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RESUMO ANALITICO

No ambito do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar, o presente Relatorio de Estagio
foi elaborado no decorrer das Unidades Curriculares de Pratica Educativa Supervisionada
em Creche e em Educacao Pré-Escolar. Este apresenta como tema transversal o papel das
familias no quotidiano das criancas na Educacdo de Infancia. Como principal objetivo
deste trabalho encontra-se a percecdo sobre a influéncia que a participacdo e o
envolvimento dos familiares no contexto educativo possui nas aprendizagens e no
desenvolvimento das criancas, trabalhando-se em termos concetuais as no¢des de familia
e a sua evolucdo, bem como o papel do/a educador/a para potenciar a relacao escola-
familia e, por fim, alguns modelos pedagogicos que enfocam mais especificamente nesta
tematica. Em termos praticos, foram analisados os niveis de participacdo e envolvimento
das familias.

A relacdo estabelecida com as familias potenciou um clima de confianga,
comunicacao e cooperacdo na tomada de decisdes em torno de projetos ou atividades. As
estratégias pedagogicas utilizadas em ambos os contextos de estagio privilegiaram o
dialogo, a realizacao de atividades em parceria com as familias, bem como as propostas
que os grupos de criangas iam sugerindo. Neste sentido, no relatério optou-se por
descrever e analisar, de forma critica e reflexiva, uma série de atividades que se centraram

na relagdo escola-familia.

Palavras-chave: Criancgas; Familias; Educac¢ao de Infancia; Participacao; Envolvimento.



ABSTRACT

In the context of the Master’s Degree in Pre-School Education, this report was
prepared during the Supervised Education Practice in Day Care and Pre-School Education.
This presents as a transversal theme the role of families in the daily lives of children in
Early Childhood Education. The main objective of this work is the perception of the
influence that the participation and involvement of family members in the educational
context has on children's learning and development, working in conceptual terms the
notions of family and its evolution, as well as such as the role of the educator to enhance
the school-family relationship and, finally, some pedagogical models that focus more
specifically on this topic. In addition, the levels of participation and involvement of the
families were analysed.

The relationship established with families fostered a climate of trust,
communication and cooperation in decision-making around projects or activities. The
pedagogical strategies used in both internship contexts, prioritized the dialogue, carrying
out activities in partnership with families, as well as the proposals that the groups of
children suggested. In this sense, the report chose to describe and analysed, in a critical

and reflective way, a series of activities that focused on the school-family relationship.

Keywords: Children; Families; Childhood Education; Participation; Involvement.
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INTRODUCAO

O presente Relatorio de Estagio (RE) surge no ambito do Mestrado em Educagao
Pré-Escolar (EPE), na Escola Superior de Educagdao do Porto (ESE), no ano letivo de
2023/2024. As Unidades Curriculares (UC) destinadas a Pratica Educativa
Supervisionada (PES) em Creche e em EPE visam habilitar os discentes, segundo o
Complemento Regulamentar de Curso (CREC), para um desempenho “profissional
adequado e progressivamente autonomo” (ESE, 2022, p. 10).

Como tema principal deste relatério, selecionou-se o papel das familias e o seu
impacto no quotidiano das criangas em contexto educativo, nomeadamente nos efeitos
que assume no desenvolvimento holistico das mesmas.

No que respeita a estrutura deste documento, o mesmo encontra-se dividido em
trés capitulos que exibem aspetos centrais da pratica da mestranda. O primeiro debruca-
se sobre o enquadramento teorico e legal em torno do tépico selecionado, onde se refere
o conceito de familia e as suas transformacdes ao longo dos anos. No segundo capitulo
encontram-se explanadas as caracterizagdes dos contextos educativos onde se realizaram
as PES quer em Creche, quer em EPE. Também a metodologia de investigacao adotada
pela mestranda se expde neste capitulo, assim como as questdes éticas tidas em
consideracdo para a elaboracao deste relatério e no decorrer das PES. O terceiro capitulo
conta com a descri¢do e reflexdao de quatro acdes desenvolvidas nas PES de ambas as
valéncias que foram selecionadas pela mestranda por possuirem maior enfoque no tépico
transversal que orienta este documento. O relatério conclui-se com a apresentacdo dos
processos reflexivos onde se mantém o foco no tema principal, contando ainda com outros
contributos inerentes a pratica da mestranda. Seguidamente indicam-se as referéncias
bibliograficas, os anexos e os apéndices.

Ao longo deste processo de aprendizagem, a mestranda assumiu uma postura
critica espelhada nos processos reflexivos e investigativos que acompanharam as suas
praticas. Estes processos tiveram por base atos de observagao e reflexdo em torno das
acOes pedagoégicas desenvolvidas e das aprendizagens tanto da mestranda como das

criangas.
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1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

1.1. HISTORIA DAS FAMILIAS NA EDUCACAO DE
INFANCIA EM PORTUGAL

Nesta se¢do sera enquadrada a sequéncia historica da Educagao de Infancia (EI) na
sociedade portuguesa, a luz dos diversos pressupostos tedricos e legais. Considera-se
relevante realizar esta contextualizagdo social, cultural e histérica uma vez que a
permanéncia das criangas junto das suas familias, assunto em destaque, foi sendo
reduzida com a criacdo de respostas acessiveis a todas as familias, para a primeira
infancia.

A imagem de crian¢a comeca entdo a ser modificada a partir do século XVIII, muito
devido aos ideais de Rousseau que acabavam de chegar ao pais e que contribuiram para
a preocupac¢ao da sociedade com a educagado das criangas, bem como com o seu futuro.
Estes ideais sustentavam-se sobretudo no argumento de a educacao ser voltada para os
interesses naturais dos individuos, atendendo as caracteristicas das criancas e ndo as dos
adultos. A visdo do filésofo defendia também a diminuicao das desigualdades sociais
através do ideal da educacdo acessivel a todas as criangas, devendo basear-se nos valores
morais e sociais a serem transmitidos aos mais novos. Porém, em Portugal s6 nas familias
mais abastadas economicamente é que se afirmava a necessidade educativa das criangas,
uma vez que as mais carenciadas “principalmente as que viviam nas cidades, continuaram
a necessitar de confiar os seus filhos a estranhos enquanto saiam para trabalhar”
(Cardona, 1997, p. 25). No que diz respeito a primeira infancia, esta estava até entdo,
entregue e a cargo das proprias familias.

Durante o periodo da I Republica e perante os ideais politicos que imperavam, a EI
ganhou alguma relevancia sendo a crianga encarada “como ser educavel a quem, desde
cedo, é preciso que agentes especializados déem atencao” (Sarmento, 2005, p. 57). Este
periodo marcante na sociedade portuguesa contribuiu para o desenvolvimento social e
cultural do pais, combatendo sobretudo o analfabetismo, “sendo a educacdo considerada
como meio privilegiado para o impulsionar” (Cardona, 1997, p. 33).

Em 1911 foi aprovado em Diario do Governo, o decreto n® 73/1911 que instituiu a
criacdo do ensino infantil, diferenciando-o do ensino primario. No entanto foi assumido
que o primeiro possuia um proposito relativamente ao segundo, a “preparacdo para a

escola primaria” (Cardona, 1997, p. 36). Determinou-se desta forma que os
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estabelecimentos destinados a criancas menores de sete anos seriam “transformados em
escolas infantis”, com objetivos concretos que se aproximavam das aprendizagens
escolares futuras (Cardona, 1997, p. 37).

Ja em 1926 perante o golpe de estado e o inicio da Ditadura Militar, verificaram-se
graves cortes aos orcamentos para a educacao em geral, reproduzindo-se estes também
na EI A partir de 1933, Portugal enfrenta uma nova época denominada “Estado Novo”,
sendo este novo periodo marcado pela transforma¢do dos valores culturais e
educacionais. Neste sentido, a educagdo passou a “funcionar essencialmente como uma
garantia para o Estado” e “os principios e valores a transmitir as criangas passam a ser os
tradicionalmente defendidos pela Igreja: a obediéncia, a resignacdo, a caridade” (Cardona,
1997, p. 48). Também apds esta época as mulheres retornam as suas ocupagdes de
“tarefas caseiras e [a] tomar conta dos filhos” (Cardona, 1997, p. 48). Perante estas
imposi¢coes dos ideais salazaristas as instituicoes de infancia ja criadas “foram fechadas
ou transformadas” em escolas de educacao primaria (Cardona, 1997, p. 49).

Nos anos 60 a ideologia politica de Salazar comeg¢ou a perder algum do seu peso, o
que fez com que se verificassem algumas mudangas estruturais na sociedade portuguesa.
Aspetos como a crescente industrializacao, a ida de soldados para a guerra colonial e o
éxodo rural, geraram condi¢cdes favoraveis a nova integracdo das mulheres no mundo
laboral, sendo necessario repensar a questio da guarda das criancas (Sarmento, 2005). E
nesta mesma época que Portugal contacta pela primeira vez com as ideias do Movimento
da Escola Moderna, modelo baseado nos ideais de Freinet, perspetivando-se uma
“mudanc¢a no funcionamento da escola, defendendo-se que esta se tornasse menos
repressiva e mais centrada nas vivéncias das crianc¢as e na sua participacao activa na
gestao das atividades escolares” (Cardona, 1997, p. 60). Importa ainda referir que apenas
nas cidades do Porto e de Lisboa é que existiam estas respostas destinadas a crian¢as mais
novas, sendo pagas pelos seus familiares. Nas restantes zonas do pais estas respostas
eram inexistentes. Este argumento contribuiu para “acentuar ainda mais as discrepancias
socioculturais ja existentes no pais” (Cardona, 1997, p. 65). Revelava-se cada vez mais
urgente a necessidade de o Estado assegurar a resposta de mais instituicdes, assim como
torna-las acessiveis a todas as criancas.

Em 1973 foram publicadas pela Comissao Permanente Interministerial para o
Desenvolvimento Social, algumas indica¢des sobre a criacao de jardins de infancia e sobre

o seu funcionamento. E ainda fundamental ressalvar que é nesta proposta que se refere,
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pela primeira vez, os termos “Creche” e “Centros de Bem-Estar Social” que incluiam ambas
as valéncias da infancia. Apesar disto, a primeira valéncia encontrava-se intimamente
relacionada com a fungdo assistencialista, sendo que a sua orientacao estaria entregue a
enfermeiras e ndo a educadores/as de infancia, tal como acontecia com as criancas dos
trés aos seis anos (Cardona, 1997).

Assim, e perante a proposta mencionada no paragrafo anterior surgiu a
reestruturacdo do sistema educativo portugués por Veiga Simao. Com a publicacdo da Lei
n? 5/73, foi decretada a reintegracdo da EI no sistema educativo portugués, sendo que
esta se destinava a criancas entre os trés e os cinco anos de idade (Cardona, 1997). Com a
sua publicacdo pretendeu-se valorizar o “desenvolvimento da capacidade de expressao e
criatividade, em paralelo com o desenvolvimento intelectual e social” das criangas nesta
faixa etaria (Cardona, 1997, p. 69).

Perante a agitacdo social e politica que o pais atravessou nos anos seguintes, a
reorganizacdo do sistema educativo passou a ser impreterivel, sendo que a educagdo se
tornou na perspetiva de Cardona (1997), “a principal via para se alcangar o socialismo”
(p- 72). Na verdade, os anos 70 marcaram as condi¢des de existéncia da EI em Portugal.
Tal como refere Sarmento (2005), durante esta década o pais assistiu a uma relacao
vincada entre a educac¢ao e a democracia.

Com a publica¢ao dos Estatutos dos Jardins de Infancia (Decreto-Lei n®2 542/79) ja
em plena democracia, em 1979, surgiu a primeira rede publica da infancia dependente do
Ministério da Educacao. Esta rede dividia-se entre a prépria tutela do Ministério da
Educacdao que acolhia criangas dos trés aos seis anos, centrando-se numa perspetiva
educativa, e, entre a responsabilidade da Seguranca Social associada a uma vertente mais
assistencialista, destinando-se a criancas dos zero aos seis anos (Cardona, 2008). Se ja
existia um total afastamento entre os profissionais que exerciam em ambos os contextos,
este estatuto veio agravar as disparidades com os principios definidos pelo Ministério da
Educacdo. Nesse mesmo ano, tendo em conta esta separacdo e a distingdo da funcao
remetida a cada resposta, Niza (1979) refere que “qualquer meio de educacdo antes da
escola ndo devera antecipa-la, mas quando muito fortalecer e criar meios de defesa as
criangas, através de uma educacao global” (citado por Cardona, 1997, p. 86).

Em 1986 da-se a publicacao da Lei n® 46/86, denominada Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE). Esta lei permitiu “definir um enquadramento conceptual e estrutural

para todo o sistema educativo” (Cardona, 2008, p. 22). Os objetivos referentes a EPE
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presentes no artigo 42 mantiveram-se face aos mencionados até entao, sendo a sua fungdo
“complementar e ou supletiva da ac¢ao educativa da familia, com a qual estabelece
estreita cooperagao” (Lei n? 46, 1986, p. 3069). A LBSE definiu para a EPE a necessidade
de conhecer o meio envolvente da crianga, por forma a permitir uma melhor “integracao
e participagdo” da mesma, bem como a transmissio de valores morais que
desenvolveriam o “sentido de responsabilidade, associado ao da liberdade” (Lei n? 46,
1986, p. 3069). Quanto a comunica¢do da crianga também se refere como objetivo desta
resposta educativa, o desenvolvimento de “capacidades de expressdao e comunicagdo da
crianga, assim como a imaginacao criativa” (Lei n? 46, 1986, p. 3069). Em torno deste
ultimo ponto reforga-se a estimulacdo das caracteristicas dos mais novos fomentando o
“desenvolvimento equilibrado de todas as suas potencialidades” (Lei n? 46, 1986, p.
3069). No que diz respeito ao papel do profissional espera-se que este realize uma
“despistagem de inadaptacdes, deficiéncias ou precocidades e promover a melhor
orientacdo e encaminhamento da crianga” (Lei n? 46, 1986, p. 3069).

Considerando a valéncia da Creche, em 1989, o Decreto-Lei n? 30/89 refere que
por “Creche” se entendiam os “estabelecimentos destinados a acolher criancas de idade
compreendida entre os 3 meses e 0s 3 anos” (Decreto-Lei n? 30, 1989, p. 312). Através
deste documento percebe-se a parca importancia concedida ao contetido pedagogico
destinado as criangas com menos de trés anos, estando no mesmo descrito que o Unico
objetivo seria “proporcionar condi¢cdes adequadas ao seu desenvolvimento” (Decreto-Lei
n? 30, 1989, p. 312).

No ano de 1997 foi publicada a Lei-Quadro da EPE (Lei n2 5/97) que passou a
considerar a etapa como primaria na educagdo, tendo passado a ser o Ministério da
Educacao o 6rgao tutelar de todas as instituicdes que acolhiam criancas entre os trés e os
seis anos de idade. Este nivel inicial considera-se tal como na lei de 1986, “complementar
da ac¢do educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacdo” (Lei n2 5,
1997, p. 670). Verifica-se assim que esta resposta apresentava como principal objetivo
proporcionar o desenvolvimento integro de cada crianga, para que no futuro ocorresse a
“insercdo na sociedade como ser auténomo, livre e solidario” (Lein2 5, 1997, p. 670). Para
além deste fundamento refere-se o carater ndo obrigatério da sua frequéncia, ao contrario
do 12 Ciclo do Ensino Basico, por exemplo. Perante estes aspetos importa ainda referir
que no artigo 32 se encontra mencionado que a responsabilidade da educagdo dos filhos

é primeiramente da familia.
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Nesta Lei-Quadro constam os pressupostos da EPE, entre eles a prestacao de
“servigos vocacionados para o desenvolvimento da crianga, proporcionando-lhe
actividades educativas, e actividades de apoio a familia” (Lei n? 5, 1997, p. 671).
Manifestamente encontram-se no artigo 102, os objetivos desta acdo educativa que se
apresentam de seguida, enaltecendo uma visdo democratica sustentada na educagao para
a cidadania que promovera a inser¢do da crianca em ambientes socialmente distintos,
incentivando o respeito pela diversidade. Objetiva-se ainda a promogao da igualdade de
oportunidades no acesso a estes servicos, bem como o desenvolvimento da expressao e
da comunicacdo, recorrendo a varias linguagens. Instigar a curiosidade e o espirito critico
sdo outros dos objetivos, assim como potenciar condi¢gdes de bem-estar e de conforto
emocional e detetar eventuais constrangimentos ao desenvolvimento. Por ultimo é
apresentada a inten¢do de incentivar e valorizar a participacdo e o envolvimento das
familias no processo educativo (Lei n? 5, 1997).

Quer os objetivos quer os pressupostos das leis publicadas em 1986 e em 1997,
aproximam-se na sua abordagem. Contudo, na Lei-Quadro de 1997, o artigo 42 inclui a
participacdo da familia como uma possibilidade de a¢do colaborativa com os centros
educativos. Assim, assume-se que é funcdo da familia proporcionar “uma relacdo de
cooperacao com os agentes educativos numa perspetiva formativa”, que se deve traduzir
na participagao em “actividades educativas de animac¢do e de atendimento” (Lei n2 5,
1997, p. 671).

No mesmo ano foram redigidas as primeiras orienta¢des curriculares que
passaram a nortear as praticas pedagoégicas dos educadores de infancia e que focaram na
participacdo das familias no processo educativo dos mais novos. No proprio documento
refere-se que na EPE “ja ndo se procura compensar o meio familiar, mas partir dele e ter
em conta a(s) cultura(s) de que as crianc¢as sao oriundas”, refutando assim as ideias
defendidas anteriormente em relacdo a funcao da familia face ao processo educativo
(Silva & Vasconcelos, 1997, p. 22).

S6 em 2011, através da Portaria n? 262/2011 foi reconhecido o valor inerente ao
acompanhamento e ao cuidado de criangas com menos de trés anos, bem como ao seu
desenvolvimento integro. Nesta portaria, a Creche é realcada como um “equipamento de
natureza socioeducativa, vocacionado para o apoio a familia e a crianga, (...) durante o
periodo correspondente ao impedimento dos pais ou de quem exerca as

responsabilidades parentais” (Portaria n? 262, 2011, p. 4338). Ao longo dessa portaria
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sdo apresentadas varias propostas inerentes ao funcionamento das creches, sendo que se
mantém o ideal do apoio as familias como resposta a necessidade social, revelando-se
permanentemente um carater assistencialista.

Apesar de esta valéncia ndo estar abrangida pela LBSE nem pela Lei-Quadro da
EPE, as mais recentes Orientagdes Curriculares para a Educa¢do Pré-Escolar (OCEPE)
assumem que o processo de aprendizagem das criang¢as ndo se inicia apenas aos trés anos
(Silva etal, 2016). Neste sentido, é referido pelos autores que os fundamentos e principios
assentes no documento se referem a ambas as valéncias, Creche e EPE. Porém, foi
recentemente publicado o documento Orientacdes Pedagogicas para Creche, onde se
verifica a elevada importancia conferida ao fortalecimento das relagdes entre o contexto
socioeducativo e as familias, referindo que estas devem traduzir um “sistema continuo de
apoio das criangas [que] tem-se revelado como um dos fatores de qualidade das
instituicdes (...) com impacto mais positivo nos percursos de vida das criancas” (Marques
etal, 2024, p. 18).

Nas se¢Oes seguintes encontram-se algumas ideias relacionadas com o conceito de
familia, bem como com as suas modificacdes ao longo das ultimas décadas na sociedade
portuguesa. Neste seguimento, mais adiante caracteriza-se a relacdo entre o meio familiar

e o contexto educativo.

1.2. A FAMILIA
1.2.1. 0 CONCEITO DE FAMILIA

Como ser irrefutavelmente social, a crian¢a interage primariamente com os
elementos que se encontram a sua volta desde o momento em que nasce. Assim, estes
elementos que constituem a partida a sua familia, consideram-se o ideal de interacdo e o
modelo que mostrara as criangas como sobreviver no mundo. Posto isto, esta claro que
este nucleo estabelece as primeiras conexdes entre a crianga, o meio social e a cultura
enraizada.

Varios autores apresentam opinides distintas sobre o termo familia, no entanto a
caracterizacdo que mais as unifica é que esta deve representar “um espaco privilegiado
de construcao social da realidade [em] que, através das relagdes entre os seus membros,
os factos do quotidiano individual recebem o seu significado” (Diogo, 1998, p. 37). Na

visao de Diogo (1998), a utilizacdo do termo familia refere-se “ao conjunto de adultos que
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se relacionam de uma forma duradoira e constante com criangas e jovens no seu espaco
de casa” (p. 39).

Osterrieth (1975) traz uma visdo socioconstrutivista, afirmando que a familia deve
ser “o lugar de insercdo da crianca na sociedade e na cultura”, sendo através desta
abordagem que a mesma ird moldar a sua personalidade em torno do meio sociocultural
em que se encontra inserida (p. 155). Porém, acredita-se que a familia ndo se motiva
apenas com os seus fatores intrinsecos, sendo que aquilo que a crianga vivencia no seio
intrafamiliar extrapola as convivéncias dentro das suas habitacdes. E facto que fatores
como a profissao dos adultos, os conflitos familiares, a questao socioeconémica e ainda as
visdes das familias acerca da educac¢do interferem nas experiéncias da crianca em
contexto familiar. Osterrieth (1975) aponta que “a familia atenua (...), as pressdes
imperiosas e cegas que o mundo exerce sobre a crianca” (p. 13), mas também “consente a
crianga a explicagdo de como o mundo real” funciona (p. 14). Este confronto com a
realidade permite a crianca “fazer a aprendizagem da vida ao vivo e segundo o ritmo do
seu proéprio crescimento” (Osterrieth, 1975, p. 14).

Assim, considera-se que o centro familiar serd o primeiro ntcleo educativo que
proporcionard as crian¢as o desenvolvimento da sua identidade, sustentando-se nos
valores morais, na estimula¢do cognitiva e no nivel de afetividade que lhes é conferido.
Neste sentido, Osterrieth (1975) ressalva o facto de que “nenhuma outra instituicao pode
preencher esta funcdao de maneira tdo adequada”, sendo da responsabilidade da familia
espelhar a vida real com os desafios que a mesma impoe a crianga em desenvolvimento
(p. 15). Desta forma, sera nitido que as atitudes assumidas em contexto familiar “levam as
criancas a diferenciarem-se (...) umas das outras”, construindo assim o sentido de si
proprias e delineando a sua personalidade (Osterrieth, 1975, p. 156).

Contudo, com as mudancas socioculturais que se fizeram sentir na sociedade
portuguesa nos ultimos anos e que se encontram mencionadas na se¢do seguinte, a
configuracdo da familia classica tendeu a transformar-se dando origem a novas tipologias
de familias. Entre estas, podem referir-se para além das monoparentais compostas por
um dos progenitores e seus descendentes, as familias “reconstruidas que sdo as que
resultam de unides em que pelo menos um dos conjuges traz para o novo casamento seus
filhos dependentes” e as familias homossexuais que se configuram por dois elementos do
mesmo sexo, tendo estes dependentes ou ndao (Amaro, 2006, p. 71). Para além dessas,

existem as familias de adoc¢ao e as familias consideradas alargadas, como as que coabitam
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com varias geracoes. Segundo o mesmo autor, esta abordagem mais ampla da
configuracdo familiar resulta numa valorizacdo “atribuida ao individuo e em
consequéncia uma diminuicdo da importancia dos aspetos comuns ao grupo familiar”
(Amaro, 2006, p. 21). Ja Castro (2020) assume que um dos principais motivos destas
modificagdes ao nivel da familia se caracteriza pelo “carater libertador da mulher” (p.
440), no sentido em que a familia contemporanea tende a procurar a “igualdade de
relagcdes onde todos os membros interagem e assumem todas as fun¢des” no seio familiar
(p- 435).

Ainda no que diz respeito as fun¢des da familia também se configuram outras
abordagens, resumindo-se no fundo ao sistema de apoio e a transmissao do sentimento
de seguranca a crianga, como “condicao fundamental do seu desenvolvimento e equilibrio
ulterior” (Osterrieth, 1975, p. 23). Assim, considera-se importante inferir a prote¢do aos
mais novos perante ameacgas exteriores, bem como dar resposta as suas necessidades
basicas, atender a uma continuidade e coeréncia nas fases do seu desenvolvimento
holistico, e ainda aceitar a crianca como elemento da familia. Segundo o mesmo autor, a
juncao triade de fungdes inerentes a familia, sendo elas, a “reguladora, socializadora e
individualizadora” inferem motivagdes afetivas que sustentam o seio familiar (Osterrieth,
1975, p. 22).

Ao longo do documento podera ser referido o conceito de “pais”, sustentado na
ideia de alguns autores, contudo o termo “familias” é o mais utilizado por ser na
perspetiva da mestranda, o mais aplicavel quando se trata de uma implicacdao ao nivel
socioeducativo. Também analisando a abrangéncia do conceito de familias alargadas face
as modificagdes presentes na sociedade, encontra-se subjacente esta motivagcao, uma vez
que se verifica uma maior disponibilidade para esta relacao bidirecional, por parte de

elementos que ndo unicamente os progenitores (Diogo, 1998).

1.2.2. A TRANSFORMACAO DA FAMILIA NA
SOCIEDADE CONTEMPORANEA

Reconhece-se que desde o século XVIII se registaram mudancas e evolugdes
graduais nas familias portuguesas. Esta mudanca esta relacionada com os “diversos
fatores econdmicos, sociais, culturais e tecnolégicos” (Dias, 2000, p. 82). Vale salientar

que em torno das mudancgas sociais imperam as visdes acerca da propria pessoa humana,
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do homem, da mulher e das criancas, que influenciaram as rela¢des interpessoais e as
relagdes familiares.

Neste sentido, Dias (2000) afirma que “a familia exige e estimula o dever e a
obrigacdo que a sociedade tem para consigo”, sendo que perante as alteragdes sentidas na
propria sociedade esta apresentou uma tendéncia de adaptacdo “em func¢io de novas
realidades, novos problemas” (p. 84). O contrario também é veridico, ou seja que a propria
familia influenciou a mudanca da sociedade, traduzindo-se nas suas escolhas sociais e
politicas. Segundo a mesma autora, este aspeto verifica-se em grande escala na EPE, no
sentido em que “a familia desempenha um papel influenciador muito importante (...) tem
uma participacao activa e cada vez maior, na vida organizacional destas instituicoes”
(Dias, 2000, p. 87).

A constituicdo tradicional da familia portuguesa sustenta-se desde os séculos XVII
e XVIII, nos grupos de individuos com lagos de sangue reconhecidos que coabitam na
mesma casa. Este ideal, nos dias de hoje ja ndo é de todo o mais comum. Para além do
referido, ao nivel da sociedade pré-industrial verificava-se que a estrutura familiar se
sustentava na inclusao e apoio aos membros com mais dificuldades. Nesta base, Amaro
(2006) refere que a familia nuclear é reconhecida pelos progenitores e seus filhos,
enquanto a familia alargada engloba ndo s6 a nuclear, como também “outros parentes,
como tios, avds ou nucleos familiares com origem no casamento dos filhos” (p. 71).

Ainda no que concerne a quantidade de elementos da familia, numa época anterior
“era importante que aquela fosse numerosa”, uma vez que todos estes contribuiam para
a subsisténcia da propria familia (Dias, 2000, p. 92). Atualmente, existe uma maior
tendéncia para que as familias sejam compostas pelo nucleo de dois conjuges e por uma
média de um a trés filhos por familia (Dias, 2000).

Nos campos da educagdo e da religido também se verificaram mudangas
estruturais no conceito e nas fun¢des do grupo familiar. No que diz respeito a educagao,
revela-se que as familias, principalmente as nucleares possuem menos tempo para
dedicar a educacao das criangas. Ja no campo da religido diminuiram os casamentos,
sendo estes substituidos por unides de facto que constituem familias habitualmente
nucleares (Dias, 2000).

Como principais evolu¢cdes da vida familiar desde a década de 2000 destaca-se
sobretudo uma tendéncia mais evidente na constituicio das familias verificando-se:

familias menos numerosas; uma diversidade da configuracdo das familias mostrando-se
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ainda evidente a configuracdo nuclear composta pelo casal com filhos; a diminuicao dos
matrimoénios e um consequente aumento das comunhdes de facto e dos nascimentos além
do casamento; a evolu¢do do fendmeno do divorcio e a diminui¢do da fecundidade efetiva
da populagao (Wall et al, 2015). Segundo as mesmas autoras, estas tendéncias provém de
varios fatores que determinaram a vida da sociedade desde o periodo referido. Entre estes
fatores refere-se o resultado da crise econ6mica que se fez sentir a partir de 2010 como o
mais transversal as modificacées aqui mencionadas. Consequentemente a partir desta
década, o risco de pobreza nas familias numerosas, nomeadamente com trés ou mais
criancgas e nas familias monoparentais apresentou um aumento significativo. Wall et al
(2015) apontam ainda que em relacao aos nascimentos, sobretudo os que ocorriam fora
do casamento foram também influenciados pelo declinio financeiro, sendo que este
provocou a “emigracdo (masculina) e [o] dificil acesso a habitacdo por parte dos casais”
(p- 35). Para além deste fator, o momento socioeconémico que o pais atravessou levou a
diminuicdo da composicdo das familias e contribuiu ainda para “o adiamento da
parentalidade (...) que se reflete no aumento dos casais sem filhos e na diminuigdo das
familias numerosas” (Wall et al, 2015, p. 32). Por sua vez, o retardar da idade de concegdo
do primeiro filho é um comportamento demografico que tende a aumentar desde os anos
80, tendo resultados nefastos nomeadamente nos “processos de envelhecimento e de
declinio demograficos” (Wall et al, 2015, p. 34).

Wall et al (2015) referem ainda que existem dois motivos que se afastam da
situacao econdémica que o pais atravessou nos ultimos anos, sendo eles o aumento dos
divorcios e a alteragdo na composicdo interna das familias, marcada pelo aumento das
familias monoparentais. Estas razdes encontram-se relacionadas, uma vez que
habitualmente a familia monoparental se forma apés um divércio ou uma separacao do
casal e, que promove “transi¢ées familiares que envolvem ruturas e que, frequentemente,
trazem para o presente filhos de outras conjugalidades” dando origem as familias

recompostas (Nunes, 2014, p. 110).

1.3. RELACAO ESCOLA-FAMILIA

Como forma de contextualizagdo importa desde ja referir que o termo “escola” se
apresenta como um conjunto de respostas socioeducativas que perante a literatura

analisada, incluem as institui¢des das valéncias da EI. E nesse sentido assumindo este
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termo como um conceito mais pratico da abordagem destes assuntos que é aqui usado
por referéncia aos contextos de Creche e EPE.

Os familiares da crianga sdo os que melhor a conhecem e aqueles que compdem a
“comunidade natural onde a crianga toma os primeiros contactos com uma heranca
cultural” (Marques, 2001, p. 106). Assim, realca-se a importancia destes primeiros
educadores, naquilo que sdo as intera¢des intrafamiliares e com outros elementos, sendo
estes também estes os incentivadores do “desenvolvimento de valores e atitudes”
(Marques, 2001, p. 106). Idealmente, valores como a “persisténcia, seriedade, modéstia e
honestidade”, permitirdo aos mais novos integrarem-se na comunidade educativa,
estabelecerem relagdes positivas com outras criancas e desenvolverem-se num clima
democratico e harmonioso (Marques, 2001, p. 106). Por sua vez, atitudes como o respeito
pelos outros, a responsabilidade social, a entreajuda e o espirito critico, apoiardo as
criangas naquilo que sera o seu posicionamento, perante questdes com as quais se irao
deparar ao longo dos seus processos de aprendizagem.

Lewin (1948) defende que o ambiente social e primario em que as criangas estao
inseridas considera-se “tdo importante para o desenvolvimento do sentimento de
segurang¢a como o ar que ele/ela respira” (citado por Oliveira-Formosinho, 2013, p. 42).
Desta afirmacao, pode concluir-se que na entrada para um contexto novo é comum que as
criangas apresentem receios e constrangimentos. Ainda nesta linha de pensamento, Scott-
Jones (1988), afirma que a abordagem educativa conferida a familia assume um carater
mais informal do que a que se desenvolve em contexto socioeducativo que “privilegiam
contextos formais de aprendizagem” (citado por Diogo 1998, p. 50). Isto significa que o
nucleo familiar deve instaurar um clima de apoio as criangas, auxiliando-as tendo em
conta estratégias naturais e informais, como é o caso do dialogo, da aceitagdo, da
afetividade e da compreensao face aos constrangimentos que sao apresentados (Diogo,
1998).

Historicamente, a relagdo entre a escola e o meio familiar refletia-se na presenca
dos familiares em contextos educativos, apenas quando se verificava alguma situacdo
problematica com as criangas, o que originava um desconforto e um constrangimento a
aproximacgao entre estas duas entidades (Diogo, 1998). Nos dias de hoje, esta interagao é
extremamente valorizada, considerando-se fulcral para o desenvolvimento integro das
criancas em idades pré-escolares (Mata & Pedro, 2021). Posto isto, importa salientar que

é imprescindivel que ambos os intervenientes se moldem de forma enquadrada ao que se
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pretende desenvolver. Quer-se com isto dizer que “as familias devem compreender e
conhecer as escolas (...) e as escolas devem compreender as familias que servem” (Davies
et al, 1997, p. 57). Para além disso, este vinculo podera ir além da instituicdo educativa,
potenciando ainda o “apoio mutuo entre familias, que as ajudem a desempenhar as suas
funcdes educativas e a tomar decisdes sobre a educacao dos/as filhos/as” (Silva et al,
2016, p. 29).

Como primeira estratégia adotada com o intuito de iniciar esta interagao realca-se
a comunicacdo que pode resultar desde logo na formulacao de questionarios, onde as
familias retratam as suas perspetivas, relativamente as expectativas sobre o contexto
educativo, sobre a prépria interacdo com este, mas também permite exportar “aquilo que
os pais podem oferecer a escola” (Marques, 2001, p. 46). Neste sentido, os pais podem
demonstrar desde logo a sua disponibilidade para participarem em projetos ou atividades
e comunicar habilidades que possam enriquecer as aprendizagens das criancas. Acredita-
se assim que “a comunicacdo é uma condicdo necessaria a criacdo de ambientes de
aprendizagem” (Marques, 2001, p. 56). Ao iniciar as trocas comunicativas entre o contexto
e a familia, estas devem tornar-se na medida do possivel, o mais continuadas possivel.

Na visdo de Homem (2002), considera-se o jardim de infancia (JI) um contexto
mais propicio a motivacao da relacdo entre a escola e a familia. A mesma autora acredita
que esta questdo se deve ao facto de ndo ser obrigatodria a sua frequéncia e de esta valéncia
ndo estar sujeita aos “curriculos rigidos de cumprimento obrigatério” (Homem, 2002 p.
41). Marques (2001) refere que esta questdo se deve a missao da EI se considerar “um
prolongamento das fung¢des educativas dos pais: carinho, apoio nos cuidados de higiene,
seguranca e aprendizagem através do jogo” (p. 88). Também a idade das criangas
associada as “caracteristicas estruturais e de funcionamento pedagégico, nomeadamente
a monodocéncia” contribuem para se estabelecer uma relagdo mais préxima entre a
escola e as familias (Homem, 2002 p. 41). No entanto, a sua importancia é relevante, no
sentido em que ambos, escola e familia, contribuem para “a educagdao da mesma criang¢a”
(Silvaetal, 2016, p. 16).

Na abordagem em contexto socioeducativo importa que, assim que a crianga
integre este meio social, que possui caracteristicas distintas do seu meio familiar, seja
apoiada naquilo que sdo as suas individualidades, bem como sejam tidos em conta os seus
interesses e necessidades. Assim, entende-se que as “experiéncias que lhe sao

proporcionadas pelos contextos sociais e fisicos em que vive, constituem oportunidades
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de aprendizagem, que vao contribuir para o seu desenvolvimento” (Silva et al, 2016, p. 8).
Posto isto, refere-se no documento oficial das OCEPE que aos familiares das criangas é-
lhes conferido o direito a participacdo nestes termos, ndo devendo estes apenas receber
as informacoes sobre o que é desenvolvido em contexto. Assim também os familiares tém
o dever de contribuir com elementos “que enriquecam o planeamento e a avaliacdo da
pratica educativa” (Silva et al, 2016, p. 16).

Tendo em conta as familias que pertencem a cada contexto educativo, pode
afirmar-se que nem todas se mostram disponiveis para uma relacdo de proximidade.
Segundo Davies et al (1997), em Portugal “a relacao escola-familia é atravessada pela
referida clivagem socioldgica”, entre uma classe econdmica média/alta e uma mais
desfavorecida (p. 83). Por sua vez, os pais referentes a primeira apresentam um “capital
cultural que mais se aproxima daquele que é veiculado, valorizado e legitimado pela
escola”, sendo estes, “os que mais nela participam e se envolvem” (Davies et al, 1997, p.
83). Por sua vez as familias pertencentes a um nivel econdémico mais carenciado,
constituem as que menos se envolvem no quotidiano do JI. Estes autores alertam ainda
para o facto de que caso este cendrio nao se altere “a formacdo de professores tera de
equacionar cuidadosamente aquela relacdo”, sob pena de a mesma ser extinta ou
desvalorizada (Davies et al, 1997, p. 83).

Discutindo a ideia do paragrafo anterior, ndo € consensual o facto de que todas as
familias possuem a mesma visdo sobre a EI. Em alguns casos, os pais reconhecem que a
escola constitui uma esperang¢a na “melhoria de vida, mas tém receio de nao saberem
como ajudar os seus filhos a gostarem da escola” (Marques, 2001, p. 87). Este sentimento
surge na maioria dos casos, quando os proprios familiares acarretam memorias negativas
em torno da escola, o que os leva a crer que os constrangimentos que os seus educandos
apresentam se devem “a falta de inteligéncia e é, portanto, um problema natural (...), um
problema de familia” (Marques, 2001, p. 87). Segundo o mesmo autor, outro aspeto que
caracteriza as familias com estas implicacdes é o facto de apresentarem uma baixa
participa¢do nos contextos educativos, ndo possuindo uma visao critica sobre os mesmos,
justificando estas atitudes com o infortinio da sua situa¢do socioeconémica (Marques,
2001).

De seguida, encontram-se explanados dois conceitos que em torno do ideal da
proximidade das familias com a instituicdo educativa, revelam ser para as crian¢as um

“suporte aos desafios que os contextos educativos lhes propdem, no relacionamento com
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os/as educadores/as (...), com as novas tarefas e com os novos colegas” (Mata & Pedro,

2021, p. 10).

1.3.1. PARTICIPACAO E ENVOLVIMENTO DAS
FAMILIAS

Varios sao os termos que traduzem a relacdo entre as instituicdes educativas e o
meio familiar das criancas. Desse modo, conceitos como participagdo, parceria, interacao,
envolvimento, colaboracdo e cooperacdo podem pauta-la, refletindo assim “a
complexidade social e tedrica do campo em estudo” (Homem, 2002, p. 44). No entanto,
foram selecionados pela mestranda para uma maior incidéncia os termos “participacao”
e “envolvimento”, uma vez que esta acredita que a sua significincia e abordagem estdo no
cerne da ligacdo com os contextos e que abarcam todos os outros conceitos, no seu sentido
lato.

Assim, e iniciando pelo termo “participacdo”, segundo Homem (2002) este refere-
se a envolvéncia na tomada de decisdes, deliberadamente ou com obrigatoriedade,
podendo referir-se simultaneamente as acdes de “ter ou criar uma mais valia de poder”
(p. 44). No contexto educativo, esta acdo deve ser solicitada aos intervenientes no
processo e desenrolar-se através de momentos formais ou informais. Por sua vez, a
referida posicao perante decisbes que se esperam conjuntas e que dizem respeito a
principios e valores de parte a parte, pressupde “comunicacdo, interacao e (...)
negociacdo” (Homem, 2002, p. 46). Segundo Goodlad (1987) e Pinhal (1995), é através
desta comunicacdo bidirecional que, através das crencas e valores de ambas as partes, se
possibilita a criagdo de “um sentido de pertenga que os reconfirma como actores” (citados
por Homem, 2002, p. 47).

Posto isto, a participacdo das familias ndo se cré como um mero objetivo a atingir,
principalmente se nado fizer parte de um trabalho continuado do/a profissional de
educacdo que acompanha o grupo de criangas. Os beneficios para o desenvolvimento do
grupo, da propria familia e ainda da comunidade educativa devem estar no cerne das
propostas de participacao, assim como os interesses e necessidades destes atores (Mata
& Pedro, 2021).

Neste sentido verifica-se essencial que as estratégias sejam diversificadas, de
forma a visarem a possibilidade de todos os familiares demonstrarem o seu interesse,

bem como participarem quando lhes for possivel, conjugando com as suas rotinas diarias
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e profissionais. Ndao obstante, refere-se que ndo s6 no JI se promove esta interacao. A
mesma pode efetivar-se em varios momentos da rotina familiar, quer nas deslocagdes
para a instituicao educativa, quer em atividades de lazer, onde as familias podem através
do tempo dedicado ao contacto saudavel e proveitoso, potenciar experiéncias variadas
que promovem o desenvolvimento holistico da crianca (Mata &Pedro, 2021). A efetivacao
deste modo participado no contexto familiar da crianga, deve ser um dos objetivos do
contexto educativo. Epstein (1995; 2001; 2011), acredita que para tal ocorrer se deve
“providenciar informacgao e ideias as familias sobre como ajudar os filhos com as tarefas
académicas e atividades relacionadas com o curriculo” (citada por Mata & Pedro, 2021, p.
55).

Mata e Pedro (2021), propdem ainda que face ao desenvolvido em contexto
educativo, “se as criangas estiverem mesmo envolvidas (...), elas poderdo ser as grandes
impulsionadoras da participacdo das suas familias” (p. 56). Assim, tendo em conta o teor
das propostas que sao desenvolvidas em contexto, apontam-se as seguintes que implicam
a participacdo familiar: “atividades integradas nas rotinas; o apoio na recolha de
informagdo ou materiais (...); as atividades partilhadas com a crianga; as atividades na
comunidade envolvente” (Mata & Pedro, 2021, p. 57). Perante estas ressalva-se que
aquelas que pertencem as rotinas em familia, encorajam mais os familiares e que segundo
as mesmas autoras, “podem ter um grande impacto no desenvolvimento e aprendizagem
das criangas” (Mata & Pedro, 2021, p. 57).

Na vertente da praticidade, existem outras propostas que podem ser realizadas
como meio de solicitar a participacdo das familias, como por exemplo a inclusdo das
mesmas em projetos desenvolvidos pelo proprio grupo. Assim, o meio familiar pode
contribuir com conhecimentos valiosos que as criangas apreciarao, quer na recolha e
partilha de informacgdes relevantes sobre algo que se pretende descobrir, quer na recolha
dos materiais para a elaboracdo de projetos do grupo. Nao descurando as propostas
pedagobgicas e atividades de carater oficinal, estas podem também solicitar a participagdo
familiar, sobretudo por promoverem o fortalecimento de lacos com as criangas e a
observacao das suas competéncias. As sugestdes que se apresentaram até aqui podem ser
realizadas pelo/a educador/a as familias, propondo-lhes um tempo dedicado aos mais
novos que também traduz a participacdo das mesmas no processo educativo das criancas.

Para além destas formas de participacdo é muito comum que as familias sejam

convidadas a integrar reunides, “eventos festivos ou em tarefas relacionadas com
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atividades de voluntariado” (Mata & Pedro, 2021, p. 70). Estas atividades possibilitarao
as familias um melhor conhecimento e a valorizagdo do trabalho desenvolvido dentro e
fora da sala de atividades, criando uma relacao de confianca com o/a educador/a de
infancia, assim como valorizar-se enquanto suporte da crianca em desenvolvimento. Esta
relacdo promove a continuidade entre o que se desenvolve no JI e o que é desenvolvido
em casa, podendo ainda instigar a autonomia em processos que a crian¢a ja domina, e que
demonstra em ambos os contextos (Mata & Pedro, 2021). As mesmas autoras realgam que
face aos momentos festivos, quando é salvaguardado o bem-estar dos mais novos se criam
“oportunidades de partilha, de troca de ideias e de afetos, sem julgamentos nem grandes
constrangimentos, que permitem estabelecer relacdes mais fortes” entre ambos os meios
sociais (Mata & Pedro, 2021, p. 70).

Em relacdo ao conceito de “envolvimento”, Homem (2002) refere que esta acdo nao
deixa de ser partilhada pelos atores do processo, demonstrando algumas modificagdes ao
termo da participacao, “sendo este ultimo mais penetrante em relacdo ao primeiro,
porque mais poderoso” (p. 47). Assim, acredita-se que o envolvimento das familias se
desenrola no quotidiano das criangas em contexto educativo, uma vez que este se motiva
pelas suas experiéncias, aprendizagens e pela analise daquilo que sdo as “caracteristicas
e necessidades das familias” (Mata & Pedro, 2021, p. 83). Para as mesmas autoras, o
envolvimento é encarado como um conjunto de “atitudes dos pais, através dos quais estes
mobilizam e disponibilizam aos filhos recursos educativos” (Mata & Pedro, 2021, p. 12).
As familias devem demonstrar disponibilidade as criangcas o que contribuira para a
construcdo de “sentimentos positivos face ao contexto educativo” (Mata & Pedro, 2021, p.
12).

A par do mencionado na participagdo, Marques (2001) aponta que em relagdo ao
envolvimento, o incentivo realizado pelas familias em casa prevé a sua dedica¢do aos
processos de desenvolvimento e aprendizagens das criancas e apoia-as. E também
mencionado que as instituicdes educativas podem remeter apoio direto as familias,
promovendo “sessdes de formacao para os pais” (Marques, 2001, p. 105).

Como objetivos desta interacdo salienta-se sobretudo, segundo Davies et al (1997),
o facto de os familiares se sentirem parte integrante do processo. Mais concretamente,
pais envolvidos revelam segundo os autores, uma motivacao para que as criangas gostem
de frequentar os estabelecimentos de educagdo, atribuindo-lhes a importancia devida.

Por sua vez, os pais ao estarem envolvidos nesta interacdo elevam as suas expectativas
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relativamente ao progresso escolar dos filhos. Para os profissionais de educacdo, este
empenhamento dos familiares é encarado como uma “manifesta¢do de interesse por parte
deles” (Davies et al, 1997, p. 67), que se traduzird numa motivacdo para as proprias
criancgas. Acredita-se assim que um envolvimento triade resulta num fortalecimento das
questdes sociais, emocionais e individuais das criangas, como se verifica, por exemplo, no
aumento da autoestima e da autoconfianga.

Joyce Epstein (1990), faz uma referéncia importante ao envolvimento parental
quando aponta que o mesmo se refere “ao voluntarismo que os pais que se oferecem para
ajudar os professores” (citada por Davies et al, 1997, p. 80). Esta ideia do voluntariado das
familias revela inumeros beneficios, ndo s6 para os adultos envolvidos como
principalmente para as crianc¢as. Entre estes, o facto de os pais mostrarem “maior
confianca na escola, acreditam mais no trabalho dos professores, valorizam mais a
educacdo dos filhos”, podendo ainda desenvolver competéncias sociais e civicas que lhes
sao favoraveis (Marques, 2001, p. 109). As criangas também beneficiam, sobretudo pela
confianga que este interesse dos seus familiares na participacdo em atividades educativas
lhes provoca.

Como estratégias para potenciar o envolvimento das familias, destaca-se o
estabelecimento de relagdes de “confianca, proximidade e empatia” (Mata & Pedro, 2021,
p. 84), de forma a permitir que profissionais e familias se compreendam mutuamente e se
sintam membros de todo o processo. Alcangada esta interagado, o planeamento, a definicao
dos objetivos e o recurso a estratégias diversificadas podem ser refletidas no sentido de
permitirem as familias a sua colaborac¢do e presenca, tendo em consideragao os seus
constrangimentos que devem ser igualmente atendidos. As propostas de envolvimento
devem ainda, segundo as mesmas autoras, revelar-se continuas sendo que “acdes isoladas
e pontuais ndo promovem o envolvimento” (Mata & Pedro, 2021, p. 84).

Também o facto de as varias responsabilidades serem partilhadas entre
profissionais-familias-criancas em torno de objetivos comuns, deve assumir-se que
apesar dos papéis distintos que cada interveniente desempenha, todos se complementam.
No que concerne a prépria comunicagdo com as familias, fator impulsionador desta acdo
colaborativa, importa que as mesmas sejam escutadas, respeitadas e valorizadas, quer ao
nivel das suas experiéncias de vida quer as suas concegdes sobre a infancia e sobretudo
naquilo que sdo as suas caracteristicas sociais, culturais e econdmicas (Mata & Pedro,

2021).
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Como resultados do envolvimento das familias, Marques (2001) apresenta a
melhoria na consolidacao das aprendizagens das criancgas, a compreensdo por parte das
familias do papel do/a educador/a e da fun¢do do contexto educativo como um todo e,
ainda, do trabalho conjunto de profissionais e familias “na tarefa comum que é a
educacao” das criancas (p. 104).

E de realcar que a participacao e o envolvimento se pressupdem ac¢des unificadas,
sendo que uma ndo deve funcionar sem a outra, sob pena de os pais apenas participarem
e ndo se envolverem no que esta a ser desenvolvido. Para isso, devem ser comunicados
pareceres pedagogicos aos pais, convida-los a integrar o quotidiano no |1, e ainda partilhar
mutuamente os progressos que as criangas alcancam. Para as autoras Mata e Pedro
(2021), a “participacao sera tanto ou mais conseguida quanto mais envolvida estiver toda

a comunidade educativa” (p. 83).

1.3.2. PAPEL DO/A EDUCADOR/A NA RELACAO COM
AS FAMILIAS

Comecando pela abordagem legal da profissdo docente, encontram-se expostas
nos decretos-lein? 240/2001 e 241/2001 as func¢des que regulam o perfil de desempenho
dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario. Perante
estes documentos e relativamente a abordagem mencionada é fungao do profissional a
estimulacdo de “interac¢des com as familias, nomeadamente no ambito dos projetos de
vida e formacdo dos seus alunos” (Decreto-Lei n? 240, 2001, p. 5571). Por sua vez, no
Decreto-Lei n? 241/2001 a menc¢do remete a uma a¢do mais pratica, assim o/a
educador/a de infancia “envolve as familias e a comunidade nos projectos a desenvolver”,
0 que leva a crer que a relagdo podera ser mais constante e mais pratica do que o
mencionado no outro referente legal (Decreto-Lei n? 241, 2001, p. 5573). Para além disso
e estando inteiramente subjacentes os valores da familia, prevé-se que o docente promova
“a construcao participada de regras de convivéncia democratica” (Decreto-Lei n? 241,
2001, p. 5574). Face ao respeito pela individualidade da crianca e da sua familia,
nomeadamente no que concerne as questdes culturais, apresenta-se no documento a
funcao identificativa das “diferengas culturais e pessoais dos alunos e demais membros
da comunidade educativa, valorizando os diferentes saberes e culturas e combatendo

processos de exclusao e discriminacao” (Decreto-Lei n2 240, 2001, p. 5571).
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A crianga ndo inicia as suas interacdes sociais quando comeca a frequentar as
instituicdes de EI e como tal “importa que o/a educador/a estabeleca relagdes proximas
com esse outro meio educativo, reconhecendo a sua importancia para o desenvolvimento
das criangas” (Silva et al, 2016, p. 9). Neste sentido, o/ educador/a de infancia assume um
papel preponderante nomeadamente de incentivador e mediador desta relagdo préoxima
com as familias das criangas. Assim o/a profissional deve recolher informagdes sobre o
contexto familiar das criancas, junto dos seus familiares, bem como incentivar a
participacdo efetiva destes em colaboragdo com a comunidade envolvente e educativa.

No que diz respeito a comunica¢do, Marques (2001) aponta que é encargo do/a
profissional incentivar uma comunicacdo baseada no respeito e na concordancia. Para
isso considera-se necessario que este/a ouga os “anseios e aspiracdes” dos pais, devendo
integra-los nas tomadas de decisdes face ao processo educativo (Marques, 2001, p. 55). 0
facto de os JI incluirem cada vez mais um publico com distintas origens culturais, eleva a
necessidade de sensibilidade do/a educador/a perante estas questdes. Este processo
envolve um conhecimento especifico por parte do/a profissional, tendo em conta nao sé
questdes culturais gerais, mas ainda aspetos especificos como os religiosos, por forma a
“evitar o preconceito e a ofensa”, quer as criancas quer aos seus familiares (Marques,
2001, p. 126).

A concecdo do/a profissional acerca da participagdo e do envolvimento das
familias é fundamental para a sua estimulacdo e continuidade. Estas praticas ndao devem
ser encaradas simplesmente como “um complemento e ajuda a sua acdo”, devendo por
sua vez ser consideradas um questionamento saudavel a sua atuagdo com as criangas e
constituir um acréscimo de sugestoes as suas, que se transformam numa oportunidade de
desenvolvimento e crescimento profissional (Mata & Pedro, 2021, p. 83). O olhar do/a
profissional em torno destes principios potenciara “novas competéncias e para uma
resposta educativa de qualidade” que compde um dos objetivos da EI (Mata & Pedro,
2021, p. 84).

Segundo as autoras Mata e Pedro (2021), esta ligacdo pode ainda surgir em forma
de desafio as familias “no sentido de perceber o seu filho no contexto escolar, no grupo e
na sua individualidade”, constituindo também um crescimento e melhor conhecimento
por parte da familia do seu papel enquanto primeiro educador (p. 83). Também no que
diz respeito ao que se desenvolve em contexto educativo, nomeadamente em relacao as

aprendizagens a promover devem ser apoiados os préprios familiares, no sentido de
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permitir o seu contributo, dando assim a conhecer as componentes do curriculo,
concordantes com as OCEPE.

Para que os familiares possam colaborar com recursos e ideias, o que permitira um
enriquecimento das planificacdes e da avaliacao das praticas pedagdgicas, importa que
o/a educador/a estimule e providencie os fatores necessarios para esta interligacao,
ajustando a sua comunicagdo e atuacgdo as caracteristicas das familias com quem interage
(Silvaetal, 2016). Segundo Marques (2001), o primeiro passo é convidar os pais de forma
a integra-los e ajuda-los a “perceberem que sdo bem-vindos” no contexto educativo (p.
110). Apds este passo, o facto de o/ educador/a estabelecer contacto com os familiares
regularmente, ajuda-os a “integrarem-se melhor na escola e a conjugarem os seus
esfor¢os com as necessidades da escola” (Marques, 2001, p. 110).

No que respeita a avaliacdo, considera-se também fundamental que o/a
educador/a a realize em torno da participacao e do envolvimento das familias, com o
objetivo de analisar qual o impacto que estas acdes apresentam no desenvolvimento das
criangas e no enriquecimento das propostas pedagdgicas (Marques, 2001).

Muitos autores revelam que o envolvimento e a participacdo das familias, ndo se
limitam ao que ocorre na sala de atividades do ]I mas também ao desenvolvido em casa.
Segundo Marques (2001), na relacdo escola-familia, os/as profissionais devem procurar
clarificar e divulgar aquilo “que os pais devem fazer para apoiar a aprendizagem dos
filhos” (p. 42). Esta intencionalidade dos/as educadores/as de infancia prende-se com
duas necessidades. Por um lado, a de os pais apoiarem as suas criancas tendo em conta as
dificuldades na realizacdo de determinada proposta ou ultrapassar determinada fase do
seu desenvolvimento, como é o caso da linguagem por exemplo. Por outro lado, espera-se
que os pais analisem os comportamentos sociais que as criangas assumem no contexto
educativo, pressupondo a comunicacao de alguns incidentes com os profissionais e que
tomem uma postura consciente, em relacdo a esta questdao (Marques, 2001).

Para além de potenciar a participacdo e o envolvimento, o/a educador/a pode ir
mais além e desenvolver um conceito de parceria com as familias. Isto traduz-se segundo
Marques (2001), na concordancia que os envolvidos assumem com o objetivo de
“trabalhar em conjunto para atingirem resultados que ndo seriam capazes de atingir
sozinhas” (p. 113). Considera-se esta uma ligacdo idealmente proveitosa, tendo em
consideracdao os pressupostos da participacdo e envolvimento que a mesma acarreta

baseando-se num “nivel de igualdade e de respeito matuo” (Marques, 2001, p. 112). O
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mesmo autor refere que através das parcerias educativas, os pais entrosam-se na tomada
de decisdes, atuando em conjunto com toda a institui¢do educativa, delineando objetivos
e estratégias comuns. Esta proposta da énfase a conhecida expressao, “para educar uma

criancga é preciso a aldeia toda” (Marques, 2001, p. 113).

1.3.3. MODELOS PEDAGOGICOS

Passando agora a uma visdo mais centrada nos modelos e nas abordagens
pedagdgicas que norteiam os pressupostos da El, apresentam-se alguns daqueles que na
visdo da mestranda, apresentam uma maior incidéncia na relacdo entre o contexto
educativo e a familia.

Iniciando pelo modelo High Scope, Hohmann e Weikart (2011), afirmam que o seio
familiar “afecta todos e cada um dos aspectos do desenvolvimento da crianca” (p. 100). E
através desta ideia que o modelo de aprendizagem pela a¢do refere que os/as
profissionais que o praticam, devem regular a acao das familias com as criancgas. Perante
isto, os autores propdem que os materiais que as criancas manipulam nas suas casas
possam ser transferidos para o contexto educativo e explorados por todas as criancas,
permitindo que as mesmas “observem imagens de familias como a sua”, ou por outro lado
que explorem materiais distintos dos que habitualmente possuem (Hohmann & Weikart,
2011, p. 100).

Neste modelo é realcado o facto de os/as profissionais respeitarem as criancas e
as familias no que concerne a lingua que utilizam para se expressarem, seja ela
estrangeira, ndo verbal ou menos convencional, sem descurar o desenvolvimento da
lingua utilizada no contexto. Este aspeto baseia-se no facto de Hohmann e Weikart (2011)
apontarem que “quanto mais conversadoras forem as jovens crian¢as na sua linguagem
de origem, mais facilmente aprenderao uma segunda linguagem” (p. 102).

Também é mencionado no modelo High Scope que “quando os adultos mantém um
clima de apoio consistente para os aprendizes em ac¢ao todos beneficiam com a
colaborac¢do e companheirismo que dai advém” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 75). Este
referido ambiente integra o envolvimento familiar e pressupde “a partilha de controlo
entre adultos e criancas, pela centragcdo nas forcas e nos talentos das criangas e das
familias (...) e por um comprometimento da brincadeira (...) apoiada na familia”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 104). Segundo os mesmos autores, este clima apresenta

varias vantagens. Entre estas salientam-se a constancia do discurso das criangas acerca
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das familias, assim como a exploracao de diferentes tradicdes ou costumes que lhes
pertencem e que se devem encontrar representadas na sala de atividades (Hohmann &
Weikart, 2011). Para além disto, cria-se uma visao bidirecional e positiva entre adultos e
criancgas, tendo em conta que os primeiros “valorizam as forgas e os talentos especificos”
das primeiras (Hohmann & Weikart, 2011, p. 108). Perante um ambiente que se
assemelha ao seu familiar permite-se que a crianca se sinta confortavel e representada no
grupo.

Por sua vez, a metodologia de trabalho por projetos considera-se uma abordagem
pedagdgica centrada na resolugdo de problemas ou questdes levantadas pelas criangas,
baseando as suas acdes em investigacdes e descobertas realizadas pelo préprio grupo,
contando com o apoio de adultos que o acompanha. Segundo Vasconcelos (2012), esta
metodologia desenvolve-se em quatro fases e privilegia uma educacao colaborativa e em
interacdo com a comunidade e com as familias. Esta estratégia revela-se, segundo a
mesma autora, muito valiosa no desenvolvimento e na estimulacdo dos “processos de
aprendizagem e de co-construcao do conhecimento” (Vasconcelos, 2012, p. 8).

Ja na abordagem pedagogica de Elinor Goldschmied, vocacionada para a valéncia
de Creche, apresentam-se algumas diferencas daquilo que é a abordagem com as familias.
O conceito de pessoa-chave defendido pela autora pressupde que um/uma profissional
em contexto, seja responsavel por um nimero reduzido de criancas e pelas suas familias.
Assim, apesar de em alguns momentos do dia as criangas contactarem com outros/outras
profissionais, pretende-se que na maioria do tempo este grupo restrito seja o foco da sua
pessoa-chave. Para as familias, este assunto pode ser delicado e até gerar alguma
reticéncia por considerarem que “partilhar amor e afetos com outra cuidadora” pode
levar a que “quantas mais pessoas estdo envolvidas, menos hd para cada uma”
(Goldshmied & Jackson, 2023, p. 59).

Posto isto, esta metodologia assume estratégias que permitem manter os pais
proximos do contexto socioeducativo e, sobretudo, que a relacdo entre ambos seja
positiva. Importa desde logo que seja a pessoa-chave a conduzir a apresentagdo do
ambiente educativo, para que se estabeleca desde o inicio uma relagdo de proximidade
entre esta e a familia da crian¢a, mas que ao mesmo tempo sejam compreendidas as regras
de funcionamento e da abordagem mencionada. Tal como realgam Goldshmied e Jackson
(2023), é fundamental que os pais se sintam bem-vindos no contexto podendo visita-lo e

dialogar com a pessoa-chave sempre que assim o necessitarem. Relativamente a esta
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questdo menciona-se o importante ponto de vista das autoras que perante a
disponibilidade de receber os pais, o/a profissional nao se deve sentir “obrigada a largar
o que quer que esteja a fazer (quando pode estar envolvida numa atividade com um grupo
de criancas) e dar prioridade” aos familiares (Goldshmied & Jackson, 2023, p, 215).

No campo da comunicagado, esta pedagogia infere a utilizagdo do denominado “livro
de ligacao” que se refere a cada crianca e naturalmente, a cada familia (Goldshmied &
Jackson, 2023, p. 215). Este recurso “que anda para tras e para a frente” pretende
constituir um meio de registo, quer para o centro socioeducativo, quer para as familias
(Goldshmied & Jackson, 2023, p. 215). Neste devem ser registados os incidentes da
crianca na Creche, assim como as experiéncias que realiza em casa ou em momentos de
lazer. Esta abordagem nao descura a propria comunicacao direta que deve existir, 0 mais
regularmente possivel.

Para além disto, nesta abordagem pretende-se a promog¢ao de um relacionamento
saudavel e proveitoso que os pais estabelecem com os seus filhos. Neste ponto,
Goldshmied e Jackson (2023) apresentam o conceito de “brincar relacional” que se traduz
num “meio ndo verbal de comunicar com as crian¢as” mas também numa “maior
probabilidade de as maes se envolverem em brincadeiras fisicas com os seus filhos” (p.
222). Esta acdo desenvolve-se em sessdes promovidas pelo préprio centro educativo,
onde adultos da familia e criangas se envolvem em propostas conjuntas. Através destas
acoes. ambos fortalecem os seus lacos afetivos, apoiam a compreensao dos seus receios e
melhoram o contacto fisico quando este é carenciado. As autoras referem esta pratica
como “diferente de tudo o que fazemos com os pais”, assumindo mesmo que pode ser uma
resposta a familias menos proximas “de modo a serem mais relaxadas e amorosas com as
suas criangas” (Goldshmied & Jackson, 2023, p. 222). Acredita-se que desta forma, sendo
as familias convidadas a passar alguns momentos com as criancas, longe de distragdes
possiveis, possam ao mesmo tempo relacionar-se com outras familias assim como com a
restante comunidade educativa.

A pedagogia de Reggio Emilia onde a crianca é também considerada protagonista
do seu processo e onde ela prépria o pode delinear, deduz um modelo de envolvimento
familiar denominado por “a grande familia” (Edwards et al, 2016, p. 48). Este conceito
envolve para além da familia nuclear, outros parentes que habitem na mesma casa como
acontece regularmente em Italia. As grandes familias em Reggio Emilia sdo enquadradas

e fundadoras das denominadas escolas pré-escolares, dividindo responsabilidades com
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os seus profissionais e participando nos projetos, encontrando-se intimamente
envolvidas nos mesmos. Para além disto, tal como referem Edwards et al (2016), o
envolvimento dos familiares em “cada aspeto do funcionamento da escola é deliberado e
fundamental ao planejamento e operacgao das escolas” (p. 51).

Também no que diz respeito ao envolvimento parental, Edwards et al (2016)
expdem que se considera o “modo como o trabalho das criancas é exibido”, sendo que
“podem facilmente compartilhar suas experiéncias escolares reais (e ndo apenas seus
produtos)”, fator muito importante do ponto de vista pedagégico (p. 51). O entusiasmo
dos familiares nos processos reforca a experiéncia de aprendizagem das criangas,
oferecendo “uma rica base para a discussao entre eles e aprofunda o entendimento que
os adultos tém sobre a natureza da aprendizagem nos primeiros anos” (Edwards et al,
2016, p. 51).

Por fim, na Pedagogia em Participacao (PEP), um outro modelo socioconstrutivista,
fundado em Portugal pela Associagdo Crianca, sustenta-se o ideal de que as interagdes da
criangca em contexto educativo pressupdem a maxima de “aprender em companhia”
(Oliveira-Formosinho, 2013, p. 32). Este modelo deduz a légica das interagdes
participadas no desenvolvimento de propostas pedagdgicas que permitem as criangas
“viver, aprender, significar e criar, porque valorizam a experiéncia, o conhecimento e a
cultura das criancas e das familias” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 32). Posto isto, pode
referir-se que as propostas dos/as profissionais que adotam este modelo recolhem
constantemente as ideias das familias, assim como preveem a sua participacao nos
processos de aprendizagem.

Em torno da aprendizagem, a autora Julia Oliveira-Formosinho (2013) aponta que
esta “requer o envolvimento dos seus atores centrais”, sendo que a pratica documentativa
proposta pelo modelo PEP, “permite um cruzamento de olhares (das criancas, dos pais,
das educadoras) sobre as marcas dos atos educativos” (p. 52). Nesta pedagogia realga-se
a importancia conferida ao registo das aprendizagens das criangas “mas também a
aprendizagem dos profissionais e a dos pais” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 51). Este
registo denomina-se por documentacdo pedagogica e serve, entre outras fungdes, uma
reflexdo sobre as ag¢des propostas pelo/a adulto/a. Para além disso, esta pratica
documentativa regista também os conhecimentos alcangados pelos/as adultos/as,
identificando possiveis modificacdes e compreendendo a sua intencionalidade. Por sua

vez, permite ainda o estabelecimento de relacdes entre profissionais e meios sociais,
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possibilitando ainda “uma dinamica de resolucdo de problemas (..) e promove a
metacognicao” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 52). Esta pratica considera-se
poderosissima do ponto de vista da autora pelo facto de “retirar as praticas pedagogicas
do anonimato, viabilizando-as e permitindo colocar em didlogo culturas: a cultura da
crianca e a cultura do adulto” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 52).

Quanto ao segundo eixo pedagdgico da PEP, denomina-se “eixo do pertencimento
e da participacdo” e inclui uma relacdo “onde o reconhecimento da pertenca a familia é
alargado progressivamente a comunidade local e a cultura” (Oliveira-Formosinho, 2013,
p. 34). Posto isto, proporciona-se um clima de pertenca ao ambiente educativo,
relacionado com o respeito compreendido as criancas e as suas familias, incluindo as suas
culturas e atendendo as necessidades de ambas. Assim, acredita-se que o envolvimento
das familias apoia as criangas nas agdes relacionadas com a “participagdo no dia a dia no
centro (..), ajuda-as a participar com a sua for¢a interior e com os fundos de

conhecimento das suas familias” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 35).
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2. CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS DE ESTAGIO E
DA METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Ao longo deste segundo capitulo sera apresentada a caracteriza¢do dos contextos
educativos onde decorreram as duas PES em contexto de Creche e de EPE, abordando a
descricdo dos ambientes educativos, no que se refere a caracterizacdo das diferentes
dimensoes pedagogicas, nomeadamente do espaco, dos grupos de criancas e do tempo.
Para facilitar a compreensao ao leitor estara referida daqui em diante a instituicdo onde
foi realizada a PES em Creche como Instituicdo A e onde decorreu a PES em EPE como
Instituicdo B. Para além desta caracterizagdo, serd apresentada nesta seccdo a
metodologia de investigacdo que apoiou as intervengoes educativas nos dois contextos.
Também se encontram expostas as estratégias e meios de recolha de informacao,
considerados pertinentes e Uteis para este percurso de formac¢do, enquanto estagiaria e

investigadora.

2.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE CRECHE:
INSTITUICAO A

A componente de Estagio referente a UC de PES em Creche foi realizada num
contexto que integra as duas respostas educativas relativas a primeira infancia,
nomeadamente Creche e EPE. Esta pratica foi participada por um grupo de criangas de
dois a trés anos, numa instituicdo localizada na cidade da Maia. A mesma ocorreu durante
um periodo de 28 dias entre os meses de margo e maio de 2023, realizando um total de
140 horas de contacto.

A instituicdo A caracteriza-se por ser de Ensino Particular e Cooperativo e foi
fundada em 2005. Segundo o Projeto Educativo da mesma, previsto para os anos letivos
de 2022 a 2025, esta apresenta capacidade para acolher 118 criangas, desde os 12 meses
até aos seis anos de idade. No ano em que a mestranda realizou a PES, a instituicao
respondia pedagogicamente a 112 criangas, distribuidas da seguinte forma: 37 em Creche
e 75 em EPE.

A missdo deste estabelecimento prende-se por uma abordagem centrada na
crianga e nas suas necessidades, assegurando as infraestruturas adequadas assim como
recursos humanos motivados com o intuito de potenciar um espaco de aprendizagem com
qualidade educativa, para todas as criancas. Assume-se no projeto educativo da

instituicdo A (2022-2025) uma visdo onde as criancas sao principais atores do seu
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processo de aprendizagem, fomentando-se “um ambiente democratico, com vivéncias
multiplas de espago e de tempos, vivéncias de diversidade de relagdes e interagdes” (p.
18). Para além deste, apresenta-se como um dos objetivos dos planos anuais de atividades
“a participacdo da familia no processo educativo dos filhos” (Projeto Educativo da
Instituicdo A, 2022-2025, p. 19). Verifica-se ainda, uma valorizacdo acentuada da
exploracdo do espaco exterior da instituicdo e também do meio envolvente,
nomeadamente o contacto com a natureza e a socializagdo com a comunidade. Esta
instituicdo educativa estabelece inimeras ligacdes com o meio envolvente, criando uma
relacdo de proximidade com este, o que proporciona as criangas um aproveitamento e a
exploragdo das vdrias infraestruturas, assim como a interagdo com pessoas que o
compoem.

Ao nivel da formacdo parental, a instituicio proporciona a¢des de formacdo e
sensibiliza¢do as familias ao longo do ano letivo, nomeadamente nas areas da alimentacao,
higiene e bem-estar, linguagem e comunica¢do e conhecimento do mundo. Para além
destas, a educadora cooperante iniciou um projeto denominado de “Vai e Vem” que
consiste em enviar no final de cada semana um livro diferente para que as familias o
possam explorar com as criangas (Projeto Curricular de Sala 24, 2022-2023).

A nivel de recursos humanos, este contexto educativo rege-se por um modelo que
confere funcdes de lideranca a duas profissionais: a diretora pedagogica do J1, que assume
igualmente funcoes de diretora da instituicdo e uma segunda diretora pedagdgica, que
dirige a Creche e assume também o papel de educadora, a presente data numa sala de trés
anos, tendo sido a educadora cooperante da mestranda. Para além destes dois elementos,
a equipa € constituida por cinco educadoras distribuidas pelas cinco salas que trabalham
em harmonia com sete auxiliares de acao educativa, sendo que todas possuem formacao
especifica nesta area. Integra também duas profissionais que realizam os servicos de
limpeza e de administracao da instituigdo, bem como outro par de profissionais que gerem
as questdoes de alimentacdo, sendo elas uma cozinheira e uma ajudante de cozinha.
Existem ainda outros profissionais que colaboram com a instituigdo, nomeadamente os
docentes de Musica e Educacao Fisica, assim como profissionais habilitados nas areas da
Pediatria, Nutricdo, Psicologia e também terapias variadas que realizam intervenc¢des
semanais ou mensais na instituicao (Projeto Educativo da Instituicdo A, 2022-2025).

No que diz respeito ao espago e a estrutura fisica da instituicdo esta divide-se em

dois pisos. O primeiro conta com a rececao e o hall de entrada, onde existe um ecra que
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serve a partilha com as familias de alguns registos de atividades realizadas, tendo ainda
alguns sofas onde estas podem aguardar confortavelmente pela chegada das criangas.
Para além destas estruturas, este piso é composto por duas salas de atividades, duas casas
de banho com vestiarios, uma sala de reunides, a dispensa, a cozinha, o refeitério, a
lavandaria, uma sala de arrumos, a casa do lixo e um parque exterior em cimento. As duas
salas de atividades tém acesso direto ao parque exterior cimentado através de portas
envidracadas. As casas de banho do piso inferior contam com quatro sanitas de tamanhos
variados podendo servir criangas de varias idades, tendo ainda uma acessivel a criancas
com mobilidade reduzida. Também os lavatérios possuem as caracteristicas enunciadas
anteriormente. O refeitorio é utilizado como polivalente em alguns momentos, estando
equipado com quatro mesas compridas e bancos de recolher. Possui ainda dez cadeiras
de refeicdo para criangas mais novas.

Ja o parque exterior possui estruturas de madeira com varios niveis de altura,
balizas, casas de plastico, pneus e materiais de Educacao Fisica como arcos e bolas. Possui
uma ligacao através de escadas a um outro parque ajardinado composto por escorregas,
xilofones de metal, trampolins, bebedouros, quatro hortas pedagoégicas e uma casa de
madeira. Estes espacos sao utilizados livremente pelas criangas de toda a instituicdo apds
estas terminarem o seu almogo e até regressarem as salas, assim como em momentos
especificos como as atividades de Educacdo Fisica ou em propostas pedagégicas como
circuitos, cozinha de lama e atividades de jardinagem. A utilizacdo do espaco exterior
sempre que as condicdes meteorologicas permitem coaduna-se com o defendido nas
OCEPE, relativamente as potencialidades que este pode oferecer as criancas,
nomeadamente a “possibilidade de desenvolver diversas formas de interagdo social e de
contacto e exploragdo de materiais naturais” (Silva et al, 2016, p. 27).

No piso superior encontram-se quatro salas de atividades, uma delas com fraldario
incluido. Existem também duas casas de banho, uma sala de reunides e um parque
exterior com ligacdo direta de uma das salas. As quatro salas deste piso sdo revestidas a
um pavimento de lin6leo e contam também com sistemas de som e de ar condicionado.

Na parte exterior da entrada da instituicdo existe um parque de estacionamento
automdvel, cercado com muros e um portao equipado com sistema eletrénico.

A instituicdo contém varios materiais didaticos e recursos que possibilitam a

utilizacdo de instrumentos tecnolégicos diversos como por exemplo computadores,
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colunas de musica, camaras fotograficas e ainda uma aplicacdo para dispositivos moéveis
que promove o contacto remoto com os familiares.

Em relacdo as conexdes com a comunidade, a instituicdo apresenta como um dos
principais objetivos da sua atuacdo a promocdo de “experiéncias e criacdo de lagos de
proximidade com a comunidade envolvente”, justificando a necessidade de compreensao
do “patriménio cultural dessa mesma comunidade” (Projeto Educativo da Instituicdo A,
2022-2025, p. 20). Como maior marco desta proximidade desejada, o contexto educativo
apresenta o projeto “Brincar nos Quintais” que tem como objetivo conectar as criangas
com a natureza e com a comunidade envolvente (Projeto Curricular de Sala 2A, 2022-
2023, p.23). Recorrentemente sdo estabelecidos contactos com os vizinhos da instituicao
e agendadas visitas as suas propriedades, com a finalidade de as explorar o que se afirma
enriquecedor para o desenvolvimento das criancas. Para além deste projeto, o contexto
promove varias deslocagdes a estabelecimentos comerciais, parques ou matas que se
encontram proximos deste e oferecem varias possibilidades de interacdo das criancas
com o meio que as envolve (Projeto Educativo da Instituicao A, 2022-2025).

O contexto A estabeleceu ao longo dos anos parcerias com outras instituicdes,
destinadas a comunidade educativa envolvendo ainda o meio envolvente. Dentro destas
parcerias destaca-se o projeto “Cabine telefénica - Projeto escola amiga” que consiste na
utilizacdo de uma cabine desativada pela fundacao Altice que foi transformada numa
pequena biblioteca, contando com livros doados pela comunidade alargada. Também o
projeto denominado de “Dinamizacdao do compostor” foi estabelecido em parceria com a
Lipor e promoveu o envolvimento das criancas da EPE em dinamicas de compostagem,
através de um instrumento fornecido pela empresa (Projeto Educativo da Instituicao A,

2022-2025).

2.1.1. CARACTERIZACAO DA SALA DE ATIVIDADES

A sala de atividades em que a mestranda desenvolveu a sua pratica e acompanhou
o grupo durante o tempo destinado a PES em Creche possui cerca 25 metros quadrados
de area e o pavimento é revestido a linéleo. O espago é iluminado e ventilado
naturalmente, sempre que possivel pelas janelas presentes no mesmo e pela porta
envidracada que da acesso ao parque exterior. A sala possui ainda ar condicionado e

aquecimento central para dar resposta as condi¢cdes meteoroldgicas. As paredes da sala
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sao de cores claras, decoradas com produc¢des semanais das criancas e o seu revestimento
é facil de higienizar.

A nivel de arrumacao, a sala integra trés armarios, um composto por prateleiras
fixadas a parede destinado aos pertences das criangas, um embutido onde estdo
armazenados os catres e ainda um pequeno mével com prateleiras destinado a
organizacdo de materiais da sala.

A outra parte da sala é composta por uma estrutura movedica de varias portas
encaixaveis que formam uma parede. Esta estrutura constitui a divisoria entre as duas
salas de dois anos, A e B. Nas primeiras semanas de observacdo da mestranda, esta
estrutura encontrava-se fechada por ainda nao se ter dado a junc¢do dos dois grupos,
aspeto que se realizou mais tarde tendo sido preparado e informado aos familiares no
inicio do ano letivo.

A sala assume-se na visdo da Educadora como um espago completamente aberto e
suscetivel a mudancas, ocorrendo estas em varios momentos do ano. A sua visao permite
analisar o espaco como um apoio para as suas praticas educativas, ndo estando sé
organizado em fungdo das atividades que sao propostas. No Projeto Curricular de Sala 2A
(2022-2023) elaborado pela docente, esta assenta os seus ideais nas afirmagdes de
Zabalza (1992) e de Hohmann e Weikart (2011), assumindo o espago como um facilitador
da sua atuacdo. Esta profissional afirma que a organizacdo deve ser coerente com a
potencializacdo do desenvolvimento das criangas, assim como de todas as suas
capacidades ja adquiridas. Para além disso, considera-se que este deva ser estimulante
relativamente aos interesses e necessidades do grupo e também acolhedor, tendo em
linha de conta o bem-estar de todas as criangas.

Conforme a abordagem High Scope propde, este espaco encontra-se dividido em
“areas de interesse bem definidas, de forma a encorajar diferentes tipos de atividade”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 163), sendo que cada uma possui materiais que lhes estdo
associados, possibilitando as criangas momentos lidicos de brincadeira e que ao mesmo
tempo estas estabelegam uma relacao de sentido e de valor com os materiais e com as
proprias areas. Cada area inclui objetos e materiais que motivam a exploracdo auténoma
das criangas, existindo uma modificagdo dos mesmos sempre que a educadora observe
necessidades distintas de exploracdo evidenciadas pelo grupo.

Neste sentido existem quatro areas, sendo estas a area do “faz de conta” ou do jogo

simbolico, a area dos jogos e construgdes, a area da leitura e a area da plastica. No centro
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da sala existe um espaco sem materiais, destinado as reunides de grupo e a realizacdo de
atividades em grande grupo, como por exemplo a leitura de historias, cancdes, dialogos,
resolucdo de conflitos, entre outras propostas do adulto ou das criangas (Projeto
Curricular de Sala 24, 2022-2023).

Relativamente a 4rea do jogo simbolico esta subdivide-se em duas, existindo a zona
da cozinha, que conta com uma mesa, varios bancos, um fogdo, uma banca e um armario
para arrumar os utensilios; e a zona do quarto onde existe uma cama de dimensdes que
permitem as criancas deitarem-se, bem como uma mesa-de-cabeceira que as aproxima do
mobiliario que consta nas suas casas. Esta é a zona da sala que permite as criancas a
“exploracdo, imitacdo e “faz-de-conta”, podendo fazé-lo sozinhas ou acompanhadas
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 187).

A area da leitura é composta por um armario baixo em formato de caixa com
divisérias que se encontra perfeitamente acessivel a todas as criangas. Assim, estas podem
sentar-se no sofa, usar as almofadas ou o tapete macio para explorarem o espaco
tranquilamente. Nesta zona as criangas desenvolvem o gosto pela leitura, contactam com
0 codigo escrito e com as ilustragdes dos livros, aprimoram as competéncias de
imaginacdo e criatividade e podem desenvolver momentos individuais, em pequenos
grupos ou em grupos maiores.

Na area dos jogos e construcdes existe um movel ao alcance das criangas com
prateleiras, onde estdo expostos os diversos jogos, tais como jogos de associacao, de
encaixe, puzzles, enfiamentos, entre outros, e ainda materiais de construcdes. A mesa
circular existente na sala sustenta a area dos jogos e construcdes, sendo o chao a opgao
mais favoravel as construcdes horizontais e/ou verticais. Esta area fomenta o
desenvolvimento da motricidade fina e ainda a observagao através de varias perspetivas,
permitindo também aprimorar o raciocinio. Esta é uma das areas mais procuradas pelas
criangas, visto que escolhem montar e desmontar construgdes e ainda repetir esquemas
que ja realizaram, complexificando-os. Estas acdes permitem-lhes envolverem-se em
atividades de “exploragdo, imitagdo, resolucdo de problemas espaciais, seriagdo,
comparacao e «faz-de-conta»” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 184).

Por sua vez, a drea da plastica possui um suporte suspenso na parede com um rolo
de papel que se encontra sempre disponivel para ser explorado pelas criangas. Existem
também caixas com lapis de cor, marcadores, lapis de cera, tintas e outros materiais de

pintura. Nesta zona as criangas desenvolvem as suas representacdes mentais, pelo meio
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da expressao plastica, aprimoram a motricidade fina, e ainda “exploram os materiais (...
conjuntamente com criang¢as que usam os mesmos materiais para fazerem algumas coisas
especificas que desejem” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 194).

Todo o espago da sala é utilizado para a sesta das criangas, e como tal nesses
momentos todos os brinquedos sao recolhidos para que sejam colocados os catres. Apo6s
este momento de descanso a sala volta a ficar completa com os materiais e pronta para
novas experiéncias. Por este motivo e pelos restantes, a sala é higienizada com frequéncia
para garantir os padroes de seguranca e bem-estar associados.

O espaco exterior destinado as salas de Creche e que possui ligacdo através da sala
ja referida é um espaco amplo envidracado nas suas laterais e a céu aberto, possuindo
ainda um tolde que resguarda do sol, da chuva moderada ou do vento. O chdo deste parque
é revestido por um aglomerado de borracha, sendo regular e seguro a movimentacao das
criangas nesta faixa etaria. Possui equipamentos como escorregas, casas, carros de pedais,
triciclos, jogos de encaixe e cavalos-baloico. Tal como referem Post e Hohmann (2011), a
exploracdo deste espago é riquissima, uma vez que é um local “onde as oportunidades de
exploracdo sensério-motoras sao infinitas”, pela potencialidade de experimentacao que

possui, sendo aproveitado sempre que as condi¢des meteoroldgicas permitem (p. 106).

2.1.2. CARACTERIZACAO DO GRUPO DE CRIANCAS E
SUAS ROTINAS

Passando agora a caracterizacdo do grupo da sala dos dois anos A, esta contara com
a apresentacao das caracteristicas das criangas e das suas familias que foram importantes
para compreender e realizar planificagdes das a¢des, de acordo com as individualidades
do grupo.

Relativamente ao Projeto Curricular de Sala 2A (2022-2023), este sustenta-se na
“importancia do brincar e no deslumbre/encantamento da descoberta de si, do outro e do
mundo através do ladico” (p. 20). Assim, procura-se proporcionar as criang¢as
experiéncias diversificadas, permitindo que as mesmas desenvolvam competéncias como
o delinear da sua personalidade, nomeadamente através das experiéncias do sentido de
si proprio, da descoberta do seu corpo e das suas capacidades, do aprimorar os sentidos
e as emoc¢des com que se vao confrontando nos momentos de brincadeira, bem como do
contacto com as regras de convivéncia social. Conforme explanado no projeto, o brincar é

a linguagem natural que as criancas utilizam e a mais importante para elas, sendo a partir
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destas acdes espontaneas ou propostas pelo adulto, que se estruturou o projeto curricular
desta sala (Projeto Curricular de Sala 24, 2022-2023).

A sala de dois anos (A) era composta por um grupo de 12 criangas, sendo sete
raparigas e cinco rapazes, com idades compreendidas entre os dois e os trés anos, tendo
nascido no decorrer no ano de 2020. A maior parte das crianc¢as encontrava-se na idade
mais avancada, sendo que sete delas ja tinham completado os trés anos, em maio de 2023.
Todos os elementos do grupo frequentaram a instituicdo no ano anterior, tendo sido
acompanhadas pela mesma equipa de profissionais.

Num momento inicial da PES e perante uma decisdo recorrente da instituicao,
sustentada numa perspetiva de transicdo suave entre a valéncia de Creche e a EPE, os
grupos das duas salas de dois anos juntaram-se, formando assim apenas um grupo. Neste
sentido, a sala deixou de possuir a divisdo ja mencionada, tornando-se mais ampla. O
numero de adultos presentes na sala também aumentou para um total de quatro
profissionais, sendo estes duas educadoras e duas auxiliares de acdo educativa. Este
segundo grupo era composto por 13 criancas de trés nacionalidades distintas,
nomeadamente iraniana, brasileira e portuguesa. As crian¢as encontravam-se na mesma
faixa etaria do primeiro grupo, sendo aquele o primeiro ano que frequentavam a referida
instituicdo. Todas as planifica¢cdes e consequentemente as propostas pedagogicas na PES
em Creche incluiram os dois grupos, no total de 25 criancas.

Quanto as familias das criangas, a maioria dos pais encontrava-se numa faixa etaria
entre os 31 e os 40 anos. Segundo o Projeto Educativo da Instituicao A (2022-2025), o
nivel socioecondmico das mesmas revelava-se elevado, sendo este evidenciado pelas
despesas inerentes a frequéncia de um estabelecimento desta dimensao. Para além disso,
cinco das criancas tinham irmaos a frequentar outras salas no mesmo estabelecimento. E
também importante salientar que todos os pais possuiam um curso superior. Estes
demonstraram-se na sua maioria, atentos e preocupados com o desenvolvimento dos seus
filhos, adotando uma postura muito participativa e colaborativa com a equipa de sala, em
varios momentos. Neste sentido destaca-se a comunicag¢do didria que se estabelecia entre
os familiares e a equipa educativa, quer presencialmente quer por via digital recorrendo
a aplicacdo mével que regista as atividades pedagdgicas e as questdes associadas ao bem-
estar das criangas como: o sono, a alimentacao e os esfincteres. Para além desta via onde
as familias podiam acompanhar e comentar o quotidiano das suas criangas, nos momentos

de acolhimento e nas solicitacdes da instituicdo estas também demonstraram colaborar
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com o contexto e dialogar constantemente com a equipa educativa (Projeto Educativo da
Instituicdo A, 2022-2025).

No que se refere ao grupo, este demonstrou-se ativo e curioso possuindo iniciativa
propria e na sua maioria niveis de autonomia elevados, nomeadamente no que respeita
aos momentos de higiene, de vestir ou despir, de alimentacdo e mesmo de brincadeiras.
No entanto, considera-se também que na sua maioria, as criancas encontravam-se ainda
num estagio sensorio-motor conforme expde Piaget, apresentando um nivel de
egocentrismo elevado.

Tendo em conta a comunicagao e a linguagem oral do grupo é referido no projeto
curricular de sala A (2022-2023) que na sua maioria esta ja se encontrava bastante
desenvolvida, sendo visivel na maior parte das criangas a verbalizacdo de palavras que
conheciam e o interesse por novas palavras, construindo frases simples, no geral com uma
coeréncia associada. Posto isto, reparou-se que apenas duas das criancas do grupo
verbalizavam muito pouco, expressando-se por gestos, por expressoes faciais ou outras
de maior dimensao, como o choro, gargalhada, entre outras. Existiam também algumas
criangas que embora verbalizassem, a forma como o faziam demonstrava algumas
limitagdes articulares que foram assinaladas pela educadora e que impossibilitavam a
percecdo auditiva, em alguns casos. Assim, a equipa de sala procurou contactar com as
criancas de forma que estas pudessem imitar o seu discurso, ndo recorrendo a
“diminutivos ou infantilismos”, tal como consta no projeto curricular de sala A (2022-
2023, p. 18). Apresentando um discurso vasto e um vocabulario rico, a equipa tentou
sempre que as criangas compreendessem todas as palavras que lhes eram desconhecidas,
explicando-lhes de forma a fornecer qualidade e quantidade de vocabulos a sua
comunicacao oral (Projeto Curricular de Sala 24, 2022-2023).

Ao nivel das interagdes deste grupo verificou-se que todas as criangas interagiam
socialmente sendo que algumas revelavam mais ligacdo emocional e social a alguns pares
do que outras. No que concerne aos adultos da sala, as criangas revelaram confiar
plenamente nestes e observavam-nos varias vezes para perceber se estes se encontravam
presentes nas a¢des do seu quotidiano, como o caso da brincadeira livre. O facto de os
adultos se envolverem nestes momentos diariamente promovia as criangas uma
seguranca para desenvolverem os seus projetos e as suas brincadeiras. Em relacdo aos
elevados niveis de autonomia que se verificaram no grupo, acredita-se que esta

caracteristica tenha sido igualmente fomentada em casa. A independéncia nas agoes
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permitiu as criangas gradualmente adquirir uma visdo mais capaz e competente de si
proprias, sentindo-se seguras (Projeto Curricular de Sala 24, 2022-2023).

Os interesses demonstrados pelo grupo passavam pela leitura e descoberta de
novas historias, atividades musicais, exploracdo do espaco exterior e dos elementos da
natureza, atividades de pintura e analise das caracteristicas dos animais em geral.

A rotina educativa considera-se uma sequéncia de acontecimentos diarios,
semanais ou mensais. Numa vertente mais pratica, a rotina permite que a crianca antecipe
acontecimentos, ganhando progressivamente consciéncia das a¢des que ocorrerdo de
seguida, instalando-se assim um “ambiente psicologicamente seguro e com significado”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 225). Segundo a abordagem High Scope, a rotina diaria que
promove a a¢do da crianca em todos os momentos determina que “os periodos de
aprendizagem pela a¢do ocorrem numa sequéncia razoavel, predizivel, que vai de
encontro as necessidades particulares do contexto” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 228).
De seguida apresentam-se os varios momentos que compunham a rotina deste grupo.

As atividades em grande grupo permitem a cada crianga contactar com as restantes
e com os adultos presentes. Este tempo permite ainda que criancas e adultos interajam e
se relacionem, desenvolvendo o gosto por “estar em conjunto e construirem um
reportoério de experiéncias comuns” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 231). Neste sentido,
em grande grupo realizava-se no contexto A o acolhimento matinal, algumas propostas
pedagogicas como leituras de livros, atividades exploratorias no interior e exterior,
atividades de pintura ou manipulagcao de materiais, entre outras.

Os tempos em pequeno grupo sao fulcrais na valéncia de Creche e tal como nos
indica Portugal (2012), possibilitam um investimento “em tempos de qualidade
procurando-se estar completamente disponivel para as criangas” (Projeto Curricular de
Sala 24, 2022-2023, p. 6). Nesta faixa etaria, sdo notorias as necessidades distintas das
criangas ao nivel da atengdo individual e do seu proprio desenvolvimento.

No que diz respeito aos tempos de transicdo suave, estes sdo na visdo da
mestranda, alguns dos que devem ser mais sensiveis aos olhos do/a educador/a. As
criangas mais novas passam por varias transi¢des desde o nascimento até iniciarem a
frequéncia de um contexto educativo. Quando estas frequentam a Creche ou o ]I,
considera-se essencial que as transi¢des que neles ocorrem quer entre atividades quer
entre momentos diversos da rotina, sejam atendidos pelo adulto de forma cuidadosa. Em

contexto de pratica, foi notada pela mestranda a necessidade de elaborar uma dinamica
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que tornasse os momentos de transicdo em momentos menos conturbados para as
criangas, como por exemplo o da higiene antes do almog¢o onde se verificava uma grande
agitacao do grupo. Para tal, foi construida a caixa musical que integrou estes momentos
transitivos e que teve como principais objetivos tranquilizar as criangas, reduzir o tempo
de espera entre atividades e “aumentar a qualidade” das experiéncias seguintes
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 232).

Nos tempos de cuidado corporal induzidos pela pedagogia de Elinor Goldschmied,
sdo criadas ricas oportunidades de, durante momentos rotineiros, ser possivel “a
comunicacdo de um-para-um e jogos espontaneos entre a crianca e o adulto”
(Goldschmied & Jackson, 2023, p. 134). Estes momentos ocupam uma grande parte da
rotina das criangas até aos trés anos de idade, sendo que por esta questdo e por tantas
outras, devem ser encarados como momentos em que o adulto dedica a sua maxima
atencdo ao cuidado do corpo da crianca.

No que comporta a alimentacdo e ao descanso estas acdes ndo devem ser
encaradas como atividades meramente rotineiras ou obrigatérias pelos profissionais,
devendo ser percecionadas como um atendimento a necessidades fisiolégicas das
criangas.

Relativamente ao espaco exterior foi observada a oportunidade diaria de as
criancas explorarem o parque junto a sala, o que lhes permitia contactar com diferentes
sensagoOes térmicas, explorar materiais naturais variados e, ao estarem fora da sala de
atividades, “sem a limitacdo das quatro paredes, muitas criangas sentem-se a vontade
para se movimentar, falar e explorar”, o que se considerou muito proveitoso
principalmente para as criangas mais introvertidas (Hohmann & Weikart, 2011, p. 231).

Tendo em conta a componente das familias, a rotina do grupo era entendida e
partilhada com todas estas, sendo que se considerou muito relevante o clima de apoio
enunciado na abordagem High Scope. O facto de existirem constrangimentos a separacao
dos familiares em criancas nesta faixa etdria, faz com que estas se sintam inseguras em
determinados momentos. Contudo, o poder da participagdo observado nas criancas
quando assumiam os momentos da sua rotina diaria, permitia que estas possuissem um
“nivel consideravel de controlo sobre aquilo que fazem (...) enquanto os pais estdo longe”,
amenizando a sensac¢do de perda, podendo ainda construir uma “ancora emocional” para
fazer face aos momentos de maior tensiao (Hohmann & Weikart, 2011, p. 226).

Habitualmente quando as criancas chegavam a sala de atividades acompanhadas pelos
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seus familiares, estas compreendiam que aquele era o momento da separac¢do dos seus
progenitores para integrarem a rotina do grupo que ja conheciam. No entanto, ao longo
da pratica ocorreram alguns desafios a este nivel, sendo que através do recurso das
profissionais a estratégias como a musica, alimentagdo da mascote da sala ou visitas ao
parque exterior, amenizava-se o sentimento negativo da separacdo que as criancas
demonstravam. Também o facto de ser permitido as familias entrarem na sala de
atividades e entregarem as suas criang¢as de forma calma e mais demorada ao adulto de
referéncia do contexto educativo potenciava a ambas uma sensacdo de conforto e de
seguranga.

Ap6s o acolhimento matinal, momento em que o grupo cantava uma cang¢do e
realizava a marcac¢do de presencas, as criancas tomavam o reforco da manha composto
por fruta. Seguidamente realizavam a higiene e partiam para um momento de atividade
em pequeno ou grande grupo. Em dias especificos ocorria a atividade de Musica nesta
parte do dia. O tempo seguinte destinava-se a exploracao livre das areas da sala, sendo
aproveitado o espago exterior sempre que possivel. Depois deste momento as criancas
reuniam-se no corredor onde ocorria a atividade de transigdo enquanto simultaneamente
realizavam a sua higiene em pequenos grupos. De seguida o grupo deslocava-se para o
refeitério e tomava a sua refei¢do, sendo que quando a finalizava, explorava livremente o
espaco exterior para posteriormente realizar a higiene e preparar-se para a sesta. Por
volta das 15h as crianc¢as acordavam e preparavam-se para o lanche. O momento final do
dia era composto pela exploracao livre do espaco exterior ou das areas da sala até as 16h,

momento em que a maioria dos familiares as ia buscar (cf. Apéndice A1).

2.2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE EDUCACAO
PRE-ESCOLAR: INSTITUICAO B

A componente de Estagio referente a UC de PES em EPE foi realizada numa
Instituicdo Particular de Solidariedade Social (IPSS) sem fins lucrativos, localizada na
Maia. Esta pratica foi partilhada com um grupo de criancas maioritariamente de cinco
anos, tendo tido a duracao de 44 dias, entre os meses de outubro e janeiro de 2023/2024,
realizando um total de 240 horas de contacto.

Esta IPSS foi fundada em 1998, apresentando respostas sociais nas duas valéncias
da EI, nomeadamente Creche e EPE. As suas instalagdes encontram-se num complexo

pertencente a Camara Municipal da Maia, sendo também nele integradas outras duas
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respostas sociais, nomeadamente, Centro de Dia e Centro de Apoio a Juventude, geridas
pelo mesmo o6rgao municipal. Este complexo destaca-se pela sua construgdo
arquitetdnica, apresentando um aspeto rural e contando com uma vasta zona de espagos
naturais que o envolvem (Projeto Educativo da Instituicao B, 2023-2024).

A missdo deste estabelecimento educativo centra-se na promoc¢ao de “iniciativas
destinadas a refor¢ar a componente da cidadania e da educagao para os valores” (Projeto
Educativo da Instituicdo B, 2023-2024, p. 5). Neste sentido, destaca-se ainda o respeito e
a visao da crianca como sujeito e agente das suas aprendizagens e processos, tal como
apontam as OCEPE. E também referido como objetivo de intervencio, a liberdade e o
apreco pelos momentos de brincadeira desenvolvidos pelos mais novos, assim como a
promocgdo de habitos de leitura com o objetivo de fomentar o gosto por esta area.

Tendo em conta a equipa de profissionais que integra a resposta educativa, esta é
gerida por uma diretora pedagdgica que coordena os servigos de Creche, EPE e os servicos
auxiliares e por cinco educadoras de infancia que colaboram com oito ajudantes de agao
educativa. Apenas as salas do bercario e de um ano contam cada uma com duas ajudantes
de acdo educativa, sendo as restantes equipas de sala constituidas por uma educadora e
uma ajudante. A estas profissionais juntam-se também os docentes das atividades
extracurriculares, mais concretamente das areas de Educacao Fisica, Musica, Inglés e
Danga. As equipas dos restantes servigos sdo constituidas por uma cozinheira e uma
auxiliar de cozinha, assim como com duas auxiliares de servigos gerais.

Em termos de estrutura fisica o edificio do Complexo conta com trés pisos. O
primeiro piso aporta a componente da EIl, a sala do Centro de Dia, a administracao do
edificio, a cozinha e o refeitério do JI. Este piso é todo revestido por tijoleira e por
pavimento amadeirado, e é neste que se localizam as seis salas de Creche e EPE, assim
como todas as restantes divisdbes que permitem o funcionamento da instituicdo,
nomeadamente a secretaria, o polivalente, o refeitério e a cozinha. Neste piso, todas as
divisdes contam com aquecimento central, assim como com janelas ou claraboias que
permitem a passagem da luz natural. Junto a cozinha existe um corredor que da acesso as
instalacdes do Centro de Dia e ainda aos pisos inferior e superior. O piso inferior
contempla a casa das maquinas, a lavandaria, uma sala de arrumos, um auditério, um bar,
uma casa de banho e uma sala de estar com sofas e estantes com livros. No piso superior
é possivel aceder a uma sala de exposicdes ampla, onde podem ser feitas apresentacgoes

de trabalhos dos varios beneficiarios da instituicao.
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Em termos de salas de atividades, as seis possuem casas de banho independentes,
facilitando assim as dinamicas de higiene. Na sala do berg¢ario existem bercos, cadeiras de
refeicao, assim como uma zona de apoio a copa, com microondas e frigorifico. Todas as
salas possuem um acesso direto ao exterior, exceto a sala do bercario. Através de janelas
de correr envidracadas é possivel aceder a uma zona pavimentada a granito e delimitada
por pequenos muros do mesmo material do chao. Na visdao da mestranda, o revestimento
do chdo do parque exterior considera-se uma condicionante a sua exploracao uma vez que
quando se encontra molhado devido a chuva torna-se escorregadio e pouco seguro aos
movimentos e brincadeiras das criangas. Para além disso, com condi¢des meteorolédgicas
favoraveis este revestimento apresenta-se desconfortavel tendo em conta as possiveis
quedas das criancas e atividades motoras que impliquem contacto com o chao tais como:
rastejar, rebolar, entre outras. Nesta zona as crian¢as possuem caixas de grandes
dimensdes com areia e alguns materiais que lhes permitem realizar transferéncias,
modelagens e outras exploracdes. E neste espaco que as criancas usufruem do seu recreio,
bem como num outro relativamente perto denominado de “Arvore da Montanha”, que
possui baloicos, escorregas, balancés de molas e indmeras possibilidades de exploracao
dos materiais da natureza. Por sua vez, este ultimo espaco é revestido por um aglomerado
de borracha que apresenta maior seguranca face ao primeiro, sendo passivel de se
realizarem as atividades motoras ja referidas.

0 mobiliario é transversal a todas as salas, existindo varios armarios que facilitam
a organizacao dos materiais adequados a faixa etaria das criangas do grupo. Na maioria
delas, os armarios encontram-se ao nivel da altura das préprias criangas, por forma a
promover a sua autonomia, a escolha e a organizacao dos materiais. Para além disso, as
salas estdo equipadas com computadores, televisoes, leitores de DVD e sistema de som.

No que respeita ao polivalente nele encontram-se estruturas didaticas de plastico
como tuneis, casas e algumas mesas com bancos. Existe ainda um trampolim e duas
estantes verticais para a disposicao de livros, assim como para a organizacdo de materiais
de expressao artistica. Este espaco serve de acolhimento as criangas na parte da manha e
é utilizado pelas varias salas da instituicdo sempre que necessario.

Este contexto educativo estabeleceu ao longo dos anos vdarias parcerias que se
demonstram valiosas para o seu funcionamento e para o processo de enriquecimento
profissional dos seus colaboradores e de terceiros. Assim, o Gabinete de

Acompanhamento e Aconselhamento Psicologico e Pedagogico (GAAPP) instalado no
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mesmo edificio da institui¢cdo apoia as criangas principalmente nas questdes de transi¢do
para o primeiro nivel ensino. Com as empresas Multipla Escolha e AMARE, a institui¢cdo
estabeleceu acordos que possibilitaram as criangas usufruir de atividades
extracurriculares como musica, xadrez, danca e inglés. O projeto “Biblioteca itinerante”
promovido pela Biblioteca Municipal proporciona o contacto com marcos culturais e
literarios as criancgas de toda a instituicdo. Para além disso, a CAmara Municipal da Maia,
a Junta de Freguesia e a Conservatoéria de Musica da Maia colaboram com a institui¢ao ao
nivel da disponibilizacdo de atividades educativas e lddicas destinadas as crianc¢as, bem
como com formagdes promovidas aos seus profissionais (Projeto Educativo da Institui¢ao
B, 2023-2024).

Tal como o projeto “Vai e Vem” desenvolvido pela instituicdo A, apresenta-se um
semelhante denominado de “Biblioteca em Casa” que possui caracteristicas idénticas ao
primeiro. A diferenca entre os dois projetos prende-se com a disponibilizacao dos livros,
sendo que no contexto A estes foram selecionados e adquiridos pela proépria instituicao e

no contexto B os mesmos foram solicitados aos familiares.

2.2.1. CARACTERIZACAO DA SALA DE ATIVIDADES

Importa desde ja mencionar que a sala de atividades é o local onde as criangas
desenvolvem a maior parte das suas aprendizagens, bem como onde diversificam as suas
experiéncias. Posto isto, considera-se essencial e necessario que as criangas conhegam e
se acomodem no espaco da sala, podendo olhar para este como seu, uma vez que o
conhecimento sobre ele e as “suas possibilidades é uma condi¢ao do desenvolvimento da
independéncia e da autonomia da crianca e do grupo” (Silva et al, 2016, p. 26). Em
consonancia, considera-se fundamental que também o espaco exterior e os restantes
espacos da instituicdo sejam aproveitados por forma a permitir “um enriquecimento e
diversificacao de oportunidades educativas” (Silva et al, 2016, p. 27).

A sala de atividades onde foi realizada a PES em EPE é revestida a tijoleira,
contando com duas mantas de lindleo de formato retangular que permitem as criangas
sentar-se confortavelmente. Esta possui uma ventilacdo natural através da janela que da
acesso ao exterior. As paredes da sala estdo cobertas de quadros de cortica, onde estdo
colocadas as varias produg¢des das criancas, assim como o calendario dos meses que é
construido e utilizado pelas mesmas durante o acolhimento, como forma de perce¢ao dos

dias do més e da sequéncia semanal.
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A nivel de arrumacao, a sala possui dois armarios ndo acessiveis as criancas onde
estdo organizados varios livros, materiais e trabalhos realizados pelas mesmas. Existem
também outros trés armarios acessiveis as criangas que se encontram inseridos nas
diferentes areas da sala, destinando-se a organizacao dos materiais que lhes pertencem.
Para além destes, a sala conta com uma estante horizontal e uma vertical na zona da
biblioteca e uma secretaria de apoio aos meios audiovisuais. Ainda em relagcdo ao
mobiliario, esta sala conta com duas mesas redondas de madeira que suportam a area das
artes visuais, bem como as propostas em pequenos grupos.

No Projeto Curricular de Sala C (2023-2024) expde-se a visdo da educadora face a
estrutura da sala, mencionando que a “organizacdo é fundamental para proporcionarmos
aprendizagens e oportunidades educativas mais enriquecidas”, e como tal a mesma esta
organizada de acordo com as areas que a seguir se descrevem (p. 36).

A area da expressao plastica promove a experimentacao de varios materiais de
expressao plastica, assim como permite desenvolver a imaginagdo e a criatividade de cada
crianga. Compde-se por uma mesa, um armario com tintas, pincéis e outros materiais
reciclados, bem como um cavalete onde as criangas podem escolher colocar folhas ou
outros materiais na horizontal ou na vertical por forma a realizarem as suas produgdes
artisticas.

Na area da biblioteca, existem varios livros dispostos em duas estantes horizontais
e verticais. Nesta zona existe também uma manta de lin6leo e varias almofadas que
permitem as criangas sentarem-se e explorarem o espac¢o confortavelmente. Junto desta
area encontra-se a secretaria com o computador e o sistema de som, e ainda uma mesa
com trés bancos.

Por sua vez, a drea dos jogos é composta por dois armarios com prateleiras que
acomodam os varios jogos como puzzles, jogos de enfiamentos, de encaixe, de palavras,
de nimeros, entre outros e por uma mesa que da apoio a realiza¢do destes jogos.

Na area das construcdes e da garagem, encontra-se uma manta de linéleo no chao,
assim como um mdvel com vdrias caixas destinadas a organizacdo dos materiais como
legos, carros, avides, pecas de madeira, animais de plastico, comboios e pecas para montar
pistas de carros ou comboios. E nesta area que ocorre o acolhimento matinal.

Junto a area do jogo simbdlico encontram-se bonecos/as e alguns elementos que

remetem ao dia-a-dia da crianca no meio familiar, tais como: cama, guarda-roupa, c6moda
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com gavetas, tabua de passar a ferro, mesa com bancos, espelho, maquina de lavar roupa,
entre outras.

Os interesses das criancas evidenciaram-se sobretudo pela exploracdo da area do
jogo simbdlico, pela drea das construgdes e da garagem e ainda pela zona da biblioteca
que se encontra num espag¢o mais recatado da sala. Ao nivel do jogo simbdlico foi evidente
o interesse para reproducdo de agdes que as criangas observavam em casa como o ato de
cozinhar ou de passar a ferro, que muitas vezes foram representados. A zona das
construcdes era procurada maioritariamente pelos rapazes do grupo, por nela se
encontrarem as pistas de carros e os legos que cativavam o seu interesse. Por sua vez, na
area da biblioteca as criangas desfrutavam de momentos mais calmos, quer de exploracao
de livros quer de observacdo do exterior, pelo facto de esta estar delimitada pela janela
envidracada.

A sala possui ainda uma casa de banho independente, o que se considera
pertinente do ponto de vista da autonomia das criangas. Ainda nesta vertente, uma vez
que o grupo integra duas criangas com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), o facto
de a casa de banho estar inserida na sala, facilita também as questdes de higiene destas

criangas, que apresentam maior dependéncia do adulto nestes momentos.

2.2.2. CARACTERIZACAO DO GRUPO DE CRIANCAS E
SUAS ROTINAS

Do grupo da sala C faziam parte vinte e uma criangas, dez do sexo feminino e onze
do sexo masculino. Existiam criangas com quatro nacionalidades distintas: nigeriana,
brasileira, portuguesa e indiana e duas criangas com necessidades adicionais de suporte
(NAS), ambas diagnosticas com Perturbacdo do Espetro de Autismo (PEA).

A maioria das criancas (16), ja tinha completado cinco anos de idade ou
completariam até dezembro de 2023. Apenas uma das criangas tinha seis anos de idade.
Existia uma crianga com trés anos e trés com quatro anos, fazendo desta sala uma sala
mista, por necessidade de gestao de vagas da instituicdo. Uma grande parte deste grupo
jafrequentava a instituicdo no ano transato, tendo prosseguido para a sala C com a mesma
educadora, sendo apenas duas as crian¢as que chegaram nesse ano letivo (Projeto
Curricular de Sala C, 2023-2024). Esta profissional mantinha uma relagdo afetuosa e de
respeito com todas as criancas do grupo, envolvendo-se nas suas brincadeiras e

incentivando-as a expressarem-se verbalmente com o intuito de as conhecer cada vez
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melhor e assim potenciar aprendizagens que fossem ao encontro dos seus interesses e
necessidades. Tanto com as criancas com NAS como com a tUnica crianga que ndo
compreendia a lingua portuguesa, a educadora adequava o seu discurso e a sua atuacao
para que estas criancas a compreendessem e pudessem integrar-se nos momentos do
grupo.

Deste grupo, 13 criancas obrigatoriamente transitardao para o 12 CEB no seguinte
ano letivo, sendo que completam seis anos até 15 de setembro de 2024. Para as restantes
criancas de cinco anos serd decidido entre a instituicdo e a familia o seu percurso no
proximo ano. O apoio e a preparagdo emocional e social das criangas que irdo passar por
esta transicdo deve constituir uma agao cuidadosa e atenta por parte dos educadores de
infancia. No entanto, e tal como mencionado nas OCEPE “apoiar a transicdo e assegurar a
continuidade ndo significa antecipar estratégias de aprendizagem consideradas proprias
da fase seguinte” (Silva et al, 2016, p. 97). Ao invés disto, pretende-se trabalhar uma
transicdo suave que permita “a crianga, desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a
sua autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando condi¢des favoraveis para
que tenha sucesso na etapa seguinte” (Silva etal, 2016, p. 97). Ao longo da PES, foi possivel
participar num projeto desenvolvido pelo GAAPP que trabalhava semanalmente com o
grupo de criancas, no sentido de acautelar e dar a conhecer aspetos importantes da nova
realidade.

No que comporta a componente familiar das criangas, 20 destas eram familias
nucleares e apenas uma constituia uma familia monoparental. Através do Projeto
Curricular de Sala C (2023-2024) foi possivel apurar que a faixa etaria média dos pais
destas criangas se situava entre os 31 e 0s 45 anos e que na sua maioria possuiam o ensino
secundario ou 0 32 Ciclo de escolaridade. Nove destas familias possuiam formacgao ao nivel
do ensino superior e apenas duas familias possuiam o 22 Ciclo. A maioria das familias
exercia profissionalmente a sua atividade por conta de outrem, sendo que quatro familias
possuiam negocios por conta proépria e dois familiares se encontravam desempregados
(Projeto Curricular de Sala C, 2023-2024).

Em termos gerais, o grupo demonstrava-se interessado e curioso do ponto de vista
de novas exploracdes e novas histérias. Relativamente as histérias que conheciam as
criancas demonstravam interesse em concretizar jogos dramaticos, sobretudo com a
utilizacao de fantoches ou aderecos (Projeto Curricular de Sala C, 2023-2024). Para além

disso, as atitudes de algumas criangas do grupo revelavam-se ainda pouco tolerantes e
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com um nivel de egocentrismo evidenciado. Esta caracteristica fez com que o grupo
apresentasse dificuldades na resolucao de problemas, recorrendo muitas vezes a atitudes
mais grosseiras e que exigiam a intervencado do adulto.

Foi notdrio também que na concretizagdo de propostas feitas pelo adulto, algumas
criancgas necessitavam do seu feedback constante. Por outro lado, existiam criangas que se
revelavam muito auténomas e que respondiam as propostas, recorrendo a sua
criatividade e aos seus conhecimentos prévios.

No que concerne ao nivel motor, as criangas apresentavam-se ativas e na sua
grande maioria dominavam “movimentos que implicam deslocamentos e equilibrios”
(Silva et al, 2016, p. 46). Por outro lado, revelaram dominio da motricidade fina, sendo
que realizavam com precisao jogos de enfiamentos e encaixe, construgdes que implicavam
pericia com pe¢as mais pequenas, manipulando materiais moldaveis também com grande
destreza. Este grupo demonstrou interesse em explorar tudo aquilo que o rodeava,
caracteristica da sua curiosidade inata, pelo que os momentos que implicavam
permanecer sentado em grupo, revelaram-se verdadeiros desafios (Projeto Curricular de
Sala C, 2023-2024).

Em termos de linguagem, este era um grupo que no seu todo se expressava
eficazmente de forma verbal, sendo capaz de narrar acontecimentos do seu quotidiano,
contar historias e questionar algum discurso ou afirmacao. Apenas uma das crian¢as nao
se expressava verbalmente, dado o diagndstico de PEA que possuia. Os interesses do
grupo passavam por escutar novas histdrias e sobretudo por partilhar acontecimentos do
seu quotidiano. O grupo demonstrou-se curioso com as letras das musicas que iam
conhecendo no decorrer do ano, assim como com dinamicas que promoviam o jogo ludico
com rimas, histérias ao contrario ou musicas com erros propositados (Projeto Curricular
de Sala C, 2023-2024). Para além das areas preferidas das criangas na sala, o grupo
evidenciou interesse particular por jogos de expressdo dramatica, pela exploracdo de
instrumentos musicais, descoberta de novas técnicas de pintura, de novas histérias e
ainda pela exploracdo de materiais naturais.

Em termos das interagdes sociais apresentavam-se como sendo criancas bastante
comunicativas, demonstrando a sua capacidade em dialogar sobre algo que estavam a
realizar ou que ja tinham realizado. No que concerne a socializagdo, o grupo revelava
interagdes muito vincadas em determinados pares de brincadeira, existindo ainda

pequenos grupos de criancas com que mais se identificavam, estabelecendo assim lacos
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de afinidade, a medida que exploravam as varias areas da sala. Em relacao aos adultos da
sala, as criangas revelavam confianga nos mesmos e recorriam a estes sempre que
necessitavam de apoio. Os adultos mostravam-se atentos e proximos das criangas nos
varios momentos do dia, estando disponiveis para auxiliar o grupo sempre que fosse
necessario (Projeto Curricular de Sala C, 2023-2024).

No que respeita as familias, estas demonstraram na sua maioria possuir uma
preocupacdo intrinseca com o quotidiano das suas crian¢cas em contexto, sendo que
procuraram estar em contacto com a educadora, presencialmente ou a distancia. Do ponto
de vista da participacao estas revelaram-se ativas, uma vez que colaboraram com as
propostas e deram o seu contributo sempre que o mesmo lhes foi solicitado (Projeto
Curricular de Sala C, 2023-2024).

Tendo em conta a abordagem High Scope presente no referido contexto educativo,
a rotina diaria baseava-se na iniciativa da crianga, sendo proporcionada a liberdade de
decisdo sobre a forma com que esta desejava realizar cada atividade. Deste ponto de vista
foi possivel que as criangas construissem “as suas acdes sobre os seus planos, interesses
e talentos” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 224). Esta visdo coaduna-se com o principio do
reconhecimento da crianca como sujeito e agente do processo educativo, assente nas
OCEPE.

Neste sentido, a rotina das criangas deste grupo subdividia-se em cinco momentos
distintos, sendo estes: tempo de grande grupo, tempo de pequeno grupo, tempo de
atividades livres nas areas das sala e tempo de alimentacao e de descanso.

O tempo destinado as atividades em grande grupo permitia que todas as criangas
se envolvessem num momento grupal em que eram escutadas as suas partilhas, saberes
e curiosidades. Assim, o/ educador/a pode conhecer melhor as criancas e por sua vez,
estas desenvolvem os processos de argumentacdo, partilha e respeito pelo outro, a
medida que vao intervindo nestas trocas comunicativas. Para além disso, as atividades
propostas nesta dinamica como musicas, histérias, apresentacao de trabalhos realizados,
entre outras, permitiam a criang¢a desenvolver o sentido de comunidade, participando
nelas democraticamente (Hohmann & Weikart, 2011).

Tal como indicam Hohmann e Weikart (2011), o tempo dedicado as atividades em
pequenos grupos constitui momentos em que grupos de cinco ou seis criangas se juntam
na mesa da sala ou num outro espago externo a esta, para realizar propostas realizadas

pelo adulto ou pelas préprias criancas. Neste tempo, o adulto foca a sua aten¢do naquele
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grupo de criangas, com o objetivo de potenciar um percurso de aprendizagem mais
detalhado.

No tempo de atividades livres na sala é na visdo da educadora do contexto B,
caracterizado como tempo nas “areas de interesse bem definidas e organizadas de forma
a assegurar a visibilidade dos objetos e materiais que incluem” (Projeto Curricular de Sala
C, 2023-2024, p. 36). Assim, nestes momentos as criancas podiam escolher que area
desejavam explorar, com que criangas ou individualmente e quais as brincadeiras
queriam desenvolver. Este tempo era um dos mais apreciados pelas criangas pelo facto de
poderem explorar e conduzir os processos de aprendizagem que lhes estavam inerentes.

O tempo destinado a alimentacdo e ao descanso permitia as criangas recompor as
suas caréncias a estes niveis. O momento de descanso para algumas criancas ou de
relaxamento para outras, situava-se imediatamente apés o almoco e tinha como objetivo,
permitir que as criangas realizassem a sesta ou que descansassem da sua refeicdo num
ambiente mais calmo e acolhedor.

A rotina das criangas no contexto B iniciava-se com o acolhimento matinal onde
estas partilhavam algumas novidades e procediam ao preenchimento do quadro das
presencas. Seguia-se a proposta de uma atividade em pequeno ou grande grupo e em
simultaneo as restantes criangas exploravam as varias areas da sala ou o espaco exterior.
0 momento seguinte destinava-se a higiene e a deslocacdo para o refeitério a fim de o
grupo almocar. Apos a refei¢do, o tempo era de relaxamento ou de descanso, no sentido
em que algumas crianc¢as descansavam em colchdes e outras assistiam filmes na zona da
biblioteca. Por volta das 14h, todas as criangas se reuniam na zona da biblioteca onde era
realizada novamente uma experiéncia pedagogica, habitualmente em grande grupo. Em
determinados dias da semana tinham lugar as atividades extracurriculares que
terminavam por volta das 16h30, hora em que os familiares recolhiam as criancas da

instituicao (cf. apéndice A2).

2.3. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste ponto, a mestranda aborda a Metodologia de Investigacdo-Acao (IA), pela qual
se regeu no seu processo de PES.
Segundo Elliott (1990), a IA “relaciona-se com os problemas praticos quotidianos

experimentados pelos professores, em vez de com os «problemas tedricos» definidos
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pelos investigadores puros em torno de uma disciplina”! (p. 24). Assim, o profissional
procura investigar o que podera melhorar nas suas praticas, adotando uma visdo
transformativa das mesmas e se necessario, do proprio contexto. No entanto este deve ser
um processo participado por todos os profissionais das institui¢des e nao apenas pelos/as
educadores/as de infancia ou professores.

Segundo a autora Maximo-Esteves (2008) este método investigativo ndo constitui
uma receita que permite a elaboracdo de um produto. Assim, “a acdo e a reflexdo formam
o eixo estratégico do processo de investigacdo-acao”, sendo que estes atos permitirdo aos
profissionais observar, escutar, investigar, compreender e transformar, os
constrangimentos inerentes as suas praticas profissionais, induzindo-os a qualidade
educativa desejavel perante os referentes tedricos que as sustentam (Maximo-Esteves,
2008, p. 21).

Importa ainda referir que a IA na dimensdo educativa assenta nos principios dos
seus dois grandes fundadores, John Dewey e Kurt Lewin. Para o primeiro, “a investigacao
era entendida como um recurso indispensavel para o progresso educacional”, sendo que
fundamentalmente seria utilizada como meio de centrar a educa¢do formal na crianga e
descentraliza-la do professor e do curriculo (Maximo-Esteves, 2008, p. 25). Dewey
acreditava que para alcangar esta transformac¢do social e educativa importava o
“contributo da inteligéncia pratica, mas acima de tudo reflexiva” dos profissionais de
educacdo (Maximo-Esteves, 2008, p. 26). A efetivacao deste argumento assenta no facto
de Dewey defender que “o pensamento reflexivo conduz a ac¢des que questionam e até
contrariam a rotina”, afirmando com isto que a mudan¢a que provém da investigacao,
pode considerar aspetos ndo sd organizacionais, estruturais, materiais ou humanos, como
também praticas quotidianas estabelecidas nos contextos (Maximo-Esteves, 2008, p. 26).

Ja para Lewin, a IA era vista como “uma atividade levada a cabo por um grupo de
pessoas expostas a um problema (..) que procuram envolver-se directamente na
melhoria das condi¢gdes em que vivem” (Maximo-Esteves, 2008, p. 29). Acreditava que, os
aspetos investigados apenas eram passiveis de mudanga, caso as deliberagdes fossem
provenientes “do proprio grupo a que a situagdo problematica dizia respeito”, e ainda que
a mudanca relativa a esses acontecimentos “sé seria possivel mediante o compromisso de

todo o grupo” (Maximo-Esteves, 2008, p. 29). Para além desta visdao do autor, o mesmo

! Traduzido do espanhol.
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destaca a vertente democratica como “a mais apropriada para a aprendizagem social”,
assumindo que esta favorece as aprendizagens e reduz “o efeito negativo do excesso de
conflito, na medida em que as decisdes sdo partilhadas” (Maximo-Esteves, 2008, p. 31).

Ao longo dos anos foram muitos os autores que desenvolveram e acrescentaram as
suas visdes ao estudo da IA. Dentro destes, a mestranda destaca a visdo do autor ja
referido John Elliott (1990), que construiu um modelo de IA aprimorando o elaborado por
Lewin. Tal como referem Coutinho et al (2009), o modelo de Elliott enfoca na avaliacao
dos “factos e [no] reconhecimento de falhas antes de se dar inicio a cada sequéncia” (p.
369). Este modelo é mais claro do ponto de vista critico da mestranda, assemelhando-se
a forma como esta realizou a investigacdo durante a sua pratica pedagoégica.

Para Elliott (1990), os processos de investigacdo e de reflexdo inerentes a acao
educativa, ndo eram vistos como percursos estanques ou infinitos, sendo por sua vez
“através de espirais de investigacdo-acao” que os profissionais “desenvolvem as suas
teorias praticas mediante um método semelhante ao empregado pelos cientistas”? (p. 39).

Neste sentido, durante a pratica da mestranda foram criados ciclos de investigacao
internos e externos que satisfizeram as necessidades sentidas pela estudante em avaliar
e transformar as suas praticas e em compreender os contextos educativos. Posto isto,
foram fundamentais os processos de autorreflexdo e autoandlise das problematicas, e
ainda a “reflexdo na acg¢ao”, a “reflexdao sobre a ac¢ao” e a “reflexdo sobre a reflexdo na
accao”, que tal como nos indica Shén (1983) sdao processos que influenciam a mudanca de
praticas correntes em contexto educativo (citado por Coutinho et al, 2009, p. 358).

Mais concretamente, Coutinho et al (2009) apresentam um esquema da visdo de
Elliott, em que expde que os ciclos de [A seguem uma logica de quatro passos que
conduzem a investigacdo e geram a mudanca de praticas acerca de uma problematica.
Inicialmente deve identificar-se e descrever-se detalhadamente a situacdo problematica
ou o incidente. Seguidamente deve realizar-se um reconhecimento dos factos que levaram
a investigacdo de determinado assunto, assim como expor os motivos que poderao estar
no cerne desta problematica investigativa. Posteriormente reinem-se as ideias e
propostas dos profissionais, que permitirdo uma visao sobre a possivel mudanga das
praticas enraizadas, elaborando assim um plano de agdo que registard as ideias e
estratégias encontradas na fase anterior. Este plano de a¢do ditara o que se vai realizar de

seguida, com o intuito da transformacao ativa das praticas. A ultima fase prende-se pelo

2 Traduzido do Espanhol.
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desenvolvimento das acdes estabelecidas no plano, mantendo uma visdo avaliativa
daquilo que é a abordagem pratica em torno do assunto a transformar (Coutinho et al,

2009).

2.3.1. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE
DADOS

Para que a IA se desenrole, necessita de ser informada por técnicas e instrumentos
de recolha de dados. No caso do profissional ou investigador, este deve reunir
“informacdo sobre a sua prépria ac¢do ou intervencao” tornando os dados de investigacao
num “sistema de representagdo que se torne mais facil de analisar, facilitando assim, a
fase da reflexdo” (Coutinho et al, 2009, p. 373).

Assim, existe um conjunto de acontecimentos que estes investigadores
experienciam ou devem experienciar para se informarem e desenvolverem os ciclos da
IA, nomeadamente a “observacdo - notas de campo e diarios, a entrevista, os documentos
e a imagem (fotos e video)” (Maximo-Esteves, 2008, p. 87). Ap0s estas a¢des enunciadas,
¢ fundamental realizar uma interpretacdo dos dados obtidos, “com o objetivo de
identificar informagdes e significados pertinentes neles contidos” (Maximo-Esteves,
2008, p. 103). Também através desta interpretacdo é possivel apurar se os métodos
selecionados se mostram eficazes para a investigacao, ou se por outro lado existe a
necessidade de os adaptar as circunstancias, bem como escolher outros métodos.

Neste sentido, a mestranda recolheu inicialmente as suas informagdes
investigativas atuando junto dos dois grupos de criangas e recorrendo a técnica da
observacao que informou os processos de planificacdo, de reflexdo e a interpretacdo dos
dados, explanadas mais adiante nesta secao. Nesta componente observacional e tendo em
conta o topico selecionado, o impacto das familias no quotidiano das criangcas em
contexto, esta considera-se fulcral para a obtencdo de informagdes de estudo. Quer em
termos do comportamento e interagdes das criangas, quer na postura e no teor do dialogo
das familias com a/o profissional em contexto, a observagdo informa o investigador sobre
a realidade daqueles acontecimentos, permitindo mais tarde interpreta-los, tendo em
consideracdo aspetos teoricos que os poderao justificar (Maximo-Esteves, 2008).

Decorrentes do processo de observacdo surgem os registos, quer em notas de
campo, quer em diarios de bordo que permitem no momento em que ocorrem as

situagcdes, ou num posterior, anotar criteriosamente como estas aconteceram,
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“respeitando a linguagem dos participantes nesse contexto” (Spradley, 1980, citado por
Maximo-Esteves, 2008, p. 88). Estes podem ser de natureza descritiva ou interpretativa,
sendo que os registos descritivos - as notas de campo - assentam na narracao de um
aspeto em particular e ndo na generalidade dos acontecimentos, sendo este uma narrativa
do mesmo e ndao uma perspetiva pessoal. Enquanto isso, os registos interpretativos - os
diarios de bordo - inferem “interpretacdes pessoais, sentimentos, especulacoes, relagdes
entre ideias” ou seja constituem registos mais pessoais (Maximo-Esteves, 2008, p. 89).

Os registos audiovisuais nomeadamente as fotografias, os videos e as gravac¢oes
audio, constituem as ferramentas que mais aproximam o registo dos dados recolhidos da
realidade em que os mesmos aconteceram. E importante realgar que as fotografias devem
servir apenas para registar algum momento a rever mais tarde ou eventualmente, para
partilhar com as familias, tal como defende a autora Maximo-Esteves (2008), “ndo
pretendem ser trabalhos artisticos” (p. 91). Ja os videos constituem uma poderosa
ferramenta de andlise das interagdes sociais e das perspetivas de cada interveniente,
criangas e adultos, gerando assim um debate que é concebido como “um processo de
desenvolvimento profissional préprio de uma comunidade de professores-
investigadores” (Maximo-Esteves, 2008, p. 91).

Segundo Maximo-Esteves (2008), as gravacdes de dudio sdo instrumentos que
permitem “o registo integral da conversacao” podendo assim recolher-se detalhadamente
aquilo que foi proferido pelos intervenientes, nomeadamente criancas e equipa educativa
(p. 102). Através destes, a mestranda pdde aferir a fala concreta das criangas em casos
especificos, podendo transcrevé-los mais tarde, como ocorreu na pratica, por exemplo na
construcdo dos mapas conceptuais relativos ao projeto desenvolvido e ainda, nas fases de
avaliacdo continua do mesmo. Este aspeto permitiu a estagiaria manter o foco no dialogo,
sem ter necessidade de registar todas as intervengdes por escrito.

Através dos referidos instrumentos e técnicas de recolha de informacdo que
resultaram de uma observacao atenta, direta, indireta e sempre participante foi possivel
a mestranda avangar para uma fase posterior, a de reflexdo. Esta foi realizada tanto
individualmente como em equipa educativa. Numa fase mais avancada foi possivel a
interpretacdo dos dados recolhidos, balizando-os com os pressupostos tedricos que estao
inerentes as praticas educativas e a profissdo docente.

A reflexdo é uma dimensao que surge ao longo de toda a pratica educativa

profissional. Esta deve ser entendida como tal e sobretudo realizada de forma sistematica
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pelos profissionais. O/a educador/a deve reservar momentos para refletir no pés-acao,
ser capaz de realizar uma reflexao durante a agdo, bem como antes da acao, como ocorre
nas planifica¢des. E por esta questdo que o continuo reflexivo dos profissionais da area da
educacdo, deve caracterizar-se por ser “um vaivém permanente entre acontecer e
compreender na procura de significado das experiéncias vividas” (Oliveira & Serrazina,
2002, p. 5).

Na visdo das autoras Oliveira e Serrazina (2002) os processos de “actuar, observar
e reflectir’ devem ser realizados em parceria com a equipa educativa, com outros
profissionais, com as préprias crianc¢as, assim como com as suas familias (p. 11).

No que toca a reflexdo, a mestranda recorreu ndo s6 as suas notas de campo e ao
diario de bordo que elaborou, como também a didlogos com as equipas educativas que
permitiram uma partilha de conhecimentos e perspetivas diferentes das suas. Também
nos momentos destinados as narrativas reflexivas, a mestranda espelhou algumas das
suas reflexdes em torno do topico transversal que decidiu abordar, confrontando-o ainda
com incidentes criticos da sua pratica em Creche e em EPE (cf. Apéndices C1 e C2). Neste
momento foram também selecionados alguns referentes tedricos relevantes que
possibilitaram a articulagcdo da teoria com a pratica, relativamente a tematica referida.

Em torno da pratica educativa, a mestranda proporcionou tempos de reflexao as
proprias criangas, com o objetivo de desenvolver a sua autoestima, independéncia e
confianga no discurso, uma vez que “quanto mais as criangas conversam, mais colocam
em palavras os seus proprios pensamentos e experiéncias”, defendendo as suas visoes
sobre o mundo que as rodeia (Hohmann & Weikart 2011, p. 322).

Em suma, foi através dos processos de observacdo que foram detetadas
necessidades de aprendizagem, objetivos de interveng¢do, assim como notadas as
aprendizagens evidenciadas ao longo das semanas de pratica. As planificacdes semanais
realizadas colaborativamente em equipa educativa (cf. Apéndices D1 e D2) permitiram
também o debate sobre as questdes emergentes da pratica com os dois grupos
acompanhados em contexto educativo. Perante isto, foi possivel refletir sobre as acdes
educativas desenvolvidas e a desenvolver, tendo em conta as varias decisdes pedagogicas,
para que se estabelecesse uma intencionalidade educativa que fosse adequada ao grupo
de criancgas e as suas necessidades e interesses, “prevendo situa¢des e experiéncias de
aprendizagem e organizando recursos necessarios a sua realizacao” (Silva et al, 2016, p.

15).
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Todos estes instrumentos e técnicas, contribuiram para que a mestranda
aprimorasse as suas competéncias de avaliacdo, observacao, planificagdo e reflexdo, com
vista a consolidacdo das suas perspetivas em torno da melhoria e do desenvolvimento

profissional pedagogico.

2.3.2. ETICA NA INVESTIGACAO-ACAO

Importa agora mencionar que os principios éticos e deontologicos devem
incorporar o processo de IA. Assim, como nos traz Caetano (2019), a ética na investigacdo
assume-se como um “complexo de ideias e principios de acdo que indicam como os
individuos se deveriam relacionar uns com os outros” (p. 55). Por outras palavras, a ética
pode representar a capacidade de reflexdo associada a forma como os intervenientes
devem atuar uns com os outros, e ainda a assertividade e sensibilidade, com que cada
interveniente realiza esta reflexdo, tendo em conta os seus principios e valores
individuais.

Neste sentido, e concordante com o referido nas OCEPE relativamente as relagdes
entre os intervenientes no processo educativo das criancas, destaca-se a importancia de
o contexto educativo nao atuar sozinho, sendo “essencial para o desenvolvimento desse
processo” o envolvimento das familias, da comunidade, da sociedade e sobretudo o
respeito pela agéncia das proprias criangas, existindo assim principios éticos a ter em
conta também com estas entidades (Silva et al, 2016, p. 28).

Na Carta de Principios da Associacdo Profissional de Educadores de Infancia
(APEI), estao enunciados aspetos éticos pelos quais os profissionais de EI se devem reger,
tendo em conta a dimensao da sua pratica profissional. Assim sendo, existem aspetos que
ao longo da pratica pedagdgica da mestranda foram tidos em consideracado. Entre estes,
menciona-se o cuidado e a sensibilidade inferida a interagdo com as criangas, nao s6 no
trato, como também no respeito pelos direitos que lhes estdo consagrados na Convengdo
sobre os Diretos da Crianca (CDC). Ressalva-se que foram sempre tidas em conta pela
mestranda, a individualidade de cada crianga, as suas caracteristicas, assim como as
atividades propostas procuraram sempre respeitar o principio da diferenciacdo
pedagoégica. Para além disso, ao longo de toda a pratica, as criangas foram escutadas pela
mestranda, sendo que esta reservava momentos durante o dia para conversar com as

mesmas quer em grupo, quer individualmente (APEI, 2011).

64



Em relagdo as familias, foram tidos em conta os aspetos relativos ao dever de
informacao, ao acolhimento, ao envolvimento e ao incentivo a sua participa¢do. Como foco
deste relatorio, importa salientar alguns aspetos que, tendo sido investigados ou
informados pela equipa educativa, respeitaram sempre os intervenientes nomeadamente
no sigilo conferido as questdes dialogadas. Nao obstante, as familias foram ao longo das
praticas da mestranda, conhecedoras e participantes dos projetos e atividades realizadas
pelo grupo de criancas, sendo que diariamente as proprias criangas eram incentivadas a
partilhar em casa, o que tinha ocorrido no contexto educativo. Para além disso, a
mestranda procurou na maioria das suas propostas pedagogicas solicitar a participagao e
o envolvimento das familias, o que acredita ser uma mais-valia para o processo de
aprendizagem das criangas. Foi ainda possivel, a mestranda estar presente em momentos
de recec¢do das criangas e em reunides de pais, o que constituiu uma aprendizagem muito
significativa no processo e que permitiu estabelecer uma relacdo, ainda que curta, de
proximidade, didlogo e de confianga com estes.

No que diz respeito ao contexto educativo, a comunidade envolvente e a sociedade
foram também salvaguardados principios éticos que marcaram as atuacées com estes
intervenientes. Entre eles, destacam-se a colaboracdo com profissionais das varias areas
inerentes ao desenvolvimento das criangas e também da area da EI, o desenvolvimento
de projetos em conjunto com entidades da comunidade envolvente, o respeito e
conhecimento pela cultura e pelos costumes enraizados nos dois contextos educativos, a
procura de informagcdo e a atuacdo coerente com as politicas publicas em
desenvolvimento na comunidade, mantendo sempre o objetivo de desenvolver e
potenciar tempos, espagos e experiéncias de qualidade educativa promovendo a equidade
e justica social (APEI, 2011).

Por fim, importa reforgar que relativamente a todas as dimensdes enunciadas até
entdo, foi salvaguardado o direito a confidencialidade e a privacidade individual e coletiva

dos intervenientes em todos os momentos inerentes a pratica educativa.
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

No que concerne a este terceiro capitulo, o mesmo expde a descri¢do e a analise de
acoes desenvolvidas ao longo das PES em Creche e em EPE. A planificacao das propostas
pedagogicas teve por base as experiéncias-chave designadas pelo modelo High Scope no
que respeita a valéncia de Creche e as OCEPE no que concerne a Creche e a EPE. Para além
disso, as mesmas abordam os referentes teoricos explanados nos capitulos I e II,
estabelecendo uma articulagdo da teoria com a pratica que resultou em processos
reflexivos complexos realizados pela mestranda (Silva et al, 2016).

O capitulo encontra-se dividido em dois subcapitulos sendo o primeiro
direcionado as a¢des desenvolvidas em contexto de Creche e o segundo referente as acoes
ocorridas em contexto de EPE. Em cada um destes descrevem-se duas experiéncias
pedagogicas selecionadas pela mestranda, tendo em conta a incidéncia que apresentam
sobre o topico transversal ja abordado ao longo deste relatdrio. A analise reflexiva das
acO0es menciona as aprendizagens potenciadas as criangas, mas também a mestranda em
processo de formagao.

Como o propésito deste capitulo passa por enunciar sucintamente as experiéncias
pedagoégicas que possuiram maior enfoque no tema selecionado, neste caso o papel das
familias no quotidiano do contexto socioeducativo, serdo também descritas aquelas que,
embora incorporadas em projetos — desenvolvidos nas duas valéncias, mas que ndo serao

aqui explanados na integra - possibilitaram a articulacdo entre os dois niveis.

3.1. EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS
EM CONTEXTO DE CRECHE

As propostas pedagogicas procuraram sempre ir ao encontro dos interesses e das
necessidades do grupo. Apés uma analise do projeto curricular de sala, a mestranda
procurou ainda aproximar os temas das atividades aos que a educadora cooperante
previa desenvolver com o grupo. As planificacdes das acdes descritas e os feedbacks
posteriores dos atores deste processo, constituiram a base das varias reunides da equipa
educativa. Este aspeto proporcionou um enriquecimento do processo de aprendizagem
profissional da mestranda.

Neste contexto a relacao com as familias era particularmente intensa, aspeto que

motivou a decisdo da escolha do tépico transversal por parte da mestranda. Posto isto, a
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mesma procurou diversificar as propostas com as familias, de forma que a relacao escola-
familia se continuasse a desenvolver. Considerou-se relevante proporcionar aos
familiares uma integracdo no quotidiano das crian¢as em contexto socioeducativo.

De seguida encontram-se descritas as duas atividades propostas no contexto A,
assim como a sua analise no que concerne as aprendizagens das crian¢as e da mestranda,

aos niveis de envolvimento e bem-estar da crianca, e ainda ao envolvimento das familias.

3.1.1. “QUE FOLHA E A TUA?” E “A NOSSA ARVORE” -
PROJETO “A NATUREZA E AS SUAS CORES”

No decorrer da PES em Creche propds-se no ambito da UC de Matematica na EI, o
desenvolvimento de um projeto que visasse a interligacdo desta drea com a Literatura. O
mesmo foi intitulado de “A natureza e as suas cores” e teve como intuito a relacao entre
as duas areas ja mencionadas, contando com uma abordagem na natureza ou recorrendo
a elementos da mesma. Esta decisdo prendeu-se exclusivamente com os interesses do
grupo que na fase em que a mestranda pé6de acompanhar, demonstrava muita curiosidade
na exploracdo do espaco exterior. Este local era visitado com frequéncia pelo grupo, tendo
em duas saidas ao exterior da instituicdo sido notado um agucado interesse e elevada
imaginacdo em torno deste ambiente. Concretamente, esta vontade das criangas
evidenciou-se pela observacao de folhas e flores nessas mesmas saidas. Na semana
seguinte as deslocagdes ao exterior, o grupo comentou varias vezes as cores das folhas, o
seu formato, o cheiro e a sua textura. Segundo Hohmann e Weikart (2011), importa que
o/a educador/a entenda que o tempo no exterior permite as criangas nao sé a exploracao
dos elementos naturais, como também incentiva ao “desafio das atividades fisicas e que
continuam os mesmos tipos de brincadeiras que tém no interior” (p. 435).

Perante o trabalho proposto pela UC, a equipa pedagdgica decidiu delinear um
encadeamento de sete atividades que incorporaram o projeto, estando estas
comprometidas com os objetivos presentes nos dois referentes que norteiam as
aprendizagens na EI: as OCEPE e as Experiéncias-Chave de High Scope. Assim sendo, os
objetivos foram os seguintes: promover a compreensao e analise de mensagens orais
através da leitura da obra literaria; potenciar a expressdo oral de cada crianca e a
capacidade de realizar escolhas motivadas pelos seus interesses; expandir o vocabulario
do grupo através do contacto com novos vocabulos; desenvolver a capacidade de

classificacdo das cores; promover processos de contagem de objetos de forma ludica;

67



desenvolver a associacdo do nimero ao reconhecimento visual da sua quantidade,
recorrendo ao subtizing?; potenciar a resolucdo de problemas e o raciocinio matematico;
estimular a compreensao gradual do sentido de nimero; promover a capacidade de
comparar os atributos dos objetos e abordar as caracteristicas dos elementos da natureza
como folhas, animais e as estacdes do ano (Hohmann & Weikart, 2011; Silva et al, 2016).

Para além dos propoésitos enunciados para o projeto, cada atividade possuiu
objetivos especificos. A obra literaria selecionada foi “A arvore” de Britta Teckentrup, que
aborda os véarios estagios que as arvores e os ambientes percorrem nas varias estacdes do
ano. A atividade inicial do projeto, surgiu como forma de antecipagao a leitura da obra e
encontra-se descrita de seguida.

No dia em que se propunha o inicio do projeto foi sugerida pela educadora
cooperante uma saida ao exterior, nomeadamente a uma zona de mato onde as criancas
poderiam contactar com varios elementos da natureza, tais como: paus, folhas, pinhas,
flores, pedras e terra. A equipa educativa, em reflexdo entendeu que esta visita seria uma
mais-valia para o grupo, relevando a aproximag¢do ao tema que seria abordado pelo
projeto. Durante esta visita ao exterior as criangas apreciaram o meio envolvente,
apercebendo-se e explorando os elementos da natureza presentes. Por varias vezes o
grupo parou para explorar algumas zonas ajardinadas e quando chegaram a mata, as
criancas envolveram-se em brincadeiras individuais ou em grupos, utilizando varios
elementos naturais que ali se encontravam (cf. Apéndice B1.1; [lustragdo 1). Na parte da
tarde ocorreu a primeira proposta pedagogica denominada de “Que folha é a tua?” que
teve por base um dialogo com o grupo, tendo como principal objetivo a exploracao e
descricao de semelhancas e diferengas dos atributos das folhas, recordando as que tinham
sido observadas no exterior.

Apdbs a primeira conversa com as crian¢as sobre as memdrias das folhas
observadas e da observacdo de fotografias das mesmas tiradas pela mestranda nessa
manh3, foram apresentados ao grupo cinco moldes com diferentes formatos e construidos
com cartolina branca. Desta exposi¢do, as crian¢as notaram caracteristicas destes moldes
e as parecengas com as que observaram no exterior. O grupo referiu alguns aspetos em
que comparavam as folhas verdadeiras e os moldes, como por exemplo a descri¢do do seu

formato: “havia algumas pequenas e com biquinhos assim como esta (apontado para um

3 Trata-se do processo de reconhecimento visual de uma “mancha sem necessidade de contagem” (Silva et al, 2016, p. 77). Para este
processo podem ser utilizados dados, dominds ou catdes com marcas redondas pretas.
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dos moldes)” (M.), comentando ainda outros atributos como o niimero de pontas e a cor
de umas e de outras: “no parque ndo eram todas verdes, algumas eram castanhas e estas
sao brancas” (E.). Neste momento foi proporcionada uma reflexao com as criancas sobre
as propriedades destes elementos e a forma como se inserem no meio natural. Os aspetos
mencionados nesta reflexdo foram a variedade de configuracdes das folhas, a sua
quantidade presente nas arvores naquela estacdo do ano e ainda as cores das folhas
verdadeiras tendo em conta a drvore a que pertenciam. Assim, e como os moldes
construidos eram brancos surgiu a duvida sobre a que arvore pertenciam, ainda que se
verificasse a compreensdo de que efetivamente representavam folhas de alguma arvore.
A mestranda explicou ao grupo que a mesma arvore podia conter folhas de cores
diferentes e que se esta fosse construida pelas criangas, as folhas poderiam ser da cor que
cada uma escolhesse. As criangas concordaram com esta ideia e referiram que por vezes
a mesma arvore possuia folhas amarelas e castanhas.

Depois deste esclarecimento foi solicitado a cada crianca que selecionasse a folha
que mais gostava, ficando assim com um daqueles moldes na sua posse. A sugestdo
seguinte integrou um convite as criangas, para transportarem os moldes para as suas
casas e os decorarem com as familias, a fim de posteriormente os mesmos serem
incorporadas numa arvore comum.

As familias ficaram a conhecer o projeto e quais os seus objetivos através de uma
comunicacao por escrito, sendo solicitada a sua participacao nao s6 em dialogos com as
criancas sobre o que se ia realizando, como também nestas propostas que as envolviam.
Com esta comunicacao, os familiares foram informados sobre a inten¢ao da decoragao das
folhas, sendo salvaguardado o facto de poderem ser utilizados quaisquer materiais para
realizar a mesma, uma vez que cada folha identificaria uma das familias.

Nos cinco dias seguintes a esta proposta, a maioria das criancas fez chegar a sala a
sua folha, sendo que as decoragdes se demonstraram muito originais e que se verificou
que as familias tinham atendido as sugestdes dos mais novos, tendo em conta as suas
exploracdes artisticas. Assim, alguns dos materiais utilizados foram os seguintes:
autocolantes, purpurinas, massa, papel eva, papel crepe, tecidos, jornais, café, tintas, entre
outras (cf. Apéndice B1.1, llustragdo 2).

Na segunda-feira seguinte, o grupo foi reunido no acolhimento e as folhas
identificativas de cada familia foram apresentadas individualmente. A medida que estas

iam sendo mostradas pelo adulto, as criangas identificavam a que correspondia a sua
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familia e dialogavam sobre os materiais utilizados e os momentos que vivenciaram
durante a sua decoragao. Apesar de as folhas terem sido representadas através de moldes,
que se reflete ndo ter sido a decisao mais adequada do ponto de vista da aproximacao a
realidade, as criangas demonstraram-se entusiasmadas e revelaram um sentimento de
pertenca face a cada uma das folhas por terem sido decoradas em familia. Este didlogo
permitiu abordar as diferentes cores e materiais utilizados, descrever os atributos de cada
folha em relacdo as restantes e ainda desenvolver a linguagem oral, nomeadamente na
expansao de vocabuldrio inerente as caracteristicas da acdo realizada (Hohmann &
Weikart, 2011).

Esta comunicacdo entre as criancas e a equipa educativa permitiu as primeiras
expor as suas perspetivas e descrever o modo como realizaram as suas aprendizagens.
Dessa forma, o grupo foi também envolvido nos processos de avaliagdo, no sentido em
que cada crianca tomou “consciéncia dos seus progressos e de como vai ultrapassando as
suas dificuldades” (Silva et al, 2016, p. 16).

Durante a apresentacdo e de acordo com as diferengas e semelhancas evidenciadas
pelas criancas foi proposta a contagem das “pontas” de cada folha, termo utilizado pelo
grupo, uma vez que o mesmo ja tinha referido que aquela caracteristica tornava os
formatos das folhas variados. Através deste momento foi estimulada a contagem oral do
atributo mencionado e a sua compreensao, a abordagem do conceito de cardinalidade, o
raciocinio e mais uma vez a comunicacao oral relacionada com “experiéncias com
significado pessoal” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 528). Durante a realizacdo da
contagem denotou-se uma dificuldade na compreensdo da sequéncia numeérica,
nomeadamente entre o oito e o nove, sendo que o numero maior era referido em primeiro
lugar.

Nesta fase, verificou-se também um incidente que levou a modificacdo da forma de
contar as pontas, uma vez que uma das criangas afirmou que a sua folha possuia duas
pontas, contando o caule como uma destas. O M., crianga que fez este reparo, explicou as
restantes o seu raciocinio e perante este a mestranda refletiu na a¢ao, percebendo que no
pensamento daquela crianca faria sentido a contagem ser feita daquela forma. Esta
estratégia foi consensualizada pelo restante grupo, sendo utilizada nas contagens
seguintes. A crianca referida ficou entusiasmada, participando com mais vigor e

concentracdo nas contagens que se seguiram.
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Perante esta situacdo entende-se que o respeito e a aceitacdo do adulto pela
diversidade de raciocinios e opinides das criancas constituiram “um meio privilegiado
para enriquecer as experiéncias e oportunidades de cada crianga” (Silva et al, 2016, p. 10).
Para além disso, através da sua partilha o M. contribuiu para que outras criancas
pudessem analisar as suas folhas daquela forma, conferindo uma variedade de
possibilidades que foram constatadas pelo grupo a partir da nova contagem. Potenciou-
se ainda uma tomada de consciéncia e a aceitacdo das perspetivas das outras criancas,
respeitando-as e analisando-as em paralelo com as suas préprias ideias (Silva et al, 2016).
Esta crianca desenvolveu uma importante experiéncia durante o seu quotidiano,
nomeadamente a capacidade de expressar as suas escolhas ou opinides. Conforme
referem Hohmann e Weikart (2011), quando as criangas sdo incentivadas a expressarem
este tipo de individualidades “ganham confian¢a em si proprias como pessoas capazes, e
nos outros como participantes-apoiantes” (p. 577).

A confianca e a autonomia que a criang¢a adquiriu com a experiéncia anteriormente
mencionada verificou-se na manha do dia seguinte, quando o M. chegou a instituicdo com
uma folha que encontrou no caminho e que por sua iniciativa decidiu levar para mostrar
ao grupo. Esta crianca referiu que aquela folha tinha “as mesmas pontas” (M.) como a que
ele tinha decorado com a sua familia. Neste seguimento, a mesma crianga fez ainda outro
reparo: “olha, esta folha é mesmo igual a que eu pintei em casa, s6 que é daquela arvore.
E verde!”, disse, apontando para uma arvore visivel da janela da sala.

Nessa mesma manh3, o pai do M. demonstrou-se surpreendido e dialogou com a
equipa, no sentido de partilhar que a crianca tinha apresentado com muita clareza a sua
forma de contar as pontas das folhas. Este familiar partilhou ainda que a criang¢a revelou
em casa que a sua forma de contar tinha sido notada e utilizada nas contagens das outras
criangas do grupo. Através do breve didlogo iniciado pelo familiar da crianca, foi possivel
criar um “meio de partilhar uma aprecia¢do dos interesses e dos pontos fortes da crianca”
que foram vivenciados tanto no contexto educativo como no seio familiar (Post &
Hohmann, 2011, p. 352).

Este momento fez com que a mestranda refletisse que efetivamente a crianca
sentiu que o seu parecer tinha sido escutado e apoiado, uma vez incluido nos processos
seguintes. Para além deste aspeto verificou-se que o momento encorajador que o adulto
proporcionou a crianca aquando da sua explica¢do, ditou aquilo que a crianga transmitiu

aos familiares. A comunicacdo da crianca e o animo que aquela experiéncia lhe
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proporcionou, levaram a mestranda a concordar com a ideia defendida por Hohmann e
Weikart (2011), nomeadamente que “quando os adultos se centram nas forgas e talentos
pessoais, as criangas sdo encorajadas a fazer o mesmo” (p. 121).

Esta partilha por parte da crianga e da sua familia real¢a ainda mais a imagem da
crianga como sujeito e agente do seu processo de aprendizagem, considerando o facto de
que lhe é reconhecido “o direito de ser ouvida nas decisdes que lhe dizem respeito” (Silva
et al, 2016, p. 16). A crianca, ao partilhar o seu raciocinio participou no processo de
avaliacdo e na agdo com uma estratégia de aprendizagem quer para ela quer para as
restantes criangas do grupo. Para além disto, verifica-se que a familia tomou consciéncia
sobre as aprendizagens concretizadas pela crianca em contexto socioeducativo,
garantindo “mais facilidade no apoio a continuidade” dessas mesmas aprendizagens em
casa (Mata & Pedro, 2021, p. 75). Segundo as autoras Mata e Pedro (2021), acredita-se
ainda que este momento foi partilhado, uma vez que a figura parental se mostrou atenta
e interessada relativamente ao que a crianca expressou, revelando uma postura saudavel
e “aproveitando os momentos em que estao juntos” (p. 55).

A proposta seguinte do projeto foi denominada de “A nossa arvore” e consistiu no
preenchimento de uma arvore contruida em cartao, com as folhas que cada familia
decorou. Nesta atividade foi visivel o entusiasmo das criangas, pela afixacdo de algo seu e
que foi construido conjuntamente com as suas familias, num objeto que se tornaria
comum a todas as crianc¢as/familias, permitindo-lhes observar as suas construgoes. Esta
proposta permitiu as criancas desenvolverem o seu sentido estético, distinguirem algo
seu de algo que foi construido por outras criancgas, cooperarem em tarefas de organizacao
espacial e estabelecerem relagdes sociais com criancas e adultos.

Assim e ap6s cada crianga colocar a sua folha na arvore, a mesma foi pendurada na
sala, a altura das criangas, para que as mesmas a pudessem revisitar, tendo-se ainda
convidado os familiares para observa-la. A medida que estes iam chegando ao final da
tarde, entravam na sala para visualizar a arvore em conjunto com as criangas e reparavam
nos materiais que outras familias tinham utilizado, procurando associar a que familias
correspondiam as varias folhas.

O feedback das duas atividades foi positivo por parte das familias, tendo em conta
que incorporaram a diversidade de propostas das criancgas, e ainda pelo facto de o
resultado ter sido exposto num espaco onde estas puderam observar algo que

construiram conjuntamente. Nesta vertente proporcionou-se as familias uma melhor
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ligacdo ao contexto educativo e as aprendizagens que nele se iniciaram (Mata & Pedro,
2021).

Ambas as dinamicas ndo constituiram atividades isoladas como ja foi referido, sendo
assim um ponto de partida para o projeto mencionado. Posteriormente foram utilizados
noutras atividades moldes iguais aos que as criangas tinham decorado nas suas casas e foi
possivel reparar que as mesmas ja os diferenciavam por tamanho, nimero de pontas e os
assemelhavam a determinada crianga, por terem sido escolhidos pela mesma. Segundo os
autores Hohmann e Weikart (2011), foi demonstrada nas atividades seguintes uma
aprendizagem inerente a experiéncia de “atender cognitivamente a mais do que um
atributo em simultaneo”, pelo que se acredita que esta tenha sido fomentada no decorrer
das duas propostas descritas (p. 682).

No momento seguinte as duas a¢des apresentadas a mestranda refletiu sobre as
mesmas, procurando encontrar outras vias que ndo as percorridas. Assim, no que diz
respeito a apresentagdo das folhas das familias, esta foi maioritariamente orientada pela
equipa educativa, tendo sido participada pelas criangas sentadas em meia-lua. A
mestranda considera que poderiam ter sido convidadas as familias para participar
também neste momento. No que concerne ao material utilizado para a representacao das
folhas, reflete-se que podiam ter sido utilizadas folhas naturais para aproximar as
criancas da realidade, no entanto também foi considerado o facto de estas ndo serem tao
resistentes para serem decoradas. Acredita-se ainda que poderia ter sido proposto as
familias a idealizacdo destas folhas com as criangas, tornando a experiéncia mais especial
do ponto de vista das vivéncias pessoais de cada familia. Em relagao a arvore construida
em cartdo reflete-se que a existia a possibilidade de a mesma ter sido construida pelas
criancas, exigindo apenas o auxilio do adulto no momento do recorte do material. Este
verificou-se muito consistente, tendo sido notada pela mestranda a dificuldade no seu
recorte durante a construcdo da arvore.

Ainda assim, a mestranda acredita que foi uma proposta que promoveu a
participacdo dos familiares, na medida em que os mesmos construiram algo com as
criangas que teve significado para ambas. Como ja foi referido, notou-se um respeito pelas
propostas dos mais novos, em quase todos os casos. A Unica crian¢a que nao identificou a
sua folha na apresentacdo das mesmas, mencionou quando questionada que: “foi a mae
que pintou” (G.), daf se justificar a falta de reconhecimento por parte da crianga. Este

aspeto foi dialogado com a familia desta crianca no final do dia, sendo que a mesma
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revelou ndo ter tido disponibilidade horaria para realizar a proposta em conjunto com a
crianga. Através de um dialogo respeitoso, a mesma familia foi incentivada a comunicar
com a equipa educativa quando estas situagdes ocorrerem, de forma a ser ajustado o
tempo das solicitacdes colaborativas, propostas pelo contexto.

Estas experiéncias refletiram niveis de bem-estar e de envolvimento elevados.
Nesse sentido verificou-se que o envolvimento das criancas nao era constante pelo facto
de se interessarem mais pela decoracdo de umas folhas do que de outras. Para além disto
salienta-se um nivel de envolvimento baixo da crianca que ndo reconheceu a sua folha,
apresentando alguma agitacdo durante as propostas e um olhar vago. Por sua vez, a
crianca que identificou a nova forma de contagem revelou um nivel de envolvimento
muito elevado, demonstrando-se extremamente absorvida pelas ag¢des seguintes
(Laevers, 2005).

Relativamente a abrangéncia curricular das duas propostas descritas, revela-se
que tendo em conta o Decreto-Lei 241/2001, as mesmas incidiram sobre “objectivos
abrangentes e transversais, proporcionando aprendizagens nos varios dominios
curriculares” (p. 5573). Mais concretamente, as duas atividades permitiram as criancas
contactarem com varias experiéncias-chave propostas pelo modelo High Scope
nomeadamente no ambito das dimensdes do tempo, espaco, exploracdo de objetos,
sentido de si proprio, relagdes socias, entre outras. Ja nas areas de conteido das OCEPE
as mesmas atividades foram planeadas segundo as aprendizagens a promover presentes
nas dominios inerentes ao Conhecimento do Mundo, a Formacgdo Social e Pessoal e a
Expressdo e Comunicag¢do. Para além deste aspeto e tendo em conta a relagdo promovida
entre os atores do processo educativo, acredita-se que se envolveu o meio familiar “nos
projetos a desenvolver” (Decreto-Lei n? 241/2001, p. 5573), concluindo que as a¢des
apoiaram e fomentaram a constru¢do de “sentimentos positivos face ao contexto
educativo” (Mata & Pedro, 2021, p. 12).

A proposta evidenciada no seguinte subcapitulo, realizou-se num momento final
da PES em Creche, sendo que o seu principal intuito foi incentivar os familiares a

protagonizarem uma atividade que apresentariam as criancas.
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3.1.2. PARTICIPACAO DA FAMILIA:
DRAMATIZACAO “O CASAMENTO DA GATA” DE
LUiSA DUCLA SOARES

Com vista a comemoragdo do Dia Mundial da Crianc¢a na instituicdo, propds-se aos
familiares a possibilidade de que eles préprios assumissem um papel ativo, a fim de
proporcionarem um momento liudico e pedagdgico aos seus educandos. Como objetivo
desta proposta salienta-se o envolvimento das familias no quotidiano das crian¢as em
contexto socioeducativo, conferindo-lhes a oportunidade de serem elas préprias a
representar algo para os mais novos. Conforme a ideia de Post e Hohmann (2011),
acredita-se que o convite aos familiares para integrarem atividades no centro educativo
promove relacdes de apoio e confianca que “fortalecem o lago tripartido estabelecido
entre a crianca, os pais e o educador” (p. 356). Neste caso, o papel da profissional em
formacao foi o de organizar, mediar e facilitar a relacdo entre as familias em estreita
conexdo com o contexto educativo.

Uma vez que a proposta assumiu como publicos-alvo os grupos das duas salas de
Creche, foi estabelecida uma comunicagdao com os seus familiares, com a finalidade de
apurar as suas disponibilidades para participarem nesta iniciativa, convidando-os a
deslocarem-se a instituicao a fim de planificar a atividade. Perante esta solicitagdo, seis
familiares demonstraram-se disponiveis para integrarem a proposta, sendo que varios
outros revelaram interesse mas simultaneamente indisponibilidade horaria por questdes
profissionais. Tendo em conta as perspetivas dos autores referentes ao envolvimento
familia, acredita-se que o reduzido nimero de aderentes a proposta teve sobretudo como
motivacdo a impossibilidade de se deslocarem a instituicdo durante o periodo da manhj,
uma vez que estes revelaram entusiasmo com o que foi proposto. Cré-se que esta
motivacdo mostra que as familias se sentem integradas no processo educativo, o que
podera levar a que as mesmas participem em dindmicas seguintes que se realizem dentro
das suas disponibilidades horarias.

Assim, com os familiares presentes proporcionou-se uma reuniao onde foram
debatidas as ideias relativas ao teor da atividade que seria desenvolvida. Na apresentacao
da propostas dos familiares surgiu a ideia da leitura encenada de uma obra infantil que se
verificou uma decisdo unanime por todos os participantes, tendo em conta as diferentes
fases de desenvolvimento das criancas dos dois grupos. As familias demonstraram-se de

um modo geral incentivadas com a participacao na experiéncia e ativas na sugestdo dos
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detalhes da atividade. A equipa educativa ficou encarregue de selecionar uma obra
literaria que fosse ao encontro dos interesses das criancgas e igualmente adequada a faixa
etaria da Creche. Neste momento agendou-se um ensaio, com o intuito de os familiares
conhecerem o espac¢o onde ia ser realizada a atividade, bem como os materiais que seriam
construidos e a obra literaria que decidiriam pelo meio da votagao.

Diante de algumas sugestdes encontradas pela equipa educativa, a obra escolhida
por via digital pelas familias foi “O casamento da gata” de Luisa Ducla Soares, por se
entender que possuia uma linguagem adequada a faixa etaria e que a propria historia seria
compreensivel para as criangas de ambos os grupos. Esta obra inclui sete animais como
personagens secundarias e desenvolve-se em torno dos preparativos e do dia do
casamento da personagem principal, a gata. As personagens foram representadas através
de fantoches construidos pela mestranda, com recurso as préprias imagens da histéria
para uma maior aproximacao das criangas as ilustragdes da mesma. Mediante a proposta
da utilizacdo dos instrumentos musicais feita pela mestranda, uma vez que constituiam
um interesse evidenciado pelos grupos, em conjunto com os familiares foram associadas
as personagens sete instrumentos convencionais e ndo convencionais que aludiam ao som
da movimentacdo de cada uma destas. Para além da voz, os instrumentos musicais
utilizados foram os seguintes: xilofone de metal, maracas, apito de 4gua, clavas, triangulo
e pandeireta. Através da combinagdo dos fantoches, dos instrumentos musicais e da
estrutura construida para servir de fantocheiro, pretendeu-se proporcionar uma leitura
da obra literaria recorrendo ao jogo dramatico, que tornou a experiéncia mais rica do
ponto de vista pedagogico.

Durante este primeiro ensaio decidiram-se as personagens que cada familiar iria
interpretar, sendo que um destes demonstrou interesse no manuseio dos instrumentos
musicais, pelo facto de possuir formacao naquela drea e que uma familiar demonstrou
vontade em narrar a histéria. Os restantes quatro familiares ficaram encarregues da
representacdo das sete personagens, tendo as mesmas sido divididas por estes. Ao longo
do ensaio foram aprimorados os pormenores de ritmo da narragdo, da sua interligacao
com os instrumentos e da acustica do espago. Nesta preparacao demostrou-se um elevado
espirito colaborativo entre os intervenientes, fazendo-se sentir a relacdo de confianca
entre os familiares que ja se conheciam, assim como a cooperacao destes para com o

contexto educativo.
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No decorrer do ensaio, a relacdo estabelecida entre a instituicdo e as familias
verificou-se sobretudo quando surgiu a necessidade de aprimorar a estrutura de madeira
que serviu de fantocheiro. Prontamente um dos familiares disponibilizou-se para auxiliar
a mestranda nesta tarefa que incluia o manuseio de ferramentas especificas. Ainda neste
momento ficou acordado que os familiares se manteriam escondidos por tras do
fantocheiro durante a atuacdo, uma vez que nao seria possivel todas as criangas terem os
seus familiares presentes. Através desta estratégia garantiu-se a todas as criancgas a
possibilidade de desfrutarem de um momento lidico sem constrangimentos emocionais.
Para além deste, foi agendado a pedido dos familiares um ensaio geral para os momentos
anteriores ao inicio da atividade.

Nos instantes antecedentes a atividade, o familiar que se disponibilizou para
auxiliar o arranjo do fantocheiro realizou esta acdo com a mestranda, permitindo assim
um aumento da eficacia da estrutura e da prépria encenacgao da histoéria.

Na hora destinada a realizacdo da atividade os dois grupos desceram para o
refeitério, local onde se realizou a proposta e depararam-se com um ambiente
aconchegante e estimulante. As criangas sentaram-se no chao lado a lado, sendo que o
grupo da sala de um ano foi encaminhado para mais proximo do fantocheiro, tendo o
grupo dos dois anos ficado numa posicdo posterior.

O inicio da atividade ficou marcado pela passagem do instrumento ocean drum
junto de todas as criangas. O mesmo foi selecionado com o intuito de captar a atencao do
grupo, para que o seu foco se centrasse no momento da encenagao da histéria que
comecaria de seguida. A escolha do instrumento prendeu-se com o interesse que este
proporcionou a ambos os grupos durante as aulas de musica promovidas pela instituicao.
Conclui-se que o entusiasmo das criangas face ao referido recurso se motivava pela
visualizacdo das esferas que se encontram no seu interior, ou até pelo préprio som que o
mesmo emite conforme manuseado, entoando sons mais graves ou mais agudos,
assemelhando-se ainda ao efeito sonoro das ondas do mar. Neste sentido, a observacdo
da mestranda ao longo desta pratica motivou a decisdo da sua utilizacdo sendo este o
marco do inicio e do fim da histéria.

Atendendo ao facto de os grupos de criancas fazerem alguma diferenga
significativa de idades e consequentemente da capacidade de acompanhar todas as
movimentagdes da obra foi utilizado também um instrumento para marcar a entrada das

personagens em cena.
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A narra¢do da obra foi projetada de forma calma e entusiasmante, realizando
varias pausas e estabelecendo-se uma liga¢do direta com o familiar que se encontrava a
manusear os instrumentos. O momento que acompanhou toda a narrativa e onde mais se
verificou esta ligacdo, foi na entrada das novas personagens, onde a narradora repetia a
expressao enunciada na obra: “vamos 14 procurar!” e se ouvia o som do tridngulo de metal,
entrando em cena a personagem mencionada, acompanhada pelo som do instrumento
que caracterizava a sua movimentacdo. Quando todas as personagens ja se encontravam
em cena, deu-se na histéria o momento auge, onde se esperava o casamento e todas
dangavam ao som da marcha nupcial. Seguidamente, a obra promove um enredo entre as
personagens que foi representado com vigor pela prépria agitacdo dos fantoches. Através
desta intriga criou-se um momento de enorme suspense mas igualmente cémico em que
as crian¢as demonstraram muita diversao através das suas gargalhadas.

Assim que a leitura da obra findou e perante a agitacao sentida por parte do grupo
de um ano, por ndo estar acostumado a permanecer durante aquele tempo no mesmo local
procedeu-se a apresentacdo dos atores desta encenacao. Lancada a questdo ao grupo
sobre o conhecimento de quem tinha representado as personagens a resposta geral foi
negativa e como tal a mestranda procedeu a apresentacao dos protagonistas daquela acgao.
Os familiares foram aparecendo a medida que a mestranda ia questionando
retoricamente o grupo: “Quem tera encenado o nosso coelho? Foi o pai do...”, procedendo-
se de igual forma para as restantes personagens. ApoOs esta fase, as criangas ao
reconhecerem o seu familiar demonstraram muita felicidade, deslocando-se
imediatamente para junto destes (cf. Apéndice B1.2, [lustracao 4). Neste sentido e tendo
em conta o defendido pelas autoras Mata e Pedro (2021), foi permitido ao grupo uma
“valoriza¢do do contributo dos pais”, “a descoberta de novas competéncias e saberes”, a
partilha de acontecimentos comuns, quer em casa quer na instituicdo e, ainda, o
desenvolvimento de relagdes mais préximas com seus familiares (p. 75).

Ap0ds este momento, todos os intervenientes foram convidados a dang¢ar a marcha
nupcial, relembrando o momento que marcou a viragem da histéria (cf. Apéndice B1.2,
[lustracdo 3). Aproveitando esta dindmica, o grupo da sala dos dois anos encaminhou-se
ao parque exterior superior, onde tinham a sua espera um insuflavel disponibilizado pela
instituicao. Estas mostraram-se em plena euforia, explorando o material livre e
espontaneamente. Os familiares acompanharam este percurso, despedindo-se das suas

criancas nesta zona, de uma forma suave.
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Apesar de a participacao dos familiares ter sido surpresa para as criancas e de nem
todas terem os seus familiares representados, o mesmo decorreu de forma calma e sem
grandes constrangimentos. As criangas mais novas apresentaram-se mais reticentes no
momento da danga, pelo que quando repararam que toda a equipa educativa e os
familiares o realizavam alegremente, decidiram fazer parte do mesmo.

No que diz respeito as escalas de bem-estar e de envolvimento, as criancgas
demonstraram na sua grande maioria niveis elevados que se verificaram pelo
relaxamento e abertura ao ambiente com que observavam e interagiam na encenacao.
Para além disso, verificou-se que no momento da danca nem todas demonstraram
vontade de realiza-la, apresentando niveis moderados de envolvimento, verificados na
falta de motivacdo para com aquela experiéncia, apesar de mais tarde a terem
concretizado. No momento em que apareceram os familiares, as suas criangas
demonstraram um nivel muito elevado de bem-estar (Laevers, 2005).

Ao nivel das aprendizagens, as criangas revelaram posteriormente que os sons das
personagens lhes eram conhecidos, tendo solicitado a exploracao daqueles instrumentos.
No que diz respeito a obra, as mesmas recuperaram os seus acontecimentos num dialogo
proporcionado, tal como se verificou nos comentarios proferidos por algumas criangas:
“a gata ndo queria casar” (GA.), “primeiro ela casou e ficaram todos felizes mas depois ela
tirou o vestido” (M.), “o lobo ia comer o coelho, parecia o lobo mau” (E.). Nestas ideias das
criancas pode reparar-se que as mesmas revelaram competéncias de intertextualidade
entre duas histdrias infantis com personagens comuns (os lobos), comunicaram os seus
raciocinios verbalmente e expuseram a sua capacidade de observacdo de como as coisas
podem ser iguais ou diferentes. Para além destas que compreendem algumas
experiéncias-chave do modelo High Scope, as criancas demonstraram também o interesse
em explorar e imitar os varios sons das personagens; apropriar-se do inicio e fim de um
intervalo de tempo; observar pessoas e coisas de diferentes perspetivas, nomeadamente
através do jogo dramatico e ainda ter apreciado uma histéria encenada com recursos
variados (Hohmann & Weikart, 2011).

Os resultados desta proposta pedagégica revelaram uma enorme satisfacdo por
parte das criancas, dos familiares e dos proéprios profissionais do contexto educativo.
Também na visdo profissional da mestranda, o valor inferido a relacdo colaborativa com

as familias proporcionou a concretizacdo de um percurso em parceria, sendo o mais
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importante que as criancas beneficiaram do facto de os seus familiares se envolverem e
realizarem algo que lhes conferiu muito mais significado.

Para além disso, a parceria que se alimentou em torno de um propésito comum, a
atividade do Dia Mundial da Crianga, revelou-se um estabelecimento de relacdes seguras,
cooperantes e confiaveis que deram origem a um nivel elevado da qualidade da proposta
pedagdgica oferecida as criancas (Mata & Pedro, 2021). O termo “parceria” foi empregue
nesta relacdo pelo facto de se ter verificado uma participacdo ativa de todos os
intervenientes para o culminar de um objetivo comum, a aprendizagem holistica das
criancas. No entanto, acredita-se que esta relacdo ndo teve inicio no momento da
planificacdo da atividade descrita, considerando-se um trajeto ja percorrido pela
instituicdo e que foi transportado com confianga para a pratica educativa da mestranda.

Na visdo da profissional em aprendizagem, o desenvolvimento destas propostas
permite aos/as educadores/as desenvolver a integracdo esperada das familias,
possibilitando um melhor conhecimento das criangas e das préprias, conferindo assim um
apoio mais eficaz ao processo educativo. Além disto, a mestranda acredita que atividades
desta indole potenciam também uma juncao de estratégias e recursos mais adequados as
necessidades de cada crianga, bem como uma confian¢a para o didlogo futuro com as
familias sobre os mais variados aspetos (Mata & Pedro, 2021).

Para as familias, este momento foi encarado como uma oportunidade de
realizarem uma atividade para a apresentarem aos seus filhos, sendo sobretudo
valorizada por poderem estar presentes num dia tdo especial para todos. Estas
demonstraram sentir-se bem-vindas na comunidade educativa, tendo em conta a sua
entrega e participacdo ativa nos momentos de decisdo e debate no decorrer da
planificacdo da atividade. Admite-se ainda ter sido potenciada a valorizacdo do papel de
progenitores aos proprios familiares, na medida em que a sua agdo foi muito admirada
por todos os atores do processo, principalmente pelas criangas.

Refletindo sobre a acdo pedagdgica, a mestranda repara que foi proporcionado um
momento onde todos os envolvidos partilharam ideias e sugestdes, estabelecendo-se
assim relagdes colaborativas. Destas relagdes positivas e apoiantes surgem, segundo Mata
e Pedro (2021), “espirais de bem-estar emocional, mental e fisico que levam, muitas vezes,
a lidar melhor com as situagdes” que estes intervenientes poderdo encontrar num futuro
proximo (p. 71). Ndo obstante, apenas alguns familiares puderam participar nesta

proposta e como tal proporcionou-se a gravacdo digital da dinamica bem como o registo
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fotografico, que foram enviados a todos os familiares nesse mesmo dia. Estes registos
foram ainda apresentados no ecra do atrio da institui¢do, por forma a que no momento de
recolha das criangas, as familias pudessem visualizar os resultados da atividade. Acredita-
se que a disponibilizacdo destes registos nao permitiu a participagdo das familias que ndo
estiveram presentes, no entanto colmatou a exclusao e o desconhecimento das mesmas
sobre o que foi desenvolvido. Refere-se ainda que o facto de esta atividade ter resultado
em aprendizagens para as criangas, constituiu um mote para que mais vezes fosse
desenvolvida em parceria com as familias.

Seguidamente serdo apresentadas duas experiéncias pedagogicas que ocorreram

ao logo da PES em EPE.

3.2. EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS
EM CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

As propostas pedagogicas realizadas em contexto de EPE procuraram igualmente
atender aos interesses e sobretudo as necessidades do grupo, evidenciadas no projeto
curricular de sala pela educadora cooperante. Em momentos de didlogo com a equipa
educativa foi possivel compreender que a faixa etaria do grupo em questdo ditava na
maioria dos casos, o ultimo ano da sua frequéncia nesta valéncia. Posto isto, concordou-
se que deveriam ser abordados alguns aspetos que apoiariam as criangas nos processos
transitorios e nas aprendizagens seguintes, nomeadamente na vertente da Formacao
Pessoal e Social (Silva et al, 2016).

Adiante expdem-se as experiéncias pedagbgicas que para além dos propdsitos
mencionados no paragrafo anterior, enfocaram nos processos relacionais transversais ao
topico selecionado, nomeadamente na participagdo e no envolvimento das familias em

contexto educativo.

3.2.1. “CONSTROI O TEU CASTANHEIRO”

Com a aproximacdo da época do Magusto, verificou-se que a instituicdo onde a
mestranda realizava a PES em EPE continha no seu plano de atividades a comemoragao
desta época. Para isso, o objetivo proposto era que cada sala desenvolvesse atividades
onde explorariam a historia e as tradigdes alusivas ao Dia de Sdo Martinho. Em conjunto
com as restantes estagiarias da instituicao, a mestranda desenvolveu uma dramatizacao
da lenda de Sao Martinho, recorrendo a aderecos e cenarios que transportaram as
criancgas para o dia em que ocorreu a referida lenda.
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Na sala onde a mestranda realizou a sua pratica, o grupo ja evidenciava alguns
conhecimentos prévios acerca do Magusto, tendo por isso sido abordada a historia “A
Maria castanha” de Benedita Vaz Pinto, que remonta a experiéncias habitualmente
vivenciadas nas ruas nesta época do ano. Apo6s a leitura da histéria foi apresentada uma
cancdo infantil alusiva ao Magusto denominada de “Castanhas, castanhas”, que integra um
ritmo acelerado tal como o grupo aprecia.

No dia seguinte, a mestranda propds um didlogo sobre as tradi¢des do Magusto
questionando as criangas sobre quais as informag¢des que possuiam sobre aquele assunto.
O grupo concluiu que existiam assadores de castanhas nas ruas como o que tinha sido
mencionado na histéria, tendo algumas criangas referido que era costume comerem
castanhas assadas em casa. Assim, a mestranda interrogou o grupo sobre a origem das
castanhas. Algumas fizeram referéncia aos castanheiros e a partir deste momento
comecou a ser abordada a sua constituicao, a folhagem e a época do ano em que a mesma
oferece os seus frutos.

Através deste didlogo realizou-se um levantamento das ideias das criancas onde as
mesmas afirmaram: “é a arvore das castanhas” (R.), “é uma arvore muito velha” (M.), “sao
arvores muito altas” (AA.). Posto isto, a mestranda sugeriu que durante os seus passeios
em familia no fim-de-semana, as criancas procurassem castanheiros e caso os
encontrassem os fotografassem para que na segunda-feira seguinte pudessem partilhar
0s seus registos com o grande grupo. As familias foram informadas sobre esta sugestao,
sendo solicitadas fotografias impressas ou enviadas via e-mail, caso encontrassem 0s
referidos, para que se desse origem a um momento de partilha das mesmas na sala de
atividades.

Esta solicitacdo teve como propdsito sugerir um passeio em familia e nesse mesmo
percurso observar as espécies de arvores, procurando a existéncia de um castanheiro nas
redondezas. Conforme referem as autoras Mata e Pedro (2021), as familias revelam
muitos entraves a participacdo em atividades no contexto educativo. Estes
constrangimentos devem-se, na sua maioria, ao fator da sua indisponibilidade horaria.
Contudo, é verdade que as familias interagem com as suas crianc¢as diariamente em casa,
na rua ou em atividades de lazer, “sendo assim importante aproveitar estes momentos,
valorizando-os e conferindo-lhes uma maior intencionalidade” (Mata & Pedro, 2021, p.

55).
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Na segunda-feira seguinte, dia em que se propds a partilha sobre os castanheiros,
os resultados da solicitacao as familias revelaram-se impressionantes. Algumas criancgas
afirmaram no ter encontrado nenhum castanheiro durante o fim-de-semana, no entanto
recolheram na internet em conjunto com as familias, informacgdes e fotografias sobre os
mesmos que trouxeram impressas a fim de serem partilhadas. Outras criancas
desenharam aquilo que achavam ser um castanheiro. Por sua vez, duas criancas
trouxeram ainda elementos naturais alusivos aos castanheiros que encontraram,
nomeadamente ouricos e castanhas. Nesta proposta verificou-se que as familias
construiram com as criangas cartazes, desenhos, histérias e exploraram materiais,
conferindo muito significado aquele momento (cf. Apéndice B2.1, Ilustracdo 5).
Acrescenta-se que estas acdes ndo tinham sido solicitadas pela mestranda, tendo partido
da prépria iniciativa das familias que procuraram corresponder com algo que se
aproximasse da proposta realizada.

O momento de partilha das fotografias dos castanheiros transformou-se de
imediato numa exposi¢cdo de materiais e trabalhos que foram contruidos em familia. As
criangas demonstraram-se orgulhosas pelo facto de estarem a partilhar algo distinto do
que os colegas tinham mostrado até entdo, o que constituiu um momento Uinico e muito
valorizado por elas. No decorrer da partilha, uma crianga proferiu que tinha um
castanheiro mesmo em frente a sua casa, contudo referiu: “a mae esqueceu-se de tirar
fotografia” (AA.). Esta crianca partilhou com o grupo quais as caracteristicas que ja tinha
observado daquela arvore que era do seu conhecimento.

Tendo em conta a escala de envolvimento proposta por Laevers (2005),
verificaram-se nesta partilha em grande grupo niveis distintos. As criancas cujas familias
ndo participaram na solicitagdo revelaram um baixo nivel de envolvimento, distraindo-se
com facilidade e interrompendo. As restantes criangas variaram entre os niveis de
envolvimento moderado e elevado, sendo moderado naquelas que se verificou ansiedade
pela sua vez de apresentar e elevado nas que utilizaram as suas capacidades mentais para
descrever o que tinham observado e no entusiasmo em mostrarem algo que construiram.
A Unica crianga que revelou um nivel muito elevado de envolvimento foi a que trouxe o
ourico, sendo que ela prépria referiu a curiosidade que causou as restantes quando
explicou as suas caracteristicas.

Posteriormente a analise das informacdes, a mestranda propds ao grupo a

construcdo de um castanheiro a realizar-se no dia seguinte, com recurso a materiais
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naturais. Esta proposta teve como objetivos fomentar o desenvolvimento da capacidade
de realizar escolhas, tomar decisdes e assumir responsabilidades, respeitando o outro e
as suas opinioes, assim como desenvolver capacidades expressivas e criativas através de
experimentacodes e producdes plasticas (Silva et al, 2016). Para além destes, a atividade
projetou a amplificacdo da capacidade de observacdo, aten¢do e concentragdo, objetivos
referidos no projeto curricular de sala, tendo para isso sido delineadas estratégias que se
encontram mencionadas adiante (Projeto Curricular de Sala C, 2023-2024). No que
concerne a area do Conhecimento do Mundo pretendeu-se ainda promover a interacao
com o meio, a fim de apurar as diferencas e semelhancas entre esta espécie e outras
arvores, como por exemplo o carvalho que se encontra presente no parque anexo a
instituicao (Silva et al, 2016).

No acolhimento do dia seguinte o grupo foi dividido em pequenos grupos de trés a
quatro criangas, tendo sido estabelecido que cada grupo iria a vez construir o castanheiro.
Esta decisdo prendeu-se pelo facto de a mestranda ter observado que as atividades em
pequenos grupos propostas pela educadora cooperante, promoviam uma maximiza¢dao
dos objetivos ja mencionados e ainda das aprendizagens das criancas. Além disso, a
mestranda acredita que as criangcas com mais idade poderiam apoiar as crian¢as mais
novas, bem como as que possuem maiores dificuldades na realizacdo das propostas
fossem auxiliadas pelas que as executam com maior destreza. No fundo esta organizacao
do grupo recorre ao conceito de mentoria, onde se acredita que a “interacdo entre criancas
em momentos diferentes de desenvolvimento e com saberes diversos é facilitadora do
desenvolvimento e da aprendizagem” (Silva et al, 2016, p. 24).

O ambiente exploratorio foi organizado no espaco polivalente da instituicdao. Neste
encontravam-se duas mesas cobertas com materiais naturais e reciclados, tais como:
areia, paus, folhas, ourigos, tintas, pincéis, folhas de jornal e revistas, rolos de cartao,
esponjas, 13s, tecidos, capsulas de café, caixas de ovos, copos de iogurte, entre outros, bem
como cadeiras para as criangas aproveitarem o momento confortavelmente. Para além
destes foi ainda colocada no mesmo espag¢o uma coluna de som que entoava uma musica
ambiente, fazendo alusdo aos sons do outono. Tendo em conta a sele¢do dos materiais e a
predisposicdo das crian¢as na sua exploragdo, a mestranda refletiu posteriormente que
esta acao podia ter sido realizada pelas mesmas, sendo feito um levantamento das

sugestoes destas.
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Através das aprendizagens promovidas com a recolha de informacgdes que cada
crianga realizou com a sua familia, a elaboracdo do castanheiro tornou-se um momento
de exploracao artistica dos materiais, mas simultaneamente uma abordagem ao mundo
natural e as caracteristicas das arvores. As crianc¢as procuraram perceber o que deveriam
construir primeiro, imaginando a particdo das arvores: as raizes, o tronco, os ramos, as
folhas e os frutos, delineando os materiais que utilizariam para a construgao.

De um modo geral o grupo demonstrou-se fascinado com a variedade do material
disponibilizado, questionando varias vezes se poderia explorar os materiais naturais e
utilizar as tintas para os decorar. A liberdade de exploragao foi proporcionada as criangas,
sendo que a mestranda procurou em determinados momentos relembrar os grupos sobre
qual o propésito desta atividade, concretamente a construcdo de um castanheiro. Esta
ressalva por parte da mestranda justificou-se pelo facto de as criancas se demonstrarem
muito envolvidas no manuseio dos materiais, afastando-se do real objetivo da atividade.

O primeiro grupo a realizar a construcdo composto por quatro criangas revelou
momentos exploratdrios bastante distintos. Verificou-se que duas das criancas decidiram
explorar materiais como as capsulas de café (que referiram ser castanhas), em cima de
folhas de papel, e as outras duas comecaram por selecionar um suporte, onde fosse
possivel colocar areia para formar a base do castanheiro. A medida que o tempo foi
avang¢ando, as primeiras duas criangas decidiram explorar materiais semelhantes as
segundas, nomeadamente os copos de plastico e as caixas de ovos, surgindo a necessidade
de utilizarem os mesmos utensilios como pas, pincéis ou esponjas, para o enchimento com
areia ou para a decoracao. Nesta fase, e como foi disponibilizado por exemplo um pincel
para cada tinta, as criancas entraram em processos de negociacdo para a utilizacao dos
referidos materiais. Acredita-se que neste sentido foram proporcionadas aprendizagens
ao nivel da convivéncia democratica e da educagdo para a cidadania, como é objetivo
assente no projeto educativo da institui¢do, revelando-se ainda “a necessidade de debate
e de negociacdo, de modo a encontrar uma resolucdo mutuamente aceite pelos
intervenientes” (Silva et al, 2016, p. 39).

Notou-se por parte deste grupo um questionamento constante sobre a constituicao
fisica dos castanheiros, no sentido de selecionar quais os materiais que poderiam utilizar
para as construcoes. Assim, a mestranda refletiu que apesar de quase todas as criancgas
terem visualizado fotografias de castanheiros no momento da apresentacdo do que

tinham recolhido com as familias, o facto de nao os observarem diretamente condicionou
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a sua concec¢ao sobre a constituicdo dos mesmos. A C. foi uma das criangas que comecou
por selecionar e por decorar o suporte para a constru¢do, no entanto a dado momento a
mestranda reparou que a crianca ja tinha decorado quatro destes materiais. A mesma
crianca encontrava-se, segundo a escala de bem-estar e envolvimento de Laevers, num
nivel muito elevado de envolvimento na explora¢do daqueles materiais, mostrando claros
sinais de bem-estar como por exemplo o seu relaxamento durante a atividade, os sorrisos
que ia esbogando, a vivacidade dos seus movimentos motores e a abertura ao ambiente,
tendo em conta os varios materiais que ia optando por explorar com as maos, como pintar
rolos de papel e outros pedacgos de cartdo (Laevers, 2005). Apds alguns minutos de
exploracao livre por parte da crianga, a mestranda posicionou-se junto da mesma,
elogiando o que tinha construido até entdo e questionou-a sobre como se sentia ao
desenvolver a constru¢do do castanheiro. A crianga passou o seu olhar sobre todos os
materiais que ja tinha explorado e que estavam colocados imediatamente a sua frente e
referiu: “Estou a gostar. Posso comecar a por areia?” (C.). A mestranda respondeu-lhe
afirmativamente e mencionou que a mesma poderia utilizar os suportes que ja tinha
decorado para a sua construgao.

Na perspetiva da mestranda, o consentimento de uma exploracao livre reflete de
certo modo a diferenciacdo pedagdgica que surgiu na acao. Esta dimensao foi atendida
pelo adulto, na medida em que este agiu de acordo com a intenc¢ao da crian¢a em continuar
a experiéncia que se verificava prazerosa para ela, indo claramente ao encontro dos seus
interesses. Neste ambito foi disponibilizado um maior tempo de exploracdo a crianca de
forma a ndo interromper a experiéncia pelo fator da duragao prevista para a atividade.

O D. que comegou por pintar capsulas de café e carimba-las numa folha de papel,
assim que observou a B. a alcan¢ar um balde e a enché-lo com areia, decidiu igualmente
procurar um recipiente que lhe permitisse comegar a construir o seu castanheiro.
Enquanto a B. se envolveu num processo de alinhar com uma pa a areia dentro do balde e
retirar as pedras maiores que nela existiam, o D. rapidamente encheu a sua caixa com o
mesmo material e correu para a mesa onde se encontravam mais materiais para
completar a sua arvore. As quatro construgdes deste grupo foram colocadas num local
mais resguardado e ndo visivel para os grupos que iriam explorar de seguida, por forma
a ndo condicionar as suas construc¢des. Esta estratégia foi utilizada para os grupos

seguintes, garantindo assim uma maximizac¢do do poder imaginativo das criangas.

86



Ja no segundo grupo que se deslocou ao polivalente, as quatro criancas comegaram
desde logo por escolher as bases do seu castanheiro, entre elas: caixas de cartdo e copos
de plastico de varios tamanhos. Este grupo delineou desde o inicio qual o plano para
construir, passando por alguns constrangimentos ao longo das suas construgdes. Entre
estes destaca-se o dilema com que o F. se deparou ao encher a sua caixa de cartdo com
areia, tendo decidido pinta-la posteriormente. No entanto o F. reparou que a quantidade
de areia colocada e o excesso de tinta utilizada tinham acabado por comprometer a
estabilidade da caixa, fazendo com que o cartdo ficasse mais fragil. A crian¢ga mostrou-se
preocupada com este incidente e, como tal, a mestranda dialogou com esta sobre qual a
solucdo que seria vidvel para a resolucdo daquele problema. O F. chegou a conclusao de
que a quantidade de areia colocada teria sido excessiva, mas que nao era viavel retira-la,
por isso solicitou a mestranda o seu auxilio para “por fita cola a volta” (F.) da caixa. A
mestranda respondeu positivamente a esta proposta da crianga e sugeriu-lhe ainda que
colocasse na base uma placa de cartdo mais consistente, para facilitar a desloca¢do para a
sala de atividades, quando fosse o momento de apresentar aos colegas. A crianca aceitou
a sugestdo e continuou a exploragao.

Apoés esta resolugdo, a mesma crianca fez referéncia ao ourico que trouxe de casa
no dia anterior, sendo que no momento da construc¢do, a mesma referiu “Bruna, eu vou
por ourigos porque eu vi no castanheiro onde apanhei” (F.). Quando se deslocou a mesa
dos materiais e observou os ouricos, o F. percebeu que estes ndo eram iguais ao que tinha
trazido, justificando a sua observacdao com o argumento “ndao tem piquinhos” (F.). A
mestranda explicou-lhe que aqueles materiais também pertenciam a arvores e foram
disponibilizados pela sua semelhanca aos ouricos dos castanheiros que eram mais dificeis
de recolher, questionando-a se esta concordava com aquela ideia. A crianga proferiu
novamente “sim, s6 ndo tem os piquinhos” (F.), recolhendo alguns para incluir na sua
construcao.

Por sua vez, o RI. encontrou também um constrangimento na estabilidade dos paus
que escolheu para enterrar na areia. Junto da crianga, a mestranda questionou-a sobre a
op¢do possivel para a sustentagdo daqueles materiais, a qual a crianca olhando para a
mesa dos materiais, respondeu com uma hipdtese “pode ser com fita cola?” (RIL.). A
mestranda convidou-o a experimentar se aquele material resolveria o seu problema, visto
que a acdao ndo comprometeria a sua construcdo, podendo ser encontradas outras

estratégias se assim fosse necessario. A crianga cortou pedacgos de fita cola de papel e
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quando experimentou percebeu que esta ndo funcionava. A mestranda manteve-se
sentada junto da crianca e pensou alto com ela, “se o tronco que construiste ndo esta
seguro, sera que € necessario algo pesado para que o mesmo ndo caia?”, a crianca
responde “sim! Algo pesado...”, voltando a mesa dos materiais onde apontou para um
conjunto de pedras pequenas, mencionando a mestranda “estas pedras sdo pequenas, nao
vai ser pesado”. A mestranda incentivou a crian¢a novamente, sugerindo a coloca¢dao nao
s6 de uma pedra mas de vdarias que pudessem envolver a base dos paus. Em poucos
minutos a crianca demonstrou sinais de satisfagdo com o resultado da estratégia que
encontrou, continuando a decoracdo da sua arvore.

Acredita-se que o incentivo e a atencdo conferidas pelo adulto as criangas para
testarem as varias hipOteses que encontraram proporcionou que as mesmas
descobrissem “formas préprias de resolver os problemas, o que lhes permite desenvolver
ndo sO a autoestima, mas também a criatividade” (Silva et al, 2016, p. 34).

Durante a exploracdo do terceiro grupo composto por trés criancas, uma destas
referiu que conhecia bem as caracteristicas dos castanheiros, uma vez que observou um
em frente a sua casa. Esta crianca iniciou logo a construcdo da sua arvore, acabando por
ao longo do seu processo auxiliar uma outra crianca que apresentava mais dificuldades.
Esta reacdo da primeira crianga revela que o conhecimento acerca do tema abordado
constituiu uma observacao realizada em familia, apesar de ndo ter sido registado em
fotografia. A terceira crianga construiu o seu castanheiro por imitacao daquilo que as
outras duas construiam, revelando pouca vontade para explorar novos materiais. A
mestranda procurou aproximar-se da mesma e conversar sobre este facto, ao que esta
revelou “gosto do meu Castanheiro assim” (RA.). Quando este grupo terminou as suas
construgdes, aproximava-se a hora do almog¢o e como tal o grande grupo foi informado
que as restantes sete criangas realizariam a mesma proposta no dia seguinte.

Na manha do dia seguinte, a mestranda voltou a organizar todo o ambiente para
proporcionar a exploracdo dos materiais e a construcdo dos castanheiros as criangas que
ndo o tinham realizado ainda. Assim, procedeu a divisdo das mesmas em dois grupos mais
pequenos, um de quatro criancas e um segundo de trés criancas.

Neste segundo dia, o primeiro grupo a deslocar-se ao polivalente revelou-se
entusiasmado com a exploracao de todos os materiais. Acredita-se que esta motivacao se

prendeu com o facto de no dia anterior as criancas dos outros grupos terem comentado
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com estas os pormenores das suas construgdes e os materiais que exploraram, sendo que
este quarto grupo revelou-se até ansioso durante o acolhimento da manha.

Assim que o M. chegou ao polivalente e observou a mesa com os materiais
selecionou um rolo de papel e comecou a pinta-lo, referindo: “é castanho porque é o
tronco” (M.). Esta crian¢a possui um grau de parentesco com a que referiu ter um
castanheiro em frente a sua casa e como tal durante o didlogo sobre o tema mostrou-se
igualmente muito participativo, revelando alguns conhecimentos sobre esta arvore.
Rapidamente o M. montou a sua arvore e como percebeu que os seus colegas ainda
exploravam os materiais, comec¢ou a encher com areia um balde.

Entretanto, uma das criancas mais novas do grupo encontrava-se altamente
envolvida na exploracao da areia dentro de um copo que pintou de vermelho. Esta
observava atentamente a transformacgao da cor da areia misturada com a tinta vermelha,
enquanto a empurrava com as suas maos para dentro do copo. Tal como ja tinha
acontecido com outras criancas, a mestranda permitiu que esta se mantivesse naquela
experiéncia durante algum tempo, por entender que tinha cativado a sua atengdo e o seu
interesse.

Por suavez, a V. observou a construcao do M. e tentou reproduzi-la com os mesmos
materiais. A dado momento deparou-se com a vontade de colocar folhas nos ramos do seu
castanheiro e questionou a mestranda sobre como o poderia fazer. Enquanto o M.
selecionou voluntariamente pedacgos de fita cola para colar as folhas, por sua vez a V. foi
incentivada pela mestranda a procurar na mesa dos materiais uma estratégia de alocar as
folhas aos paus que selecionou. Esta crianca reparou que existiam fios de l1a disponiveis
na mesa e durante uns segundos imaginou a eficacia daquela estratégia, dividindo o seu
olhar entre os rolos de 13 e a sua construcdo. A dado momento, a crianca pegou na la e
olhou para a mestranda, solicitando a sua aprova¢do. A mestranda incentivou-a a
experimentar e a mesma comegou a enrolar os fios de 1a nas folhas e nos paus, tendo
depois de algumas tentativas referido: “nao da” (V.), dirigindo-se de imediato para a mesa
dos materiais, alcangando a cola liquida. A estratégia que a V. encontrou foi colar os caules
das folhas nos ramos que selecionou. A crianga voltou a pegar nos fios de la e continuou a
enrola-los no material que definiu como tronco. Questionada sobre aquela experiéncia, a
crianca responde a mestranda “nao queria pintar o tronco por isso pus este fio verde aqui”
(V.). A mestranda apurou mais tarde que a representacdao do verde no tronco teria sido

um palpite de uma outra crianga, que referiu que este poderia ser castanho ou verde.
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A este grupo pertencia também uma criang¢a mais introvertida que habitualmente
participava pouco nas propostas realizadas na sala. Esta foi uma das criangas cuja familia
ndo participou na atividade das fotografias, pelo que a dado momento a crianca parecia
um pouco distanciada do que estava a ser abordado. No inicio da constru¢do a mesma
demonstrou-se com pouca vontade de realiza-la, sendo que a mestranda se sentou junto
dela para tentar compreender os seus motivos. A crianga referiu que nao sabia como iria
realizar aquela proposta. Numa conversa entre o adulto e a crianga, esta pareceu
compreender a dinamica e a medida que os seu colegas a iam incentivando, esta observou
suas a¢des, tendo-lhe também surgindo ideias. A dado momento a mestranda afastou-se
um pouco para compreender se a crian¢a continuaria a exploracdo ou se por sua vez
solicitaria o seu apoio. A crianga demonstrou-se verdadeiramente envolvida na atividade,
selecionando varias quantidades de paus e de capsulas de café que pintou e referiu serem
as castanhas. No decorrer desta exploracao, a mesma colocou as capsulas suspensas nos
paus, e reparou que estas caiam varias vezes, pelo que a mestranda questionou se nao
gostaria de fixa-las de alguma forma. A crian¢a recusou, mostrando vontade de apenas
deixa-las suspensas, referindo que: “as castanhas caem da arvore” (TG.). A mestranda
esbogou um sorriso, compreendendo claramente a ideia daquela crianga e respeitando-a,
concordou com a sua afirmacao.

Perante o momento inicial da exploragio em que a referida criangca nao
demonstrava vontade de participar e a analise do posterior envolvimento desta crianca
que se mostrou elevado segundo a escala de envolvimento e bem-estar de Laevers, a
mestranda acredita que o facto de a familia ndo ter realizado com a crian¢a nenhuma
abordagem sobre o que foi solicitado, se revelou um entrave a participa¢do da prépria
crianca na atividade (Laevers, 2005). Enquanto as demais se demonstraram
entusiasmadas por terem observado ou pesquisado com as suas familias informacgdes
sobre os castanheiros, construindo assim algum significado em torno do tema, aquela
crianga apresentava um certo alheamento sobre o mesmo. Apesar disto, o didlogo com a
mestranda e a estratégia de mentoria utilizada, motivaram o envolvimento desta crianca
que se revelou muito implicada na proposta pedagdgica.

Por fim, o Ultimo grupo era composto por trés criancas sendo que uma destas
apresentava NAS e outra possuia nacionalidade estrangeira, ndo dominando a lingua
portuguesa. A terceira crianca (TA.) ndo esteve presente no dia do dialogo sobre os

castanheiros e a sua familia também nao participou na proposta. No momento inicial a
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mestranda explicou a esta crianca o proposito daquela atividade, mostrando-lhe algumas
fotografias de castanheiros, pelo que esta demonstrou compreender e iniciou de imediato
a sua construgao.

A DD., crianca com NAS, realizou uma pesquisa com a familia onde afirmou ter
visitado um castanheiro em casa dos seus avés. Esta demonstrou muito interesse pela
histéria alusiva ao Magusto que foi explorada na sala de atividades e assim que observou
os ouricos na mesa referiu: “olha, tem castanhas” (DD.). Num momento inicial esta crianca
explorou, durante algum tempo, a areia dentro de um copo de plastico. Decorrente do
didlogo com a mestranda, a mesma crian¢a selecionou alguns paus ja com folhas
incorporadas e colocou na base os ourigos que assemelhou as castanhas, decorando-os
com tintas. Numa fase mais avancada, a mestranda questionou se a crianca gostaria de
colocar os ourigos suspensos nos ramos, a qual a mesma respondeu positivamente. A
mestranda questiona-a sobre de que forma se poderiam colar aqueles materiais, pelo que
a crianca ndo respondeu. Assim, sugeriu-se a fita cola e a DD. correu para a alcangar da
mesa. A mestranda encorajou a crianc¢a a cortar pequenos pedacgos de fita cola e de seguida
mostrou como a mesma poderia envolver os ouricos. A crianga repetiu a acdo da
mestranda para os seguintes ouricos, demonstrando muita alegria no fim da construgao,
mencionando “olha, tem castanhas, quentinhas” (DD.), fazendo alusdo a musica ja
mencionada e cantando-a no restante tempo.

Ja com a crianca de nacionalidade estrangeira, a mestranda dialogou em inglés
mostrando-lhe pela janela uma arvore diferente da que estaria a ser abordada, a fim de
possibilitar uma analise da crianca as diferencas entre esta e as fotografias dos
castanheiros que visualizou anteriormente. Para esta crian¢a, a mestranda sentiu a
necessidade de questionar, no sentido de perceber se esta gostaria de visualizar as
construgdes dos colegas, de forma a esclarecer o propdsito da proposta pedagogica. A
crianga respondeu afirmativamente e ambas se deslocaram a zona onde se encontravam
as construcoes de todas as outras criangas. A mesma comegou a explorar os materiais e
tal como outras criancas, manteve-se nesta exploracao durante bastante tempo. A decisdo
de visualizar outras construgdes, apoiou a crianga na compreensao da proposta que se
revelou dificil de explicitar verbalmente numa lingua ndo materna para a mestranda.

Simultaneamente, as trés criancas do grupo realizavam as suas construgoes, sendo
que a mestranda se posicionou maioritariamente junto da DD., para auxilia-la na

concentracdo evitando a sua dispersdo da atividade que se desenvolvia, aspeto que se
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encontrava a ser trabalhado por toda a equipa educativa. As trés criangas completaram a
sua construcao, tendo a 0., crianc¢a estrangeira, permanecido mais tempo que as restantes
pelo interesse exploratorio ja referido. Esta crianca demonstrou sinais de prazer e um
envolvimento moderado no que concerne a exploracdo dos materiais, ja na construcao
propriamente dita com o auxilio da mestranda a mesma conseguiu compreender as
caracteristicas dos castanheiros, sobretudo na questado do fruto que estas arvores contém
(Laevers, 2005).

Neste ultimo grupo foi evidente que a diferenciacdo pedagégica imperou,
primeiramente pelas necessidades das criancas e em segundo lugar pelo interesse
exploratorio ja evidenciado. A decisdo de juntar a crianga com NAS e a crianca estrangeira
no mesmo grupo, prendeu-se com a planificagdo de um momento mais calmo e por isso
mais demorado, para que a mestranda pudesse centrar a sua total atencdo nas
necessidades especificas que estas duas criancas evidenciavam. Ao mesmo tempo, a
crianga que ndo assistiu ao didlogo sobre a tematica foi incluida também neste grupo por
forma a clarificar aquilo que era proposto, permitindo assim a mesma ndo se sentir
deslocada perante os restantes colegas.

Posteriormente a realizacdo desta atividade procedeu-se a apresentagdo de cada
um dos castanheiros por parte de cada crianca ao grande grupo. As suas partilhas
centraram-se nos materiais que utilizaram para elaborar os castanheiros e sobretudo nas
diferencas e semelhancas entre as construgoes (cf. Apéndice B2.1, llustracdo 6). Algumas
criancas partilharam ainda as dificuldades que encontraram durante a realizacao da
proposta. Surgiu inclusivamente uma comparacao das alturas de dois castanheiros, sendo
proporcionada uma analise real desta variavel e utilizada a medida que as proéprias
criangas definiram para constatarem qual era a representacdo mais alta.

Na mesma semana foi também proposto um passeio pelo parque anexo ao contexto
educativo, com o intuito de apurar se existia algum castanheiro, observando ainda as
diferencas e semelhancas entre as arvores existentes no parque e a que foi abordada. Esta
saida ao exterior permitiu ndo sé6 o contacto e a exploragdo do meio natural e envolvente,
como também a realizacdo da avaliacdo das aprendizagens promovidas através da
atividade ja descrita. As criancas revelaram varios conhecimentos sobre as caracteristicas
dos castanheiros enquanto os procuravam pelo parque, proporcionando-se ainda uma
busca de castanhas que pudesse assinalar a presenca de uma destas arvores, o que

infelizmente ndo se verificou. Ao longo do percurso foram realizadas varias paragens em
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pontos que interessavam particularmente as criancas. Para além deste momento, no dia
imediatamente antes do dia de Sdo Martinho, as criancas comeram castanhas
acompanhando-as com um sumo de fruta.

Em torno de uma reflexdo sobre a participacdo das familias na recolha de
fotografias ou informagdes sobre os castanheiros, esta revelou-se uma mais-valia para a
proposta de construcdo realizada pelas criancas. Sublinha-se o facto de os mais novos
terem estabelecido interligacbes entre o que se observou na apresentagdo das
informacdes trazidas pelas familias e a fase posterior da construcao, nomeadamente nas
caracteristicas dos castanheiros. Acredita-se que as crianc¢as valorizaram aquilo que foi
desenvolvido em casa e adquiriram novos conhecimentos sobre o tépico mencionado. Os
objetivos da atividade foram alcangados, sendo que nos momentos de didlogo se verificou
que a comunicacdo das criangas transportava muito poder de argumentagdo e espirito
critico (Silva et al, 2016).

Para além disto, os processos pelos quais as criangas passaram para solucionar os
problemas com que se depararam, fez com que as mesmas experimentassem varias
op¢odes até comprovarem que alguma resultava. No que diz respeito a exploracao dos
materiais, as criancas demostraram prazer e curiosidade em validar as suas concec¢des
sobre a combinacdo de determinados materiais. Acredita-se que este ultimo ponto
confere um maior significado as aprendizagens das mesmas, quer ao nivel da propria
exploracao dos materiais, quer do conhecimento das caracteristicas dos castanheiros.

No que concerne a acao da mestranda, esta considera que manteve o didlogo
presente ao longo das exploracdes, conferindo liberdade de expressdo e instigando a
curiosidade e a imaginacao das criancas, sugerindo a verificacdo das suas propostas pela
acdo. Esta atuagdo da mestranda assemelhou-se a que a mesma adotou quando dinamizou
o Jogo Heuristico na valéncia da Creche, possuindo um papel de facilitadora e
organizadora do ambiente educativo. O facto de a profissional em formagdo interferir o
menos possivel nas construgdes que as criancgas realizavam, revelou uma aprendizagem
profissional no que concerne ao ato de “escutar e responder aos interesses da crianga,
fazendo-os dialogar, no ambito do acto educativo” (Bertram & Pascal, 2009, p. 20). A
estratégia do didlogo encontra-se fortemente presente no projeto curricular de sala como
um meio de expressao das criangas, referindo-se assim aos “seus desejos, necessidades e
conhecimentos” (Projeto Curricular de Sala C, 2023-2024, p. 24). Considera-se também

que as estratégias utilizadas no momento da construgdo, quer na organizacao dos grupos
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quer na decisdo da musica promoveram o estabelecimento de um ambiente mais calmo e
mais propicio a exploracao e as aprendizagens das criangas. Para além disso, a realiza¢do
da proposta num local diferente daquele em que as criancas habitualmente exploram
mostrou-se uma estratégia eficaz nos niveis de concentra¢do de cada crianc¢a e ainda na
diminui¢do do alvorogo que se faz sentir na sala de atividades. Através destas decisoes, as
criangas demonstram-se confortaveis para explorar e confiantes para descobrirem novos
caminhos e conhecimentos.

Porém, a mestranda reflete que alguns aspetos poderiam ser alvo de modificagdes,
com o intuito de aprimorar a proposta realizada. As familias demonstraram a iniciativa de
colaborar com algo que ndo tinha sido solicitado e as criangas referiram momentos que
vivenciaram com estas, o que valida a relagdo entre o contexto educativo e o familiar. No
entanto, revela-se que o nivel de envolvimento poderia ter sido mais elevado se o convite
para a construcdo fosse exportado aos familiares, podendo estes participar ou observar o
processo das criancas. Ao nivel dos materiais naturais, a mestranda refletiu que estes
poderiam ter sido solicitados aos familiares, constituindo assim um convite a recolha na
natureza com as criancas. Porém, com a certeza de que a solicitacdo dos materiais apenas
seria comunicada as familias trés dias antes da proposta, momento em que a mesma foi
planeada, poderia comprometer a disponibilidade de participacdo dos familiares e
simultaneamente prejudicar a realizacdo da proposta pedagoégica. Esta reflexao
confirmou-se no momento do didlogo sobre os castanheiros, pelo facto de apenas quatro
criancas terem observado diretamente a arvore em questao.

Contudo, as familias receberam um feedback fotografico por via digital, ao qual
responderam com alguns comentarios positivos em relacao a exploracao dos materiais e
as construcdes que as criangas realizaram para representar o seu castanheiro. Algumas
observacdes proferidas pelas familias foram as seguintes: “Que bela exploracdo dos
materiais naturais, tamanha imaginacdo. Um verdadeiro castanheiro!!” (familia do D.);
“Espetaculo! Nota-se que se divertiram muito com esta atividade. Parabéns” (familia do
M.) e “Muito bem! Uma bela aproximacdo ao castanheiro que ndo encontramos no fim-de-
semana (risos)” (familia da C.). Uma das familias partilhou ainda que a crian¢a solicitou
nos dias seguintes que a auxiliassem a recolher algumas folhas e paus do jardim para
explorar em casa com tintas. Acredita-se que a atividade exploratéria proposta motivou
este interesse e potenciou uma segunda exploracao, desta vez em casa, com maior

enfoque naquilo que cativou particularmente aquela crian¢a (Mata & Pedro, 2021). Esta
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crian¢a, na semana seguinte decidiu levar para a instituicio um saco cheio de folhas
naturais de varias cores, que apanhou com a sua mae no percurso casa-instituicao, tendo
proferido vontade de mostrar ao grupo. Com o consentimento da crian¢a, as mesmas
foram utilizadas para uma exploracgdo artistica de todo o grupo.

Adiante serd apresentada uma segunda proposta que ocorreu igualmente em
contexto de EPE, tendo constituido um projeto desenvolvido pelo mesmo grupo de

criancas desta ultima experiéncia.

3.2.2. ATIVIDADES DO PROJETO “O ROBO APRENDE
AS REGRAS”

Tendo em conta a metodologia de trabalho por projeto, proposta para o
desenvolvimento ao longo da PES em EPE, surgiu o projeto intitulado de “O rob6 aprende
as regras”. Neste projeto salientam-se sobretudo os momentos partilhados e participados
pelas familias, sendo este um dos principios que acompanhou o seu desenvolvimento. As
suas atividades emergiram primordialmente com o intuito de potenciar a aceitacdo e a
compreensao das regras estabelecidas na sala de atividades, tendo sido criada uma
personagem através dos interesses do grupo para auxiliar este processo. O respeito pelas
regras da sala encontra-se explanado no projeto curricular de sala, acreditando-se ser
uma necessidade ao nivel do desenvolvimento do grupo de crianc¢as (Projeto Curricular
de Sala C, 2023-2024).

No momento inicial da PES em EPE verificou-se uma preocupacao relacionada com
uma das criangas do grupo. Esta prendia-se com o facto de a crianca, ao longo do seu
discurso e das suas atividades quotidianas, recorrer sucessivamente ao mundo da
fantasia, mais concretamente a um super-heroi que imitava constantemente. Este motivo
preocupou a mestranda e em reuniao com a equipa educativa compreendeu-se que existia
efetivamente a necessidade de intervencao, para salvaguardar o desenvolvimento integro
desta crianca. Entende-se que as criancgas, principalmente nesta faixa etaria (cinco a seis
anos), recorrem a fantasia e a imaginacao com muita frequéncia, sobretudo se for notado
o tempo que despendem com videojogos. Porém, esta crianca ndo demonstrava a
capacidade de manter um dialogo sem que fossem enunciadas as a¢des que o dito super-
heréi realizava. Para além disto, a mesma crian¢a imitava os comportamentos da
personagem no decorrer das suas brincadeiras, acabando por se tornar agressiva com as

outras criangas do grupo. Assim, surgiu durante uma reunido da equipa pedagogica a ideia
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de recorrer a uma nova personagem que incentivasse esta crianga e o restante grupo a
respeitar as normas da sala, afastando as abordagens menos préprias que se verificavam.
O objetivo do uso desta personagem prendia-se com a representacdao de um modelo, com
comportamentos ajustados a permanéncia na sala de atividades e em permitir que o
grupo se envolvesse na necessidade de ensinar-lhe as regras, refletindo sobre as mesmas.

A procura de uma personagem que fosse ao encontro dos interesses do grupo
revelou-se um aspeto fulcral no desenvolvimento do projeto. Assim, no Dia Nacional do
Pijama assinalado a 20 de novembro, as criancas depararam-se com a problematica
abordada através da obra literaria elaborada pela instituicao que gere esta iniciativa. A
tematica selecionada para o presente ano, fez referéncia as tecnologias e aos seus
maleficios quando estas sdo usadas em excesso, sendo a histéria denominada de “O robd
voador” (Mundos de Vida, 2012). Uma vez que a obra se verificou bastante extensa, a
educadora cooperante decidiu resumi-la para a apresentar ao grupo de criangas.

Esta comemorag¢do que assinala o dia em que foi adotada pela Assembleia das
Nagdes Unidas a CDC, realiza-se anualmente e tem como principal objetivo promover os
direitos das criancas e das suas familias, defendendo sobretudo que cada crianga tem o
direto de crescer numa familia. A pratica sugerida pela instituicio Mundos de Vida
promove ainda uma recolha de recursos financeiros, destinados a familias mais
carenciadas (Mundos de Vida, 2012). Este ultimo aspeto foi abordado com o grupo de
criancas que demonstrou muita compreensdo sobre o facto de familias com menos
possibilidades financeiras necessitarem do apoio de outras familias e criangas.

Apéds a abordagem da histodria, as criancas questionaram alguns aspetos sobre a
mesma e iniciaram uma brincadeira onde imitavam o robd presente na obra. Através
desta acdo do grupo gerou-se uma atividade, onde cada crianga foi convidada a
representar o seu robd. Nestas representacdes foi solicitado pelos adultos da sala que
recorrendo a mimica as criancas apresentassem ao restante grupo o seu robo, mostrando
aquilo que este conseguia realizar.

Na suavez de representar, a C. posicionou-se sentada no tapete de pernas cruzadas
e demonstrando alguma vergonha, colocou o dedo no ar. Esta acdo foi notada pela
mestranda que interveio e questionou a crianga sobre a agdo que o seu robd estaria a
realizar. A crianga explicou que este estava sentado com as pernas cruzadas e com o dedo
no ar, mencionando que o mesmo estava “a respeitar as regras” (C.). Depois desta

intervencao, foi proposta ao grupo a ideia de construir um rob6 para fazer parte da sala
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de atividades. As criangas demonstraram-se muito entusiasmadas com a sugestdo, no
entanto a mestranda informou que o robd nao poderia permanecer na sala sem que
aprendesse todas as regras. O RI. sugeriu que o grupo ficasse encarregue de ensina-las ao
novo elemento. A mestranda concordou com esta sugestao da crianca e relembrou o grupo
da necessidade de cumprirem as regras da sala para as puderem mostrar a nova
personagem.

No acolhimento do dia seguinte, o par de mestrandas realizou um levantamento
sobre os conhecimentos prévios que as criangas apresentavam acerca dos robds e quais
as capacidades que acreditavam que estes possuiam. Destas ideias as criangas referiram
varias funcdes que um robé podia assumir como por exemplo: cuidar de bebés, cozinhar,
controlar as ruas, jogar com as criancas, entre outras. Neste seguimento foram igualmente
questionadas as concecdes do grupo relativamente ao aspeto fisico de um robd. As
criangas revelaram que os robos possuiam cabelo, olhos equipados com camaras
fotograficas, um corac¢do, costas, musculos, dedos nas maos, pés com sapatos, entre
outros. Aquilo que as criancas expuseram, por exemplo o facto de o robd possuir um
coracao levou a mestranda a refletir que o avancgo tecnolégico presente nos dias de hoje,
nomeadamente as propostas da inteligéncia artificial com as quais as criancas contactam
diariamente, as conduziram a formar concegdes acerca dos robds e das suas fun¢des que
se assemelham a caracteristicas humanas e por sua vez se afastam da realidade cientifica.
Conclui-se ainda que estas questdes se encontram muito presentes nos contextos
educativos e que se consideram fundamentais de abordar, no sentido de materializar a
necessaria mudanca conceptual.

Durante esta ronda de informagdes e enquanto a mestranda registava por escrito
aquilo que as criancas proferiam, estas aperceberam-se da dificuldade de escrever os seus
discursos, pelo que a B. referiu “AA. tens que falar mais devagar” para que fosse possivel
registar as suas ideias. A decisao de registar por escrito mostrou-se essencial para a
mestranda nesta fase, uma vez que permitiu que posteriormente o grupo pudesse
recordar e comparar as suas concegdes iniciais com as aprendizagens que realizou.
Perante estas anotac¢des foi proposta uma distribuicdo das tarefas pelas criancas, tendo
em consideracdo que aquelas que referiram determinada parte do robo ficariam
responsaveis pela sua constru¢do. Em conjunto, o grupo determinou que o rob6 da sala
seria composto pelas seguintes partes: cabeca, cabelo, uma antena, corpo, coracdo, dois

bracos e duas pernas. Através desta divisao foram criados nove grupos considerando a
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distribuicao ja justificada. Importa referir que ao longo da constru¢do do rob6 decorriam
os ensaios para a celebracdo de Natal da instituicdo, o que acabou por reforcar ainda mais
a decisao do desenvolvimento destas agdes em pares ou pequenos grupos.

Tendo em conta o referido no paragrafo anterior possibilitou-se uma consciéncia
do grupo sobre a destreza necessaria para os registos escritos, principalmente quando
estes se combinam com o discurso oral. Assim as criangas puderam aperceber-se da
relacdo entre a mensagem oral e a sua escrita, contactando com algumas letras que as
levou a “aperceber-se da sua organizacao nas palavras” (Silva et al, 2016, p. 70). Algumas
criancgas que se encontravam perto da mestranda questionavam o que estava a ser escrito,
sentindo-se que apdés a observacdo da B., as mesmas adotaram uma postura mais
compreensiva e um discurso mais pausado, interrogando a mestranda se esta ja tinha
escrito o que tinham dito até aquele instante.

Como ao longo dos dialogos as criangas foram referindo alguns pormenores
relacionados com os materiais que utilizariam na construgao, assim que os grupos ficaram
delineados a mestranda colocou a questao, “e agora como vamos construir o nosso rob6?
Sera que temos os materiais que precisamos?”. O grupo respondeu negativamente e a
mestranda perguntou onde poderiam obter os materiais. Algumas criancas afirmaram
que poderiam comprar, outras disseram que nas suas casas talvez tivessem materiais
Uteis para a construcdao. A mestranda propds assim que se solicitasse o apoio dos
familiares para a recolha dos mesmos, dando alguns exemplos como: caixas de cartao,
latas, garrafas de plastico, rolos de papel, rolhas de cortica, capsulas de café, jornais,
botoes, 1as, entre outros. A esta solicitagdo, as familias atenderam positivamente tendo
respondido com expressdes como: “Vamos 14 procurar o que temos aqui por casa que
possa ajudar a construir o robd!” (familia da DD.) e “Com certeza que existe material desse
la em casa.” (familia do D.).

Esta foi a primeira proposta do projeto a participagdo das familias, pelo que tal
como na atividade dos castanheiros, as mesmas voltaram a superar o que tinha sido
sugerido, fazendo chegar para além dos exemplos dados, alguns materiais menos
convencionais tais como: fios elétricos, placas eletrénicas, lampadas, missangas, cabides,
entre outros. Desta forma, acredita-se que através da participacdo das familias na recolha
e selecdo dos materiais, a criatividade do grupo para os momentos de construcdo foi

expandida e partilhada com os seus familiares (Mata & Pedro, 2021).
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Com o material todo organizado e separado de acordo da sua composi¢ao, o grupo
concordou que aquela variedade de materiais seria partilhada por todas as criangas, ndo
estando apenas destinados a crianca que os trouxe de casa. Esta questao foi evidenciada
pelo facto de as criancas afirmarem que certos materiais seriam mais apropriados do que
outros para a construcao da parte do robd pela qual eram responsaveis. Este espirito de
partilha verificou-se ao longo de todas as construgdes, sendo que as préprias criangas
comentavam com os colegas que tinham recorrido aos materiais que uns e outros tinham
trazido para o contexto.

Tendo em consideracao as escalas de bem-estar e envolvimento propostas por
Laerves (2005), as criangas demonstraram ao longo dos didlogos e da organiza¢do dos
materiais niveis elevados pelo facto de estarem absorvidas e interessadas com as
informacdes que iam sendo proferidas pelos colegas. Como foi dada a maxima liberdade
de expressarem as suas ideias, o grupo demonstrou autoconfianga e espontaneidade nas
suas afirmacgdes. As suas capacidades imaginativas foram evidenciadas e o grupo sentiu-
se desafiado pelo questionamento amplificativo que a mestranda foi realizando.

Os momentos de construcdo decorreram ao longo de trés semanas pelo motivo de
as criancas se encontrarem a realizar em simultaneo os ensaios para a celebracdo de
Natal. Tendo em conta a reducdao de adultos na sala motivada pelos ensaios, as
construc¢des dos varios grupos ocorreram no interior da mesma. A mestranda considera
que estas construgdes poderiam ter sido exploradas em outros ambientes, incluindo o
espaco exterior, conferindo assim uma maior concentracao e imaginacao aos pequenos
grupos.

Contudo, as criangas revelaram muita curiosidade na exploracdo dos materiais
sendo alguns desconhecidos. Tal como na atividade referida anteriormente foi
proporcionada a maxima liberdade na escolha e na combina¢do dos materiais, tendo as
criangas sido também incentivadas a testarem vdrias hipoteses para solucionarem os
problemas com que se depararam (Silva et al, 2016). A estratégia da divisao das criangas
em pequenos grupos ou pares motivou-se pelas conceg¢des que as proprias enunciaram
na fase da apresentacao dos conhecimentos prévios, tentando que cada parte do robd
ficasse a responsabilidade das criangas que a referiram no primeiro momento. Este
método revelou-se eficaz na colaboragdo necessaria a elaborag¢ao das partes do robd, uma
vez que as criangas se identificavam com a parte pela qual estavam responsaveis. Neste

sentido, algumas criancas que revelavam caracteristicas de lideran¢ga nos momentos de
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brincadeira e em outras atividades, procuraram também fazé-lo nesta proposta. A
mestranda foi refor¢ando, ao longo do processo, que todos os elementos dos grupos
deveriam estar de acordo com as decisdes tomadas, uma vez que se tratava de um
trabalho conjunto. Os grupos foram agilizando as opinides fazendo cedéncias as que os
colegas apresentavam. Assim, ndo se verificaram incidentes ao nivel da colaboragdo, uma
vez que o proprio grupo ja estava habituado a esta estratégia dos pequenos grupos.

No dia seguinte a conclusao da construg¢do do robo, a C. por sua iniciativa trouxe de
casa um desenho com a sua representacdo desta personagem e um nome escrito pela
familia. Durante o acolhimento a mesma crian¢a apresentou o seu desenho ao grupo e
surgiu a necessidade de atribuir um nome que todos concordassem ao novo elemento da
sala. Em conversa sobre esta questao reparou-se que algumas crianc¢as apresentaram logo
sugestdoes de nomenclaturas que gostariam de atribuir ao robd, contudo outras
expressaram ndo possuir ainda nenhuma ideia. Posto isto, a mestranda sugeriu mais uma
vez a colaboracdo das familias para auxiliar esta tomada de decisdo. As criangas
mostraram-se empolgadas com o facto de as suas familias participarem também nesta
escolha, podendo ajuda-las a decidir um nome original. Neste momento foi explicado ao
grupo que cada crianca poderia escolher com a sua familia um nome que mais tarde seria
sorteado. Esta negociacdo ocorreu pacificamente, pelo que foi sugerido aos mais novos
que realizassem um registo onde representavam o robd perante a sua perspetiva, com o
objetivo de o levarem para casa e decidirem a sua proposta do nome, escrevendo-a junto
desse registo. As familias receberam uma comunica¢ao com este pedido, que se esperava
ser decidido em conjunto com as criangas, auxiliando-as na sua escrita.

Na manha seguinte, a maioria das crian¢as trouxe novamente os desenhos do robo
com os nomes que tinham decidido em casa. Apenas trés criancas ndo retornaram este
registo para o contexto educativo, sendo que duas delas se recordavam do nome que
tinham discutido em familia e sugeriram-no naquele momento. A terceira crianca referiu
a vontade de ndo participar naquela dindmica. Todas as propostas de nomes foram
redigidas pela mestranda em papéis mais pequenos, dobrados e colocados numa caixa.
Aleatoriamente foram retirados pelas criangas quatro papéis dessa mesma caixa, com
vista a realizacao de uma eleicdo final do nome. Neste seguimento foi elaborada uma
tabela numa folha de papel, para se proceder a votagdo do nome. Cada uma das criancas
dirigiu-se junto da tabela e ap6s um dos adultos lhes ler as quatro op¢des possiveis, as

criangas selecionaram aquela que mais lhes agradou.
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A decisdo da atribuicdo do nome marcou a ultima proposta do projeto antes da
pausa letiva das mestrandas que as afastou do contexto por duas semanas. Quando as
mesmas regressaram no meés de janeiro, a equipa educativa estabeleceu como prioridade
a abordagem das regras com o grupo de criancas, procedendo a continuidade do projeto
e respondendo a proposta de as ensinarem ao robo.

Nesse sentido, logo no primeiro dia o grupo foi reunido no acolhimento, tendo o
robd passado a fazer parte destas reunides (cf. Apéndice B2.2, [lustracao 7). A mestranda
sentiu necessidade de recordar aquilo que tinha ja sido abordado relativamente ao facto
de o robd nao conhecer as regras da sala. Para isto, o grupo foi questionado sobre quais
as regras que deveriam ensinar ao robé a fim da sua permanéncia na sala de atividades,
perguntando-se de seguida quem estaria responsavel por ensinar cada uma destas. No
decorrer desta conversa, o grupo mostrou-se muito agitado e pouco concentrado no que
estava a ser abordado, ndo tendo sido possivel estabelecer um consenso.

Refletindo na agdo, a mestranda decidiu recorrer a uma estratégia de relaxamento
ja conhecida pelo grupo que consistia numa sequéncia de respiracdes acompanhadas por
contagens da sequéncia numérica até ao 10 de forma crescente e decrescente, alternando
o tom de voz. Através desta foi possivel retomar o didlogo, iniciando-se o mesmo com a
proposta anteriormente realizada. Assim, as crian¢as foram questionadas sobre o que
sentiram com a decisdo partilhada com as familias acerca do nome do robo. A B. perante
0 nome que prop0s a mae referiu que: “nem ela se lembrava daquele nome”, o M. disse
que o nome proposto “é o nome que chamam ao meu irmao” e a C. referiu que o pai lhe
sugeriu aquele nome “porque é um jogo que o meu irmao tem”. Através destas ideias das
criancas, reparou-se que o objetivo de a decisdo ser realizada em familia foi alcangado, no
sentido em que criancas e adultos a partilharam, tendo conferido significados conjuntos
as suas sugestdes.

No decorrer do projeto foi notado o entusiasmo das criancas sempre que era
sugerido incorporar as suas familias nas decisdes, na realizacdo de alguma proposta ou
ainda no auxilio para alguma tarefa. Compreendendo que existiu uma adesao quase total
das familias a solicitagdo do nome, a mestranda resolveu sugerir que a regra que cada
crianga ensinaria fosse também decidida em familia. Para isso foi preparada uma folha de
papel A5 para cada crianca, onde se redigiu a seguinte frase “Eu, (nome da crianga) quero
ensinar ao rob6 Kikas a regra: (espaco em branco para escrever a regra)”. A maior parte

desta folha ficou em branco com vista a representacao de cada crianca, pelo meio do
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desenho, da regra que ficasse decidida por cada familia. Esta dinamica foi esclarecida ao
grupo por forma a que cada crianca pudesse explicar aos familiares o sugerido. Para além
disso, as familias receberam uma informacao escrita onde constava o objetivo do
preenchimento das folhas que as criangas levaram consigo.

No seguimento, alguns familiares mostraram-se concordantes e interessados pela
iniciativa. A maioria destes dialogou com a equipa educativa nos momentos de
acolhimento seguintes, admitindo que a estratégia de serem as prdprias criangas a
ensinar as regras ao robo seria util para a consciencializacao destas, relativamente ao
contetudo das regras. Foi ainda notorio através destes didlogos que duas das familias nao
teriam compreendido a proposta. Por sua vez, uma das criangas conseguiu explicar a sua
familia e realizar a tarefa. Ja a segunda crianca revelou nao se lembrar do que tinha sido
proposto na sala de atividades. Para além destas, a familia da DD. respondeu a
comunicacao pela via digital com o seguinte comentario: “Muitos parabéns pela excelente
ideia! Sem duvida sera uma estratégia a adotar. Conte com a nossa colaboragdo!”. Através
do feedback que as familias fizeram chegar a equipa em relagdo a esta proposta foi possivel
apurar que as mesmas se mostraram interessadas e participantes no projeto, procurando
ainda dar sugestdes e ideias para complementar as propostas seguintes.

Na semana seguinte as criangas mostraram com entusiasmo os seus desenhos
representativos da regra que gostariam de ensinar ao rob0. Através das suas
representacdes pdde apurar-se que as duas regras mais representadas foram: nao
empurrar os amigos e colocar o dedo no ar para falar. Em relacdo a primeira regra,
possivelmente foi a mais selecionada pelo facto de as criangas terem consciéncia da
gravidade dos ferimentos que podem causar a alguma outra crianca ou a si proprias. Ja a
segunda regra, acredita-se que tenha sido representada mais vezes pela insisténcia da
equipa educativa para o cumprimento especifico da mesma, mostrando as criangas que
devem respeitar o outro enquanto este se encontra a discursar, devendo aguardar
pacientemente que lhes seja concedida a palavra.

Para além destas verificou-se que quatro das crian¢as nao trouxeram a folha com
a representacao da regra sendo que destas quatro, apenas uma também nao tinha levado
a sua proposta do nome para o robd, apesar de ter contribuido no momento para a escolha
do mesmo. Através desta andlise, p6de comprovar-se que das trés familias que nao
participaram inicialmente na proposta do nome, duas delas participaram na segunda, o

que se revelou positivo do ponto de vista do seu envolvimento no projeto e no quotidiano
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das criangas em contexto educativo. Perante esta reflexao, importa referir que todas as
familias contribuiram para a primeira solicitacdo do projeto, nomeadamente na fase de
recolha dos materiais.

Perante a apresentacao das regras que cada crian¢a desenhou com a sua familia, a
mestranda propds a constituicdo de pequenos grupos, tendo em conta a regra que
escolheram. Esta proposta destinou-se a representacdo de cada uma das regras através
de um jogo de mimica, onde se pretendia que os restantes colegas a adivinhassem,
repetindo-a por forma a ensinarem o rob6. Com vista a concretiza¢cdo desta dindmica, a
mestranda encaminhou cada um dos grupos de forma alternada até ao parque exterior,
onde estes prepararam a sua apresentacdo. Nesta fase verificou-se que cada crianca
contribuiu com ideias para a representacdo, conseguindo assim em equipa elaborar um
pequeno teatro sobre a regra que tinham escolhido.

Enquanto os grupos preparavam a sua apresenta¢do foram surgindo questdes
como por exemplo, a forma como poderia ser representada a regra “ndo correr na sala”.
As criancas depararam-se com esta dificuldade e mencionaram que para a representarem
teriam de realizar aquele movimento dentro da sala. A mestranda refletiu com as criangas
sobre estes casos, explicando-lhes que quando a regra se apresentava pela negacdo de
algum comportamento, o objetivo era demonstrar ao rob6 que aquele ato ndo era o mais
adequado e como tal deveria fazer-se notar a contradi¢do do mesmo. No primeiro grupo
onde esta questdo surgiu, as criangas dialogaram com a mestranda sobre a forma como
poderiam representar a negacdao de determinada acao. Até que surgiu a ideia do RI.:
“corremos e fazemos que ndo com o dedo”, mostrando que a solugao para ensinar ao robo
que nao poderia correr dentro da sala seria o gesto de negacdao ap6s o movimento
mencionado. Esta estratégia foi apresentada e utilizada pelos grupos seguintes, como
forma de representar as regras que se encontravam igualmente descritas pela negativa.

Tendo em conta o ultimo paragrafo, as criancas compreenderam o poder da
negacdo face a uma determinada acdo, percebendo que quando esta se encontra
formulada pela negativa torna oposto o sentido ou a compreensdo desse mesmo ato.
Ainda que esta aprendizagem, no campo da expressdo e comunicacdo ndo tenha sido
planificada previamente, a mesma surgiu na acdo das criangas e da sua perce¢do acerca
de uma estrutura frasica mais complexa, revelando a capacidade de utilizacdo da lingua,

tendo em conta fungdes especificas como as que se mencionaram (Silva et al, 2016).
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Nos momentos da apresenta¢do aos colegas, algumas criancas mostraram-se mais
envergonhadas, tendo sido incentivadas pelas restantes a continuarem o jogo. Verificou-
se um grande espirito de entreajuda, sobretudo com as criangas mais introvertidas e com
as que possuiam NAS. Estas apresentacdes foram gravadas e enviadas aos familiares de
cada crianga uma vez que estes tinham demonstrado muito interesse em visualizarem
como as suas criancas interagiam nas dindmicas de grupo. Os resultados foram muito
positivos, pelo que foi possivel através dos recursos audiovisuais observar momentos de
cooperagdo entre as criangas, de representacdes dos comportamentos e das acgodes
executadas na sala de atividades, notando-se uma aprendizagem relativa a funcionalidade
da linguagem oral e ainda a compreensao de alguns dos seus processos mais complexos
como € o caso da negacao.

As criangas do grupo que tentava descobrir a regra observavam atentamente os
movimentos corporais dos colegas e quando pensavam ter adivinhado a mesma,
colocavam o dedo no ar conforme a regra estabelecida no inicio do jogo. Este momento
decorreu de forma ludica onde através da representacdo dramatica, as criancas
reproduziram os comportamentos respeitadores das regras da sala ou por sua vez
aqueles que ndo deviam ser frequentes (cf. Apéndice B2.2, [lustracdo 8).

As propostas descritas anteriormente, ou seja, a construgdo do robo, a votacao do
nome e o jogo das regras, revelaram para o grupo niveis elevados e muito elevados de
envolvimento. Ao longo da construgado foi praticamente impossivel distrair os grupos que
a realizavam, apesar de a mesma estar a ocorrer em simultdneo com outros momentos e
atividades na institui¢cdo. Foi também notério o desafio inerente as varias agdes que as
criancas se propuseram a realizar como por exemplo a utilizacdo da cola quente e o
manuseio do arame torcivel. Para além disso, no momento da votacdo do nome, as
criangas mostraram-se, na sua maioria, empolgadas com a decisdo que seria tomada por
unanimidade, sentindo-se motivadas pelo processo de sele¢do de todos os elementos. O
jogo das regras revelou um constrangimento para algumas criangas, sendo que quando as
mesmas foram encorajadas pelos colegas se apresentaram mais motivadas e desafiadas.
No que diz respeito ao bem-estar, as criangas mostraram nestas a¢des algumas oscilagées.
Na votacao do nome uma das criangas revelou nao ter vontade de participar e outras
necessitaram de apoio, revelando uma postura neutra e por isso um nivel moderado de
bem-estar. Por sua vez, nos momentos da construcao as criancas revelaram sinais de

conforto, abertura ao ambiente e imaginacdo muito elevados. Foi ainda possivel nesta fase
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escutar criancas a debaterem ideias com os pares, mas também a falarem consigo
proprias refletindo sobre o que estavam a desenvolver (Laevers, 2005).

O jogo de mimica revelou-se um momento ludico em que as criangas se
expressaram sem recorrerem a um discurso oral e apoiou as individualidades das
criancas, apresentando-se uma vertente do jogo dramatico onde as mesmas
representaram “a «realidade» no momento” (Silva et al, 2016, p. 51). Para além de este
subdominio das OCEPE ser um dos de maior interesse evidenciado pelo grupo, a
construcdo de curtas pecas de teatro com outras criancas permitiu-lhes “desenvolver a
criatividade e a capacidade de representacdo, quando os diferentes parceiros recriam
situacdes sociais” (Silva et al, 2016, p. 52).

A proposta das regras decorreu no penultimo dia de PES das mestrandas, o que se
revelou uma adversidade para a propria atividade que poderia ter sido, na perspetiva da
mestranda, mais esmiucada. Posto isto, conclui-se que o projeto nao atingiu a fase da
divulgacao, sendo que o par pedagogico decidiu realizar uma breve apresentacdo aos
familiares, como forma de reconhecimento da sua participacao e ainda demonstrando
aquilo que o seu envolvimento potenciou as aprendizagens das criancas. Assim, no inicio
dessa semana foi elaborado pelo grupo um convite aos familiares, onde foi escrito pelas
mestrandas a mensagem que as criangas decidiram e cada uma destas assinou o seu nome.

O convite agendou uma exposicao do robo para a quarta-feira dessa semana, sendo
que para os familiares que ndo conseguissem deslocar-se a instituicao nesse dia, poderiam
observa-lo na sexta-feira na reuniao de pais com a educadora. O convite ficou afixado na
janela da sala e foi ainda enviado pela via digital para todos os familiares. Segundo as
autoras Mata e Pedro (2021), “os cartazes e placards com mensagens e trabalhos tém uma
vertente comunicacional importante, pois facilitam o acesso a informacao”, podendo
ainda servir para partilhar aquilo que acontece dentro da sala de atividades (p. 31).

Nesta convocatodria as familias responderam com admiragdo e curiosidade por
observar o trabalho realizado pelas suas criancas. O produto final desta atividade resultou
na elaboracao do robo, no entanto considera-se que este resultado nao foi o mais
significante no processo de aprendizagem das criancas. Por este motivo, a acompanhar a
exposicao do rob6 foram compiladas algumas fotografias dos varios momentos do projeto
que revelaram os processos que as criangas atravessaram, assim como as suas conquistas
e dificuldades. Na reunido de pais, a educadora cooperante mostrou aos familiares a

sequéncia de fotografias e videos disponibilizados pela mestranda. Estes voltaram a
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enaltecer que as propostas das atividades foram ao encontro dos interesses e
necessidades das criangas e que resultaram em significativas aprendizagens promovidas
através das acdes que as mesmas realizaram.

Acredita-se que o poder da fase da divulgacdo de um projeto o torna muito
significativo para os atores do processo educativo, principalmente para os que nao
puderam acompanha-lo diariamente, nomeadamente as familias (Vasconcelos, 2012). No
entanto, o fator do tempo de duracao da PES e as propostas que estavam inerentes ao
plano anual de atividades constituiram algumas das incompatibilidades que se
encontraram a prossecucdo deste projeto. Contudo, afirma-se que o mesmo cumpriu com
os objetivos que foram estabelecidos, nomeadamente a compreensao e aceitacao das
normas da sala de atividades. Também no que se refere ao comportamento da crianga que
foi mencionada inicialmente, se real¢ca que esta revelou uma transformacao favoravel ao
seu desenvolvimento, principalmente quando o rob6 passou a estar presente na sala. Por
varias vezes, a mestranda observou esta crianca a procurar o rob0 e a interromper
comportamentos menos adequados, como aqueles que ja tinham sido referidos. No
momento da apresentacdo das regras a personagem, esta crianca revelou muito
entusiasmo querendo participar em quase todos os grupos no jogo da mimica e repetindo
varias vezes a regra que estava a ser representada.

De um modo geral, acredita-se que as criancas tenham aprendido sobretudo a
forma como as regras se aplicam ao seu quotidiano, na medida em que estavam
responsaveis por ensina-las ao robd. Relativamente ao ponto inicial da escolha de uma
personagem a quem seriam ensinadas as regras, revelou-se um aspeto positivo,
nomeadamente no comportamento da crianga que revelava uma postura desafiante.
Sobretudo para esta crianca, a aceitacdo das regras para que a personagem integrasse o
grupo da sala surgiu como um exemplo para a compreensao do seu comportamento
perante as outras criancgas. Esta revelou aprendizagens significativas do ponto de vista do
respeito pelos demais, do comportamento perante os adultos e sobretudo do respeito
pelas normas impostas ao funcionamento do quotidiano do grupo. Para além disso, com
o desenvolvimento do projeto proporcionaram-se varios processos de negociacao,
argumentacdo e de cooperagdo que estiveram inerentes as propostas que o mesmo
realizou (Silva et al, 2016).

Ao longo do projeto a mestranda recorreu a estratégia da documentacdo

pedagogica potenciada pelos registos das acoes das criangas. Estes resultaram de uma
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observacao atenta da mestranda no decorrer das atividades, assim como de registos
audiovisuais, fotograficos, escritos e de didlogos com as proéprias criangas envolvidas que
possibilitaram a documentacdo das suas aprendizagens. A posterior organizacao e analise
das ideias de todas as a¢des foram influenciadas pela crengas pedagégicas da mestranda,
bem como pela intencionalidade pedagdgica que a mesma definiu ou que surgiu em torno
desses momentos (Cardona et al, 2021).

No campo da participacao e do envolvimento das familias este projeto revelou-se
do ponto de vista da mestranda, uma estratégia incentivadora desta relagdo. O facto de ter
sido solicitada varias vezes a sua participacdo, tornou as familias parte integrante deste
processo, que se revelou posteriormente pela validacao das mesmas, pela valorizagao das
acoes desenvolvidas no JI e ainda pelas sugestdes interessantes para as propostas.
Acredita-se ainda que as solicitagdes realizadas as familias contribuiram para o seu
envolvimento no projeto e para o incentivo das mesmas as criangas, tendo sido
demonstrado muito valor pelas suas conquistas.

Em suma, a mestranda reflete que as propostas pedagodgicas apresentadas
contribuiram para uma perce¢do sobre o quanto a proximidade e o envolvimento das
familias no contexto educativo podem maximizar as experiéncias das criangas e tornar
mais significantes as suas aprendizagens. Numa fase inicial da PES em Creche, esta
posicao era entendida pela mestranda, no entanto através das atividades propostas, a
andlise desta realidade mostrou-se ainda mais valorativa para a mesma. Neste sentido, ao
longo do percurso de aprendizagem profissional foi permitido a mestranda em formacgao
vivenciar e integrar a relacdo de confianga comprometida entre as familias e os contextos
educativos, verificando a pratica da continuidade educativa que esta promove. Para além
disso, a compreensdo das familias sobre o papel essencial que cada contexto possui no
desenvolvimento das criancas, possibilitou uma pratica cooperante, ao invés desta se

basear em a¢des onde um contexto tenta sobrepor-se ao outro (Mata & Pedro, 2021).
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REFLEXAO FINAL

Este relatorio considera-se o culminar de um processo de aprendizagem
proporcionado pelos momentos vivenciados nas duas PES. Tendo por base a pratica da
mestranda em formacao e as reflexdes realizadas ao longo deste documento, constata-se
que uma relacio forte, estavel e continuada entre os contextos familiar e educativo é
imprescindivel para o desenvolvimento saudavel das criangas e para a sua seguranca
emocional.

No que concerne a configuracdo das familias e ainda ao ambiente familiar, nota-se
que estes aspetos revelam um impacto significativo naquilo que as criangas transportam
para o contexto educativo. Assim verificou-se que para além da falta de participagdo por
parte de algumas familias, também o ambiente familiar afetava o comportamento das
criangas, bem como o seu estado emocional, os niveis da sua autoestima e as suas
interagdes com outras criangas e com adultos.

Considera-se ainda que face ao exposto anteriormente, ndo existe nenhuma
configura¢do familiar ideal. No entanto acredita-se que alguns fatores como o estado
emocional dos elementos da familia; o estabelecimento de regras que auxiliam a crianga
a formar a sua personalidade e a0 mesmo tempo a conviver numa sociedade democratica;
a criacdo de um ambiente apoiante em que a mesma se sinta escutada e respeitada, podem
contribuir para uma maior estabilidade emocional da mesma e também para que a sua
permanéncia nos contextos educativos se revele saudavel e positiva. Nao obstante, as
familias podem igualmente necessitar de apoio para lidar com situacdes que lhes sdo
desconhecidas e/ou sensiveis (Marques, 2001).

0/a educador/a de infancia assume um papel preponderante no estabelecimento
de relacdes com as familias, no sentido de as incluir ativamente no processo educativo das
criancas. Para além disso, o proprio contexto tem o poder de desenvolver agdes
formativas destinadas as familias, permitindo assim que estas se revejam num modelo de
participacdo ativa no desenvolvimento das suas criancas. Posto isto, torna-se fundamental
promover dinamicas que coloquem as familias em espacos que as criangas frequentam
diariamente no contexto educativo, sobretudo em horarios acessiveis a todas as familias,
tendo em conta as suas disponibilidades (Mata & Pedro, 2021).

Ao longo das PES verificou-se que as criancas valorizaram o contributo dos

familiares, assim como a sua presenca, a aten¢do e as ideias que estes lhes foram
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fornecendo. Conclui-se por isso que o resultado das aprendizagens promovidas nos
contextos educativos se relaciona diretamente com aquilo que as criangas experienciam
e observam no seu seio familiar.

Perante as acdes pedagogicas desenvolvidas em ambas as PES, a mestranda cré que
poderd num futuro profissional diversificar a sua abordagem com as familias. Assim,
algumas sugestdes que se propde para estimular o envolvimento das familias passam pelo
estabelecimento de momentos semanais em que as mesmas visitem o contexto a fim de
realizarem alguma atividade; a criagdo de um livro onde podem ser registados
acontecimentos ocorridos em ambos os contextos tal como refere o modelo de Elinor
Goldschmied e ainda o convite aos familiares para integrarem os momentos da rotina das
criangas, tais como a exploragao do espago exterior, a hora do conto ou outras propostas
realizadas no contexto socioeducativo.

Relativamente ao desafio que se esperava encontrar no desenvolvimento desta
tematica, tanto na pratica como na investigacdo em torno do tema, considera-se que este
trajeto permitiu a mestranda delinear a sua identidade profissional, sustentando-a no
envolvimento das familias no quotidiano da EI e incentivando os seus contributos em
todos os momentos.

Salienta-se a breve duracdo das componentes de estagio e a dificuldade na
participacdo de algumas familias como constrangimentos ao desenvolvimento de a¢des
desta indole, condicionando ainda a maximizacdo das aprendizagem das criangas, bem
como o seu desenvolvimento a nivel emocional e social. Tal como experienciado pela
mestranda na PES em EPE, esta acredita que o/a educador/a pode atenuar eventuais
constrangimentos relacionados com a falta de participacdo das familias, nomeadamente
quando dedica a atencdo e o apoio especifico a cada crianga no desenrolar das atividades.

Por fim, revela-se que a estratégia de partilha das atividades com as familias e o
consequente feedback das mesmas, motivaram o seu gradual envolvimento nas agoes
desenvolvidas no contexto. Apesar de identificar a necessidade de possiveis
aprimoramentos as acdes pedagogicas desenvolvidas, a mestranda conclui que o/a
educador/a deve investir em momentos diversificados de interacdo entre a escola e as
familias, pelos beneficios que esta relagdo promove a todos os envolvidos e a qualidade

da acdo educativa.
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