segue” (Post & Hohmann, 2003, p. 241). Seguia-se o lanche e posteriormente um novo
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tempo de escolha livre, que podia acontecer na sala ou no espaco exterior, consoante as condicoes
climatéricas. Fora da sala as criancas podiam experimentar diferentes equipamentos e materiais
como uma cozinha, duas casas de plastico, um quadro com diferentes texturas e varios vasos com

terra e flores/plantas.

3.3. Contexto de Jardim-de-Infancia

3.3.1. Caracterizacao do grupo de criancas

O grupo era constituido por 26 criancas, dez do sexo masculino e dezasseis do sexo
feminino, com idades compreendidas entre os trés e os cinco anos, tratando-se por isso de um
grupo heterogéneo. As criancas mais velhas ja estavam inseridas na sala do pré-escolar 2 e eram
acompanhadas pela mesma educadora desde o seu ingresso na mesma. Uma das criancas do
grupo apresentava necessidades educativas especiais e era acompanhada pela Equipa de

Intervencao Precoce.

O grupo era extremamente ativo, comunicativo, alegre, curioso, interessado e muito
participativo, demonstrando especial interesse por atividades que envolvessem a expressao
plastica e o contacto com o espaco exterior. A observacao de animais no exterior era uma situacao
muito frequente no quotidiano das criancas, que se apresentavam muito motivadas para a
exploracao de elementos da natureza. Como focos de interesse do grupo menciono ainda a leitura
e exploracao de historias, o jogo sociodramatico e a exploracao de jogos e puzzles. De um modo
geral as criancas revelavam ainda alguma dificuldade na partilha de objetos, na resolucdo de
problemas e no cumprimento de algumas regras como por exemplo aguardar pela sua vez de falar
e colocar o dedo no ar. As criancas mais velhas eram mais auténomas e bem-sucedidas nestes

processos.

3.3.2. Organizacao da equipa educativa e abordagens pedagodgicas
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Na sala de pré-escolar a equipa educativa € composta por dois adultos, a educadora de
infancia e a auxiliar de acédo educativa. A presenca dos dois adultos na sala permite dirigir uma

atencdo a todas as criancas, de uma forma global e individualizada a cada uma.

No ambito da pratica pedagogica as opgdes metodologicas da equipa sao de cariz
participativo - modelo HighScope, a Pedagogia-em-Participacao, Trabalho de Projeto e o Modelo
do Movimento da Escola Moderna- assentando numa visdo de crianca ativa e capaz na

construcao dos seus conhecimentos.

3.3.3. Ambiente fisico de aprendizagens

A dimensao pedagogica relativa a organizacao do espaco e dos materiais pedagogicos é
central num ambiente de aprendizagem ativa e por isso o planeamento que o educador faz da
mesma requer uma reflexdo atenta e cuidada, visto que esta tem influéncia no tipo de experiéncias
e processos de aprendizagem das criancas, nas suas escolhas, na facilidade com que sao capazes
de concretizar as suas intencdes e no seu envolvimento nas atividades (Hohmann & Weikart,

2009).

O espaco da sala de jardim de infancia estava dividido em areas de interesse bem
delimitadas, nomeadamente a area dos livros, a area dos jogos, a area das construcoes, a area
das artes e a area da casa. Em todas as areas existia espaco suficiente para as criancas
trabalharem em conjunto e circularem com facilidade, o que reduzia os conflitos e permitia um
bem-estar coletivo. A disposicdo das areas providenciava oportunidades para as criancas

trabalharem individualmente, em pequenos grupos ou em grande grupo.

Os materiais eram ricos e variados, abertos e adequados para diferentes tipos de jogo.
Encontravam-se acessiveis as criancas, em bom estado de conservacdo. Eram desinfetados
diariamente, arrumados de forma légica, sendo que a maioria ja se encontrava etiquetada, o que
facilitava o ciclo escolha-uso-arrumacao e potenciava a autonomia do grupo. As criancas ja
conheciam os materiais de cada area, bem como o tipo de atividades que podiam ai desenvolver.

Em algumas areas os materiais eram disponibilizados em quantidade reduzida a fim de promover
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a partilha entre as criancas. De forma a manter a curiosidade e o estimulo do grupo, os materiais

eram renovados com alguma periocidade.

A sala apresentava uma dimensao consideravel, com janelas de grandes proporcdes que
permitiam um contacto visual com o exterior. A ventilacao era garantida pelas janelas basculantes.

A sala possuia ainda um lavatério e materiais de multimédia como televiséo e DVD.

3.3.4. Rotina diaria

A rotina diaria como dimensao pedagogica deve ser planeada e organizada a partir da
observacao do grupo e de cada crianca individualmente, tendo em conta aspetos como o seu

envolvimento nas propostas de atividades e o tipo de experiéncias que desenvolve.

A rotina da sala do pré-escolar estava organizada de forma a promover a autonomia, a
iniciativa, a resolucao de problemas e o planeamento, concretizacdo e discussao das acdes do
grupo. A manha iniciava-se com o Acolhimento, um tempo para partilhar novidades e conversar
seguindo-se 0 tempo de planear ainda em grande grupo. No tempo de planeamento as criancas
antecipavam ac0es e construiam uma imagem mental daquilo que estavam prestes a realizar,
escolhiam materiais e companheiros, expressavam intencdes e interesses pessoais, tomando
consciéncia “da sua capacidade para dar forma e controlar as suas proprias acdes” (Hohmann &

Weikart, 2009, p. 249).
Seguia-se o tempo de trabalho nas areas durante 40 minutos.

O grupo regressava a area central para rever os planos desenvolvidos e partilhar
experiéncias significativas. As criancas que assim o desejassem podiam falar sobre o que tinham
estado a fazer, como o tinham feito, com quem, como e porqué. Este era um tempo onde as
criancas aprendiam a esperar pela sua vez de falar, a respeitar a opinido do outro, a dar-lhe
atencao e a respeita-lo. De seguida dirigiam-se para o exterior onde permaneciam durante cerca

de 30 minutos, para de seguida fazerem a sua higiene e se dirigirem para o0 almoco.

No periodo da tarde e apos uma sesta de 1:30h seguia-se a hora do conto, habitualmente

da iniciativa da educadora. Depois da pausa para lanche tinha lugar o tempo de “atividade
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pedagdgica’®. Por volta das 16:40h as criancas dirigiam-se para o espaco exterior, onde

permaneciam até a hora de saida ou ao tempo de prolongamento.

2 Propostas da iniciativa do adulto, que poderiam ser realizadas individualmente, em pequenos grupos ou em grande grupo.
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Capitulo IV — Intervencao Pedagoégica

4.1. Contexto de creche

4.1.1. Identificacao da tematica e dos objetivos de intervencao

As primeiras semanas de imersdo no contexto de pratica pedagdgica sdo cruciais para a
observacao das criancas, do grupo e das diversas dimensdes do quotidiano pedagdgico, de forma
a refletir sobre as mesmas e construir progressivamente saberes e compreensao da sua
organizacado educativa. Desta forma, as observacoes atentas e diarias ao grupo e a constante
interacdo com as criancas dotaram-me de conhecimento acerca das mesmas, permitindo-me
conhecé-las melhor e antecipar possiveis percursos a percorrer na minha intervencdo pedagogica.
Ao atentar e registar os interesses do grupo fui capaz de criar uma teia de ideias que compilava
diversas areas de conhecimento pelas quais as criancas demonstravam curiosidade. Tendo em
conta que o grupo de criangas com que tive a oportunidade de intervir se encontrava numa faixa
etaria compreendida entre o primeiro e o segundo anos de vida, foi necessario desenvolver uma
sensibilidade a comunicacao nao verbal e a outras formas de comunicacao das criancas de forma

a garantir os direitos das mesmas a participacao ativa no seu processo de aprendizagem.

O educador de infancia é um profissional com a liberdade de construir o seu proprio curriculo
e com o dever de o fazer em negociacao com o grupo de criancas, de modo a garantir um curriculo
aberto que se adapta “ao contexto social, as caracteristicas das criancas e das familias e a
evolucao das aprendizagens de cada crianca e do grupo” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p.
13). Foi apoiada neste pensamento e ancorando-me numa visdo de crianca competente, ativa e
com poderes (Formosinho, 2018) que desenvolvi um plano de intervencao pedagogica sustentado

na identificacdo e documentacéo do interesses e capacidades das criancas.

Deste modo identifiquei no grupo um especial interesse pelas interacdes como os pares,
evidenciado na atencao que dedicavam uns aos outros, nas atividades de jogo social e em
comportamentos de empatia como evidenciam as notas de campo que se apresentam de seguida.
As criancas acabam de brincar com materiais no tapete, em grande grupo. Quando a educadora informa

as criancas de que podem ir para as areas brincar, o M e a V sdo os Ultimos a sair do tapete. O M levanta-
se e pega na mao de V, fazendo forca para a ajudar a levantar.

37



(Nota de campo, fevereiro de 2019)

0 A (27 meses) esta na area da casa quando decide ir buscar duas bolas. Vai ter com o S, que esta na
area das construcoes e oferece-lhe uma das bolas. S sorri imediatamente e logo aceita a bola, seguindo o
A para ir brincar com ele.

(Nota de campo, fevereiro de 2019)

0 S esta na area livre da sala, sentado dentro de uma caixa. Quando o A o vé vai buscar uma caixa igual e
coloca-a ao lado da do S, indo |& para dentro de seguida. Esta brincadeira gera algum interesse por parte
de outras criancas, como o G e o H, que logo fazem o mesmo. Todos ficam dentro das caixas a brincar,
fazendo uma espécie de comboio com elas.
(Nota de campo, marco de 2019)

Estes dados despoletaram a motivacao para desenvolver um projeto de intervencao
pedagogica centrado nas interacbes e relacdes entre pares. As interacdes constituiam
simultaneamente uma motivacdo e uma necessidade para o grupo de criancas. E através das
interacOes estabelecidas com os seus pares e outros adultos que as criancas descobrem como 0s
seres humanos agem e se relacionam com os outros. As relagdes sociais estabelecidas nos
primeiros anos podem influenciar as interacdes futuras das criancas (Post & Hohmann, 2003).

Em contexto de creche o educador € responsavel pela organizacao do ambiente educativo e
pelas experiéncias que este proporciona ao grupo de criancas, nomeadamente no ambito das
interacoes e relacdes que elas estabelecem entre si. A atuacdo do educador pode influenciar o
desenvolvimento dessas interacdes sociais.

Deste modo, a fim de responder ao interesse das criancas pelas interacdes com os seus pares,
0 projeto de intervencado pedagogica em creche visou ampliar as oportunidades de interacao entre
as criancas, privilegiando a organizacdo em pares e pequenos grupos, considerando estes
momentos ludicos promotores quer de experiéncias para praticar e estender os limites das suas
habilidades, quer de oportunidades para partilhar e utilizar materiais comuns num ambiente social
proximo, favoravel a comunicacdo do tipo dar-e-receber (Post & Hohmann, 2003, p. 293). A
intervencao pedagogica pretendeu ainda ampliar o jogo social entre as criancas e promover 0

(re)conhecimento de emogdes em si proprio e nos outros.
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4.1.2. Desenvolvimento e analise da intervencao pedagodgica

A acao desenvolvida em contexto de creche teve como base o entendimento da crianca
como um ser competente e com agéncia, motivado para explorar, conhecer e aprender, o0 que se
traduz no respeito e reconhecimento do seu direito a escuta e participacdo. Atendendo a esta visao
e concecao de crianca, as propostas de intervencao que lhes foram propostas foram entendidas
como isso mesmo - sugestoes para algo a ser desenvolvido com e pelas mesmas. As propostas
sao estruturadas e delineadas pelo adulto, e possuem tempos, organizacdes e materiais pré-
definidos, mas detém um carater aberto para que possam ser alteradas de acordo com o interesse
e acodes demonstradas pelo grupo no decorrer da mesma. Esta adequacdo as manifestacoes das

criancas através da observacao direta permite tornar as propostas mais adaptadas e apropriadas.

A globalidade das propostas apresentadas e desenvolvidas com o grupo relacionaram-se
com a tematica das emocdes e pretenderam, de um modo geral, apoiar as crian¢as no processo
de identificacao e expressao de emocdes e sentimentos, de forma a gerarem respostas adequadas
a diversas situacdes vivenciadas socialmente. Vale (2008) defende que este tipo de apoio
emocional auxilia as criancas a demonstrar aquilo que sentem, bem como a rotular as suas

emocdes e comunica-las aos outros, verbal e gestualmente (p. 37).

Os J/ndicadores-chave de desenvolvimento (ICD) propostos pela abordagem HighScope,
reconhecidos “como os blocos constitutivos do pensamento e raciocinio em cada fase de
desenvolvimento” (Hohmann, Weikart & Epstein, 2008, citado por Araujo, 2018, p.81), guiaram
a observacdo das criancas e a analise e interpretacado das suas acdes. Estes ICD constituem um
referencial para compreender as atividades, reconhecer e apoiar capacidades emergentes das

criancas.

Uma das areas-chave a ser desenvolvida com criancas em idade de creche é o
Desenvolvimento social e emocional, que abrange ICD relacionados com a “expressao de si propria
e da compreensao das relacdes sociais da crianca” (Araujo, 2018, p. 81), incluindo experiéncias
sobre a distincdo de si propria do outro, emocoes, relacées com os outros, empatia, jogo com
outros e participacdo no grupo (Araujo, 2018, p. 81). A utilizacdo dos ICD permitiu-me ainda
planificar e avaliar as propostas de aprendizagem e o tipo de experiéncias e oportunidades que

proporcionava ao grupo.
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Sabendo que as criancas aprendem de uma forma ativa desde o nascimento e que é
através do seu envolvimento com pessoas, objetos, ideias e acontecimentos que constroem
conhecimentos acerca do mundo que as rodeia (Post & Hohmann, 2003), é imprescindivel que o
adulto garanta um ambiente de aprendizagem ativa. Neste sentido, procurei organizar as
propostas de modo a ter em conta as necessidades sociais e emocionais de seguranca e
companhia, as necessidades de movimento, as oportunidades de escolha, a exploracao de
materiais interessantes, a experimentacao de uma diversidade de desafios (Post & Hohmann,
2003, p. 22) e a iniciativa de todas as criancas. Envolver-me, brincar e construir uma ligacao
positiva e segura com as mesmas foi uma prioridade em toda a minha acdo no contexto,
considerando as relacdes de confianca estabelecidas entre o grupo e o adulto como premissa

essencial para garantir uma aprendizagem ativa (Araujo, 2018, p. 79).

a) Atividade “O livro dos sentimentos’

O dia 9 de abril de 2019 marcou o inicio da implementacao de propostas relacionadas com o
meu projeto. Dado o interesse evidenciado pelo grupo na exploracdao de livros, acao
frequentemente realizada na area dos livros, foi apresentado ao mesmo um livro sobre as
emocoes, que continha imagens reais de criancas a expressar alguns sentimentos. A escolha de
um material com imagens verdadeiras constituiu uma estratégia, visto que na faixa etaria das
criancas do grupo, a analise da expressao facial em bonecos consiste num processo muito
abstrato. Nesta primeira proposta foram apenas apresentadas trés emocoes basicas (alegria,
tristeza e zanga). Em todas as imagens que foram apresentadas perguntei ao grupo o que estavam
as criancas da imagem a fazer, procurando repetir e explorar as suas manifestacdes de forma a
estabelecer a restante conversa.

Apresento a capa do livro.

E: “Quem &?”

FB (2 anos e 1 més): “Menino.”

E: “E um menino. O que esta o menino a fazer? (ndo obtenho resposta) Esta a rir...esta
feliz, pois foi passear com os pais. Vocés gostam de ir passear... ao parque, ao
cinema?”

V (2 anos e meio): “V, mae papa.”

()

E: Apresento a imagem de um menino a chorar. “E este menino? O que é que ele

esta a fazer?”
V: “Téa a chora!”
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E: “Esta a chorar. Nao esta feliz, pois nao?”

V: “Nao”

E: “Ele esta triste”

V: Faz uma cara triste e afirma com a cabeca.

E: “Esta muito triste porque perdeu a sua chupeta. Como é uma cara triste? Pode ser
a chorar...” (faco sons e gestos e a educadora também participa).

Va (1 ano e 8 meses): Faz choro e gestos de chorar, com as maos.

(..)

E: Mostro imagem de menina zangada. “E esta menina?”

- E bebg.

: “E outra bebé. E ela esta feliz?”

: “Nao”

E: A menina estad muito zangada porque tem muita fome e ainda nado comeu. Como
é uma cara zangada?”

Algumas criancas fazem caras de zangadas.

E: “Vocés ficam zangados porqué? Quando ndo podem brincar com um brinquedo?”
Entretanto uma das criancas fala mais alfo, mostrando desconforto pelo colega do
lado a estar a empurrar.

E: “A L esta a ficar zangada com o H porque o H esta a empurrar.”

V: “EI” Encolhendo os ombros.

()

A |l volta a chorar.

E: “l, faz um sorriso”

[ (1 ano e 7 meses): “Nao”

Educadora: “A | esta triste, sabem porqué? A | ontem foi tomar uma vacina e por isso
esta muito triste”.

< m<

(Nota de campo, abril de 2019)

Aquando da exploracédo das imagens recorti a situacdes do quotidiano das criancas como
perder a chupeta, ir ao parque com os pais, ser magoado por um amigo, entre outras, para que
estas se identificassem com as mesmas e se pudessem rever nas situacdes. Durante o
desenvolvimento da proposta, tanto eu como a educadora aproveitamos e partimos de situacdes
que estavam a ocorrer no momento e que se relacionavam com o assunto em questdo, como uma
crianca estar triste e a chorar e outra estar zangada por causa do colega a estar a empurrar.
Nestes momentos as criancas sentem que as suas emocoes sao valorizadas e entendidas e
aprendem que as suas acOes podem magoar 0s outros ou fazé-los sentir bem. A crianca que
estava a empurrar pdde perceber, através do comentario do adulto, que os colegas nao gostam

de ser empurrados, assim como ele proprio nao gosta.

Através da observacdo e escuta ativa pude percecionar que as criancas falantes

participaram ativamente na conversa e as restantes mantiveram-se atentas e interessadas no
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didlogo e na participacao dos colegas, expressando as emocoes com a face e o corpo, com gestos
e expressdes alusivas aos sentimentos apresentados, tais como franzir as sobrancelhas, cruzar os
bracos e fazer gestos de choro com as maos. O facto de nem todas as criancas falarem exige um

olhar e atencao para a comunica¢do nao-verbal.

Como algumas criancas estavam a faltar por motivos de doenca, o grupo era mais
reduzido, o que me deu margem de tempo para explorar um espelho que vinha incluido no livro,
sem que as Ultimas criancas a observa-lo ficassem demasiado tempo a espera. Assim, todas elas
se viram ao espelho e puderam observar as suas expressoes faciais. Esta exploracao, ainda que
breve, suscitou o interesse das criancas, que gostam de se observar € de aproximar bastante a
sua cara do espelho. Ao atentar nas suas expressoes fui capaz de recolher informacdes acerca do
que tinha sido conversado anteriormente, sendo que a maior parte das criancas exprimiu uma
cara feliz ou fez uma expressao mais séria. No final da atividade a educadora recordou a cancao
“Se tu estas contente” e cantamo-la, improvisando a letra. As criancas aderiram aos gestos feitos

pelos adultos, moveram o corpo, bateram palmas e sorriram.

b) Atividade ‘A minha cara no espelho’

Dado o envolvimento demonstrado pelas criancas aquando da exploracao do pequeno espelho
incluido no livro, foi planeada uma proposta de atividade para que o grupo pudesse manusear o
material durante mais tempo, respondendo e expandindo o seu interesse. O momento foi
dinamizado entre pares e pequenos grupos, durante o tempo de escolha livre, de forma a convidar
as criancas a fazerem varias expressoes e identificarem-nas em si e nos pares. Dado que algumas
criancas ainda ndo se sentem a vontade para participar em grande grupo, a organizacao em
pequeno grupo criou oportunidade de comunicacdo mais proxima entre pares, ao mesmo tempo
que permite ao adulto manter um maior contacto fisico com as criancas e prestar mais atencao a
cada uma (Post & Hohmann, 2003). De facto, esta proposta pretendeu promover momentos de
comunicacao, exploracao e brincadeira em conjunto e observar as expressdes de cada crianca

mais atentamente, prestando uma atencao mais focada e dirigida a cada uma.

As criancas comecaram por explorar o espelho, observando atentamente as suas caras. As

mais velhas expressavam diversas emocodes através de manifestacdes faciais e corporais, como a
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tristeza, com um olhar triste e a chorar, a alegria com caretas e sorrisos, e a zanga, demonstrada

através do franzir as sobrancelhas e do cruzar dos bracos.

Observei ainda situacdes onde algumas criancas identificaram as emocdes que os colegas
estavam a exprimir, revelando serem capazes de reconhecer as expressoes faciais associadas a
sentimentos e de 0s nomear.

Encontro-me com o V, o F e 0 Va no tapete da area das constru¢des. Enquanto as criancas se observam
no espelho e expressam algumas emocoes, pergunto:

E: “Olha, V, quem esta no espelho?”

V (2 anos e meio): “O F”

E: “Pois esta. E o que esta ele a fazer?”

V: “Ta sorri”.

E: “O F esta a sorrir. Entdo esta...”

V. “Celiz".

F: “Pois esta! Esta feliz o F!”

(Nota de campo, abril de 2019)

Por sua iniciativa as criancas mais novas fizeram caras felizes sorrindo e fazendo caretas.
Mostraram interesse e curiosidade em aproximar e afastar a cabeca do espelho, notando os
pormenores da sua face e observando como a sua figura mudava. O espelho oportuniza
experiéncias corporais, permitindo que a crianca se conheca e se distinga dos outros, o que

contribui para a construcdo da sua identidade (Ministério da Educacao, 2012, p. 18).

Apds todas as criancas terminarem as suas exploracdes procurei desafia-las a expressarem
emocdes como a zanga e a tristeza, mostrando a minha cara no espelho. Estas riam, mas nao me
imitavam. Como estava sempre uma crianca mais velha nos pequenos grupos, as restantes
ficavam fascinadas ao observarem os colegas no espelho. Mesmo sem falarem, estas
manifestaram-se diversas vezes através da comunicacao nao verbal, com saltos de excitacdo e
gargalhadas. A medida que as criancas se expressavam para o espelho ia falando com elas,

nomeando, imitando e diversificando as expressoes que cada um estava a fazer.

Existiram algumas dificuldades na partilha do espelho, dada a grande motivacao demonstrada

pelas criancas na sua exploracao. Por se tratar de um objeto perigoso o0 seu manuseamento deve
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sempre ser supervisionado por um adulto. Quando se juntavam mais de 3 criancas era dificil gerir
a posse do objeto e tentar que esperassem pela sua vez de o utilizar. Poréem, quando me

encontrava com duas criancgas, este processo acontecia muito mais naturalmente, sem problemas.

Durante a atividade aconteceram algumas situacées em que as criancas choraram. Eu
procurei utilizar esses episodios e inclui-los na conversa que mantinha em pequeno grupo (Por
ex.. “A C estd a chorar porque caiu e se magoou’). Neste caso, como as situacdes estavam a
decorrer enquanto eu conversava com elas, as criancas puderam observar diretamente

determinadas emocdes, entender o seu contexto e significado.

c) Atividade ‘Danca das emocoes’

Como forma de responder ao interesse demonstrado pelas criancas por momentos de musica
e movimento, observado em diversas situa¢des ocorridas em sala planeei uma atividade com a
intencao de promover a expressao livre das criancas, oportunizar o contacto com diferentes estilos

musicais e providenciar oportunidades de experiéncias significativas com os pares.

A proposta foi desenvolvida numa sala que possuia um espaco amplo, de forma a permitir que
as criancas movessem o corpo a vontade. Post & Hohmann (2003) referem que quando as
criancas tém oportunidades para se moverem a vontade e sem constrangimentos desenvolvem
conhecimentos acerca da sua forca fisica e das suas limitacdes, ao mesmo tempo que exercitam
padroes de movimentos (p. 44). A sala estava equipada com um grande espelho, que permitia

que as criancas se observassem a si proprias e aos outros enquanto dancavam e se moviam.

As criancas foram convidadas a expressarem-se livremente ao som das musicas. Estas
aderiram muito bem, visto que tanto a musica como o movimento eram grandes interesses do
grupo. Ao desenvolver propostas que se fundam na musica e no movimento, o adulto permite que
as criancas explorem a musica com o corpo e a voz, ampliando a consciéncia percetiva do som e

do ritmo (Post & Hohmann, 2003, p. 44).

Adotando uma postura de observacao e escuta ativa, enquanto me envolvia na danca com as
criancas, procurei observar os seus comportamentos e 0 modo como se expressavam, visto que

“a musica é um veiculo para a expressao e a comunicacao, da mesma forma que a linguagem”
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(Goldschmied & Jackson, 2003, p. 170). Assim, as criancas movimentaram todo o corpo, bateram
palmas e fizeram corridas acompanhando diferentes ritmos. Diversas criancas convidavam os
amigos para dancar, tanto em pares como em grande grupo, demonstrando interesse nessas
dindmicas interativas como evidenciam as notas de campo que se apresentam de seguida. Junior
(2014) refere que através de experiéncias sociais que envolvem musica as criangas constroem

competéncias como partilhar, reconhecer o outro e interagir (p. 6).

0OS(lanoe 11 meses), 0A (2 anose 6 meses)eoV(2anose 7 meses) encontram-se de maos
dadas a dancar, formando uma roda. Chega o H e logo entra na roda. A MVB (1 ano e 11 meses) observa
0Ss amigos e corre na direcdo deles para entrar na roda. As criancas evidenciam muita alegria, ao sorrirem
e darem gargalhadas enquanto aumentam a velocidade com que rodam. Ao mesmo tempo que o fazem

observam-se no espelho.

(Nota de campo, maio de 2019)

Al (1 anos e 8 meses) vai ter com 0 M (2 anos) e estende-lhe as maos, convidando-o para dancar. Este
recebe calorosamente e com entusiasmo o convite da amiga, e ambos expressam sorrisos (registo
fotografico 5).

Registo fotografico 1 — Danca
entre pares

(Nota de campo, maio de 2019)

d) Atividade ‘Jogo das emocdes’
Atendendo ao interesse pela exploracdo de materiais e a importancia que a manipulacédo e a
acao fisica sobre os objetos apresentam para criancas pequenas € a sua aprendizagem, foi

apresentado ao grupo um convite para a montagem de um jogo manipulativo sobre as emocoes.

Esta proposta teve ainda como objetivos proporcionar as criancas oportunidades para
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experimentar momentos de interacdo em pares tendo um objetivo em comum, devendo por isso
trabalhar em conjunto para o alcancar. Post e Hohmann (2003) evidenciam que “o tempo de
grupo pode também servir para as criancas verificarem que sdo apoiadas e apreciadas pelos

outros” (p. 280).

Assim disponibilizei ao grupo materiais para a montagem
de dois jogos iguais, sendo que um iria ficar disponivel na sala
e 0 outro no exterior. Deste modo outras criancas e adultos da
instituicdo bem como as familias poderiam ficar a par do
projeto que estava a ser desenvolvido na sala. Cada jogo era

constituido por um circulo em acrilico branco, duas

sobrancelhas, dois olhos, uma boca e um nariz. Estes

Registo fotografico 2 - Jogo
acessorios permitiam as criancas construir imagens manipulativo

representando diferentes expressdes emocionais

A proposta iniciou-se em grande grupo, onde comecei por apresentar ambos 0s circulos as
criancas. Quando as questionei sobre o que seria, o A disse ser uma bola. Mostrei que poderia ser
uma bola, ou uma roda de autocarro ou ainda o volante de um carro, recriando a mimica dos
mesmos, procurando envolver as criancas na conversa e provocar alguma curiosidade sobre o
que realmente seriam aqueles objetos. Posteriormente mostrei uma caixa com os elementos
necessarios para a construcao do jogo e mostrei como seria possivel monta-lo. Sugeri depois as

criancas que o experimentassem em pares com 0 meu apoio.

A cada par era entregue um circulo e as pecas para montar. As criancas observaram as pecas,
atentando nas suas semelhancas e diferencas, cheiraram o material, trocaram com o colega do
lado, evidenciando o modo como “recolhem informacao sobre o mundo através dos seus sentidos”
(Post & Hohmann, 2003, p. 23). Apos esta exploracao inicial as criancas comecaram a montar o
jogo sendo necessario colocar ataches nos buracos disponiveis para cada peca. Este processo era
facilitado se pegassem na peca com uma das maos e com a outra procedessem ao encaixe do

atache na mesma. Este desafio foi surpreendente e suscitou muito interesse por parte das

46



criancas. Pude observar evidentes sinais de envolvimento®, quando as criancas tentavam enfiar os

ataches nos buracos.

Através da exploracdo dos materiais, uma crianca descobriu um novo movimento, que
comecou por ser ocasional e aleatorio, e se tornou numa descoberta fascinante, intencionalmente

repetida varias vezes (Post & Hohmann, 2003, p. 26).

No decurso da atividade questionei as criancas acerca dos diversos elementos faciais
presentes. Muitas delas foram capazes de os identificar, verbalmente ou colocando-os junto da
sua face. Este tipo de conhecimentos acerca das caracteristicas fisicas permite que as criancas
construam gradualmente uma consciéncia de si proprias (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p.

88).

Ja com as pecas colocadas no local, as criancas imediatamente entendiam que estas
rodavam, aspeto que suscitou interesse no grupo. Assim, as criancas observavam o movimento
das pecas e a velocidade com que giravam, procurando entender as suas caracteristicas e o modo
como se comportam e respondem as suas acoes, evidenciando uma automotivacao para explorar

e aprender (Post & Hohmann, 2003, p. 28).

Aquando da exploracéo as criancas comecavam por manifestar uma expressao facial de
concentracdo, com a lingua de fora e o olhar focado nos materiais. Quando as pecas giravam as
criancas riam, transparecendo fascinio e alegria. A observacdo e o foco em cada crianca
individualmente mostraram-se fatores imperativos nestes momentos, porque me permitiram
atentar nos indicadores nao verbais, que se constituem “de extrema importancia para apreciar o

envolvimento da crianca” (Bertram & Pascal, 2009, p. 129).

3 “qualidade da actividade humana [que] pode ser reconhecido por indicadores tais como; concentracdo, energia, criatividade, expresséo facial,
postura e persisténcia” (Bertram & Pascal, 2009, p. 129)
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Registo fotografico 3 — Crianca Registo fotografico 4 - Crianca
descobre como as pecas giram observa atentamente movimento
de rotacao da peca

0 desenvolvimento desta proposta exigiu da minha parte uma observacao atenta e escuta
ativa, de forma a ser capaz de notar e registar as acdes das criancas e supervisionar a utilizacao
de materiais tao pequenos. Acrescento ainda que exigiu da minha parte uma diferenciacao do
apoio prestado, isto porque se tratava de uma proposta mais desafiante para as criancas mais
novas, que necessitavam de uma maior vigilancia. No entanto mesmo as criancas mais velhas
sentiram-se motivadas e empenhadas no desenvolvimento do que lhes foi proposto. Foi deveras
surpreendente o esforco e empenho que todas dedicaram a resolucdo de pequenos problemas
surgidos durante a exploracdo dos materiais. As acdes independentes que pude observar por parte
das criancas levaram-me a refletir e ajustar o meu comportamento, que passou a ser menos

interventivo e mais observador.

Apds o tempo de escolha livre reuni com as criancas em grande grupo no tapete da sala,
para mostrar a todo o grupo os dois jogos, agora montados. De forma a apresentar uma das
formas de manipular o jogo, expressei uma cara de zanga, com as sobrancelhas arqueadas. O
grupo expressou facial e corporalmente esta emocao, arqueando as sobrancelhas e cruzando os
bracos. De seguida representei uma cara triste no jogo. Uma das criancas afirmou que a cara nao
estava feliz e que estava a chorar, evidenciando conhecimento sobre 0 modo como a nossa cara
expressa a emocao da tristeza, ainda que nao tivesse a nomeado. Todos juntos expressamos uma
cara triste e imitamos o choro, comportamento associado a tristeza. Esta exploracédo conjunta da
nossa face e do modo como a face e o corpo se alteram de acordo com 0 modo como nos sentimos

teve como objetivo auxiliar as criancas a reconhecer e a identificar as emocdes nos outros,
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constituindo uma estratégia a que recorri para apoiar as “habilidades emocionais explicitas no

contexto de atividades e rotinas quotidianas” (McLaughlin, Aspden, & Clarke, 2017, p. 23).

Registo fotografico 5 - Exploracdo
das expressdes emocionais do
jogo manipulativo

e) Atividade ‘Mural das emocées’

No dia 21 de maio de 2019 foi desenvolvida a Ultima proposta no ambito do meu projeto de
intervencdo pedagdgica. Esta consistiu na apresentacéo ao grupo de fotografias alusivas a amizade
e a situacOes de entreajuda, devolvendo as criancas experiéncias diversas de interacao entre os

pares (Anexo E).

Com esta proposta de atividade pretendi valorizar as interacbes positivas entre as criancas,
através de fotografias das mesmas em diversas situacoes, como dancas entre pares, abracos,

montagem de puzzles, realizacao de jogos em conjunto, brincadeiras com amigos, entre outras.

Inicialmente em grupo, apresentei trés fotografias questionando as criancas acerca do que
viam e comentando as situacOes de interacdo social ai representadas. Para que as fotografias
ficassem expostas na sala propus as criancas realizar uma atividade de pintura de cartolinas, em
pares. Essas cartolinas uma vez pintadas acolheriam as fotografias das criancas. Para a atividade
de pintura em pequeno grupo foram disponibilizados diferentes materiais, como tintas, pincéis de
barba, rolos de pintar e esponjas em quantidade suficiente para todas as criancas possibilitando

a escolha do material a usar.

Durante a proposta de atividade as criancas tiveram a oportunidade de explorar os diferentes

materiais) realizando diferentes acées com os mesmos (bater, deslizar, espalmar, entre outros).
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Todo o grupo evidenciou mais interesse em experimentar as tintas com as maos do que com 0s

materiais a sua disposicao.

A F (2 anos e 2 meses) mantém-se muito interessada, empenhada e divertida durante a pintura
da cartolina. A crianca inicialmente escolhe a esponja para pintar, mas logo decide fazé-lo com as méaos.
Coloca-as dentro do prato com a tinta e esfrega-as bem, retirando-as de seguida para observar como
estavam. Por vezes mostra-as aos adultos e diz “Oia as maos da Kika!”, expressando gargalhadas. A F
passa as maos sobre a cartolina, deixa-as deslizar sobre a tinta e observa o efeito e as manchas de tinta
que produz. Passado um pouco a F comeca a pintar os seus bracos com a tinta e mostra-se fascinada com
o efeito, exibindo-o novamente aos adultos.

Registo fotografico 6 — Crianca

. - Regi_sto fotografico 7 - Crianca
explora tinta com maos e bracos

pinta a cartolina com as maos

(Nota de campo, maio de 2019)

0 G (1 ano e 10 meses) mostra-se muito interessado na pintura que os colegas estavam a fazer e
senta-se numa cadeira disponivel na mesa, apontando para os materiais. Pergunto-lhe se também queria
fazer pintura e este afirma que sim com a cabeca. Apesar de a crianca ja ter realizado a atividade de manha
& importante responder ao interesse que demonstra. G escolhe a folha preta e quando acede aos restantes
materiais coloca o prato por cima da folha, passando com o pincel pela tinta e espalmando-o0. G esta muito
curioso e observa atentamente as tintas, como estas se misturam e mudam de cor, notando o contraste
que fazem com a cor preta da folha. De seguida vira os pelos do pincel para cima e observa-os, rindo-se
muito. Toca na tinta que esta no pincel e continua a espetar o dedo nos seus pelos. Depois de explorar o0s
materiais G experimenta passar o pincel pela folha e depois pintar com as méos, com entusiasmo.

(Nota de campo, maio de 2019)

Pela observacdo e escuta das criancas pude notar diversas manifestacdes verbais e néo-
verbais das mesmas, algumas delas descritas nos registos acima. A minha acdo centrou-se na

comunicacao respondendo as suas falas e gestos, felicitando-as sobre os seus desenhos,
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comentando em voz alta algumas das suas realizacoes e criando um clima de comunicacao e

partilha.

De forma a dar oportunidade a todas as criancas de realizar a atividade de pintura a proposta
repetiu-se durante a semana. Visto que ainda existiam cartolinas disponiveis, respondemos as
suas manifestacdes de entusiasmo e iniciativa para participar novamente. Terminados os murais,
estes foram expostos nas paredes da sala permitindo que as criancas os visualizassem. Estas
evidenciavam muito interesse na sua observacdo, faziam comentarios sobre os pares
representados nas fotografias, narravam os acontecimentos nelas retratados, mostrando prazer e

interesse na sua exploracao.

4.1.3. Avaliacao da intervencao pedagogica

Avaliar pressupde que tenhamos claras as nossas concecdes sobre o seu significado. Importa
questionarmo-nos de um modo sistematico e ciclico para que tenhamos sempre presentes o0s
objetivos e finalidades da nossa avaliacdo e refletir quais as nossas motivacdes, pois estas irao
influenciar diretamente as escolhas que fazemos e a acao que praticamos. Perguntas como
“porqué avaliar” e “para qué avaliar” devem ser colocadas e refletidas pelo educador (Parente,
2004) num processo de indagacao sobre a sua pratica. O processo de avaliacdo sustenta-se no
ciclo observacao-registo-documentacao, que se torna crucial para conhecer o contexto educativo

e tomar decisdes sustentadas neste conhecimento.

Os registos produzidos ao longo do desenvolvimento do projeto permitiram-me recolher
informacdes e evidéncias relativas as experiéncias vivenciadas pelas criancas, e a documentacao
pedagogica potenciou a atribuicéo de sentido as mesmas e a construcéo de saberes relativos ao
grupo, oferecendo-se “como uma possibilidade de raciocinar sobre processos realizados e ativados
com as criancas” (Malavasi & Zoccatelli, 2019, p. 20) e como um guia para a minha acao
pedagdgica junto delas. Olhando para tras e fazendo uma retrospecéo, vejo que a documentacéo

nao representa o destino, mas o caminho percorrido.

A implementacdo deste projeto de intervencao trouxe-me diversas realizacdes a nivel

pessoal e profissional, e por isso recordo com carinho e gratificacao todos os momentos vividos
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junto das criancas. Considero que este cumpriu 0s seus propositos e objetivos, e que trouxe

memodrias significativas para o grupo, assim como efeitos positivos.

O projeto desenvolvido proporcionou experiéncias diversificadas, relacionadas com as
diversas areas de desenvolvimento e aprendizagem, reconhecendo o modo holistico como as
criancas aprendem e veem o mundo. O desenvolvimento social e emocional foi, no entanto,
privilegiado, visto que se relaciona diretamente com o tema do projeto. No decurso da
implementacao das propostas, as criancas tiveram oportunidades para interagir com pares em

situacdes diversificadas, identificar e expressar emocdes e participar no grupo.

Ao longo do projeto as criancas foram sendo cada vez mais capazes de identificar e
(re)conhecer as emogdes em si e nos outros o que contribuiu para melhorar as suas interacoes e
relacdes. Apesar do curto tempo de intervencao, fui capaz de observar e recolher evidéncias de
que as criancas realmente aprenderam muito sobre as emocdes. O grupo evidenciou progressos
na identificacdo, expressao, reconhecimento e nomeacdo das emocdes basicas, em si, nos outros
e em elementos abstratos como desenhos e jogos, mostrando como as experiéncias vivenciadas

foram significativas para elas.

O dominio da linguagem oral foi bastante explorado através de conversas em grande e
pequeno grupo, da exploracao de historias e cancdes, permitindo a aquisicdo de novo vocabulario
e 0 aumento do léxico passivo, palavras compreendidas, e do Iéxico ativo, isto €, as palavras

utilizadas pelas criancas (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008, p. 18).

As criancas nao falantes aprenderam novas palavras e os seus significados e evidenciaram
evolucdes na expressao facial e corporal dos sentimentos, o que se torna benéfico na medida em
que se sentem compreendidas e capazes de comunicar com os outros. Considerando o papel
importante da comunicacdo ndo-verbal para criancas que ainda nao falam, entendo que a
implementacao do projeto permitiu que estas se exprimissem melhor perante os pares e adultos,
potenciando uma melhor compreensao por parte destes. As criancas falantes apropriaram-se de
novas palavras e mostraram ser capazes de nomear os seus sentimentos, de reconhecé-los nos
outros e de expressa-los facial e corporalmente, o que se torna muito importante para o

relacionamento que estabelecem com os outros. “A expressao de emocdes positivas e negativas
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das criancas jovens pode desempenhar um papel significativo no desenvolvimento das relacdes

sociais” (California department of education, 2018).

0 V esta sentado na cadeira a tirar as crocs. Uma auxiliar diz-lhe “V, calca os sapatos”. A crianga
responde “Nao! Estou chateado!”, enquanto exprime uma cara de zangado e cruza os bracos.

(Nota de campo, maio de 2019)

O (re)conhecimento das emocdes permitiu também o desenvolvimento da empatia das
criancas do grupo, que corresponde a “capacidade [de] compreender os sentimentos dos outros
por os poder relacionar com sentimentos que ela prdpria ja experimentou” (Taylor & Brickman,
1996, p. 17). A crianca entende como o outro se sente e coloca-se no lugar dele, reconhecendo,

no caso de uma emocao negativa, que nao é algo agradavel.

As criancas encontram-se sentadas na area do tapete das construcdes, cada uma com o livro. De
repente, o D bate na V. O G (13 meses). | observa o acontecimento. Levanta-se vai ter com a V. da-lhe um
abraco e faz-lhe festinhas na cabeca.

(Nota de campo, maio de 2019)

Al encontra-se a chorar e a F (26 meses) chega ao pé dela e faz-lhe festinhas nas costas. Pergunto
“O que se passa?” e a F dizzme “Nés chorar”. Respondo-lhe “Pois esta. E agora?”. A F vai ao pé da I. da-
Ilhe um abraco e faz-lhe festas na cara. Pergunto-lhe “Porque esta a |. a chorar?” F responde “Quer bola”.
Vai entao buscar a bola e oferece-a a |.

(Nota de campo, maio de 2019)

Apesar de emocdes como a empatia ndo emergirem até ao segundo ou terceiro ano de
vida (Papalia, Olds, & Feldman, 2001, p. 235), considero que pude contribuir para o
desenvolvimento da empatia das criancas. Todas elas sao seres individuais, com idades diferentes
e ritmos desenvolvimentais e vivéncias singulares, aspetos que tém influéncia no desenvolvimento

emocional (McLaughlin, Aspden, & Clarke, 2017).

No ambito das propostas de intervencao pedagogica desenvolvidas foram abordadas
acdes e palavras que as criancas podem usar quando se sentem de determinada forma (por ex.
quando estamos zangados com um colega por nos tirar um brinquedo podemos dizer que ‘nao’

ou ‘para’; quando estamos com medo podemos pedir ajuda a um adulto dizendo ‘ajuda’). Desta

53



forma as criancas entendem que sdo capazes de resolver 0s seus proprios conflitos pessoais

através da comunicacao com os outros.

As mensagens partilhadas com o grupo no decurso das atividades pretenderam ainda
mostrar que acdes e comportamentos desencadeiam reacoes e emocdes. Por exemplo, quando
ao longo das propostas recorri a situacoes que estavam a decorrer no momento e que as criancas
podiam observar, como “A L estd a ficar zangada com o H porque o H estd a empurrar’ ou “A C
estd a chorar porque caiu e magoou-se”’, tinha como objetivo nomear a emocéao e explicitar a
causa da mesma, ajudando as criangas a associar uma emoc¢ao a um motivo e a perceber porque

€ por vezes temos determinadas reacdes ou comportamentos.

Por fim, creio ter contribuido para o estabelecimento de interacoes e relacdes entre as
criancas, nomeadamente através do jogo social. Pela observacdo e escuta ativa do grupo,
identifiquei diversos momentos em que as criancas se envolviam em brincadeiras com o0s outros
no tempo de escolha livre, momento da rotina que lhes da a oportunidade de “observarem as
outras a explorarem e a brincarem, imitarem as suas accoes e estabelecerem relacdes com os
outros” (Post & Hohmann, 2003, p. 249). Comportamentos como a partilha espontanea de
brinquedos e materiais, a cooperacao e a interajuda foram observados e registados, e alguns deles
devolvidos as criancas, nomeadamente na construcdo do mural, que permitiu relembrar o

vivenciado e valorizar estas acdes que fazem parte da memdria coletiva do grupo.

O V. e 0 D. estao sentados junto da porta da V
sala com um jogo pousado no chéo a frente dos dois.
As criancas partilham as pecas e esperam pela sua vez
de as colocar no tabuleiro.

/ i SR bk RN,
Registo fotografico 8 — Criancas montam puzzle em
conjunto
(Nota de campo, abril de 2019)

AL, oD e aF encontram-se sentados, formando um triangulo, tendo a sua frente um cachecol e
um carro. A L move o carro pelo tapete, passando por vezes por cima do cachecol. De repente olha para o
D e da-lhe o carro, para que agora seja ele a brincar.

(Nota de campo, abril de 2019)
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Por ultimo, saliento a importancia do trabalho em equipa na minha intervencao. Ao longo
das semanas de estagio pude sempre contar com o apoio incondicional da educadora cooperante,
que me auxiliou em diversos processos e sempre se mostrou disponivel para realizar alteracoes
na sala e também na rotina, em funcdo das propostas de atividades do projeto. Todo o apoio
prestado na planificacdo de propostas, na partilha de reflexdes e trocas de observacdes e
informacdes sobre as criancas foi determinante para a concretizacao do projeto. Para além da
educadora, tive a oportunidade de colaborar e aprender com as auxiliares de acédo educativa. Estas
mostraram-se sempre disponiveis para me esclarecer e auxiliar no desenvolvimento de algumas
tarefas, como no momento da higiene, da refeicao e mesmo na dinamizacao de propostas. Sao
inimeros os efeitos que surgem quando os adultos trabalham em conjunto para estabelecer e
manter contextos de aprendizagem ativa para as criancas- “ao colaborarem, os elementos da
equipa obtém reconhecimento, um sentido de trabalho bem sucedido e um sentimento de

pertenca” (Hohmann & Weikart, 2009, p. 131).

0 envolvimento e comunicacao com as familias esteve presente durante a implementacao
do projeto, que foi divulgado através da exposicao de registos fotograficos e escritos nas paredes
do exterior da sala. Um dos jogos criados com as criancas sobre as emocdes foi colocado junto
da porta do refeitorio com uma nota de contextualizacao, para que as familias pudessem ter acesso
ao mesmo e utilizad-lo com os seus filhos. Para além disso, procurei envolver os pais no projeto,
informando-os sobre 0 mesmo e solicitando uma atencdo as manifestacoes das criancas sobre o
mesmo. No final do projeto os pais responderam a um questionario que objetivou a recolha de
dados sobre os efeitos do projeto nas criancas. As respostas dos pais evidenciaram que as criancas
eram agora capazes de nomear as suas emocdes e as dos outros, e de se expressar
adequadamente através do corpo e da face. Sentimentos de empatia foram descritos pelas

familias, que notaram uma evolugcdo no modo como os filhos se relacionavam com outras criancas.
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4.2. Contexto de jardim-de-infancia

4.2.1. Identificacao da tematica e dos objetivos de intervencao

Como referem as OCEPE (Silva et al., 2016) “observar o que as criancas fazem, dizem e como
interagem e aprendem constitui uma estratégia fundamental de recolha de informacao” (p. 13).
Foi através da observacédo e escuta ativa, bem como do envolvimento com o grupo nas suas
brincadeiras e exploracdes ao longo dos tempos da rotina, que fui capaz de conhecer os interesses,
motivacoes e capacidades das criancas. Um dos tempos da rotina mais apreciado pelo grupo era
o tempo no exterior. No espaco exterior a curiosidade por pequenos animais era evidente. Foi
neste contexto que surgiu o interesse pelas minhocas depois um pequeno grupo de criancas ter

descoberto o0 animal no parque da instituicao.

A B encontra-se junto do baloico do parque, de cocaras a observar e tocar na terra.
B: Olha Beatriz!
Estagiaria: O que €7
B: £ ferra branca. Tem ali minhocas! Blhak!
(Nota de campo, outubro de 2019)
A curiosidade expandiu-se para o restante grupo e a ida para o espaco exterior para

procurar minhocas tornou-se num momento ansiado por varias criancas.

Estamos no corredor enquanto as criancas mudam de sapatos e se vestem para nos dirigirmos ao exterior.
B: Vamos procurar aquela coisa?
Estagiaria: Que coisa?
B: Aquela coisa que anda assim... arrasta-se. Que nds encontramos ontem.
E: Ja sei! E como se chama?
B: Néo sei.
E: Rima com bejjoca...
B: £ a minhoca. Vamos procurar!
MJ: Eu também quero ir procurar minhocas!

(Nota de campo, outubro de 2019)
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Quando as criancas encontravam o animal debaixo da terra reagiam com exclamacdes e
gargalhadas, vivendo o0 momento com efusdo. Pude ainda atentar no modo como as criancas se
apoiavam mutuamente e se esforcavam de forma a atingir um objetivo comum, encontrar as

minhocas, que trazia alegria e satisfacdo para ambas as partes.

As criancas comecaram a divulgar as suas descobertas aos pais e familiares, que quando
chegavam ao parque exterior eram presenteados com 0s animais em copos, nas maos, em
panelas, etc. Assim, foi analisada a pertinéncia da realizacdo de um trabalho de projeto em torno
das minhocas. Foi entdo feita uma provocacao no sentido de entender se realmente as criancas
estavam interessadas em saber mais sobre 0 animal e quais as questoes que gostariam de ver
respondidas. Desta forma a crianca tem um “papel ativo no planeamento do curriculo”, sendo
considerada “como agente do processo educativo” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 16).

A analise das ideias das criancas e a observacao do seu entusiasmo aquando da colocacao
da hipotese de estudar mais profundamente as minhocas, levou-me a considerar que que as
criancas se encontravam motivadas e interessadas em realizar um projeto de pesquisa sobre o
topico. Este era um assunto que tinha emergido no seio do grupo e que permitia as criancas
contribuir com ideias, conhecimentos, experiéncias e observacoes.

De forma a relacionar o tema do presente projeto de intervencdo com o que fora realizado
em contexto de creche considerei que seria oportuno e interessante conhecer o contributo da
abordagem de trabalho de projeto para o desenvolvimento das interacdes e relacoes entre pares,
estando particularmente atenta as oportunidades de partilha de ideias, pontos de vista e
experiéncias com vista a co construcdo de conhecimento e as dinamicas de colaboracao e de
cooperacao que esta metodologia promove. De facto, no &mbito do planeamento, desenvolvimento
e finalizacao do trabalho de projeto procurei criar situacdes de aprendizagem colaborativa, trabalho
de equipa e ajuda mutua, aspetos inerentes e diretamente relacionados com a abordagem de
trabalho por projeto (Rahman, Yasin & Yassin, 2012; Farida & Rasyid, 2018). O principio da
aprendizagem ativa participativa guiou o planeamento de propostas, assim como a organizacao

de experiéncias que permitissem as criancas desenvolver aprendizagens com e através do “outro”.

4.2.2. A emergéncia do projeto e o seu desenvolvimento
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A fase de planeamento e arranque do projeto deu-se a 23 de outubro, dia em que se dinamizou
uma conversa em grande grupo no sentido de identificar e registar as concecdes iniciais das
criancas acerca das minhocas e as questdes que queriam investigar. As criancas foram entao
convidadas a clarificar os seus objetivos e hipdteses e a definir planos de acédo e pesquisa (como
vamos descobrir, onde vamos fazer essa pesquisa). Vasconcelos (1998) refere que “o saber
colocar problemas constitui a verdadeira marca do espirito cientifico” (p. 139). Os processos
inerentes a esta fase do trabalho de projeto radicam numa ideia de crianca que age de uma forma
inteligente, que é capaz, tem interesses, motivacdes e objetivos (Katz & Chard, 1997; Vasconcelos
et al., 2012) e pode transformar esses interesses em propdsitos de acédo, sendo que esta é a
grande missdao dos educadores - criar condicdes para que as criancas possam vivenciar

experiéncias verdadeiramente educativas, agidas intencionalmente pelas proprias.

Todas as questdes e informacdes partilhadas na discussao conjunta foram registadas para

que futuramente a elas pudéssemos voltar.

Durante os momentos de dialogo em grande grupo as criancas puderam trabalhar
capacidades como a de dar oportunidade aos outros para falar, esperar pela sua vez de intervir,
dar a sua opiniao, ouvir as opinides e saberes dos colegas e respeitar os contributos de todos. As
criancas viram as suas ideias e perguntas tidas em conta e participaram na planificacao do projeto

(Anexo F).

Escutar as criancas implica atentar em todas as suas formas de expressao e comunicacao. A
representacdo faz parte da linguagem comunicativa da crianca e da um contributo inegavel ao
trabalho de projeto. Isto porque as criancas expressam aquilo que conhecem (Souza, 2012) e
comunicam as suas concecdes e saberes (Katz & Chard, 1997) acerca do que as rodeia. Desta
forma o grupo foi desafiado a realizar a primeira representacdo das minhocas e a revelar as suas

ideias sobre as minhocas.
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Registo fotografico 9 — Descricao da crianca Registo fotografico 10 — Descricdo da crianca
“E uma minhoca com espinhos que esta a “Eu desenhei uma minhoca-aranha porque ela
sair da terra” tem muitas patas. Ela esta debaixo da terra”

A analise e a interpretacdo das representacdes das criancas e de outros registos
relacionados com o projeto procurei direcionar o caminho a seguir e guiar a trajetoria, identificando
os interesses emergentes. No caso dos desenhos acima representados pude notar duas
suposicdes do grupo: (1) as minhocas tém patas e (2) as minhocas tém espinhos. Analisando
estas e outras producdes, percebi que o principal interesse das criancas se prendia com o corpo
do animal e suas caracteristicas, aspetos que me permitiram planear a seguinte proposta. Souza
(2012) menciona que a crianca “expressa 0 seu pensamento e conhecimento através do grafismo
[e] o educador pode obter e recolher informacdes acerca das aprendizagens que estdo a
desenvolver através da analise das suas producdes” (p. 19), devendo utilizar esses dados para

promover experiéncias significativas que respondam as suas duvidas.

O questionamento as criancas relativamente as suas producdes constitui uma poderosa
estratégia de recolha de informacao. O registo da descricao da crianca acerca da sua producao é
importante para que o adulto possa documentar e avaliar a progressao dos conhecimentos
permitindo ainda que a prépria crianca relacione acoes e reflexdes e adquira consciéncia das suas

atividades, partilhe e divulgue as suas experiéncias (Folque, 2018, p. 267).

Um dos grandes interesses do grupo era a expressao plastica. Consequentemente, foi
com entusiasmo e motivacdo que experimentaram os diferentes materiais e técnicas artisticas
com que tiveram oportunidade de contactar ao longo das representacdes — marcadores, lapis de
cor, lapis de cera, lapis pastel (secos e de ¢leo), plasticina, barro e realizacao de desenho de
observacdo. Os ciclos de representacdo estiveram presentes ao longo do projeto, sendo
constantemente intercalados com propostas de pesquisa, experimentacdo, atividades de

expressao motora e musical.
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A investigacao iniciou-se com uma pesquisa na internet a fim de obter respostas as
seguintes questdes “As minhocas tém pernas?”, “As minhocas tém espinhos?” e “As minhocas
tém coracdo?”. Em pequenos grupos as criancas com visualizaram imagens e videos com
concentracdo, energia, e evidente satisfacdo. Em grande grupo partilharam com os pares as
descobertas que tinham feito (Anexo G), envolvendo-se numa troca de saberes. Nestes momentos
cabe ao educador incentivar e valorizar o esforco de todos para transmitir o que aprendeu

(Vasconcelos, et al., 2012).

De forma a informar os pais do projeto e a convida-los a contribuir para a construcao de
conhecimento sobre as minhocas, enviamos um bilhete para casa com os videos que tinham sido

visualizados na sala.

Na segunda representacdo, feita com plasticina, as criancas expressaram 0s
conhecimentos construido com base na observacao desses videos documentando as suas

aprendizagens.

Registo fotografico 11 - Descricdo da crianga “Fiz muitas minhocas com
anéis”

Registo fotografico 12 — Descricdo da crianca “Fiz a minhoca, o pap3, a
mama, a minhoca MJ, os pelos da minhoca e a terra”
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Diariamente as criancas observavam as minhocas no parque e através dos copos de
observacao e das lupas que, entretanto, introduzi na sala, permitindo ampliar oportunidades de
observar mais detalhadamente os constituintes do corpo da minhoca. O envolvimento nestas
atividades de observacao era claro e podia ser identificado nas expressdes das criancas de

concentracdo, olhar focado e energia, bem como através dos seus comentarios e questdes.

Registo fotografico 13 - Observacéo de Registo fotografico 14 — Observagéo
minhocas a olho nu de minhocas com lupa

A partilha de descobertas acontecia de novo em grande grupo (Anexo H). Este confrontar
de ideias apresenta-se fundamental para a co-construcdo de conhecimentos, que ocorre a partir
da colaboracao e de processos de comunicacao entre individuos (Wells, 2001, citado por Folque,

2018, p.89).

O grupo teve interesse em levar as lupas para o espaco exterior e observar diversos
elementos naturais com elas. A utilizacdo das lupas permitiu construir conhecimentos acerca da
utilizacao desta ferramenta, do seu manuseamento e utilidade, experimentando e observando pela

acao direta o seu efeito - "ver um objeto com uma nova compreensao” (Ashbrook, 2008, p. 18).

De forma a analisar o trabalho feito até entdo com as criancas e prever acdes futuras, foi
realizado com o grupo um ponto de situacdo (Vasconcelos, et al., 2012, p. 16) que visou potenciar
uma tomada de consciéncia para as questdes que ja tinham sido respondidas e para as duvidas
que ainda persistiam no seio do grupo através de uma sintese recapituladora (Gamboa, 2011).
Katz e Chard (1992) referem que ao rever o progresso desenvolvido o educador estimula o

interesse das criancas (p. 19).

Dando seguimento ao processo de investigacao e aprofundamento do tema, foi realizada

uma pesquisa em livros para procurar respostas as questdes restantes “As minhocas sao
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venenosas?' e “As minhocas tém o0ssos?’ e ainda a duvidas que, entretanto, emergiram no ambito

das atividades de pesquisa “As minhocas tém olhos? E dentes?”.

As criancas organizaram-se em pequenos grupos, tendo cada um a sua disposicao um
conjunto de fotocopias e livros com informacdes previamente selecionadas para responder as
questdes formuladas. Aquando da exploracao dos mesmos, questionei as criancas de forma a
conhecer as suas concecoOes iniciais, que posteriormente seriam confirmadas ou refutadas. Este
processo assemelha-se ao desenvolvimento da metodologia cientifica, que apresenta diversos
estadios, como a colocacao de hipoteses, a recolha de informacado e sua posterior analise (Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 86). As criancas fizeram as suas previsdes e de seguida
testaram-nas, através da pesquisa nos livros, interagindo com a nova informacéo e construindo
conhecimento a partir dela. Assim, puderam ver as suas questoes respondidas e ainda aprender
e construir saberes. Em grande grupo voltamos a reunir para partilhar as descobertas realizadas
com pesquisa nos livros (Anexo 1). As comunicacdes desempenham um papel importante no
desenvolvimento do projeto pois € através da linguagem que as criancas transmitem informacdes,

partilham vivéncias e experiéncias, aprendendo umas com as outras (Folque, 2018).

O grupo foi novamente desafiado a representar o que tinham aprendido desta vez com
marcadores e lapis pastel sobre cartdo. A organizacao e a interpretacao das producoes revelou
gue ao contrario do que acontecera em representacdes anteriores, as criancas ndo desenharam
0s olhos ou o nariz da minhoca. Inclusive algumas mencionaram que tinham desenhado o animal
sem os olhos. Outras, incluiram na sua representacdo os coracdes das minhocas e as folhas, que
constituem a alimentacédo do animal. Pude ainda notar na descricao das criangas como incluiram
elementos como a terra molhada nas suas representacdes, evidenciando saber que as minhocas
tém preferéncia por locais himidos e molhados, e que vivem em tuneis e buracos construidos por

elas debaixo da terra.
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Registo fotografico 15 — Descricdo da crianca “Fiz uma minhoca grande, a terra e as
cores de cima da terra. Fiz a boca sem olhos”

Registo fotografico 16 — Descricdo da crianca “Eu fiz a terra e as minhocas com espinhos
e anéis. Elas estdo a andar. Fiz a terra molhada”

Registo fotografico 17 — Descricdo da crianca “Eu desenhei minhocas com anéis. Fiz os
tuneis e elas estao debaixo da terra”

De forma a responder ao interesse que pairou no ar relativamente aos tuneis feitos pelas
minhocas debaixo da terra e, simultaneamente, a uma experiéncia observada pelas criancas
aquando da pesquisa em livros, considerou-se importante desenvolver uma atividade de caracter
experimental, que consistia na criacdo de potes com terra, areia e minhocas, possibilitando a
observacado dos tuneis construidos pelas minhocas debaixo da terra. Na verdade, é através de
observacdes e experiéncias diretas e imediatas com os acontecimentos e posterior reflexdo acerca
dos mesmos que as criancas “constroem o conhecimento que as ajuda a dar sentido ao mundo”

(Hohmann & Weikart, 2009, p. 5).



Para esta experiéncia eram necessarias bastantes minhocas e por isso pedi a ajuda as
duas criancas mais velhas da sala, que ndo dormiam a sesta, para fazermos a sua captura no
espaco exterior. La, estas puderam evidenciar conhecimentos ja construidos (“Aqui ndo ha

minhocas porque elas gostam de terra molhada e esta estd seca”, “Entdo vamos procurar ali").

As criancas foram organizadas em trés grupos, cada um ficando responsavel pela criacao
de um pote. As criancas mostravam um sentido de proposito e esforcavam-se para alcancarem
um objetivo comum - a criacdo do pote de minhocas. Os pares comunicavam entre si e
motivavam-se mutuamente “ Nds vamos conseguir fazer esta experiéncia porque somos todos uma
equipa”. Este tipo de experiéncias promove sentido de cooperacdo entre as criancas (Katz &
Chard, 1997) e um sentimento de pertenca ao grupo. Estava instalado um clima de entreajuda
onde todos se mostravam satisfeitos com o apoio reciproco. A titulo de exemplo, uma crianca mais
velha, ao notar que o colega mais pequeno estava com algumas dificuldades em colocar areia no
pote e em segura-lo teve a iniciativa de segurar no pote para apoiar 0 amigo. Este tipo de interacoes
com 0s outros permite que as criancas construam competéncias sociais (Katz & Chard, 1997, p.

91).

A curiosidade sobre 0 que acontecera aos potes estava instalada e as criancas queriam
saber o que tinham as minhocas feito a terra. Fizeram as suas previsdes e colocaram as suas
hipoteses relativamente ao que acontecia dentro destes: “ £u acho que as minhocas fizeram muitos
tuneis”, “As minhocas comeram as folhas’, " Fizeram buracos na terra”. Posteriormente todos
puderam observar como as minhocas construiam as suas escavacdes, que eram visiveis através
do vidro. A comparacao entre as concecdes prévias e a autenticidade dos acontecimentos gera
reflexdes (Ramos & Valente, 2011) e enraizamento dos conhecimentos, através da investigacdo
experiencial (Gamboa, 2011). A criacdo dos potes com minhocas deu ao grupo oportunidade de

observar diretamente conceitos e ideias resultante das pesquisas na internet e em livros.

A documentacao da experiéncia realizou-se recorrendo agora a uma técnica artistica que
promove o enriquecimento dos esquemas mentais (Szpigel, 2013), o desenho de observacao. Este
caracteriza-se por estimular e desafiar as criancas a representar as suas observacoes recorrendo
a um esquema grafico particular (Szpigel, 2013). Habilidades como olhar atentamente para um
objeto de forma a descobrir mais sobre o que se vai desenhar, comunicar o que se v&, pensa e

representa, tomar decisdes relativas ao que se pretende enfatizar no desenho, partilhar
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experiéncias e pensamentos e imaginar e explorar ideias para representar o que estdo a observar
sao capacidades desenvolvidas pela exploracao do desenho de observacao, levando a observacao
além da simples percecao sensorial. As criancas partilharam as producdes entre si evidenciando

interesse pelo trabalho uns dos outros.

C: Eu vou fazer um pote grande.

RM: J4 estd as minhocas, vou agora fazer as folhas.

MC: £u estou a fazer as bolinhas do caminho olha, e estou a pintar dentro.
MS: Eu tenho aqui muitas minhocas. Estdo a escavar.

C: Eu estou a fazer as minhocas enroladas.

No decorrer da proposta foram disponibilizadas lupas
que imediatamente foram utilizadas para notar e atentar nos

detalhes do interior dos potes.

G: Eu encontrei uma minhoca nova.

Registo fotografico 18 — Observacdo do pote com a
lupa

Estagiaria: Como?

G: Com a lupa. Eu vi melhor.

O trabalho de projeto aproximava-se da reta final, uma vez que todas as questdes
colocadas pelo grupo ja tinham sido investigadas e respondidas. No entanto, o interesse das
criancas permanecia no auge: estas continuavam numa incessante procura por minhocas no
parque, representavam o animal com recurso a diferentes materiais na area das artes, por
iniciativa propria, entre outras evidentes demonstracdes de que o objeto de estudo realmente era

motivador para elas.

Registo fotografico 19 - rocura de minhocas no Registo fotografico 20 - Representacéo de
parque exterior minhocas através da plasticina, na area das artes
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De forma a promover uma diversidade de materiais e de representacdes, o grupo
documentou as suas aprendizagens utilizando barro. Esta proposta permitiu que as criancas
descobrissem e experimentassem novas formas de expressao e de criacdo, como as construcdes
tridimensionais, contribuindo para um “entendimento experimental de formas tridimensionais”
(Sally, 2013), visto ser um material muito versatii e com bastante plasticidade. Nesta
representacdo as criancas mobilizaram os seus conhecimentos acerca das minhocas e
transpuseram-nos para o barro. Algumas moldaram minhocas finas, outras grossas, com e sem
detalhes, enroladas ou esticadas € em pouca ou muita quantidade. Uma das criangcas moldou
minhocas a sair dos buracos da terra (registo fotografico 21). Outra representou os anéis da
minhoca de uma forma inovadora, enrolando pedacos de barro e dispondo-os ao longo do corpo
do animal (registo fotografico 22). Estes dados evidenciam a unicidade de cada producdo e a
forma como a identidade e a imaginacdo de cada crianca permite criar obras de arte

completamente diferentes umas das outras.

A ==
Registo fotografico 21 - Representacao Registo fotografico 22 - Colocagéo de
de minhocas a sair dos buracos da anéis na minhoca
terra

No dia seguinte o grupo evidenciou interesse em pintar e decorar as suas minhocas, com
recurso a tintas e pincéis. Novos desafios surgiam e o P (3 anos) pediu ajuda. O R (5 anos), ao
ouvir o amigo decidiu intervir e apoiar o seu colega “Faz como eu e a L”. O P observa os amigos

e logo imita as suas agdes (segurar a minhoca com uma mao e pintar com a outra).

E evidente neste registo a forma como as criancas mais velhas apoiaram uma mais nova

para que esta conseguisse ultrapassar a dificuldade sentida. O R evidenciou um comportamento
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de apoio e entreajuda, bem como a iniciativa de auxiliar o seu par tendo-se levantado e aproximado
do colega. O P deparou-se com um problema que conseguiu resolver com o apoio do seu par, que
¢ mais competente nesta tarefa. Este tipo de situacdes cooperativas estd muito presente num
trabalho de projeto (Farida & Radyid, 2018; Guedes, 2011), onde as criancas tém oportunidades
para partilhar, negociar, colaborar e desenvolver disposicdes intrinsecas como preocupar-se com

os outros e relacionar-se com eles (Clark, 2006; Katz & Chard, 2000).

Como forma de informar os pais do término da investigacdo sobre as minhocas, as
criancas foram desafiadas a confecionar bolachas em forma de minhocas. A ideia surgiu pela
observacao do grupo e das suas brincadeiras na cozinha de lama disponivel no parque exterior da
instituicao, onde as criancas demonstravam muito interesse por “cozinhar” misturando varios
elementos naturais. Fiz uma provocacdo no sentido de entender se gostariam de fazer bolachas
em forma de minhocas, ideia que suscitou alegria nas criancas, que logo disseram que sim. As
bolachas foram enviadas para casa juntamente com um cartdo onde cada crianca narrava o que

tinha aprendido acerca das minhocas.

Como o projeto estava a entrar no seu término propus as criancas rever os registos
elaborados ao longo do projeto e refletir sobre as aprendizagens realizadas num processo de
consciencializacao. Reli as questdes e concecdes iniciais do grupo e convidei-o a comparar essas
ideias com os novos conhecimentos. Assim, as criancas perceberam que algumas ideias iniciais
eram erroneas: as minhocas ndo sd0 meninas nem meninos e nao tém cabelo, ndo mordem
porque nao tém dentes e nao tém patas. Esta comparacao permitiu que o grupo recordasse o
inicio do trabalho de projeto e confrontasse as suas nocdes preliminares com as finais

(Vasconcelos, et al., 2012, p. 42).

A divulgacéo torna-se crucial num trabalho de projeto (Vasconcelos, et al.,, 2012). A
comunicacao aos outros daquilo que foi realizado e aprendido exige da crianca uma capacidade
de sintese (Vasconcelos, 1998, p. 143) e de escolha do que considera mais relevante para partilhar
com os outros. Outros esses que podem ser as criancas da sala ao lado, os pais, a comunidade
educativa. Esta é a fase da socializacdo do saber (Vasconcelos, et al., 2012), que deixa de ser s

nosso e passa a ser de todos.
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Foi conversada com as criancas a hipotese de ser realizada uma partilha com as criancas
da outra sala de pré-escolar. Estas evidenciavam bastante interesse nas minhocas quando viam
os colegas em constantes procuras pelo animal, e comecaram a fazé-lo também. Foi entao
discutido o que as criancas queriam apresentar e o modo como o pretendiam fazer. O grupo deu
a ideia de nos dirigirmos a sala do pré-escolar 1, mas ndo seria possivel irem todos porque a sala
era muito pequena. Confrontados com a situacdo, o grupo pensou em solucoes para o resolver:
“Tém de ir menos criancas’, * Eu posso sair e ficarm menos’, * O Pré-Escolar 1 podia vir @ nossa
sala que é maior’. Todo o grupo concordou com esta ultima ideia, visto que possibilitaria a
presenca de todas as criancas em simultaneo. Este tipo de situacdes, caracteristicas da vida em
grupo, “implica confronto de opinides e necessidade de resolver conflitos que suscitardo a
necessidade de debate e de negociacao, de modo a encontrar uma resolucao mutuamente aceite
pelos intervenientes” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 39).

Seis criancas voluntariaram-se para serem 0S responsaveis por comunicarem 0 que
tinham aprendido. De forma a selecionar que informacédo cada uma iria partilhar, revisitamos a
documentacao produzida nas diversas atividades do projeto. Cada crianca teve a oportunidade de
escolher a experiéncia mais relevante e significativa para partilhar. Como referem Katz & Chard
(1997) “A preparacao para uma apresentacdo € geralmente agradavel e estimulante para as
criancas e oferece oportunidades para sumariar formalmente os pontos mais altos do projeto a

cada crianca e aos grupos” (p. 252).

Posteriormente as criancas decidiram como queriam realizar a exposicdo acerca das
minhocas. “Podiamos fazer a terra com tuneis na caixa para fingir que € o interior da terra" e
“Podliamos fazer varias minhocas e desenhar um caminho no chdo para o PEI ver a nossa
exposicdo”. Em grupo surgiram ideias como representar o habitat delas com toalhas pretas e
folhas do parque, de forma a imitar o interior da terra; colocar um ambiente escuro, visto que as
minhocas nao gostam de luz; recriar o habitat do animal com materiais da area das construcoes
e colocar detalhes nas minhocas feitas com barro. As criancas decidiram qual a tarefa que se
incumbiam de fazer, tomando iniciativa e assumindo responsabilidades (Silva, Marques, Mata, &

Rosa, 2016).
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5 “h S e
Registo fotografico 24 - Representacao do habitat Registo fotografico 23- Representacéo de
das minhocas na area das construces detalhes nas minhocas de barro

As criancas concretizaram as suas ideias. As paredes da sala espelhavam as diversas
fases do projeto e nas mesas foi organizada a documentacdo produzida com fotografias das

criancas nas diversas propostas de investigacao, representacao, observacado e experimentacao.

0 momento tao ansiado da partilha de conhecimentos chegou. N&o existiu nenhum ensaio
com as criancas pois como referem Katz & Chard (1997) uma apresentacao é feita para comunicar
aprendizagens, mas nao significa que tenha de ser exaustivamente preparada, sendo possivel
deixar-se levar pelo momento e improvisar (p. 253). As criancas envolveram-se ativamente nos
seus processos de aprendizagem e partilharam com os outros as investigacdes e atividades
desenvolvidas, bem como o que aprenderam com as mesmas. Como refere Vasconcelos et al
(2012) “ao divulgar, revemos, reequacionamos, integramos as vivéncias e as experiéncias num

todo significativo e significante” (p. 78).

Registo fotografico 25 - Partilha de conhecimentos
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As criancas demonstraram coragem e a vontade durante a conversa, respondendo as

questdes colocadas pelos colegas de forma autonoma.

Pergunta: As minhocas ferram?
R: Nao! Elas ndo tém dentfes.
Pergunta: O que comem as minhocas?

D: £las comem folhas mortas e terra.

Considero que desta partilha se salienta o orgulho e o sentimento de competéncia que as
criancas puderam experienciar ao comunicar 0s seus conhecimentos e aprendizagens. As
comunicacoes permitem fortalecer “o sentimento de pertenca das criancas a uma unidade social
maior dentro da sua escola” (Katz & Chard, A abordagem de projeto na educacao de infancia,
1997, p. 251), promovendo a “o dialogo e a partilha entre as criancas, a partir das vivéncias
comuns” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 62). Este tipo de experiéncias constitui uma
oportunidade para que criancas de outras salas sejam envolvidas no processo de aprendizagem,
contribuindo para a co-construcao de conhecimentos de forma ativa. Assim se promove a “agéncia

relacional” que torna “as criancas recurso umas das outras” (Vasconcelos, et al., 2012, p. 13).

4.2.3. Avaliacao do projeto de intervencao

A avaliacdo constitui-se um processo continuo (Parente, 2004) e sistematico, que implica
olhar o quotidiano educativo da crianca nos diversos momentos que o constituem. Drummond
(2003) define a avaliacido como o modo como “observamos a aprendizagem da crianca,
esforcamo-nos por a compreender e depois fazemos um bom uso dessa compreensao” (citado
por Parente, 2004, p.39). Entende-se, assim, a avaliacdo como o ciclo continuo que o educador
concretiza — observar a crianca, recolher informacoes, regista-las, analisa-las e atribuir-lhes

significados, utilizando-os para a continuidade do processo educativo.

A vivéncia do trabalho de projeto proporcionou ao grupo momentos diversificados de
interacao com os pares. O desenvolvimento social é altamente nutrido com as diversas propostas

proprias de um projeto de pesquisa que alimentam a curiosidade das criancas e as expdem a
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experiéncias significativas (Farida & Rasyid, 2018). As criancas tornaram-se recursos umas das
outras (Vasconcelos, et al., 2012) e desenvolveram competéncias e conhecimentos através das
interacdes sociais que mantinham e partilhavam entre si (Folque, 2018), assumindo um papel
importante no processo de construcao de aprendizagens dos pares de um modo reciproco.
Vengopal (2016) refere que ao construir significados em conjunto, as criancas aprofundam a
compreensao que tém umas das outras e constroem relacionamentos entre si (p. 94). O sentido
de proposito, comum e partilhado, fomentado pelo trabalho de projeto, projeta nas criancas um
sentido de pertenca a um grupo e a uma comunidade, que age com as mesmas finalidades e
objetivos. Quando estes sao alcancados, ou seja, quando se encontram respostas para as
interrogacdes partilhadas entre as criancas, surgem sentimentos de realizacdo, satisfacao,

autoconfianca, prazer e entusiasmo partilhados (Katz & Chard, 1992).

O grupo teve oportunidades para trabalhar individualmente, em pequeno e grande grupo
que promoveram diversas dimensdes do desenvolvimento, social e emocional como a autoestima,
a consciéncia de si e dos outros, o relacionamento com os outros e 0 modo de pensar e questionar.
0 tempo de atividade individual permitia que cada crianca se concentrasse no seu trabalho e se
comprometesse a levar a cabo as suas intencdes. As atividades em pequeno grupo fomentaram
nao s6 a comunicacao e a escuta entre pares como também a cooperacao. Trabalhar com a
presenca de um par traz imensas vantagens para as criancas. Dowling (2014) refere que o
acompanhamento de um parceiro pode estender o tempo de envolvimento das criancas numa
tarefa, ao mesmo tempo que se apropriam de novas estratégias, pela observacao do outro (p. 52).
Ja o tempo de grande grupo envolve o desenvolvimento de experiéncias e aprendizagens
partilhadas, onde todas as criancas sao incentivadas a contribuir para a vida em grupo (Hohmann
& Weikart, 2009). Foi visivel o entusiasmo evidenciado pelas criancas ao observar os trabalhos

dos amigos e o interesse em compartilhar as suas producdes (Katz & Chard, 1997).

O facto de se tratar de um grupo heterogéneo permitiu que as criancas se apoiassem
mutuamente. As criancas mais novas reconheciam a importancia de um par mais competente e
pedem apoio quando era necessario. Outras vezes, as crian¢as mais velhas tomavam a iniciativa
de apoiar as mais novas, evidenciando sensibilidade aos sentimentos e necessidades do outro,

como podemos notar no registo seguinte.

71



A L tenta arduamente retirar a massa de bolachas que tem presa as maos. A M., que se encontra ao lado
da L, logo interveio “Eu ajudo-te!”.

(Nota de campo dezembro de 2019)

Considero assim que a minha intervencdo e as propostas que dela surgiram trouxeram
novas oportunidades para as criancas cooperarem, entreajudarem-se, partilharem, negociarem e
colaborarem. Estas atitudes relacionadas com o desenvolvimento pessoal e social sao fomentadas

pela abordagem por projetos (Farida & Rasyid, 2018; Rahman, Yasin & Yassin, 2012).

No ambito do projeto desenvolvido com as criancas a documentacdo foi uma “bussola”
ao levar-me a “descrever, compreender, interpretar e atribuir sentido ao quotidiano pedagogico e
a aprendizagem” (Azevedo, 2009, p.4) das criancas individualmente e do grupo como um todo. O
constante contraste entre as concecdes iniciais das criancas e 0s novos conhecimentos que estas
evidenciavam nas representacoes produzidas permitiram-me olhar para o processo de construcao
de aprendizagens por elas desenvolvido, assim como projetar e fundamentar as propostas de acao
futuras. De seguida apresento registos produzidos por duas criancas que evidenciam como as
representacdes permitem tornar visiveis os saberes construidos pelo grupo ao longo do trabalho

de projeto.

Registo fotografico 27 - Registos individuais da Cm. na fase inicial (24/20/2019) e intermédia do projeto
(15/11/2019)

Registo fotografico 26 - Registos individuais da C. na fase inicial (24/20/2019) e intermédia do projeto
(15/11/2019)
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A comparacao das representacdes das criancas mostra como 0 seu conhecimento sobre
0 topico evoluiu, a medida que se prosseguia com o processo de investigacao. A C., numa primeira
representacao desenhou “wuma minhoca-aranha (minhoca com patas) com olhos e terra”. E notério
o efeito do projeto nas aprendizagens da crianca, que num registo mais proximo do final do projeto
desenhou “a minhoca com as riscas, que sdo os anéis. Também fiz as folhinhas e a terra. Estad
escondida a procurar folhas para comer. Aqui é a parte do rabo e aqui é da cabeca”. Na fase final
do projeto, quando recolhi junto da crianca aquilo que esta teria aprendido sobre as minhocas, dia
12 de dezembro, esta descreveu “Aprendi gue as minhocas tém riscas, que sdo os anérs. Elas tém rabo

e boca e fazem buracos na terra. Néo tém ouvidos, olhos, nariz, cabelo nem patas. Comem folhas mortas

e terra. Nao ha minhocas meninas e meninos. Elas nao tém bracos”.

A crianca Cm., inicialmente representou “wuma minhoca colorida foda enrolada. Ao lado
sou eu e em baixo tem terra’. Num segundo registo nota-se um progresso nos conhecimentos
sobre 0 animal, visto que a crianca representou “minhocas com espinhos e algumas com terra no
corpo. Elas estao a rastejar para chegar a terra. Fiz uma corrida de minhocas e um tunel para elas
entrarem na terra’. Na fase final do projeto, a crianca descreveu-me as suas aprendizagens:
“Aprendi que as minhocas tém espinhos e so tém boca, néo tém olhos. Tém muitos coracoes e

anéis. Elas fazem buracos na terra e tuneis”.

Durante todo o projeto as criancas foram ativas na construcado dos seus conhecimentos,
envolveram-se em pesquisas, aprimoraram o seu sentido critico, formularam hipdteses, colocaram
interrogacdées e comprometeram-se na procura de respostas para as mesmas. Desta forma
desenvolveram um conjunto de competéncias relacionadas com diversas areas de conteudo,

adquirindo saberes sobre as minhocas.

Considero que as criancas adotaram uma postura indigadora “centrada na capacidade de
observar, no desejo de experimentar, na curiosidade de descobrir numa perspetiva critica e de
partilha do saber” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 86). Atitudes de preocupacao,
sensibilidade, atencao e cuidado com os animais foram simultaneamente desenvolvidas pelas
criancas, que se mostravam mais conscientes das suas acdes sobre 0s mesmos.

No tempo de exterior, algumas criangas encontram um caracol junto dos pedacos de

madeira. O interesse por observar o animal é evidente em varias criancas que naquele
espaco se encontram. Observamos 0s seus cornos pequenos e a esticar, o rasto de

73



baba que deixa na madeira, tocamos na carapaca e vemos como ele anda lentamente
e a passar de tronco em tronco.

C: 'Ele faz muita baba.’
B: ‘Ele é muito fofo.’

C: ‘Parece o touro!” (Diz, ao observar os cornos). ‘Olha escreve ar no teu papel o que
eu vou dizer: quero saber se ele tem rabo e o que come’. Olha para o caracol e
exclama ‘Ai que baba!’

Quando alguém tentava tocar no animal de uma forma mais rapida e rebuscada, a C
comecava a choramingar. Quando olho para ela diz-me ‘£u choro porque ndo quero
que ele morra’.

C: 'Olha, olha o que ele esta a fazer! Quer ir para o chao!’ Outra crianca aperta a roda
que se forma em torno do animal e a C diz-lhe ‘Ele estd a sair para ir embora, da
espaco! Da espaco!

(Nota de campo novembro de 2019)

No que diz respeito & Area da Expressdo e Comunicacao, nos diversos dominios que esta
abrange, as criancas tiveram oportunidades de experienciar vivéncias relacionadas com a
Educacao Fisica tais como explorar e controlar voluntariamente movimentos envolvendo
deslocamentos e equilibrios. Considerando o dominio da Educacao Artistica, o grupo explorou o
subdominio das Artes visuais acedendo a um conjunto vasto de materiais e técnicas de expressao

plastica.

A abordagem por projetos da um importante contributo a comunicacao e linguagem das
criancas (Farida & Rasyid, 2018). Estas desenvolveram novos vocabulos relacionados com o tema
do projeto (cerdas, anelideos, rastejar, invertebrado, hermafrodita, entre outros), contactaram com
o0 codigo escrito e com diferentes funcionalidades da escrita (registar para ndo nos esquecermos,
para convidar alguém para vir a nossa sala...). Ao longo do projeto foram varias as oportunidades
para comunicar entre pares em grande e em pequeno grupo, expressando as ideias e pontos de
vista. E através destas interacdes e experiéncias vividas em torno da linguagem que a crianca vai

estruturando as suas competéncias comunicativas (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 60).

Processos mentais como a criatividade, a resolucao de problemas, o pensamento critico,
a tomada de decisoes, a autonomia, a responsabilidade e a negociacao sao estimulados ao longo

do desenvolvimento de um projeto, frequentemente através da colaboracdo com os outros. (Helm,
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1999; Rahman, Yasin & Yassin, 2012; Rahman, Yasin & Yassin, 2016; Katz & Chard, 1992; Farida
& Rasyid, 2018).
Aquando da pesquisa em livros, as criancas deparam-se com a informacao de que as minhocas nao tém
dentes.

R: “Elas ndo mastigam, elas engolem so de uma vez”

G: “Porque as minhocas ndo tém boca”

R: “7ém tém G! Elas tém boca e rabo!”

G: “Ah. Pois é”

(Nota de campo novembro 2019)

0O registo acima exibido mostra como o R refutou a ideia do G., ao entender que esta nao
estava correta e nao ia de encontro ao que este tinha aprendido acerca das minhocas. Desta forma
decidiu intervir e expressar o seu ponto de vista, que o G. aceitou e reconheceu como veridico. As
discussdes que as criancas estabelecem entre si favorecem a mudanca de perspetiva (Rogoff,
1993) e constituem a mais importante forma de troca social, permitindo que as criancas
construam conhecimentos e diferentes pontos de vista (Miller, 1987, citado por Rogoff, 1993,

p.228).

A continuidade entre as propostas apresentadas ao grupo constituiu um ponto positivo da
minha intervencdo. O processo de planeamento de propostas de atividades resultou da
organizacao, analise, interpretacdo e reflexdo dos diversos registos de observacdo que efetuei.
Desta forma procurei atribuir sentido e significado as informacdes recolhidas para planear
estratégias e situacbes de aprendizagem diversas e dirigidas para o desenvolvimento e a

aprendizagem das criancas.

Durante o desenvolvimento do projeto a documentacao realizada foi sendo devolvida as
criancas para que elas pudessem a refletir da acerca das suas acdes. As producdes das criancas
eram expostas na parede na sala e no placar no exterior da mesma, para que tanto estas como
as suas familias e restante comunidade educativa tivessem a oportunidade de observar o itinerario
do projeto. Ao tornar as paredes da sala “mensageiras” as criancas sentem que as suas producoes

sao valorizadas, desenvolvendo a confianca e uma imagem positiva de si proprias. A comunicacao
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e a divulgacao das producdes das criancas e do desenvolvimento do trabalho de projeto permitiram

ainda o envolvimento das familias e da restante comunidade educativa, que aprendiam connosco.
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Capitulo V - Consideracoes finais

A implementacdo dos projetos de intervencao pedagogica teve efeitos positivos nos seus
intervenientes - em mim, enquanto futura educadora de infancia, e nas criancas. Em creche, o
tema do projeto relacionava-se com o papel do adulto nas interacbes estabelecidas entre as
criancas e tinha como objetivos de intervencao ampliar as oportunidades de interacédo entre as
criancas, alargar o jogo social entre as criancas, promover (reJconhecimento de emocdes em si
préprio e nos outros e compreender qual o papel desempenhado pelo educador de infancia nas
relacdes estabelecidas entre os pares. Considero que as propostas desenvolvidas com o grupo
espelham estes objetivos de intervencao, que me permitiram criar e desenvolver atividades mais

adequadas e com um foco dirigido ao tema a desenvolver.

Apods a implementacao do projeto as criancas conheciam as emocdes, sabiam expressa-
las e reconhecé-las em si e nos outros, tomando iniciativas para as nomear e identificar que
entendi como indicadores da crescente compreensao dos seus proprios sentimentos e dos dos
outros. Esta compreensao das emocdes estimulou as relacdes entre as criancas e 0 modo como

interagiam umas com as outras.

O projeto de intervencao desenvolvido no contexto de jardim-de-infancia tinha como tema
o contributo da abordagem de trabalho de projeto para favorecer interacdes entre as criancas. Os
objetivos delineados centraram-se em oportunizar interacées de colaboracéo, trabalho de equipa
e ajuda mutua, promover uma aprendizagem pela acdo, proporcionar experiéncias que
permitissem as criancas desenvolver aprendizagens através do outro e entender de que modo o

trabalho de projeto podia contribuir para o estabelecimento de relacdes entre as criancas.

Concluida a implementacdo do projeto de intervencao concluo que as criancas tiveram
diversas oportunidades para viver experiéncias significativas com os pares e para narra-las em
conjunto. As criancas deram valor ao outro enquanto fonte de conhecimento, entendendo que
todos aprendemos em cooperacao e a partir do que vivenciamos, conversamos e fazemos com os

outros.

O término de percurso leva-nos a refletir sobre o caminho percorrido e o crescimento que

a partir dele aconteceu. A caminhada ao longo dos trés semestres de mestrado permitiram-me
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crescer enquanto profissional, desenvolver competéncias e saberes e alterar e aprofundar

concecdes sobre crianca, infancia e o que é a educacdo pré-escolar.

A acao de um educador de infancia tem subjacente uma visao do que € ser crianca, do
modo como esta constroi conhecimento e como se desenvolve. Ao longo do Estagio construi uma
visao de crianca capaz, ativa e competente, que possui energia para a acao e que € portadora de
um impeto exploratorio que se traduz na constante vontade de conhecer mais, saber o porqué das

coisas.

Ao longo do estagio desenvolvi competéncias fundamentais inerentes a profissionalidade
de um educador. Comeco por referir a observacao e a escuta. Observar € muito mais do que olhar,
¢ atentar nos detalhes da atividade da crianca na especificidade dos seus interesses e
capacidades. Escutar vai muito mais além do ouvir, implica usarmos todos os sentidos (Azevedo,

2009). E um gesto de sensibilidade que exige atencao, respeito e valorizacao da crianca.

O processo de documentacado pedagogica, que nao se revelou facil inicialmente, exigiu
persisténcia e perseveranca da minha parte. Entendo-a como o caminho certo para dar visibilidade
aos interesses das criancas e dar-lhes resposta através do planeamento de propostas significativas
e sustentadas na analise sistematica das observacdes do grupo. Considero que desenvolvi
positivamente a capacidade de registo das acoes das criancas, que procurei analisar com o0 apoio
de quadros de referéncia teorica, que sustentaram a compreensao e interpretacao dos processos

de aprendizagem por elas realizados e os significados que estas atribuem a esses processos.

A reflexdo sobre a minha pratica pedagogica e os seus efeitos foi outra das competéncias
profissionais que desenvolvi. Esta constitui uma ferramenta essencial que permite analisar,
indagar e avaliar a pratica e a pertinéncia das experiéncias de aprendizagem proporcionadas as
criancas. O questionamento acerca da minha acédo pedagdgica implicou a adocao de uma postura
de distanciamento e de reflexdo que viabilizou a tomada de consciéncia das minhas competéncias
e dos aspetos a melhorar. Como referem Luis, Andrade e Santos (2015) a reflexdo constitui-se
“um caminho de autovigilancia em torno de quem somos e de quem queremos ser” (p. 524) e de

que forma la vamos chegar.

Pela imersao nos contextos pude refletir sobre a importancia que as interacdes

estabelecidas com o grupo representam para o processo pedagogico. A construcéo de um clima
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positivo e de apoio com o grupo é central para a sua aprendizagem ativa (Hohmann & Weikart,
2009), permitindo que as criancas se envolvam e explorem o seu quotidiano com confianca e
autenticidade. Considero que consegui estabelecer interacées positivas com o0s grupos,
alicercadas no respeito e valorizacdo de cada crianca, no compromisso com a sua aprendizagem,

na confianca e no afeto.

Pude refletir e valorizar a heterogeneidade dos grupos, como condicao essencial para a
aprendizagem das criancas. Nos contextos de creche e de jardim de infancia pude perceber a
importancia de valorizar o que é diferente, a cultura e a diversidade, o espirito de entreajuda,
empatia, cooperacdo, tolerancia, respeito e sensibilidade ao outro. As criancas mais novas
envolvem-se em processos cada vez mais complexos, através da observacao das mais velhas, que

praticam e aprendem comportamentos de orientacdo para o outro.

Procurei tornar-me no que Malavasi & Zoccatelli (2019) referem como um educador que
se concentra mais na organizacao de oportunidades do que na ansia de conseguir resultados. E
realmente foi assumindo esta intencdo que pensei e planeei as atividades relativas aos projetos

de intervencao, sempre com o apoio incondicional das educadoras cooperantes.

Nao posso deixar de referir a importancia do trabalho de equipa e do clima relacional
positivo entre os adultos. Aprendendo umas com as outras pude experimentar um sentimento de
pertenca a um grupo com formas de pensar idénticas. Quando assim é as criancas deixam-se
envolver pelo ambiente positivo que paira na sala, permitindo-lhes envolver-se nas exploracdes
com os objetos, pessoas, ideias e acontecimentos de um modo tranquilo, sereno e motivador

(Hohmann & Weikart, 2009).

Ao longo da imersdo nos contextos pude atentar e valorizar o modo como a instituicao
promove atividades onde as criancas das diversas salas tém oportunidade de contactar com os
varios elementos da comunidade educativa. As criancas vivenciam momentos importantes junto
de pares de outras idades, séniores e outros elementos da instituicdo, iniciativas que promovem
um sentimento de pertenca a um grupo de pessoas e a um local. Estes acontecimentos radicam
na visao onde todos os intervenientes do processo educativo podem contribuir para o

desenvolvimento mutuo dos contextos em que participam.
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O estagio terminou, mas estou consciente de que a minha formacao e desenvolvimento
profissional € um caminho que se percorre ao longo da vida, implicando a busca de novos
conhecimentos a fim de crescer cada vez mais enquanto profissional, ampliar perspetivas e visdes

sempre com o objetivo de melhorar a minha acao junto das criancas.
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Anexo A - Organizacao da sala de atividades em creche

1. Area dos jogos

2. Area da casa

3. Area dos livros
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4. Area das construcdes/Zona de acolhimento

5. Area do movimento

6. Zona de higiene
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7. Casa de banho
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Anexo B - Rotina educativa da sala de creche

7:00 Acolhimento das criancas na sala da Creche 2

8:30 Transicdo para a sala da Creche 1

8:45 Suplemento alimentar da manha (fruta)

9:30 Cancao dos Bons Dias

9:40 Tempo de Grande Grupo/ Tempo de escolha
livre

10:30 Higiene pessoal

11:00 Almoco

11:45 Higiene pessoal

12:00 Sesta

14:35 Higiene pessoal

15:00 Lanche

15:45 Higiene pessoal

16:15 Atividades de escolha livre de exploracéo do
espaco (na sala e/ou exterior)

17:20 Higiene pessoal
Atividades de componente sdcio-educativa na

17:30
sala da Creche 2

18:10 Suplemento alimentar da tarde (fruta)
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Anexo C — Organizacao da sala de atividades em Jardim-de-Infancia

1. Vista geral da sala

e

HRETTL T

2. Area dos livros

3. Area dos jogos

4. Area das construcdes
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5. Area das artes
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Anexo D - Rotina educativa da sala de Jardim-de-Infancia

7:30h - 8:30h Rececao das criancas (sala da creche 2)
8:30h - 9:30h Rececdo das criancas (sala pré-escolar)
9:30h - 10h Acolhimento
10h - 10:10h Planeamento
10:10h - 10:50h Tempo de trabalho nas areas
10:50h - 11h Arrumar
11h - 11:15h Comunicacdo das aprendizagens

11:15h - 11:45h

Tempo de exterior

11:45h - 11:55h Higiene
11:55h - 12:30h Almoco
12:30h - 13h Higiene (escovagem dos dentes)
13h - 14:30h Sesta
14:30h - 15h Despertar/ higiene
15h - 15:30h Hora do conto
15:30h - 16h Lanche
16h — 16:10h Higiene

16:10h - 16:40h

Atividade pedagogica

16:40h — 17:30h

Tempo de exterior

17:30h - 18h

Prolongamento (sala pré-escolar 2)

18h - 18:30h

Prolongamento (sala pré-escolar 1)

18:30h - 19:30h

Prolongamento (creche 2)
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Anexo E — Atividade ‘Mural das emocoes’

Exemplos de fotografias das criancas utilizadas na construcdo dos murais

Resultado final de um dos murais
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Anexo F — Dialogo inicial sobre minhocas

1. Concecdes iniciais sobre minhocas

- “Umas minhocas sao pequenas e outras sao grandes”.

- “Umas minhocas sdo meninas e outras sdo meninos, porque tém cabelo comprido e curto”.
- “As minhocas andam rapido”.

- “Algumas minhocas sdo verdes e outras sdo vermelhas”.

- “As minhocas tém cores”.

- “As minhocas ferram nos meninos e nas meninas”.

- “Algumas minhocas sdo carnivoras e tém sangue. Elas mudam de cor”.

- “Algumas minhocas tém pelos na barriga”.

- “As minhocas tém espinhos”.

- “As minhocas tém sentimentos porque tém cérebro. As minhocas tém uma cor diferente na
barriga”.

- “As minhocas sao azuis”.
- “As minhocas tém pernas”.
- “As minhocas vivem na terra”.

- “As minhocas tém a sua casa na terra”.

2. O que as criancas querem saber sobre as minhocas

- As minhocas sao venenosas?

- As minhocas tém sangue?

- As minhocas tém cabelo?

- As minhocas tém 0ssos?

- As minhocas tém coracao?

- Sera que existe minhoco e minhoca?
- As minhocas tém cores?

- As minhocas tém pernas?

- As minhocas tém espinhos?
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- Como é o corpo da minhoca?

3. Como as criancas determinaram que a informacéo iria ser procurada
- Na terra.

- No computador, na internet. Perguntar aos pais.

- No tablet e na televisao.

- Em livros e revistas.

- No telemovel.

- No parque.
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Anexo G — Partilha de saberes apos pesquisa na internet

- “As minhocas tém pelos e sangue”.

- “Vi os espinhos da minhoca, que servem para andar na terra. As minhocas comem folhas
grandes”.

- “Vi as minhocas a arrastarem-se e estavam todas sujas. Tinham anéis no corpo”.

- “Eu vi no video cor-de-laranja. Eu vi no video o0s 0ssos € 0 sangue. Também tem costelas”.
- “Vi 0 sangue e os dentes da minhoca. Tem o corpo pequeno. Escondia-se debaixo da terra”.
- “Eu vi 0 sangue e os pelos”.

- “Eu vi a minhoca. Vi o rabo”.

- “Vi os espinhos e as riscas”.

- “Vi os picos”.

- “Eu vi os coracdes”.

- “Vi as minhocas a passar na terra. Sao assim de um tamanho grande”.

- “Vi 0s anéis e 0s coracoes”.

- “Tem a cabeca numa ponta do corpo”.

- “Vi muitas minhocas a andar para ir para a terra”.
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Anexo H — Partilha de ideias apds observacao de minhocas a olho nu e
com lupas

- “Eu vi a minhoca e ela estava a fugir. Tinha um laco. Vi que ela era super gigante e deu um
beijinho. Senti os espinhos. Eram muito grandes. O corpo era mole e seco”.

- “Eu vi a minhoca e depois a M. tocou e ela mexeu-se. Vi 0s espinhos e 0s anéis com a lupa”.

- “Eu vi os espinhos e eu vi ela a crescer e estava-se a mexer. Eu também vi os anéis com a lupa,
gue dava para ver melhor”.

- “Eu mexi e ela era fofinha de baixo. Quase que vi os coracdes. Eu vi o0 minhoco e a minhoca
porgue a minhoca tinha um toto”.

- “Eu vi os espinhos e os coracdes, e 0s anéis. Eu toquei na minhoca. Era mole e senti os pelos.
Eu fiz, mas ela estava a fugir. Era grande, ela esticou-se. Tinha uma cor branca e castanha”.

- “Vi as cores (vermelho). Vi e toquei nos espinhos. Também vi os anéis”.

- “Vi os anéis. Ela estava a fugir. Vi a enrolar e esticar. Vi a minhoca a subir muito. Vi os coracdes,
a cabeca e o rabo”.

- “Toquei na minhoca. E humida e dura”.

- “Vi as riscas pretas. Vi os pelos porque ela estava a andar... era castanha e preta. Vi a minhoca
a enrolar”.

- “Vi os coracoes e os espinhos. Toquei no prato da minhoca. Era mole e castanha. Depois ela
mexeu-se e enrolou. Vi a minhoca a andar. Ela nao dancou”.

- “Toquei nas minhocas. Era dura e vermelha. Vi e senti os espinhos. Ela enrolou-se e esticou-se.
Deu uma volta no prato”.

- “Eu e a MJ vimos que era facil tocar, mas temos de ter cuidado quando ela se estd a mexer
porque ela pode envenenar-nos. Eu toquei-lhe, mas quando ela esta a mexer nao podemos. Senti
os pelos e eram rijos. Vi os anéis quando ela estava a enrolar-se. E castanha, mas atras tem outra
cor. Eu sei que elas respiram pela cabeca”.

- “Eu vi a minhoca a mexer e a subir. E mole e dura e seca. Vi os espinhos so que ela estava ao
contrario. Vi os anéis e saiu um anel. Ela estava a fazer cocé e saiu. O corpo era esticado. Tinha
cores diferentes”.

- “Vi muitos anéis. Era grande. Vi os espinhos e toquei-lhes. Vi a enrolar. Era castanha e amarelo
escuro. Ela ndo tem pés. Vi a cabeca que era o lado onde ela estava a andar”.

- “A minha minhoca fugiu. Era gorda. Toquei nas cerdas. Vi 0s anéis e vi a minhoca a enrolar e a
andar”.
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Anexo | — Partilha de saberes adquiridos na pesquisa em livros

- “As minhocas tém 5 coracdes e elas comem folhas. Elas tém espinhos. Os passaros comem
minhocas. As minhocas nao tém olhos nem dentes, s6 tém boca. As minhocas tém anéis e elas
enrolam como o caracol. Elas sao fininhas e ndo tém ossos. Nao tém ouvidos”.

- “Vi os espinhos e o corpo da minhoca.

- “Eu vi que as minhocas nao tém 0ssos € vi que podemos fazer uma experiéncia. Com minhocas
num frasco. Depois poe-se as minhocas e depois terra e depois vé-se”.

- “As minhocas fazem tuneis”.

- “Vi os espinhos € a cabeca”.

- “E mole”.

- “A pele da minhoca é molhada”.

- “Tém espinhos”.

- “Nao tém veneno. As minhocas sao cegas”.

- “As minhocas fazem buracos na terra por onde entra a agua da chuva para regar as raizes".
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