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RESUMO

O presente relatério constitui-se como uma analise critica e reflexiva sobre a
pratica e a investigagao desenvolvidas no &mbito da Pratica Profissional Supervisionada
Il. Esta decorreu em contexto de jardim-de-infancia, com um grupo de 24 criangas com

idades compreendidas entre os 4 e os 6 anos.

O objeto de estudo que da nome ao relatério — A influéncia dos contextos
familiar e educativo nos comportamentos e competéncias de literacia num grupo
de criancgas de jardim-de-infancia — surge no ambito da pratica desenvolvida. Desta
decorre a necessidade de estudar o contexto educativo, cruzando-o com o familiar, na
investigacao, para melhorar as praticas adotadas antes e depois do término da mesma.
Seguindo a metodologia do design-based research, esta investigagdo teve como
objetivos (i) analisar as praticas de literacia do contexto familiar, (ii) investigar o contexto
educativo, (iii) avaliar as competéncias de consciéncia fonolégica e literacia das criangas
e (iv) alterar o contexto educativo de acordo com a metodologia de investigacéo
escolhida. Foram usados um questionario para as familias; o teste de conhecimento de
letras; o teste de consciéncia fonoldgica (Vale, 2011), a escala ECERS-R. Selecionou-
se um grupo de doze criangas como participante — as seis criangas que frequentam mais

assiduamente a area da leitura e da escrita e seis que n&o frequentam.

Os resultados do estudo sugerem que o grupo que revelou mais competéncias
e conhecimentos nos testes aplicados participa mais em praticas de literacia familiar e
revela um maior interesse por atividades que envolvam a leitura e a escrita. A
reorganizagdo do espaco decidida apdés a aplicagcdo da escala, permitiu observar
melhorias no ambiente educativo, no dmbito da literacia, promovendo uma maior

apeténcia e frequéncia pela area da leitura e escrita.

Palavras-chave: criangas, jardim-de-infancia, design-based research, literacia,

contextos



ABSTRACT

This report is a critical and reflective analysis of the practice and research
developed within the framework of Supervised Professional Practice Il. It was held in a

kindergarten setting with a group of 24 children aged 4 to 6 years.

The study object that gives name to the report — The influence of the familiar
and educative contexts on the literacy behaviors and competences in a
kindergarten group of children — arises within the scope of the developed practice, in
which it was emphasized the need to study the educational space by crossing it with the
familiar context in the investigation, to improve the practices adopted before and after
the end of this study. Following the methodology of design-based research, this study
was based on understanding the literacy practices of the family context through a
questionnaire to family members, crossing them with the literacy skills of children, using
tests of letter knowledge and phonological awareness and with the evaluation of the
quality of the educational environment using the ECERS-R scale. To do this, a group of
12 children were selected as participants, applying the tests from the division into two
groups of 6 children each — those who attend the area of reading and writing and those

who doesn't.

The main conclusions of the study are that the group who showed the best results
in the tests applied has a higher index of family literacy practice and, consequently, a
greater interest in activities involving reading and writing. Nevertheless, with the
application of the environment rating scale, it is possible to verify improvements in the
educational environment in the scope of the literacy, promoting behaviors and skills in

children.

Keywords: children, kindergarten, design-based research, literacy, contexts



INDICE GERAL

INTRODUGAO. ...ttt ettt ettt te et e e ereeaeaee 1
1.  CARACTERIZACAO REFLEXIVA DO CONTEXTO SOCIOEDUCATIVO.............. 3
1.1. Caraterizagdo para a agao educativa ............ccooeeiiiiiiiiiiiii e 3
1.1.1. 1Y Y o SRR 3
1.1.2 Contexto soCioedUCAtIVO.........ccooeeieeeeee e 4
1.1.3 Equipa educatiVa ..........ooiii e 5
1.1.4 Ambiente edUCAtIVO ..........coeiiiiiiiiiiiiiiiiiii 6
1.1.5 FaMII@S ... 7
1.1.6 (07 1= o o= 1= 8

2. ANALISE REFLEXIVA DA INTERVENGCAO.......c.cooiieeeeeeeeeeeeeeeee e, 10
2.1.  Intencionalidade da agdo pedagOgiCa ...............uuuuuuumummmummmnneiiiiiiinniiinnnnnnnnnes 10
211. Intencdes para a agéo e processos de intervengao ...........oeeeeveeeennnnnn. 10

3. INVESTIGACAO EM JARDIM-DE-INFANCIA.........coooeeieeeeeeeeeeeeeeeeee, 18
3.1.  Identificacdo da problematica.............coooiriiiiiiiiii e 18
3.2. Quadro metodoldgico e roteiro ético da investigagao ............ccceeeeeiiiiiineenn. 19
3.3.  Revis8o da literatura................uuuiieiiiiiiiiiiiiii 23
3.3.1. Literacia emergente e fatores de aprendizagem da leitura e da escrita24
3.3.2. Comportamentos emergentes de literacia ..., 26
3.3.3. O espaco e os materiais na motivagao para ler e escrever.................. 27

3.4. Analise e discussdo dos dados obtidOS ..............euuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiie 30
3.41. Aplicagdo da escala ECERS-R ..., 31
3.4.2. A componente pratica na investigagao ..........coooveeiiiiiiiiiiii e, 33
3.4.3. Analise dos resultados dos qUeSLIONANIOS ........coveeeiiiiiiiiiiiie e, 35
3.4.4.  Analise do teste de conhecimento de letras...............ccooeeeeiiieiieee. 35



3.4.5. Analise dos resultados — Teste da Deteg¢do do Intruso Fonoldgico com

IMAGENS (DIFT) . nnnneee 38
3.4.6.  Analise conclusiva da investigagao..............ccceeeeeeiiii e 40

4. CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE......c.cccoeeeeieienrnnene. 44
CONSIDERAGOES FINAIS ...ttt 50

REFERENCIAS ..ottt ettt ettt 53



iNDICE DE FIGURAS

Figura 1. Média dos resultados obtidos nos testes DIFI.................iiiiiiiiiiiiiiiiiiiinns

Figura 2. Tempo médio de resposta nos testes DIFI ...



iNDICE DE TABELAS

Tabela 1. Cronologia de iNtervenGOES. ........uuu i
Tabela 2. Total de aCeMOS .....coieiiiie e

Tabela 3. MEAIA A€ ACEIMTOS. ... . et et eaans



iNDICE DE ANEXOS

Anexo A. Escala ECERS-R (primeira aplicagéo)

Anexo B. Escala ECERS-R (segunda aplicagao)

Anexo C. Questionario aos familiares sobre praticas de leitura e escrita familiar
Anexo D. Graficos sobre os inquéritos aos familiares

Anexo E. Teste de conhecimento das letras

Anexo F. Analise dos inquéritos relativos as criangas DG. e T.

Anexo G. Analise dos inquéritos relativos as criangas A. e IF.

Anexo H. Portfolio da PPS I

Anexo |. Portfélio da Crianga



LISTA DE ABREVIATURAS
AAE Auxiliar de A¢ao Educativa

ECERS-R Early Childhood Environment Rating Scale-Revised

IPSS Instituicao Particular de Solidariedade Social

Ji Jardim-de-infancia

OCEPE Orientagdes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar
PCG Projeto Curricular de Grupo

PE Projeto Educativo

PPS Pratica Profissional Supervisionada



INTRODUGAO

O presente relatério tem como objetivo apresentar, de forma analitica e reflexiva,
a investigacao e a praxis desenvolvidas através da Pratica Profissional Supervisionada

Il (PPS Il) em contexto de jardim-de-infancia.

Além da descricdo de contextos e praticas, o relatério é suportado em
fundamentacao teédrica, fundamentalmente nas tematicas relativas a problematica
definida. Esta teve por base uma observagao atenta, estruturada e cuidada, atendendo
a caracteristicas coletivas de grupo e individuais de cada criangca e membros da equipa

educativa.

A problematica, objeto da investigacdo realizada, tem como preocupacao
perceber de que forma é que os contextos quotidianos das criancas influenciam as suas
competéncias de linguagem e literacia. Fez-se uma revisdo da bibliografia, procurando
perceber a relacdo entre a motivacao para ler e escrever e 0 espago e os materiais que
estdo disponiveis no dia-a-dia de um grupo. Relacionando a pesquisa efetuada com os
registos escritos das observagdes feitas durante o periodo de estagio, notou-se que, de
todas as areas de interesse existentes na sala de atividades, a que tinha menos criangas
durante a rotina era a area da leitura e a area da escrita (Que sdo contiguas na mesma
zona da sala, embora sejam areas distintas). A partir desta observagdo, surgiu o
interesse em perceber o porqué de haver uma frequéncia acentuada de criangas nas
restantes areas e nestas ndo haver tanta. Esse interesse tornou-se objeto de estudo

para uma investigacdo que segue a metodologia do design-based research.

Assim a problematica a estudar é: de que forma é que os contextos educativo
e familiar influenciam as competéncias de linguagem e literacia de um grupo de

criangas de jardim-de-infancia.

O presente relatério encontra-se dividido em trés capitulos principais,
relacionados e articulados entre si. No primeiro capitulo, € apresentada uma
caracterizacao reflexiva e descritiva do meio e do contexto socioeducativo onde foi
realizada a PPS Il, apresentando as caracteristicas socioculturais em que esta inserida

a instituicdo, a histéria da mesma, a equipa e o ambiente educativos, bem como o



espaco fisico dos recintos utilizados pelas criangas, pelas equipas e as rotinas

existentes.

No segundo capitulo, encontrar-se-4 a analise reflexiva aprofundada sobre a
intervencgdo. O capitulo tem duas subseccodes: a primeira é referente as intencdes para
a agao pedagogica e a segunda visa a exposicao e a explicitacdo dos processos de
intervencao adotados no decorrer da PPS Il, apresentando os objetivos, as estratégias,

as rotinas, os espacos, o tempo e os materiais.

No terceiro capitulo, encontra-se identificada, explicada e relatada a
problematica de estudo, bem como a estrutura da investigacdo e as suas diferentes
etapas. Sera explicada a metodologia de investigagdo (design-based research), assim
como os instrumentos de recolha dos dados, participantes no estudo, e a analise dos

resultados obtidos.

De seguida, o quarto capitulo destina-se a reflexdo sobre a construcdo da
profissionalidade durante os dois estagios, em creche e em jardim-de-infancia, expondo
o contributo de ambos. Refletindo ainda sobre a importancia do curso: e papel dos
professores e das unidades curriculares durante todo o percurso da licenciatura e do
mestrado em educacéao pré-escolar. Ainda neste capitulo, salienta-se a importancia da
colaboracao entre agentes educativos, do contributo do pensamento critico e da analise
reflexiva constante em educacao de infancia e, por fim, da simbiose da componente
pratica com a tedrica na construgcio do saber no processo de formagao de um/a futuro/a

educador/a de infancia.

Finalmente, no quinto capitulo sdo apresentadas as consideragdes finais, uma
reflexdo com cariz de balango critico sobre a importancia deste estagio e da

investigacao, pondo em evidéncia os momentos mais significativos do percurso.



1. CARACTERIZAGAO REFLEXIVA DO CONTEXTO
SOCIOEDUCATIVO

1.1. Caraterizacao para a agao educativa

Para que haja uma intencionalidade pedagdgica, € importante “um conhecimento
do meio e das criangas”, para que seja possivel planear, agir e avaliar determinado
ambiente educativo (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 13). Conhecer o meio e as
criangas passa por estabelecer “contacto com as familias e outros membros da
comunidade” (idem), para que seja feita uma contextualizagdo adequada e criado um
conhecimento especifico do grupo em questdo, sem cair em generalizagdes. Neste
sentido, segue-se uma caracterizagédo para a agao educativa dividida em seis secgdes
que, a luz da Orientagdes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (OCEPE), sao
equiparaveis na sua importancia e relevancia para a promog¢ao de um ambiente de
qualidade para as criangas e para a postura ativa de um educador de infancia — o meio,
o contexto socioeducativo, a equipa educativa, o ambiente educativo, as familias e as

criangas.
1.1.1. Meio

O conhecimento do meio envolvente deve ser um fator a considerar por qualquer
profissional de educacdo, no sentido de adequar a sua pratica a todos os seus
intervenientes. Ao ser importante o estabelecimento de uma relagdo/um contacto com
a comunidade, torna-se importante perceber o meio e as pessoas envolventes a

instituicdo, bem como os espagos adjacentes & mesma.

A instituicdo onde foi realizado o estagio no ambito da PPS localiza-se numa das
zonas mais antigas do centro da cidade de Lisboa, fundada em margo de 1834. Na
localizacdo da instituicdo, existem inumeras redes de transporte perto da zona,
nomeadamente o elétrico, autocarros e o metropolitano. Existem, nas suas imediagoes,
inumeros espagos verdes e de convivio entre as pessoas do bairro, como pragas, largos,
parques/jardins, bem como estabelecimentos culturais e tradicionais, como museus ou
igrejas. E possivel observar, também, o facto de haver muito alojamento local e postos
turisticos, sendo uma zona muito frequentada quer por moradores, quer por

estrangeiros. O setor terciario € predominante na zona, desde talhos, mercados,



supermercados, retrosarias, pastelarias, cafetarias, restaurantes, servicos de seguranca
(policia de seguranca publica e bombeiros). E também uma zona caracterizada pela
existéncia de multiculturalidade, sendo um bairro que é habitado por pessoas
provenientes de paises africanos, europa de leste e américa do sul. O trafego de
automoveis e outros veiculos motorizados existe, também, em abundancia. Embora seja
uma zona bastante frequentada, as ruas sdo antigas e, muitas vezes, ingremes e

estreitas, o que dificulta a passagem dos pedes e, por vezes, dos veiculos.

Inicialmente, a instituicdo era apenas destinada a criangas a partir do primeiro
ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico, tendo sido, posteriormente, destinada a criangas em
idade pré-escolar, em forma de resposta social as necessidades da populacao
residente. Em 1994, a instituicdo comegou também a receber criangas para o bergario,

existindo apenas uma sala.
1.1.2. Contexto socioeducativo

A instituicdo na qual foi realizada a PPS é uma Instituicdo Particular de
Solidariedade Social (IPSS) e tem como obijetivo “formar cidad&os ativos e conscientes,
dotados de competéncias pessoais e sociais diversas, mas diferentes, com
caracteristicas, capacidades, interesses, motivacoes e histérias de vida distintas” (PE,
p. 24). Atualmente, de acordo com o Projeto Educativo, a instituicdo conta com cerca de
130 criangas, distribuidas por trés respostas sociais — bercario, dos 4 aos 9 meses;
creche, dos 9 meses aos 2/3 anos; e jardim-de-infancia, dos 2/3 aos 5/6 anos. O horario

de funcionamento da instituicao é estabelecido entre as 8:30H e as 19H.

Foi possivel constatar, através de consulta do PE, a existéncia de uma diretora
técnica, uma técnica de servico social (a tempo parcial) e seis educadoras de infancia,
membros que constam no Quadro Técnico da instituicdo. Ainda existem oito auxiliares
de acgéo educativa, uma cozinheira e trés trabalhadoras auxiliares, que constam no

Quadro Diferenciado da instituigao.

Por fim, no que é referente as instalagdes da instituicao, existem seis salas de
atividades (das quais trés sdo destinadas ao jardim-de-infancia), um refeitério comum a
todas as valéncias, uma sala destinada ao uso dos docentes, um espaco exterior
destinado a todas as criangas, trés casas-de-banho (uma para adultos, uma para
pessoas com deficiéncia e cinco para as criangas), um hall de entrada, dois s6tdos, uma

sala polivalente e uma cozinha.



Para que a problematica encontrada fosse fundamentada, foi necessario
debrucar-me acerca de uma caracterizagdo que justificasse a existéncia de uma
investigacao sobre os contextos da crianga e sobre as suas competéncias de leitura e
de escrita, encarando-os como literacia. Neste sentido, logo desde o inicio da pratica
(meses de setembro e outubro), foi possivel verificar que as notas de campo feitas a
partir da observacao direta e participante se debrugavam, em grande parte, sobre a
frequéncia de criangas nas areas da leitura e da escrita nos momentos de escolha livre
do dia. Eram duas areas que estavam constantemente vazias. Outro aspeto a salientar
tem que ver com os momentos de leitura de historias ou de escrita do grupo, que apenas
eram realizados no registo de trabalhos, para efeitos de nhomeacdo. Neste sentido,
surgiu a problematica a investigar, cruzando a literacia das criangas com a possivel
relagdo que esta pode ter com o contexto escolar. Adiante, tornou-se uma necessidade
compreender melhor o porqué de algumas criangas irem mais vezes a area da leitura
ou da escrita do que outras, se teria que ver também com as praticas de leitura e de
escrita existentes no seio familiar. Neste sentido, foi, também, decidido relacionar as
competéncias de literacia das criangas com o contexto familiar, cruzando estas trés

componentes.
1.1.3. Equipa educativa

“Quando as equipas de educadores partilham o espaco, as
observacgdes, as preocupacgdes e as ideias . . . passam a confiar e
a depender umas das outras para apoio e aconselhamento em

vez de se fecharem”
(Post & Hohmann, 2011, p. 306)

A instituicdo onde decorreu a pratica em jardim-de-infancia conta, como acima
citado, com cinco educadoras de infancia e cinco auxiliares de acao educativa. Nesta
valéncia, cada sala de atividades conta com uma educadora de infancia e uma AAE.
Além da equipa da sala onde decorreu a PPS, fazem parte deste estabelecimento uma

diretora técnica, uma técnica de servico social, uma cozinheira e trés auxiliares gerais.

A equipa educativa de sala consiste numa educadora cooperante e numa auxiliar
de acao educativa. A organizacdo e o planeamento das atividades e dos momentos de
rotina é feita pela educadora de infancia, sendo que a auxiliar apenas acompanha o

grupo a partir das 10.30H. E pertinente realcar que a educadora de infancia tem 18 anos



de servigo e a auxiliar 38 anos de servico. A educadora cooperante, como acima
referido, exerce a sua profissdo na instituicdo ha 18 anos, sendo licenciada na area, e

a auxiliar concluiu o curso complementar do liceu (antigo 7.° ano).

Entre ambos os agentes educativos, existe uma relacdo positiva, dado que é
possivel reparar devido as constantes partilhas de opinides e concegdes, problemas ou
ideias. E um trabalho realizado em cooperacdo, pelo que, para que fosse feita a insercéo
da estagiaria de forma positiva, procurou-se a criagdo de vinculos de confiangca com a
educadora e a auxiliar, de modo a mostrar inten¢des de trabalho cooperativo com a
equipa de sala. Considera-se importante a existéncia de “circuitos de comunicagao entre
os adultos” (Folque, Bettencourt & Ricardo, 2015, p. 20). Embora este principio seja
adotado pelo Movimento da Escola Moderna, é importante referir que a equipa educativa
nuclear (educadora e auxiliar de agédo educativa) partilham, através de conversas
informais e de partilha de ideias/saberes, pareceres do que sentem e consideram acerca
do grupo, coletiva e individualmente, para que haja um fio condutor de ideias dos

profissionais de educacao.

1.1.4. Ambiente educativo

O “ambiente indica as criangas o que podem ou devem fazer”, “diz a
crianga se a julgamos capaz de ter sucesso” e “contém em larga medida
o curriculo da educacéao de infancia” e o “educador sensato usa o

ambiente para atingir os seus objectivos”

(Dempsey e Frost, 2002, p. 688).

Segundo Forneiro (1998), “o termo ambiente refere-se ao conjunto do espacgo
fisico e as relagdes que se estabelecem nos mesmos” e ha uma relacéo clara entre o
ambiente e o espacgo, dado que um (ambiente) acontece noutro (espago) (p. 232).
Forneiro (1998) ainda refere que o ambiente pode estar dividido em quatro dimensdes
— temporal, funcional, fisica e relacional — e que todas contribuem para as relacoes

interpessoais entre criangas e entre crianga-adulto (p. 234).

O ambiente educativo caracteriza-se pela organizagdo do espaco e tempo do

quotidiano do grupo de criangas. No contexto do estagio, o grupo de criangas observado



dispbe de uma sala de atividades, um espaco exterior (transversal a qualquer sala da

instituicdo) uma educadora e uma AAE.

O espaco da sala contém moveis de arrumacéo; 5 mesas e 25 lugares sentados;
dossiers para arquivo de trabalhos das criangas; contém a area da casa (denominada
area do cabeleireiro até ao dia 8 de janeiro), area da garagem, area dos legos, area do
tapete, area da matematica, area da leitura, area da escrita, area do jardim-zen, area da

cacga-ao-tesouro, area do golf, area dos bonecos;

A organizacdo do tempo do grupo é feita pela educadora, de acordo com as
intencdes da mesma e de acordo com os momentos da rotina (acolhimento, lanche da
manha, almocgo, lanche). A mesma agenda semanal é exposta na porta da sala, para
dar conhecimento aos familiares e as restantes equipas educativas de salas do que vai

ocorrendo na rotina das criancgas.
1.1.5. Familias

Para retratar o cenario das familias do grupo de criangas, importa referir que é

importante conhecé-las para compreender o contexto familiar de cada crianga.

Das 24 familias, 11 apresentam uma estrutura familiar moderna (Ferreira, 2004),
que consiste num casal e um filho, sendo que 7 apresentam uma estrutura de um casal
e dois filhos. O grupo €&, também, caracterizado por existir uma “rede de sociabilidade
alargada” (Ferreira, 2004), que pode ser observada no acolhimento, dado que algumas
criangas chegam a sala com outros familiares (avos, tios, etc). De acordo com a situacao
social das familias, segundo Ferreira (2004), estas estdo inseridas nas classes média e

intermédia.

E de ter em consideragdo a importancia do papel das familias no jardim-de-
infancia e na vida quotidiana de qualquer crian¢a, dado que “a participacao dos pais cria
oportunidades importantes para a aprendizagem das criancas e para a aprendizagem
dos pais” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013, p. 21). Um caminho a percorrer tera que
ver com o estabelecimento de uma relagao de confianga entre educadores e familiares,
e para tal é necessario tempo. Tal como afirmam Post & Hohmann (2011), as rela¢des
entre escola e familia demoram tempo e exigem esforgo, mas todos os intervenientes
na mesma (criangas, familias e educadores) beneficiam dessa confianga. Para que a

participacdo das familias possa ocorrer, € necessario que o educador crie uma relagao



cooperada e partilhada com os familiares. Desse modo, a participacdo assume um papel
reconhecido e isso “é igualmente uma base para que as familias se sintam apreciadas

e sintam pertenga” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013, p. 21).

Este papel de relevo das familias na construgdo da identidade das criangas e
dos seus saberes também se tornou importante ndo sé para as intengdes para a acao,
mas também no dmbito da investigacdo realizada durante a PPS Il, de forma a obter
dados acerca das rotinas de literacia das familias das 12 criangas (num total de 24) que

se tornaram o publico participante na investigacao.
1.1.6. Criangas

O grupo de criangas que frequenta a sala onde decorreu a PPS é um grupo
heterogéneo de 25 criancas (passaram a 24 a partir de novembro de 2017) com idades
compreendidas entre os 4 e os 6 anos, sendo que 14 criancas sdo do sexo masculino e

10 do sexo feminino.

De acordo com os dados referentes as idades e aos percursos institucionais
consultados presencialmente, é possivel constatar que apenas 1 crianga frequenta a
instituicdo pela primeira vez, sendo que as restantes 23 criangas frequentaram a creche
e os anteriores anos em jardim-de-infancia na instituicdo onde decorreu o estagio. Existe

uma crianga que integrou o ano letivo ja depois de este comegar, no dia 20 de setembro.

E um grupo comunicativo, interativo entre pares, que procura a discussdo de
ideias. Devido ao facto de existirem “chefes de sala”, responsaveis pelas atividades de
colocar a mesa, regar as plantas, trazer historias, dar comida aos animais, marcar o
tempo, marcar o calendario, limpar a sala, dar o pao e dar a fruta, existe um sentido de
cooperacgao apurado nos momentos de rotina. Existindo heterogeneidade de idades no
mesmo grupo, quando alguma crianga tem mais dificuldade em alguma tarefa, seja em

que dominio for, o grupo, no geral, procura ajudar o outro.

No que é referente as relagbes estabelecidas com os adultos, estas séo
caracterizadas pela afetividade, confianga, carinho e respeito. Para que tal aconteca,
existe uma posicao tolerante inerente a postura do educador, que permite a crianca

sentir-se confortavel na construcéo de vinculos com os adultos de referéncia.

As criangas deste grupo revelam especial interesse por atividades de artes

visuais, nomeadamente a execugao de pinturas com tintas acrilicas e desenhos com



lapis de cor e canetas de feltro. Existem atividades extracurriculares, em que as criangas
se podem inscrever mediante a autorizagao dos pais, o que permite uma variedade de
experiéncias durante a semana (yoga, biodanza, literacia, filosofia, musica, inglés). A
rotina esta dividida, maioritariamente, entre atividades dirigidas pelo adulto e momentos
de brincadeira/acéo livre, sendo que cerca de 30 a 40 minutos do dia s&o destinados ao

espaco exterior, em que as criancas estao livremente a brincar no recreio.

Existem tragos de autonomia nas criangas deste grupo. O grupo tem por habito
marcar a sua presenca no quadro das presencas, com o recurso a circulos colados em
velcro; existe um sinal para ir a casa-de-banho, em que se estiver verde ela esta livre e
se estiver vermelho ela esta ocupada; os materiais sdo possiveis de ser arrumados sem

o auxilio do adulto.

Concluindo, é de salientar que, para realizar uma avaliacao formativa e continua do
grupo de criancas, recorreu-se a observacao participante e, para registar essa
observacdo, a registos escritos e, maioritariamente, fotograficos. “Ndo ha acao
educativa que possa ser mais adequada do que aquela que tenha a observacédo da
crianca como base para a planificacdo educativa. E que isso permite ao adulto . . . um
conhecimento real dos interesses, necessidades, competéncia e possibilidades da
crianga.” (Oliveira-Formosinho, citado por Sousa e Francga, 2014, p. 49) e, desta forma,
note-se que foi dada importancia a uma avaliagédo sistematica, para que fosse gradual

e pudesse ser sujeito de reflexdo continua da estagiaria.



2. ANALISE REFLEXIVA DA INTERVENGAO

Este capitulo debrucar-se-a sobre as inten¢des para a agdo pedagogica e sobre
os processos de intervencao, delineadas de acordo com a contextualizagdo acima
realizada. Para que seja possivel intervir de forma ética e com qualidade, é necessario
o educador delinear intengdes e formas de pratica-las, e com base nesse principio foram
delineadas seis intengées para a agao, que serdo justificadas e fundamentadas

devidamente, bem como processos de intervengao tendo como base as intengdes.
2.1. Intencionalidade da acao pedagodgica

De acordo com as OCEPE, quando o educador de infancia beneficia de um maior
conhecimento do grupo — e por maior entenda-se mais pormenorizado —, consegue
obter informacdes acerca das caracteristicas préprias de cada crianga e globais do
grupo, o que permite dar um sentido a sua pratica e acao pedagdgicas, constatando o

seu proposito (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

Em contexto de jardim-de-infancia, tornou-se de enorme relevancia responder
aos interesses das criangas, as suas caracteristicas de personalidade tao acentuadas,
adotando uma postura de observacéo detalhada (elaborando registos de observacao e
recorrendo a conversas constantes com a educadora cooperante) e atenta; e adotar
uma postura de adulto que também tem caracteristicas, gostos, dificuldades, um ser
humano que erra e que esta presente no contexto escolar enquanto mediador da
construcdo préopria de conhecimento da crianca. Para tal, a criagdo de momentos de
interacdo, de aprendizagem ativa, de escolha/decisdo, de cooperacdo, de atividade
fisicamente ativa e ndo-ativa, de cidadania, de brincar e de desafio estiveram, também,
presentes no dia-a-dia das criancas e, consequentemente, na intencdo para a acao

desenrolada durante a pratica.
2.1.1. Intencdes para a agao e processos de intervengao

No seguimento deste raciocinio, foi possivel entender, ap6s a analise do
contexto socioeducativo, as intencbes para a acdo especificas com o grupo
acompanhado e relatado no presente documento, que serviram de suporte para a minha
intervencao pedagogica no decorrer da pratica profissional supervisionada. Do mesmo

modo, foi a partir da caracterizagdo do grupo que foi possivel extrair uma problematica
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a estudar por meio da investigacdo, o que fez com que as inteng¢des delineadas fossem
dirigidas a pratica pedagogica, mas também a pratica investigativa. Tais intencdes tém

que ver com:
a) Criar um vinculo afetivo com as criangas (individual e coletivamente):

Torna-se importante referir que, independentemente das idades, as criancas
possuem caracteristicas especificas e necessitam de atengéo e de carinho ao longo do
dia, da satisfagcdo das suas necessidades e interesses e de respostas do adulto perante
as suas solicitagbes. Perante esta premissa, foi possivel perceber que existem
momentos da rotina diaria que, gradualmente, a crianga se vai apropriando melhor,
sendo cada vez menos dificil para ela, tais como a chegada ao jardim de infancia de
manha, a chegada de uma nova crianca a sala, a adaptacdo aos novos adultos de
referéncia. Se o adulto quiser tornar-se numa referéncia para a crianga, tera de ter a
crianga num lugar de referéncia para a sua pratica pedagogica. Neste sentido, torna-
se importante a existéncia de carinho e afetividade na relagao crianga-adulto, para que
haja uma comunicacéo e reposta positivas e que transmitam seguranca e respeito, bem

como espaco para ser com todas as caracteristicas que cada individuo tenha.

S6 se oferecermos a crianca toda a liberdade e nos oferecermos a nés proprios
€ que elas crescerdo bem e sentir-se-do confortaveis, e este conforto foi algo que
sempre procurei promover, desde o inicio até ao fim da pratica. Inicialmente, procurei
nao intervir no espago de cada crianga, tentando mostrar mais o que sou em momentos
de grupos maiores, e ndo em momentos de um para um. Apos os primeiros dias,
procurei aproximar-me de cada crianga, através de momentos de brincadeira ou de
leituras de histdrias — momentos esses em que as criangas solicitavam o adulto —, para
que fosse, gradualmente, criada uma vinculagéo entre o novo elemento na sala (eu) e

0 grupo.

Devido aos interesses apresentados pelas criangcas, em que mostraram especial
carinho pela interacdo comigo em momentos de jogo simbdlico ou de brincadeira no
espaco exterior, procurei promover esses momentos de partilha, o que me permitiu
conhecer melhor as criancas e dar-me a conhecer, perceber o que as preocupa, o0 que
as deixa felizes, compreender o meu lugar na vida delas e no quotidiano do jardim-de-
infancia e, também, dar-lhes a perceber o significado de cada uma delas para mim e

para a minha pratica interventiva.
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b) Proporcionar momentos de brincadeira

Dempsey e Frost (2002) afirmam que o jogo representa uma forma de
encorajamento para a resolu¢ao de problemas e para adquirir competéncias sociais.
Desde as primeiras semanas de estagio que foi possivel perceber que o brincar ocupa
um lugar de relevo na rotina do grupo, bem como para o grupo em si. Com criangas
mais novas, o adulto deve ter sempre em consideracdo que maior parte do
tempo/espaco dado para as criangas deve ter como principal objetivo que elas
brinquem. Enunciando esta perspetiva, criei uma nocao de que so é possivel dar tempo
as criangas para elas brincarem se o adulto também puder e quiser brincar e que elas
brinquem. Foi deste modo que surgiu esta intengcdo para a agdo, em que procurei,
inicialmente, que os momentos de brincadeira surgissem partindo de mim, sendo eu a
impulsionadora desses momentos; e procurei, gradualmente (& medida que a
vinculagdo com as criangas fosse aumentando) integrar-me nos momentos de
brincadeira do grupo, quer por iniciativa propria quer por convite das criangas'. Esta
intencdo esta diretamente relacionada com a primeira intencao apresentada, pois foi
devido a complementaridade das duas que pude construir lagos afetivos com as

criangas.

Procurei dar espago as criangas, individual, de interagdo crianga-crianga e
interacao adulto-crianca, pois também elas precisam de passar o seu tempo como lhes
€ mais util. Sempre que as criangas solicitavam a minha participagdo na brincadeira,
vinham chamar-me; e muitas vezes brincavam apenas sozinhas, em pequenos grupos,
com materiais na sala de atividades e sem materiais no espacgo exterior. Ao observar as
diferentes formas de brincar das criancas consoante o espagco em que estavam
inseridas, a minha postura foi diferente mediante esse comportamento, o que faz
ressalvar que foram observados estes momentos atentamente, de forma a encontrar a
forma mais correta de poder ser um elemento inserido nessas situagdes, por solicitacdo

das criangas®. Foi com base nestas caracteristicas, que fui constatando ao longo da

' “Carlota, ndo queres vir brincar connosco ao jogo das letras da MR?” (nota de campo, V., 5
anos, 25 de outubro de 2017)

2 “Apos as sessOes de educagéo fisica no espago exterior, o grupo fica a brincar até a hora do
almogo, como € habitual. Tenho observado que € a quarta semana consecutiva que brincam ao
“professor V.”, um jogo em que uma crianga € o professor de educagéo fisica e as restantes séo
as criangas. Nesse dia, S. dirige-se a mim perguntando “queres ser tu o professor V. hoje? E que

a mim ndo me apetece hoje”.” (nota de campo, 14 de novembro de 2017, espago exterior).
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pratica, que delineei esta intencdo, para que prevalecesse durante todo o periodo de

estagio.
c) Desenvolvimento de competéncias de literacia

De acordo com a caracterizagdo apresentada anteriormente neste relatério, foi
possivel perceber que as areas da leitura e da escrita foram as menos escolhidas pelas
criangas durante o periodo da PPS Il. Neste sentido, de acordo com esta intencao e
com a constatacao desta situagao, a promog¢ao de momentos de literacia tornou-se uma
intencédo conversada com a educadora cooperante, ndo s6 no sentido em que deveria
ser promovida a nivel de atividades praticas, como também pelo espagco em que a
crianga esta inserida. Foi analisado com a educadora que o préprio espago da sala
poderia ser impulsionador de momentos de literacia, conjugados com a ludicidade
desses momentos, tornando-se, possivel e gradualmente, uma escolha da crianga pelo

gosto que poderia vir a ter nessas atividades.

Segundo Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), o contacto com livros, através das suas
ilustracdes ou da leitura de histérias pelo adulto, devido ao desenvolvimento que
possibilita da consciéncia linguistica, € um aspeto fundamental para que a crianga seja

bem-sucedida na aprendizagem da leitura, pelo que deve ser uma pratica regular.

Para colocar em pratica esta intengcdo, a primeira medida tomada foi a
reorganizagao do espaco da sala, mudando a area da leitura e da escrita de local. Em
conversa com a educadora, foi discutido que a area da leitura e da escrita deveriam
estar juntas e num lugar mais calmo, com luz natural se possivel. Entrando em acordo,
juntou-se a area da leitura e da escrita, tornando-a numa area de literacia, numa zona
perto de uma janela, obtendo sempre luz natural, ficando num canto pouco
movimentado da sala de atividades. Desde esta mudancga (11 de outubro de 2017), até
ao fim do estagio, a cada sexta-feira, contabilizava-se o numero de criangas que
escolhia essa area, fazendo registos diarios para que no fim da semana fosse feito o
total. Notou-se uma diferencga significativa ao longo das semanas, sendo que em média
iam 4 criangas a area da leitura e 2 a area da escrita e, no fim do estagio, iam a area da
literacia, em média, 7 criangas por semana, das quais, em média, 4 iam mais que uma

vez por semana e 1 mais que uma vez por dia.

Durante a pratica, foi estabelecido que seriam lidas duas histdrias por semana as

criangas a partir da ultima semana de novembro (27 de novembro de 2017) até ao final
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do estagio (26 de janeiro de 2018). Foram momentos planificados e preparados a partir
de trés premissas diferentes — (i) os livros foram escolhidos tendo como base vivéncias
das criangas, temas conversados entre elas e entre criangcas e adultos, gostos e
interesses das mesmas e, ainda, sobre algum tema que a educadora cooperante
estivesse a falar com as criangas ou quisesse abordar; (ii) todas as leituras foram
realizadas na area da leitura, reunindo o grupo de criangas que estivesse interessado
em ouvir a historia, sendo permitido que a crianca pudesse sair ou entrar no momento
da “hora do conto” quando quisesse; (iii) foram realizadas atividades de reconto, quer
de forma de registo grafico (desenhos, produg¢des), quer oralmente, em que o grupo que
ouviu a histéria contava a historia as restantes criangas que nao a tinham ouvido. Foram
momentos geridos por mim e pelas criangas, de modo a servir melhor os interesses das

mesmas.

“As criangas precisam de oportunidades para conversar, o que requer tempo e
espaco por parte do adulto para a ouvir e para falar com ela” (Sim-Sim et al., 2008, p.
27) pois s6 desta forma é possivel a crianga comunicar primeiramente de forma mais
rudimentar e, gradualmente, evoluir de forma processual, de acordo com as suas
vivéncias. Alicercando a exploragéo dos livros (que abordam diferentes areas do saber)
€ a comunicagao acerca deles, foi também uma ferramenta para que este «espaco de
conversay existisse com um tema envolvido, para que, por meio de diferentes assuntos,
a crianca estivesse interessada acerca do tema do livro e fosse, também, estimulada a
curiosidade e a interagdo comunicativa entre pares/intervenientes nos momentos
inerentes a esta intencionalidade. Concluindo, segundo Sim-Sim, Silva e Nunes (2008),
€ importante que o adulto seja comunicativo, que dé oportunidades as criangas e crie
situagbes que estimulem a fala e a comunicacdo das mesmas, seja por
exploragcdo/manipulacdo de objetos, seja pelo interesse do mesmo em mostrar a
funcionalidade da leitura e da escrita, dando a entender que todas as agdes tém um
propdsito.

d) Promover momentos de partilha em grande e pequeno grupo [por meio da

Metodologia de Trabalho por Projeto]

Dado que o projeto desenrolado com as criangas surgiu a partir de uma
curiosidade das mesmas, dinamizada pela educadora cooperante, tornou-se importante
para os agentes educativos (educadora e estagiaria) promover momentos de partilha

dos saberes que as criangas iam adquirindo. Liliana Marques, resumindo Bruner, no
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livro “Trabalho por Projetos na Educacédo de Infancia: Mapear aprendizagens, integrar
metodologias”, afirma que “a narrativa, entendida como a predisposi¢do para criar
relatos e narrativas da nossa prépria experiéncia (. . .)” tem como objetivo “(. . .) transmitir
essa experiéncia aos outros” (Vasconcelos, 2011). Como intengdo para a agéo, a
partilha de saberes e de experiéncias entre as criancas foi uma situacdo a promover
pela educadora cooperante e pela estagiaria, de modo a que, alicercando a
aprendizagem e a cooperacéo, a partilha ganhasse um lugar na rotina do grupo. Neste
sentido, os agentes educativos tiveram como linha de orientacéo para a implementacao
desta intencdo as constantes perguntas de conteudo e de processo, bem como o
feedback positivo aquilo que as criangas aprendiam no desenrolar do projeto e da
sequéncia de atividades realizada pela educadora (sobre lagartas, minhocas e

borboletas).

Devido ao projeto, esta intencdo foi aplicada durante as semanas em que este
decorreu, no sentido em que, a cada descoberta, em pequenos grupos, esses mesmos
grupos partilhavam em grande grupo o que tinham pesquisado e aprendido, que fosse

relevante para os mesmos.
e) Envolver a familia nas rotinas diarias das criangas

Durante o estagio, um dos instrumentos utilizados foi o registo fotografico e em
video dos momentos diarios das criangas, desde o acolhimento (9h) até as 15h. Muitas
vezes, durante as manhas, quando os familiares acompanhavam as criancas a sala de
atividades ou ao recreio, estes procuravam a educadora para relatar acontecimentos
acerca da crianga e, umas semanas apos o inicio do estagio, também se dirigiam a mim
para relatar acontecimentos. Neste sentido, reconhecendo a familia como agente
educativo e a vontade dos familiares em participar e saber do dia-a-dia do grupo, foi
proposto a educadora cooperante a realizagao de pequenos videos a serem enviados
aos pais, sobre momentos do dia-a-dia e das saidas do grupo ao exterior. Neste sentido,
foram realizados 4 videos (dia de Halloween, sessao de educacgao fisica, visita de uma
mae a sala e ida aos correios) que foram partilhados com os familiares, através da

plataforma que a instituicdo possui de comunicagdo com os pais via eletrénica. O
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feedback foi positivo logo apds o primeiro video®, o que fez com que este método de
comunicacado com as familias fosse continuado e repetido nas situagbes seguintes,

supracitadas.

O projeto desenvolvido também envolveu as familias, ndo sé na sua participagéo
com livros, informacgdes, historias sobre o tema das lagartas, minhocas ou borboletas,
como foi possivel contar com a visita do avé de uma crianga a sala durante dois dias
consecutivos, mostrando uma colecdo de borboletas que possui desde a infancia.
Desde essa visita (5 e 6 de dezembro de 2017) que varios outros familiares passaram
a visitar o jardim-de-infancia, passando uma manhd com o grupo (lendo histérias,

fazendo sessdes de ioga, sessdes de culinaria).

‘O reconhecimento da importancia da sua participagdo [das familias] é
igualmente uma base para que as familias se sintam apreciadas e sintam pertenca”
(Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013, p. 21) e esta participagdo foi uma intencao
delineada entre a estagiaria e a educadora cooperante que, a longo prazo, teve efeitos
positivos no envolvimento dos familiares na rotina das criangas, e a curto prazo, devido
ao feedback positivo aos videos enviados e a prépria reagédo das criangas ao verem 0s

videos com os familiares®*.
f) Estabelecer uma relagao cooperativa com a equipa educativa

‘O objectivo central de um contexto de educacado infantil é a construgdo de
relacdes fortes e facilitadoras entre o educador e a crianga, entre o educador € os pais,
e entre os proprios educadores” (Post & Hohmann, 2011, p. 300), sendo determinante
a forma como os agentes educativos se relacionam entre si. Tornou-se importante, dada
a integracdo necessaria da estagiaria nas rotinas diarias do grupo e da propria
instituicdo, tomar uma postura de observacdo rigorosa nas primeiras semanas de
estagio, pois s6 dessa forma € exequivel encontrar a forma correta de uma pessoa nova
integrar uma equipa ja formada (por educadores, familiares e criangas). Desde inicio foi
intencao respeitar os valores e as praticas pedagdgicas da educadora, assumindo uma

postura de valorizacdo do que é praticado e respeito pelas intengdes da instituicao e

3 “Obrigada por este video, nem sempre quando pergunto o que € que aconteceu, o meu filho
me conta, e assim pude saber como correu tudo e o que fizeram durante o dia” (resposta de uma
mae de uma crianga a recegao do primeiro video, 31 de outubro de 2017).

4 “Ontem estava em casa e vi o video da ginastica [sessdo de educagéo fisica] com o pai!
Estavamos la todos!” (Jg., 28 de novembro de 2017, sala de atividades).
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dos seus docentes. Neste sentido, “quando as equipas de educadores partilham o
espaco, as observagdes, as preocupacgdes e as ideias (...), passam a confiar e a
depender umas das outras para apoio e aconselhamento em vez de se fecharem” no
seu proprio contexto (Post & Hohmann, 2011, p. 306). Foi, desde inicio, adotada uma
postura, por parte da educadora cooperante e da AAE, de abertura as ideias, intencoes,
observacgdes e atitudes que, enquanto estagiaria, poderiam surgir, havendo espaco para
errar, acertar, conviver, cooperar e, desta forma, trabalhar em conjunto, enquanto
equipa. O mesmo se sucedeu com os restantes elementos da instituicdo, tendo sido
estabelecida uma relacdo saudavel com a equipa da cozinha, da limpeza e com as
educadoras e auxiliares restantes das outras salas (creche e JI), o que tornou o
ambiente da PPS Il num ambiente propicio a aprendizagem continua e desafiante

durante os quatro meses que decorreram.

Para a concretizacdo desta intengdo, foram varios os momentos diarios e
semanais em que existiram conversas entre estagiaria e educadora cooperante, bem
como com a AAE, sobre as criancas, as atividades, as posturas da educadora e da
auxiliar e a minha propria postura, o que promoveu debates construtivos sobre o
quotidiano e sobre melhorias de todas as partes, em prol das criancas. Através do
respeito, da cooperacao e do trabalho em equipa, foi possivel a integracdo de um
membro novo na equipa, embora por um periodo temporario, o que suscitou diversos
momentos de reflexao e introspecéo quer da estagiaria, quer da educadora cooperante.
Todos os sentimentos e opinides foram partilhadas com ética e respeito, promovendo

uma melhor relagéo entre agentes educativos.
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3. INVESTIGAGAO EM JARDIM-DE-INFANCIA

“Educar pela pesquisa tem como condi¢cao essencial primeira que o profissional
da educacgao seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio

cientifico e educativo e a tenha como atitude cotidiana”
(Demo, 2000, p. 2)

Reconhecendo i) a atividade de investigar como “cada vez mais necessaria em
muitas esferas da actividade social, e que deve estar presente na vida das escolas, na
formacédo dos alunos e nas praticas profissionais dos professores” (Ponte, 2008, p. 155)
e ii) a relevancia da discussao da literacia emergente em educacgao de infancia, que
compreende “o conjunto de conhecimentos, competéncias e atitudes sobre linguagem
escrita anterior a aprendizagem formal da leitura e da escrita e que é considerado
determinante nessa aprendizagem” (Sousa, 2015, p. 56), a metodologia desta
investigacao é a design-based research, na medida em que as bases tomadas tiveram
em conta a reflexao critica e a operacionalizagao de atitudes praticas no decorrer do

processo de investigacao (Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira & Vieira, 2009).
3.1. Identificagao da problematica

A problematica emerge do interesse em perceber a influéncia dos contextos
educativo e familiar nas competéncias de literacia das criancas. Apos observar o
contexto educativo das criancas — os materiais, as areas, as rotinas e as praticas de
literacia da educadora com o grupo —, foi possivel perceber que poderiam ser feitas
alteracdes nesse contexto, indo buscar informag¢des que poderiam surgir das familias
das criangas, para que a mudanca tivesse em conta todo o contexto da crianga —
educativo e familiar. Juntando este aspeto ao facto de as criangas se interessarem
pouco pelas areas da leitura e da escrita, procurou entender-se de que forma é que as
competéncias e os comportamentos de literacia das criangas podem estar relacionados

com o espaco e os materiais dos contextos das mesmas (jardim-de-infancia e familia).

A investigacdo realizada e apresentada emergiu de um dilema interior de
dimensao pessoal, no sentido em que um dos propdsitos pessoais perante a
oportunidade de realizar um estagio passava pelo aperfeicoamento da pratica

pedagdgica (Maximo-Esteves, 2008). Foi intencdo compreender de que forma a minha
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presenca e as minhas capacidades e competéncias enquanto estudante podem ser
postas em pratica ao servico da educagéo pré-escolar perante um grupo de criangas de
jardim-de-infancia, dentro do dominio da literacia emergente e da abordagem a leitura
e a escrita. Antes de dar inicio a investigagéo, as questdes que me acompanharam na
fase prévia foram “de que forma é que um educador pode ser mediador de
desenvolvimento das criangas, contribuindo para a aprendizagem da leitura e da
escrita?”, “sera que a sala de atividades, por si sO, pode promover a literacia nas
criangas?”, “que competéncias tém estas criancas e de que forma € que um educador
pode ajuda-las a aprender autonomamente, com as ferramentas adequadas?”, “como
sera o ambiente familiar destas criangas no ambito da literacia? Sera possivel analisar
ambientes (educativo e familiar) e compreender a forma mais adequada de atuar,
perante o grupo de criangas que acompanha?”. Perante estas questdes, que se
mantiveram até ao final da PPS I, desenvolveram-se objetivos da investigagao, que

serao apresentados de seguida, no ponto 3.2. deste relatdrio.
3.2. Quadro metodolégico e roteiro ético da investigacao

Para ser realizada esta investigagao, escolheu-se a metodologia de design-based
research, tendo por base a observacao participante, a reflexdo constante, o contraste
entre contextos, o cruzamento de dados, e uma sintese final em tom conclusivo sobre
o que foi investigado. Para além de dados recolhidos por meio de instrumentos
adequados a metodologia, através de a¢des minhas também foram possiveis observar
diferengas, que serdo explicadas mais a frente neste relatério. Esta metodologia tem,
por base, uma abordagem alternativa a investigagdo tradicional, enquadrada no
paradigma construtivista, integrando diferentes modalidades de investigacao,
permitindo estudar a aprendizagem em contexto recorrendo a um desenho e estudo
sistematico de estratégias e ferramentas instrucionais (The Design-Based Research
Collective, 2003, p. 1). Sendo uma metodologia de investigagcdo que ainda ndo causou
consenso entre investigadores, é possivel determinar que a articulagao entre a teoria e
a pratica € um traco comum entre as diferentes abordagens e praticas desta
metodologia. Segundo van der Akker (1999), o objetivo desta metodologia passa pela
compreensdo de um dado fenédmeno educativo existente num contexto real, de modo a
dar contributos praticos e cientificos para o conhecimento ou para a teoria, no dominio

da investigacdo, analisando e prevendo novas solugbes para a problematica
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identificada. Para Plomp (2010), as fun¢des principais desta metodologia passam por
avaliar, planear, desenvolver, descrever, comparar e explicar/predizer, sendo que
podem ser utilizadas mais que uma fungéo, ndo sendo obrigatorio usar todas. De acordo
com o desenho que a investigacdo toma mediante a problematica definida, séo
selecionadas as fungdes para cumprir o objetivo pré-estipulado. O design-based
research é caracterizada por ser, desde a década de 1990, uma abordagem pragmatica
(Stemberger & Cencié., 2014), que visa o impacto nas praticas educativas a fim de as
melhorar, por meio de ferramentas e técnicas de natureza qualitativa e quantitativa
(Richey & Nelson, 1996).

Contudo, ndo existindo uma estrutura fixa desta metodologia de investigacéo,
McKenny & Reeves (2012) estabeleceram a existéncia de trés fases, que serviram de
guia para estruturar esta investigacao: i) Analise e Exploragao, ii) Desenho e construcéo,
iii) Avaliagéo e Reflexdo. Plomp (2010) divide em trés fases, nominando-as de forma
diferente, e explica que a primeira tem o propdsito de analisar as necessidades do
contexto e realizar uma revisao de literatura, a segunda servira para o processo
interativo e de pesquisa mais aperfeicoada para poder desenhar-se a investigagdo mais
a pormenor, e ainda a terceira fase que servira para avaliar e concluir se a

solugao/intervencao serviu os objetivos pré-determinados.

Os objetivos da investigacado passaram por i) compreender quais as criangas que
frequentam as areas da leitura e da escrita; ii) quais as competéncias de literacia das
criangas que frequentam e das que ndo frequentam; iii) avaliar o ambiente e o
contexto educativo; iv) inquirir os familiares nucleares acerca das praticas de
literacia que decorrem em contexto familiar; v) cruzar dados obtidos sobre ambos os
contextos e triangula-los com as competéncias de literacia da crianga. Postos estes
objetivos, um objetivo-global desta investigacdo passa também por poder servir um
educador de infancia, no sentido em que os dados obtidos podem ser um apoio para
uma reflexdo e melhoria de praticas pedagdgicas para qualquer educador de infancia,
adequando intencionalidades pedagdgicas a diferentes criangas, com diferentes
competéncias e estadios de desenvolvimento cognitivo (e linguistico), criando novos
contextos de aprendizagem e investigando as possibilidades de contribuir para a

melhoria de situagbes (Amiel & Reeves, 2008).

Para ser realizada esta investigagao, escolheu-se a metodologia de design-based

research, tendo por base a observacao participante, a reflexdo constante, o contraste
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entre contextos, o cruzamento de dados, e uma sintese final em tom conclusivo sobre
o que foi investigado. Para além de dados recolhidos por meio de instrumentos
adequados a metodologia, através de agbes minhas também foi possivel observar

diferencas, que serao explicadas mais a frente neste relatério.

Participantes — Participaram no estudo 12 criancas de idades compreendidas
entre 0os 5 e 0s 6 anos, de entre as 24 do grupo total, tendo como base a escolha de 6
criangas que vao poucas vezes/ndo vao a area da leitura e da escrita e 6 que vao
frequentemente. Para selecionar as criangcas que iriam participar na investigagao,
procedeu-se a um registo de observagao diario e semanal que indicasse que criangas
escolhiam a area da leitura/escrita, para identificar dois grupos de criangas — as que
frequentavam muito essas areas e as que raramente/nunca frequentavam. Desta forma,
escolheram-se 12 criangas, separadas em dois grupos de 6 criangas cada um, de sexo®
feminino e masculino, de idades entre os 5 e os 6 anos. As criangas selecionadas sao:
Lu (5 anos), IF. (6 anos), Le (5 anos), C. (5 anos), A. (5 anos), T. (5 anos), DG. (5 anos),
Lau. (5 anos), D. (6 anos), S. (6 anos), MR. (5 anos) e J. (5 anos). Participaram ainda
neste estudo os familiares destas criangcas que preencheram o questionario descrito
abaixo. As familias das criangas acompanhadas no estagio, segundo conversas com a
educadora cooperante, sdo de classe média, trabalhando maioritariamente no setor
terciario. Sendo uma instituicdo localizada num bairro de Lisboa e uma IPSS, as
criancas e as familias que frequentam o jardim-de-infAncia habitam nas ruas
circundantes a instituicdo, a exce¢ao de uma crianga envolvida no estudo que habita
nos arredores da cidade. As criangas que participam neste estudo vivem todas com o

pai e a mae, a excegdo de uma crianga que vive em situacdo monoparental.

Técnicas e instrumentos — A observacao participante foi fundamental como
técnica desta investigagdo —, por ser o procedimento que originou todos os outros
procedimentos e por ter um maior relevo ao permitir ver mais além, estando em contacto
direto com o contexto a investigar, dando aso a reflexdo e a intervencéo
consciencializada. Como restantes técnicas, i) os registos de observagédo (em formato

escrito e audiovisual (fotografia e video); ii) registos que permitissem preencher a escala

5 Por motivos de ética e confidencialidade, o sexo de cada crianga ndo sera revelado.
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ECERS-R®, de modo a avaliar a qualidade do meio no dominio da “Linguagem e
Raciocinio”; iii) a elabora¢do de um questionario aos encarregados de educacéo, sobre
praticas de literacia familiar; iv) aplicagdo de testes de conhecimento de letras e de
consciéncia fonoldégica (rima, silaba inicial e fonema inicial) aos participantes (12
criancas escolhidas de entre as 24 que formam o grupo). Os instrumentos utilizados,
além dos registos feitos pela prépria, Foram: os testes de conhecimento das letras; o
teste de detegdo do intruso fonolégico com imagens da Unidade de Dislexia da
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro de Ana Paula Vale (2009); um inquérito
tendo como base o estudo de Pacheco & Mata (2009) sobre a caracterizacdo das
praticas de literacia familiar; e, finalmente, o preenchimento da escala ECERS-R em
duas fases distintas — o primeiro preenchimento foi feito com base em registos até ao
dia 22 de novembro de 2017, apenas considerando como adulto da sala de atividades
a educadora cooperante; o segundo preenchimento foi feito com base em registos de
22 de novembro de 2017 até dia 18 de janeiro de 2018, considerando como adultos da

sala de atividades a educadora cooperante e a estagiaria.

Apods a recolha das informacgdes pertinentes a realizacéo da investigacao, torna-
se importante triangular os dados obtidos com as informagdes recolhidas através da
bibliografia e documentos relevantes e com o tema investigado, para que haja uma
reflexdo pormenorizada e profunda sobre a problematica e sobre os resultados, com o

rigor exigido.

Etica na investigagdo — No decorrer do processo desta investigacdo, é
importante referir os principios éticos que acompanharam as diferentes etapas. Estes
tém por base a Carta de Principios para uma Etica Profissional, apresentada em 2011
pela Associacao Profissional de Educadores de Infancia (APEI) e os “Principios éticos
e deontoldgicos no trabalho de investigagdo com criangas” apresentados por Tomas
(2011), como: i) “Planificacdo e definicdo dos objectivos e métodos para a

investigagao” (Tomas, 2011), em que foi procurado dialogar sobre os objetivos, para

8 A ECERS-R ¢ uma escala destinada a avaliar a qualidade do ambiente educativo para criancgas
dos 2 anos e meio aos 5 anos. A escala integra varias subescalas que permitem a avaliar todas
as dimensodes pedagoégicas dos programas para criangas em idade pré-escolar. Cada subescala
esta organizada em varios itens que sao avaliados numa escala do tipo likert de 7 niveis. Para o
estudo aqui apresentado foi usada a subescala Linguagem e Raciocinio, que integra os
seguintes itens: “Livros e Imagens”, “Encorajar as criangas a comunicar”, “O uso da linguagem
para desenvolver competéncias de raciocinio” e, ainda, “Uso informal da linguagem”.
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que fosse planeada uma investigagdo adequada ao grupo e a equipa educativa, e foi
intencdo explicar as criangas que investigacao estava a decorrer e dar-lhes o direito a
escolha e a participacao; ii) “Garantir o sigilo profissional, respeitando a
privacidade de cada crianga” (APEI, 2011), desfocando as fotografias em que a
identidade das criangas e dos adultos é decifravel, manter todos os testes efetuados e
todas as interagbes em sigilo e confidencialidade, conversando com os familiares sobre
qual o significado da minha presenga na sala com as criangas e com a equipa e, por
fim, codificando os nomes das criangas apenas com iniciais, sem nunca explicitar o seu
sexo ou alguma caracteristica que as identifique; iii) “Decis6es acerca de quais as
criangas a envolver e a excluir” (Tomas, 2011), na medida em que foram
selecionadas 12 criangas para o estudo a desenvolver, recorrendo sempre a opiniao
das mesmas, da equipa e dos familiares, para que todos os sujeitos envolvidos direta e
indiretamente estivessem a par do que se desenvolveria, tendo sido dada as criancas o
direito a participacao e a desisténcia da participagéo através de conversas constantes;
iv) “Consentimento informado” (Tomas, 2011) e “Respeitar as familias e a sua
estrutura, valorizando a sua competéncia educativa” (APEI, 2011), explicando que
a sua participacdo nos estudos ndo prejudicaria de forma alguma as criangas, as
familias e as equipas, dando énfase a familia de que sdo um agente educativo de
extrema importancia e relevancia para o processo de desenvolvimento das criangas, do
estudo a realizar e da propria formagéo de uma estagiaria e de uma educadora de
infancia.

Dando relevo ao respeito, a transparéncia e a cooperacao, o roteiro ético desta
investigacao cruzou-se com as inten¢des para a agao delineadas, na medida em que a
verdade foi explicada as criangas em todos os momentos, bem como a equipa educativa
e as familias, quer nos momentos de acolhimento e de saida, quer nos momentos de

dia-a-dia (atividades, brincadeiras, atividades de escolha livre, almogo, lanche).

3.3. Revisao da literatura

“O que no seio familiar é informal, na escola € pensado com

intencionalidade pedagogica”

(Sousa, 2015, p. 58)
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Torna-se importante encarar a educagao como algo pensado, estruturado, dirigido
e construido para a crianga, com intencionalidades além das comuns. Durante as
primeiras semanas de estagio, foi possivel analisar as notas de campo feitas e os
pormenores que se evidenciavam mais na 6tica de estagiaria. Estes recaiam sobre a
leitura e a escrita. Numa fase inicial, foi importante deter o olhar pela sala de atividades
e pelos momentos da rotina em que a educadora dava enfoque, através das suas
intencdes para acgao, a literacia e ao contacto com escrita e leitura. Ao contextualizar o
grupo de criangas, tornou-se evidente a importdncia de uma investigacdo mais
detalhada sobre o grupo em questdo a luz da literacia. Foi sentida a necessidade de ir
além da sala de atividades, dando importancia a familia ndo s6 como agentes
educativos, mas também como parte integrante da pratica desenvolvida em jardim-de-
infancia. Neste sentido, ao contactar com os dois contextos da crianga (escola e familia),
a problematica emergente foi “de que forma os contextos escolar e familiar influenciam
as competéncias de literacia de um grupo de jardim-de-infancia?”, sendo a tematica de

investigacao.
3.3.1. Literacia emergente e fatores de aprendizagem da leitura e da escrita

O conceito de literacia emergente é relativamente recente e questiona o
entendimento de que o ensino da leitura e da escrita supde a prontidao dos sujeitos
(Sousa, 2015). Assim, o conceito de “literacia emergente é introduzido para descrever
os comportamentos das criancas na sua interagao com livros e com a escrita, quando
ainda ndo sabem ler no sentido convencional” (Sousa, 2015, p. 57). As criangas ao
interagirem, no seio da familia ou em outros contextos como a escola, com escritos

apropriam-se de um conjunto de saberes fundamental para lidar com a cultura escrita.

A investigacdo mostra que a educacéo pré-escolar, quer a creche, quer o jardim-
de-infancia assumem um papel crucial na formagao da crianga enquanto ser letrado,
isto é, como individuo capaz de interagir com a cultura escrita. A crianga é capaz de ler
e escrever, desde pequenos pormenores como leitura de imagens ou rabisco,
passando, mais a frente, ao contacto com textos extensos, vocabulario rico e
diversificado, que promovem momentos de aprendizagem e desenvolvimento
significativos para a crianga. Os comportamentos letrados tém influéncia na construcao

do sucesso académico e profissional dos sujeitos (Sousa, 2015).
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No desenvolvimento das competéncias de literacia, a linguagem oral tem um
papel crucial (Pace, Luo, Hirsh-Pasek & Galinkoff, 2017). Por sua vez, o percurso de
desenvolvimento da linguagem ¢ influenciado pela quantidade e qualidade da interacédo
dos pais com a crianga, e pela disponibilidade de materiais para aprender linguagem
em casa (livros, brinquedos) e oportunidades informais de aprendizagem fora de casa
(e.g. qualidade do JI e visitas ao zoo ou ao parque) (Pace et al., 2017). Segundo
Vernon—Feagans & Bratsch-Hines (2013), a qualidade da interagéo verbal em JI pode
amortecer os efeitos de uma linguagem pouco estimulada em ambiente familiar. Assim,
ainda que o papel da interagédo da crianga com os pais seja fundamental (Alves, Fuertes
& Sousa, 2014; Fuertes et al, 2017), ha evidéncias empiricas de que a experiéncia de
frequentar um jardim-de-infancia de qualidade elevada pode prevenir resultados de
linguagem, cognigéo e sociais menos positivos (Vernon—Feagans & Bratsch-Hines,
2013).

Das competéncias de linguagem, salientam-se, pelo impacto que tém na
aprendizagem da leitura e da escrita, a consciéncia fonologica, a nomeagéao rapida e o

conhecimento das letras (Faisca, Araujo & Reis, 2015).

Entende-se por consciéncia fonolégica a capacidade para explicitamente
reconhecer e manipular as unidades do oral: palavras, silabas, rima e fonemas (Freitas,
Alves & Costa, 2007). Habitualmente subdivide-se a consciéncia fonoldgica em trés
tipos: consciéncia silabica, consciéncia intrassildbica e consciéncia fonémica. A
investigacdo mostra que a consciéncia fonoldgica € um dos fatores que melhor prediz a
aprendizagem da leitura e da escrita em sistemas de escrita alfabéticos. Esta relacao
entre consciéncia fonologica estd bem estabelecida a partir de estudos com criangas de

pré-escolar dos autores Martins & Vale (2011).

A nomeacgao rapida é a capacidade de automatica e rapidamente nomear
estimulos visuais mostrados a crianga tais como objetos, cores, numeros, letras

(Papadopoulos, Spanoudis & Georgiou, 2016).

O conhecimento do nome das letras influencia o sucesso na aprendizagem
inicial da leitura e da escrita. Uma das razbes apontadas relaciona-se com o facto de
em geral o nome das letras conter o som que ela representa nas palavras (Cardoso-

Martins & Batista, 2005). Assim, o conhecimento do nome da letra podera auxiliar a
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crianca a estabelecer a correspondéncia grafema fonema ou fonema grafema,

competéncias fundamentais na aprendizagem da leitura e da escrita, respetivamente.
3.3.2. Comportamentos emergentes de literacia

O conceito de literacia emergente é importante porque, por um lado, perspetiva
a aprendizagem como um continuo e, por outro, coloca a crianga no centro da
construcao das competéncias de literacia. Ler, € um ato libertador e criador, pois permite
0 acesso ao conhecimento, possibilita-nos a evasao, a descoberta de outros espacos,
tempos, mundos e outras vidas, permite-nos vivenciar experiéncias gratificantes e uma
melhor compreensdo do mundo (Sousa, 2015 p. 111). O ato de ler esta interligado com
0 raciocinio légico, no sentido em que implica a capacidade de seriar e classificar
(Marques, 2003). Sendo a escrita um codigo criado pelo Homem, torna-se importante
atribuir significado a esse cédigo, para que este seja possivel de decifrar — a esse ato
deu-se o nome de leitura, a mesma forma em que os numeros sdo uma forma de
entender a matematica. Ler implica “descodificar mensagens, relacionar significantes e
significados, estabelecer relagbes espaciais entre letras, identificar semelhancas e
diferengas e relacionar a posi¢cao das letras face ao conjunto de palavras” (Marques,
2003, p. 35). Ora, € certo que, em idades pré-escolares, ndo se espera que uma crianga
seja competente em todas estas areas, pois, segundo Piaget, estas capacidades
surgem, por norma, aos 7 anos de idade. Contudo, para surgirem nessa altura do
desenvolvimento da crianga, € necessario tomar contacto com a leitura e a escrita em
idades anteriores. Nao € uma aprendizagem rapida — é lenta e processual, devendo ser
feita ao ritmo da crianga. Neste sentido, a aprendizagem da leitura e da escrita “deve
comegar assim que a crianga mostre apeténcia para compreender os fendmenos
literarios.” (Marques, 2003, p. 25).

Segundo Mata (2008), é importante que, no decorrer da vida da crianga, esta
tome contacto com diferentes suportes de leitura e de escrita, para que a aprendizagem
da leitura e a escrita possa emergir pela curiosidade e pela simples interacdo com
elementos literarios no contexto da crianga. Para que a crianca entenda, desde cedo,
que ler e escrever ndo € uma obrigacdo, o educador tem um papel crucial de leitor,
sendo a referéncia da utilidade da leitura e da escrita, revelando a funcionalidade destas
duas atividades. A aprendizagem da leitura e da escrita encontra-se relacionada com “a

descoberta de conceitos relacionados, quer com as fun¢des da linguagem escrita, quer
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com a natureza das correspondéncias entre a linguagem escrita e a linguagem oral’
(Silva, 2004, p.188).

3.3.3. O espacgo e os materiais na motivacao para ler e escrever

“O espaco devera ser pensado em funcéo das criangas . . . e ser

espelho da vida dos grupos que o utilizam”
(Folque et al, 2015, p. 22)

Todo o meio em que a crianga esta inserida deve representa-la e ser pensado em
prol do seu crescimento, desenvolvimento e aprendizagem, assumindo educador a
responsabilidade de perceber e direcionar o espaco e os materiais em prol dessa
premissa. Segundo Forneiro (1998), «espaco» refere-se a sua componente fisica, aos
locais fisicos em que as atividades se passam, que inclui objetos, materiais, mobilia.
Nao obstante, Zabalza (1998) afirma que o espaco tem potencialidades para se tornar
numa estrutura de oportunidades. Assim, a concec¢do e gestdo dos espagos em Jl é

uma componente crucial na promog¢ao de desenvolvimento das criancas.

Quando ¢ feita referéncia ao espacgo educativo, fala-se de um espago que deve
ser intencionalmente pedagégico. Ao falar disso, ndo se pode deixar de referir os
materiais, devido a importancia que detém no contexto de educagao pré-escolar e, neste
caso, em jardim-de-infancia, tornando-se imprescindiveis. E através da exploragdo do
meio que a crianga se desenvolve e se conhece a si prépria, bem como o0 mundo a sua
volta. Formosinho, citado por Serrdo e Carvalho (2011), defendem que diferentes tipos
de materiais, estando acessiveis e sendo de origem e de qualidades variadas,
“‘convidam a fala da crianca com outra crianca, a fala da crianga com o adulto, a fala
dentro dos pequenos grupos ou no grupo todo” (p. 4). Uma rede de materiais e de
espacos convidativos a fala tornam-se convidativos a comunicacao verbal, sendo, por

isso, um espaco rico em promoc¢ao de competéncias de literacia e de comunicagao oral.

A organizagdo do ambiente educativo e do espago das criangas tem grande
influéncia no seu desenvolvimento a diversos niveis. Além da acessibilidade e
visibilidade dos materiais, a forma como os materiais estdo arrumados condiciona as
escolhas das criangcas. Hohmann e Weikart (2011) aconselham a arrumagao dos
materiais em caixas e a sua etiquetagem para promover a autonomia nas criangas. O

papel dos materiais existentes no espaco utilizado pelas criangas € muito importante,
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devendo estar “organizados de uma forma l6gica, devidamente identificados, para que
a crianga consiga encontrar e arrumar facilmente” (Cardona, 1992, p. 9). “Retirando as
criancas e os educadores, o ambiente fisico por si s6 revela 0 modo como apoia o
desenvolvimento basico dos bebés e das criangas pequenas” (Post & Hohmann, 2011,
p. 101) e é importante que esse ambiente fisico seja estimulante por si s6, que seja clara
a disposicao das diferentes areas, que seja apto para que qualquer crianga se possa
desenvolver ali, no seu espaco, e para que este possa apropriar-se do mesmo,
tornando-o seu e sentindo-se em pleno bem-estar; por outro lado, é também importante
que os educadores sintam que, naquele espaco fisico organizado por eles, “observam,
valorizam e apoiam as acgdes, as escolhas e as ideias das criangas” (idem, p. 101); ou
seja, ambos os fatores (meio envolvente e educador(es)) funcionam a par, e é

importante perceber de que forma.

“Os espacos de educacgao pré-escolar podem ser diversos, mas o tipo de
equipamento, os materiais existentes e a sua organizagao condicionam o modo como
esses espagos e materiais sdo utilizados enquanto recursos para o desenvolvimento
das aprendizagens” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 26) e, assim sendo, o
educador assume uma responsabilidade acrescida na organizagédo do espaco para que
este seja estimulante e, também, para que promova experiéncias enriquecedoras a nivel
do desenvolvimento e das aprendizagens. “Numa perspectiva mais ampla, a
organizacdo do meio ambiente, como factor de optimizacdo de situagbes de
aprendizagem, depende do educador, a quem cabe aproveitar e rentabilizar as
potencialidades individuais, do meio e da comunidade educativa” (Serrdo e Carvalho,
2011, p. 5).

A qualidade da interagédo tem um papel crucial no desenvolvimento das criangas
(Vigotsky, 1984; Tomasello, 2010; Alves, Fuertes & Sousa, 2014). Segundo Alves e
colegas (2014) tanto ambiente como individuo concorrem para o produto
desenvolvimental, numa dindmica continua, significando que o aporte que a crianga traz
para uma interacdo depende do aporte do ambiente para a mesma interacao, e vice-
versa, i.e. existem efeitos bidirecionais nos processos interativos. Por isso, ambientes

ricos e estruturados s&o fundamentais no desenvolvimento da crianca.

Gamelas, Santos, Silva, Tormenta & Martins (2006) afirmam que uma sala de
atividades de educacao pré-escolar, para promover um ambiente para a leitura, escrita

e linguagem, deve conter materiais e instrumentos que potenciem o “progressivo

28



dominio da linguagem, imitar a escrita e a leitura, tentativas de escrita”, bem como
“livros, partilha de estratégias de leitura, registos, bibliotecas”, tendo, assim, uma
“funcdo informativa” e “meios informaticos” (p. 10) que, geridos pela educadora e pelas
criangas, potenciam e promovam um ambiente para a aprendizagem e,
consequentemente, para a literacia. Ainda é referido pelos mesmos autores que “as
criangas comegam por adquirir um conjunto de conhecimentos basicos acerca da
literacia e das suas fung¢des” (idem, p. 1) antes da idade associada a aprendizagem
formal da leitura e da escrita. Louglin & Suina (1982) afirmam, também, que os materiais
de leitura e de escrita devem estar acessiveis para que seja criado um ambiente de
literacia. Esses materiais devem estar dispostos ao alcance das criancas e devem ser
interessantes, ou seja, devem estar relacionados com experiéncias prévias e
quotidianas das criancas, para que estas se sintam envolvidas com materiais de escrita
e de leitura. Torna-se, assim, num ambiente propicio ndo so a leitura e a escrita, mas
também da linguagem oral e escrita. De acordo com os autores supracitados, tornou-se
de enorme importancia a aplicacao da escala de ECERS-R, para perceber de que forma
€ que O espaco e a sua organizacao estdo, de facto, a provocar nas criangas a
curiosidade pela leitura e pela escrita, bem como as estratégias dos profissionais de
educacédo dos adultos da sala em torno da literacia (abordagem a escrita e linguagem

oral).

“As competéncias comunicativas vao-se estruturando em func¢do dos contactos,
interagcdes e experiéncias vivenciadas nos diversos contextos de vida da crianga” (Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 60), o que torna a linguagem oral e a abordagem a
leitura e a escrita um dominio, a luz das OCEPE (2016), de grande transversalidade, no
sentido em que qualquer area promove esta aprendizagem de forma equitativa. Dando
enfoque a linguagem oral, sendo a comunicagdo que prevalece entre pessoas, €
necessario um espaco estimulante e que dé enfoque a linguagem e & comunicacao
entre pares e entre todos os elementos constituintes de um grupo e de uma instituicao.
Assim, “as suas capacidades de compreensdo e producao linguistica deverdo ser
progressivamente alargadas” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 61), sendo que
isto sera possivel se o educador de infancia utilizar os seus recursos (humanos e

materiais) para mediar este desenvolvimento do grupo.

De acordo com o que foi explicado, o contexto familiar detém também uma

responsabilidade acrescida no que concerne as competéncias de leitura e de escrita de
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uma crianca em idade pré-escolar. Se o ambiente familiar for rico em estimulagéo e
potencialidades para contactar com a linguagem oral e a abordagem a escrita, a crianga
tera oportunidades de criatividade e crescimento, com o contacto com livros, historias e
outros elementos de leitura e de escrita. Foi nesse sentido que foi elaborado um
inquérito aos familiares das 12 criangas implicadas no estudo realizado, de forma a

entender que praticas de leitura e de escrita € que ocorrem no seio familiar.

Concluindo, criar um clima de comunicagao e interacao verbal de qualidade torna-
se crucial na educacgédo pré-escolar (Vernon—Feagans & Bratsch-Hines, 2013). A
valorizacdo da participagdo, da escuta, da voz (da crianga) devem ser valores

transversais, no sentido em que se cria um clima de respeito e de compreensao sociais.

3.4. Anadlise e discussao dos dados obtidos

Para proceder a recolha e analise de dados inerentes a investigacado
desenvolvida, procedeu-se a elaboracdo de um plano de intervengao, definido por
ordem cronolégica, mediante o que foi acordado com a educadora cooperante.

Elaborou-se a seguinte ordem de acontecimentos:

Tabela 1. Cronologia de intervengdes

Reorganizagdo do espaco da | 11 de outubro de 2017 Alterou-se toda a sala de
sala atividades, tendo havido
especial enfoque na

mudanca da area da leitura
e na area da escrita,
criando-se um espago s6 —
area da literacia — perto de
uma zona de luz natural,
com uma biblioteca
organizada e um espago
confortavel.

Inicio de leitura de historias | Inicio a 27 de novembro de | Consiste na leitura de duas
semanalmente as criangas 2017 — término na semana | histérias por semana. Em
de 26 de janeiro de 2018 cada leitura, ha uma
atividade planificada com

atividades antes da leitura,
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durante a leitura e
atividades de reconto em

pequeno grupo.

Aplicagao da escala ECERS-R | 20 de novembro de 2017 e | A escala ECERS-R foi
30 de janeiro de 2018 preenchida inicialmente
contando apenas com a
educadora como adulto da
sala e em janeiro contando
com a estagiaria e com a

educadora como adultos da

sala.
Entrega dos questionarios aos | 19 de janeiro de 2018 Procedeu-se a entrega de
familiares um questinario aos

familiares sobre praticas de
leitura e de escrita no

ambiente familiar.

Aplicagcdo dos testes de | 13 de fevereiro de 2018 — | Os testes foram aplicados

conhecimento de letras e de | conhecimento das letras apos o término do estagio,
consciéncia fonologica (Vale, 21 de fevereiro de 2018 — de acordo com Ana Paula
2011) Vale, da Universidade da

consciéncia fonologica

. . Beira-Interior.
(intruso na rima)

21 de fevereiro de 2018 —
consciéncia fonologica

(intruso na silaba inicial)

De seguida, por pontos, sera explicado o que foi feito em cada uma das

intervencdes explicitadas na tabela, por ordem cronolégica.
3.41. Aplicagdo da escala ECERS-R

No preenchimento da escala ECERS-R, na primeira aplicacdo esta foi
preenchida apenas analisando o contexto tendo como adulto a educadora cooperante,
e foram analisados apenas os dominios destinados a literacia (cf. Anexo A). Na segunda

aplicacao, foi preenchida a escala analisando o contexto contando com dois adultos, a
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educadora cooperante e a estagiaria (cf. Anexo B). Quando se aplica a escala, pode
dar-se valores entre 1, que é o mais baixo, a 7, o mais alto. As pontuagdes na primeira
aplicacao foram de 4 pontos na categoria “Livros e Imagens”, 3 pontos em “Encorajar
as criancas a comunicar’, 2 pontos em “Uso da linguagem para desenvolver
competéncias de raciocinio” e 2 pontos em “Uso informal da linguagem”. Na segunda
aplicagao, as pontuacdes alteraram-se para 5, 6, 3 e 4 respetivamente. Apos a primeira
aplicacdo da escala, verificou-se a necessidade de alterar alguns aspetos da propria
organizacado do espago, mas, também, da postura dos educadores presentes. Apds
analisar os resultados obtidos, conversou-se com a educadora cooperante sobre que
alteracdes poderiam ser feitas. Iniciou-se a rotina de leitura de historias e contos, o
contacto com a leitura e com a escrita aumentou em situagdes quotidianas das criangas
(i.e. atividades orientadas pelo adulto, momentos de brincadeira), os jogos e brinquedos
direcionados para a leitura e para a escrita passaram a ser em maior quantidade e
ficaram ao alcance das criangas, passou a incluir-se a escrita também nos adultos
(servindo de exemplo de educador leitor e escritor). Todas as alteracbes feitas no
ambiente educativo fizeram com que, na segunda aplicagdo da escala, se previssem
resultados diferentes. Apds a segunda aplicacao, foi possivel verificar melhorias, sendo
que o espaco e 0s materiais passaram a estar mais diversificados; o grupo passou a
comunicar mais entre si e entre criangas e adultos; na rotina diaria foram criados
momentos de partilha e conversa em grande grupo, para que as criangas partilhassem
aspetos que considerassem importantes; as atividades realizaram-se em pequenos
grupos sempre diferentes, de forma a promover a comunicagéo entre todas as criangas;
a escrita passou a estar muito mais envolvida (também em diferentes suportes, como
papel ou computador) com a emergéncia do projeto sobre “o que fazem as borboletas?”;
aumentaram os momentos de “hora do conto”, o numero de livros existentes na area da
leitura e, também, o numero de jogos de abordagem a escrita na area da escrita. A
utilizagcdo de instrumentos de escrita, tais como papel, caneta, cartolina, lapis,
computador, passou a ser transversal a tarefas do dia-a-dia e a atividades que

decorreram durante os quatro meses de pratica’. Neste sentido, as pontuagbes mais

" “Para convidar os familiares a ver a exposigdo do projeto, as criangas quiseram escrever um
convite para lhes dar. 5 criangas voluntariaram-se para escrever e escolheram o computador
para tal. Para esta atividade, foi escrito um texto pela estagiaria e pela educadora cooperante e
cada crianga escolheu que frase iria escrever no computador, com a ajuda dos adultos” (nota de
campo, 12 de janeiro de 2018, sala de atividades).
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elevadas na segunda aplicagdo da ECERS-R refletem a melhoria da organizacdo do

contexto educativo e das praticas pedagodgicas.
3.4.2. A componente pratica na investigagao

De acordo com a metodologia de investigagdo adotada, a par da recolha de
dados utilizando instrumentos adequados, a leitura do contexto permitiu fazer
constantes adaptagdes da postura pedagogica perante o grupo, com o auxilio da
primeira aplicagdo da escala ECERS-R e com a escrita de reflexdes semanais sobre
temas que, em determinadas semanas, suscitavam o pensamento critico mais
detalhado. Neste sentido, durante os quatro meses da PPS I, além da aplicacao escala,
dos testes aplicados e dos questionarios distribuidos, procedeu-se a alteragao da planta
da sala (alterando a area da leitura e da escrita de sitio), procedeu-se a leitura de
histérias de forma constante, inseriu-se a escrita e a leitura nas atividades/nos
momentos quotidianos das criangas (tais como: escrita de convites aos familiares para
ver o projeto desenvolvido; escrever os titulos e as informac¢des importantes a méo, em

cartolinas, ou no computador; assinar as produgdes com 0 seu home).

A insercao da visdo util da escrita e da consequente leitura foi realizada por meio
de explicagado oral como de explicacdo mimada. Uma das intengbes delineadas recaiu
sobre a promo¢do de momentos de literacia com o grupo de criangas. Ora, neste
sentido, considerou-se importante que o adulto fosse um leitor e um escritor, para
que as criangas pudessem ver no adulto uma possibilidade de aprendizagem. Para tal,
varias foram as estratégias adotadas para que as criangas tomassem contacto com a
leitura e com a escrita através de um adulto da sala: i) em momentos de escolha livre,
uma das areas que podia ser escolhida era a area do desenho, momentos esses em
que muitas vezes me sentei e fiz desenhos com as criangas, em que escrevia palavras
e desenhava elementos que fossem do interesse destas. Gradualmente, o grupo
mostrou interesse em desenhar outro tipo de interesses que tinha e em escrever

palavras relacionadas com esses interesses?; ii) muitas vezes, sentava-me na area da

8 “Estava sentada com um grupo de criangas e uma delas, S., disse que estava a desenhar-se a
si préprio a jogar a bola e a marcar um golo. De seguida, ao terminar o desenho, perguntou-me
“Como é que eu escrevo aqui golo, como na banda desenhada? Assim grande, por cima’, e eu
perguntei “Queres aprender como se escreve a palavra “golo”?”, ao qual a resposta foi positiva.
Depois de S., as restantes criangas pediram, cada uma, para escrever as palavras relacionadas
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leitura e escolhia um livro para ler. Pude reparar que nas primeiras vezes que o fiz,
apenas vinham poucas criangas ao meu encontro, mas, progressivamente, mais
criangas comegaram a juntar-se, procurando saber o que estava a fazer, o que estava
a ler, que palavras estavam escritas nas histérias; iii) durante o desenvolver do projeto
realizado pelas criangas, foi possivel inserir jogos de palavras e de silabas que
estivessem relacionados com as palavras caracteristicas do projeto. Fizeram-se jogos
de silabas com palavras como “lagarta”, “borboleta”, “pdlen”, “néctar”, “casulo” ou
“‘minhoca” nos momentos em que as criangas estavam a construir o casulo, ou a pintar
uma lagarta construida por elas. Os momentos de literacia passaram a surgir nas
entrelinhas do dia-a-dia do grupo, tendo sido um fendmeno que gradualmente se notou

mais, havendo uma maior pré-disposicdo do grupo para ler ou para escrever.

Também foram inseridos momentos de jogo em torno da literacia,
nomeadamente a utilizagdo dos jogos ja existentes na sala (juncdo de silabas para
formar a palavra correspondente a uma imagem; contagem de silabas com o bater das
palmas das maos; familias de palavras), mas também de alguns jogos trazidos pelas
criangas. A insercdo da literacia nos momentos de brincadeira das criangas do grupo
que acompanhei (as 24 criangas do grupo) tornou o contacto com a leitura e a escrita
numa aprendizagem processual, envolvente, relacionavel e, acima de tudo, querida
pelas crian¢as. Nunca foi imposta, apenas mediada e guiada pela educadora e pela

estagiaria, respeitando o ritmo diferente de cada criancga.

Para um melhor entendimento dos ritmos de desenvolvimento das criancas, a
investigacao tornou-se extremamente util, para que a adequacgdo da pratica fosse
baseada ndo s6 na reagao do grupo as atividades e momentos que surgiam no dia-a-
dia, mas também através de instrumentos de avaliagéo utilizados em investigacao que
revelassem as competéncias de literacia das criangas. A relagdo existente entre a
pratica e a investigacdo desenvolvidas funcionou a par até ao fim do estagio, o que
permitiu uma analise dos dados proveniente ndo s6 dos testes aplicados, mas também

do facto da literacia estar processualmente mais inserida neste grupo de criangas.

com a sua produgado: “saia”, “dinossauro”, “t-rex” e “mae”. (nota de campo, 8 de novembro de
2017, sala de atividades).
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3.4.3. Analise dos resultados dos questionarios

Apds a entrega do questionario aos familiares (cf. Anexo C), em que cada
questao era de resposta fechada, foram recebidos 7 questionarios dos 12 entregues.
Foram entregues 12 questionarios, um por cada crianga escolhida como participante na
investigacao. Os questionarios recebidos foram dos familiares das criangas Lu, IF., Le.,
C., A., T. e DG. O questionario elaborado tinha trés grupos de perguntas — praticas de
dia-a-dia, praticas de entretenimento e praticas de treino. Para cada pergunta, havia
quatro hipéteses de resposta, nomeadamente “Muitas vezes”, “Algumas vezes”,
‘Poucas vezes” e “Nunca”. Cada familiar colocou uma cruz (X) no quadrado

correspondente a resposta, consoante o que achasse mais adequado em forma geral.

Para uma melhor analise dos resultados, procedeu-se a elaboracao de graficos
que contivessem as respostas a cada questao, relativamente a cada crianca, para que
fosse feito o contraste entre ambientes familiares (cf. Anexo D). Para proceder a analise
dos questionarios, fez-se um levantamento do numero de questionarios recebidos (7) e,
de seguida, foi feita uma analise por grupos — grupo 1, correspondente aos familiares
inquiridos das familias das criancas que vao raramente ou nunca a area da leitura e da
escrita; e o grupo 2, correspondente aos familiares inquiridos das familias das criangas

que vao frequentemente a area da leitura e da escrita.

Devido ao facto de terem sido recebidos trés inquéritos relativos ao grupo 1 e
quatro inquéritos relativos ao grupo 2, procedeu-se a um cruzamento dos dados
diferente. Selecionou-se duas criangas do grupo A e duas criangas do grupo B e cruzou-
se os dados dos questionarios dessas quatro criangas com os resultados obtidos no
teste do conhecimento das letras, que serdo apresentados de seguida neste capitulo.

Esta analise encontra-se apresentada mais a frente neste relatério.
3.4.4. Analise do teste de conhecimento de letras

Na ocorréncia da aplicacdo do teste de conhecimento das letras (cf. Anexo E),
foi elaborada uma tabela de registo das respostas das criangas. O teste consistia na
apresentagdo, uma a uma, de cada letra do abecedario, por uma ordem aleatéria (ndo
convencional) e a crianga teria de afirmar se conhecia a letra (dizendo o seu nome) ou

se ndo conhecia. Na tabela 2 é possivel verificar o numero de acertos do grupo 1, do
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grupo 2 e do total de criangas e na tabela 3 encontram-se a média de acertos por grupo

e do total das 12 criancas.

Tabela 2. Total de acertos

Grupos Total de acertos
Grupo 1 51

Grupo 2 124

Total 175

Tabela 3. Média de acertos

Grupos Média de acertos
Grupo 1 8,5

Grupo 2 20,7

Total 14,6

Como fora anteriormente explicado, foi escolhido um grupo de 12 criangas, de
entre as 24 do grupo, como participantes na investigacdo. Para uma melhor leitura da
tabela anterior, & preciso ressalvar que as criangas C., T., DG., D., S. e J. sdo do grupo

1; as criangas Lu., IF., Le., A., Lau. e MR. s&o do grupo 2.

Construida a tabela, é possivel verificar que existe discrepancia nos resultados
obtidos, sendo que as criangas do grupo 1 revelam um menor conhecimento das letras
e as criangas do grupo 2 revelam um maior conhecimento das letras. O grupo 1 tem
como resultado maior a crianca C., que conhece 16 em 26 letras, e como resultado
menor a crianga DG., que conhece 2 em 26 letras; o grupo 2 tem como resultado maior
a crianga Le., que conhece 23 em 26 letras, e como resultado menor a crianga Lau., que

conhece 18 em 26 letras.

Apods a analise dos resultados do teste de conhecimento das letras e procurando,
entdo, cruzar com os dados obtidos através dos inquéritos aos familiares, selecionaram-
se duas criangas aleatoriamente de cada grupo — do grupo 1, as criangas DG. e T., do

grupo 2 as criangas A. e IF. — para proceder a analise dos resultados.
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Perante o grupo 1, a crianga DG. conhece 2 em 26 letras e a crianga T. conhece
6 em 26 letras. De acordo com os graficos de andlise das respostas aos inquéritos dos
familiares de ambas as criangas (cf. Anexo F), verifica-se que a crianga DG, que
conhece apenas 2 letras, tem “Muitas vezes” praticas de Treino, “Algumas vezes”
praticas de Entretenimento e “Algumas vezes” praticas de Dia-a-dia no seio familiar;
sendo que a crianca T., que conhece 6 letras, tem “Muitas vezes” praticas de Treino e
“‘Algumas vezes” de Entretenimento e de Dia-a-dia. Contrastando os resultados obtidos,
ambas as criancas tém um ambiente familiar semelhante, na perspetiva dos familiares,
no que refere a praticas de leitura e escrita em contexto familiar. No entanto, em contexto
educativo sao criancas que raramente/nunca vao a area da leitura e da escrita e revelam
pouco conhecimento das letras (DG. conhece as letras “X” e “O” e T. conhece as letras
X, 4T, A7, “O”, “M” e “S”). A relacao entre os contextos familiar e educativo ndo esta
em concordancia, o que nao acontece com as duas criangas escolhidas aleatoriamente

do grupo 2.

Nos dois casos do grupo 2, a crianga A. conhece 22 em 26 letras e a crianga IF.
conhece 19 em 26 letras. De acordo com os graficos de andlise das respostas aos
inquéritos dos familiares das criangas A. e IF. (cf. Anexo G), é possivel constatar que a
crianga A, que conhece 22 letras, tem “Muitas vezes” como resposta com maior
frequéncia nas praticas de Treino e de Entretenimento e tem “Algumas vezes” nas
praticas de Dia-a-dia; sendo que a crianga IF., que conhece 19 letras, tem “Muitas
vezes” como resposta com maior frequéncia nas praticas de Treino, “Poucas vezes” nas
praticas de Dia-a-dia e “Nunca” nas praticas de Entretenimento. Posto isto, a crianga A.
do grupo 1 tem um maior conhecimento de letras e um maior indice de praticas de leitura
e de escrita no seio familiar, a crianca IF. tem menos praticas de leitura e de escrita no
contexto familiar e conhece menos letras que a crianca A.. Contudo, ambas as criangas
apresentam resultados adequados a escolha da area da leitura e da escrita e adequados
aos resultados obtidos nos inquéritos e no teste de conhecimento de letras, sendo que
0s seus comportamentos em ambos os contextos estdo de acordo com as suas

competéncias de literacia, mostradas através da aplicacdo dos testes.
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3.4.5. Analise dos resultados — Teste da Dete¢ao do Intruso Fonolégico com
Imagens (DIFI)

Os testes da detegao do intruso fonoldégico com imagens (DIFI) de Rima, de
Silaba Inicial e de Fonema Inicial foram aplicados segundo as indicagdes de Vale
(2011). Estes consistem em mostrar uma série de quatro imagens do mesmo tamanho
a cada crianga individualmente, apontar e nomear cada imagem pela ordem (primeiro o
adulto, segundo a crianga, terceiro a crianga tenta sozinha novamente). Nas séries de
treino, o adulto ajuda a crianga se ela responder acertadamente ou ndo, explicando o
porqué de estar certo e o porqué de estar errado. Sdo apenas duas séries de treino e
oito séries experimentais. Nas experimentais, o adulto apresenta as imagens, ndo pode
dar qualquer feedback especifico e deve medir o tempo de resposta (desde o fim da
instrugao até a resposta dada pela crianga). Foram aplicados trés testes: DIFI na Rima,

DIFI na Silaba Inicial e DIFI no Fonema Inicial.

Os trés testes foram aplicados 12 vezes, tendo sido o primeiro a aplicar o da
Rima, o segundo da Silaba Inicial e o terceiro o Fonema Inicial (Vale, 2011). O teste em
que as criangas revelaram um melhor desempenho foi 0 da Rima em ambos os grupos
de criangas, apresentando uma média de respostas certas (4 ou mais de 4 respostas
certas em 8 séries experimentais) maior que no teste da Silaba Inicial e de Fonema

Inicial (cf. Figura 1).

Médias obtidas nas condi¢des dos testes DIFI

6
5
4
3
2
1
0
DIFI Rima DIFI Silaba Inicial DIFI Fonema Inicial
m Acertos - Grupo 1 m Acertos - Grupo 2

Figura 1. Média dos resultados obtidos nos testes DIFI
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Olhando para os resultados obtidos, € possivel observar que o grupo 1
apresentou resultados mais baixos que o grupo 2. No DIFI da Rima, o grupo 1 teve
quatro criangas a acertar 4 ou mais respostas, enquanto que o grupo 2 teve cinco
criangas a acertar. No DIFI da Silaba Inicial, é possivel constatar que o grupo 1 teve trés
criangas a acertar 4 ou mais respostas, o grupo 2 teve quatro. Por ultimo, no DIFI de
Fonema Inicial verificou-se que o grupo 1 teve trés criangas que acertaram 4 ou mais
respostas e o grupo dois quatro seis criangas. Estes resultados estdo de acordo com
outros estudos que mostram que é mais facil detetar as unidades maiores do que as

unidades menores (fonemas) (Martins & Vale, 2011, p. 479).

O tempo de resposta das criangas de ambos os grupos também teve diferengas,
sendo que, segundo o grafico da Figura 2, o grupo 1 demorou em média 7 segundos a
responder nos testes de Silaba Inicial e de Fonema Inicial e 6,4 segundos no teste de
Rima; e o grupo 2 demorou em média 4,5 segundos a responder no teste de Rima e 4,7
nos testes de Silaba Inicial e de Fonema Inicial. Os resultados corroboram os resultados
do estudo de Martins e Vale (2011), j& que as criangas que respondem com maior

celeridade s&o as que revelam ter maior conhecimento linguistico.

Tempo médio de resposta nos testes DIFI

DIFI Fonema Inicial

DIFI Rima

0 1 2 3 4 5 6 7 8

m Grupo 2 - Tempo de resposta (segundos) m Grupo 1 - Tempo de resposta (segundos)

Figura 2. Tempo médio de resposta nos testes DIFI
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3.4.6. Analise conclusiva da investigagao

Ao finalizar a investigacdo, foi possivel constatar que o espaco e os contextos
tém influéncia nas competéncias e comportamentos de literacia destas criancas.
Através da aplicacdo dos testes DIFI e de conhecimento das letras, obtiveram-se
resultados concretos sobre as competéncias das criancas participantes, tendo sido
estabelecida uma relacéo entre as competéncias de cada criancga, o contexto educativo
e o contexto familiar. De um modo geral, as criangas que tém menos praticas de leitura
e de escrita no contexto familiar sdo as que escolhem menos vezes a area da leitura e
da escrita, mesmo apos a reorganizagao do espaco da sala. O cruzamento destes dados
com a ECERS-R permite ter um olhar amplo sobre o lugar da literacia no contexto
educativo, de modo a apoiar as criangas na aquisicdo de competéncias de leitura e de
escrita, mas também a apoiar o contexto familiar que cada crianga tiver. Quanto mais
rico for o ambiente educativo em potencialidades de literacia, mais curiosidade e
interesse vao surgir nas criangas pelo meio escrito e lido que as rodeia, podendo, assim,
chegar ao ambiente familiar. Além disso, reforce-se que um ambiente de qualidade pode
amortecer os efeitos negativos de um ambiente familiar pobre em linguagem e literacia

(Vernon—Feagans & Bratsch-Hines, 2013).

Os resultados obtidos podem, também, servir de ferramenta para os familiares,
de modo a perceberem quais as praticas a melhorar (ireino, dia-a-dia e/ou
entretenimento) de acordo com as competéncias que as criangas revelam na linguagem
oral e em comportamentos emergentes de literacia. Da mesma forma, aplicar estes
testes e a escala ECERS-R permite ao educador perceber quais as competéncias das
criangas do grupo, e aferir a qualidade do contexto de sala podendo adotar estratégias

a partir dos resultados obtidos e melhorar o contexto educativo.

Dado que a metodologia do design-based research trata o objeto de estudo de
forma hibrida, contendo diferentes e objetivos instrumentos de recolha de dados,
permite, também, a acdo além desses instrumentos — privilegia a pratica como acao
interventiva do adulto. Embora a metodologia vise analisar processos de aprendizagem
que recaem sobre determinados dominios, “n&o se trata de uma colecao de atividades
direcionadas a aprendizagem de um determinado dominio” (Lobo da Costa & Poloni,

2011, p. 2). Ao adotar o design-based research para estudar determinada matéria, deve
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ter-se em conta n&o s6 os materiais ou as ferramentas, mas também o significado das

“relacbes entre todos esses elementos” (idem).

Por meio da investigagdo desenvolvida e pela pratica pedagdgica adotada, foi
possivel obter resultados que mudaram o ambiente educativo do grupo. A mudanc¢a da
sala originou mudangas a curto prazo que fizeram com que 0 numero de criangas a
escolher as areas da leitura e da escrita aumentasse, bem como as atividades
desenroladas nesses momentos. Além da mimica da leitura de histérias entre criancas,
estas também escolhiam ler histérias ao Bambi, o coelho doméstico do grupo,
escolhendo, muitas vezes, historias que contivessem coelhos como personagens. A
aplicacao dos testes também originou resultados concretos acerca das competéncias
das criangas, sendo possivel aferir que, num espaco de 3 meses, um grupo que
inicialmente escolhia ndo ter contacto com elementos de escrita e/ou de leitura, passou
a gostar de estar em ambientes de literacia individualmente ou em grupo. O gosto e a
noc¢éao da funcionalidade da leitura e da escrita foi recebida pelo grupo de forma divertida
e estrutural, no sentido em que nao foi uma obrigagcdo ou uma imposigédo do adulto, mas
esteve sim uma inser¢cao de acordo com os interesses das criangas de uma nova forma
de saber, de uma nova fonte de informagéo. Alicercando a pratica com a investigacao,
foi possivel constatar que ambas as ag¢des permitiram alcancgar “novas formas de
aprendizagem visando mudancas educacionais” (Lobo da Costa & Polini, 2011, p. 3),

sendo este um dos objetivos da metodologia de investigagdo adotada.

A leitura de historias, a criatividade e a imaginagdo que provieram desses
momentos, 0s jogos de escrita e de leitura, os jogos de sons, os jogos de silabas, o
simples ato de estar perto das criangas a ler ou a escrever suscitou um interesse que o
grupo desconhecia — “para que é que serve escrever? E so para ir para a escola?” (S.,
5 anos). Foi possivel juntar uma atividade que as criangas fazem no presente a uma
utilidade imediata e n&o tdo longinqua e desconhecida como a escola formal (o 1.° ciclo
do Ensino Basico). Desta maneira, contactar quotidianamente com diferentes tipos de
texto — “manuscrito ou impresso” — faz com que a crianga passe a conhecer e a
descriminar diferentes formas de escrever as letras, identifica algumas palavras ou
frases pequenas, e isso permite uma “apropriagéo gradual da especificidade da escrita
ndo sb ao nivel das suas convengdes, como da sua utilidade” (Silva, Marques, Mata e
Rosa, 2016, p. 66).
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Concluindo, foi possivel perceber que os dois contextos principais da crianca
(educativo e familiar) influenciam ndo s6 as competéncias de literacia das criangas, mas
também o seu interesse em aprender por meio dessas competéncias. Um contexto que
seja rico em potenciar contacto com elementos literarios e escritos, promove a
comunicac¢ao, a linguagem escrita, a linguagem oral, a consciéncia dos sons e do cédigo
escrito, e permite que a crianga contacte com este meio a partir da sua funcdo util no
dia-a-dia, consolidado com a intencao pedagodgica do educador de infancia, que gere o
espaco e 0s materiais de forma a que a criancga livremente também escolha estar
proxima das areas de leitura e de escrita. Torna-se importante, também, que a
linguagem oral e a abordagem a escrita sejam dominios que n&o se encontrem apenas
numa so area, mas pelo meio integral da crianga. Assim, podem encontrar elementos
de escrita e de oralidade onde quer que estejam, percebendo que é algo presente em

tudo o que fazemos.

Mata & Pacheco (2009) consideram que “o ensino em ambiente familiar pode ser
central e importante para a fase de emergéncia da literacia” e que “as criangas cujas
familias ndo desenvolviam com frequéncia nenhum destes tipos de praticas de literacia,
foram as que, em todas as etapas, obtiveram mais baixos resultados” (p. 1743). O
mesmo se sucedeu com este estudo realizado. Embora as limitagdes encontradas,
nomeadamente o tempo de realizagdo da investigagdo e o tempo da PPS Il, esta
investigacdo, com o grupo observado, permitiu perceber que o ambiente familiar tem
uma importancia marcante na educagao para a literacia das criangas, nao so pela
complementaridade que tem ao contexto educativo, mas também pelo contacto em seio

natural para a crianga com elementos de leitura e de escrita em idades pré-escolares.

Sendo uma investigacao iniciada a meio do periodo de estagio e terminada ja
depois do término do mesmo, é de notar que teve um periodo de curta duracgao, pelo
que seria benéfico que o estudo desta tematica fosse realizado num maior periodo
temporal, para analisar ndo s6 12 criangas, mas o grupo todo. Contudo, mesmo sendo
um estudo de curta duragdo, considero que os resultados obtidos concordam com a
premissa inicial do estudo realizado por Mata & Pacheco (2009), que serviu de base
para a constru¢ao dos inquéritos aos familiares. Este estudo conclui que, efetivamente,
as familias e o contexto familiar da crianga podem ser potenciadores de praticas de
literacia e que influenciam as competéncias das criancas. Embora as praticas das

familias, de acordo com os inquéritos recebidos, tenham praticas de treino, de dia-a-dia
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e de entretenimento, notam-se diferengas perante a separacao das 12 criangas em dois
grupos de 6 elementos cada. As criangas que, em nucleo familiar, tm um menor indice
de praticas de literacia, obtiveram resultados mais baixos nos testes aplicados e revelam
menor interesse em escolher areas que envolvam a literacia; o contrario acontece com
as criancas que demonstram um maior interesse nessas areas — estas, de acordo com
os inquéritos, estdo inseridas num contexto familiar com um maior indice de praticas de

literacia e, consequentemente, apresentaram melhores resultados nos testes aplicados.
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4. CONSTRUGAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE

“Quando for grande, quero ser um brincador. (...)
Custa tanto a acreditar. Pessoas que sdo capazes,
Que um dia também foram raparigas e rapazes,
Mas ja ndo podem brincar. (...)

A vida é assim? N&o para mim.

Quando for grande, quero ser brincador.

Brincar e crescer, crescer e brincar,

Até a morte vir bater @ minha porta.”

“O Brincador”’, de Alvaro Magalhaes

O Direito € uma conquista importante a nivel pessoal para mim, pela dimensao
e peso historico. Consequentemente, perante a educacgéao, os Direitos das Criancas sao
uma area que considero estar imersa diariamente na vida profissional de um educador,
seja qual for a faixa etaria que educa. Quando era (mais) nova, era das poucas que nao
queria crescer — sO queria brincar. E ninguém me negou isso. Ainda hoje, como fui,

quero ser uma brincadora! E que melhor profissdo que esta para ser um brincador?

Ao debrugar-me sobre a constru¢cdo da profissionalidade de um/a (futuro/a)
educador/a de infancia, torna-se importante esclarecer esse conceito a luz do que eu
entendo, de acordo com os autores lidos. A construcéo torna-se um processo que nao
€ solitario, sendo desenvolvido em “em contextos, em interacbes, com trocas,
aprendizagens e relagdes diversas da pessoa com e nos seus varios espacos de vida

profissional, comunitaria e familiar” (Sarmento, 2009b, p. 48).

Fazendo um balango da PPS | e da PPS Il, é de realgar que os principios que
nortearam a chegada aos locais de estagio nos primeiros dias foram os mesmos que eu
defendo enquanto pessoa. Ora, neste sentido, todas as experiéncias que por mim
passaram a nivel académico ou pessoal suscitaram reacbes em mim, a nivel pessoal,
que eu transporto para a dimensao profissional. Tornando-me consciente de que cada

um tem uma identidade profissional, posiciono-me na perspetiva de que cada individuo

44



se define de acordo com o que é e 0 que vé a ser. SOomos 0 que SOmOs € com quem

estamos.

Ao longo do percurso académico — licenciatura e mestrado — e pensando nas
experiéncias da minha vida, a minha identidade profissional foi sendo construida a
pouco e pouco, sendo objeto de reflexdo varias vezes. Considero que essa construcao
é feita de interacgdes, de processos sociais distintos e variados, em que fui € sou
confrontada com momentos de tenséo, ansiedade, felicidade, decisdo, capacidade de
escolha, reflexdo. Simultaneamente, estes momentos sédo, também, caracteristicos da
vida de um educador de infancia. Creio n&o existir uma fronteira de principios entre
gquem eu sou pessoalmente e quem eu sou profissionalmente, embora exista, sim, uma

fronteira entre a vida profissional e a vida pessoal.

A ferramenta crucial neste processo de clarificacdo de qual possa ser, entdo, a
minha identidade profissional foi a reflexdo. Devido as reflexdes semanais e diarias
sobre o0 que se passou € que um educador pode perceber como agiu e as razdes pelas
quais tomou certas atitudes. E uma ferramenta que a nivel pessoal como a nivel
profissional um educador ndo deve ignorar. Durante os estagios em creche e em jardim-
de-infancia, os temas a refletir foram diferentes, alteravam-se mediante os
acontecimentos e creio que os temas que surgiram encontram-se relacionados com as
valéncias em questdo. Deparei-me com constrangimentos e situagdes distintas entre
valéncias e, ao mesmo tempo, houve situagdes em creche que se repetiram em jardim-
de-infancia, tais como: situacbes em que dei respostas muito imediatas, sem escutar
atentamente a crianga; momentos de duvida, em que ndo soube no momento como
proceder da melhor forma, em que ndo soube decidir; ocasides em que pensei conseguir

prever uma situacéo e acontecer o oposto.

Ao ter refletido sobre situacbes de dificuldade e de sucesso, permitiu-me estar
aberta a uma analise critica e construtiva sobre mim prépria, permitindo-me ouvir,
também, a equipa educativa com quem privei em ambos os estagios, ouvir a minha
professora orientadora e ouvir os professores das unidades curriculares que nos ajudam
a ultrapassar situacbes em que temos duvidas. Concordando com Alarcdo e Tavares
(2003), a reflexado permite que o educador pense sobre as suas atitudes e repense sobre
elas, com o objetivo de melhorar e adequar a sua pratica ao contexto em que esta

inserido. Durante o meu percurso profissional, tenciono assumir uma atitude pensadora
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e reflexiva, que procura, pela reflexdo, uma pratica melhor e cuidada, pensada e com

intencéo.

Ao recordar o estagio em creche, varias foram as aprendizagens e as
competéncias adquiridas, pelo contacto direto com a valéncia, com a equipa, com as
criangas, com as familias, com a instituicdo. Decerto que ha trés pontos a ressalvar que
tornaram a PPS | num percurso de aprendizagem continua: a importancia do brincar, a
afetividade em creche e a imperatividade da cooperagao e do trabalho em equipa.
Foi a partir do estagio de creche que percebi que a expressao tantas vezes ouvida “as
familias também fazem parte da equipa” é perfeitamente possivel de ser colocada em
pratica. O envolvimento das familias com os profissionais de educacao torna possivel
que todos os elementos sejam agentes educativos, pois 0 objetivo comum €& que as
criangas cresgam de forma saudavel. Foi possivel ver, relativamente ao brincar, a
naturalidade dessa atividade em criangas de idades tao tenras, entre 1 e 2 anos de vida.
O jogo simbdlico assume um lugar cativo, de preferéncia, de representacao imitativa do
quotidiano que as criangas observam, e é a ponte principal de interagao entre pares e
entre criangas e adultos. Finalmente, nada do que se fagca em creche se consegue sem
afeto. E o motor da curiosidade, do bem-estar, da aprendizagem, do desenvolvimento,
da vinculacdo, do respeito, da garantia que os direitos das criangas estdo a ser
cumpridos pelos adultos e vividos pelas criangas. Aprendi, perante o estagio em creche,
que a voz e a postura calmas permitem uma melhor interagdo e um melhor
conhecimento entre as pessoas que estao numa escola todos os dias, desde as criangas

aos adultos.

Ao chegar a jardim-de-infancia, deparei-me inimeras vezes a pensar em aspetos
que ja em creche pensara, embora na altura ndo me tivesse apercebido. Vivi a
importancia do feedback, do reforgo positivo, do olhar atento, da postura calma e de
confianga, da relacdo afetiva positiva que deve existir no ambiente em que se vive a
educacao de infancia. Estes sdo valores que procurarei mostrar as criancas, seja em
que contexto estiver enquanto profissional, tendo sempre como meta a atitude
responsiva e de quem escuta, mostrando disponibilidade total para responder as
necessidades, caracteristicas, interesses, capacidades e aptiddes das criancas. Foi
possivel constatar, ainda, que com a confianga, o grupo sente-se melhor, os adultos
também e as aprendizagens e os momentos ricos surgem com naturalidade. Quando a

crianca esta bem, ficam reunidas as “condigbes base para a crianga (. . .) se implicar
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em actividades e situagdes, acontecendo desenvolvimento e aprendizagens” (Portugal,
2012, p. 9).

Em jardim-de-infancia voltei a sentir a importancia e a mais-valia que é o trabalho
de equipa na educagao pré-escolar, ndo s6 para os adultos, mas principalmente para
as criancas. A educacao funciona “dentro de uma rede de cooperagao e interagao que
produz para os adultos, e sobretudo para as criangas, uma sensagao de pertencerem a
um mundo vivo, receptivo e auténtico” (Malaguzzi, 1999, p. 74). Funcionar em
comunidade gera partilha, comunicagéo, interagédo e, acima de tudo, o sentido a crianga
de que esta segura e em ambiente de confianga. Tenciono ser um adulto que viva a
educacao de infancia para os outros, trabalhando em equipa e nunca pensando que
sozinha vou melhor, pois pude vivenciar duas experiéncias que me mostraram que em

equipa, ndo falta ninguém.

Além do trabalho de equipa, torna-se importante ressalvar o ambiente vivido
entre adultos e a importadncia do brincar em contexto pré-escolar. Ao estar bem, a
crianga interage, socializa, verbaliza, comunica, faz-de-conta, sai da sua zona de
conforto com mais facilidade. Momentos de brincadeira e de atividade Iludica
proporcionam a crianga [a sensacao de] bem-estar e s6 assim é que a crianca ira querer
aprender e desenvolver-se. Entdo, “brincar é um contexto de aprendizagem e
desenvolvimento” da e para a crianga (Siraj- Blatchford, 2009, p. 5). Pormenores como
um sorriso, uma gargalhada, um momento de brincadeira, um jogo que surge de
repente, uma careta que faz rir, uma ideia “fora da caixa” permitem a criacdo de um
ambiente rico em diversidade de emocgdes, em criatividade de situacdes e altamente
promotor de brincadeiras livres, orientadas pelas criangas. Enquanto pessoa e
profissional, tenciono valorizar o brincar da forma que € merecida, entendendo-o e
tratando-o por tu, nunca condicionando essa atividade que surge tao naturalmente de

qualquer crianga, seja em creche, seja em JI.

A organizacao das Orienta¢des Curriculares para a Educacéao Pré-Escolar (Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016) tem como fundamentos o “desenvolvimento e a
aprendizagem como vertentes indissociaveis”, “a crianga como sujeito do processo
educativo”, “a resposta a todas as criangas” e “a construgao articulada do saber” (p. 8).
Algo que também se torna importante referir € a Convengao dos Direitos da Crianga
(1989), em que refere a premissa de que “o acesso a educagao é também um direito de

todas as criangas” (Silva et al., 2016, p. 9), o que torna possivel que qualquer crianga,
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independentemente do seu pais de origem, estando ela onde estiver, tem completo
acesso, sendo sujeito de direitos, a escola, a educagao e a todo o vasto leque de
conhecimentos e aprendizagens que estdo inerentes a educagéo. Neste sentido, um
valor que levo para a pratica profissional, aprendido em contexto da PPS e nas unidades
curriculares da formacao académica, € a inclusdo de todas as criangas no seio
educativo, por uma simples questdo de direito e de cidadania. Segundo Vasconcelos
(2007), “ser cidadao implica o exercicio de direitos e deveres e, mais do que isso, uma
negociacao entre direitos e deveres de modo a que sempre prevalega o bem comum” e
“a escola é um locus fundamental de educacgéo para a cidadania” (Vasconcelos, 2007,
p. 110-111).

Alicercado a estes valores, consta a avaliacdo em educacao de infancia. A
constru¢ao do portfélio de jardim-de-infancia (cf. Anexo H) e o portfélio da criancga (cf.
Anexo |) solicitou, até a escolha da crianga, um olhar atento e perspicaz sobre todas as
criangas, fazendo-me querer praticar o exercicio de pensar “agora sé tenho de fazer um
portfélio, mas e se eu tivesse de fazer de todas as criangas?”. Tive consciéncia da
importancia dos instrumentos de avaliagcdo adequados ao contexto em que estamos
inseridos, pelo que o portfélio foi um instrumento que procurarei levar para a minha
pratica profissional, de modo a valorizar a crianga e criar um ambiente de participacao

ativa da crianga na construgdo do seu caminho de aprendizagem e de saber.

“A docéncia é uma profissdo que se aprende desde que se entra na escola pela
observacdo do comportamento dos nossos professores” (Oliveira-Formosinho,
Formosinho, Lino & Niza, 2013, p. 10) e, neste sentido, considero que a identidade
profissional é construida desde cedo, desde a educacao pré-escolar, desde o contacto
com os colegas e os docentes que passaram nas nossas vidas, que nos incutiram
valores e principios que ficam na nossa historia. Recordo vivamente a minha educadora
de infancia, a minha professora de primeiro ciclo, os meus professores de segundo e
terceiro ciclo e ainda os do ensino secundario. De todos, guardo memorias, mais de uns
e menos de outros, e de todos retiro valores e caracteristicas que me ajudam a pensar
no ambiente em que cresci € nos valores que cada professor transmitia, pela pratica

profissional e pela sua personalidade.

Terminando, torna-se importante também referir que estes dois estagios
contribuiram para uma mais clara visdo acerca da educacéo pré-escolar. Apds este

periodo, torna-se imperativa a defesa desta que é a primeira etapa da vida pessoal e
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educativa de qualquer pessoa, onde sao desenvolvidas “competéncias e destrezas, se
aprendem normas e valores, se promovem atitudes uteis par ao desenvolvimento das
criangas, para a sua insergao social, para 0 seu sucesso ha escola e para a sua
cidadania presente e futura” (Oliveira-Formosinho et al., 2013, p. 10). Hoje, mais que
sempre, torna-se importante um educador servir a sua profissdo diretamente com as
criangas, mas também socialmente com as pessoas que n&o vivem o dia-a-dia de uma
instituicdo de educacado. A educacao pré-escolar torna-se, assim, a meu ver, num
espaco de direito e de respeito, de espelho social e politico, onde cidadaos sao

formados entre si, havendo cooperagéo e entreajuda entre os sujeitos.

Concluindo, tenho ciente quais os valores que quero levar para a
profissionalidade. Respeito, cooperacdo, escuta, brincadeira, espirito de equipa e de
entreajuda, transparéncia, autenticidade, partiha e curiosidade. Procurarei,
transversalmente, refletir sobre o dia-a-dia, querendo sempre pensar, refletir, reinventar,
agir. Procurarei, em qualquer contexto, partilhar e vivenciar os valores que me guiam
enquanto pessoa, pois um profissional de educacao nao se separa daqueles que sao
0s seus valores pessoais. Apenas dessa forma, as criangas, as familias e as equipas
terdo confianca para que acreditem que em educacéo pré-escolar ha espaco para todos

sermos como somos, com respeito e direito.

49



CONSIDERAGOES FINAIS

“We keep moving forward, opening new doors, and doing new things,

because we’re curious. And curiosity keeps leading us down to new paths”

Walt Disney

No decorrer da PPS Il, tornou-se possivel entender melhor qual a postura que
quero adotar enquanto educadora de infancia. Tal passa por ser um mediador no grupo
de criangas, ajudando-as a alcangar os seus objetivos, percorrendo o seu proprio
caminho e respeitando os seus interesses, 0 seu ritmo e as suas aptiddes. Procurando
novidades e caminhos diferentes, um educador vai com a crianga ao caminho do que
Ihe é novo, ajudando-a e mediando o seu percurso, deixando-a seguir o que lhe aparece

na vida.

Ha que reconhecer, primeiramente, que o desenvolvimento de qualquer crianga
€ lento, é processual, e que n&o é o tempo por si sé que gera esse desenvolvimento. O
educador é, entdo, competente no apoio € no estimulo ao desenvolvimento da crianca,
estd apto para acompanha-la no que forem as suas necessidades, encaminhando-a
num sentido de crescimento saudavel e feliz. A conjuntura atual social e politica tem
vindo a mostrar, por meio da comunicacao social principalmente e pela legisla¢do, que
tem vindo a aumentar o tempo que as criangas passam nas instituicoes de educacéo, o
que torna a fungdo de um educador ou professor ainda mais importante, na medida em
que as criangas passam mais tempo nas escolas do que em casa com as suas familias.
Torna-se importante ter as melhores condi¢cdes possiveis, quer em recursos materiais,
quer em recursos humanos, para estas criancas crescerem num ambiente propicio e

harmonioso.

Varios foram os momentos de partilha com a educadora cooperante, momentos
bons e momentos mais dificeis, o que permitiu a transparéncia na pratica partindo da
confianga e relagao criada desde os primeiros dias. Os temas das reflexdes foram sendo
partiihados com a educadora, as situagbes mais relevantes foram discutidas e
negociadas com a educadora cooperante. No entanto, é de referir que as aprendizagens
profissionais ndo se limitaram ao estagio, local da pratica. Fora desses momentos, o

apoio institucional foi crucial, principalmente para a reflexdo e readaptacédo constantes
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durante os quatro meses que se passaram. Os orientadores institucionais, bem como
os restantes professores disponiveis para auxilio, foram muito importantes nesta reta
final de formacao, relembrando-nos dos nossos proprios valores e principios, mas

também dos principios que a instituicdo de formacao segue e valoriza.

Um dos aspetos mais interessantes durante o mestrado em educacao pré-
escolar foi perceber a importancia da investigacdo em educagéo. A integragdo de um
capitulo sobre investigagdo no relatério final e nas praticas profissionais
supervisionadas (médulos 1 e 2) tornou-se uma porta aberta ao espectro de opc¢des que
€ possivel seguir em termos profissionais. Faz todo o sentido um educador assumir uma
postura investigativa, pois torna-o num profissional curioso e analista, ndo so6 da propria
pratica, mas, também, do contexto, das criancas, da educagéo pré-escolar num geral,
utilizando o contexto em que esta inserido como objeto de estudo e de exemplo para
futuros estudos sobre educacgéo pré-escolar. E de salientar, ainda, que a componente
de uma investigagéo tornou as PPS muito atarefadas. O processo de reflexdo tornou-
se cada vez mais necessario, mas mais exigente, pois exigiu tempo de pausa que,
muitas vezes, foi dificil de encontrar. No entanto, o contributo da investigacdo no
decorrer deste mestrado é o aspeto que considero de maior valor pessoal, pois foi algo
que gostei muito de fazer, que me desafiou, que me melhorou em aspetos como a
escrita, a capacidade de sintese e de seleg¢ao de informacéo, a necessidade de saber
autores e perspetivas de pensamento, e deixou a vontade de querer fazer mais

investigacao daqui em diante.

Ao investigar sobre, primeiro, o papel dos materiais e do espago na promog¢ao
do jogo simbolico em creche e, seguidamente, a influéncia dos contextos principais da
crianga (educativo e familiar) nas competéncias e comportamentos de literacia das
criangas causou um efeito muito dispar em mim. Em creche, debrugcar-me sobre o
brincar e sobre 0 espaco e os materiais permitiu-me iniciar uma aprendizagem e adquirir
competéncias que reconhego que nao tinha — o olhar observador e atento, o saber
esperar e reconhecer que 0os maiores conhecimentos sdo adquiridos a longo prazo, e,
ainda, o cuidado e a atencdo a dar as criangas quando sao participantes numa
investigacdo. Estas aprendizagens foram transportadas para o estagio em jardim-de-
infancia, em que se tornou 6bvio a investigacdo em torno da literacia e, mais tarde, de
que forma é que essa tematica iria ser investigada. Em termos de relato, foi muito mais

trabalhoso escrever todo o processo de investigagdo em JI do que em creche, dada a
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densidade do tema e dos dados obtidos através dos instrumentos de recolha de dados.
No entanto, é de ressalvar que ambas a investigagbes deixaram comigo a vontade e a
curiosidade de adotar a investigagdo na minha pratica pedagogica durante os proximos

anos de docéncia.

Por fim, considero que o mais importante em educacao de infancia, acima de
tudo, é a escuta. Devemos escutar as criancas, as equipas, as familias e escutar-nos a
nos proprios, pois s6 assim sera possivel que todos os restantes valores surjam com
naturalidade e intencionalidade. Apesar de esta profissdo nao ter sido abracada por mim
desde sempre (pois quis ser jornalista, escritora, violinista, repérter, atriz de teatro e,
claro, princesa) ao terminar esta etapa, vejo que todas as profissdes que tinha em mente
estdo contempladas na educacéo pré-escolar — o brincar, o relatar, o acompanhar, as
artes. Percebi que esta profissdo esteve sempre comigo, sem eu nunca ter reparado
nela. E é exatamente isso que deve ser a educacéo — um transporte invisivel onde todos
pertencemos e que nos leva para a criagao de um mundo melhor, onde reine a paz, o

respeito e a cidadania de direito.
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ANEXOS



ANEXO A. Escala ECERS-R - primeira aplicagao

Preenchido com notas de campo até a data de 22 de novembro de 2017

Avaliagao da qualidade do meio e dos materiais consoante a escala Early Childhood Environment and Rating Scale (Revised)

Conteudos Pontuagdo “Sim” | Classificagao final | Exemplos
atribuida
LINGUAGEM E RACIOCINIO
Livros e Imagens 1.2,3.1,53,7.2 4 “Existem cerca de 20 livros, que n&o sao alterados, desde o dia 25 de setembro até a

data de 30 de novembro. Existe ainda a tarefa de sala de até 5 criangas serem
responsaveis por trazer histérias e, até ao dia 30 de novembro, apenas 3 criancas
trouxeram livros e foram apenas lidas 2 histérias, que foram levadas para casa depois”
(nota de campo, 9 de novembro de 2017) — 1.2, 3.2

“Ap6s a mudanca da sala no dia 13 de outubro de 2017, os livros passaram a estar
dispostos numa estante dentro da area da leitura. Foram as criangas que arrumaram
os livros na estante, a pedido da educadora de infancia, mas sem qualquer critério
pedido” (nota de campo, 26 de outubro de 2017, com base na mudanca de sala de
dia 13 de outubro) — 5.3




“Com o arranque do projeto sobre as lagartas e as borboletas, no dia 22 de novembro,
passou a haver uma area dedicada ao projeto, com livros que estao relacionados com

a tematica” (nota de campo, 22 de novembro de 2017) — 7.2

Encorajar as criangas a

comunicar

3.1,1.2,3.1,5.2,

“Nalguns dias, durante o periodo do acolhimento, a educadora pergunta como foi o
fim de semana, pergunta o que é que as criangas fizeram nos dias que n&o estiveram
na escola e, ainda, pergunta o que foi feito no dia anterior na escola, para que seja
feito o reconto do dia ou de uma atividade especifica” (nota de campo, 27 de outubro
de 2017) - 3.1, 5.1

“Nao sdo usados materiais para encorajar as criangas a comunicar, apenas é feita
uma reunido com recursos humanos (criangas e adultos da sala) para comunicar”

(nota de campo, 6 de novembro de 2017) — 1.2

“As criancgas, entre si, falam sobre os materiais e recursos presentes na sala para
comunicarem entre pares, discutindo imagens e livros.” (nota de campo, 9 de
novembro de 2917) — 5.2

“D. e S. falam sobre um livro que contém imagens de dinossauros e contam que tém
dinossauros de brincar em casa, parecidos com os que observam no livro” (nota de

campo, 25 de outubro de 2017, sala de atividades) — 5.2

O uso da linguagem
para desenvolver
competéncias de

raciocinio

1.2,31,

“As conversas entre o grupo e a educadora sdo sobre atividades especificas
desenvolvidas, para obter produtos finais, sendo que as questdes existentes sao

perguntas processuais (‘como é que queres colar?”, “vais cortar qual papel?”, “queres




fazer como?”) e ndo de conteudo.” (nota de campo, 15 de novembro de 2017, sala de

atividades, acerca das atividades realizadas sobre o Natal) — 1.1

“A educadora conversa semanalmente sobre a estrutura da rotina do grupo,
nomeadamente momentos em que diz “vamos comer a fruta mais cedo porque hoje é
dia de ginastica” (6 de novembro de 2017, sala de atividades), “ja temos saco de
brinquedos e apenas podem brincar com eles no recreio, depois de almogo” (13 de

novembro de 2017, sala de atividades, acolhimento)” — 3.1

Uso informal

linguagem

da

1.1.,1.3,3.1,3.2

“A educadora chega com 5 opgbes para fazer prendas de natal para os familiares,
sendo que sdo a construgao de um globo, a construgdo de um jogo do galo com duas
personagens natalicias diferentes, construir anjos ou construgdo de um boneco de
neve, a qual as criangas decidiram qual queriam fazer mediante as opc¢des dadas pela
educadora” (10 de novembro de 2017, sala de atividades, conversa em grande grupo

no periodo de acolhimento) — 3.1

“A educadora dirige-se as criangas que estdo na area da garagem, dizendo para
falarem mais baixo, pois estdo a perturbar os colegas que estdo a trabalhar” (7 de

novembro de 2017, sala de atividades) — 1.1

“A educadora dirige-se para duas criangas que falam sobre os brinquedos que
trouxeram para brincar no recreio, A qual a educadora responde que devem falar disso

quando estiverem em brincadeira livre” (nota de campo, 24 de outubro de 2017)




ANEXO B. Escala ECERS-R - segunda aplicacao

Preenchimento com notas de campo de 22 de novembro de 2017 até 18 de janeiro de 2018

Avaliagao da qualidade do meio e dos materiais consoante a escala Early Childhood Environment and Rating Scale (Revised)

Conteudos Pontuagéo “Sim” Classificagdo final | EXEMPLOS
atribuida
LINGUAGEM E RACIOCINIO
Livros e Imagens 51,5.3,54,55. 5 “Cada chefe de tarefa responsavel por trazer os livros agora deixa-os

durante a semana na area da leitura, ficando disponiveis para todas
as criangas poderem ver durante a semana.” (11 de dezembro de

2017, nota de campo)

“Com a mudancga da area, os livros ficam todos na area da leitura, por
baixo dos materiais e jogos de escrita e leitura, e sdo arrumados pelas
ultimas criangas a estar na area, sendo solicitado um critério de

arrumacao.” (nota de campo, 23 de novembro de 2017)

“O grupo tinha chegado do recreio para ir para a sala comer a fruta
de manha. Pensei que pudesse ler-lhes uma histéria enquanto a
auxiliar acabava de arquivar uns documentos nos dossiers. Perguntei

ao grupo se queriam ouvir uma histéria. Maior parte diz que sim e uma




crianga levanta-se para ir buscar a que tinha levado para a escola.
Era sobre a histéria de Jesus.” (14 de dezembro de 2017, nota de

campo)

Encorajar as criangas a comunicar

51,52,71,7.2

“No outro dia, fui ao museu e vi muitos dinossauros. Vi aquele que tu
gostas, V.I” —diz L.

“A sério? O t-rex? Era gigante?” — perguntou V.

“Era, muito mais grande que o outro dinossauro que estava ao lado
do t-rex. Mas esse nao sei o nome.” — diz L.

“Olhem, meninos, ndo querem vir ouvir o que o L. esta a partilhar?
Acho que ele viu um t-rex!” — digo eu.

As 5 criangas que estavam na sala aproximaram-se e L. repetiu que

viu um t-rex no museu.” (nota de campo, 9 de janeiro de 2018)

“‘Podemos inventar uma histéria com estes fantoches!” — diz S. para
DV.

“Sim! ‘Granda’ ideia, S.! Como é que iamos escrever?” — pergunta
DV.aS.

“Carlota, podes escrever a histéria que vamos dizer?” — S.

“Claro, podem ir buscar o que é preciso para escrever, por favor?” —
pergunto eu.

S. sai da area dos fantoches’ e vai buscar uma folha branca lisa e um
lapis de cor de laranja.

“Esta aqui. Posso comegar? Comeco eu, o DV. vai a seguir’ — diz S.”

(nota de campo, 10 de janeiro de 2018).




O uso da linguagem
desenvolver  competéncias

raciocinio

para
de

3.1, 3.2,

“Ja vos disse que ndo quero que brinquem com os brinquedos de
casa antes do recreio da hora do almogo. A que horas é que podemos
brincar com o que trazemos de casa?” — pergunta a educadora.

“S6 depois do almogo” — diz IF.

“Mas porque é que nao pode ser agora? Trouxe umas cartas e queria
mostrar a eles...” — diz G.

“N&o pode ser. Combindmos em grupo quando é que vocés queriam
brincar com os brinquedos de casa. Na votagdo ganhou o recreio
depois do almogo, agora tém de cumprir o que disseram.” — disse a
educadora.

“Ent&o posso ir arrumar? Ainda ndo comemos a fruta, por isso néo
almogamos” — diz Lou.

“Podes” — digo eu.

(nota de campo, 13 de dezembro de 2017)

Uso informal da linguagem

2,31,51,564,71,

“Carlota, tu vieste da barriga da tua mae, ndo é?” — pergunta C.
“Sim, é. Nao foi bem bem da barriga, foi do utero” — digo eu.

‘Do qué?” — diz Le.

“U-te-ro” — digo eu.

“E onde os bebés ficam até virem ca para fora. Eu vi na enciclopédia”
—diz V.

“Exatamente. Primeiro s&o tdo pequeninos que mal os conseguimos
sentir. Passados 9 meses, estdo tdo grandes que ja tém de sair do

utero cé para fora!” — digo eu.




“A minha irm& também veio da mesma barriga que eu entdo? Nés
somos gémeas. Deve ter sido dificil para a nossa mée...” — disse C.
“Achas? Porqué?” — digo eu

“Porque um ja fica muito grande, duas é ‘bué’!” — diz DV.

(nota de campo, espago exterior, 15 de janeiro de 2018)

“Mas, St., entédo explica-me... Como é que é possivel que eu, se medir
com 0s meus pes, o tapete tem 8 pés de largura e se for com o teu ja
tem 10?” — pergunto a St.

“Olha... Nao sei... mas tem” — diz St.

“Mas pensa la... entdo tu das 10 passos e chegas a outra ponta, eu
dou 8, que é menos que 10... ndo €7 E chego Ia também” — digo eu.
“Pois, eu também dou 8 passos como a Carlota” — diz a educadora.
“Eu sei. E porque o pé da Carlota é mais grande que o de St., por isso
€ que chegas la mais rapido!” — diz IF.

“Sera? Eu cheguei mais rapido?” — pergunto.

“Ai... ndo é mais rapido! Mas é com menos cansago” — diz IF.
“Olhem, e quem é que sabe o que € que estamos a medir quando
damos passos ou quando usamos uma régua?’ — pergunta a
educadora.

“A compridade!” — exclama IF.”

(nota de campo, sala de atividades, 12 de janeiro de 2018)




ANEXO C. Questionario aos familiares sobre praticas de

literacia familiar

m I L INSTITUTO ¥ ESCOLA SUPERIOR
POLITECN! I DE EDUCAGAO
SLHIS DE LISBOA

Nota prévia: Este inquérito surge na investigagao sobre a influéncia dos contextos educativo
e familiar nos comportamentos e competéncias de literacia de um grupo de criangas em
jardim-de-infancia e, inerentemente, os seus habitos de leitura e de escrita em idade pré-
escolar. Neste sentido, torna-se importante estudar os dois ambientes principais das criangas
em estudo: a escola e a casa. Para tal, pede-se a colabora¢do dos encarregados de educagao

das 10 criangas escolhidas para o estudo de investigagao, selecionadas com base na escolha

livre da area da leitura e da escrita como areas de interesse da sala de atividades. Pretende-se,

com este inquérito, compreender os habitos existentes em ambiente familiar no &mbito da leitura
e da escrita. E de salientar, ainda, que os dados obtidos através deste inquérito sdo
exclusivamente para uso académico, a ser apresentados no relatério de estagio no ambito do

Mestrado em Educacgédo Pré-Escolar da Escola Superior de Educacao de Lisboa.

Este inquérito deve ser respondido e devolvido o mais cedo possivel, sendo que a data limite

de entrega é dia 2 de fevereiro de 2018. Obrigada pela compreensao.

Para as seguintes questdes, deve responder colocando uma cruz (X) no quadrado

respetivo a resposta, consoante o que considera mais adequado.

Costumam LER ou ESCREVER receitas de culinaria com ou para a crianga?

LER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes [ ] Poucas vezes | ] Nunca [ ]



ESCREVER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes[| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam LER ou ESCREVER cartas com ou para a crianga?
LER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes [ ] Poucas vezes | ] Nunca [ ]
ESCREVER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes[| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam LER ou ESCREVER recados com ou para a crianga?
LER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes [ ] Poucas vezes | ] Nunca [ ]
ESCREVER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes[| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam LER ou ESCREVER listas de compras com ou para a crianga?
LER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes [ ] Poucas vezes | ] Nunca [ ]
ESCREVER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes[| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam LER cartazes publicitarios com ou para a crianga?

Muitas vezes [ ] Algumasvezes []| Poucas vezes [ | Nunca [ ]

Costumam LER rétulos de embalagens para ou com a crianga?

Muitas vezes [ ] Algumasvezes []| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam fazer palavras cruzadas/sopas de letras com a crianca?

Muitas vezes [ ] Algumasvezes [ | Poucas vezes [ | Nunca [ ]

Costumam fazer puzzles com a crianga?

Muitas vezes [ ] Algumasvezes []| Poucas vezes [ | Nunca [ ]

Costumam LER legendas de filmes ou outros programas com ou para a crianga?

Muitas vezes [ ] Algumasvezes []| Poucas vezes [ | Nunca [ ]

Costumam LER ou ESCREVER histérias com ou para a crianga?

LER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes [ ] Poucas vezes | ] Nunca [ ]



ESCREVER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes[| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam LER ou ESCREVER rimas ou poesia com ou para as criangas?
LER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes [ ] Poucas vezes | ] Nunca [ ]
ESCREVER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes[| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam LER revistas e/ou jornais com ou para a crianga?
REVISTAS: Muitas vezes [ ] Algumas vezes [ | Poucas vezes [ | Nunca [ ]
JORNAIS: Muitas vezes [ | Algumas vezes[| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam ajudar a crianga a LER (identificar) ou ESCREVER letras?
LER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes [ ] Poucas vezes | ] Nunca [ ]
ESCREVER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes[| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam ENSINAR a crianga a escrever letras?

Muitas vezes [ ] Algumasvezes []| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam ensinar a crianca a LER ou ESCREVER o seu nome?
LER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes [ ] Poucas vezes | ] Nunca [ ]
ESCREVER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes[| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam ensinar a crianca a LER ou ESCREVER os nomes de familiares ou
amigos?

LER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes [ ] Poucas vezes | ] Nunca [ ]
ESCREVER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes[| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam ensinar a crianga a LER ou ESCREVER algumas palavras?
LER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes [ ] Poucas vezes | ] Nunca [ ]
ESCREVER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes[| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

Costumam LER ou ESCREVER palavras, realgcando os sons que as constituem?

LER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes [ ] Poucas vezes | ] Nunca [ ]



ESCREVER: Muitas vezes [ ] Algumas vezes[| Poucas vezes [ ] Nunca [ ]

REFERENCIAS

Mata, L. & Pacheco, P. (2009). Caracterizagéo das praticas de literacia familiar. Atas do
X Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. (pp. 1741-1753).

Braga: Universidade do Minho.



ANEXO D. Graficos de analise dos questionarios aos familiares

GRUPO A - Pouca frequéncia nas areas da leitura e escrita

Numero de inquéritos recebidos: 3
Categoria PRATICAS DE DIA-A-DIA

Frequéncia de resposta “Muitas vezes” 4
Frequéncia de resposta “Algumas vezes” 17
Frequéncia de resposta “Poucas vezes” 7
Frequéncia de resposta “Nunca” 1
Categoria PRATICAS DE ENTERTENIMENTO
Frequéncia de resposta “Muitas vezes” 6
Frequéncia de resposta “Algumas vezes” 15
Frequéncia de resposta “Poucas vezes” 5
Frequéncia de resposta “Nunca” 1
Categoria PRATICAS DE TREINO

Frequéncia de resposta “Muitas vezes” 30
Frequéncia de resposta “Algumas vezes”

Frequéncia de resposta “Poucas vezes”
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GRUPO A - Analise das respostas aos inquéritos (3)

Praticas de DIA-A-DIA Praticas de Praticas de TREINO
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GRUPO B - Muita frequéncia na area da leitura e da escrita

Numero de inquéritos recebidos: 4
Categoria PRATICAS DE DIA-A-DIA

Frequéncia de resposta “Muitas vezes” 4
Frequéncia de resposta “Algumas vezes” 14
Frequéncia de resposta “Poucas vezes” 4
Frequéncia de resposta “Nunca” 10

Categoria PRATICAS DE ENTERTENIMENTO

Frequéncia de resposta “Muitas vezes” 14
Frequéncia de resposta “Algumas vezes” 11
Frequéncia de resposta “Poucas vezes” 9
Frequéncia de resposta “Nunca” 2
Categoria PRATICAS DE TREINO

Frequéncia de resposta “Muitas vezes” 40

Frequéncia de resposta “Algumas vezes”

Frequéncia de resposta “Poucas vezes”

Frequéncia de resposta “Nunca”

GRUPO B - Analise das respostas aos inquéritos (4)
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Anexo E. Teste de conhecimento das letras

MR

20

14

LAU

18

DG

T

22

16

LE

23

IF

19

LU

TOTAL

ACERTOS

+ - Acertos
X = Erros



Anexo F. Anadlise dos questionarios relativos as criangas DG. e

T.

DG.

T.

Praticas de dia-a-dia:
Muitas vezes: 0
Algumas: 5

Poucas: 4

Nunca: 0

Praticas de dia-a-dia:
Muitas vezes: 2
Algumas: 6

Poucas: 1

Nunca: 1

Praticas de entretenimento:
Muitas: 3

Praticas de entretenimento:
Muitas: O

Algumas: 4 Algumas: 8
Poucas: 2 Poucas: 0

Nunca: 0 Nunca: 1

Praticas de treino: Praticas de treino:
Muitas: 11 Muitas: 9

Algumas: 0 Algumas: 2
Poucas: 0 Poucas: 0

Nunca: 0 Nunca: 0

Analise questionario DG.
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Anexo G. Analise dos questionarios relativos as criangas A. e

IF.

A.

IF.

Praticas de dia-a-dia:
Muitas vezes: 4
Algumas: 5

Poucas: 1

Nunca: 0

Praticas de dia-a-dia:
Muitas vezes: 1
Algumas: 2

Poucas: 2

Nunca: 4

Praticas de entretenimento:
Muitas: 4

Praticas de entretenimento:
Muitas: 2

Algumas: 3 Algumas: 0
Poucas: 1 Poucas: 6

Nunca: 0 Nunca: 1

Praticas de treino: Praticas de treino:
Muitas: 11 Muitas: 11
Algumas: 0 Algumas: 0
Poucas: 0 Poucas: 0

Nunca: 0 Nunca: 0

Grafico do questionario do A.

Praticas de TREINO

Praticas de DIA-A-DIA

|

0 2

Nunca Poucas vezes

4 6 8 10

m Algumas vezes mMuitas vezes

12




Grafico do questionario da IF.
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Introducgao

No ambito da realizagdo da Pratica Profissional Supervisionada Il (PPS IlI) em
contexto de jardim-de-infancia, inserida no curriculo do mestrado em Educacao Pré-
Escolar da Escola Superior de Educacao de Lisboa, € solicitada a realizacdo de um

portefolio geral do estagiario.

Neste portefélio, sera possivel encontrar as reflexdes semanais realizadas no
decorrer das semanas de PPS I, fundamentadas e que tiveram sempre um tema
saliente para reflexdo e aprofundamento; as planificagbes das atividades realizadas;
fotografias do espacgo e dos materiais que estdo presentes no dia-a-dia das criangas e
da equipa educativa do grupo; e, por fim, consideragbes finais acerca da pratica
pedagodgica adotada durante os quatro meses de estagio, bem como acerca da

investigacao realizada.

Para a elaboracao deste portefdlio, pude contar com o auxilio da educadora
cooperante da instituicdo em que foi realizada a PPS | e com o apoio e tutoria da

professora doutora Dalila Lino, orientadora de estagio.



1. Reflexoes semanais

As seguintes reflexdes semanais sdo referentes as semanas consecutivas de
estagio realizadas no ambito da Pratica Profissional Supervisionada (PPS) em contexto
de creche, que se realizou entre o dia 6 de fevereiro até ao dia 2 de junho de 2017.
Encontram-se ordenadas cronologicamente, com as respetivas referéncias
bibliograficas utilizadas para fundamentar tudo o que foi dito, e relatam situacgdes,
sentimentos e aprendizagens significativas durante o periodo de estagio

supramencionado.

Reflexdo Semanal 1 e 2 —26 a 29 de Setembro e de 2 a 6 de outubro de
2017

“Estar atento/a e escutar as criangas, ao longo dos varios momentos
do dia, permite ao/a educador/a perceber os seus interesses e ter em
conta as suas propostas para negociar com elas o que sera possivel

fazer” (Silva, Marques, Mata e Rosa, 2016, p. 25)

Dado o término da primeira semana de observacédo e da primeira semana de
estagio, é importante realgar algo que esteve sempre transversal a todos os dias que
estive la. Foi importante reconhecer que ha praticas e finalidades educativas e
pedagogicas que estiveram presentes na Pratica Profissional Supervisionada (PPS) |

que estdo, agora, presentes na PPS Il, em contexto de jardim-de-infancia.

A importancia do cuidar e do educar, tal como defendido nas Orientagbes
Curriculares para a Educacgéo Pré-Escolar (OCEPE), estédo “intimamente articulados” e
“‘intimamente interligados” (Silva, Marques, Mata e Rosa, 2016, p. 8), facto constado nos

diversos momentos do dia-a-dia do grupo, de cada crianga e da educadora cooperante.

Varios foram os desafios encontrados. A PPS esta a ser desenvolvida num
contexto homogéneo em relagdo a idade (sala de 5 anos), mas ha uma enorme
diversidade entre as criangas, o que a torna altamente heterogénea. Ha muitas criangas
que fizeram 5 anos ha pouco tempo e, simultaneamente, ha muitas criangas que farao
0s 6 anos ja nos préximos meses. Isto cria diferengas acentuadas a nivel cognitivo,
acrescentando o detalhe de ser um grupo constituido por 25 criangas, dos quais 14 sédo

rapazes e 11 sdo raparigas. Percebidas as diferengcas, também constatei que a



aprendizagem vai sempre depender do desenvolvimento e vice-versa — estes dois
conceitos ndo sdo possiveis de ser separados (Silva et al., 2016, p. 8), pelo que sera
intencionalidade minha utilizar essas diferencas em prol das criancas e da aquisicao,
pelas mesmas, de competéncias sociais, fisicas e psicolégicas que as permitam

aprender e desenvolver-se.

Ao longo destas semanas, outro desafio a que me propus foi perceber que
expectativas me acompanham e que dificuldades/faculdades viso encontrar neste
percurso final do mestrado em educacao pré-escolar. Tal como em creche, apercebo-
me diariamente da responsabilidade de cuidar e educar criancgas, sentido o peso que &,
mas nunca deixando de recordar da alegria que um educador de infancia deve ter
diariamente quando trabalha com criancas. Outro ponto essencial é a importancia da
educadora cooperante nesta fase inicial da PPS, pois é alguém que nos pode inserir no
grupo ao mesmo tempo que as criangas inserem, € alguém que nos vai dizendo
caracteristicas das criangas que, no seu entendimento, sdo importantes para tomarmos
conhecimento e, por fim, € alguém que nos da a abertura para que estes quatro meses
sejam em cooperagao entre todos os agentes educativos. Consigo, também, fazer um
melhor balango das atitudes pessoais tomadas na PPS | para conseguir repetir as boas
e colmatar as menos boas, percebendo que errar faz parte e que deve acontecer.
Procurei de imediato apresentar-me a educadora, dar-me a conhecer e procurar
conhecé-la, perceber a dindmica do grupo e as suas rotinas, algumas caracteristicas
sociais e comportamentais (em grande grupo) e, principalmente, ter momentos
individuais com cada uma das 25 criangas' durante a semana, para que pudessem

guardar uma primeira impressao minha e eu delas.

"D.: “Ola. O meu nome & D... . Como é que te chamas?
Eu: “Ola, eu sou a Carlota.”

D: “Qual é a cor que tu gostas?”

Carlota: “S6 posso escolher uma?”

D: “Sim, s6 uma, a que mais gostas.”

Carlota: “Entao pode ser o azul.”

D: “Escuro ou claro?”

Carlota: “Escuro, como o teu casaco.”

D: “Entao quer dizer que também gostas do preto?”
Carlota: “Mais ou menos. Tu gostas?”

D: “E a minha cor preferida. E do rock.”

Carlota: “Ai é? Nao sabia. Por que é que é?”



Por fim, é possivel constatar que tenho menos medo de falhar, mais vontade de
saber fazer e mais consciéncia de que ndo ha uma regra-chave na educagido de
infancia. Sendo que penso que esta se vai construindo e constituindo de pessoas, das
suas caracteristicas e das suas vivéncias, o que procurarei fazer passa por cruzar, de
uma forma pedagédgica e de interesse para todos, as caracteristicas de cada um dos
intervenientes neste grupo (criangas, educadora, auxiliar e estagiaria) para que

possamos crescer € aprender em harmonia durante os préximos 4 meses.
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D: “Os «rockistas» gostam e eu gosto do rock, por isso gosto do preto.”
Carlota: “N&o me vou esquecer”.

(nota de campo, 26 de setembro de 2016, sala de atividades, periodo da manha)



Reflexdao Semanal 2 — 9 a 13 de outubro de 2017

‘(. . .) é importante compreender como as constru¢des locais e globais
de ‘crianga’ interagem e se relacionam entre si, desconstruindo, desta

forma, a ideia de uma infancia unica e homogénea.”
(Tomas, 2014, p. 131)

Esta semana que passou levou ao questionamento acerca das minhas
concecgoes de infancia, bem como da forma como o conceito de infancia se cruza com
a pratica dos adultos profissionais de educacao e a postura dos mesmos perante as

criangas.

Torna-se base essencial no meu quotidiano o exercicio mental para nunca
esquecer que a crianga nao € uma “tabua rasa”, conceito apresentado por Manuela
Ferreira, que marca a minha pratica pedagodgica e a minha postura em qualquer
momento perante qualquer crianca. Dada a vasta ramificagdo que este tema podera ter,
nesta semana foquei-me mais na tendéncia de escolarizagdo e alunizagdo® da
educacao pré-escolar — ndo na sua aplicagdo que, no meu ver, € errada, mas sim na

falta e na importancia do brincar neste contexto.

“Reunidos em grande grupo, na area central da sala, falavamos da utilidade das mesas. A
educadora elaborava a mesma questao de varias formas, de modo a saber o que as criancas
do grupo pensavam ser a fungao de uma mesa. Quatro foram as criangas que levantaram o
bracgo para responder, o qual disseram que a mesa serve para «fazer trabalhos» (V., 6 anos),
«treinar o nome» (MR, 6 anos), «escrever» (T., 5 anos) e «desenhar» (Cl., 6 anos).”

(nota de campo, 11 de outubro 2017, sala de atividades)

Perante esta situacéo, a minha reacao imediata foi ndo me esquecer do que as
criangas tinham dito, apontar e levei para casa este didlogo de modo a entender o
porqué das respostas das criancas serem estas. Tera sido pela linguagem gestual?
Enquanto o dialogo se desenrolava, a educadora cooperante apontou para as mesas
existentes na sala. Tera sido por isso que as criangas responderam aquilo (por ser o
que fazem na sala de jardim-de-infancia)? Sera necessario, da minha parte, um maior

envolvimento com as familias, dentro dos limites institucionais, e com a educadora

2 Ferreira, M. & Tomas, C. (2016). “Ja podemos ir brincar?” — A construgdo social da crianga
como aluno/a no jardim de infancia. Travessias e Travessuras nos Estudos da Crianga, pp. 445-
465. Porto: Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao da Universidade do Porto.

5



cooperante, para perceber quais as rotinas das criancas em casa com 0Ss seus

familiares?

Numa fase embrionaria deste estagio, a solugdo que procurei e que esta mais
acessivel, de momento, foi a reflexdo. Como sempre, a reflexdao serve de ferramenta
para toda e qualquer situacao de pratica e, ao fazé-lo, a primeira conclusdo a que chego
€: é preciso a crianga brincar e desconstruir a ideia de que temos de “permitir que a
crianga brinque”. Tal como sugerem Ferreira e Tomas (2016), todas as areas de
interesse sugeridas pelas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE) sdo como uma fase que antecede a entrada no primeiro ciclo, ciclo esse que
abordara a lingua portuguesa, a matematica, o estudo do meio e as expressodes. Muitas
vezes, a leitura que se pode fazer das OCEPE pode fazer com que haja uma criagéo de
rotinas que coloquem o brincar num pedestal de “brincar para aprender” (Ferreira &
Tomas, 2016, p. 449), tragos de pratica que ja observei no contexto da PPS, e a forma
com que encaro o brincar, nesta ultima fase da minha formacéao, passa por uma fronteira
oposta — que passa por uma linha préxima da concegao de brincar que a crianca tem

(atividade inata).

Sendo, na minha 6tica, o brincar a atividade mais séria que a crianca pode ter,
deve ser essa atividade a mais privilegiada pelo educador de infancia, tornando
importante o ambiente da sala e de todos os contextos que fazem parte do acesso e
das rotinas das criangas. Ao brincar, as criangas conseguem adquirir aprendizagens e
competéncias que se enquadram nas OCEPE, evitando praticas pedagodgicas que
levem a transmissao da ideia de que o brincar serve apenas como ponte para aprender,

quando o brincar serve (a crianga) por si so.

Outro aspeto que, por ultimo, gostaria de realgar foi ter pensado que ter uma
rotina pouco flexivel e demasiado rigida num contexto de educac¢do pode originar
momentos de brincar escassos; por vezes, inexistentes; ou, noutros casos, pré-
definidos na rotina diaria de um jardim-de-infancia®. Ora, nesse aspeto, essa postura do
adulto pode vir a criar conce¢des na crianca de que ha tempos para brincar e ha tempos
para trabalhar, sendo que essa diferenca s6 se torna inexistente se houver, da parte do
educador e da comunidade educativa e familiar (a par), a preocupagao de esclarecer

que as aprendizagens das criangas, bem como as suas competéncias, provém de

3 “Carlota, agora depois do trabalho, posso ir brincar?” (G., nota de campo, 12 de outubro, sala
de atividades)
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brincar — competéncias sociais, cognitivas, de literacia, entre outras (contempladas nas

OCEPE) surgem através de momentos de jogo.

Concluindo a reflexao, tendo em privilegiar o brincar na minha postura e pratica
ao longo da PPS, bem como num futuro profissional enquanto educadora de infancia.
Encarando-o dessa forma, consigo consciencializar-me cada vez mais acerca das
concecgbes de infancia e de crianga, mas também acerca daquelas que sao as
concecdes de cada crianca acerca do quotidiano da mesma. E uma atividade que
privilegia o acesso ao conhecimento de uma forma verdadeiramente ligada ao intrinseco
de todas as criangas, “(. . .) dai que o brincar no JI constitua um poderoso analisador
das concecgdes de crianga, infancia e a da sua educagéo.” (Ferreira & Tomas, 2016, p.
449).
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Reflexdao Semanal 3 — 16 a 20 de outubro de 2017

Nesta semana, o meu objeto de reflexdo foram os diferentes tipos de

comunicacao entre adulto-crianca e o reflexo das mesmas na interagao entre pares.

Vérias foram as notas de campo desta semana que ilustraram alguns momentos
de comunicacdo que me colocaram a refletir. Decerto que houve momentos que nao

foram registados formalmente, mas que me fizeram refletir também.

Diversas sao as vezes em que, por vezes, nos esquecemos que nao precisamos
de nos dirigir as pessoas aos gritos quando um grupo esta a falar alto. As vezes, uma
boa estratégia visual que facilita a comunicagéo e o entendimento entre pares pode ser
uma solugdo mesmo “debaixo da lingua”, mas que, com tantas tarefas do dia-a-dia, ndo
a conseguimos ver (nem aplicar). Isso foi algo que senti no decorrer deste estagio, mas,
em grande parte, nesta semana. Pude reparar que, ao analisar as notas de campo, elas
remetiam-me para memoarias visuais dos momentos descritos, e consigo separa-las em
dois grupos: os momentos em que me dirigi as criancas adequando-me a elas, e os
momentos em que me dirigi as criangas com uma larga distancia a separar-nos e a

elevar a voz.

Em momentos de grande ou pequeno grupo, nunca recorro a elevagéo a voz. E
um grupo de criangas muito habituado a essa estratégia para, de repente, passarem de
estar todos a falar para estarem todos calados. Defendo, no meu entender, que, pode
ser dificil, é possivel gerir qualquer grupo de criangas sem gritar ou falar alto. Isso deve
ser um ultimo recurso. O facto de isto ser uma estratégia encontrada pela educadora,

reflete-se também nas criancas e nas suas intera¢des entre si.

Pude reparar também que, quando me baixava para ouvir uma crianga, qualquer
que fosse o tema a conversar, ela sentia-se ouvida e tinha uma atitude calma, que
transparecia confianga no ambiente em que esta inserida. Quando o adulto consegue
ter uma postura de ouvinte, em vez de ser o recurso para a solucao, passa a ter uma
postura de “a pessoa em quem posso confiar’, para além de ser a pessoa a quem se
pode pedir ajuda. Esta postura pode, a nivel de desenvolvimento social da crianga,
promover uma maior autonomia na (i) autorregulacao, (ii) no reconhecimento de

sentimentos e emogdes e, também, na (iii) resolu¢do de conflitos.

O que deve ser o principal enfoque do adulto é o bem-estar da crianca e, nas
idades compreendidas no jardim-de-infancia, torna-se importante a crianga comecar a
ter contacto com sentimentos e emogdes novas, a contactar com pares que sdo, em

muitos niveis, diferentes de si. E importante o adulto prestar apoio nessa interacdo,

8



sendo mediador e nunca interveniente, a menos que a crianga solicite. Essa intervencéao
deve ser ponderada, pois € importante que a crianga, acima de tudo, se sinta ouvida,
apoiada e compreendida, sem que o adulto resolva os conflitos (interiores e entre pares)
por ela, pois um dos grandes passos para uma boa comunicagdo passa pelo
reconhecimento dos sentimentos (de todos), que pode “contribuir para que sintam que
tem controlo, e para que compreendam que todos os sentimentos precisam ser
considerados” (Hohmann & Weikart, 1993, p. 615).

Contudo, é certo que numa sala com vinte e cinco criangas entre os 5 € os 6
anos haja bastantes conflitos, ou seja, torna-se importante o educador manter uma
postura calma e ouvinte, para que consiga escutar o grupo, as preocupacoes de cada
crianga, para poder entender o seu comportamento para consigo e com 0s outros. A
gestao de conflitos é algo importante e a ter em conta no contexto da pratica em questao,
sendo um grupo bastante diferente entre si. Considero que deve ser dada oportunidade
a crianca de “por em palavras os seus ressentimentos” (Petitcollin, 2009, p. 76), para

que esta consiga falar ndo s6 do que esta bem, mas também do que esta mal.

Comunicar € uma palavra forte e de carater complexo, que nao passa apenas
por falar. H4 muita linguagem envolvida na comunicagcédo e, com criangas, € muitas
vezes a linguagem n&o-verbal que faz com que elas sintam melhor a importancia que
tém para o adulto, e s6 dessa forma € que elas tomam conhecimento de que, com todas
as suas caracteristicas, ela é aceite. A postura social da crianga vai beber muito a
postura do adulto, o exemplo que o ultimo da sera importante para a construcéo do seu

ser social para qualquer criancga.

Concluindo, diariamente na minha pratica procuro sair do que eu sou € encarar
0 que a crianga pode estar a sentir, através dos sinais que me apresenta. Torna-se mais
facil quando deixamos o que sdo as nossas preocupacgdes quotidianas de lado e
focamo-nos naqueles que olham também para nés e precisam de nés, de alguma forma.
As vezes, por sermos adultos e por considerarmos que temos problemas sérios,
esquecemo-nos que as criangas também tém questdes sérias, boas e mas, para
resolver, e quando nos falam sobre elas, sé temos de as ouvir, valorizar e apoiar, tal
como procuramos nés, adultos. E esse modelo de adulto que procuro ser, para poder
servir melhor as criangas que acompanham e que, acima de tudo, me acompanham a

mim.
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Reflexdao Semanal 4 — 23 a 27 de outubro de 2017

Esta semana, tive varias conversas com a educadora cooperante sobre a rotina
diaria do grupo e sobre a agenda semanal que Ihe é adjacente. Ao longo de diversas
conversas, umas mais curtas que outras, tentei compreender melhor a rotina diaria do
grupo, isto porque a partir da 3% semana de estagio iniciaram as denominadas
“atividades extracurriculares”, sendo que o grupo que acompanho € o primeiro a inicia-

las todos os dias da semana (as 14:30h a quinta-feira e as 15h nos restantes dias).

Tal levou-me a pensar que a rotina diaria de um grupo deve estar previamente
estabelecida e deve ser flexivel para poder “abragar” todas as criancgas, tendo em conta
todas as rotinas pessoais de cada uma delas. Existiram trés situacdes que, contudo, me

deixaram a refletir ainda mais sobre esta tematica.

“Ap0s varias insisténcias da mae do SM para falar ao telefone com a educadora, no
fim do dia, a mae informou-me a mim e a educadora que o filho estava proibido de

participar nas atividades que estivessem relacionadas com o Halloween.”

(nota de campo, 25 de outubro de 2017, entrada da sala de atividades)

“Ao chegar a sala de atividades, MR trazia um livro na mao. Rapidamente, dirigi-me a
porta para ver o placard dos «chefes da sala» e verifiquei que MR estava responsavel
por trazer um livro para a «hora do conto». Perguntei-lhe o que trazia, ao qual me

respondeu “um livro para lermos na hora do conto”.

(nota de campo, 23 de outubro de 2017, sala de atividades)

“‘MR: Carlota, hoje trouxe outro livro. Vamos Ié-lo? Ontem n&o lemos.

Eu: Eu nao sei, MR, mas se n&o lermos na sala, posso ler-to no recreio, se tu

quiseres.

MR: Sim. Mas gostava que fosse na sala, para todos ouvirem.
Eu: Por que nao vais falar com a Sandra?

E MR dirigiu-se a educadora.”

(nota de campo, 24 de outubro de 2017, sala de atividades)
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Existem, ao todo, na lista de «chefes de tarefas», 9 tarefas: trazer um livro, regar
as plantas, marcar o tempo, marcar o calendario, dar a fruta, dar o pao, limpar a sala,
por a mesa do almocgo e alimentar o coelho de estimagao. Diversas sdo as vezes que
alguma das tarefas ndo é cumprida, sendo que as que menos sdo realizadas sédo a de
marcar o tempo e marcar o calendario. Esta semana, a educadora, ao avaliar como
tinha corrido a semana anterior, afirmou as criangas que tinham estado encarregues de
trazer o livro para a «hora do conto» n&o tinham culpa da tarefa nao ter sido cumprida,

pois “nao houve tempo para ler histérias”.

A reunido de eleicdo dos novos «chefes de tarefas» é realizada todas as
segundas-feiras de manh&, sendo que houve apenas uma, desde o dia 25 de setembro,
em que nao houve eleicao e foi realizada terca-feira. Desde o dia 25 de setembro que
nunca se realizou a «hora do conto» e ao analisar as notas de campo acima descritas,
pergunto-me “o que € uma rotina diaria? Para que serve? Sera que existe uma rotina

neste grupo?”.

Segundo Formosinho, Katz, McClellan & Lino (2006), a rotina diaria € “uma
estrutura flexivel para o tempo diario” (p. 60) e a sua flexibilidade é caracterizada pela
sua estrutura ndo ter os “detalhes da atividade da crianca” (idem), ou seja, ha uma
segmentacdo do tempo sem entrar em pormenores que condicionem as escolhas de

atividade das criancas.

Nesta otica, numa perspetiva que abraca o curriculo High/Scope, considero que
0 adulto deve ter uma postura atenta perante o grupo e perante a rotina diaria desse
mesmo grupo, para que o apoio que ele preste seja dado de diversas formas. Uma
dessas formas passa pela rotina, sendo que se baseia em principios orientadores, um
dos quais “a crianga constroi o conhecimento através de experiéncias pessoais ligadas

aos seus interesses basicos (Formosinho et al., 2006, p. 60-61).

Para uma futura acdo profissional e atual agdo enquanto estagiaria, procuro
perceber a rotina, segmenta-la, ndo so6 através da observagéo e da vivéncia direta, mas
também em conversa com a educadora, procurando chegar a uma negociagdo com ela
e com as criangas, de modo a entendermos se existe realmente uma rotina estabelecida
ou nao, passando pela reflexdo sobre se € necessaria ou ndo. Considerando a crianca
“‘competente ao nivel do pensamento” (Formosinho et al., 2006, p. 61), torna-la o centro
da acao vai fazer com que a escola e a vida diaria, para ela, a faga feliz, a satisfaca em
termos de necessidades e interesses, que seja uma vida que cuide de cada crianga e

do grupo.
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Para que haja uma ag&do com intencionalidade, ha que refletir para agir. Nesse
sentido, “a accao reflectida, representada, transforma-se em accao intencional, com
metas e objectivos e deixa de ser uma acgdo ocasional e espontaneista” (Formosinho
etal., 2006, p. 61), o que podera suscitar na crianga o sentido de preocupacao e reflexao
sobre 0 que se passa no espago-tempo que Ihe é adjacente. O educador de infancia
deve ter esta postura de negociacdo para com o grupo, para que haja a valorizagdo do

pensamento e a flexibilidade necessaria para responder aos interesses da criancga.
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Reflexdao Semanal 5 — 30 de outubro a 3 de novembro de 2017

“As criancas gostam naturalmente de observar e tentar interpretar a natureza e

os fendmenos que observam no seu dia-a-dia.”

(Martins et al, 2009, p.12)

Nesta semana, o tema de reflexdo que surgiu foi a importancia da postura do

educador a luz da metodologia de trabalho por projeto (MTP).

Entendo que, para que seja possivel realizar um projeto com as criangas, é
preciso o educador ter uma pré-disposicdo para tal. O educador deve “pensar
ecologicamente o desenvolvimento e a sala de actividades como fonte de suporte para
a crianga em situacao de aprendizagem — um “sistema de actividade” no qual decorrem
interacgdes multiplas” (Vasconcelos (Coord.), 2011, p. 8). Considero que esta postura
ira permitir ao educador um maior envolvimento aquando da ocorréncia de qualquer
projeto e melhorara a sua cooperagdo com as criangas rumo a descoberta de mais

saber, mais aprendizagem.

Segundo Sartre (citado por Vasconcelos, 2011), “"projecto é a afirmacao do ser

humano pela acgéo”, o que implica, no contexto actual, que as criancas estdo em

projecto sendo, simultaneamente, “autoras de si préprias™. Esta afirmacado permite-me
compreender a importancia de o educador pensar em atividades [com as criancas] que
sejam realizadas pelas criangas e n&o pelos educadores — pois é a fazer, € na pratica,

que as criangas aprendem.

A crianga apresenta um elevado interesse e uma enorme curiosidade pelo
mundo que a rodeia. Desde cedo que a crianca revela uma “curiosidade natural . . . [e
um] desejo de saber e compreender [0] porqué” (Ministério da Educacao, 2016, p.85)
de todos os fendmenos do seu quotidiano. Enquanto adulto, os interesses mudam, as
aprendizagens vao-se consolidando com o passar do tempo, mas ha sempre vontade
de saber mais e de ir mais longe. E essa acéo pedagdgica que deve estar inerente no

educador, para que este consiga estar atento as criangas.

E nessa 6tica que me tenho posicionado no grupo e com a educadora, huma
postura curiosa e atenta aqueles que possam ser os interesses e/ou duvidas existentes
nas criangas, algo que as motiva a saber mais e que possa, também, motivar o grupo a
iniciar um projeto. A crianga apresenta uma caracteristica bastante peculiar e que

caracteriza a sua infancia: ser curiosa. E devido a esta caracteristica que a crianca se
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desenvolve e aprende em interagdo com o mundo que a rodeia, pensando de “forma
critica e criativa.” (Martins et al, 2009, p.13). Para que o educador consiga mediar e
facilitar a aprendizagem ativa da crianga, deve, também, este ser curioso, para poder

motivar o grupo e acompanhar o processo.

“O trabalho por projecto promove o desenvolvimento intelectual de criangas e,
simultaneamente, dos seus educadores ou professores” (Vasconcelos, 2011, p. 11) e é
por meio desta premissa que procuro integrar-me no grupo, sendo um exemplo de
curiosidade e um motivo para despertar as criangas a ir mais além no seu saber. Sendo
um grupo de criangas que nao tem trabalhado através da MTP, nem esta habituado a
fazer atividades em pequeno grupo que sejam totalmente relacionadas com algum
interesse seu, torna-se um desafio estar atenta as necessidades do grupo e captar o

que os desperta mais.

Concluindo, considero que a MTP ndo é apenas uma pratica pedagdgica nem
uma acdo educativa com as criangas e adultos. E também uma postura, uma forma de
aprender, de envolvimento com o meio, muito semelhante ao ser humano. “As criangas
colocam questdes, resolvem problemas e buscam um sentido par ao mundo que as
rodeia, desenvolvendo a capacidade de continuar a aprender” (Vasconcelos, 2011, p.
11) e nds, adultos, também questionamos situagdes, tentamos resolver problemas e
buscar um sentido para tudo o que acontece. E essa postura que procuro com as
criangas — questiona-las, identificar problemas e ajuda-las a resolvé-los autonomamente

e procurar, com elas, o que € que as move € as motiva.
Referéncias Bibliograficas

Martins, |., Veiga, M., Teixeira, F., Tenreiro-Vieira, C., Vieira, R., Rodrigues, A., ...
Pereira, S. (2009) Despertar para a Ciéncia (1.2 ed.). Ministério da

Educacéao/Direccao-Geral da Inovacéo e de Desenvolvimento Curricular

Silva, I. L. (Coord.)., Marques, L., Mata, L. & Rosa, M. (2016). Orientagcbes Curriculares
para a Educacédo Pré-escolar. Lisboa: Ministério da Educacao / Diregao-Geral da
Educacao (DGE).

Vasconcelos, T.(Coord). (2011). Trabalho por projetos na Educacéo de Infancia: Mapear

Aprendizagens, Integrar Metodologias. Lisboa: Ministério da Educagéo e Ciéncia.

15



Reflexao Semanal 6 — 6 a 10 de novembro de 2017

“Precisamos de entrar novamente em contacto com a realidade das criancas que

ensinamos.”

(Katz & Chard, 1997, p. Ill)

Durante esta semana, devido as preocupagdes relativamente ao projeto,
questionei-me se a minha postura estava de acordo com a esséncia da metodologia de
trabalho por projeto. Tal pensamento levou-me a refletir sobre se estaria a ter em conta
a crianga enquanto uma pessoa proveniente de uma familia, de um contexto, de um

lugar — a crianga enquanto alguém com histéria.

Ao tentar encontrar uma definicdo que servisse as duvidas que tenho levantado
sobre a metodologia de trabalho por projeto, pude perceber que, de acordo com Katz &
Chard (1997), “a inclusdo do trabalho de projecto num curriculo (. . .) promove o
desenvolvimento intelectual das criangas através do envolvimento das suas mentes” (p.
3). Tenho estado atenta e tenho feito registos de observagéo, tais como notas de campo
e fotografias, para que o meu olhar atento se estenda além da participacao ativa no dia-

a-dia das criangas.

“Em qualquer nivel etario, existem quatro tipos basicos de aprendizagem a
serem abordados: conhecimento, capacidades, predisposi¢des e sentimentos.” (Katz,
2006, p. 9). De forma a adequar cada vez mais a minha postura pratica e educativa com
intencionalidades que vao ao encontro destes quatro tipos basicos de aprendizagem, o
recurso a registos tem-me ajudado a refletir sobre a minha postura e se se encontra
adequada. Dado que a avaliagdo continua se torna num elemento importante para
conseguir acompanhar adequadamente o desenvolvimento de cada crianga, a nivel
individual e em grupo, a esséncia da metodologia de trabalho por projeto cruza-se com
este carater critico do contexto e autocritico do educador acerca das suas praticas.
Deste modo, torna-se “imprescindivel que o educador seja de facto um profissional
critico e reflexivo, com solidos conhecimentos sobre o desenvolvimento psicologico da

crianga.” (Sousa & Franga, 2014, p. 42).

Cruzando estes dois ramos da educacdo — a metodologia e a avaliagao —, torna-
se importante, atual e futuramente, adotar uma postura de avaliagdo constante e
sistematica, sobre todas as criangas e sobre o grupo, avaliagdo essa que se cruza com

todas as fases inerentes a metodologia de trabalho por projeto. Para que um projeto se
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inicie, decorra e termine, é importante o educador recorrer a registos constantes, para
poder acompanhar o rumo do projeto, as intencionalidades das criangas e os seus
interesses e avaliar em condigbes as aprendizagens significativas das criangas, as suas
dificuldades e avaliagdo do projeto num todo. “A educacgao é fruto de um conjunto de
processos que nao devem ser estudados de forma isolada” (Sousa & Francga, 2014, p.
43) e, penso que, considerando esses aspetos e confrontando-os de forma a uni-los
numa pratica adequada e coerente com o grupo, torna-se possivel criar um curriculo
que aborde a pratica educativa do educador — aqueles que sdo os seus principios e
valores na educacao de infancia — e os interesses das criangas, bem como os valores

éticos inerentes a profissdo e ao contacto com pessoas numa idade inserida na infancia.

“As fontes de aprendizagem, cada vez mais numerosas e variadas, implicam que
as criangas tragam para o jardim de infancia saberes cada vez mais diversificados,
evolugdo que obrigatoriamente acaba por ter reflexos nas praticas educativas”
(Cardona, citado por Sousa & Franga, 2014, p. 44) e é a metodologia de trabalho por
projeto que vem abragar, por diversos momentos e projetos, a histéria de cada crianga,
que permite ao educador conhecer o grupo, conhecer os seus interesses e aprofundar
ainda mais as suas reflexdes e apontamentos, que resultam numa avaliagao estruturada
e coesa, coerente e que responde as necessidades do grupo e ao seu desenvolvimento

(individual e coletivo).
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Reflexdao Semanal 7 - 13 a 17 de novembro de 2017

Nesta semana, procurei refletir sobre os momentos de brincadeira do grupo que
acompanho no estagio e sobre a postura de um educador nesses momentos de

brincadeira.

Durante as semanas, tenho procurado estar presente nas diferentes areas
escolhidas pelas criangas nos momentos de brincadeira, e também nos momentos de
brincadeira em espaco exterior. Penso que, concordando com Brazelton (1995), que a
“brincadeira continua a ser a maneira mais poderosa da crianga aprender” (p. 208),
sendo que os meios, o contexto, os materiais e os sujeitos participativos tém uma

influéncia grande no brincar, pois promovem aprendizagens diversas.

Torna-se importante alicercar o carater ludico aos momentos de brincadeira,
sendo que é de carater pedagdgico os recursos materiais que estdo ao alcance da
crianca para ela brincar, pois devem ser pensados com as criancas de acordo com
linhas pedagogicas orientadoras pensadas pelo educador. Tal como variados autores
defendem, penso que brincar é uma atividade séria, sendo a mais séria que as criangas
podem fazer. “E brincando que as criancas desenvolvem competéncias e um repertério
de respostas, face a situagcdes que criam ou com as quais se vao deparando e

vivenciando” (Tomas & Fernandes, 2014, p. 15).

Ao fazer de conta, a crianca “estd em constante processo de construcao de
significados, procurando compreender o mundo a partir das suas proprias
representagdes” (Ferreira, 2010, p. 12). O educador deve ter uma resposta de
participacdo ou observagéo, nunca interferindo no brincar das criangas, alterando o
roteiro da mesma. Para a crianga, brincar é simultaneamente uma atividade séria com
uma componente ludica, que lhes da o gosto de o fazer. E a brincar que se descobrem
enquanto seres sociais e que descobrem, também, os outros. Neste sentido, a escolha
dos materiais, a organizagéo do espaco e a gestao da rotina condicionam os tempos de
brincar, que devem assumir a maior importancia nessa gestdo, para que todo o meio

envolvente responda a esta atividade natural da crianga e responda aos seus interesses.

A infancia, e consequentemente o jardim-de-infancia, concordando com Coelho
& Tadeu (2015), “é um tempo que deve privilegiar as intera¢des das criangas entre si,
com os adultos da sala, bem como com os espacos e os materiais” (p. 110) e, ao brincar,
todos os recursos humanos e materiais séo incluidos por iniciativa da crianca, sendo ela

a protagonista da atividade interativa.
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Ao longo da PPS, tenho vindo a estar muitas vezes, durante os tempos do dia-
a-dia e da semana, perto das criangas quando estdo a brincar, dando-me a conhecer
quando participo nas brincadeiras e conhecendo-os a eles também.* Neste sentido,
posso observar as regras e as figuras de autoridade que sdo criadas, mediante a
brincadeira e mediante os intervenientes. A dimenséo ludica deve ser destacada nestes
periodos de interatividade das criangas entre elas e entre crianga-adulto — enquanto
adulto, procuro constantemente entrar nas brincadeiras com as criangas com uma
postura ludica e pronta a perceber as inten¢des das criangas. A ludicidade do brincar é
“‘um dos modos especificos que as criangas mobilizam para se relacionarem com o
mundo que as rodeia” e, sendo assim, é importante assumir o brincar como “um estatuto
importante na tradugdo dos modos de ser e viver das criangas” (Tomas & Fernandes,
2014, p. 15).

Enquanto futura profissional de educagao, procuro sempre esclarecer a ideia que
tenho do brincar, reformulando-a e adaptando-a constantemente aquelas que séo as
vivéncias e experiéncias que provocam a minha reflexdo. Entendo que, dando imensa
prioridade e importancia a liberdade e a escolha livre, o brincar € uma atividade
extremamente social, tendo um contexto sociocultural, em que as criangas assumem o
papel principal e ativo na sua atividade. E uma forma de expressdo em que a crianca
recria(-se) circunstancias e situagdes e em que aprende a superar(-se) aquelas que sao
as suas dificuldades e frustracdes. A brincar, a crianca experiencia a liberdade, a
motivacao, o gosto e o desgosto, a interagao, a gestédo de regras e partilha de papéis —
acima de tudo, experiencia o seu papel de cidadao e sujeito de direitos em pleno

contexto social.

O educador, ao saber desta importancia, deve interessar-se pelas brincadeiras
das criangas, para que ele préprio seja exemplo de gosto e motivagao, de ser-social e
ser-brincador, para que as criangas o vejam como tal. De outro modo, o educador, ao
mostrar-se interessado nos momentos de brincadeira, nio interferindo no seu rumo, da

valor aqueles que sao os interesses do grupo, valorizando a crianga no seu pleno ser.

Concluindo, alicer¢ando todos os pontos referidos (a crianga, o educador, 0 meio
e o brincar), procurei e continuarei a procurar manter-me um adulto participativo nas

brincadeiras apds a solicitagdo das criancas e manter-me observadora quando apenas

4 “Quando cheguei ao pé da area da leitura, estavam 0 S, o J. e 0 ST. a brincar com marionetas
de luva. Perguntei se me podia sentar, disseram que sim e entregaram-me um «dragao» para
brincar, pedindo-me que cuspisse fogo quando eles dissessem.” (nota de campo, 17 de
novembro de 2017, sala de atividades)
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vejo as brincadeiras. E uma atividade a respeitar, ao maximo, e a valorizar a cem por
cento, por ser a que melhor espelha aquilo que a crianca é e os seus valores e
interesses. Ao brincar e brincarmos com as criangas, encaramo-las como cidadas, como
pessoas, como sujeitos com direitos e naturalidades — como um ser capaz de agir sobre

o0 mundo em que esta inserida.
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Reflexao Semanal 8 — 20 a 24 de novembro de 2017

Esta semana, a reflexdo ira incidir sobre a importancia das expressdes na

educacao pré-escolar, mais especificamente sobre a musica.

O contacto com musica, no contexto da PPS, apenas existe uma vez por
semana, durante trinta minutos, a quinta-feira, para 23 das 25 criangas do grupo.
Durante esses trinta minutos, as criancas permanecem sentadas maior parte do tempo
(cerca de 15 a 17 minutos) e tém «manuais de musica para a educagao pré-escolar» ao
seu dispor, cada um com um, que contém exercicios de raciocinio l6gico-matematico

(cf. Figura 1).
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Figura 1. Exemplar de uma pagina do manual de musica destinado as criangas.

De acordo com Quental, Rodrigues & Rodrigues (2003), os primeiros anos de
vida sdo uma fase fundamental para o desenvolvimento intelectual e afetivo da proépria
pessoa, visto que, o recém-nascido possui varias competéncias ao nivel sensorial e de
processamento de informacédo, que lhe permite comunicar com o Mundo em seu redor.
Para além disso, segundo Gordon (e citado por Quental, Rodrigues & Rodrigues, 2003),
€ quando o bebé nasce, que dispde de um maior potencial para a aprendizagem da
musica e, se nao existir estimulacao, esse potencial ira decrescer. Este potencial tera

que ser sempre estimulado a medida que a criancga vai crescendo e desenvolvendo-se.

O educador, enquanto transmissor de conhecimentos, devera servir como um
modelo. Em termos musicais — e de acordo com Rodrigues (2007) — devera considerar-
se um modelo de voz, de pratica ritmica, de movimento e danca, de expressividade, de
analise e de conhecimento. E de destacar a diferenga entre um modelo que “pede para
fazer” de um modelo que “faz com as criangas e para as criangas”, na medida em que,
segundo o mesmo autor, os resultados de aprendizagem que dai derivam serdo

diferentes tendo em conta esse diferente posicionamento.
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“Ha que conceber o corpo e a voz [negrito proprio] como 0s recursos musicais
que estdo sempre presentes, como a base primordial de trabalho por onde tudo se inicia”
(Rodrigues, 2007, p. 26). Esta base devera ser mais do que suficiente para permitir uma
pratica musical criativa e diversificada, na medida em que as varias partes do corpo
poderao servir, por exemplo, para a exploracédo de timbres e para produg¢ao de sons e
a voz para falar expressivamente, entoar ritmos e cantar melodias com e sem texto, e

outras atividades demais.

“Ao observar as criancas, pude perceber que estavam desinteressadas, falando
sempre com as criangas ao seu lado, deitando-se no chado ou até mesmo levantando-
se, comecando a dancar. Tal fendbmeno, dada ser a 7.2 sessdo de musica que
observo, deixou-me a pensar que aquelas criangas estavam ha demasiado tempo

sentadas a fazer algo que n&o era do seu interesse — dai a desmotivagéo.”

(nota de campo, 23 de novembro, sala de atividades, sessdo de musica)

Uma valorizagdo da expressdo musical depende do entusiasmo e da
motivacao do educador para com as propostas de trabalho que apresenta
as criangas, é o reflexo de uma planificagao cuidada e criativa, é o resultado
de uma selecdo de recursos de qualidade e de uma concretizagao artistica
das actividades, num quadro de exigéncias progressivas orientadas pelas

intencdes de desenvolvimento delineadas (Rodrigues, 2007, p. 19).

Em suma, a exploragdo da musica permite que a crianga desenvolva um
conjunto de capacidades benéficas (como a componente social — interagbes com os
outros seja em grande grupo ou a pares; ao nivel percetivo e de concentragédo, ao
reconhecer e identificar diversos sons, etc.) para se relacionar com o mundo e para o

seu proprio desenvolvimento motor, cognitivo e social.

O educador tem, assim, um papel fundamental e uma grande responsabilidade
na transmissdao de conhecimentos relativos a musica e no reconhecimento da
importancia da musica na vida das criancas, papel esse que procurarei desempenhar
no decorrer do estagio e num futuro profissional. E ele quem tera de selecionar recursos
de qualidade e de planificar sessdes que visem um progressivo desenvolvimento da
crianca. Torna-se importante o educador ter um saber tedrico sobre o desenvolvimento
da crianca e da importancia da musica e da expressividade para o ser humano, para
que assim possa providenciar as criangas os momentos mais ricos para que se

desenvolvam de forma harmoniosa.
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Reflexao Semanal 9 — 27 de novembro a 1 de dezembro de 2017

Esta semana, o assunto que suscitou a minha reflexdo passou pelo
contentamento perante a vontade dos encarregados de educacao (EE) falarem comigo

e interagirem comigo.

Ap6s ter feito um video de Halloween na altura do mesmo, com uma compilacéo
de videos e fotografias que as criangas escolheram, foram varios os EE que me

procuraram para me felicitar pela iniciativa.

Desde ai, realizei mais dois videos — um sobre uma sesséo de educacéo fisica,
que sera o tema de reflexdo; e outro sobre a visita de uma mée a sala de atividades

durante um dia inteiro (que nao foi enviado aos pais).

Considero que uma parceria escola-familia s6 existe se for intengdo de alguma
das partes, pelo menos. Faz parte de uma das minhas inteng¢des para a acéo, quer no
estagio quer num futuro profissional, e através dos videos procurei chegar aos EE, de
uma forma mais indireta, mas que envolvesse diretamente as criangas e o seu dia-a-
dia. Neste sentido, os pais/EE conseguem estar perto das criangas, mesmo que nao

seja fisicamente.

Tal como esta referido nas Orientagdes Curriculares para a Educagao Pré-
Escolar (2016), o educador deve ter em consideracdo todas as caracteristicas de cada
crianga do grupo (p. 12) e, nesse sentido, isso passa por ter no¢do de que cada uma
das criangas provem de uma familia, com as suas culturas, os seus habitos e os seus
costumes. Procuro, através de estratégias, procedimentos, atitudes e posturas, mostrar-
me disponivel para todas as familias, de modo a tornar-me (n&o sé para as criangas,
mas também para os EE) num adulto de referéncia, em quem se pode confiar e

conversar sobre assuntos referentes as criangas.

Perante o facto de tomar uma postura reflexiva, procurando documentar cada
aspeto significativo do estagio, torna-se importante também referir as etapas e a
existéncia de um projeto com o grupo de criangas. Para que o projeto seja objeto de
avaliacdo, é necessario documentar as reflexdes e as criticas efetuadas, quer minhas
quer das criangas, e torna-se importante a parceria escola-familia. Para que o educador
consiga selecionar os elementos importantes, de acordo com as suas “concecdes e
opgbes pedagdgicas”, torna-se importante a existéncia de uma “interacdo com

pais/familias e outros parceiros” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 15).
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Como o projeto e os videos respondem as necessidades, diferentes, das
criangas, que surgiram de acordo com conversas com as criangas, considero
fundamentais as capacidades de percecéo e leitura das qualidades e dificuldades do
grupo, de modo a perceber os seus interesses e aptiddes, para que o educador facilite
e medeie a aprendizagem do grupo e de cada crianca, a nivel individual e coletivo.
Assim, os valores, as acbes, os principios que um educador deve ter devem ser
desenvolvidos e aprimorados junto das criangas, mas também das familias, para que
nao existam barreiras doentes entre a escola e a familia. Para que sejam transmitidos
os creres de cada um dos intervenientes na educacao de infancia, creio que a partilha
€ a cooperacgao sao palavras e atitudes-chave para que a parceria seja essencialmente
um trabalho de/em equipa, para que sejam desenvolvidas técnicas-base para uma

pratica de qualidade profissional com as criangas.

De acordo com as OCEPE (Silva et al., 2016), é importante que os principais
responsaveis pela educagao das criangas sejam, também, intervenientes no seu dia-a-
dia das criangas, nao apenas tendo conhecimento do que se passa, mas participando.
Neste sentido, procurei envolver os EE no projeto desenvolvido com o grupo e tive a
oportunidade de contar com a participagado de um pai de uma crianga do grupo para vir
partilhar os seus saberes sobre as borboletas (tema do projeto). Estas intervengodes
tornam-se “contributos” que enriquecem “o planeamento e a avaliacdo da pratica
educativa” (Silva et al., 2016, p. 16).

A colaboragao entre os membros de uma equipa educativa (entenda-se EE,
educadora de infancia, auxiliar de agédo educativa e criangas) estimula o pensamento e

a vontade de aprender/saber e facilita a emergéncia de novas ideias/estratégias.

Continuarei a ter como linha orientadora da minha acao pedagdgica a parceria
escola-familia, dentro dos limites institucionais que me s&o impostos, de modo a integrar
os EE nas rotinas das criancas, promovendo e solicitando a participacao ativa de todos

0s responsaveis pela educacao pré-escolar.
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Reflexao Semanal 10 — 4 a 8 de dezembro de 2017

Nesta semana, voltei a pensar sobre o impacto das reflexdes e do olhar

autocritico sobre a minha prestacao durante a PPS.

A reflexdo tem tomado dimensdes diversas na constru¢cdo da minha
profissionalidade, pelo que procurarei, ao longo desta reflexdo semanal, descrever
aquelas que tém sido as minhas maiores dificuldades, mas também as minhas
superacdes e aquilo que penso que tenho feito para contribuir de forma positiva para

com o grupo de criangas que acompanho.

Decerto que a reflexdo € uma componente que funciona a par da avaliacao,
sendo impossivel dissocia-las aquando da procura de uma pratica pedagdgica de
qualidade. E importante recorrer a literatura para podermos avaliar-nos a nés préprios
e avaliar o impacto da nossa pratica com um grupo de criangas, com uma equipa
educativa, com um corpo docente. Assim, de acordo com “regras” de ética que tenho
vindo a aprender ao longo da minha formagéo neste mestrado, torna-se importante, a

meu ver, encarar esta avaliagdo durante o estagio num processo feito em cooperacéo.

Procuro avaliar a minha postura recorrendo a pareceres da educadora de
infancia, falando sobre mim com ela e ouvindo as criticas que tem para me oferecer
sobre a minha postura. Neste sentido, a educadora tem-me dado um feedback que
considero positivo, dizendo-me que me mostrei capaz, desde inicio, de respeitar as
criancas e de nao ser intrusiva, ndo querendo tomar posturas e atitudes que nao estao
adequadas (tais como assumir o grupo logo de inicio, ndo desobedecer a regras
impostas pela educadora ou nado alterar quaisquer rotinas existentes). Dado este
parecer da educadora, procurei manter-me nesta linha, pois encarei estas palavras
como um incentivo para me manter nesta linha orientadora de pratica com a educadora
€ com o grupo, sendo tracos que ela identificou em mim e que me pareceu que quisesse
que eu mantivesse. Nao obstante, creio que, enquanto futura educadora de infancia,
este estagio é um tempo de aprendizagem que nao deve ser desperdigado e que deve
ser encarado por mim como um periodo de crescimento. Ao longo das semanas, varias
foram as tentativas em que procurei inserir-me no grupo (quer com as criangas, quer
com a educadora, quer com a instituicdo), dando-me a conhecer e mostrando que sou
alguém em quem se pode confiar. Todas as reflexdes que fui fazendo de forma
sistematica (desde pequenas notas de campo a algumas reflexdes pequenas sobre
determinados dias) incidem sobre momentos de brincadeira, de transicdo entre tempos

de rotina e sobre dificuldades que sinto.
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O dominio em que sinto, constantemente, muita dificuldade é na avaliagdo. E
talvez a componente que enquanto estagiaria tenho menos contacto na pratica, mas
tenho de saber na teoria. E dificil perceber o que é que esta a correr bem ou mal e se
tal se deve a mim ou se n&o fiz qualquer contributo positivo ou negativo. E importante,
enquanto futura educadora, saber olhar para o que se passa e refletir sobre as principais
caracteristicas do que estou a analisar. Contudo, devido a falta de experiéncia pessoal,
essa tarefa tem sido complicada e, muitas vezes, caio no erro de ser demasiado critica

negativamente e esquego-me de apontar também as coisas boas.

Este processo de avaliacdo tem sido feito apenas por mim, sendo que a
educadora tem avaliado as criangas sozinha e através de ferramentas dela, nao
partilhando o processo de avaliagdo com mais nenhum agente educativo. Ao ter de fazer
uma contextualizagdo do meio, um portefolio da crianga e a avaliagdo do projeto de
intervencao realizado, enquanto estagiaria gostaria de contar mais com a ajuda e auxilio
da educadora cooperante, o que me faz pensar de duas formas distintas: pode ser a
educadora que nao tem predisposi¢do para ajudar; ou posso ser eu que nao estou a
saber mostrar que preciso de ajuda ou a ndo saber chegar até a educadora. Neste
sentido, grande parte das tarefas e responsabilidades de educadora de infancia tém-me
passado mais ao longe, sendo que tenho-me preocupado muito com questées de
investigacao, de perceber rotinas, de avaliar espagos, e a parte propriamente dita de
planificacdo, execucao, avaliagdo que uma educadora de infancia faz regularmente eu,

infelizmente, ndo tenho feito.

Tal faz-me pensar que esta tarefa de avaliar se torna dificil sem recursos e que
vou ter um bom contacto com a avaliacdo quando for a altura de avaliar o projeto de
intervencao, pois sé conseguirei fazé-lo em condi¢cdes se tiver recursos para isso. Ao
mesmo tempo que me é dificil por em pratica conhecimentos que detenho sobre avaliar
em educacdo de infancia, € dificil coloca-los em pratica quando ha algum
constrangimento externo a passar-se. Contudo, nunca quero, nem quererei, pensar e

assumir que o problema vem de fora, pois pode vir de mim também.

Neste caso, avaliar pode estar a acontecer numas componentes e nao noutras,
pois durante este estagio tenho tido inumeras oportunidades de aprender ao observar o
que se passa diariamente, analisando praticas da educadora, rotinas diarias,
comportamentos verbais e ndo-verbais, a sua gestdo do curriculo, a adaptacdo do
espaco ao grupo, e o que tenho retido sdo aprendizagens ao ver a sua pratica

profissional.
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Concluindo, embora ndo tenha muito espaco no dia-a-dia para fazer uma
intervengdo 100% minha, ha que pensar que desde o primeiro dia que a intervengao da
educadora deixou de ser também so dela — e é assim mesmo a educacédo de infancia.
Nunca somos sO nos a intervir. Somos nds proprios, a equipa, as criangas — todos os
agentes. Embora ndo tenha hipotese para planificar algo sugerido e posto em pratica
por mim, olhando para os interesses das criancas, tenho aprendido através de outros
caminhos que, certamente, num futuro (préximo), me ajudario a avaliar cada vez melhor

em educacao de infancia.
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Reflexao Semanal 11 — 11 a 15 de dezembro de 2017

Devido a diferentes tematicas que surgiram ao longo desta semana, nesta
procurarei focar-me na ideia de escolarizagao da crianga, encarando-a como aluno, no
pré-escolar. Nao querendo nem sendo intencao entrar em afirmacdes como “isto/aquilo
€ errado”, quero procurar utilizar o facto de estar na PPS para entender se tal fendmeno

acontece e, sim se, em que circunstancias e porqué.

“V., podes ir ali arrumar esta tesoura, por favor? Ha bocado usaste-a e

esqueceste-te de a arrumar.”
“Ah, pois! Foi quando estavamos a fazer trabalhos”, disse V.
“ “Trabalhos’?”, perguntei eu.

“Sim, para o Natal. Fiz a arvore de Natal com os fios [tiras de papel cortadas

pela educadora previamente]”, explicou V.

“Mas fizeste porque quiseste, nao foi? Gostaste?”, perguntei eu.
“Sim, gostei, gosto de fazer trabalhos”, disse V.

“E uma brincadeira boa?”, perguntei eu.

“N&o é brincar. As vezes fazemos brincadeiras, outras vezes fazemos

trabalhos. Eu gosto dos dois.”, disse V.

“Qual gostas mais?”, perguntei eu.

“De trabalhos”, disse V.

“Porqué?”, perguntei eu.

“Porque posso contar aos pais porque eles perguntam”, disse V.

(nota de campo, 13 de dezembro de 2017, sala de atividades, periodo da manha)

A afirmacao desta crianca, de apenas 5 anos de idade, fez-me pensar no que
deve ou ndo ser a educacao de infancia. A rotina diaria desta sala de JI, da parte da

manha, caracteriza-se da seguinte forma (cf. Figura 1):
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9h — entrada na sala de atividades/chegada ao recreio
9:10h — acolhimento e marcagéo de presengas/marcagao dos chefes das tarefas da semana*

9:45h — Atividades dirigidas e atividades livres (a educadora vai chamando as criangas para a
atividade dirigida enquanto elas brincam)

10:30h — atividades livres
(11h — ida ao recreio, de vez em quando)

11:30h — Lanche da manha

Figura 2. Rotina tipica da manha do grupo de criangas da PPS II.

Por norma, as aftividades livres ocorrem em paralelo as atividades dirigidas
(Ferreira & Tomas, 2017, p. 447). Enquanto algumas criang¢as do grupo ou metade do
grupo (dividido pela educadora) realiza atividades dirigidas, as restantes criancas
podem estar em qualquer area da sala, a menos quando a educadora restringe as
opg¢des disponiveis para as criancas. Tal como V. me levou a inferir, ha uma diferenca
entre trabalhar e brincar para as criangas, que espelham a pratica pedagdgica que a
educadora adota com o grupo. Assim, essa separagado acaba por apresentar o brincar

como uma consequéncia positiva do bom trabalho feito pelas criancgas:
T. —“J& acabei, Carlota.”

Eu — “Ficou cheio de cor! Ja fizeste mesmo tudo? Nao queres fazer mais
nada?”

T. — “N4o, ja fiz o trabalho como queria. E agora que posso ir brincar?

Posso ir para a garagem?”
Eu - “Claro que sim. Podem estar 3 na garagem, quantos estdo agora?”
T. —“Dois. Posso ir, ndo €?”

Eu — “Exatamente. Podes e deves!”

(nota de campo, 14 de dezembro de 2017, sala de atividades, durante a

finalizagdo de uma atividade proposta pela educadora)

Quando existe esta separacao das atividades, é apresentada as criangas uma

ideia que o brincar € uma “atividade remanescente” ou uma “recompensa pelo cabal
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cumprimento pelo trabalho sério. Sério porque pode ser visto como util e propedéutico
a aprendizagem dos comportamentos” (Ferreira & Tomas, 2017, p. 449). Ora, nao deve
ser assim que uma atividade tao séria quanto o brincar deve estar inserida no contexto
rotineiro das criancas. Independentemente e acima de tudo, a brincar aprende-se. E
uma atividade que chega por si s6, com uma elevada componente de interagdo e
socializagcdo essenciais a aquisicdo de competéncias como partilha, cooperacéo,
descentralizagdo de si proprio, troca de papéis, entre outros. Muitas vezes, como
apresentam Ferreira e Tomas (2017), as Orientacdes Curriculares para a Educagéao Pré-
Escolar (OCEPE) sdo adotadas como instrumentos para a escolarizagéo, restringindo o
Jl a uma fase da vida das criangas de pré-aprendizagem do 1.°CEB, colocando o brincar
numa linha de “légicas escolares como facilitadores das aprendizagens - “brincar para

aprender” ou “a brincar também se aprende™ (p. 449).

Esta postura vai influenciar a forma como as proprias criancas olham e encaram
as suas proéprias atividades sérias, perspetivando-as como uma benesse pelo bom
comportamento, pela boa conduta, por ter comido a fruta, por ter arrumado a sala —
como se brincar fosse um prémio de alguma atitude. O pré-escolar deve ser um espaco
que privilegia o brincar e quando se diz pré-escolar diz-se todos os seus agentes
educativos. Quando um adulto pensa sobre o brincar de uma forma pedagdgica e
natural na crianga, automaticamente surgira tempo no dia-a-dia para a crianga ser quem
€, brincar ao que quiser. Se, por outro lado, existir uma formalizacido das OCEPE que,
posta em pratica, escolariza as areas de conteudo de Conhecimento do Mundo,
Formacdo Pessoal e Social e Expressdo (e os seus dominios), havera uma
familiarizagdo com “praticas normativas da escola basica”, sendo este processo

chamado de alunizagéo (Correia & Matos, citado por Ferreira & Tomas, 2011, p. 449).

Finalizando, existe ainda uma regra que, nesta semana, se tornou bastante
saliente, devido as atividades de Natal propostas pela educadora. Todos os trabalhos
efetuados pelas criangas exigiam que elas estivessem sentadas numa mesa. E regra
imposta pela educadora a realizagao dos ditos trabalhos em mesas de trabalho (nota de
campo, 11 de dezembro de 2017, sala de atividades). E de notar que, durante a tarde
de segunda feira, enquanto algumas das criangas frabalhavam nas mesas, a C. fazia-o
deitada no chdo, de barriga para baixo, com um copo de canetas e uma folha. A
educadora, rapidamente, lhe disse para se levantar e ir para a mesa, como os restantes
colegas, porque ndo era assim que se estava na sala quando se esta a trabalhar, pois

no primeiro ciclo ndo sera assim.
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Ora, “comegam aqui a antecipar-se as trajetorias do “’bom” e do “mau” aluno”
(Ferreira & Tomas, 2017, 450), em que ha uma constante comparagdo (com
semelhancgas e diferengas) entre o jardim-de-infancia, enquanto local e periodo/fase de
vida, e 0 1.° CEB, também enquanto local e fase de vida. Had uma constante conversa
da educadora com o grupo sobre as diferencas existentes entre ambas as valéncias:
pendurar os casacos nos cabides, escrever/desenhar em mesas, estar sentado direito,
a realizacao de fichas de matematica como recurso para fazer a avaliagao das criangas
no fim de periodo. Varias sdo as praticas educativas que me levam a refletir se existe
aqui um ambiente de alunizagdo e escolarizacdo. Neste caso especifico, a instituicao
recorre as OCEPE para fundamentar o Projeto Curricular de Grupo ou o Projeto
Educativo. Mas, no entanto, é através das OCEPE que a educadora baseia as suas
praticas pedagogicas, havendo uma distor¢do daquilo que o Ministério da Educacao

oferece como orientacdes e nao como diretrizes para aprendizagem antes de chegar ao

primeiro ciclo do ensino basico.

Ha criancas que tendem em “ajustar-se aos codigos implicitos nas praticas
pedagdgicas e no curriculo ocultos do JI” (Domingos, Barradas, Rainha & Neves, citado
por Ferreira & Tomas, 2017, p. 452) e é nesse sentido que é preciso prestar devida
atencao e cuidado aquilo que dizemos, fazemos e permitimos as criancas fazer. Varios
sao os momentos no dia-a-dia em que as criancas pedem autorizacao ao adulto para
poderem fazer, quando nio tém de fazé-lo, tal como ir a casa-de-banho. Esta estipulado
que basta irem. Ha um sinal na porta que é verde de um lado e encarnado do outro e
sempre que uma crianga vai a casa-de-banho, coloca o sinal encarnado ilustrando que
estd ocupada e quando volta, coloca verde novamente. Mas, ainda assim, depois da
tentativa de encontrar uma estratégia que promova a autonomia do grupo nas idas a
casa-de-banho, ainda ha inumeras criangas que perguntam se podem ir, pedindo

autorizacao ao adulto da sala.

Tal faz-me refletir, por fim, sobre o facto de um educador de infancia ser um
adulto de referéncia para as criangas, mas também uma figura de autoridade que,
muitas vezes, resulta em contra-praticas suas. Por vezes, um educador nao quer ser
alguém que proibe ou permite, consoante a sua vontade, as a¢des das criancas. Mas
as suas praticas, por vezes, tornam-se trai¢oeiras e, tal como foi dito pela educadora
numa conversa informal entre nés as duas, “as vezes queremos tanto ajuda-los a

crescer que, com pequenos detalhes, estamos a impedi-los de alguma forma”.
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Esta frase ficara sempre comigo, no sentido de nunca deixar de me preocupar
com as minhas préprias agdes, pensando sempre no bem-maior da educagao [pré-

escolar] — as criangas.
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Reflexao Semanal 12 — 18 a 22 de dezembro de 2017

No decorrer desta semana, a educadora cooperante informou-me que néao
estaria presente no ultimo dia da semana, pelo que conversei com ela para definir o que
seria feito durante o dia. A educadora informou-me que nao teria nada planeado, a
menos que fosse o projeto. Como o projeto desenvolvido envolve nao sé as borboletas
(parte mediada por mim), mas também as minhocas e as lagartas, faltava falar com o

grupo sobre como seria feita a divulgagéo e acabar as ultimas descobertas a fazer.

No dia em que as criangas ficaram apenas comigo e com a auxiliar, tinha
proposto a educadora realizar um exercicio de relaxamento com eles, depois do almoco,
de forma a promover este descanso que, na 6tica da educadora, devia ser, aos poucos,

implementado na rotina do grupo.

A ligagao existente entre o cuidar e o educar, segundo Forest (s.d.) contempla
de forma democratica todas as diferencas e, ao mesmo tempo, a natureza complexa de
cada crianga (p. 2). O educar e o cuidar na educagéo de infancia, dos 0 aos 6 anos,
assume um papel fundamental na medida em que “o sensivel, enquanto realidade
empirica, e 0 senso comum, enquanto categoria filosofica, tornam a dar gosto a
felicidade terrestre.” (NOrnberg, 2007, p. 213).

Atender aos cuidados das criancgas, de acordo com necessidades basicas como
0 sono/descanso, é educar também. Sendo conceitos indissociaveis, torna-se intencao
pedagdgica o refletir sobre como € que a rotina responde as necessidades de descanso
de um grupo de criangas. Sabendo que um dia neste contexto pode ser bastante rico
em atividades, sendo também um grupo de 25 criancgas, torna-se imprescindivel refletir
sobre como e quando é que se insere este momento de descanso das criangas.
Refletindo sobre os conceitos educar e cuidar, e associando-os a pratica pedagogica do
educador e a necessidade da crianga em ser cuidada e educada, cabe ao profissional
de educacao tratar do grupo de criangas que acompanha trabalhando para o seu bem-
estar, como também garantir que as criangas adquiram os principios fisicos, morais,

emocionais, sociais, cognitivos e intelectuais que levam a educacao.

O que foi feito nessa sexta-feira foi algo que ja tinha repetido nos primeiros dias
de estagio, na primeira semana de outubro de 2017. Antes de ir ter com o grupo ao
recreio para ir busca-los para a sala de atividades, fechei os estores da sala, desliguei
as luzes e criei espago no chao para que as criangcas se pudessem deitar a vontade.
Como este momento de descanso ja tinha sido planeado pela educadora, alguns

familiares, em resposta a solicitacdo da mesma, ja tinham trazido colchdes para serem
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utilizados neste momento. Espalhei alguns pelo chdo, de forma a que ficassem duas
criangas por colchdo. Quando chegaram, pedi que, um a um, se deitasse um colchao
qualquer. Tinha ficado pensado a utilizacdo de uma melodia calma, em volume baixo,
para acompanhar este momento. A falta de recursos técnicos, recorreu-se a voz para
entoar uma melodia que fosse de embalar, para que as criangas pudessem relaxar. A
semelhanca do que foi feito em outubro, perguntei a uma crianga “onde é que tu gostas
de descansar?”. A resposta foi “No jardim, deitada na relva” (MR., 5 anos). Pedi entédo
que as criangas imaginassem que estavamos num jardim, a ouvir os passaros, o vento,
as pessoas a passar. O grupo manteve-se em descanso durante cerca de 15 minutos e

algumas criangas chegaram a adormecer (5 criancgas).

Sendo que o educador € responsavel pelas criangcas do grupo que acompanha
e deve criar uma rotina flexivel e que respeite as necessidades (basicas) de cada um, a
parceria com as familias pode ser um fator influenciador deste planeamento, que se
torna mais completo ao comunicar com os encarregados de educagao sobre todos os
fatores que ambos os lados (educador e familia) considerem importantes para o
desenvolvimento da crianga. Como esta atividade ja tinha sido falada com as familias,
inclusive foi dito de manha que iria existir uma atividade de relaxamento, o feedback foi
positivo, tanto das familias como da educadora cooperante, quando lhe foi dito como

correu.

Sinto que, em comparacao a atividade de relaxamento efetuada em outubro com
0 grupo, este momento correu muito melhor, ndo sé por, se calhar, ser uma intervencao
que o grupo precisa, mas também porque ja estou a acompanhar estas criangas ha 3
meses. A relagéo estabelecida ja tem mais confianca do que tinha anteriormente e isso
possibilita uma harmonia diferente na construcao destes momentos que devem ser nao

s0 das criangas, mas também dos adultos prestadores de cuidados.

Concluindo, sinto que estes momentos de relaxamento podem ser um momento
da rotina diaria de um grupo de jardim-de-infancia. Enquanto adulto, sinto que um
momento de pausa pode ser o necessario para um dia de trabalho correr melhor. O
mesmo se enquadra com as criangas. Num dia recheado de atividades e descobertas,
de atividade motora e de estimulos constantes, descansar por uns breves minutos pode
ser 0 essencial para que o tempo restante do dia seja mais produtivo para todos os

elementos do grupo — educadora, auxiliar, criangas (e estagiaria).
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Reflexao Semanal 13 — 8 a 12 de janeiro de 2018

Esta semana foi essencial na implementagao do projeto realizado pelo grupo.
Passadas as festividades do Natal, voltar ao estagio significou voltar ao grupo, ao

projeto, as descobertas, as rotinas, as duvidas, as brincadeiras.

Apods esta pausa, tive receio que o grupo nao tivesse mais interesse em continuar
o projeto. Mas rapidamente, quando chegamos a sala, cada crianga marcou as

presencgas e uma delas perguntou se iamos falar sobre o projeto.

Nesta reflexdo, proponho-me a refletir sobre a importancia desta metodologia de
trabalho por projeto e os seus beneficios para o desenvolvimento das criangas, nao sé

em grupo mas individualmente.

De acordo com Katz & Chard (1997), “a inclusdo do trabalho de projecto num
curriculo (. . .) promove o desenvolvimento intelectual das criangas através do
envolvimento das suas mentes” (p. 3) e, neste sentido, é importante salientar que encaro
esta metodologia como uma forma de estar, além de uma forma de intervir. E preciso
‘que o educador seja de facto um profissional critico e reflexivo, com sdlidos
conhecimentos sobre o desenvolvimento psicologico da crianga” (Sousa & Franga,
2014, p. 42) e pude reparar que, perante a implementagao de um projeto que tinha como
objetivos, entre mais, a participagao e a interagado entre pares, as criangas do grupo, ao
estarem a partilhar ideias sobre um tema que era do seu interesse, tinham mais vontade

de partilhar.

Ao realizar a avaliagao do projeto com as criancas, foi possivel entender de que
€ que gostaram mais e a sua atengéo a aspetos que eu ndo pensei que fossem possiveis
de surgir. Algumas das afirmac¢des foram “quero voltar a fazer um projeto” (Jq., 5 anos)
ou “gostei muito de ter a visita do avdé do S. a sala” (C., 5 anos). Estas afirmagdes
revelam que o grupo gostou de realizar o projeto e que atentaram a aspetos que nao
tém s6 que ver com a tematica abordada, mas também em termos de recursos
humanos. Note-se que quando foi construida a teia inicial, nenhuma crianca referiu um
adulto enquanto recurso de saber e de aprendizagem. Mas, no fim, o que as criangas
mais referiram foi a visita de um familiar a sala e as conversas entre eles e os adultos

da sala (educadora e estagiaria).

Decerto que este projeto teve atividades, mas foi mais rico em estratégias.
Simultaneamente, ao ser um projeto em que também eu fui mediadora, adotei varias
estratégias (proximidade, perguntas de conteudo, perguntas de processo, elogios,

reforcos positivos, feedback sistematico) para que as criangas se sentissem
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acompanhadas. Adotar estratégias, ndo menosprezando atividades, foi um
procedimento que adotei face ao meu lugar no ambiente educativo e a postura adotada

pela educadora cooperante.

“As fontes de aprendizagem, cada vez mais numerosas e variadas, implicam que
as criangas tragam para o jardim de infancia saberes cada vez mais diversificados,
evolugdo que obrigatoriamente acaba por ter reflexos nas praticas educativas”
(Cardona, citado por Sousa & Franga, 2014, p. 44) e é a metodologia de trabalho por
projeto que vem abragar, por diversos momentos e projetos, a histdria de cada crianga,
que permite ao educador conhecer o grupo, conhecer os seus interesses e aprofundar
ainda mais as suas reflexdes e apontamentos. A partir do momento em que o projeto
surgiu, foram varios os momentos que pude partilhar com o grupo, conhecendo melhor
cada crianca que escolhia estar envolvida nesta tematica, o que me permitiu adequar

sempre a minha pratica as evolugdes das criancas.

Embora o local de estagio onde realizo a PPS Il ndo siga nenhum modelo
curricular, o facto de ter tido a oportunidade de realizar um projeto permitiu-me contactar
diretamente com os beneficios que esta metodologia traz, ndo s6 para as criangas, mas
também para o educador. Torna possivel assistir ao facto da crianga ser a propria
gestora do seu processo de aprendizagem, havendo um ambiente de direito e de

cidadania constantes, de partilha, de cooperacao e de desenvolvimento.
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Reflexao Semanal 14 — 15 a 19 de janeiro de 2018

Nesta semana final, torna-se importante ressalvar a divulgacao do projeto e a

importancia da avaliagdo e da organizagdo do ambiente para que a divulgacao seja feita.

Nem todas as criangas do grupo quiseram participar na divulgacdo e as que
escolheram fazé-lo decidiram que gostavam de mostrar a sala dos 4 anos. No dia da
divulgacao, assistimos a dos 4 anos sobre o projeto do corac¢do, na qual falaram do
coragao de varios insetos, inclusive da borboleta. O grupo que quis fazer a divulgacéo
do projeto lembrou-se que a sala dos 4 anos tinha falado das borboletas e das lagartas

e, por isso, queriam mostrar-lhes o que eles tinham descoberto.

Assim, combinou-se entre educadoras e estagiarias que a divulgacdo da sala
dos 5 anos seria a tarde, logo depois de almogo, na propria sala dos 5 anos. De manha3,
0 grupo organizou e distribuiu o livro grande que tinha sido construido ao longo do
projeto, expondo-o pela sala de modo a ficar ao seu alcance e ao alcance das restantes
criangas que iam assistir & divulgagédo. Propus que as criangas se organizassem por
equipas — as “minhocas”, as “lagartas” e as “borboletas” — de modo a falarem sobre o
animal que tinham escolhido para divulgar. As criangas quiseram ensaiar o que queriam
dizer e, na parte da tarde, foi realizada a divulgacdo, enquanto as criangas que nao

queriam participar estavam no recreio.

Apbs este processo, foi notavel o envolvimento das criancas na exposi¢cao do
que tinham aprendido e do que gostaram mais no processo de descoberta das minhocas
e das lagartas e, mais tarde, das borboletas. Enquanto estudante e futura educadora de
infancia, é importante salientar que esta metodologia permite ao educador a
observacdo, a escuta e a organizacdo do ambiente educativo para ser possivel
“planificar, documentar, avaliar, formular perguntas, entender os interesses e
conhecimentos da crianga e do grupo” (Oliveira-Formosinho, Andrade & Gambéa, 2009,
p. 8). Quando o educador esta atento as motivacdes, curiosidades, necessidades e
caracteristicas das criangas, é possivel cada um dos grupos intervenientes (adultos e
criangas) terem espago para assumirem o seu papel no trabalho por projeto, tornando-
se assim uma metodologia de educacao de infancia que, segundo Oliveira-Formosinho,
Andrade & Gambda (2009), se caracteriza por dinamismo reflexo de fascinios,
inquietacoes, situagdes e duvidas das criancas acompanhadas pela mediacdo do

adulto.

Com o auxilio da educadora cooperante e da orientadora institucional, foi

possivel perceber que tinha de tomar uma posicdo mais atenta e mais observadora para
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captar o interesse das criangas, 0 que originou a pergunta que suscitou o projeto. Na
acgao de divulgacao, cada crianga também se envolveu da forma que quis, inclusive uma
crianga que nao quis participar na divulgacao afirmou “ndo é por n&o participar nisto que
ndo ajudei no projeto, pois ndo, Carlota?” (C., 6 anos). A minha resposta foi em
concordancia com ela, explicando-lhe que realmente todos tinham contribuido como

melhor sabiam e quiseram.

Referéncias Bibliograficas

Oliveira-Formosinho, J., Andrade, F. & Gambéa, R. (2009). Podiam chamar-se Lengos
de Amor. Ministério da Educag¢ao DGIDC.
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2. Recolha de dados

Para ser elaborada uma avaliagdo formativa de qualidade, é importante o sujeito
que avalia elaborar algum tipo de registos. No meu caso, foram-me convenientes
elaborar registos escritos durante a pratica — as notas de campo escritas 8 méo — para
que me fosse mais facil realizar as reflexdes semanais e, consequentemente, uma
reflexao global da pratica. O maior instrumento utilizado para recolha de dados foi,
efetivamente, a fotografia. Neste capitulo, dado que as notas de campo mais realizadas
consistem na anotacdao do numero de criancas que frequenta a area da leitura e da
escrita e, também, o numero de vezes que o faz; as fotografias, por outro lado, foram o
recurso utilizado praticamente todos os dias da pratica, ndo s6 para proprio usufruto,
mas também para a educadora cooperante. Foram selecionados para este portfélio os
registos que ilustram os melhores momentos da minha pratica, momentos que ilustram

0 acompanhar do grupo com a educadora cooperante.

E de realgar que nas primeiras semanas de estagio, relativas ao més de setembro,
nao foram realizados registos da frequéncia na area, devido ao facto de ainda nao ter
tema de investigacdo, nem foram tiradas fotografias, pois ainda nao tinha sido recebido
o consentimento dos encarregados de educagdo nem da instituicdo. Neste sentido, os

registos iniciam-se no més de outubro de 2017.

a. Registos de outubro de 2017

Imagem 1. Dia de Halloween.
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Imagem 3.

Construgéo das mascaras de Halloween — morcegos.
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Imagem 5. Atividade da roda dos alimentos — “quais sao os meus alimentos preferidos?”
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Imagem 6. Leitura da histéria “A minha professora € um monstro”, trazida por uma
crianga.

b. Registos de novembro de 2017

Imagem 7. Atividade de simetria do rosto.
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Imagem 9. Producao sobre a histéria “A Manta”, contada ao grupo pela estagiaria no dia
8 de novembro de 2017.

45



Imagem 11. Ida a sala dos 3 anos cantar cangbes de Sdo Martinho.
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Imagem 13. Registo da observagdo de uma planta da sala.
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Imagem 15.

Atividade de pintura de cartdes em forma de baldo no espaco exterior.
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Imagem 16. Area da leitura, apés a mudanca da planta da sala.

Imagem 17. Dia do pijama.
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Imagem 18. Aniversario de uma crianga — assistir a uma dramatizagdo com recurso a

marionetas de luva.
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Imagem 19. Recorte de rostos de criangas, adultos e velhos.
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Imagem 21. Sesséo de musica — atividade extracurricular.
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Imagem 23. Pintura da coroa de natal para colocar a porta da instituicao.
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Imagem 24. Experiéncia das cores primarias — “sera que resulta em mais cores?”.

I ‘r

Imagem 25. Conversa sobre “o que € o Natal?” e construgéo da arvore de Natal.
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C. Registos de dezembro de 2017

Imagem 26. Brincar.

Imagem 27. “Podemos ter uma fotografia juntos? Somos melhores amigos.” (S., 5 anos).
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Imagem 28. “O mundo dos legos”.

Imagem 29. “Tens de ter calma para te portares bem, depois brincamos juntos e
quietinhos”. (DV. para S., 5 anos).
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Imagem 31. Visita do avd de uma crianga.
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Imagem 32. “O coragao e os pulmodes” (Lu., 5 anos)

Imagem 33. “Queremos ler histérias ao Bambi aqui na leitura” (Sam., 4 anos)
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d. Registos de janeiro de 2018

Imagem 34. Visita ao centro paroquial.

Imagem 35. “Quero escrever, pode ser? Escreves aqui em cima e eu fago em baixo
igual.” (Le., 5 anos)
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Imagem 36. Divulgacao do projeto.
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3. Planificagdes de atividades

Neste capitulo encontram-se as planificagbes inerentes a pratica, homeadamente as atividades realizadas no ambito do projeto

desenvolvido sobre as borboletas. Para este capitulo, apresentam-se, detalhadamente, as atividades realizadas, planificadas com o parecer da

educadora cooperante e da orientadora institucional.

Planificagao de atividade n° 1

Data: 23 de novembro de 2017

sua concegao de
borboleta

é a borboleta?”

- Pedir a cada crianga que
represente graficamente a
sua concegao de borboleta,
com as caracteristicas que
acham que a borboleta tem.
- Realizar perguntas de
contetido ("o que é isto? O
que desenhaste aqui?”)

- Acompanhar de perto o
grupo enquanto realiza a
atividade nas mesas.

- Lapis de cera

- Canetas de feltro

- Folhas brancas A4
- Educadora
cooperante

- Estagiaria

pequenos grupos,
nas mesas.
Enquanto algumas
criangas estdo nas
areas de interesse
escolhidas, outras
estdo a fazer a

atividade.

Intengdes Estratégias/Procedimentos | Recursos Tempo Organizagdo do Critérios de
humanos/materiais grupo avaliagdo
- Representar a “Como é que pensam que | - Lapis de cor 10/15 min | Trabalho em - A crianga

representa a sua
concegdo de
borboleta.
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Planificacao de atividade n° 2

Data: 27 de novembro de 2017

estdo na teia-
inicial do projeto,
no “o que
queremos
saber?".

- Utilizar uma das
técnicas de
pesquisa
estipuladas pelas
criangas.

- Utilizar métodos

de registo/escrita

- Perguntar as criangas se
querem ir pesquisar sobre as
borboletas

- Perguntar as criangas onde
€ que querem pesquisar
sobre as borboletas, caso a
resposta for afirmativa

- Fazer perguntas de
conteudo

- Estimular a escrita e ao

registo

- Jardim (perto da
escola)
- Tablet

- Livros

que se voluntariam

para a atividade.

Intengdes Estratégias/Procedimentos | Recursos Tempo Organizagdo do Critérios de
humanos/materiais grupo avaliagdo

- Pesquisar sobre | “Querem ir pesquisar sobre - Computador (com 20 min Pequeno grupo, - A crianga pesquisa

as perguntas que | as borboletas?” acesso a internet) (aprox.) apenas as criangas | sobre as perguntas

relacionadas com o
projeto a
desenvolver.

- A crianga utiliza
técnicas de
pesquisa
estipuladas
previamente para o
projeto.

- A crianga utiliza a
escrita para o
registo do que foi

pesquisado.
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Planificagcao de atividade n° 3

Data: 27 de novembro de 2017

Intengdes Estratégias/Procedimentos @ Recursos Tempo Organizagao do Critérios de
humanos/materiais grupo avaliagao

- Patilha de - Encorajar as criangas a - Criangas 5 minutos | Grande grupo, em - A crianga partilha o

conhecimento falar sobre o que foi - Registos de (aprox.) que o pequeno conhecimento

adquirido pesquisado informacgao grupo que efetuou a | adquirido através da

- Explicagao de - Ajudar em caso de duvida - Educadora pesquisa partilha pesquisa;

como - Efetuar perguntas de - Estagiéria para o grande grupo | - A crianga explica

pesquisaram processo e de conteudo qual foi o método de

pesquisa
selecionado
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Planificacao de atividade n° 4

Data: 28 de novembro de 2017

caracteristicas que acham
que a borboleta tem.

- Realizar perguntas de
conteudo (“o que é isto? O
que desenhaste aqui?”)

- Acompanhar de perto o
grupo enquanto realiza a
atividade nas mesas e na
area da pintura.

- Folhas brancas A3 e
Ad

- Educadora
cooperante

- Estagiaria

areas de interesse
escolhidas, outras
estdo a fazer a
atividade.

Intengoes Estratégias/Procedimentos | Recursos Tempo Organizagao do Critérios de
humanos/materiais grupo avaliagao
- Representar a “Como é a borboleta?” - Lapis de cor 10-15 Trabalho em - A crianga
sua concegao de - Lapis de cera minutos pequenos grupos, representa a sua
borboleta - Pedir a cada crianga que - Canetas de feltro (aprox.) nas mesas. concegao de
represente graficamente - Tinta acrilica Enquanto algumas | borboleta.
uma borboleta, com as - Pincéis criangas estao nas
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Planificagcao de atividade n° 5

Data: 21 de dezembro de 2017

projeto

- Explicagao das
razoes pelas quais
escolhem as
fotografias

no dia da visita do avd de S.
- Encorajar as criangas a
justificar a sua escolha e a
pertinéncia para o “livro” do
projeto.

- Computador com as
fotografias

Intengoes Estratégias/Procedimentos | Recursos Tempo Organizagao do Critérios de
humanos/materiais grupo avaliagao

- Selegao de - Disponibilizar as criangas - Criangas 10 minutos | Pequeno grupo - A crianga escolhe

fotografias para o | todas as fotografias tiradas - Estagiaria (aprox.) as fotografias para o

projeto tiradas no
dia da visita do avd
de S.

- A crianga explica
as razdes que a
levaram a sua
escolha
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Planificagao de atividade n° 6

Data: 12 de janeiro de 2018

- Escrever o que
se diz

- Utilizar o
computador como
forma de
comunicagao

- Escrever as

palavras

computador

- Dizer as letras que sdo de
cada palavra, identificando
as palavras com elas

- Encorajar a escrever

- Encorajar cada crianga a
escrever uma frase completa
- Ler cada frase que cada
crianga elaborou

Intengdes Estratégias/Procedimentos | Recursos Tempo Organizagao do Critérios de
humanos/materiais grupo avaliagao

- Utilizar o - Colocar-me perto das - Estagiaria 10-15 min | Pequeno grupo - A crianga utiliza o

computador como | criangas, para poder ajuda- - Criangas (5) (aprox.) computador como

recurso de escrita | las a escrever o convite no - Computador um recurso para

escrever
- A crianga escreve
0 que diz

- A crianga escreve
as palavras que

quer escrever
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4. Consideracgoes Finais

Antes de iniciar o meu estagio, carregava comigo muitas expetativas e anseios.
Queria conseguir vivenciar encontros positivos com as criangas e estabelecer vinculos
afetivos com elas, com as familias e com a equipa educativa; envolver as familias em
qualquer pratica educativa; trabalhar cooperativamente com a equipa educativa da sala;
dinamizar propostas de acgao significativas e adequadas ao nivel de desenvolvimento
do grupo de criangas; dinamizar propostas de acdo que sejam partilhadas com as
criangas; conhecer e compreender os ritmos, organizacao e especificidades do grupo;
responsabilizar-se pelo bom funcionamento da organizagéo das atividades e consolidar
e desenvolver uma postura profissional ética e adequada. Acima de tudo, queria ser
capaz de adotar uma postura e uma pratica educativa que respeitasse e satisfizesse as
necessidades e os interesses das criangas e que a equipa educativa olhasse para mim
com o intuito de criar um sentido de corresponsabilidade comigo perante o grupo de

criangas.

Para primeiro contacto com o contexto formal de jardim-de-infancia, senti que
tinha chegado a um mundo novo e que tudo era fonte de aprendizagem e curiosidade.
Pude vivenciar e contactar com criancas de idades em que a curiosidade emana em
todas as questdes que colocam ou afirmagdes que constatam, perceber as
caracteristicas e tracos especificos de cada uma (e da prépria idade) e isso permitiu-me
alargar o espetro de conhecimento sobre educacéo de infancia. Do mesmo modo, a
investigacdo desenvolvida com este grupo de JI tornou-se, também, uma forma de
tomar contacto com a nocao exata das competéncias das criangas em torno da literacia
em idades entre os 5 e 0s 6 anos, o que se tornou uma fonte de aprendizagem muito

rica.

Durante a pratica, valorizei sempre o dialogo com todos, pois € algo que considero
fulcral na pratica profissional de um educador de infancia, para que possam ser
estabelecidas relacbes de empatia e de cooperacdo. S6 desse modo sera possivel
chegar ao trabalho em equipa, que contribui para “o debate, a inovagao e a procura de
praticas de qualidade” (Moita, 2012, p. 22).

Embora ndo tenha feito muitas atividades, vivenciei a rotina do grupo,
interiorizando os tempos e as rotinas estabelecidas, bem como os ritmos individuais de
cada crianca, podendo assim antecipar alguns acontecimentos. Da mesma forma,
adotei estratégias de aproximagao ao grupo e de relagdes de um para um, relagdes

entre mim e pequenos grupos, de forma a chegar as criangas, consciencializando-me
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de que fui um elemento novo a chegar a sala e que, se em creche foi uma adaptacao,

aqui também seria.

Olho para este estagio como um percurso em que cresci, adquiri um maior sentido
de responsabilidade e de reflexdo, compreendi e apropriei-me de valores de ética
profissional que sao importantes para qualquer pessoa em formacao para se tornar
educador e, acima de tudo, contactei com um grupo de criangas que foi a motivacao

diaria para este estagio, com quem aprendi e recebi mais do que transmiti ou dei.

5. Referéncias Bibliograficas
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Anexo |. Portfélio da Criancga



PORTFOLIO DA CRIANGA

C.

Carlota Louceiro
N° 2016157
Mestrado em Educacao Pré-Escolar

Pratica Profissional Supervisionada Il



INTRODUGAO

A elaboragdo deste trabalho surge no ambito da Pratica Profissional
Supervisionada Il em contexto de jardim-de-infancia, integrada no mestrado em
Educacao Pré-Escolar da Escola Superior de Educagéo de Lisboa. Tem como objetivo
os estudantes contactarem com um instrumento de avaliagdo que, segundo Parente
(2004), é alternativo em educagao de infancia, que apela a participagdo de todos os
intervenientes do contexto socioeducativo de qualquer crianga e que, finalmente, € um
produto palpavel de que a avaliagcdo em pré-escolar deve ser continua, reflexiva e

formativa.

Parente (2004) esclarece que os portfolios devem estar organizados para que
existam itens principais, que “documentam o desenvolvimento e a aprendizagem da
crianga no contexto do curriculo”, e os itens individualizados, que documentam feitos
que tenham significado para a crianca e apresentam e descriminam os “interesses e a
competéncia da crianga” (p. 57). O portfdlio “apresenta-se como um dos instrumentos
mais contextualizados de avaliagdo que se conhece. (Gongalves, 2008, p. 89), devido
ao facto de ser um documento elaborado por todos os agentes educativos e
intervenientes na educacdo de infancia, nomeadamente a educadora, auxiliar(es) e

crianga.

Esclareca-se, desde ja, que incluir a crianga em qualquer elemento do seu dia-
a-dia é incluir a sua familia, a sua cultura, os seus habitos, a sua personalidade, os seus
adultos de referéncia. Logo, ha inicialmente um espago privilegiado de participacao das
familias na elaboracédo de qualquer portefdlio da crianca, devendo existir o direito aos
mesmos de intervir na sua elaboracéo, colaborando com a equipa educativa e com a

crianga em questao.

Seguindo esta linha de raciocinio, para a elaboragéo deste portefélio da crianga,
tive como base algumas produgdes e momentos da crianga, selecionados por mim e
pela crianga, bem como observacgdes registadas de forma escrita e registos fotograficos,
que permitissem recolher informagdes sobre o sujeito do portefélio. Antes, durante e
ap6s o levantamento de qualquer informacdo, antes de todos os dados serem
compilados em portefdlio, houve um carater reflexivo no processo de selegdo e

realizacao do presente documento.



Para que o portefélio tenha uma intencionalidade pedagdgica, pois néo é apenas
um documento que compile dados e informacbes sobre a crianca, devem existir
objetivos que o educador delineia para que este seja coeso e tenha uma finalidade. O
processo de definicdo de objetivos passa por refletir acerca da estrutura do portefdlio,
da sua organizagéo, da informacao selecionada e o porqué de estar distribuida dessa

forma e, por fim, a razdo para a sua utilizagao (Parente, 2004).

Assim sendo, este portefdlio inicia-se com a presente introducdo, que visa
explicar a intencionalidade do portefélio e a sua estrutura organizativa; de seguida é
possivel verificar uma entrevista realizada a crianca do portfélio; no terceiro capitulo é
possivel verificar os trabalhos e as produgdes escolhidas pela crianga; no quarto
capitulo as produgdes e fotografias escolhidas pelo adulto; e, por fim, a avaliacdo da

criancga, base na escala emocional e de implicacdo de Leavers.

A elaboracao deste portefdlio teve por base a recolha de dados acerca da crianca
desde o inicio da Pratica Profissional Supervisionada Il — o estagio — até ao fim da
mesma, pelo que é de devido ato ético realgar que o processo de elaboracdo do

portefélio teve inicio em outubro e término em janeiro/fevereiro.



IDENTIFICAGAO DA CRIANGA

Nome: C.
Sexo: Feminino
Idade: 5

Irmaos: 2



ENTREVISTA

Carlota: Gostava que me dissesses e falasses de ti, como é que tu és, que falasses da

tua familia, do que mais gostas de fazer.

CAE: Desenhos, tenho o cabelo castanho como o teu e médio, ndo é curto nem
comprido, da para fazer uma tranca. Podes fazer-me uma tranca quando chegarmos a

sala?

Carlota: O que gostas de fazer fora da escola?

CAE: Gosto de ir para a piscina, de andar de avido até a serra da estrela.
Carlota: O que gostas de brincar?

CAE: Plasticina, gelado gelatinoso, aguarelas, apanhada, as escondidas, ao

macaquinho do chines.

Carlota: E como é que ¢é a tua familia?

CAE: A mae tem cabelos loiros, 0 meu pai tem cabelos iguais a mim.
Carlota: O pai ndo tem cabelo cinzento?

CAE: Nao, é moreno. A mae é Sofia e o pai € Alexandre, o mano é Joao, € a mana tu

sabes, é a Kika.
Carlota: E com quem tu estas mais vezes?

CAE: Sim, a sofia € minha mae e o Alexandre é meu pai. Ja disse tudo o que sei!



TRABALHOS E REGISTOS FOTOGRAFICOS SELECIONADOS
PELA CRIANCA

Todos os trabalhos escolhidos pela crianga estdo datados, mas a ordem em que
estdo expostos neste portfélio foi escolhida pela crianga. Durante a escolha dos
trabalhos, a crianca ordenou-os em cima da mesa e escolheu qual é que queria que

fosse o primeiro e assim por diante.

Data: 22 de novembro de 2017

Cae: Gosto muito dele porque tem a familia toda e eu gosto muito da minha familia. A
mesa esta um bocado estranha, mas o meu prédio € azul. Ha aqui uma coisa errada,

queres ver? As janelas nao sao coloridas nem o telhado é rosa.
Eu: Entdo porque é que fizeste assim?

Cae: Porque acho giro, as minhas janelas sao transparentes e nao ha canetas de cor

transparente. Entao decidi fazer assim.



Data: 11 de janeiro de 2018
Dialogo:

“‘Este ndo é bem um trabalho. Eu quero escrever o meu nome no teu computador a

amarelo antes de por os outros trabalhos que eu gosto”.

“E agora Caca a roxo, € a minha outra cor preferida.”
CACA

Data: 22 de outubro de 2017

Carlota: Porque é que queres este?

CAE: Porque fico gira a ser uma mumia. “Ola, sou a mumia sem cabelo e estou a falar

em forma de rob6”.



Data: 28-10-2017

Carlota: E este? Por que é7?
CAE: Queria ser uma princesa e foste tu que me desenhaste isto para eu pintar.

Data: 22-10-2017

CAE: “Gosto deste. Porque eu acho que eles [morcegos] andam nas florestas e queria

apanhar um morcego”.



Data: 14-12-2017

CAE: “Néo gostei muito das nuvens, mas gostei deste desenho. Esta a cair um raio para
a arvore de natal e depois a arvore destruiu-se toda. Acho que ficou giro. O coragao foi

dar vida a tudo!”

Data: 15-11-2017

“Este é s6 porque eu gosto muito de desenhar estas velas.”



Data: 2-10-2017

CAE: “Quero este porque é do outono. Gosto de apanhar as folhas e um dia vou apanha-

las com a lingua”
Carlota: “Com a lingua? Porqué?
CAE: “Porque eu gosto de folhas. Sera que sabem bem?”

Data: 15-11-2017

“Essa € a minha irma porque ela antes de ir para a ginastica do sporting, eu era bailarina

e a K. também, s6 que eu agora ndo estou ali, eu caia muito e o médico disse para eu
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andar na ginastica. Tenho algumas saudades, eu queria andar no ballet mas gosto mais

da ginastica, tem trampolins!”.

Data: 17-11-2017

V-
\\

S

_\

“Esta aqui um xilofone e eu adoro xilofones, desenhados a minha maneira! Esta rosa,
amarelo, roxo, que sdo as minhas cores preferidas. Sdo muitas. Rosa, amarelo, roxo,

castanho, branco, [“vou passar para a outra mao”], cor de laranja, preto e azul claro”.

Data: 14-11-2017

B T 5 AT R Y A P
— DiA DA CIENCIA —
24 de movembad-

EXPERIENCIA : FLUTVA /NAS FLUTUA

HATERIAIS/
0BJETOS

“S6 quero esta porque tem uma cruz roxa, uma cruz amarela e depois uma laranja”.
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Data: 11-12-2017

“Isto sou eu e a minha familia na serra da Estrela, ndo vés a neve? E as gaivotas!”

Data: 8-11-2017

“Acho gira a tranga e tu fazes as trangas muito bem, por isso € que eu quero aqui esta

foto”.
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Data: 7-11-2017

“Esta nao sei porque é que quero, mas gosto do dado. Fui eu que fiz com plasticina”.

Data: 31-10-2017

“Gosto de unicornios e eu vim de unicornio neste dia”
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Data: 4-12-2017

“Esta é a ultima coisa que eu quero ter aqui nisto. Quero esta foto porque eu adoro a
minha irma e gosto de ter fotografias com ela”.
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TRABALHOS ESCOLHIDOS PELO ADULTO

1.1. Construcao do dado

Data: 7-11-2017

Observagdo: Apds uma atividade com um dado, dinamizada pela educadora, as
criangas puderam escolher as areas de interesse para brincar. A Caetana escolheu ir
para a plasticina e quis construir um dado. Observei-a enquanto o construia e, passados
cerca de 10 minutos, ela veio mostrar-mo, e todas as faces tinham o niamero de bolas
correspondente a um dado real. A Caetana tem grande apreco pela area da matematica
e pela area das construgdes, mostrando um raciocinio légico-matematico adequado ao
seu desenvolvimento, conseguindo transportar esse interesse para os seus momentos

de brincadeira/atividade livre.
1.2. Escrita do nome no portfélio
Data: 11 de janeiro de 2018

Dialogo:
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“Este ndo é bem um trabalho. Eu quero escrever o0 meu nome no teu computador a

amarelo antes de por os outros trabalhos que eu gosto”.

“E agora Caca a roxo, é a minha outra cor preferida.”
CACA

Observagodes: Ao longo da PPS I, foi desenvolvida uma investigagdo sobre literacia
emergente, e um dos objetivos seria proporcionar mais momentos de escrita e de leitura,
através da presenca do adulto e da alteragdo da planta da sala, de modo a tornar estas
areas mais calmas e propicias a atividades de mais concentracdo e com fator ludico. O
facto de, em janeiro, a Caetana querer incluir a escrita no seu portfélio mostrou que o
seu interesse pela escrita aumentou, no sentido em que percebeu que a escrita ndo
serve apenas para identificar os seus trabalhos e ndo surge apenas por meio de um
papel e uma caneta. Ao ver o computador, ela escolheu as suas cores preferidas para
escrever 0 seu nome e a alcunha que os amigos Ihe chamam (Caetana e Cacj,
respetivamente). Ajudei-a a escrever o nome “Cacad” com o acento na ultima vogal,
explicando-lhe que se n&o houvesse o acento seria apenas “Caca” e se lia de forma
diferente, o que a deixou muito surpresa. Para a Caetana, ao longo dos meses, foi
possivel inferir que o seu interesse pela escrita e pela leitura passou para um patamar

de ludicidade que, anteriormente, ndo era possivel observar em contexto de sala.

1.3. Areas de interesse — legos

Data: 4-12-2017
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Observagdes: Durante o periodo em que estive neste contexto, foi possivel notar que
a Caetana tem varias areas de interesse, e esta € uma delas. Os legos sao brinquedos
que ela frequentemente escolhe para brincar, fazendo construgées e sendo possivel
constatar que prefere construir em conjunto, sendo que quando fica sozinha na éarea,
prefere escolher outra em que haja alguém com quem ela possa brincar. O jogo
cooperativo — partilha do(s) mesmo(s) objeto(s) com outra(s) crianga(s) — € uma
atividade que frequentemente é observavel na Caetana, seja com que crianga for do

grupo da sala dela.
1.4. Formagao pessoal e social — cooperagao e interagao

Data: 11-12-2017

4

Observagdes: No ambito da formacdo pessoal e social, a Caetana neste momento,

como é possivel ver noutros semelhantes, gosta de observar o que as restantes criangas

-

da sala estdo a fazer, tecendo elogios ao que eles estdo a fazer, corrigindo quando
possivel, chamando a ateng¢ao quando considera que determinado comportamento é
incorreto. Nesta situacdo, a Caetana estava a observar as criangas que estavam a
realizar desenho livre na area das Artes Visuais, pelo que também é possivel ver a
Caetana a dirigir-se a qualquer area de interesse (em momentos de escolha livre) para

observar as criangas, interagindo com elas.
1.5. Autonomia — hora das refeigées
Registo de nota de campo — 4-12-2017:

Carlota: Caetana, come a sopa, estas sempre a conversar e depois a sopa fica fria e ja nao te

vai saber bem.
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Caetana: Mas eu ndo quero mais.

Carlota: Mal comeste a fruta, tens de comer a sopa e ainda te falta o prato principal. Va la, comes

isso num instante.
[passados uns minutos]

Carlota: Caetana, outra vez das ultimas a sair do refeitério? Deixas a comida arrefecer, esta a

saber-te bem?
Caetana: Nao... esta fria.

Auxiliar: Pois, Caetana, sempre a conversar e depois deixas tudo arrefecer. Claro que depois

nédo tem o mesmo sabor!

Observagdes: Qualquer hora da refeigcdo para a Caetana é complicada, a menos que
goste muito da comida. Nao é uma crianga esquisita no que toca aos alimentos, mas
para ela, a refeicdo é um momento ideal para conversar com os restantes amigos,
falando sobre assuntos do dia-a-dia ou decidindo com quem vai brincar no recreio da
tarde. A Caetana termina sempre a refeicdo, mas apenas comegca mesmo a comer
quando as criangas a sua volta ja terminaram e sairam do refeitério. No entanto, mesmo
gque assim seja, € uma criang¢a que nunca se recusa a comer, dizendo varias vezes “Eu
como, mas tem de ser devagar e com agua”. Tornou-se importante observar estes
momentos da Caetana, n&o soé para perceber que nem sempre as criangas ndo comem
por ndo gostar da comida, mas porque cada crianga come a seu ritmo, tal como os
adultos também o fazem. Enquanto futura educadora, foi uma aprendizagem estar com
este grupo nos momentos de refeicdo e tendo escolhido a Caetana para elaborar este
portfélio, debrucei o meu olhar sobre ela em varios momentos do lanche da manha e do
almoco, tendo sido apenas dificil para a Caetana de comer a fruta nos primeiros dias
em que ela colocou o aparelho na boca. E importante perceber que desde que a crianca
coma, pode levar o tempo que entender, pois cada um tem a sua velocidade e a sua

forma de estar nos momentos de refeico.
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1.6. Dominio da Matematica

Nota de campo — 4-12-2017

“Carlota: O que é isso?
Caetana: Uma espada com varias pontas!
Carlota: Quantas sgo?

Caetana: Agora sdo 5, mas vou tirando e ficam menos, e se puser mais sdo mais. Eu ja sei contar

e sei ver quando falta alguma coisa ou quando pusemos mais.”

Observagoes: Varios foram os momentos em que a Caetana contou o numero de
criangas presentes, soube identificar quem faltava, a medida que iam chegando mais
criangas a Caetana sabia dizer o total, gosta de contar, gosta de mostrar que sabe e
gosta de ajudar os outros a contar quando estdo em dificuldade. Muitas vezes, dirige-
se ao quadro de presencgas para contar o numero de criangas que marcou a presenca
e pede ajuda para comparar com o humero de criangas que estdo realmente na sala,
pois, por vezes, como as criangas marcam a presenca em momentos diferentes, ha
menos marcagdes no quadro do que o numero de criangas presente. O gosto dela pela
matematica é evidente em pormenores do dia-a-dia, mostrando, entdo, uma pré-

disposicao para integrar varios saberes no seu quotidiano.
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1.7. Conhecimento do Mundo

Observagdes: Durante a visita do avd do Santiago a sala para nos esclarecer sobre a
vida das borboletas e outros animais, todas as criangas mostraram interesse em ver e
em tocar, e a Caetana nao foi exce¢do. Havendo na sala uma area da ciéncia, ao qual
todas as criangas se dirigem no seu dia-a-dia, ha um interesse natural do grupo perante
a ciéncia viva, sendo uma das partes integrantes no dominio do conhecimento do
mundo. Perante esta experiéncia, em que reparei que os adultos da sala pertencentes
a equipa educativa (eu, educadora e auxiliar) estavam mais reticentes em tocar,
qualquer crianga estava com outra postura, de curiosidade e de interesse. Foi devido a
esse motor, que é a curiosidade, que estes dois dias de visita correram bem, pois as
criangas colocavam questdes a medida que o avdé do Santiago partilhava mais
informagdes com o grupo. A Caetana mostrou interesse em observar de perto e em
tocar em muitos dos animais presentes na sala e nesta fotografia € possivel vé-la a ver

de perto as minhocas trazidas a sala.

Nota de campo — 6-12-2017

Carlota: Gostas das minhocas?

Caetana: Sim! Elas estdo a mexer e sdo tantas! Posso tocar?
Carlota: Com cuidado, sim.

Caetana: Isto ¢é tdo giro! Queria ficar com elas. Podiamos dar umas ao Limdo? A Sandra diz que

ele é um passaro e que come minhocas.
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Perante esta sugestdo da Caetana, todas as criangas gostaram da ideia e deu-se

algumas minhocas ao Limao, o passaro de estimacao existente na sala.
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AVALIAGAO DA CRIANGA

Interagao crianga-objeto

Nome da crianga: Caetana

Numero de adultos presentes: 2

Descricao da situagao observada

A C. estava a brincar na area dos legos e nao estava a conseguir desencaixar
duas pecas que estavam encaixadas. Fiquei a observar enquanto ela tentava
resolver o problema, nao ficando sempre a olhar, para que ela pudesse resolver
o problema autonomamente. Passados uns minutos, C. dirigiu-se a mim e
perguntou “Carlota, consegues desmontar isto? E que tenho tentado e nao
consigo”. Pedi-lhe que me mostrasse como é que estava a tentar fazer, e C.
exemplificou. E eu sugeri “experimenta usar as unhas para desencaixar, se
calhar é mais facil”. De seguida, C. conseguiu desencaixar. Uns minutos depois,
outra crianga deparou-se com 0 mesmo problema e C. dirigiu-se e disse “eu fiz
com as unhas, tenta fazer também. As vezes elas ficam muito juntas porque nds

arrumamos isto mal, e depois acontece isto”.

Bem-estar emocional 1 2 3 4 5

X
Implicagao/Envolvimento | 1 2 3 4 5

X
Legenda 1 — Muito baixo | 2 — Baixo 3 — Médio 4 — Alto 5 — Muito alto
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Interacao crianga-adulto

Nome da crianga: Caetana

Numero de adultos presentes: 2

Descricdo da situagao observada

Apdos uma atividade de recorte e colagem, reparei que o responsavel pela

limpeza da sala ndo estava na escola nesse dia. Perguntei quem é que queria,

entre os presentes a acabar a atividade, ajudar-me a limpar os pincéis,

explicando que o responsavel ndo tinha ido a escola. C. voluntariou-se para

ajudar, dizendo “Eu lavo estes trés e tu lavas o resto”.

Bem-estar emocional 1 2 3 4 5
X
Implicagao/Envolvimento | 1 2 3 4
X
Legenda 1 — Muito baixo | 2 — Baixo 3 — Médio 4 — Alto 5 — Muito alto




Interagao crianga-crianga

Nome da crianga: Caetana

Numero de adultos presentes: 3

Descricao da situagao observada

No espaco exterior, C. estava a observar um grupo de criangas enquanto

brincavam a um jogo trazido por uma delas. C. dirigiu-se a mim dizendo que uma

das criancas nao lhe emprestava uma folha para ela fazer um desenho, ao qual

eu respondi “tens de falar com ele/ela, tens de Ihe perguntar se se importa que

brinques com eles”. C. volta, passados uns minutos, e diz “ndo me empresta,

mas eu agora vou brincar a outra coisa, nao faz mal”.

Bem-estar emocional 1 2 3 4 5

X
Implicagao/Envolvimento | 1 2 3 4 5

X
Legenda 1 — Muito baixo | 2 — Baixo 3 — Médio 4 — Alto 5 — Muito alto




