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RESUMO ANALITICO

0 presente relatdrio de estdgio, desenvolvido no ambito da Unidade Curricular (UC) Prética Educativa
Supervisionada (PES), do Mestrado em Educacao Pré-Escolar, reflete o percurso formativo da
mestranda nas valéncias de educacao em creche e em educacao pré-escolar. Este documento reflete
as aprendizagens construidas ao longo da pratica, sustentadas numa postura critica, reflexiva e
fundamentada, essencial a construcao da identidade profissional enquanto futura educadora de

infancia.

As prdticas implementadas sustentaram-se na metodologia de Investigacao-Acao, assente na
articulacao entre ohservacao, planificacao, acao e reflexao, permitindo uma andlise continua e
contextualizada da intervencaopedagdgica. Neste processo, a investigacao centrou-se nas interacoes

adulto-crianca, com particular enfoque no seu contributo para praticas inclusivas.

Ainvestigacaodesenvolvida assentaemreferenciais de natureza socioconstrutivista e empedagogias
participativas, sendo igualmente orientada pelo Projeto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias
(Bertram & Pascal, 2009), que sustentou a andlise da qualidade das interacdes adulto-crianga. Neste
contexto, destaca-se a relevancia de um adulto sensivel, intencional e reflexivo, capaz de promover
contextos educativos inclusivos, nos quais cada crianca é reconhecida na sua singularidade e nas suas

multiplas formas de expressao.

Este relatdrio evidencia a importancia de criar contextos educativos intencionais e significativos,
orientados por uma abordagem participativa que valoriza a escuta ativa, a participacao e diferenciacao
pedagdgica, promovendo o desenvolvimento da autonomia e assegurando uma resposta sensivel aos
interesses, necessidadeseritmos de cada crianca, reconhecendo-a como sujeito ativo do seu processo

de aprendizagem.

Palavras-chave: Investigacao-Acao; Interacoes adulto-crianca; Praticas Inclusivas; Educacao

pré-escolar; Pedagogia participativa.



ABSTRACT

This internship report, prepared as part of the Supervised Teaching Practice (PES) curricular unit
(UC) of the Master's Program in Early Childhood Education, reflects the master's student's
professional developmentin the areas of daycare and early childhood education. This document
reflects the learning acquired throughout the practicum, grounded in a critical, reflective, and
evidence-based approach, which is essential to the development of professional identity as a

future early childhood educator.

The practices implemented were grounded in the Action Research methodology, based on the
interplay between observation, planning, action, and reflection, allowing for a continuous and
contextualized analysis of the pedagogical intervention. In this process, the research focused on

adult-child interactions, with particular emphasis on their contribution to inclusive practices.

This report highlights the importance of creating intentionaland meaningfuleducational contexts,
guided by a participatory approach that values active listening, participation, and pedagogical
differentiation, promoting the developmentof autonomy and ensuring a sensitive response to the
interests, needs, and rhythms of each child, recognizing them as active agents in their own

learning process.

The research conducted is grounded in socioconstructivist frameworks and participatory
pedagogies, and is also guided by the Developing Quality in Partnerships Project (Bertram &
Pascal, 2009), which informed the analysis of the quality of adult-child interactions. In this
context, the importance of a sensitive, intentional, and reflective adultis highlighted—one capable
of fostering inclusive educational contexts in which each child is recognized for their uniqueness

and their multiple forms of expression.

Keywords: Action Research; Adult-Child Interactions; Inclusive Practices; Preschool Education;

Participatory Pedagogy.
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INTRODUCAO

O presenterelatdrio de estdgio apresenta o percurso pedagdgico damestranda, desenvolvidono ambito
das Unidades Curriculares de Pratica Educativa Supervisionada (PES) em Creche e na Educacao Pré-
Escolar, integradas no Mestrado em Educacao Pré-Escolar da Escola Superior de Educacao, do
Politécnico do Porto. A sua elaboragao assume-se como uma componente fundamental do processo
formativo, ao possibilitar a articulacao entre os conhecimentos tedricos e a pratica pedagdgica, bem
como a analise e reflexao das experiéncias vivenciadas na educacao em creche e em educacao pré-
escolar. Neste sentido, a sua defesa publica constitui um requisito para a obtencao do grau de mestre,
assinalandoatransicaoentre aformacaoacadémicae apraticadocente, conforme previstono Decreto-

Lein.2 79/2014, na suaredacao atual, alterada pelo Decreto-Lein.2 9-A/2025.

Ao longo da PES, desenvolvida nos dois contextos, a mestranda teve a oportunidade de aprofundar o
conhecimento sobre a aprendizagem e o desenvolvimento integral da crianca, bem como definir e
ajustar estratégias pedagdgicas diversificadas, sustentadas na observacao, escutae interpretacaodas
suas necessidades e interesses. A reflexao critica, apoiada em referenciais tedricos, pedagdgicos e
legais, assumiu-se como uma dimensao transversal a todo o percurso, o que permitiu uma analise
continua da pratica e contribuiu para a construcao de uma postura profissional mais consciente e

intencional.

As intervencoes pedagdgicas foram orientadas por uma perspetiva centrada na crianga, tendo em
consideracao o seu papel no processo de aprendizagem. Neste ambito, a acao educativa procurou
atender as suas caracteristicas, interesses e necessidades, promovendo contextos favoraveis a sua
participacao. A organizacao do ambiente educativo assumiu um papel estruturante, assim como a
promocao de oportunidades de exploracao e a construcao de experiéncias com significado para as
criancas. Estas opcoes pedagdgicas visaram criar condicoes que favorecessem o bem-estar e o

envolvimento, no respeito pela diversidade presente nos diferentes grupos.

Neste sentido, surgiu o interesse em aprofundar a compreensao do papel do adulto nas interacoes
educativas, particularmente no que se refere ao seu contributo para a promocaode praticas inclusivas.
O presente relatdrio centra-se, assim, na analise do empenhamento do adulto nas interag¢oes adulto-

crianga, reconhecendo a qualidade dessas interac6es como um elemento determinante na construcao
1



de contextos educativos significativos. Tal como defendem Bertram e Pascal (2009), “o envolvimento
das criancas e o empenhamento dos adultos sao interdependentes. Quando as criancas demonstram
elevados niveis de envolvimento, os adultos empenham-se mais; quando os adultos se empenham
mais, as criancas demonstram graus de envolvimento mais elevados” (p. 50), evidenciando a relacao

entre a acao do adulto e o envolvimento das criangas.

A metodologia de Investigacdo-Acao (IA) revelou-se orientadora deste processo, ao promover uma
postura reflexiva e intencional (Maximo-Esteves, 2008), centrada na andlise continua das interacoes
estabelecidasem contexto educativo. Assim, a atencao incidiu, particularmente, no empenhamento do
adulto, entendido como elemento fundamental na qualidade das interacées e na construcao de

ambientes educativos inclusivos (Bertram & Pascal, 2009).

Paralelamente, a dimensao ética assumiu um papel transversal a todo o percurso, orientando a
intervencao e a investigacao desenvolvidas. Foram assegurados os principios de confidencialidade,
respeito e protecao de todos os intervenientes, garantindo a integridade do processo e o

reconhecimento da crianca como sujeito de direitos (Maximo-Esteves, 2008; EECERA, 2024).

Relativamente a estrutura do documento, este organiza-se em trés capitulos. O primeiro capitulo
apresenta o enquadramento tedrico que sustenta a pratica educativa e a problematica de estudo que
procura investigaros contributos do empenhamento do adulto para uma prética inclusiva, com base nas
trés dimensdes da escala de Laevers (sensibilidade, estimulacdo e autonomia), mencionadas por
Bertram e Pascal (2009), numa perspetiva socioconstrutivista, com base em pedagogias participativas.
0 segundo capitulo caracteriza os contextos da PES na descricao do ambiente educativo e do grupo de
criancas, assim como a metodologia de investigacao escolhida e o terceiro capitulo integra a descricao,
analise e reflexao das a¢oes pedagdgicas desenvolvidas ao longo da PES, evidenciando o percurso

formativo da mestranda.

Por fim, apresenta-se uma reflexao final, onde sao sistematizadas as principais aprendizagens,
desafios e contributos deste percurso para a construcao da identidade profissional enquanto futura

educadora de infancia.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

O presente capitulo apresenta o enquadramento tedrico e legal que sustentou a pratica
pedagdgica da mestranda desenvolvida no ambito da Prdtica Educativa Supervisionada e
fundamenta a construcao do presente Relatdrio de Estdgio. A mobilizacao destes referenciais
permite compreender a acao educativa na Educacao de Infancia enquanto um processo

intencional, relacional e contextualizado, no qual o papel do adulto assume particular relevancia.

Neste sentido, o capitulo aborda os fundamentos da Educacao de Infancia em Portugal,
articulando a concecao da crianca como sujeito ativo e participante no seu processo de
aprendizagem e como titular de direitos, o papel do educador enquanto mediador das
aprendizagens e das relagdes educativas, bem como a relevancia do contexto educativo na
promocao do bem-estar, do envolvimento e da participacao. A reflexao incide, ainda, sobre a
qualidade das interacdes adulto-crianca e sobre o empenhamento do adulto enquanto fator
central na construcao de praticas pedagdgicas inclusivas, em consonancia com os referenciais

curriculares e legais em vigor.

1.1. FUNDAMENTOS DA EDUCACAO DE INFANCIA:
CRIANCA, ADULTO E AMBIENTE EDUCATIVO

A Educacao de Infancia em Portugal assenta numa concecao integrada da crianca, adulto e
ambiente educativo, entendidos como dimensoes indissocidveis do processo de

desenvolvimento e aprendizagem.

Esta perspetiva encontra reconhecimento nos principios das Orientacoes Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar (OCEPE) e nas Orientagdes Pedagdgicas para Creche (OPC), documentos
de orientacao pedagdgica, que embora redigidos para valéncias diferentes, partilham principios e
fundamentos comuns e complementares quanto a forma como se concebe a acao educativa na
infancia (Lopes da Silva et al., 2016; Marques et al., 2024). Assim sendo, estas orientacdes
refletem o reconhecimento da crianga como sujeito ativo, competente e participante, que constrai
0 seu proprio conhecimento através da interacao com os outros, com os materiais e 0 meio
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envolvente.Esta concecao encontra-se em consonancia com a Convencao sobre os Direitos das
Criancas e Protocolos Facultativos (UNICEF, 2019) que reconhece a educacao como um direito

fundamental e defende aigualdade de oportunidades para todas as criancas.

A inclusao de todas as criancas no contexto educativo implica a adocao de estratégias
pedagdgicas diferenciadas, ajustadas as suas caracteristicas individuais, de forma a garantir a
participacao ativa e o acesso equitativo as aprendizagens. As OCEPE e as OPC sublinham a
importancia de praticas educativas flexiveis e inclusivas, que valorizem a diversidade como um
recurso pedagdgico e promovam a equidade no acesso as experiéncias educativas. Este
entendimento encontra sustentacao nos direitos fundamentais da crianca, consagrados na
Convencao sobre os Direitos da Crianca, que reconhece a educagdao como um direito universal e
defende aigualdade de oportunidades, a participacdo ativa e o desenvolvimento das crian¢as sem
descriminacao (UNICEF, 2019). Paralelamente, o enquadramento legal portugués reforca estes
principios no Decreto-Lei 54/2018, que estabelece o regime juridico da educacao inclusiva,
promovendo uma escola capaz de responder a diversidade de necessidades e potencialidades

das criangas, assegurando equidade e participacao, desde a educacao pré-escolar.

Atualmente, nos contextos educativos, é possivel observar, de forma crescente, a existéncia de
grupos heterogéneos, compostos por criancas de origens culturais e linguisticas, bem como com
caracteristicas e ritmos de desenvolvimento distintos. Esta diversidade exige, naturalmente,
praticas educativasintencionais e flexiveis, que valorizem as diferencas individuais e promovam

a participacao de todas as criancas.

Neste enquadramento, a educacao inclusiva nao se restringe a resposta de necessidades
especificas, mas assume-se como um principio estruturante da acao educativa, orientado para a
criacao de contextos que garantam oportunidades reais de aprendizagem, pertenca e
participacaoa todas as criancas. Talcomo Pappdmikail (2022), refere, “A escola para todos, e que
a todos deve prestar um servico educativo de qualidade, acolhe inevitavelmente uma grande

diversidade de alunos que reflete a da sociedade, que é multidimensional” (p. 19).

Por sua vez, as OCEPE e OPC salientam que a diversidade deve ser entendida como um recurso
pedagdgico e nao como um obstaculo a aprendizagem, defendendo praticas educativas que
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promovam a equidade no acesso as experiéncias e a participacao ativa de todas as criancas,
independentemente das suas caracteristicas individuais, culturais ou linguisticas (Lopes da Silva
etal, 2016; Marques et al., 2024). Assim, educar em contextos que apresentam heterogeneidade
implicareconheceras diferencas, ajustaras respostas educativas e criar condicdes paraque cada

crianca possa desenvolver o seu potencial, construindo o sentido de pertenca no grupo.

Este entendimento encontra fundamento no Decreto-Lei n54 /2018, que estabelece o regime
juridico da educacao inclusiva, definindo que o contexto educativo deve constituir-se como um
espaco de oportunidades para aprender, assegurando respostas ajustadas as necessidades de
cada crianca, valorizando a diversidade e promovendo a equidade e a ndo discriminacao no
acesso ao curriculo e a participacao educativa. Para além disso, a importancia da diferenciacao
pedagdgica é realcada como estratégia fundamental para garantir igualdade de oportunidades

desde a educacao pré-escolar.

“Aeducacaodevedestinar-se a promover o desenvolvimento da personalidade da crianca,
dos seus dons e aptidoes mentais e fisicas, na medida das suas potencialidades, e prepara-
la para uma vida adulta ativa numa sociedade livre, inculcando o respeito pela sua
identidade, lingua e valores culturais, bem como pelos valores das culturas diferentes da

sua” (UNICEF, 2019, p. 24).

Neste sentido, Pappamikail et al. (2022), reforcam esta visdo sobre a inclusdo ao afirmar que a
diversidade é multidimensional e transversal, manifestando-se em fatores como a cultura, a
lingua, o estatuto socioeconémico, o género, o percurso migratério e as condicoes de
desenvolvimento, sendo responsabilidade da instituicao educativa e, em particular, do educador
deinfancia, assegurarumambiente educativoacessivel, flexivel e responsivoas necessidades de
todas as criancas. Deste ponto de vista, a equidade assume-se assim, como um principio
orientador de umaeducacaoinclusiva,implicando apoios diferenciados e ajustados que permitam
a todas as criancas aceder, participar e beneficiar das experiéncias educativas, sem que as suas
caracteristicas individuais se convertam em fatores de exclusao. Desta forma, a educacao
inclusiva na Educacao Pré-Escolar exige, uma acao pedagdgica consciente e intencional, capaz
de transformar a diversidade em oportunidade e participacao efetiva de todas as criancas no

quotidiano educativo.



A inclusao nao se limita s6 as criancas com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), mas
constitui um principio estruturante da Educacao de Infancia, orientado para a criacao de
ambientes educativos que acolham todas as criancas, valorizem a diversidade como recurso
pedagdgico e promovam experiéncias educativas acessiveis e significativas. Tal perspetiva
implica a adocao de estratégias pedagdgicas diferenciadas e flexiveis, que garantam a
participacao ativa de todas as criancas e o acesso equitativo as aprendizagens, em consonancia

com os principios das OCEPE e OPC (Lopes da Silva et al., 2016; Marques et al., 2024).

O educadordeinfanciadesempenhaum papel centralneste processo, sendoresponsavelporcriar
relacdes e promover interacoes educativas que favorecam o desenvolvimento global da crianca.
Asinteracoes estabelecidas entre 0 adulto e a crianca, bem como as experiéncias proporcionadas
no quotidiano educativo, constituem oportunidades significativas de aprendizagem,
influenciando o bem-estar emaocional, 0 envolvimento e a construcao de competéncias pessoais,
sociais e cognitivas. Neste sentido, a pratica do educadorexige uma postura intencional, reflexiva
e sensivel, assente numa acao pedagdgica consciente e responsavel, tal como preconizado no
perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia (Decreto-Lei n.2 240/2001, de

30 de agosto).

O contexto educativo, por sua vez, assume-se como um elemento mediador das aprendizagens,
devendo ser organizado de forma intencional pelo educador, através da criagao de ambientes
seguros, estimuladores e ricos em oportunidades de exploracao. A organizagdo dos espacos, a
selecao e acessibilidade dos materiais, bem como a organizacao do tempo e das rotinas,
influenciam diretamente o envolvimentodas criancas e a qualidade das experiéncias vivenciadas,
contribuindo para a promocao do bem-estar e da participacao ativa, conforme defendido pelas

OCEPE (Lopes da Silva etal., 2016).

Assim, ainteracao entre crianca, adulto e contexto educativo constitui abase da acao pedagdgica
na Educacao de Infancia, sustentando praticas educativas que reconhecem a diversidade,
promovem a inclusao e valorizam o papel do educador enquanto mediador intencional das
aprendizagens. Estes fundamentos tornam-se essenciais para compreender a relevancia do
empenhamento do adulto na qualidade das interacdes e na construcao de praticas pedagdgicas

inclusivas, aspeto que sera aprofundado nos subcapitulos seguintes.



1.2. INTENCIONALIDADE EDUCATIVA DO ADULTO NA
EDUCACAO DE INFANCIA

"Aintencionalidade educativa diz respeito a a¢cdes intencionalmente pensadas e refletidas
que orientam a agao profissional do/a educador/a de infancia para construir ambientes
educativos que promovam o bem-estar, o brincar, a aprendizagem e desenvolvimento dos
bebés e das criancas. E promovam também o envolvimento e participacao de todos os

intervenientes do processo educativo” (Marques etal., 2024, p.32).

Partindo deste principio, a acao pedagdgica do educador de infancia assenta num conjunto de
decisoes conscientes, éticas e refletidas que orientam o quotidiano educativo. A sua intervencao
nao se limita a resposta imediata a situacoes que emergem no dia a dia, mas implica uma pratica
profissional pensada e fundamentada, que articula de forma continua a observacao, a
planificacdo,aacaoeaavaliacao, tendocomofinalidade apromocaodo desenvolvimentointegral
da crianca. As Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE) e as Orientacoes
Pedagdgicas para Creche (OPC) convergemao sublinhar que a pratica educativa deve assumirum
caracter reflexivo e responsivo, centrado nas necessidades, interesses e ritmos das criancas
(Lopes da Silva et al., 2016; Marques et al., 2024). Do mesmo modo, importa considerar a
importancia de uma organizacao intencional do tempo, dos contextos e das experiéncias
educativas, que integre momentos orientados com oportunidades de escolha, participacao e
autonomia da crianca, reconhecendo o papel do bem-estar emocional como condicao

fundamental para o seu envolvimento e aprendizagem (Zabalza, 1998).

Esta orientacao pedagdgica concretiza-se na organizagao do espaco, do tempo e dos materiais,
na selecaode experiénciassignificativas e, sobretudo, na qualidade das interacoes estabelecidas
entre o adulto e as criangas. Observar e escutar constituem, por isso, praticas fundamentais, uma
vez que permitem ao educador identificar e interpretar os sinais das criancas (verbais e nao
verbais) e, a partir deles, ampliar o seu espaco de iniciativa, favorecendo contextos de
aprendizagem significativos e promotores de bem-estar (Lopes da Silva et al., 2016; Marques et
al., 2024).



O educador de infancia, enquanto profissional reflexivo, é responsdvel por construir e gerir
quotidianos educativos éticos, sequros e emocionalmente positivos, nos quais cada crianca se
sinta reconhecida, valorizada e incluida. Esta responsabilidade encontra-se claramente expressa
no Perfil Profissional do Educador de Infancia, que atribui ao educador a funcao de planear,
organizar, ohservar, avaliare refletir sobre a acaoeducativa, assumindouma postura consciente,
responsdvel e fundamentada (Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto). A intencionalidade
educativa implica, assim, uma articulacao constante entre teoria e pratica, em que a reflexao

critica sobre a acao sustenta a melhoria continua das praticas pedagdgicas.

Esta concecao de intencionalidade educativa encontra fundamento em diferentes perspetivas
pedagdgicas que convergem na valorizagao da autonomia da crianca e no papel mediador do
adulto. Freire (1996), partilha fundamentos com os pressupostos da perspetiva construtivista,
defendendoumaeducacaoorientada paraa autonomia, a consciénciacritica e a responsabilidade

ética do educador.

Numa perspetiva construtivista, aobservacao, a planificacao e aavaliacao sao fundamentais para
criar situagoes que desafiem o pensamento e promovam a construcao do préprio conhecimento
da crianca, contribuindo assim, para o desenvolvimento da autonomia da mesma. Deste modo, o
educador assume um papel essencial na criacao de contextos que favorecam a tomada de
decisoes, o levantamento de questdes e a resolucao de problemas (Oliveira-Formosinho, 2013).
Conforme Freire (1996), é importante reforcar a intencionalidade educativa como uma pratica
ética, reflexiva e comprometida para criar possibilidades no desenvolvimento de conhecimentos

das criancas.

Por sua vez, o modelo pedagdgico HighScope enfatiza a importancia de uma acao educativa
intencional, defendendo que a seguranca fisica e psicoldgica da crianga constitui uma condicao
imprescindivel para o seu bem-estar e para a participacao ativa nas experiéncias educativas.De
acordo com os principios desta abordagem pedagdgica, o educador é responsavel por organizar
ambientes previsiveis, estruturados e emocionalmente seguros, que favorecam a iniciativa, o
envolvimento e a aprendizagem ativa da crianca (Aradjo, 2018a). A intencionalidade do adulto
expressa-se, assim, na criacao de condi¢oes que sustentam niveis elevados de envolvimento e

hem-estar.



Em consonancia com estas perspetivas, a abordagem pedagdgica de Reggio Emilia reconhece a
crianca como sujeito ativo, competente e construtora do seu préprio conhecimento, atribuindo
granderelevanciaaescuta, adocumentagao pedagdgicae aorganizagaointencionaldo ambiente.
O educador atua como investigador da pratica, atento aos interesses do grupo e comprometido
com aadaptacaode contextos ricos que permitem a exploracao, expressaoe relacao, reforcando

o cardcter reflexivo e intencional a acdo pedagdgica (Lino, 2013).

Ademais, apropostapedagdgicade Elinor Goldschmied reforcaigualmente esta visao ao salientar
‘os direitos das criancas, que deverao ser respeitadas enquanto individuos, escutadas e
consideradas seriamente no seu direito a expressao de opinides e participacao na tomada de
decisdes desde cedo” (Goldschmied & Jackson, 2004, citados em Aradjo, 2018b, p.142). Esta
perspetiva sublinha que a intencionalidade educativa do adulto se concretiza numa pratica
sensivel, ética e participativa, na qual a escuta e o respeito pela crianca orientam as decisoes

pedagdgicas quotidianas.

A avaliacao,aohservacao continua e a reflexao assumem, neste contexto, um papel fundamental
na construcao de ambientes educativos positivos. Segundo alguns autores, a acao pedagdgica
deve ser continuamente analisada e ajustada, de modo a criar condi¢oes que favorecam acoes
motivadas, niveis elevados de bem-estar e envolvimentodas criancas. Assim, a intencionalidade
educativa nao se esgota na planificacdo prévia, mas concretiza-se num processo dinamico de
ajustamentopermanente da acaodo educadoras respostas, interesses e necessidades do grupo

(Laevers, 2014).

1.3. INTERACOES ADULTO-CRIANCA NA EDUCACAO DE
INFANCIA

Asinteracoes estabelecidas entre o adulto e a criancaassumem um papelcentral na Educagao de
Infancia constituindo um elemento estruturante do desenvolvimento, da aprendizagem e da
inclusio. E através das relacées quotidianas, dos didlogos, dos gestos, das respostas emocionais

e das experiéncias partilhadas que a crianca constrdi significados, desenvolve competéncias
9



sociais e emocionais e atribui sentido ao mundo que a rodeia (Marques etal., 2024; Lopes daSilva

etal., 2016).

Diversas perspetivastedricasreconhecemainteracaocomomotor do desenvolvimento humano.
0 autor e psicélogo Vygotsky (1987) destacao caracter social da aprendizagem, defendendo que
o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio das interacfes interpessoais, sendo estas
fundamentais para a construcao do conhecimento. Nesta perspetiva, aprender é um processo
relacional, mediado socialmente, no qual o outro assume um papel determinante. A mediacao,
entendida como o elemento que se interpde entre o estimulo e a resposta, traduz-se na
intervencao que ocorre entre a experiéncia da crianca e o objeto de conhecimento, reforcando a

importancia da acao educativa no seu desenvolvimento (Vygotsky, 1998).

Também naEducacaode Infancia, as interacdes exercem um papeldecisivono desenvolvimento
integral, influenciando diretamente os processos de aprendizagem e promovendo a constru¢ao
progressiva das estruturas mentais desde os primeiros anos de vida. As OCEPE reconhecem as
interagcdes como um fator determinante para o desenvolvimentointegral da crianca, salientando
que é na relagao com os outros que a crianca constrdi valores, atitudes, competéncias sociais e a
propria identidade (Lopes da Silva et al., 2016). Esta centralidade das interacdes encontra
enquadramento no referencial DQP (Bertram & Pascal, 2009) que assume a qualidade das
relagOes estabelecidas entre adultos e criancas como um dos principais indicadores da qualidade
educativa. Segundo este referencial, o bem-estar e o envolvimento das crian¢as emergem de
contextos relacionais marcados pela responsividade, pelaescuta e pelo respeito pelasiniciativas
da crianca, reforcando a importancia das interacées como base do desenvolvimento e da
aprendizagem (Bertram & Pascal, 2009). Nesta perspetiva, as interacdes nao sao entendidas
apenas como momentos comunicativos, mas como experiéncias estruturantes que sustentam a
participacao, a construcao de significados e o sentimento de pertenca das criancas ao contexto

educativo.

A qualidade das intera¢des adulto-crianca assume particular relevancia na promocao do bem-
estar emocional e do envolvimento. Erikson (1950, citado em Papalia et al., 2013) sublinha que
experiéncias precoces marcadas por relacdes seguras favorecem o desenvolvimento da

confianca e a capacidade de estabelecer relacdes positivas ao longo da vida. Neste sentido, a
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construcao de vinculos seguros com os adultos de referéncia constitui uma base essencial para

que a crianca se sinta protegida, confiante e disponivel para explorar, aprender e relacionar-se.

A investigacdo na drea da educacao de infancia tem evidenciado que interacdes positivas e
responsivas contribuem para niveis mais elevados de envolvimento, iniciativa, persisténcia nas
tarefas, cooperacdo e competéncia social (Bertram & Pascal,2009; Pinto et al., 2019). Greenspan
(2006) reforca que relacdes afetivas seqguras permitem as criancas desenvolver capacidadesde
comunicagao emocional, empatia e regulacao emocional, fundamentais para a construcao de

relac6es saudaveis com pares e adultos.

As interacoes educativas sao igualmente importantes para a inclusao, na medida em que criam
condicOes para que todas as criancas participem ativamente, independentemente das suas
caracteristicas, ritmos ou formas de expressao. Escutar a crianga nas suas multiplas linguagens
(verbais e nao verbais), implica reconhecer gestos, expressdes corporais, brincadeiras e
producdes simbdlicas comoformas legitimas de comunicacao e construcao de sentido (Edwards
et al,, 1999). Esta abordagem favorece préticas mais equitativas e inclusivas, respeitando a

diversidade cultural, emocional e comunicativa presente nos grupos.

As OPC reforcam esta perspetiva ao sublinharem a importancia de interagcdes que promovam o
equilibrio emocional, respeitem os ritmos individuais e apoiem o desenvolvimento progressivoda
autorregulacdo, através de respostas sensiveis e consistentes por parte do adulto (Marques etal.,
2024).De igualmodo, as OCEPE destacam que as interagdes constituem um elemento essencial
na construcao de valores, atitudes e competéncias de cidadania, contribuindo para o
desenvolvimento da autonomia e da consciéncia civica desde a infancia (Lopes da Silva et al,

2016).

Assim, as interacoes adulto-crianca configuram-se como um dos principais indicadores da
qualidade educativa na Educacao de Infancia, influenciando o envolvimento, a participacao e o
significado que as criancas atribuem as experiéncias vividas. A qualidade destas interacoes
condiciona o clima educativo e as oportunidades de aprendizagem, assumindo particular
relevancia na promocao do bem-estar e do desenvolvimento global da crianca (Vygotsky, 1987;
Lopes daSilva etal., 2016). 0 Manual DQP reforca esta perspetivaao considerar as interacées um
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indicador central da qualidade pedagdgica, uma vez que evidenciam a capacidade do adulto em
ajustar a sua resposta educativa com bhase na sensibilidade, estimulacao e promocao da
autonomia (Bertram & Pascal, 2009). Desta forma, as interacdes constituem um alicerce para

praticas educativas que valorizam a diversidade e sustentam a participagao de todas as criancas.

A qualidade das aprendizagens das criancas encontra-se associada a forma como o adulto se
posiciona na relacao pedagdgica e as interacoes que estabelece no quotidiano educativo. O
educador de infancia assume, assim, um papel central enquanto mediador das relacoes e das
aprendizagens, sendoresponsavelporcriarcondi¢cdes que favore¢cam odesenvolvimentointegral

da crianca, através de uma pratica intencional, sensivel e reflexiva (Lopes da Silva et al., 2016).

Esta mediagao por parte do educador afasta-se de uma légica transmissiva do conhecimento,
assumindo uma perspetiva construtivista e participativa da aprendizagem. Tal como defende
Freire (1996), a pedagogianao consiste em transmitir saberes, mas em criar possibilidadesparaa
construcao de conhecimento, exigindo do educador uma postura ética e comprometida com a
autonomia da crianca. O adulto deve assim, adotar o papel de facilitador do processo educativo,
promovendo o questionamento, a reflexao e a participacado ativa das criancas nas experiéncias

vividas.

As Orientacoes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar valorizam uma abordagem integrada
da acao pedagdgica, reconhecendo que os processos de cuidar e educar se interligam de forma
inseparavel no quotidiano educativo. Nesse enquadramento, o educador deve estabeleceruma
relacdo de proximidade com as criancgas, sustentada numa escuta atenta e numa observacao
continua das suas manifestacoes, interesses e necessidades. Esta postura permite ao adulto
ajustar a suaintervencaoas dimensoes fisicas, emocionais e sociais do desenvolvimentoinfantil,
contribuindo para a criacao de um climarelacional seguro, acolhedor e promotor do envolvimento

e da aprendizagem (Lopes da Silva etal., 2016).

A afetividade assume particular relevancia na educacao de infancia. Leite e Tassoni (2002),
defendem que as relacdes de mediagao estabelecidas pelo educadordevem ser sustentadas por
sentimentos de acolhimento, respeito, aceitacao e valorizacao do outro, uma vez que estes
influenciam a relacao da crianca com o conhecimento e contribuem para o desenvolvimento da
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sua autonomia e confianca. O vinculo afetivo, construido entre a crianca e o educador, favorece
um clima emocional positivo, potencia niveis mais elevados de envolvimento e aprendizagens

significativas.

Na Pedagogia-em-Participacao, a mediacao do educador estende-se, de igual modo, a
organizacgao intencional do espaco, entendido como parte integrante da acao educativa. A
configuracao de ambientes ricos e diversificados em possibilidades favorece a exploracao, a
expressao e a construcao de significado pelas criancas, permitindo-lhes vivenciar experiéncias
multiplas e desenvolver as denominadas “cem linguagens”, conceito amplamente defendido por
Malaguzzi, que valoriza o uso do corpo, dos sentidos e das diferentes formas de comunicagaona
aprendizagem, assim como assume o espaco educativo como um terceiro educador (Oliveira-

Formosinho & Aratijo, 2013; Edwards et al., 1999).

Sob esta perspetiva, as interacoes adulto-crianca assumem um papel central no
desenvolvimento da autonomia, sendo fundamental que o educador construa relacdes de
proximidade desde os primeiros anos de vida, respeitando as diferencas psicoldgicas, sociais e
culturais de cada crianca. Na escuta, participacao e envolvimento ativo, o adulto favorece
processos de aprendizagem significativos, assumindo uma funcao mediadora do conhecimento

(Oliveira-Formosinho & Aratijo, 2013).

Da mesma forma, a abordagem pedagdgica de Reggio Emilia atribui um papel central a escuta
enquantofundamentodamediacdo educativa. Oeducadoradota uma posturainvestigativa sobre
a pratica, procurando compreender as hipoteses, interesses e modos de pensar das criancas, e
organiza intencionalmente, contextos que potenciem a exploracao, a expressao e ainteracao. A
acao pedagdgica orienta-se, assim, para a criacao de ambientes que promovem a curiosidade, a
confianga e o envolvimento, reconhecendo que a qualidade das experiéncias vividas pelas
criancas estd diretamente relacionada com a diversidade e riqueza das oportunidades que lhes
sao proporcionadas. A escuta é entendida como um processo ativo e relacional, que implica
disponibilidade, reciprocidade e atencao as multiplas formas de comunicacao das criancas,
constituindo um suporte essencial a construcao de relagdes educativas significativas e ao

desenvolvimento da aprendizagem (Lino, 2013). “Escutar é um verbo que implica atividade e
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reciprocidade - escutare serescutado - ouvir, nao s6 com os ouvidos, mas com todos os sentidos”

(Rinaldi, 2006, citado em Lino, 2013, p.18).

Assim,a mediacaodoeducadoré entendidacomoum processo relacional, ético e participativo, no
qual este organiza espacos, tempos e interacées que reconhecem a crian¢a como sujeito de
direitos e agente ativo do seu desenvolvimento, reforcando a centralidade das relagées na
construcao de praticas pedagdgicasinclusivas e promotoras de autonomia (Oliveira-Formosinho

& Aratijo, 2013).

O papel mediador do educador encontra respaldo no Perfil Geral de Desempenho Profissional do
Educador de Infancia, consagrado no Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, que sublinha a
responsabilidade do educador na criagcdao de ambientes educativos seguros, estimulantes e
inclusivos, bem como na promocao de relacoes pedagdgicas baseadas no respeito, na confianca
e na valorizacao da crianca. Este enquadramento legal reforca a dimensao ética, relacional e

reflexiva da acao profissional.

Em suma, o educador de infancia desempenha um papel determinante na qualidade das
experiéncias educativas vivenciadas pelas criancas. Através de uma prdtica sensivel,
estimuladora e promotora da autonomia, contribui para a construcao de contextos educativos
participativos e inclusivos, nos quais todas as criancas encontram oportunidades para se

envolver, aprender e desenvolver de forma plena.

1.4. EMPENHAMENTO DO ADULTO E QUALIDADE DA ACAO
PEDAGOGICA

A qualidade da acao pedagdgica na Educacao de Infancia nao se define apenas pelos recursos
disponiveis, pelos métodos utilizados ou pelos resultados alcancados, mas sobretudo pela
qualidade do processo educativo experienciado pelas criancas no seu quotidiano (Laevers, 2014).
Neste sentido, a qualidade educativa é entendida como uma construcao contextualizada,
resultante das interacdes e experiéncias partilhadas entre criancas, profissionais e contextos
educativos, assumindo um caracter participativo e reflexivo (Aratjo, 2015). De acordo com esta

perspetiva, a qualidade nao é definida por critérios universais, mas construida através da
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colaboragaoentre os diferentes intervenientes, valorizando os significados atribuidos as praticas
e as experiéncias pedagdgicas. Assim, o empenhamento do adulto assume um papel
determinante na criacao de contextos educativos que favorecem o hem-estar, o envolvimentoe
a aprendizagem significativa das criancas (Lopes da Silva et al., 2016; Marques et al.,2024;

Bertram & Pascal, 2009).

O papel do educador de infancia é crucial para o desenvolvimento de uma educacao para a
diversidade, respeitadora e responsiva as multiplas formas que esta pode assumir, assegurando
os direitos de todas as criancas a aprendizagem, ao desenvolvimento e ao bem-estar. Segundo
Aratjo (2009), a qualidade das experiéncias pedagdgicas depende, em grande medida, da forma
como o educadordesempenha o papelde mediador nasinteracdes do quotidiano. E neste sentido
que o conceito de empenhamento do adulto se torna particularmente relevante. Deste modo, o
referencial DQP propde a sua compreensao a partir de trés dimensoes interdependentes,
sensibilidade, estimulacdo e autonomia (Leavers, 1994, citado em Bertram & Pascal, 2009), que
se articulam na pratica pedagdgica. A sensibilidade refere-se a capacidade do educador
reconhecere responder adequadamente asnecessidades emocionais das criancas, promovendo
sentimentos de seguranca, atencao e valorizacao. A estimulacao diz respeito as oportunidades
que sao criadas para desafiaro pensamento, alinguagem e a curiosidade das criancas, de maneira
a que estas desenvolvam aprendizagens significativas e a autonomia relaciona-se com a
promocao da participacao ativa das criancas, incentivando a iniciativa, o experimentar, decidir e
resolver conflitos, favorecendo o desenvolvimento da autorregulacao e da participagao ativa
(Rogers, 1983, citado em Bertram & Pascal, 2009).

Desenvolvido por Ferre Laevers a partir da década de 1970, e sustentado nos principios da
abordagem humanista de Carl Rogers, o modelo da Educacgao Experiencial configura-se comoum
referencial tedrico relevante para a andlise da qualidade educativa a partir da perspetiva da
crianca. Este modelo valoriza as experiéncias vividas no contexto educativo e os estados
emocionais associados que permitem identificar o grau de envolvimento manifestado nas

atividades propostas (Laevers, 2014).

Deste modo, Laevers (2014), identifica dois indicadores-chave da qualidade do processo

educativo: o bem-estar emocional e o envolvimento. O bem-estar refere-se ao grau em que a
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crianca aceita, se sente segura, confiante e emocionalmente equilibrada no ambiente educativo,
enquanto o envolvimentodiz respeito a intensidade da atividade mentalda crianca, caracterizada
pela concentracao, motivagaointrinseca, interesse e prazer narealizag¢ao das tarefas. Sequndo o
autor, elevados niveis de bem-estar constituem uma condicao necessdria para que o
envolvimento profundo ocorra. Este, considera ainda, que o envolvimento é um fator
determinante para aprendizagens significativas, entendidas como mudancas estruturais nos
esquemasmentais da crianca, reconhecido comoresultante de um processo interativo complexo
associado a fatores relacionados com o educador, com a organiza¢ao do espago, Com 0 grupo e
com as caracteristicas da prépria crianca (Laevers, 1995, citado por Aradjo, 2009), sendo
consideradoum indicadorfidvelda qualidade dos contextos educativos. Segundo Laevers (2014),
niveis elevados de bem-estar constituem uma condicao necessdria para a emergéncia de

envolvimento profundo, o qual se associa a aprendizagens significativas.

0 envolvimento profundo manifesta-se quando a crian¢a atua no limite das suas capacidades,
num processo que se aproxima do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Neste
contexto, a crianca é desafiadaa ultrapassar o seu nivel de desenvolvimento atual atravésde um
apoio pedagagico sensivel e ajustado, que promove o desenvolvimento do seu potencial. Este
processo exige apoio, desafios ajustados, bem como oportunidades reais de iniciativa e
participacao ativa. Deste modo, o papel do adulto revela-se decisivo na medida em que sao as
suas interacoes, decisdes pedagdgicas e atitudes que criam e sustentam as condicoes
necessdrias para o hem-estar e o envolvimento que possam emergir (Vygotsky, 1978, citado em
Fino, 2001).

O referencial Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (Bertram & Pascal, 2009) comunga
destes pressupostos, assumindo a qualidade das interac6es adulto-crianca como indicador
central da qualidade pedagdgica e propondo instrumentos que permitem analisar o
empenhamento do adulto e o envolvimento da crianca. Neste sentido, a analise do
empenhamento do adulto constitui uma via privilegiada para compreender a qualidade das
oportunidades educativas proporcionadas, permitindo uma avaliagaorigorosa e contextualizada
das praticas pedagdgicas e favorecendo a construcao de respostas ajustadas a diversidade das

criancas (Aratjo, 2009).
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A andlise do empenhamento do adulto articula-se diretamente com a observacao do hem-estar
e do envolvimento das criancas, entendidos como indicadores do impacto da acao pedagdgica.
Neste ambito, as escalas de hem-estar e de envolvimento, desenvolvidas no quadro da Educacao
Experiencial, assumem um papel central na monitorizacao da qualidade do processo educativo
(Laevers,2014). A escalade bem-estar permite observar o grau em que a crianca se sente segura,
relaxada, confiante e emocionalmente equilibrada no contexto educativo, constituindo um
indicador essencial da qualidade do ambiente e das interac6es vividas. Por sua vez, a escalade
envolvimento possibilita analisar a intensidade da atividade mental da crianca, através de
indicadores como a concentracao, a energia, a persisténcia, a complexidade e a satisfacao,
permitindo compreender se as experiéncias propostas promovem aprendizagens significativas

(Laevers, 2014).

Como refere Folque (2012), estes instrumentos ndo assumem um cardcter sumativo, mas sim
formativo, constituindo ferramentas que permitam a reflexao profissional e a melhoria continua
da pratica. A observacao sistemdtica do bem-estar, do envolvimento e do empenhamento do
adulto permite identificar necessidades, ajustar estratégias pedagdgicas e garantir respostas

mais sensiveis, inclusivas e ajustadas as caracteristicas de cada crianca.

De acordo com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013), a qualidade educativa constrdi-se
numa praxis relacional, participativa e democratica, centrada na criangca como agente ativo da sua
aprendizagem. Segundo esta perspetiva, o empenhamento do adulto manifesta-se na
organizacao intencional do ambiente, na qualidade das interacdes, na escuta ativa e na
valorizacao da participacao das criancas, reconhecendo-as como coconstrutoras do seu

conhecimento.

Nestaabordagem, o adulto assume um papel reflexivo e investigativo sobre a sua prépria pratica,
utilizando a observacao, a documentagaopedagdgicae a avaliagao continua como instrumentos
de regulacao da acao educativa. Tal postura permite ajustar as estratégias pedagdgicas as
necessidades, interesses e potencialidades de cada crianca, promovendo contextos inclusivos,

estimulantes e emocionalmente seguros (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).
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Neste sentido, o empenhamento do adulto emerge como um conceito-chave da qualidade
educativa,umavezque o modo comoo educadorobserva, escuta, intervéme serelaciona comas
criancas influencia diretamente os seus niveis de hem-estar, envolvimento e participacao. Esta
perspetiva encontra consonanciacomas OCEPE e OPC, que sublinham aimportancia de praticas
intencionais, reflexivas e responsivas, centradas na crianca e orientadas para a promocao do seu

desenvolvimento integral (Lopes da Silva et al., 2016; Marques et al., 2024).

Em sintese, compreender e analisar o empenhamento do adulto permite reconhecer que a
qualidade da acao pedagdgica se constréi no quotidiano das interacdes, nas decisoes
pedagdgicas e na postura ética e profissional do educador, constituindo um elemento
fundamental para a construcao de contextos educativos inclusivos, promotores de bem-estar e

de aprendizagens significativas (Bertram & Pascal, 2009).
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2. CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS DE ESTAGIO E
DA METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

No presente capitulo apresenta-se uma caracterizacao de dois contextos educativos, quer em
educacao em creche, quer em educacao pré-escolar, nos quais foram desenvolvidas praticas
educativas supervisionadas. Esta caracterizacao assenta na andlise de documentos
institucionais e pedagdgicos dos grupos e das instituicoes, complementada por informacoes
partilhadas, informalmente, pelas educadoras de infancia cooperantes, permitindo uma
compreensaomais aprofundada dos contextos. Paralelamente, o capitulo integra a metodologia

e decisoes pedagdgicas que sustentaram a abordagem qualitativa do estudo desenvolvido.

2.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EM CRECHE

2.1.1. AINSTITUICAO

A Pratica Educativa Supervisionada (PES), em contexto de educacao em creche foi realizada
numa Instituicao Particular de Solidariedade Social (IPSS), localizada na regiao norte de Portugal,
nomeadamente no concelho da Maia. Trata-se de uma instituicao ao servico da comunidade
desde 1993, orientada por valores como o compromisso, equidade, a inclusao e responsabilidade

social (Projeto Pedagdgico da Instituicao, 2024,/2027).

Ainstituicao integravaas valéncias de creche e educacao pré-escolar, funcionando entre as 7h30
e as19h30, de modo a garantir o apoio as familias. Foi concebida pararesponder as necessidades
especificas das criancas, destacando-se pela excelente exposicao solar, pelas janelas amplas e
pelo acesso direto das salas ao jardim. Esta continuidade entre os espacos interior e exterior
criavaum ambiente convidativo aexploracaoe refletia a inspiracaona abordagem pedagdgicade
Reggio Emilia, que valoriza a utilizacao de grandes janelas como elemento promotor da interagao

entre criancas e adultos e da exploracao dos diferentes espacos e materiais (Lino, 2013).

Também Oliveira-Formosinho e Aratijo (2013), referem que contextos educativos que permitem

o contacto visual e fisico com o exterior constituem uma mais valia, possibilitando as criancas
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observarem, expressarem e refletirem sobre as formas e cores da natureza. Para além das seis
salasdestinadas as diferentes valéncias, ainstituicao dispunha ainda de um ginasio, um refeitdrio,
uma biblioteca acessivel a todos os intervenientes, um laboratdrio de artes e um amplo espaco
exterior que era promotor das brincadeiras livres e do contacto com a natureza. A partir da
observacao era notdrio que o contacto didrio com o meio natural contribuia para o bem-estardas

criancas e potenciava aprendizagens significativas e integradas no seu quotidiano.

Inspirada no modelo pedagdgico de Reggio Emilia, a instituicao valorizava as relacoes entre
crianca, educador, familiae comunidade, promovendo a constru¢ao de um conhecimento pessoal
e social, no qual a crianga assumia um papel ativo na sua socializacao. As praticas pedagadgicas
eram orientadas pelo Projeto Pedagdgico da Instituicao, que definia os principios e formas de
relacao entre os diferentes elementos da comunidade: érgaos de gestao; familias; criancas e
profissionais, articulando-se com os Planos Pedagdgicos de Sala e conferindo ao educador um

papel ativo na avaliacao e construgao da sua pratica.

A filosofia de valorizacao do meio natural, da escuta ativa, do educador como facilitador das
aprendizagens e da familia enquanto parceira no processo educativo encontrava-se claramente
presente. Esta assumia um papel relevante na partilha e continuidade das experiéncias das
criancas, numa ldgica de colaboracao entre o contexto educativo e o contexto familiar. Ainda que
nao existisse um “atelierista” no contexto, o projeto pedagdgico “Retrato da Alma” desenvolvido
no ano letivo2024 /2025 e centrado na consciéncia das emogdes nainfancia, privilegiou as artes
como veiculode expressao, aliadas ao envolvimento das familias e deu origem ao “laboratdrio de

artes”, inspirado no atelié de Reggio Emilia.

Para além disso, a instituicao mantinha parcerias com entidades externas, como a Camara
Municipal da Maia, que complementavam o trabalho pedagdgico e enriqueciam as experiéncias

das criangas, através de atividades como:

« “Biblioteca Vai a Escola” - visita mensal da biblioteca a instituicao;

e Educacao Fisica -realizadas as sequndas-feiras;
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e Projeto "Mdsica a partir do Berco” — sessoes de estimulacao musical para criancas de

creche, as quartas e sextas-feiras.

2.1.2. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO

2.1.2.1. ESPACO E MATERIAIS

A sala de atividades do grupo era designada por Sala Laranja e a sua organizacao foi pensada, de
forma a responder aos interesses, necessidades e caracteristicas das criancas. A excelente
exposicao solar e as janelas amplas favoreciam a entrada de luz natural e estabeleciam uma
ligacao continua com o espaco exterior, contribuindo para um ambiente acolhedor e estimulante.
Esta organizacao do espaco, marcada pela proximidade com o exterior, refletia-se diretamente
na dinamica da sala. Ao longo do dia, surgiam frequentemente comentarios e didlogos iniciados
pelas criancas a partir do que observavam no jardim, evidenciando a importancia desta ligacao

para a construcao de experiéncias significativas (Oliveira-Formosinho & Aratijo, 2013).

0 acesso ao exterior assumia particular relevancia no quotidiano da sala. As idas frequentes ao
jardim e as observacoes diarias através das janelas, desencadeavam questoes e partilhas,
transformando o espacofisico num mediador de aprendizagens significativas. Tal como defende
a abordagem pedagdgicade Reggio Emilia, 0 ambiente é entendido como um “terceiro educador”,

capaz de provocar, desafiar e sustentar a construcdo de conhecimento (Gandini, 1999).

A organizacao do espaco interior refletia o trabalho pedagdgico da educadora e do grupo, sendo
alvode reflexao continua quantoa funcionalidade dos materiais e a adequagao das propostas aos
interesses das criancas. A sala encontrava-se estruturada por areas de interesse bem definidas,
nomeadamente aAreadaCasinha, a Area das Construgdes (utilizada também para o acolhimento
e momentos interculturais), a Area dos Jogos e a Area de Expressao Plastica. Esta ltima
constituia um espaco privilegiado para atividades individualizadas ou em pequenos grupos,
promovendo experiéncias mais focadas e acompanhadas pelo adulto. Nestas areas, haviauma
organizagao e reorganizacao intencional constante para que as criancas desenvolvessem
integralmente as areas de experiéncia e aprendizagem das OPC: Bem-estar e Saude, Identidade

Pessoal, Social e Cultural; Comunicacao, Linguagens e Praticas Culturais (Marques et al., 2024).
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Os materiais disponibilizados eram variados, acessiveis, sequros e de qualidade, e foram
organizados de forma a promover aautonomia, a exploracao, a criatividade e o envolvimentodas
criancas, sendo ajustados aos interesses e o crescimentodo grupo. Na sala tambémera possivel
observar a presenca de elementos naturais integrados nas propostas artisticas, bem como a
utilizacao de jogos de luz e sombra, que convidavam a imaginacao, a experimentacao e as
interagoes entre pares. Estes elementos refletiam uma concecao estética do espaco, na qual a
arte e o sensorial assumiam um papel central nas experiéncias vivenciadas de acordo com a

perspetiva de Malaguzzi, 2001, citado em Lino, 2018).

No interior da sala era igualmente visivel a documentacao pedagdgica, construida de forma
negociada comas criangas. Os trabalhos expostos, tanto na salacomo na sua entrada, permitiam
tornar visiveis os processos de aprendizagem e comunicar as familias o percurso vivido pelo
grupo. A semelhanca do que preconiza a abordagem de Reggio Emilia, as paredes assumem-se
como espacos de memdria e de partilha, espelhando as culturas, histérias e aprendizagens das

criancas e da equipa educativa (Lino, 2018).

De um modo geral, o espaco interior e exterior, configura-se como um ambiente educativorico,
flexiveleintencional, que valoriza arelacao entre espaco, materiais e aprendizagens, promovendo
a participacao ativa das criancas, a construcao de sentidos e o hem-estar no contexto da creche

(Marques etal., 2024).

2.1.2.2. TEMPO PEDAGOGICO

A organizagao do tempo na Sala Laranja era intencional e flexivel. Estruturada numa rotina didria,
esta era intencionalmente planeada e organizada pelo educador, proporcionando seguranca as
criancas, permitindo-lhes antecipar e compreender a sequéncia do dia. Ao mesmo tempo, era
possivel uma atencao individualizada, ajustada as necessidades, interesses e ritmos de cada
crianca, promovendo assim um equilibrio entre estabilidade e flexibilidade pedagdgica (Lopes da

Silva etal.,, 2016; Marques etal., 2024).

Embora a instituicao assumisse inspiracao na abordagem pedagdgica de Reggio Emilia, a
organizagao do tempo pedagdgico observada apresentavaalgumas caracteristicas proximas de
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HighScope, nomeadamente na intencionalidade dos momentos de transicao e na promocao da
autonomiadas criancas ao longo da rotina didria. As transicdes entre atividades eram preparadas
e antecipadas pelo adulto, procurando garantir momentos calmos e organizados, enquanto as
rotinas quotidianas constituiam oportunidades para que as criangas participassem ativamente
nos diferentes momentos do dia, desenvolvendo gradualmente competéncias de autonomia e

autorregulacdo (Hohmann & Weikart, 2003).

Deste modo, o tempo de chegada iniciava-se no ginasio da instituicao até as Sh, marcando a
transicaodo ambiente familiarpara o ambiente educativo, constituindo um momento significativo
de contacto e interacao com as familias. Posteriormente, as criancas seguiam para a sala
acompanhadaspelaeducadora, onde serealizava o acolhimento e um momentointercultural. Em
grande grupo, cantava-se e interpretava-se uma sequéncia de musicas e as criancas podiam
fazer partilhas sobre o seu quotidiano. Este momento valorizava o bem-estar da crianca,

permitindo que esta participasse de forma ativa, enquanto era oferecido o reforco da manha.

Depois disso, sequiam-se as experiéncias pedagdgicas orientadas pelo adulto, previamente
planificadas, masflexiveis aosinteresses individuais das criancas. De sequida, as criancas tinham
momentos de brincadeira livre nas areas de interesse ou “tempo de exterior’ no jardim da
instituicao, sempre que o tempo permitia. Tal como referem Post e Hohmann (2011), estes
momentos de exploragao no exterior proporcionam oportunidades de brincadeira e interacao de

formaindependente.

Antes do almoco, o tempo de higiene era organizado em pequenos grupos, de forma a promover
umatransicdo tranquila entre os diferentes momentos da rotina. Apds a refeicao, o grupo voltava
arealizar os cuidados de higiene e preparava-se para o periodo de descanso, que decorria na Sala
Laranja, num ambiente calmo, com iluminacao reduzida e musica relaxante. Neste momento
participavam também algumas criancas da sala dos trés anos, mantendo-se sempre a
organizagao em pequenos grupos, o que favorecia uma transicao suave e segura (Post &
Hohmann, 2011). Ao despertar, as criangas regressavam novamente ao momento de higiene e
dirigiam-se para o tapete da Area das Construcées, onde ouviam uma miusica enquanto

aguardavam pelos pares. De seguida, enquanto um pequeno grupo desenvolvia uma proposta
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pedagdgicaorientada pelo educador, os restantes usufruiam de momentos de brincadeiralivre no

exterior.

Quase todos os dias, exceto as quintas-feiras, o grupo participava em atividades
extracurriculares, nomeadamente educacaofisica as segundas-feiras, musica as tercas-feiras e

o Projeto do Berco as quartas e sextas-feiras.
2.1.3. CARACTERIZACAO DO GRUPO DE CRIANCAS

O grupo era constituido por 16 criangas, com idades compreendidas entre os 24 e 36 meses. As
criancas frequentavam a instituicao desde a sala de um ano, por isso, refletia-se a existéncia de
vinculos afetivos sdlidos entre pares e a equipa educativa, estendendo-se, ao reconhecimento e
interacao com as familias dos colegas. Tratava-se de um grupo heterogéneo, composto por
criancas de diferentes nacionalidades (portuguesa, brasileira e angolana), o que acrescentava

diversidade cultural ao quotidiano da Sala Laranja.

Relativamente as caracteristicas de desenvolvimento e aprendizagem, o grupo evidenciava
bastante autonomia nos cuidados de higiene e nas refeicoes. Apenas uma crianca utilizava fralda
e a maioria alimentava-se sem auxilio do adulto. Neste sentido, respeitar os ritmos individuais,

promover a autoconfianca e a independéncia revelava-se uma prioridade na acao pedagogica.

Importa ainda referir que no grupo estavam presentes criancas sinalizadas com Necessidades
Adicionais de Suporte (NAS), o que exigia um olhar mais atento e uma escuta sensivel por parte
do adulto. Embora a sindrome de uma das criancas nao estivesse clinicamente identificada, esta
manifestava-se através de comportamentos emocionalmente instaveis e algumas reacoes
desafiadoras, como episddios ocasionais de morder os pares. Apesar disso, demonstrava boa
compreensao das orientacées do adulto e envolvia-se com entusiasmo nas propostas

pedagdgicas, embora, por vezes, revelasse dificuldade em manter a concentracao.

Para além disso, uma outra crianga encontrava-se em processo de diagndstico de NAS e
frequentavaterapias complementares externas ainstituicao, orientadas para o desenvolvimento
da fala e para a regulacao emocional. Durante a PES, foi possivel acompanhar a avaliacao
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realizada pela Equipa Local de Intervencao (ELI), segundo critérios associados a hiperatividade.
As dificuldades de atencao e concentracao eram visiveis, refletindo-se num envolvimentobreve
e instavel nas atividades propostas. Ainda assim, surgiam momentos em que a curiosidade se
sobrepunha, abrindo espaco a construcao de vinculo e a participacao nas experiéncias

pedagdgicas.

No que respeita ao desenvolvimento da linguagem, tamhém foi possivel observarno grupo uma
crianca que, embora nao estivesse sinalizada com NAS, apresentava um vocabuldrio reduzido e
algumas dificuldades na expressao oral, recorrendo frequentemente a sons ou silabas isoladas
para comunicar. Apesar disso, compreendia as orientac6es do adulto, sobretudo quando estas
eram claras e individualizadas. A sua presenca discreta nao o tornava invisivel, muito pelo
contrario. A educadora cooperante procurava incentiva-lo a expressao, ao colocar questoes e
valorizar formas alternativas de comunicacao, reconhecendo aimportancia de escutar também

aquilo que nem sempre é dito por palavras.

De um modo geral, o grupo revelava ser bastante auténomo nas rotinas didrias, embora
surgissem conflitos associados a partilha de brinquedos e com 0os momentos de espera. Algumas
criancas demonstravam frustracao face a implementacao de regras ou a impossibilidade de
serem as primeiras a participar nas propostas. Estas situacoes exigiam, por parte do adulto, uma
mediacao consistente, sensivel e assertiva, orientada para o apoio a regulacao emocional e a
aprendizagem das normas de convivéncia, particularmente relevante nesta fase do
desenvolvimento, em que as criancas se encontram centradas em si prdprias e exploram

frequentemente o “ndo” como forma de afirmacao (Post & Hohmann, 2011).

No dominio da linguagem, o grupo demonstrava grande interesse por histdrias e comecava a
partilhar ideias com maior clareza na construcao de frases relacionadas com o quotidiano. De
acordo com Hohmann e Weikart (2011), esta etapa do desenvolvimento caracteriza-se por um
aumento significativo do vocabulario e pelo uso mais complexo da linguagem, sendo essencial
proporcionar contextos ricos para a comunicacao verbal, escuta ativa e leitura partilhada. Neste
sentido, a educadora cooperante estimulava consistentemente a expressao oral e orientava as
criangas para o uso adequado da linguagem, como se observava diariamente no momento de

acolhimento, em que cada crianca recebia o reforco da manha e respondia “obrigado” ou
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“obrigada”, conforme as regras linguisticas. Lopes da Silva etal. (2016), reforcam a importanciada
linguagem como instrumento de relagao, expressao e constru¢cao de conhecimento, defendendo

a criacao de contextos que promovam o didlogo desde cedo.

Apesar dos desafios identificados, o grupo revelou ser ativo, curioso e interessado pela
descoberta. Para além do gosto pelas histdrias e pelas experiéncias sensoriais, destacou-se o
entusiasmo crescente pela tematica do fundo do mar, que emergiu espontaneamente no brincar
e setornou num projetodesenvolvido aolongoda PES. A partir deste interesse, foram promovidas
diversas experiéncias pedagadgicas, que culminaramnacriagao de umnovo espaco de exploracao
no exterior e de um painel no corredor da instituicao, com fotografias e producées das criancas. 0
grupo construiu um barco e diferentes elementos do fundo do mar, que passarama integraruma

nova area do jardim, onde as crian¢as brincavam e exploravam livremente.

A valorizacao do espaco exterior surgiu também da observacao de uma forte necessidade de
exploracao sensorial, evidente na procura frequente do contacto com o exterior e na curiosidade
demonstrada face ao meio natural. Ao longo da PES, foi possivel observar diariamente as
brincadeiras, descobertas e aprendizagens que emergiam no jardim, confirmando o que
defendem as OrientacGes Pedagdgicas para Creche (OPC), ao salientarem que o contacto regular
com a natureza promove o hem-estar, a exploracao sensorial e aprendizagens significativas

integradas no quotidiano das criancas (Marques etal., 2024).

Durante as acoes pedagdgicas desenvolvidas com tintas, foi possivel observar que a maioria das
criancas demonstrava algum desconforto em sujar as maos. Este aspeto, aparentemente
simples, constituiu uma importante pista para compreendera forma como o grupo vivenciavaas
experiéncias sensoriais. Ainda assim, perante novas propostas tateis, a curiosidade tendia a
sobrepor-se a hesitacao inicial, possibilitando momentos de envolvimento, descoberta e
exploracdo ativa. Tal como referem Marques et al. (2024), é através do corpo, dos sentidos e do
movimento que as crian¢as constroem conhecimento, sendo estas experiéncias fundamentais

para o desenvolvimento da autoconfianca.

A observacaodo dia-a-dia do grupo revelou-se fundamental para a compreensaodas dinamicas
relacionaisdo grupo, os interesses manifestados e as necessidades emergentesdas criancas. Ao
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longo do tempo, foi possivel reconhecer formas de participacao progressivamente mais
evidentes, expressasnasinteracoes entre pares, na iniciativa durante as rotinas e na apropriacao
dos diferentes momentos do dia. Estas dinamicas refletiam uma concecao de pedagogia
participativa, na qual a crianca era reconhecida como sujeito ativo, capazde interagir, expressar-
se e construir sentido no contexto educativo, fortalecendo o seusentimento de pertencaao grupo

(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Cada crianca deste grupo trazia consigo uma histéria singular e um modo prdprio de estar e de
descobrir o mundo. Acompanhar o quotidiano do grupo revelou-se um exercicio continuo de
observacao, escuta, presenca e reflexao, no qual pequenos gestos se transformaram em

oportunidades de aprendizagem, tanto para as criangas como para o adulto.

22. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EM EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

2.2.1. AINSTITUICAO

A PES desenvolveu-se numa escola pertencente a um Agrupamento de Escolas localizado na
area metropolitana do Porto. Este agrupamento integra varios estabelecimentos educativos,
abrangendo o Jardim de Infancia e os trés ciclos de Ensino Basico. As diferentes unidades de
ensino articulam-se de acordo com um projeto comum que visa a promocao de aprendizagens

significativas e a integracao de toda a comunidade educativa.

Segundo o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), pretende-se que todas as instituicoes que
o integram, promovam a escola como lugar de encontro, de oportunidade e de vida, assumindo-
se como contextos educativos nos quais as criancas se sintam acolhidas, integradas e incluidas.
Nesta perspetiva, a acao educativa procura criar ambientes favoraveis ao crescimento
harmonioso, ao bem-estar e a construcao de aprendizagens significativas, preparando as

criancas para uma participacao ativa e consciente na sociedade (PEA, 2025-2029).
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Relativamente ao pessoal docente que integrava o Agrupamento, este contava, no final do ano
letivo de 2024,/2025, com um total de 221 docentes, sendo possivel constatar que a maioria

pertencia ao quadro e que se encontravam maioritariamente na faixa etaria dos 60 anos.

No que diz respeito ao pessoal nao docente, a instituicao integrava assistentes técnicos e
assistentes operacionais, atualmente vinculados as autarquias, hem como técnicos superiores
vinculados ao Ministério da Educacao, Ciéncia e Inovacgao, na sequéncia da transferéncia de
competénciasnodominioda educacao. Apesardos constrangimentos associados a processos de
aposentacao, mobilidade e envelhecimento progressivo destes profissionais, estes
desempenhavam fun¢ées de grande relevancia no apoio ao funcionamento da instituicao, no
acompanhamentodas criancase alunos e no relacionamento com os encarregados de educacao,
contribuindo de forma decisiva para a qualidade do servico educativo prestado (PEA, 2025-

2029).

Paraalémdisso, o agrupamento dispunha de técnicos especializados, nomeadamente psicélogas
integradas nos Servicos de Psicologia e Orientacao, intérpretes de Lingua Gestual Portuguesa e
terapeutas dafala, que assumiamum papelfundamentalna avaliagao,acompanhamento e apoio

aos alunos, particularmente no ambito da educacao inclusiva (PEA, 2025-2029).

O Projeto Educativo sublinha a missao de formar criancas e futuros cidadaos capazes de
desenvolverde forma saudavel, criativa, critica, responsavel e resiliente, ao valorizar a aquisi¢ao
de competéncias, conhecimentos e valores essenciais a integracao social e a participacao ativa
na comunidade. Nesta perspetiva, a acao educativa orienta-se para o desenvolvimento integral
da crianca, promovendo aprendizagens que contemplam dimensdes cognitivas, praticas, sociais

e pessoais (PEA, 2025-2029).

A instituicao onde se desenvolveu a PES, localizava-se numa zona urbana, com facil acesso a
transportes publicos. O edificio escolar integrava as valéncias de Jardim de Infancia e 12 Ciclo do
Ensino Basico (CEB), encontrando-se de forma funcional e adequada as diferentes faixas etdrias.
No piso O situavam-se quatro salas de atividades destinadas a Educagao Pré-Escolar,umasala
do 12CEB, bem como a secretaria, a sala dos professores, a biblioteca, o refeitdrio e um espaco
exterior utilizado nos momentos de recreio. Importa referir que o acesso ao refeitdrio implicavaa
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deslocacaodas criancas para fora do edificio onde se localizavam as salas, sendo esta transicao

acompanhada pelos adultos responsadveis.

O primeiro piso acolhia as restantes salas do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e um espaco polivalente,
concebido para a realizacao de atividades diversificadas, acessivel a todos os elementos da
comunidade educativa, incluindo um elevador que garantia acessibilidade plena entre os dois

pisos.

A instituicao assumia ainda um papel relevante no dominio da educacao inclusiva, constituindo-
se comoescolaumaescolabhilingue de referéncia, dispondo de recursos humanos especializados,
nomeadamente profissionais com formacgao em Lingua Gestual Portuguesa e técnicos de apoio
terapéutico, comoterapeutas dafala. Estavalénciareflete um compromisso claro comainclusao,

aequidade e aresposta as necessidades educativas especificas das criancas.

2.2.2. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO

2.2.2.1. ESPACO E MATERIAIS

A Sala OA era composta por uma docente titular do grupo, uma assistente técnica e uma
assistente operacional. Tratava-se de um espaco amplo e arejado, com janelas que permitiam a
entradade luz natural, favorecendo o bem-estar e a percecaodo ambiente por parte das criancas.
A organizacao da sala assentava em dreas de interesse ajustadas e adaptadas consoante os
projetos desenvolvidos com o grupo, os interesses manifestados pelas criancas e o seu

desenvolvimento ao longo do ano letivo (Projeto Curricular de Grupo, 2025/2026).

Cada area estava equipada com materiais diversificados que promoviam a criatividade, a
autonomia e a exploracao, como carros, legos, jogos adequados as diferentes idades, materiais
de expressao pldstica, livros, bati com roupas e utensilios de cozinha (Projeto Curricular de Grupo,
2025/2026).Alivre escolhae utilizacao destes materiais sequia as orientacdes das OCEPE, que
destacam a importancia de ambientes educativos seguros, acessiveis e estimulantes (Lopes da

Silvaetal., 2016).
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As areas de interesse estavamdiretamente relacionadas com as dreas de contetido das OCEPE,
promovendo aprendizagens integradas e contribuindo para o desenvolvimento integral de cada

crianga, sendo estas:

 Area do Acolhimento: espaco destinado ao acolhimento diario, a planificacdo de acdes
pedagdgicas, adidlogos e reflexdes conjuntas. Nesta zona estavam presentes quadros de
presencas e aniversarios, o calenddrio e o quadro da meteorologia. Esta darea tambhém

podia ser utilizada como espacode brincadeira,nomeadamente para construcoes e jogos.

« Areada Casinha: destinadaaojogo simbélico, equipada com umaarca contendo aderecos
e roupas que permitiam as criancas assumir diferentes papéis, bonecas e um guarda-

roupa adequado as varias estacoes do ano.

o Areada Educacao Artistica: incluia cavaletes, pincéis, tintas, canetas, colas, tesouras,
Iapis, marcadores, papéis, revistas, moldes e plasticina, proporcionando experiéncias de

expressaoplasticadiversificadas, estimulando a criatividade e aimaginacao das criancas.

« Area Sensorial e das Ciéncias: centrava-se naexploracdo dos cinco sentidos, permitindo
que as criancas interpretassem e discriminassem estimulos do meio, promovendo
aprendizagens do mundo natural e cientifico. Durante a PES, esta drea foi ajustada para
incluir um painel sensorial e uma zona limitada a duas criancas, garantindo momentos
individuais de exploracao. Foram aindaintegrados elementos naturais recolhidos durante
o Outono, como pinhas, folhas, nozes, castanhas, bolotas e paus (Lopes da Silva et al,
2016).

« Area da Biblioteca: espaco acolhedor para o desenvolvimento da linguagem oral e da
abordagem a escrita, constituido por um cantinho com mesa e dois bancos, destinado a
uma ou duas criancas de cada vez, promovendo momentos de leitura e de exploragao

tranquila.

Importa salientar que a limitacao do nimero de criangas por dreafoi definida em negociacaocom

0 grupo, tornando as regras claras e compreendidas por todos. A organizacao do espaco e dos
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materiais evoluiu ao longo do ano, tornando-se mais desafiadora e ajustada aos interesses e
capacidades das criancas, refletindo uma organizacao democratica e inclusiva. A participacao
ativa das criangas na organizacao e na planificacao do espaco contribuiu para o desenvolvimento
daautonomia, da responsabilidade e do sentido de pertencaa sala, reforcando o valor pedagdgico

do ambiente educativo (Lopes da Silva et al., 2016).

No que respeita ao espaco exterior, este era partilhado entre as criancas do Jardim de Infancia e
do 1.2 CEB e apresentava uma drea verde reduzida, existindo apenas um pequeno canteiro que
permitia algum contacto com a natureza. Ainda assim, este espaco era utilizado como contexto
de brincadeira livre e de interagao social, constituindo uma extensao do ambiente educativo e
proporcionando oportunidades de movimento, exploracao e convivéncia entre pares, conforme

valorizado pelas OCEPE (Lopes da Silva etal., 2016).

2.2.2.2. TEMPO PEDAGOGICO

A organizagao do tempo no contexto educativo observado assumiaum caracter flexivel, embora
certos momentos do dia fossem organizados de forma repetitiva, constituindo uma rotina
pedagdgica intencional, refletida na planificacao didria, semanal, mensal e anual, sempre com
base na intencionalidade educativa (Lopes da Silva et al., 2016). Esta organizacao procurava
equilibrar previsibilidade e estabilidade, garantindo seguranca e confianga as criangas, ao mesmo
tempo que possibilitava ajustes face as necessidades, interesses e ritmos individuais do grupo,
em consonancia com as Orientacdes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (Lopes da Silva et

al., 2016).

Diariamente, entre as 8h e as 9h, as criancas eram acolhidas por duas assistentes técnicas/
operacionais numa das salas dos quatro grupos existentes, sendo este acolhimento rotativo ao
longo da semana. As Sh, cada grupo seguia com a sua educadora para a sala de atividades. Na
Sala OA, este momento era dinamizadona Area do Acolhimento, incluindo o cumprimento diario,
cancoes de boas-vindas e a realizacao de registos, como a contagem das criancas presentes,
preenchimento do quadro do tempo e data, e o registo das condi¢des climaticas. Durante esta

atividade, a educadora promovia a observacao da sequéncia temporal e a utilizacao de
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instrumentos de pilotagem, articulando o momento com os objetivos do dominio da matematica,

linguagem e expressao mencionados nas OCEPE (Lopes da Silvaetal., 2016).

Apos esta rotina, a educadora conduzia experiéncias pedagdgicas em grande grupo, orientadas
de forma intencional e diversificada. Por volta das 10h, as criancas realizavam o momento de
higiene, sequido dolanche. Posteriormente, desfrutavam dotempo de exterior, onde haviaespaco
para brincadeira livre, regressando as 11h para a sala de atividades, onde participavam em
propostas pedagdgicas em pequenos grupos. Paralelamente, as restantes criancas podiam
explorar as areas de interesse, consolidando aprendizagens de forma auténoma e sensorial. Em
alguns momentos, a educadora concluia atividades na drea de Educagao Artistica, promovendo

experiéncias de expressao e criatividade.

As 12h, iniciava-se a preparacdo para o almoco, com higiene pessoal e deslocacao ao refeitdrio
acompanhadas pelos adultos. Apds a refeicao, as criancas usufruiam novamente do espaco
exterior para momentos de recreio. Em caso de chuva, permaneciam na sala de atividades,
acompanhadas pela assistente técnica, mantendo a rotina de exploragao e brincadeira até ao

regresso da educadora.

Apoés o periodo de almoco, a educadora retomava as experiéncias pedagdgicas orientadas,
seguidas de momentos de exploracao auténoma nas areas de interesse. O lanche marcava o
ultimo momento do dia sob orientagdo da educadora, ap6s o qual eram realizadas as atividades
extracurriculares, como educacao fisica, musica e judo. Simultaneamente, decorriam as
Atividades de Animacao e Apoio a Familia (AAAF), dinamizadas pela assistente operacional,

configurando periodos de “Tempo de Escolha Livre”, de acordo com Hohmann e Weikart (2011).

A organizacao semanalincluia visitas regulares a biblioteca para a Hora do Conto, permitindo as
criancas escolherem livros para momentos de leitura em casa com as familias, reforcando a
ligacao escola-familia. Quinzenalmente, realizavam-se visitas ao Nucleo Rural do Covelo,
proporcionando contacto com a horta pedagdgica e experiéncias no meio natural. As quintas-
feiras, eram realizadas atividades de exploracao cientifica ou exploragao de novos artistas,
promovendoumaaprendizageminterdisciplinar. Mensalmente, o grupo participavana Brigadade
Limpeza, assumindo responsabilidade pela manutencdo e cuidado do espaco exterior da
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instituicao. Estes momentosreforcavam a autonomia, o sentido de responsabilidade e o cuidado

com o ambiente, em articulacdo com os principios e dominios orientados por Lopes et al. (2016).
2.2.3. CARACTERIZACAO DO GRUPO DE CRIANCAS

O grupo observado era composto por 22 crian¢as, com idades compreendidas entre os trés e os
seis anos, distribuidas de forma equilibrada quanto ao sexo, integrando 11 criancas do sexo
feminino e 11 do sexo masculino. Caracterizava-se pela sua heterogeneidade etdria, cultural e
linguistica, incluindo criancas de diferentes nacionalidades, nomeadamente, portuguesa, russa,
egipcia, nepalesa, ucraniana e brasileira. Do total, onze criancas ja frequentavam instituicao no
ano letivo anterior, enquanto as restantes iniciavam a experiéncia no jardim de infancia (Projeto

Curricular de Grupo, 2025/2026).

Esta diversidade refletia-se nas dinamicas do grupo, exigindo uma atencao redobrada e uma
intervencao pedagdgica intencional e diferenciada por parte do adulto. Destacava-se, em
particular, uma crianca que evidenciava maior necessidade de movimento e dificuldade em
manter a atencao e o envolvimentoem algumas propostas pedagdgicas. Ao longo do periodo da
PES, esta crianca foi diagnosticada com sindrome de Cowden e sinalizada como estando no
espetro do autismo, o que reforcou a importancia de uma observacao atenta e da adaptagao de
estratégias pedagdgicas as suas caracteristicas e necessidades, promovendo o seu bem-estar e

participacao no contexto educativo.

Para além disso, o grupo integrava criancas com diferentes desafios ao nivel da comunicagaoe
dalinguagem.Entre elas, duas criancas de lingua maternanao portuguesa, umade nacionalidade
egipcia, que compreendiae verbalizavamuito pouco eminglés, e uma de nacionalidade nepalesa
que, apesar de entender o que lhe era comunicado, nao verbalizava. O grupo incluia ainda uma
crianca com atraso na linguagem e no desenvolvimento cognitivo, associada a dificuldades de
concentracao nas propostas pedagdgicas. Acresciam, de igual forma, duas criancas que
revelavam maior dificuldade em manter o foco em propostas mais estruturadas, sobretudo
quando a atencdo do adulto nao lhes era diretamente dirigida (Projeto Curricular de Grupo,

2025/2026). Estas caracteristicas reforcavam a necessidade de estratégias pedagdgicas
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diferenciadas e deintervenc¢oes intencionais, ajustadas as caracteristicas e necessidades de cada

crianca.

No Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, inserido na Area de Expressao e
Comunicacao das Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), o grupo
revelava-se participativo nas conversas e na partilha de novidades, demonstrando ser
comunicativo. Apesar de algumas dificuldades articulatérias e gramaticais em determinados
casos, as criangasevidenciavaminteresse pelas propostas pedagadgicas, bem-estar emocionale

integracao nas rotinas da sala.

De um modo geral, o grupo apresentava desafios ao nivel da autorrequlacao emocional e
comportamental, assim como na gestdo dos turnos de fala em contexto de grande grupo, o que
reforcavaaimportanciade umaplanificacao cuidada e de uma intervencao pedagdgica sensivele
consciente. Estas caracteristicas tornavam particularmente relevante a adocao de estratégias
que promovessem o bem-estar, o envolvimento e a participacao ativa de todas as criancas,

respeitando os seus ritmos, interesses e formas de expressao (Lopes da Silva et al., 2016).

Quanto as caracteristicas de desenvolvimento e aprendizagem, o grupo revelava niveis
significativos de autonomia nos diferentes momentos de rotina diaria, nomeadamente na
realizacao de tarefas, nos momentos de refei¢ao e cuidados de higiene, com excecao de uma
crianca que ainda necessitava de apoio direto do adulto. Tal como preconizam as OCEPE, o
respeito pelos ritmos individuais e a promocao da autoconfianca e independéncia constituem

prioridades na acao pedagdgica (Lopes da Silva et al., 2016).

No que respeita aos interesses do grupo, as criancas manifestavam especial envolvimento na
escuta de histdrias e em experiéncias que privilegiavam a exploracao sensorial e corporal. As
criancas revelavamainda particular motivagao para atividades de expressao plastica, sobretudo
aquelas que envolviam pinturae experimentacaode diferentes técnicas, demonstrandoiniciativa

e familiaridade na utilizacao de diversos materiais.

Em sintese, tratava-se de um grupo heterogéneo, cujas caracteristicas reforcavam anecessidade

deumaabordagem pedagdgicadiferenciada, inclusiva e reflexiva, orientadaparaavalorizacao da

34



diversidade, a promocao da participacdo e para o desenvolvimento integral de cada crianca, em
consonancia com os fundamentos e principios da pedagogia para a infancia das Orientacdes
Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (Lopes da Silva et al., 2016) e no Perfil dos Alunos a

Saida da Escolaridade Obrigatéria (Martins etal., 2016).
2.3. METODOLOGIA DE |NVEST|GACAO

Ao longo da PES tornou-se fundamental para o percurso profissional da mestranda a adogao de
uma metodologia de investigacao que permitisse compreender e refletir criticamente sobre a
pratica educativa, centrando-se no tdpico “Contributos do empenhamento do adulto para uma
praticainclusivana Educacaode Infancia”. Neste sentido, a investigacao desenvolvida enquadra-
se na Investigacao-Acao (IA), assumindo um caracter qualitativo, de natureza descritiva e
exploratdria, uma vez que se centra na andlise das praticas pedagdgicas da mestranda enquanto
futura educadora de infancia, com o propdsito de as analisar, compreender, melhorar e
transformar de forma intencional, reflexiva e sensivel (Bogdan & Biklen, 2013; Maximo-Esteves,
2008).

A Investigacao-Acao caracteriza-se como um processo dinamico, ciclico e participativo,
estruturado em quatro fases interdependentes (planificacao, acao, observacao e reflexao), que
nao se apresentam de forma linear nem rigida, mas em permanente interacao (Coutinho, 2014;
Latorre, 2008; Amado 2014). Estametodologia revela-se particularmente adequada ao contexto
da PES,umavezque permitiu amestranda assumir um papelativo e participante como estagidria
e investigadora, articulando a teoria e a pratica, promovendo uma andlise situada das interacoes
pedagdgicasdo quotidiano. Através deste processo, tornou-se possivelidentificar de que modo o
empenhamento do adulto influencia a participacao, o envolvimento e bem-estar das criancas,

especialmente em contextos educativos marcados pela diversidade.

Assim, a investigacao incidiu sobre as interacdes adulto-crianca, considerando que a qualidade
destas constitui um elemento determinante para a construcao de praticas inclusivas. Neste
enquadramento, assumiu particular relevancia a Escala de Empenhamento do Adulto, integrada
no referencial DQP de Bertram e Pascal (2009), enquanto instrumento principal de analise da

pratica pedagdgica desenvolvida pela mestranda. Esta escala permite analisar a qualidade das
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interacdes pedagdgicas estabelecidas pelo adulto, considerando as dimensdes de sensibilidade,
estimulagao e autonomia. Para complementar, foi utilizada a Escala de Envolvimento da Crianca
(Bertram & Pascal, 2009), que permite analisar o grau de envolvimento das criancas nas
experiéncias pedagdgicas, recorrendo a indicadores como a concentracao, energia, criatividade,
persisténcia ou satisfacao, organizados numa escala de cinco niveis que varia desde a auséncia

de envolvimento até a participacao intensa e prolongada na atividade.

Para recolha de dados, a investigacao recorreu a observacao participante, na qual foram
realizados registos sistematicos, nomeadamente notas de campo no diario de bordo, fotografias
e videos, que permitiram adocumentacao dasinteracoes didrias, das respostasdas criancas e das
decisdes pedagdgicas da mestranda (Bogdan & Biklen, 1999; Maximo-Esteves, 2008). Estes
instrumentos possibilitaram uma andlise contextualizada do empenhamento do adulto na
participacao, envolvimento e hem-estar das criancas, com atencao particular as necessidades de

cada crianga, garantindo o acesso equitativo de todas as criancas a aprendizagem.

A autorreflexao assumiu um papel transversalem todo o processoinvestigativo, constituindo-se
como um eixo central da Investigacao-Acao. Conforme defende Schon (1983), a reflexao na e
sobre a acao permite ao educador repensar decisoes, ajustar estratégias e construir
conhecimento a partir da experiéncia. Neste estudo, a autorreflexao foi desenvolvida através da
analise dos dados recolhidos, possibilitando uma maior consciénciadas interacoes estabelecidas
entre o adulto e as criancas, contribuindo para o desenvolvimento de uma postura critica e
reflexiva, essencial a construcao da identidade profissional da mestranda enquanto futura

educadora de infancia.

A Investigacao-Acao permitiu a mestranda refletir sobre as suas prdprias praticas, identificando
padroes, ajustando estratégias e introduzindo intervengoes pedagdgicas que promovam uma
educacao inclusiva e equitativa. Esta abordagem enfatiza o caracter participativo e
transformador da investigacao, considerando que a pratica educativa é simultaneamente objeto

de estudo e instrumento de mudanca (Coutinho, 2009; Amado, 2014).

Relativamente aos cuidados éticos, a investigacao respeitou o consentimento informado das
familias e o0 assentimento das criancas para a captacao de videos e fotografias, assegurando a
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confidencialidade e o anonimato dos participantes (Maximo-Esteves, 2008). Todas as acdes
pedagdgicase investigativas foram orientadas pelo respeito pelos direitos e pelo bem-estardas
criancas, em consonancia com o Cédigo Etico da EECERA (2024) e com os principios das
Orienta¢oes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar e Orientac6es Pedagdgicas para a Creche
(Lopes daSilva et al., 2016; Marques et al., 2024). Critérios de credibilidade ética, como liberdade,
respeito individual e responsabilidade relacional, autenticidade e participacao dialdgica, sao
orientadores de todas as fases do estudo, garantindo uma pratica investigativa ética,
respeitadora da individualidade de cada crianca, alinhada com uma perspetiva inclusiva da

educacao de infancia (Caetano, 2019).

Em suma, a metodologia adotada permitiu a mestranda desenvolver uma pratica pedagdgica
intencional, reflexiva e inclusiva, centrada na qualidade das interacées adulto-crianca. A
articulacao entre observacao participante, notas de campo e utilizacao das escalas do Manual
DQP possibilitou uma analise situada do empenhamento do adulto e do envolvimento das

criancas no contexto educativo.
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

O presente capitulo tem como finalidade descrever e analisar, de forma reflexiva, as acoes
pedagdgicas desenvolvidasno ambito da Pratica Educativa Supervisionada (PES), explicando os
processos formativos que sustentaram a evolucao do percurso profissional da mestranda e os
efeitos dasintervencdes pedagdgicas nobem-estar, envolvimento e aprendizagens das criancas.
A andlise das experiéncias selecionadas assume, assim, uma dimensao interpretativa,
procurando compreender de que modo a pratica foi sendo construida, ajustada e
intencionalmente fundamentada em funcao das caracteristicas dos grupos e das necessidades

emergentes nos contextos educativos.

Além disso, pretende-se refletir sobre a evolucao profissional e pessoal da mestranda,
reconhecendo que o seu saber profissional foi sendo construido através das experiéncias
vivenciadas, das suas decisoes pedagdgicas e do impacto dessas acées no desenvolvimento e
aprendizagemdas crian¢as. A descricao das a¢coes desenvolvidas assume um caracter reflexivo,
sustentado por fundamentacao tedrica e por instrumentos de observacao, como as Escalas de
Bem-Estar e Envolvimento da Crianca e a Escala de Empenhamento do Adulto (Laevers, 2014;
Bertram & Pascal, 2009), bem como pelos referenciais pedagégicos mencionados ao longo do
Capitulo 1, que permitem evidenciar de que modo a pratica pedagdgica foi progressivamente

construida e intencionalmente ajustada.

As acoes desenvolvidas, selecionadas, assumem particular relevancia para a compreensao do
tema de investigacao deste relatdrio, pois constituem objeto de andlise e reflexao sobre a
qualidade das interagc6es adulto-criangca promovidas pela pratica da mestranda estagidria, assim
como sobre a criagao de ambientes afetivos, seqguros e potenciadores do desenvolvimento

integral.

Ao longo deste percurso evolutivo,a mestrandafoi consolidando a sua imagem de crianca como
sujeito ativo e protagonista da sua aprendizagem e redefinindo o seu papel enquanto adulta
mediadora das aprendizagens. Através do didlogo com a equipa educativa, da reflexao sobre as
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propostas implementadas e da andlise dadocumentacao pedagdgica produzida, foi estruturando
uma metodologia propria, contextualizada e coerente com os principios e fundamentos das
Orientacdes Pedagdgicas para Creche (Marques et al., 2024), das Orientacdes Curriculares paraa
Educacao Pré-Escolar (Lopes da Silva et al.,2016), da Convencao sobre os Direitos da Crianca
(UNICEF, 2019) e do Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infancia (Decreto-
Lei 241/2001, de 30 de agosto), numa procura constante por uma pratica consciente, ética e

intencional, centrada no respeito, valorizacao dos interesses e potencialidades de cada crianca.
3.1. APRATICA EDUCATIVA EM CRECHE

No presente subcapitulo serao apresentadas algumas experiéncias pedagdgicas desenvolvidas
ao longo da PES, na valéncia de educacao em creche, cuja selecao resultou de um processo de
observacao continua e intencional de um grupo de criangcas, em que se valorizaramos interesses,
necessidades, ritmos e caracteristicas individuais. Neste sentido, as experiéncias aqui descritas
foram intencionalmente escolhidas por evidenciarem momentos em que o empenhamento do
adulto se revelou determinante na criacao de contextos educativos inclusivos, capazes de
promover o bem-estar, o envolvimento e a participacao de todas as criancas, valorizando a
diversidade presente no grupo, permitindo analisar de que forma as interacdes, a organizacao do
ambiente e as estratégias pedagdgicas adotadas contribuiram para a qualidade das

aprendizagens.
3.1.1. O BRINCAR HEURISTICO

Nos primeiros dias de observacao da Pratica Educativa Supervisionada (PES) na valéncia de
creche, ointeresse pelo meionaturalevidenciou-se de formaimediata. As criancas tinham acesso
didrio ao espaco exterior da instituicao e as janelas da sala permitiam um contacto visual
constante com o exterior. Nos momentos de acolhimento, era frequente o didlogo em grande
grupo sobre o que observavam no espaco exterior: as drvores que comecavam a florir, os
pdssaros que se aproximavam para comeras migalhas de pao, o vento que agitava as folhas. Este
interesse recorrente pelo meio envolvente constituiu um ponto de partida para a planificacao

pedagdgica.
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Considerando estes interesses, a estagidria preparou o ambiente educativo e convidou as
criancas a experienciar o brincar heuristico. Esta proposta foi organizada no espaco exterior da
instituicao, num local mais resguardado e calmo, permitindo que o pequeno grupo permanecesse
em contacto direto com a natureza, envolvido na experiéncia sem estimulos excessivos ou
interrupcoes externas. A escolha do espaco foi intencional na procura de favorecer a
concentracao, o bem-estar e o envolvimento, criando um ambiente sensorialmente rico e
tranquilo (Goldschmied, 1990, citado em Aratjo, 2018h). Esta proposta surgiu como uma
oportunidade para explorar o potencial pedagdgico da brincadeira livre com materiais nao
estruturados e para refletir sobre as dinamicas de aprendizagem que emergem a partir da acao
auténomada crianca."Ao adulto cabe, neste jogo, o papel de organizador e de facilitador, masnao
o deiniciador. Assim, este profissional deve assegurarcondi¢des espaciais, temporais e materiais
que permitam a livre exploracao a crianca” (Goldshmied, 1990, citado em Araljo, 2018h, p.154).
Partindo deste pressuposto, foi preparada uma acao centrada na exploracao de elementos
naturais (pedras, conchas, paus, flores, castanhas do maranhao, cascas de coco e pedacos de
cortica) e de materiais de transferéncia (colheres, espétulas, copos de papel, frascos de vidro,
travessas, panelas e formas) articulados com areia como elemento agregador da experiéncia. De
acordo com Goldschmied & Jackson (2007), o brincar heuristico recorreu a materiais do
quotidiano e organizou-se em pequenos grupos, neste caso de quatro criancas, de modo a
garantir liberdade de movimento num espaco delimitado e uma observacao intencional e
individualizada por parte do adulto. Esta proposta também encontra sustentacao em Oliveira-
Formosinho & Aratjo (2013), quando referem que a exploragao direta de elementos naturais
possibilita as criancas experienciar diferentes cores, texturas e cheiros da natureza, contribuindo
para a construcao de uma verdadeira “gramatica sensorial” e valorizando os sentidos como via
privilegiada de desenvolvimento e aprendizagem. Assim, a organizacao do espa¢o assumiu um
cardcter intencional. Os materiais foram dispostos inicialmente numa organizacao linear das
mesas, separadas por tipologia, sendo a primeira composta pelos utensilios de transferénciae a
segunda pelos elementos naturais (fotografia 1), criando condicdes estruturadas para a

exploragao e experimentac¢ao auténoma.

Durante a observacao, os grupos mostraram grande interesse pelos objetos de transferéncia e a
areia foi o elementomais utilizado. Um aspetorelevante evidenciado nesta observacaodo adulto

foi a auséncia de conflitos entre as criancas, o que era pouco comum em brincadeiras de grupo.
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Estas demonstraram capacidade de partilhar materiais e esperar pela sua vez, evidenciando
desenvolvimentoao nivel da autorregulagao e da interacao social. Um exemplo foia situacaoem
que duas criancas manifestaram interesse pelo mesmo utensilio, tendo conseguido, de forma
auténoma e sem intervencao do adulto, negociar a sua utilizagao. Esta dimensao cooperativa da
brincadeira espontanea é também destacada por Fochi (2018), que ressalta como o brincar
heuristico fortalece os vinculos sociais e promove experiéncias de convivéncia e negociagao entre

pares.

No entanto, durante o periodo de observacao, foi percetivel que uma das criancas explorou todos
os materiais disponiveis, realizando inclusive experiéncias de encaixe de paus nas canas de
bambu (fotografia 2). Esta observacao da interacao das criancas com os materiais constituiu um
momento de reflexaona e sobre aacao, no ambito de uma metodologia de Investigacao-Acao (1A)
que orientou a pratica pedagdgica. Através das notas de campo, onde foram registados o0s
interesses evidenciados, as interacoes entre pares e com os materiais, bem como frases
significativas ditas pelas criancas, e ainda através do registo fotografico e videografico, foi
possivel analisar com maior profundidade o nivel de envolvimento e as escolhas realizadas

(Bodgan & Biklen, 2013; Bertram & Pascal, 2009).

O facto de amaioria das criancas nao terexplorado os elementos naturais de forma mais profunda
levantoua questao se tal se deviaa disposicao das mesas ou a familiaridade com os utensilios de
cozinha, frequentemente presentes no seu quotidiano. Com o intuito de esclareceresta questao,
na semana seguinte, repetiu-se a experiéncia, alterando a disposicao para uma organizagao das
mesas em circulo (fotografia 3), o que permitiu maior acessibilidade aos materiais desde o inicio.
Estaalteracao surgiu de uma praticareflexiva por parte damestrandaerevelouaintencionalidade
pedagdgica subjacente aobrincarheuristico, ao privilegiara criacao de condigdes que ampliassem
as possibilidades de exploracdo, sem a intervencao direta do adulto na acao da crianca (Fochi,
2018). Numa ldgica de Investigacao-Acao, existiu umareflexdo na e sobre a prética que permitiu
reorganizar o ambiente educativo e repetir a experiéncia (Schon, 1983). Este processo contribuiu
para a promocao da identidade, da autonomia e do bem-estar da crianca, bem como para a
construcao e comunicacao de significados a partir da experiéncia vivenciada (Bertram & Pascal,

2009; Marques etal., 2024).
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Também aabordagem pedagdgica de Reggio Emilia enfatizaaimportanciado ambiente comoum
"terceiro educador’, cuidadosamente preparado para estimular a curiosidade, criatividade,
autonomia e envolvimento (Gandini, 1999). Deste modo, a reorganizacao do espaco procurou
responder as necessidades identificadas no grupo e criar novas oportunidades de exploracao,
verificando-se um maior envolvimento com os materiais naturais por parte de algumas criancas.
Contudo, de forma global, o nivel de envolvimento revelou-se inferior ao observado na primeira
experiéncia, particularmente no caso de duas criancas que se mostraram mais dispersas,
vagueando por vezes sem um objetivo claramente definido (Laevers et al., 2005). Esta situacao
conduziu a uma reflexao sobre o impacto do fator novidade no envolvimento das criancas, bem
como sobre aimportancia de considerar os diferentes ritmos, formas de participagcao e modos de
brincar presentes no grupo. Paralelamente, importa referir que ambas as criancas tinham
Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), o que podera ter influenciado a sua capacidade de
concentracao e permanénciana atividade. Uma encontrava-se em processo de avaliacaoclinica
e outra apresentava caracteristicas associadas a um perfil de maior impulsividade e agitacao
motora. Estes elementos reforcam a necessidade de uma observacao atenta e de uma
diferenciacao pedagdgica ajustada, capaz de respeitar a singularidade de cada crianca e de
promover contextos inclusivos e responsivos as suas necessidades, tal como preconizam as
OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016). Este processo evidenciou que o envolvimento depende da
relacao entre desafio, novidade e caracteristicas individuais da crian¢a, em consonancia com a

perspetiva da Educacao Experiencial (Laevers, 2014).

Um momento particularmente significativo foi a reacao de uma das criancas, que chorou quando
informada do término da atividade, demonstrando forte envolvimento emocional. Este episddio
reforcou a necessidade de flexibilizar o tempo pedagdgico, permitindo que cada crianca
vivenciasse a experiéncia e concluisse as suas exploragdes ao seu proprio ritmo, respeitando os
diferentes ritmos de aprendizagem (Lopes da Silva et al., 2016; Marques et al., 2024). Também
destacou o papel do educador como organizador intencional do ambiente educativo, que
questiona, analisa e adapta continuamente a sua pratica para garantir experiéncias significativas

einclusivas.

No fim da experiéncia, realizou-se um momento de grande grupo no tapete, no qual a mestranda

procurou escutar as criancas acerca do que mais tinham apreciado durante a brincadeira. Este
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momento de didlogo revelou-se particularmente significativo, pois permitiu compreender cada
perspetiva sobre a experiéncia vivida. No ambito da metodologia de Investigacao-Acao, as
informacoes recolhidas foram registadas no didrio de bordo e posteriormente analisadas,
constituindo dados qualitativos relevantes para a reflexao e avaliagao da pratica pedagdgica

(Bodgan & Biklen, 2013).

Quando questionadas sobre o que mais tinham gostado, surgiram as seguintes respostas:

Crianca 1: “Eu gostei de brincar com as conchas.”
Crianca 2: “Eu gostei de brincar com a areia.”
Crianca 3: “Eu gostei de fazerbolos.”
Estagidria: "E 0 que usaste para fazerbolos?”

Crianca 3: “Areia, conchas, pedras.”

Através deste didlogo, tornou-se evidente o interesse do grupo por determinados elementos
naturais, como a areia e as conchas. Este interesse, ja observado durante a exploracao livre,
confirmado pelas proprias criancas, reforca a importancia da escuta enquanto instrumento

pedagdgico da prética do educador de infancia (Oliveira-Formosinho & Arajo, 2013).

De acordo com as OPC (Marques et al, 2024) e as OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016), a
observacao e a escuta constituem ferramentas fundamentais para compreender os interesses
das criancas e projetar novas situacoes educativas significativas. Também a perspetiva da
Educacao Experiencial sublinha que a aprendizagem se torna significativa quando parte dos
interesses genuinos da crianga, promovendo niveis elevados de envolvimento (Bertram & Pascal,

2009: Laevers, 2014).

A experiéncia revelou-se fundamental para a aprendizagem profissional da mestranda. Através
da planificacao intencional, da organizacao do espaco exterior, da observacao sistematica e da
andlise reflexiva sustentada em registos, tornou-se possivel compreender comoa disposicao do
ambienteinfluenciaescolhas, comportamentos e niveis de envolvimento. TalcomoMarquesetal.
(2024) referem, o educador deve proporcionar um ambiente que permita a crianca investigar,

explorar e comunicar pensamentos e sentimentos para além da linguagem verbal. Conforme
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Freire (1996), a creche e o jardim deinfancia devem constituir-se como espacosde troca e escuta

ativa, onde o educador assume o papel de facilitador.

O brincar heuristico constitui-se, assim, como uma proposta pedagogicamente intencional,
enquadrada nos principios das OPC, que valorizam a exploracao sensorial, a autonomia e
participacao ativa da crianca no seu processo de aprendizagem (Marques et al.,, 2024). Esta
abordagemteve como principais objetivos promovero bem-estar, potenciar aexploracaolivre de
materiais, potenciar a curiosidade, a exploracao autdnoma e descoberta do meio natural, bem
como favorecer o desenvolvimento de competéncias sociais. Ao proporcionar oportunidades de
manipulacdo, experimentacao e interacdo entre pares, esta proposta favoreceu aprendizagens
significativas, nomeadamente ao nivel da autorregulacao, da comunicacgao, da cooperacao e da
construcao de significados a partir da experiéncia. Neste sentido, contribuiu para a consolidacao
de uma prética pedagdgica consciente, investigativa e centrada no respeito pelos ritmos e pelas

singularidades de cada crianca.

Assim, a partir da acao auténoma das criangas, emergiram associagcoes simbdlicas entre os
materiais explorados e experiéncias relacionadas com o mar, nomeadamente através da areia,
das conchas e das referéncias verbais expressas no momento de partilhaem grande grupo. Estas
manifestacdes constituiram indicadores relevantes para a planificacao pedagogica subsequente,
evidenciando uma prdtica sustentada na observacao intencional, na analise reflexiva e na

planificacao emergente.

3.1.2. “FUNDO DO MAR”

No sentido de planificar acdes pedagdgicas articuladas com os interesses e as necessidades do
grupo, o projeto “Fundo do Mar”, emergiu da observacao e escuta intencional realizadas nas
sessoes de brincar heuristico, nas quais foi possivel identificar o interesse das criancas por
elementos naturais como a areia e as conchas, assim como o desejo verbalizado por uma crianca

em visitar o fundo do mar.

A partir da escuta ativa e da andlise dos registos efetuados no diario de bordo, foi planificado um

conjunto de propostas centradas neste tépico, respeitando os tempos, ritmos e formas de
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participacao de cada crianca, tal como preconizam as OPC e as OCEPE (Marques et al., 2024;
Lopes da Silvaet al., 2016). Esta planificacdo assumiuum cardcter intencional, evidenciandouma
pratica sustentada na observacao comoinstrumento estruturante da acao educativa. Apesarde
esta acao educativa ter sido desencadeada pelos interesses do grupo, foi também
intencionalmente articulada com o projeto institucional sobre as emocodes, que, naquele
momento, exploravaacalmaenquanto dimensao essencialdo desenvolvimento socioemocional.
Esta articulacao permitiu integrar os interesses do grupo numa ldgica mais ampla de
desenvolvimentointegral, respeitando os diferentes ritmos e formas de expressao. A escolhados
materiais, a organizacao e a preparacao do espaco tiveram como objetivo criar uma experiéncia
multissensorial alinhada com o imagindrio do fundo do mar e promotora da tranquilidade,

envolvimento e autorregulacao.

“a perspetiva de Reggio Emilia considera que a escolha dos materiais deverd nortear-se
pela necessidade de criacao de um ambiente multissensorial, nao apenasrico ao nivel da
estimulacao sensorial, mas atendendo também a diferentes valores e sensibilidades
sensoriais, no sentido de permitir que cada crianca se sinta sintonizada com as suas
caracteristicas idiossincraticas de rececao de estimulos” (Ceppi et al., 1998, citado em

Aratjo, 2013, p. 39).

Assim sendo, ap6s as criancas terem visualizado imagens e videos do mundo existente no fundo
do mar, de terem construido o seu proprio barco em papelao e experienciado a pintura de corais
em espuma expansiva, foi dinamizada uma a¢ao educativa centrada na criagao de um ambiente
sensorial imersivo, cuidadosamente preparado para transportar as criancas para esse contexto
maritimo previamente explorado. O espaco foi transformado com a utilizacao de tecidos azuis e
brancos, fitas ondulantes que representavam medusas, iluminacao azul obtida através de um
holofote com celofane, uma ventoinha e ligeiros borrifos de agua para recriar a brisa maritima.
Acrescentou-se ainda o somdo oceanoe umarede de pescana parede comalguns peixes. Todos
estes recursos e estratégias foram criados com uma intencionalidade estética, procurando criar
um ambiente acolhedor e sensivel as diferentes formas de estar, sentir e imaginar das criancas
(Lino, 2013).
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Atransicao da sala para o ginasio foi preparada com intencionalidade, promovendoum momento
de suspense e antecipacao. As criancas foram informadas de que iriam “visitar o fundo do mar”,
mas que teriam de entrar com calmapara nao assustar os peixes. Esta estratégia resultou muito
bem e despertouaindamais a curiosidade do grupo parao que seiria suceder. Talcomo defendem
Hohmann e Weikart (2009), os momentos de transicdo devem ser suaves e planeados pelo
educador com o objetivo de aumentar a qualidade das experiéncias vivenciadas, constituindo-se

como oportunidades calmas e significativas.

Ao entraremno espaco, as criancas foram convidadas a deitarem-se no chao e aimaginarem-se
no fundo do mar. O ambiente sereno favoreceu o relaxamento corporal e emocional. Um lencol
leve passou suavemente sobre as criancas, projetando sombras de animais marinhos, como
tartarugas e mantas. As reacoes evidenciaram elevados niveis de bem-estar e envolvimento:
algumas criangas riam, outras acompanhavam o movimento com o olhar, outras tocavam no
tecido, expressando autenticidade e espontaneidade ao verbalizar: “Tartaruga”; “Olha!”’; “Mais!”
(fotografia 4). De acordo com a Educacao Experiencial, estes indicadores sao reveladores de

envolvimento profundo, caracterizado por concentracao, energia e satisfacao (Laevers, 2014).

No decorrer da experiéncia, as criancas tiveram oportunidade de explorar liviemente o espaco,
movimentando-se entre as fitas que representavam medusas e assumindo papéis como peixes,
tartarugas ou mantas (fotografia 5). A liberdade de acdo e a expressividade corporal foram
valorizadas, no respeito pelas diferentes formas de ser, estar e participar de cada crianca. Estas
vivéncias contribuiram para a construcao de um repertdrio comum de experiéncias partilhadas,
favorecendo o sentimento de pertenca ao grupo. Destacou-se, neste contexto, 0 momento em
que duas criancas se aproximaram da ventoinha, observando atentamente as fitas em
movimento e tocando-as com curiosidade, enquanto sentiam a brisa no rosto (fotografia 6). Este
momento revelou-se particularmente significativo, evidenciando um claro envolvimento

sensorial e expressoes de prazer associadas a descoberta (fotografia 7).

As dimensdes do empenhamento do adulto descritas no Manual DQP (Bertram & Pascal,2009),
orientaram a pratica damestranda durante a acao, integrando de forma articulada a sensibilidade,
a estimulacao e a promocao da autonomia. A sensibilidade evidenciou-se na observacao atenta

do grupo e na capacidade de ajustar a intervencao as necessidades emocionais identificadas; a
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estimulagcao concretizou-se na organizacao de um ambiente rico, desafiador e esteticamente
cuidado, potenciador da curiosidade e do envolvimento; e a promocao da autonomia traduziu-se
navalorizacaoda iniciativaindividual, permitindo que cada crianca explorasse o espaco de acordo

com o seuritmo e interesses.

Num segundo momento, as criancas foram convidadas a deitarem-se num tapete de olhos
fechados eimaginarem serestrelas-do-mar. A brisa suave e os levesborrifos de dguareforcaram
a dimensao sensorial da proposta, promovendo estados de calma e autorregulagao. Este
momento privilegiou a escuta interior e a consciéncia corporal, permitindo uma experiéncia de
relaxamento num ambiente emocionalmente seguro. Tal como sugere Zabalza (1998), nos
primeiros anos de vida do ser humano, os aspetos emocionais constituem uma condicao
necessdria para desenvolvimento psicomotor, intelectual, social e cultural. Nesta fase de
desenvolvimento é fundamental criar contextos seguros e prazerosos que favorecam a
expressao, o hem-estar e a construcao progressiva da autonomia. A experiéncia educativa
procurou, assim, integrar corpo, emocdao e imaginacao numa vivéncia harmoniosa e

intencionalmente estruturada.

No final, foram realizados movimentos de alongamento inspirados nos animais marinhos
explorados ao longo da proposta, permitindo uma transicao gradual entre o imaginario e o
regresso arotina, tendo a mestranda permanecido atenta as sugestdes das criancas e integrado
as suas iniciativas na proposta, favorecendo a participagao das mesmas. As criancas
despediram-se simbolicamente do mar, com a expectativa de que este pudesse regressar ao
contexto, refor¢ando o caracter significativo da vivéncia. Esta acao educativa articula-se com a
filosofia HighScope, ao considerar a mobilidade das criancas e a escolha intencional de materiais
que apelam aos sentidos e favorecem o movimento (Arajo, 2013). Simultaneamente, encontra
fundamentacao nas OPC e nas OCEPE, que valorizam a construcao da identidade, as muiltiplas
formas de expressao e 0 movimento corporal num ambiente sequro e multissensorial (Marques

etal, 2024; Lopes da Silvaetal., 2016).

0 espaco transformou-se num ambiente imersivo, pensado para envolver, provocar curiosidade
e permitir a exploracao sensorial. A organizacao intencional do ambiente educativo assumiu,

neste contexto, um papeldeterminante, uma vez que a disposicao dos materiais, dos espacos e
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das experiéncias propostas influenciaram diretamente o envolvimento e as aprendizagens das

criancas.

As OPC defendem a importancia de um ambiente que permita as crian¢as movimentarem-se
livremente, explorarem de forma auténoma e estabelecerem interagcées com os pares e com 0s
adultos, devendo ser um espaco amplo e seguro. A selecao dos materiais deve ser intencional,
privilegiando a exploracao, a manipulacdo e a estimulacdo dos sentidos (Marques et al., 2024).
Para além disso, a abordagem pedagdgica de Reggio Emilia também valoriza o ambiente como
um elemento central da acao educativa, concebido como um espaco rico em possibilidades, que
convida a exploracao auténoma e sensorial. A utilizacao de diferentes materiais, bem como a
criacaode jogos de luz e sombra, contribui para despertaro interesse e a curiosidade das criancas
e promove experiéncias significativas. Os materiais devem seracessiveis, respeitandoasnormas
de seguranca, masfavorecendoainiciativa da crianca. Neste sentido, “aexploracao auténomado
espaco e dos materiais é condicao essencial para o desenvolvimento motor da crianca que
frequenta a creche e possibilita a descoberta dos seus interesses e motivacdes” (Lino, 2018,
p.104), reforcando a importancia de ambientes educativos pensados para suscitar curiosidade,

exploracao e interacao.

A intencionalidade educativa esteve presente em cada detalhe, desde a organizacao estética do
espaco a liberdade concedida as criancas para explorarem o ambiente segundo os seus ritmos e
interesses. Foram criadas condi¢cOes para que cada crianca pudesse ndao apenas explorar o
ambiente marinho, mas também encontrar-se consigo propria no “mar’ simbdlico,

desenvolvendo a sua autonomia, sensibilidade e criatividade (Lino, 2013).

Outra experiénciarelacionadacomoprojeto e que serd destacadaneste relatdrio, foi a elaboracao
dos “frascos da calma”. Esta proposta surgiu comoreforco dadimensao emocionalanteriormente
abordada e recorreu a elementos naturais associados ao mar. Assim, cada crianca teve
oportunidade de criar o seu préprio frasco e selecionar os materiais que o integraria, assumindo
um papel ativo nas decisdes relativas a construcao. Esta possibilidade de escolha enquadra-se
com a perspetiva HighScope referida por Hohmann e Weikart (2003), que sublinham a
importancia de a criancamanipular, selecionare organizar materiais segundo 0s seus interesses,

atribuindo-lhes significado proprio. No decorrer da elaboracdao dos frascos, as criancas
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envolveram-se em processos de exploracao e manipulacao de materiais de diferentestamanhos,
texturas e cheiros, desenvolvendo potencialidades sensoriais e competéncias ao nivel da
coordenacao motora fina, nomeadamente ao inserir os elementos no interior dos recipientes.
Simultaneamente, esta experiéncia promoveu o desenvolvimento da linguagem, através das
interacoes estabelecidas com o adulto e com os pares, assim como a expressao de preferéncias,
sensacoes e nomeacao de materiais utilizados. Para além disso, a proposta contribuiu para o
desenvolvimento da autonomia, da capacidade de tomar decisoes e fazer as prdprias escolhas,

favorecendo o envolvimento das criangas no processo.

Naelaboracaodofrasco, cadacriancanao s prolongou simbolicamente a vivéncia da experiéncia
sensorial anterior como também criou um recurso concreto de autorregulagao emocional. Ao
leva-lo para casa, transportou consigo um objeto significativo e um “pedacinho de mar’,

fortalecendo a ligagao entre o contexto educativo e o contexto familiar.

Em sintese, o projeto “Fundo do Mar” evidenciou aimportancia de escutar o grupo, de respeitar os
ritmos individuais no decorrer das experiéncias e de planear com intencionalidade, mantendo
simultaneamente abertura ao imprevisivel e a singularidade de cada vivéncia. A necessidade de
planear com propdsito, escutar com intencionalidade e intervir com sensibilidade reforcou o
reconhecimentoda criancacomo sujeito ativo e protagonista do seu processo de aprendizagem.
A articulagao entre observacao, reflexao e acao revelou-se estruturante para a consolidacao de
uma pratica pedagdgica consciente e fundamentada, comprometida com a construcao de
contextos educativos emocionalmente seguros e pedagogicamente significativos, de acordo com
uma abordagem experiencial que valorizam a qualidade das interagoes e a atencao aos estados
emocionais das criancas enquanto promotoras de bem-estar, envolvimento e aprendizagem

significativa (Hohmann & Weikart, 2003; Portugal & Laevers, 2010).

Estas experiéncias contribuiram para a formacao e desenvolvimento profissional da mestranda,
permitindo reconhecer a competénciade criangas em idade de creche, no que se relaciona com a
autonomia, a capacidade de tomar decisoes e atribuir significado as suas acdes. Este processo
favoreceu uma maior compreensao do papel do adulto como mediador, sensivel e intencional.
Para além disso, reforcou aimportancia da observacao continua e da escuta ativa, bem como da

necessidade de ajustar as praticas emfuncao das necessidades e interesses do grupo. Para além
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disso, evidenciou a reflexao como ferramenta essencial para sustentar a acao pedagdgica,
promovendo uma pratica mais consciente, flexivel e responsiva as singularidades de cada

crianca.

3.2.  APRATICA EDUCATIVA EM EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

3.2.1.“SPLOSH" — ESCULTURAS COM DIFERENTES
FORMAS

A transicao para o contexto de educacao pré-escolar implicou a adaptacao da intervencao
pedagdgica as caracteristicas especificas do grupo e as exigéncias prdprias desta etapa
educativa. Mantendo como eixo orientador a andlise do empenhamento do adulto nas interacaes,
a pratica desenvolvida procurou continuar a promover contextos inclusivos, sustentados na

escuta ativa, na participacao das criancas e na intencionalidade pedagdgica.

Desta forma, a intervencao partiu de uma observacao participante e intencional, sustentada nos
principios e fundamentos das OCEPE (Lopes daSilva et al., 2016), naConvencao sobre os Direitos
da Crianca (UNICEF,2019) e no Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educadorde Infancia
(Decreto-Lei 241/2001,de 30 de agosto). A mestranda assumiu um caracter sensivel, reflexivoe
continuo, evidenciado na capacidade de escutar, observar e interpretar os sinais das criancas
(verbais e nao verbais), permitindo identificar interesses, necessidades de cada crianca, bem

como dinamicas do grupo que sustentaram as decisoes pedagogicas subsequentes.

Considerando a heterogeneidade do grupo e a necessidade de promover a autorregulacao, a
planificacao da acao orientou-se pela criacao de propostas inclusivas, recorrendo a materiais
reutilizaveis, diversificados, com diferentes formas e texturas, assumindo um cardcter sensorial.
Esta opcdo pedagdgica enquadra-se no dominio da Educacao Artistica, integrado na Area de
Expressao e Comunicacao das OCEPE, que valoriza a experimentagao de técnicas e materiais
como meio de desenvolvimento da criatividade e da expressao individual (Lopes da Silva et al,
2016).
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De igual modo, a escolha de materiais multissensoriais articula-se com a perspetiva de Oliveira-
Formosinho e Aratjo (2013), ao salientarem que a organizacao do ambiente educativo deve
atender a diversidade de sensibilidades e modos de envolvimento das criancas, na criacao de
contextos ricos em possibilidades de exploracao sensorial. Assim, a diversidade de estimulos
visuais, tateis e cinestésicos procurou favorecer diferentes formas de interacao com o espaco,

potenciando o bem-estar, o envolvimento e a participacao ativa de cada crianca.

Importa referir que esta proposta pedagdgica surgiu com os propdsitos referidos acima, mas
também como continuidade do assuntoidentificado comonecessidade do grupo e que tinha vindo
a ser abordado dias antes em torno das emocdes. De acordo com Portugal e Laevers (2010),
“Trabalhar as emogoes ajuda as criancas a perceberemmelhor as suas experiénciasinternas e a

lidarem com elas de uma forma mais positiva” (p.122).

Antes da proposta, o ambiente foi previamente preparado com intencionalidade estética e
relacional, procurando criar uma atmosfera de serenidade e predisposicao para a escuta. Desta
forma, a proposta pedagdgica convidou as criancas a entrarem na sala com uma musica calmae
apos se sentarem no tapete foi apresentada a histdria “Splosh”, da autora Rita Rovisco, que
apresentava a narrativa de um circulo que desejava ser diferente. A leitura recorreu a
expressividade vocale as ilustragcoes do livro, conferindo dinamismo ao momento e favorecendo
aimaginacaoeaatencaodo grupo. Durante este momento, ao identificar sinais de maior agitagao
numa crianca, a mestranda optou por aproximar o livro e orientar o seu foco para asilustracoes,
redirecionando a atencao de forma discreta e nao intrusiva. Esta estratégia possibilitou a
continuidade da dinamicado grupo sem interromper a atividade, demonstrandouma intervencao
sensivel e ajustada as necessidades individuais, entendida como a capacidade do adulto para
reconhecersinais emocionais, responder de forma contingente e adequara sua agao ao contexto,
promovendo simultaneamente o bem-estar individual e o envolvimento coletivo (Bertram &

Pascal,2009).

Depois da exploracao do livro e a partir da narrativa do circulo amarelo, as criangas foram
convidadas a construir uma escultura que apresentasse ao circulo diferentes possibilidades de
ser e sentir. Cada crianca recebeu uma base com um pau de espetada e teve oportunidade de

escolher diferentes formas em esponja e esferovite, para construir e pintar uma escultura,
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explorando cores, texturas e combhinacOes. Esta proposta permitiu que cada crianca
representasse simbolicamente multiplas possibilidades de transformacao, expressando através
da linguagem artistica, ideias relacionadas com a diversidade, favorecendo a criatividade e a
liberdade de ser diferente, reconhecendo-se nas artes visuais um meio de comunicar emocgoes e

atribuir significados as experiéncias vividas (Lino, 2013).

Para apoiar a compreensao da tarefa, a mestranda recorreu a modelagem, exemplificando
previamente a proposta. Esta estratégia contribuiu para tornar a atividade maisclara e acessivel,
oferecendo referéncias iniciais que favoreceram o envolvimento, sem limitar a exploracao
auténoma. Tal decisaoarticula-se com as dimensdes da estimulacao e da sensibilidade descritas
no Manual DQP, na medida em que o adulto estrutura o contexto, clarifica a intencionalidade da
proposta e ajusta o nivel de apoio as necessidades do grupo, promovendo seguranca, autonomia
e envolvimento (Bertram & Pascal,2009). Assim, a modelagem assumiuuma funcao reguladora

e nao diretiva, funcionando como suporte inicial a acdo da crianca (Freire, 1996).

Ao longo da experiéncia artistica, tal como defende a metodologia High Scope (Hohmann &
Weikart, 2003), as criancas tiveram liberdade de escolha para as diferentes formas e as suas
quantidades. No decorrer da mesma, as criancas revelaram niveis elevados de bem-estar e
envolvimento, através de diferentesindicadores, comoa concentracaonas tarefas, a persisténcia
na exploracao dos materiais e a expressao de satisfacao durante o processo. Por exemplo, uma
crianca ao selecionarum pedaco de esponja para a sua escultura, comentou: “Vou escolher esta.
Esta é fofinha.” De igual modo, outra criangca demonstrou entusiasmo ao expressar verbalmente

anova cor obtida pela mistura de tintas.

Para além das verbalizac6es, o envolvimento foi também visivel na forma como as criancas se
mantinham focadas na experiéncia, no cuidado colocado na pintura e no tempo prolongado de

permanéncia na tarefa, revelando interesse, motivacao intrinseca e prazerna agao.

No decorrer da acao, tornou-se evidente a necessidade de reajustar a organiza¢cao dos materiais
disponibilizados. Inicialmente, verificou-se que o nimero de pincéis por cor era reduzido, o que
originava pequenos momentos de espera. A observacao atenta desta dinamica conduziu a
decisao de acrescentar mais pincéis, ajustando de imediato a organizacao do ambiente. Esta
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intervencao configurou-se como um exercicio de reflexao na acao (Schoén, 1983), evidenciandoa
capacidade do adulto para analisar a pratica enquanto esta decorre e introduzir ajustamentos
promotores de maior fluidez, autonomia e bem-estar. Em articulacao com o Manual DQP, tal
decisaoevidenciouadimensaodaestimulacao, que procuranao causarconstrangimentos aacao,
e da sensibilidade, na capacidade de reconhecer sinais emergentes de frustracao e responder de
forma contingente (Bertram & Pascal, 2009). Ao garantir maior acessibilidade aos materiais,
reforcaram-se condicoes de equidade na participacao, que por sua vez, favoreceramniveis mais
elevadosde envolvimento, fundamentais para aprendizagens significativas (Portugal & Laevers,

2010: Laevers, 2014).

Durante o momento de pintura, as criancas escolheram também a postura corporal mais
confortdvel para si (sentadas, em pé ou de joelhos), evidenciando diferentes formas de relacao
com a sua construcao. O respeito por estas escolhas reforcou a promocao da autonomia e da
autorregulacao, reconhecendo a crian¢a como sujeito ativo e competente no seu processo de
aprendizagem (Hohmann & Weikart, 2003). Esta valorizacao da iniciativa individual articula-se,
de igual modo, com as OCEPE, que sublinham a participacao da crianca como principio
estruturante da acao educativa (Lopes da Silva et al., 2016), e aproxima-se da abordagem de
Reggio Emilia,ao reconheceras mdiltiplas linguagens como formas de expressao e construcao de

significado (Lino, 2013).

Importa ainda destacar um momento particularmente significativo no ambito da diferenciacao
pedagdgicae dainclusao.Uma das criancas do grupo, identificada com NAS, raramente aderia as
propostas dos adultos e a mestranda, ao ter conhecimento desta situacao, planeou estratégias
que consideravamo seu interesse por experiéncias sensoriais e pela exploracaode tintas. Neste
sentido, os materiais foram disponibilizados de forma acessivel e convidativa sobre a mesa,
permitindo que a crianca se aproximasse destes ao seu ritmo. Numa primeira fase, a mestranda
optou por nao intervir diretamente, aguardando a iniciativa da crianca na exploracdo dos
materiais. Posteriormente, envolveu-se numa breve interacao lidica de encaixe das formas no
suporte e, conhecendooseu interesse pelastintas, apresentou os frascos, questionando: “Queres
pintar a tua construcao?”, ao que esta respondeu com entusiasmo: “Sim!". Esta interacao
evidenciou o envolvimento progressivo na tarefa, tendo a crianca oportunidade de escolher

autonomamente as cores e revelado prazer na experiéncia ao verbalizar as suas escolhas. Este
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episodio destacou a importancia do papel do adulto enquanto mediador atento e responsivo,
capaz de ajustar a intervencaoas caracteristicas individuais da crianca e de criar condigdes para
asua participacao.Emarticulacaocomo Manual DQP, a qualidade dainteracao pedagdgicareside
na capacidade de reconhecer os sinais da crianca, organizar o ambiente de forma facilitadora e
promover oportunidades de envolvimento ajustadas as suas necessidades (Bertram & Pascal,
2009). Ao privilegiaruma abordagem sensivelfoipossivel garantir a participacdo dacriancanuma
I6gica verdadeiramente inclusiva, respeitando o seu ritmo e modo proprio de se envolver na
atividade, de acordo com os principios da Convencao sobre os Direitos da Crianc¢a, que defendem
o direito de todas as criancas a uma educacao ajustada as suas necessidades e a participacao

ativa nos contextos que integram (UNICEF, 2019).

Do ponto de vista da Educacao Experiencial, a oportunidade de escolha e a liberdade de
movimento constituem condi¢6es facilitadoras do envolvimento, entendido como um estado de
concentragao, energia e satisfacao na atividade, estreitamente relacionado com a qualidade das
aprendizagens (Portugal & Laevers, 2010). Quando os adultos respeitam as diferentes posturas,
ritmos e formas de participagao das criancas contribuem para uma prética educativa promotora
do bem-estar. Criar um ambiente emocionalmente seqguro é condicao essencial para que as

criancas se expressem de forma auténtica e genuina.

Apds a construcao das esculturas artisticas, cada crianga teve oportunidade de apresentara sua
criacao ao grupo, partilhando o processo e as escolhas realizadas. As obras foram, de seguida,
expostas no corredor da instituicao, possibilitando a sua divulgacao junto da comunidade
educativa. Num momento posterior, cada crianca levou a sua producdo para casa, prolongando a
experiéncia para além do contexto escolar e promovendo a sua partilha no seio familiar. A
exposicaodas criagdesassumiu-se como uma estratégia de valorizagaodaexpressaoinfantil, ao
conferir visibilidade ao processo criativo e reconhecer como agente ativo no processo criativo.
Esta opcao encontra fundamento nas OCEPE, que sublinham a importancia de tornar visiveis as
aprendizagense de envolvera comunidade educativa no jardim de infancia (Lopes da Silva et al,
2016). Paraalém disso, valorizacao das produces aproxima-se daabordagem de Reggio Emilia.
A exposicao das instalacoes reforcou o sentimento de pertenca, autoestima e reconhecimento
social, contribuindo para o bem-estar e para a construcao de uma identidade positiva. (Lino,
2013).
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A dimensao da sensibilidade assumiu um papel estruturante na prdtica da estagidria. A adogao
deumapostura de escutaativae a decisaodeliberadade comunicaraonivelfisico e relacionaldas
criancas procuraram reduzir a assimetria adulto-crianca, promovendo proximidade e seguranca
emocional. Estaformadeinterven¢ao esta alinhadacom o Manual DQP, que define a sensibilidade
comoa capacidade do adulto para reconhecersinais emocionais, responderde forma contingente
e ajustar a sua acao as necessidades da crianca (Bertram & Pascal, 2009), constituindo um

elemento central na qualidade das interacoes pedagdgicas.
3.2.2. “OFICINA DO TRICO”

A proposta da “Oficina do Tric6” emergiuno seguimento da leitura da narrativa “Livro do Inverno”,
de Rita Sineiro, realizada em grande grupo. Durante a exploracao da obra, as criancas
verbalizaram sobre os elementos caracteristicos desta estacao do ano, com especialincidéncia
no frio e no vestuario usado. Num dos momentos da histdria, surgiu uma avé que tricotava
camisolas, o que motivou uma crianca a partilhar de forma espontanea:“A minha avdfaz tricé!” e
acompanhou esta verbalizagao com o gesto simbadlico do movimento das agulhas. Esta partilha
revelou apresencade conhecimentos prévios e dereferéncias familiares associadasatécnica do
tricd. Areacaodo grupo foi marcada por sinais de curiosidade e atencao, observando-se algumas
criancas que acompanharam o gesto realizado e procuraram reproduzi-lo, enquanto outras
verbalizavam comentarios relacionados com o vestuario de inverno. Este momento evidenciouo
interesse emergente do grupo. A observacao e escuta atenta do par pedagdgico face a este
contributo permitiram planificar uma proposta pedagadgica alinhada com os interesses do grupo,
valorizando a intervencao espontaneadacrian¢acomo pontode partida para aaprendizagem. Tal
decisao refletiu uma pratica sustentada na observacao intencional e na valorizacao do que as
criancas expressaram, em consonanciacom os principios das OCEPE (Lopes daSilva et al., 2016),
que defendem a construcao do curriculo a partir das vivéncias, interesses e referéncias culturais

do grupo.

Em articulagaocom adiade de estagio, a mestranda dinamizouuma dramatizacaona qual ambas
se transformaram em “velhinhas”, representando saberes e tradicdes do passado. Embora as
criancasreconhecessem as estagiarias, atransformacao simbdlica despertou curiosidade, humor

e maior envolvimento. Ao longo da dramatizacao, eram visiveis indicadores de bem-estar: risos
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espontaneos, respostas as questdes colocadas e expressoes de surpresa e entusiasmo. A
experiénciarevelou-se mobhilizadora, confirmando que propostas ludicas e simbolicamentericas

favorecem o envolvimento ativo das criancas (Laevers, 2014).

No decorrer da dramatizacao, as personagens recorreram a um vocabulario simples e adequado
a faixa etdria para explicaro percurso da |3, desde a ovelha até a confecao de roupas em tricé. Foi
utilizado um modelo de ovelha ilustrativo revestido com algodao para simular a tosquia,
sequindo-se a exploracao das diferentes etapas de transformacao da la (lavagem, secagem,
cardagem, fiacdo, tecelagem e tricd). Para uma melhor compreensao do processo, foi
apresentadoum video que retratavao trabalho tradicional dala em contexto rural portugués com
uma cancao tradicional portuguesa. O recurso audiovisual complementou a dramatizacao das
mestrandas, contribuindo para uma compreensao mais concreta do processo artesanal. Durante
a visualizacao, a mestranda interrompeu o video em momentos estratégicos, de modo a

esclareceras questoes das criancas e de permitir a sua participacao.

Estamediacaointencional permitiuas criancas acompanharsequencialmenteas diferentesfases
de transformacao da I3, favorecendo a construcao de nocdes de ordem temporal e de relacao
causa-efeito. Ao reconhecerem que as pecas de vestudrio resultam de um conjunto articulado de
acoes e saberes especializados, desenvolveram uma compreensao mais estruturada dos
processos de producao, valorizando o trabalho manual, o tempo e a dedicagdo envolvidos. Esta
intervencao encontra sustentacao nas OCEPE, que sublinham a importancia da mediagao do
educador na ampliacdao do pensamento da crianca e na construcao de significados acerca do

mundo que arodeia (Lopes da Silva etal., 2016).

Por outro lado, esta proposta tamhém ampliou o repertdrio cultural das criancas, aproximando-
as de prdticas artesanais enraizadas na tradicao portuguesa e reforcando a ligacao entre
natureza, trabalho e comunidade. Tal como defendem Lopes da Silva et al. (2016), a educacaode
infancia deve promover o contacto com diferentes manifestacdes culturais, valorizando a
identidade e a participacao da comunidade educativa. A selecao do video apresentado foi
orientada por critérios pedagdgicos,nomeadamente aadequacaoda linguagem a faixa etdriae a
clareza visual dos processos, desde a tosquia e transformacao da Ia até aos movimentos

associados aotricé, nosentido de facilitar acompreensao do seu percurso. Este recurso constitui-
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se também comouma estratégia paraampliar acomunicagao paraalémdo que é verbal, de modo

aintegrar e promover a participacao de todas as criancas do grupo.

De forma a tornar a experiéncia mais significativa, a equipa pedagdgica convidou familiares para
o desenvolvimento da experiéncia. Nao sendo possivel a presenca da av6 da crianca que
inicialmente tinha falado do tric6, contou-se com a colaboracao da avd de uma outra crianca. A
presenca da avo no contexto educativo constituiu um contributo significativo para a valorizacao
de saberes transmitidos de geracao em geracao, reforcando a articulagao entre o jardim de
infancia e a familia, de acordo com as OCEPE, que consideram o envolvimento das familias uma

dimensao imprescindivel na pratica educativa (Lopes da Silva et al., 2016).

Neste sentido, 0 envolvimento do grupo foi evidenciado pela curiosidade demonstrada emrelacao
ao manuseamento das agulhas e na concentracao mantida durante a exploracao dos materiais,
indicadores que se associam aniveis elevados de hem-estar e envolvimento, sequndo as escalas
de Laevers (2014). Mesmo as criancas que verbalizavam menos demonstraram estar
confortaveis e envolvidas, através da concentracao mantida, no olhar atento e no sorriso que

expressava satisfacao perante o gesto cuidadoso daquela avd ao tricotar.

Esta colaboragao com a familia reforca a perspetiva de uma pedagogia participativa (Oliveira-
Formosinho & Aratijo, 2013), que reconhece a importancia da integracao dos saberes familiares

no curriculo e da construcao de parcerias educativas significativas.

Apdés um momento inicial de apresentacao da proposta, as criancas foram convidadas a
experimentar uma versao adaptada da técnica, recorrendo a uma hase em papelao perfurado,
agulhas de plastico e la. A proposta foi ajustada a faixa etaria do grupo, permitindo explorar o
entrelacar do fio de forma acessivel e significativa. Esta experiéncia promoveu o
desenvolvimento damotricidade fina, da coordenacgao 6culo-manual e da persisténcia,ao mesmo
tempo que favoreceu a concentracao e o envolvimento ativo na tarefa, condi¢des associadas a
aprendizagens mais profundas na perspetiva da Educacao Experiencial (Laevers, 2014; Portugal

& Laevers, 2010).
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Foram disponibilizadas|as e agulhas de diferentes cores e espessuras, possibilitando as criancas
exercer escolhas no processo de criacao e explorar distintas qualidades tateis e visuais. A
variacao de espessuras introduziu diferentes niveis de desafio motor e sensorial, exigindo maior
ou menor precisao na conduc¢ao do fio, o que favoreceu a adaptacao da tarefa aos ritmos

individuais e potenciou a diferenciacao pedagdgica.

Tal abordagem articula-se com o dominio da Educacao Artistica, integrado na Area de Expressao
e Comunicacao das OCEPE, que valoriza a experimentacao de técnicas, materiais e linguagens
diversas como meio de desenvolvimento da criatividade, da sensibilidade estética e da
capacidade expressiva(Lopes da Silva et al., 2016). Ao reconhecer a crianca como sujeito ativo e
criador, a proposta promoveu nao apenas competéncias motoras, mas também a construgao de

significado através da acao artistica, bem como a autonomia.

Inicialmente planificada para pequenos grupos, a proposta foi reorganizada no decorrer da agao,
ao perceber-se que a tarefa implicava maior acompanhamento individualizado. Esta decisao
pedagdgica, tomada em tempo real, evidenciauma pratica reflexiva alinhada com a metodologia
de Investigacao-Acao (Maximo-Esteves, 2008), permitindo ajustar a organizacdao as

necessidades emergentes do grupo.

Ao longo da experiéncia, privilegiou-se a realizacao autdnoma das tarefas, intervindo apenas
quandonecessario,numaldgica de apoio sensivel e ajustado. Esta postura encontra consonancia
com a ideia de que o desenvolvimento ocorre na acao significativa da crianca. Como afirma
Montessori (2024), é necessdrio que o adulto possibilite a criancaa oportunidade de experienciar
momentos de satisfacao,umavezque é nodecursodaacaoque odesenvolvimento se concretiza.
Ao proporcionar uma experiéncia concreta, culturalmente enraizada e emocionalmente
significativa, criou-se um contexto favordvel ao envolvimento profundo e a aprendizagem com

sentido.

As producoes finais foram expostas no placard do corredor da instituicao, decisao tomada em
conjunto com o grupo, reforcando a participacao das criancas nas escolhas relativas ao seu

proprio processo educativo. Esta partilha coletiva encontra sustentacao nas OCEPE (Lopes da
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Silva etal., 2016), que defendem a participacao ativa da crianca na vida do grupo como dimensao

estruturante da construcao da cidadania e da identidade.

A visibilidade das producdes no espaco comum da instituicao contribuiu para o reforco do
sentimento de pertenca e autoria, tornando as aprendizagens publicas e socialmente
reconhecidas. Tal pratica aproxima-se da perspetiva da pedagogia participativa e da abordagem
Reggio Emilia que valorizam a documentacao e a exposicao como formas de tornar visivel o
pensamento da crianca e de legitimar a voz no contexto educativo. Ao reconhecer as producoes
das criancas como expressaode conhecimento, criatividade e identidade, também é reconhecido
o papel desta enquanto sujeito competente e protagonista do seu processo de aprendizagem

(Oliveira-Formosinho 2013; Edwards et al., 1999).

Posteriormente, as criancas prolongaram simbolicamente a experiéncia no contexto familiar ao
levarem as suas producdes para casa, estabelecendo assim, uma ponte entre o jardim deinfancia
e familia. Esta decisdo encontra fundamento nos principios das OCEPE (Lopes da Silva et al,
2016), que reconhecem a familia como parceira no processo educativo e valorizam a articulagao

entre os diferentes contextos de vida da crianca.

Ademais, a partilha das producdes no contexto familiar, promoveu nao apenas o envolvimento
das familias, mas também a valorizacdo do trabalho desenvolvido pelo grupo. Esta prética
encontra inspiracao em Reggio Emilia que valoriza a documentacao pedagdgica e a partilha das
producdes das criancas como forma de reconhecero pensamentoda crianca. Esta partilha com a
familia reforcou o reconhecimentoda crianca como autora, valorizando o seu trabalho e esforco e

promoveu o seu sentido de pertenca e valorizacao das aprendizagens concretizadas (Lino, 2013).

A

Em suma, a “Oficina do Tricd” constituiu uma experiéncia culturalmente situada, enraizada em
saberes transmitidos de geracao em geracao e pedagogicamente intencional. Através da
dramatizacao,da mediacaoaudiovisual, da participacao familiar e da experimentacgao pratica, foi
possivel articular tradicao, identidade, expressao artistica e desenvolvimento motor,
consolidando uma pratica centrada na crianca enquanto sujeito ativo do seu processo de

aprendizagem. A qualidade dasinteracoes estabelecidas e a organizacaointencional do contexto
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revelaram-se determinantes para promover bem-estar, envolvimento e participacao inclusiva,

em consonancia com uma abordagem experiencial (Portugal & Laevers, 2010).

3.3. PRATICAS EDUCATIVAS TRANSVERSAIS AS DUAS
VALENCIAS

3.3.1. CRIACAO DE ESPACOS SENSORIAIS

As experiéncias sensoriais assumem um papel fundamental no desenvolvimento da crianga,
constituindo a base da sua interacdo com o mundo desde os primeiros anos de vida. E através dos
sentidos e do movimento que a crianga explora, interpreta e constrdi significados, desenvolvendo
competéncias cognitivas, emocionais e sociais (Dolle, 1997; Serrano, 2016). Neste processo, e de
acordo com as OCEPE e OPC, a acao da crianca sobre os materiais e o ambiente revela-se
essencial para a construcao do seu conhecimento (Lopes da Silva et al., 2016; Marques et al,

2024).

A perspetivade Malaguzzi defende a crianga como um sujeito com “cem linguagens”, muitas das
quais se expressam de forma sensorial. Para este autor, 0 sensorial é uma linguagem viva, que
permite a crianga expressarideias, emocoes, relacdes e pensamentos, mesmoantes de os saber
verbalizar (Gandini, 1999). Desta forma, é importante criar espacos sensoriais intencionalmente
organizados, ricos em estimulos e possibilidades de exploracao para ampliar as possibilidades de
exploracao, o envolvimento, a autonomia e a expressao das multiplas linguagens da crianca. De
igual modo, Oliveira-Formosinho e Aradjo (2013) enfatizam a importancia de uma abordagem
multissensorial aaprendizagem, enquanto promotora da exploracaodireta de elementos naturais
e do enriquecimento da gramatica sensorial da crianca. Esta perspetiva também valoriza
experiéncias diversificadas com cores, texturas, odores, sabores e sons, reconhecendo a
capacidade da crianca para identificar diferencas e semelhancasno mundo que a rodeia, através
das suas formas de explorar, interpretar e comunicar. Ayres (1979), citado em Serrano (2016),
refere ainda que a integracao sensorial contribui para a regulacao das sensacoes. O ser humano
comecaaconhecercada parte do seu corpo e a sua relacao com os movimentos, sobre os objetos

através do tato.
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‘0o processamento sensorial € a capacidade de registar a informacao sensorial,
interpretando e armazenando a informacao do estimulo, para que futuramente possa ser
usado como base para a percecao e acao. A crianga, ao interpretar a informacdo sobre o
estimulo, no meio, necessita de ter a capacidade para usar 0s mecanismos
neurofisioldgicos que regulam o estado interno, e mecanismos sensoriomotores, para se

autorregular perante os varios estimulos sensoriais exteriores” (Serrano, 2016, p.82).

Neste sentido, ao longo do percurso da PES, a mestranda procurou adaptar a sua intervencao as
especificidades de cada contexto educativo, emergindo uma intencionalidade comum as duas
valéncias: a criacao de espacos sensoriais promotores de bem-estar e autorrequlacgao,
concebidos a partir da observacao e da escuta ativa. Esta opcao pedagdgica traduziu-se numa
reorganizacao intencional dos ambientes educativos, entendidos como contextos estruturantes

da experiéncia da crianca.

No contexto de creche, foi criado, no espaco exterior, um ambiente alusivo ao “Fundo do Mar”,
utilizando os materiais anteriormente utilizados na experiéncia descrita no ponto 3.1.2. e que iam
ao encontro dos interesses das criancas. A reutilizacao destes recursos procurou valorizar as
producdes e interesses manifestados pelas criancas, conferindo continuidade a experiéncia
vivida e reforcando o seu sentimento de pertenca. A construcdao deste espaco assentou nos
principios das OPC e OCEPE (Marques et al., 2024; Lopes da Silvaet al., 2016), nomeadamente na
valorizagcao do brincar e da exploracgao livre como eixos estruturantes da aprendizagem, na
organizacao estética e acessivel dos materiais e na criacdo de contextos promotores de bem-

estaremocional.

A diversidade de materiais e texturas, como fitas de cetim, tule e tecidos leves e translicidos,
promoveu a estimulacao tatil e visual, incentivando a descoberta através do movimento e da
interacao corporal. Tal como referem as OPC, a diversidade e as propriedades multissensoriais
dos materiais devem ser privilegiadas, na medida em que potenciam diferentes formas de
envolvimento e participacao (Marques et al., 2024). A escolha do espaco exterior reforcou, de
igual modo, o potencial pedagdgico da proposta, na medida em que este contexto oferece
oportunidades especificas de exploracao, interacao e autonomia. Tal como referem Lopes da

Silva et al. (2016), ‘o espaco exterior € um local privilegiado para atividades da iniciativa das
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criancasque, ao brincar, tém possibilidade de desenvolverdiversasformas de interacao social” (p.

27).

Integrado na natureza, visivelao adulto, mas suficientemente reservado para permitir momentos
de tranquilidade, observacao, escuta interior e jogo simbdlico, este espaco tornou-se num lugar
aberto e resguardado, ao mesmo tempo. Assim, foi criado como resposta a necessidade de
equilibrio entre experiéncias coletivas e momentos mais individualizados. Conforme sublinham
Marques et al. (2024), é importante existir um lugar onde a crianga possa ter o seu momento
individual, garantindo simultaneamente seguranca e supervisao. A leveza e fluidez dos tecidos,
aliadas a liberdade de utilizacao dos materiais, concretizaram o respeito pelas multiplas
linguagens da crianca. Assim, este espaco comecou a fazer parte das escolhas das criancas para
integrar as suas brincadeiras, onde exploravam os materiais, se movimentavam entre os tecidos
edesenvolviamojogo simbdlico. Nestes momentos ouviam-se as gargalhadas enquanto corriam
e se deslocavam livremente, evidenciando bem-estar. Inspirada na abordagem de Reggio Emilia,
esta organizacao do ambiente reconhece o espaco como elemento ativo no processo educativo,
valorizando o corpo, o siléncio,o movimento e aimaginacao comoformaslegitimas de expressao
(Lino, 2018; Edwards et al., 1999). Para além disso, tornou-se num ambiente esteticamente
agradavelealinhado com os interesses e necessidades das criancas, promovendo aprendizagens
significativas, estimulacaoda criatividade, desenvolvimento da autonomia, expressao emocional

e sentido de pertenca.

De modo semelhante, no contexto de Educagao Pré-Escolarfoi criado umnovo espacona salade
atividades, emergente de um projeto desenvolvido com o grupo. Este processo desenvolveu-se a
partir de uma proposta relacionada com uma “caixa mistério”. Perante as questoes e hipéteses
formuladas pelas criancas sobre o que poderia estar no interior da caixa, a mestranda valorizou
as questdese concecOesdas criancas, tornando tal, comoponto de partida para aacaoeducativa.
De acordo com as OCEPE e com as pedagogias participativas (Lopes da Silva etal., 2016; Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013), durante todo o percurso da PES a crianca foi vista como
protagonista do seuprocesso de aprendizagem e a partir das ideias do grupo, desenvolveu-se um
projeto em torno das possibilidades de transformacdo da caixa, culminando na exploracao de

diferentes objetos, texturas e sensacoes. Desta investigacao emergiu a construcao de um painel
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sensorial, composto pelos materiais descobertos, que deu origem a criagdo de uma nova area na

sala de atividades.

Este processo insere-se na Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP), que promove uma
dinamicarelacional participativa, sustentada naescutaativa, na problematizagao e na construcao
conjunta do conhecimento (Vasconcelos, 2012). Nesta abordagem, 0 adulto assume uma postura
de mediacaosensivel, organizando o ambiente e apoiando a investigacao, semimpor contetidos,
fortalecendo vinculos e promovendo uma participacao democratica. A organizacao do novo
espaco foi negociada com as criangas, que decidiram limitar a sua utilizacao a duas criancas de
cadavez, reconhecendoa necessidade de criar um lugar de maior tranquilidade e autorregulacao.
Esta decisaoevidenciaadimensaodainfluéncia e da participacao das criangcas na organizacao do
ambiente educativo (Correia et al, 2022), reforcando o sentimento de pertenca e
responsabilidade coletiva. No entanto, tamhém se encontra alinhada com a Recomendacao
n22/2021, que sublinha a importancia de reconhecer a voz das criancas, permitindo que estas
participem nas decisdes do contexto educativo. Deste modo, 0 espacointegrou o painelsensorial,
uma manta,uma almofada e a prdpria caixa mistério, constituindo-se como lugar de memdria do
projeto e de expressao coletiva, onde as aprendizagens construidas em conjunto foram

reconhecidas e valorizadas.

Em ambos os contextos, a criacao destes espacos evidenciou a importancia da dimensao
sensorial no desenvolvimento infantil. Como refere Serrano (2016), "desde o inicio de vida da
crianca que a sua existéncia estd ligada a sensacao. Ainda na barriga da mae o bebé responde as

sensacoes” (p.9).

Esta perspetiva reforca a ideia de que é por meio da interacao com os objetos e com o ambiente
que a crianca constrdi significados e organiza a sua experiéncia do mundo. As experiéncias
sensoriais positivas desempenham um papel estruturante na formacao de conexdes neuronais
essenciaisao desenvolvimentoda linguagem, da atencao, da memdria e da regulacao emocional

(Serrano, 2016).
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Neste sentido, a organizacao intencional de ambientes seguros, esteticamente cuidados e
emocionalmente acolhedores assume um papel determinante na promocao do bem-estar e da

autorregulacao, constituindo-se como condicao facilitadora de aprendizagens significativas.

A prética desenvolvida revelou, assim, que o empenhamento do adulto na organizacao do
ambiente, na escuta das iniciativas das criancas e na mediacao sensivel das interacoes
constituindo um elemento estruturante de uma educacao inclusiva. De acordo com Bertram e
Pascal (2009), é através de um empenhamento sensivel, estimulador e promotor de autonomia
que se criam condicdes necessdrias para niveis elevados de bem-estar e envolvimento,
considerados indicadores de qualidade nas interagdes. Assim sendo, a reorganizacao dos
espacos e a valorizacao da iniciativa das criancas configuraram-se como expressoes concretas
de uma pratica pedagdgica comprometida com a participacao, a escuta e a inclusao. De acordo
com aescalade Laevers, referida no DQP, a mestranda evidenciou niveis de empenhamento do
adulto nas dimensodes de sensibilidade, estimulacao e promocao da autonomia. A sensibilidade
manifestou-se na capacidade de escutar, observare interpretar os sinais das criancas, permitindo
refletir e ajustar a organizacao do ambiente e a intervencao pedagdgica as suas necessidades,
interesses eritmos individuais. Esta postura traduziu-se na criacaode um climarelacional sequro
e acolhedor, favorecendo a confianga e o bem-estar emocional. A estimulacao evidenciou-se na
intencionalidade daacaopedagdgica, através da criacaode contextos diversificados, desafiantes
e ricos, no sentido de promoverem a curiosidade, exploragao e niveis elevados de envolvimento,
que por si so, foram indicadores de bem-estar das criancas. Por sua vez, a promocao da
autonomia evidenciou-se na valorizacdodas escolhas das criancas,bem como na participacao e
organizagao dos espacos, reconhecendo-as como sujeitos ativos e competentesno seuprocesso

de aprendizagem.

Esta postura intencional e reflexiva contribuiu para a criacdao de contextos educativos mais
inclusivos, nos quais todas as criancas encontraram aoportunidade de participar em experiéncias
que respeitassem as suas caracteristicas e formas de envolvimento. A atencao as necessidades
individuais, adiferenciacao pedagdgicae amediacao sensiveldasinteragoesfavoreceramobem-
estar e o envolvimento das criancas, reforcando o papel do adulto como elemento determinante
na qualidade das experiéncias educativas e na promocao de uma educagao mais equitativa e

centrada na crianca.
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REFLEXAO FINAL

A elaboracaodo presente documento assinala o culminar de uma etapa significativa no percurso
académico e pessoal da mestranda, representando, simultaneamente, o inicio de um novo
caminho profissional. Este constituium momento privilegiado de reflexdo critica sobre o percurso
realizado, as escolhas assumidas, os desafios enfrentados e as aprendizagens desenvolvidasao
longo deste processo formativo. A concretizacao deste percurso nao foi linear, tendo sido
marcada por exigéncias pessoais, profissionais e familiares que implicaram resiliéncia,
compromisso e dedicagado. A decisao de integrar a formacao na area da Educacao de Infancia
surgiu do desejo de concretizar um objetivo ha muito ambicionado, orientado pela vontade de
acompanhar as criancas de forma mais préxima, sensivel e intencional, valorizando o seu bem-

estar, desenvolvimento e participacao.

Neste percurso, a Pratica Educativa Supervisionada (PES) assumiu-se como um momento
profundamente transformador, permitindo a mestranda consolidar e mobilizar conhecimentos
tedricos, bem como desenvolver, em contexto real, competéncias pedagdgicas, relacionais e
reflexivas essenciais a pratica docente. A experiéncia em diferentes valéncias da Educacao de
Infancia possibilitou o contacto com grupos heterogéneos, contribuindo para uma compreensao
mais aprofundada da complexidade da acao educativa e do impacto da postura do adulto no

desenvolvimento e na aprendizagem das criancas.

Ao longo da PES, tornou-se evidente o papel central do empenhamento do adulto na qualidade
das interacOes estabelecidas, sendo este um elemento determinante napromocdao do bem-estar,
do envolvimento e da participacao das criancas. A analise da pratica pedagdgica, orientada pelo
referencial DQP (Bertram & Pascal,2009), permitiureconhecerque a sensibilidade, a estimulacao
e apromocao da autonomianao constituem dimensoéesisoladas, masinterdependentes, exigindo
do educadorumaatuacaoequilibrada, intencional e ajustada as caracteristicas do grupo e de cada

crianca.

Neste sentido, as praticas desenvolvidas pela mestranda evidenciaram a importancia de uma
pedagogia centrada na crianca, que valoriza a sua participacao, os seus interesses e as suas

multiplas formas de expressao. A valorizacao da escuta ativa assumiu-se como um principio
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orientador da intervencao pedagdgica. A integracao dos interesses, ideias e iniciativas das
criancasna planificacao e organizagao do ambiente educativo contribuiu para o desenvolvimento
de prdticas mais democraticas, nas quais a crian¢a foi reconhecida como sujeito competente e
protagonista do seu processo de aprendizagem. (Lopes da Silva et al., 2016; Pappamikail, 2022;

Marques et al., 2024).

A mobilizacao de principios éticos, como o respeito pela individualidade, a responsabilidade
relacional, a autenticidade e a participacao dialdgica, constituiu um eixo estruturante da pratica
pedagdgica. Estes principios foram progressivamente integrados na acao quotidiana, orientando
decisoes e posicionamentos da mestranda face as criancas, aos contextos e as situacoes
emergentes (Caetano, 2019). Esta vivéncia permitiu compreender a ética como uma dimensao

intrinseca da acao educativa, indissocidavel da qualidade das relacdes estabelecidas.

A metodologia de Investigacdo-Acao revelou-se fundamental neste processo, permitindo
desenvolveruma praticareflexiva,indagadora e em constante transformacao. Aarticulacao entre
ohservacao, planificacao, acao ereflexao possibilitou a construcao de um saber profissional mais
consistente, sustentado na analise critica da pratica. Tal como defende Schén (1983), a reflexao
na e sobre a acao constituiu um elemento central neste percurso, permitindo repensar decisoes,
reformular estratégias e construir conhecimento a partir da experiéncia (Coutinho,2009; Amado,
2014). As dimensdes da reflexao foram, sem duvida, das mais mobilizadas ao longo da PES,
assumindo-se como motor de melhoria continua e de construcao da identidade profissional. A
reflexao critica sobre a acao permitiu reconhecer os erros como oportunidades de aprendizagem,
ajustar praticas e desenvolver uma postura mais consciente e fundamentada. Os momentos de
partilha com a educadora cooperante, com a diade de estagio e com a equipa educativa
revelaram-se essenciais neste processo, possibilitando o confronto de perspetivas e a

coconstrucao do saber profissional.

No ambito das praticas desenvolvidas, a organizacaointencionaldo ambiente educativorevelou-
se determinante, evidenciando que espacos e materiais atuam como mediadores das
aprendizagens. A criacao de ambientes sensoriais, esteticamente cuidados e ajustados ao grupo
potenciou o envolvimento, a exploracao e a expressao das multiplas linguagens da crianca,

reforcando o espaco como elemento ativo da acao pedagdgica, conforme preconizam as OPC e
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OCEPE (Marques etal., 2024; Lopes da Silva et al., 2016). Tanto em contexto de creche comoem
educacaopré-escolar, estes espacos foram concretizados a partir das necessidadeseinteresses
dos grupos, e desta forma, causou impacto na promocao do bem-estar, da autonomia e do
envolvimento das criancas, bem como na autorregulacao, evidenciando o papel do ambiente
como um “terceiro educador’, conforme defendido na abordagem de Reggio Emilia (Gandini,
1999).

A diversidade presente nos grupos constituiu, também, um desafio e simultaneamente uma
oportunidade para o desenvolvimento de praticas inclusivas. A necessidade de responder a
diferentes ritmos, interesses e formas de participacao exigiu uma intervencao pedagadgica
diferenciada e sensivel, na qual o empenhamento do adulto se revelou fundamental para garantir

a participacao de todas as criancas e a construcao de experiéncias educativas equitativas.

A experiéncia do brincar heuristico na creche revelou-se particularmente significativa neste
percurso, permitindo aprofundara compreensao daimportancia da exploracaolivre de materiais
nao estruturados na promocao da autonomia, da curiosidade e do envolvimento (Goldschmied &
Jackson, 2007). Esta abordagem evidenciou que, quando o adulto assume uma postura de
observador atento e facilitador, criando condi¢des adequadas de espaco, tempo e materiais, as
criancas sao capazes de construir aprendizagens significativas a partir da sua acao auténoma,

sem intervencao do adulto.

Do mesmomodo, asexperiéncias artisticas e sensoriais desenvolvidas reforcaram a importancia
de propostas pedagdgicas abertas, que permitam as criancas explorar, experimentar e atribuir
significado as suas acoes. A valorizacao das multiplas linguagens da crianca revelou-se
fundamentalna construcao de contextos inclusivos, nos quais diferentes formas de participagao

sao reconhecidas e legitimadas.

Ao nivel relacional, a construcao de vinculos baseados na proximidade, no respeito e na
responsividade revelou-se determinante para a criacao de um ambiente educativo seguro e
emocionalmente positivo. A utilizacao de diferentes formas de comunicacao, para além da
linguagem verbal, permitiu acolher a diversidade de expressoes das criancas, contribuindo para o
seu envolvimento e participacao (Leite & Tassoni, 2002; Marques et al., 2024).
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Do ponto de vista do desenvolvimento profissional, este percurso contribuiu para a construcao de
uma identidade docente mais consciente, reflexiva e intencional. A mestranda reconhece,
atualmente, aimportancia de uma pratica pedagdgica sustentada na observacao, na escutae na
reflexao continua, bem como o papel do educador enquanto mediador das relacoes, das

aprendizagens e dos contextos educativos.

Em suma, a experiéncia vivida ao longo da PES permitiu consolidar a ideia de que a qualidade da
Educacao de Infancia se constréi no quotidiano das interagdes, na intencionalidade das acoes e
na capacidade de reconhecer cada crianca na sua singularidade. Mais do que um percurso
académico, este processo constituiu-se como uma transformacao pessoal e profissional,
marcada pela constru¢ao de um olhar mais atento, sensivel e critico sobre a pratica educativa.
Este percurso reforca o compromissoda mestrandacom uma pratica pedagdgica ética, reflexiva,
participativa e inclusiva, orientada para a promocao do bem-estar, do envolvimento e do
desenvolvimento plenode todas as criancas, assumindo a Educacao de Infanciacomoum espaco

de escuta, de relacao e de constru¢ao conjunta de significados.
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