B P.PORTO

ESCOLA
SUPERIOR

DE EDUCAGAO
POLITECNICO
DO PORTO

MESTRADO
EDUCAGAO PRE-ESCOLAR

O papel do adulto como facilitador

e interlocutor nas interacoes
Inés Lima de Carvalho

05/2025




Politécnico do Porto

Escola Superior de Educacao

Inés Lima de Carvalho

Papel do adulto como facilitador e interlocutor nas interagoes

Relatdrio de Estagio
Mestrado em Educagao Pré-Escolar
Orientagao: Prof.2 Doutora Joana Isabel Querido Rodrigues Santos Gomes

Coorientac¢ado: Prof.2 Mestre Susana Celeste Seabra Monteiro Esteves

Porto, maio de 2025



Politécnico do Porto

Escola Superior de Educacao

Inés Lima de Carvalho

Papel do adulto como facilitador e interlocutor nas interagoes

Relatério de Estagio
Mestrado em Educagdo Pré-Escolar
Orientacao: Prof.2 Doutora Joana Isabel Querido Rodrigues Santos Gomes

Coorientacdo: Prof.2 Mestre Susana Celeste Seabra Monteiro Esteves

Porto, maio de 2025



AGRADECIMENTOS

Este foi um percurso que nao trilhei sozinha e é com uma gratidao profunda que reconheco
todas as pessoas que, de algum modo, contribuiram para que chegasse a este momento tao

significativo da minha vida académica e pessoal.

A Sandra, a minha mie, pela alegria contagiante com que vive e que partilha generosamente

com todos que a rodeiam. Es a minha inspirac3o.

A Arlete e ao Hélder, os meus tios, que me acolherem sempre de bracos abertos e por serem

um apoio firme ao longo deste caminho.

A Catarina, a minha prima, com quem partilho o més de outubro e, mais importante, com

guem partilharei a vida inteira.

Ao Francisco, por seres amor, colo e inspiracdo. Sem ti, este caminho ndo teria sido o mesmo

A Ana, Catarina, Mariana e Tatiana, a amizade mais longa, onde os lamentos, os sucessos e

todas as partilhas entoam pelas paredes do nosso café de elei¢cdo. Obrigada por tudo.

A Ana, Barbara, Inés, Maria e Paula as amigas da licenciatura que sabem bem o que significa
pertencer a Educacdo Basica, um curso que nos exigiu de tudo, mas que também nos deu

tanto.

A Inés, Ménica, Raquel e Rita as amigas do mestrado, com todos os desafios do curso,

conseguimos juntas supera-los.

A Associac3o de Estudantes da Escola Superior de Educacdo, por me fazer crescer e acreditar

gue posso transformar realidades. Obrigada por todas as pessoas que me trouxe.

A Beatriz Tavares e Beatriz Sousa, saibam que fizeram a diferenca neste lugar peculiar, guardo

em vocés o significado desta cancdo “Somos Academia, até ao ultimo dia”.



A Ana Hipdlito, a minha querida diade, amiga e parceira de todo o curso, obrigada por me
seres tanto. Os agradecimentos nunca seriam os suficientes para expressar tudo o que

significaste, esta caminhada é nossa.

As orientadoras, Professora Susana Esteves e Professora Joana Querido, por me aconselharem

e partilharem os seus conhecimentos neste processo de aprendizagem.

As educadoras cooperantes, por abrirem as suas portas e partilharem os seus conhecimentos

sobre a pratica.

As auxiliares de acdo educativa e todos os profissionais que nos receberam tdo bem dentro

das InstituicOes da Pratica Educativa Supervisionada.

Por fim, a todas as criancas com quem tive o privilégio de partilhar momentos. Obrigada por
me encherem o cora¢ao e por me fazerem acreditar, que ser educadora de infancia é o meu
caminho. Por vocés e por todas as criancas que me esperam no futuro, continuarei a dedicar-

me com paixao e compromisso a educacao.



RESUMO ANALITICO

O presente relatério de estagio descreve o percurso formativo desenvolvido pela mestranda
no ambito da Praticas Educativas Supervisionadas, nas valéncias de Educacao em Creche e
Educacdo Pré-Escolar, integradas no Mestrado em Educacdo Pré-Escolar da Escola Superior de
Educacao do Porto. Este documento centra-se nas aprendizagens profissionais construidas ao
longo do estdgio, articulando os fundamentos tedricos, pedagdgicos e legais adquiridos neste
percurso. Para tal, o mesmo esta estruturado em trés grandes capitulos, sendo que o primeiro
capitulo apresenta o enquadramento tedrico-legal, o segundo capitulo caracteriza os
contextos da PES e detalha a metodologia de investigacdo adotada e o terceiro capitulo reflete

sobre as a¢Oes desenvolvidas no ambito da pratica.

Merece destaque o carater reflexivo do relatério de estagio, firmado pela metodologia de
Investigacdo-Acdo, através da qual a mestranda analisou criticamente as problematicas
emergentes da pratica educativa, focando-se no tépico do papel do adulto enquanto
facilitador e interlocutor nas interacdes. Neste sentido, todas as ac¢Oes educativas
desenvolvidas foram sustentadas por um processo interativo de observacdo, planificacao,
acao e reflexdao, estabelecendo a intencionalidade pedagdgica centrada nos interesses e

necessidades de aprendizagem das criangas.

A investiga¢do baseou-se em referenciais tedricos de orientagdo socioconstrutivista e em
pedagogias participativas, que fundamentaram uma praxis pedagdgica centrada na crianga,
valorizando a escuta ativa e a construcdo partilhada do conhecimento. Assim, o processo
vivido permitiu a mestranda transformar praticas, consolidar competéncias pessoais e
profissionais, bem como desenvolver uma intervencdo educativa intencional, sensivel e ética,

reconhecendo a crianga como agente ativo do seu préprio desenvolvimento e aprendizagens.

Palavras-chave: Pratica Educativa Supervisionada; Educagdo de Infancia; Investigacao-Agao;

Interacdes adulto-criancga



ABSTRACT

This internship report describes the training path developed by the master's student within
the scope of Supervised Educational Practices, in the areas of Nursery Education and Pre-
School Education, as part of the Master's Degree in Pre-School Education at the Porto School
of Education. This document focuses on the professional lessons learned during the
internship, articulating the theoretical, pedagogical and legal foundations acquired along the
way. For this, the document it is structured in three large chapters. The first chapter presents
the theoretical and legal framework, the second chapter characterizes the contexts of the PES
and details the research methodology adopted and the third chapter reflects on the actions

developed within the scope of the practise.

It is worth highlighting the reflective nature of the internship report, based on the Action
Research methodology, through which the master's student critically analyzed the problems
emerging from educational practice, focusing on the topic of the adult's role as a facilitator
and interlocutor in interactions. In this sense, all the educational actions developed were
supported by an interactive process of observation, planning, action and reflection,

establishing pedagogical intent centered on the children's interests and learning needs.

The research was based on socioconstructivist theoretical frameworks and participatory
pedagogies, which underpinned a child-centered pedagogical praxis, valuing active listening
and the shared construction of knowledge. In this way, the process allowed the master's
student to transform practices, consolidate personal and professional skills, as well as develop
an intentional, sensitive and ethical educational intervention, recognizing the child as an

active agent of their own development and learning.

Keywords: Supervised Educational Practice; Early Childhood Education; Action Research;

Adult-child interactions
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INTRODUCAO

O presente documento tenciona representar o percurso pedagdgico da mestranda
desenvolvido no decorrer da Unidade Curricular (UC) Pratica Educativa Supervisionada (PES),
nas valéncias da Educacdo em Creche (EC) e Educacdo Pré-Escolar (EPE). Esta UC estd
associada ao plano de estudos do Mestrado em Educag¢do Pré-Escolar da Escola Superior de
Educacdo do Porto, que confere no final do ciclo de estudos o grau de mestre para a docéncia

na EPE (Decreto-Lei n.2 79/2014, 2014).

O Relatério de Estagio (RE) articula-se com todo o percurso formativo do mestrado e a
licenciatura que lhe precede (Licenciatura em Educacdo Basica), refletindo as aprendizagens
profissionais adquiridas e constituindo o culminar de uma etapa fundamental ja que “a
habilitacdo profissional para a docéncia é condicdo indispensavel para o desempenho da
atividade docente” (Decreto-Lei n.2 79/2014, 2014). Além disso, vai ao encontro dos objetivos
da ficha da UC da PES, que visam desenvolver a capacidade de mobilizar saberes cientificos,
pedagdgicos e culturais na concec¢do de atividades e projetos na PES, organizar ambientes
educativos inclusivos com estratégias inovadoras, promover o bem-estar e a aprendizagem
das criangas e por fim, cultivar uma atitude profissional reflexiva e investigativa, orientada

para a tomada de decisdes fundamentadas na pratica (Araujo, 2024).

Neste sentido, para suportar os objetivos enunciados, a mestranda adotou uma estratégia de
triangulacdo praxioldgica, articulada entre valores, teorias e praticas (Maximo-Esteves, 2008;
Oliveira-Formosinho, 2007) e orientada pela metodologia de Investigacdo-Acdo (IA). Esta
abordagem metodoldgica revela o seu “papel muito relevante na formag¢ao do profissional
docente reflexivo” (Maximo-Esteves, 2008, p. 8). Neste quadro, a conduta ética assumiu um
lugar central em todo o processo, sendo especialmente assegurada a salvaguarda do “sigilo
relativamente as informacdes de natureza confidencial ou reservada” (Escola Superior de

Educacdo, 2022, p. 16) respeitante a todos os intervenientes deste percurso.

Diante disso, este documento centra-se no estudo da problemdatica do papel do adulto
enguanto interlocutor e facilitador nas interagées do ambiente educativo, investigando o

impacto direto dessas intera¢cdes no desenvolvimento integral da crianca. No entanto, o RE



ndo se representa como uma exposi¢do linear de praticas e saberes construidos, constitui-se
como um espaco de reflexao entre a experiéncia e o conhecimento. O presente RE é reflexo
de um envolvimento profundo com os contextos educativos e de uma escuta atenta as
necessidades, interesses e personalidades das criangas, valorizando o seu papel enquanto
sujeitos ativos de direitos. Neste percurso, a construcdo da aprendizagem profissional foi
sendo tecida na interagcdo entre a investigacdo e a pratica, com a permanente intengdo de
promover ambientes inclusivos e significativos, guiados pelo ciclo de observacdo, de

planificacdo, de acdo e de reflexao.

No que concerne a sua estrutura, o RE encontra-se organizado em trés capitulos principais,
subdivididos nos seus respetivos subcapitulos. O primeiro expde os referentes tedricos e
legais que sustentaram a prdaxis educativa da mestranda, especialmente, no que concerne a
problematica em estudo. O segundo capitulo caracteriza os contextos da PES, descrevendo a
organizacao do espaco, dos materiais, do tempo e do grupo. Além disso, ainda neste capitulo,
a mestranda acrescenta a caracterizacdo da metodologia de IA. No terceiro capitulo é descrita
e analisada de forma reflexiva a agdo educativa, explanando algumas das aprendizagens
significativas para as criancas e para a mestranda. Por fim, apresenta-se a reflexdo final que,
além de sintetizar os pilares que sustentaram o seu percurso pedagdgico e o desenvolvimento
deste documento, também expressa os momentos e aprendizagens que ficaram guardados
na sua memoaria da experiéncia e que moldam a sua identidade enquanto futura profissional

da docéncia em EPE e EC.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

O presente capitulo esclarece o enquadramento tedrico-legal que fundamenta a pratica
pedagdgica da mestranda e a construcao deste RE. Estes alicerces permitiram a mestranda
uma evolugdo profissional, especialmente, no que se refere a compreensao das interagées
como eixo central do processo educativo, enfatizando o papel do adulto como facilitador e

interlocutor nas interagdes.

Inicialmente, é apresentado o enquadramento da Educacdo de Infancia em Portugal, com
destaque para a sua organizagao e para os desafios decorrentes da coexisténcia das diferentes
tutelas ministeriais. A seguir, explora-se a importancia das interacdes no contexto educativo,
evidenciando como estas promovem o desenvolvimento e aprendizagens das criangas.
Posteriormente, salienta-se o papel do adulto nas relacdes e interagdes com as criangas,
privilegiando perspetivas pedagdgicas inclusivas e participativas. Por fim, sdo apresentados
diferentes modelos curriculares, analisando-se a forma como estes se articulam com as
diretrizes nacionais e como contribuem para a promocdo de ambientes de aprendizagem

significativos e responsivos.
1.1. EDUCACAO DE INFANCIA EM PORTUGAL

No contexto da Educacdo de Infancia, a garantia de direitos e a implementacdo de politicas
educativas é fundamental para a promog¢do de praticas de qualidade. Portugal ratificou, em
1990, a Convencao sobre os Direitos da Crianca, que reconhece a crianca os seus direitos
especiais. Entre eles, no artigo 28.2, considera-se a garantia da educac¢do (UNICEF, 1989). Em
conformidade, a Dire¢cdo-Geral da Educacao e o Ministério da Educac¢do editaram, em 2016, as
Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) e, em 2024, as OrientacOes
Pedagdgicas para Creche (OPC) que encaram “a educagdo como um continuo, do nascimento
aidade adulta” (Silva et al., 2016, p.4). Assim sendo, a existéncia destas orientacdes reflete um
passo para a garantia do direito a educacdo para todas as criangas, demonstrando, para além
disso, uma unidade na Educacdo de Infancia dos zero aos seis anos, que se estabelece dentro

dos mesmos principios e fundamentos (Marques et al., 2024; Silva et al.,2016).



Mesmo com este enquadramento, persistem contradigdes na Educagdao de Infancia em
Portugal. A EC permanece sob a tutela do Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social,
enquanto a EPE é supervisionada pelo Ministério da Educagao. Essa dualidade contraria as
recomendacbes de relatérios da OCDE de 2000, referidos na Recomendagdo n.2 3/2011
(2011), nos quais se defende uma maior integragdo entre as duas etapas educativas. Para além
disso, a Lei-Quadro da EPE, define que “A Educagao Pré-Escolar constitui a primeira etapa da
educacdo basica, destinando-se a criancas com idades compreendidas entre os trés anos e a
idade de ingresso no ensino basico.” (Lei n.2 5/97, 1997, p. 670), excluindo, assim, as criangas
entre os zero e os trés anos. Neste sentido, a Recomendagdo n.2 3/2011, de 21 de abril, reforca
a necessidade de reconsideracdo deste enquadramento, sublinhando a importancia da
monitorizacdo do Ministério da Educacdo na qualidade dos cuidados prestados e nas
experiéncias educativas oferecidas as criangas entre zero e trés anos. Neste sentido, reitera-se
o compromisso continuo de que o “direito a educacdo deve assegurar a educag¢dao em todas as

idades e em todas as areas da vida." (UNESCO, 2022, p. 10).

Independentemente dessas adversidades, tém-se registado progressos, como a recente
publicacdo das OPC em 2024 e a ampliacdo progressiva da gratuitidade das Creches e amas,
regulamentada pela Portaria n.2 305/2022 (2022). A mesma define a Creche como "um
equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado para o apoio a familia e a crianga,
destinado a acolher criancas até aos 3 anos de idade, durante o periodo correspondente ao
impedimento dos pais ou de quem exerca as responsabilidades parentais". Outro avanco
significativo dessa mesma Portaria foi a expansdo progressiva da gratuidade das Creches e
amas, proporcionando um maior apoio as familias e garantindo condi¢des de acesso universais
para todas as criancas. Ressalta-se, no entanto, que se trata de um acesso universal, e ndo da
obrigatoriedade de frequéncia, uma vez que esta permanece facultativa, reconhecendo o

papel primordial da familia na educagdo, conforme estabelecido pela Lei n.2 5/1997 (1997).

Tais avancos reforcam a ideia de que a Educacdo de Infancia ndo se resume a um servigo de
assisténcia as familias, mas constitui-se como um direito da crianca, com um impacto
significativo no seu desenvolvimento integral. Nesse sentido, visa respeitar a diversidade das
criangas, proporcionar aprendizagens significativas e assegurar o seu bem-estar fisico e

psicoldgico. Além disso, procura fomentar uma relacdo colaborativa entre a familia, a escola e



a comunidade, reconhecendo o papel central de cada um desses agentes na construgao do

percurso educativo da crianga (Lei n.2 5/1997, 1997).

Mais do que uma questdo organizacional e legislativa, a Educacdo de Infancia deve ser
compreendida como um ambiente que promove a construgdao ativa do conhecimento e o
desenvolvimento social e emocional das criancas. Neste contexto, as interagdes
desempenham um papel central na aprendizagem, conforme evidenciado no préximo

subcapitulo.
1.2. INTERACOES, RELACOES E APRENDIZAGEM

Desde os primeiros momentos de vida, a crianca estd imersa numa comunidade linguistica
movida pela necessidade inata de comunicar e de dar sentido ao mundo que a rodeia. Essa
comunidade, ja dotada de um repertério de normas e significados, acolhe o bebé e guia-o no
seu processo de desenvolvimento. Sim-Sim et al. (2008) evidencia a comunicac¢do, a linguagem
e o conhecimento como os “trés pilares de desenvolvimento simultdaneo” (Sim-Sim et al., 2008,
p. 12). Além disso, as OPC destacam a relevancia da cultura, articulada com a importancia da
comunicacdo e das multiplas linguagens nas areas de experiéncia e aprendizagem (Marques
et al., 2024). Isso significa que, nos contextos de Educacdo de Infancia, o processo educativo

se fundamenta na riqueza das relagdes e interagdes, essenciais a sua natureza coletiva.

Como parte desse processo, a crianca desenvolve progressivamente as suas habilidades sociais
e assimila normas e valores socioculturais, que também se refletem em aprendizagens
associadas a formacdo da personalidade da crianca (Zabalza, 1987a). Nesse sentido, Vygotsky
enfatiza que a construgao do individuo ocorre na interagdo com os outros, sendo mediada pela
linguagem e pelas trocas sociais (lvic, 2010). Este processo inicia-se nos primeiros meses de
vida, quando a crianca estabelece interagdes ndo verbais, como gestos, olhares e expressoes,

fundamentais para a criacdo de lacos afetivos (Sim-Sim et al., 2008).

A medida que se desenvolvem, as multiplas linguagens da crianca tornam-se

progressivamente mais expressivas, permitindo-lhe “significar os mundos fisicos, sociais,



emocionais, cognitivos e éticos” (Marques et al., 2024, p. 72). Este conceito é aprofundado no

capitulo 1.2.3.5 no enquadramento da abordagem Reggio Emilia e as cem linguagens.

Entre essas linguagens, os educadores podem desempenhar um papel significativo enquanto
interlocutores apoiando, por exemplo, as crian¢as no desenvolvimento verbal para a expressao
de ideias e uma maior compreensdo do mundo (Zabalza, 1987a). Este papel torna-se ainda
mais evidente com o desenvolvimento pragmatico, consolidado a partir dos doze meses,
qguando as criancas comecam a produzir vocalizacbes para expressar pedidos, ordens,
perguntas e exclamacdes. Destaca-se, neste ambito, a perspetiva sociopragmatica, segundo a
qual as criangas atribuem significado a linguagem com base nas experiéncias de uso em
interagdo e ndo pela compreensao formal da gramatica. Como referem Karmiloff e Karmiloff-
Smith (2001), a relagdo entre o significado e a sintaxe constréi-se a partir do que as criangas
ouvem no quotidiano, permitindo-lhes compreender frases sem analisar formalmente a sua
estrutura. Esta competéncia desenvolve-se num ambiente relacional rico, onde o adulto, como
interlocutor ativo, facilita a consciéncia sintatica e corrige naturalmente as producdes infantis

(Silva et al., 2016).

O ambiente educativo é dindmico e marcado por uma diversidade de opinides, necessidades,
interesses e intencdes. Consequentemente, a pratica pedagdgica assume um compromisso
socializante, que deve ser baseada na participagdo democratica e ativa de todos os sujeitos do
processo educativo, permitindo a crianca integrar-se na vida em grupo sem comprometer a
sua individualidade (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013; Zabalza, 1987a). O resultado destas
praticas traduz-se num ambiente inclusivo e que afirma a pluralidade de linguagens de cada
crianga como uma manifestacdo identitaria da sua personalidade (Oliveira-Formosinho &
Araujo, 2013). Para que esta participacdo ocorra de forma harmoniosa, os educadores
desempenham um papel essencial na regulacdo do grupo, bem como na organizacdo do
ambiente educativo com vista a promover a socializacdo (Marques et al., 2024; Silva et al.,

2016).

Neste sentido, as interagdes pedagdgicas devem garantir o direito de cada crianca a participar,
exigindo do adulto uma reflexdo continua sobre a cooperacao no quotidiano praxiolégico e a

interdependéncia da relacdo crianca-adulto (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013). Esta



perspetiva afasta-se da visao adultocéntrica “em que o adulto pensa e decide, resolve os
conflitos, sem permitir as criangas agirem no seu caminho.” (Napierala, 2022, p.14). Em
contraposicao a esse modelo tradicional, o adulto aprende com a crianga, envolve-se

genuinamente nas suas ideias e a apoia-a no seu desenvolvimento (Napierala, 2022).

Paralelamente, é fundamental repensar a concec¢do do conhecimento, que ja ndo é entendido
como um conjunto de verdades inquestionaveis. A sua transmissdao assume agora um carater
integrado, relacional e inclusivo. Neste contexto, uma crianca que se exprime através das
multiplas linguagens, especialmente pelo brincar, deve ter os seus juizos considerados. Caso
contrdrio, vera limitada a sua curiosidade natural (Fochi, 2021). Portanto, compete aos
educadores acolherem a visdo do mundo das criancas na promocdo de uma postura reflexiva
que alcance novas aprendizagens. Esta abordagem, centrada na constru¢dao ativa do
conhecimento, converge com os principios da UNESCO, que destacam a importancia de
aprendizagens significativas, ancoradas na realidade e nos valores dos aprendentes. Ao
explorar contelddos auténticos e relevantes, as criancas desenvolvem pensamento critico e
participativo, consolidando saberes que emergem da experiéncia, da interacdo com o meio e
da colaboracdo. Assim, o processo educativo vai além da mera aquisicdo de conteudos (Silva

et al., 2016; UNESCO, 2022).

Na EPE, as OCEPE enfatizam a interdependéncia entre as interagdes e as diversas areas de
conteldo, adotando uma abordagem integrada e globalizante. A drea de formacao pessoal e
social favorece a construgdo da identidade e do sentimento de pertenca da crianga, enquanto
a drea de expressdo e comunicacao valoriza a sua capacidade de interpretar e de se expressar
através de multiplas linguagens acerca do mundo ao seu redor. Por sua vez, a area do
conhecimento do mundo destaca praticas investigativas semelhantes a MTP, que incentivam a
formulacdo de hipéteses, a recolha de informacdes, a experimentacdo e a comunicacdo. Dessa
forma, as interagGes comunicativas, sejam espontdneas ou planeadas, constituem-se como
um espaco dindmico de encontro, adaptando-se ao contexto sociocultural das criancas. Sendo
assim, atividades que incentivam a participacdo verbal, como a organizacdao de tarefas e
discussoes sobre regras de convivéncia promovem ambientes democraticos e fortalecem as

competéncias comunicativas (Silva et al., 2016; Vasconcelos, 2012; Zabalza, 1987b).



Para que isto ocorra, destaca-se que o ambiente deve ser rico em oportunidades para a
participacdo e comunicagdo das criangas, seja na organizagdao do espago, dos materiais, do
tempo e do grupo (Zabalza, 1987b). Na EC, os educadores devem, especialmente, ouvir com
atenc¢do, promover atividades que incentivem e a troca verbal e ndo verbal e equilibrar as
interagdes para incluir tanto as criangas mais comunicativas como as mais reservadas. Além
disso, devem fomentar conversas entre si e a crianga sobre temas do seu interesse com vista
a fortalecer lacos afetivos. Estas interacdes de um para um sdo muito relevantes dada a sua
qualidade, ja que os didlogos genuinos se tornam mais significativos para a crianca (que se
sente apoiada a explorar as suas potencialidades) (Marques et al., 2024; Zabalza, 1987a).
Paralelamente, o adulto também deve fomentar o aumento da rede de relagbes da crianca,
em especial através do auxilio na gestdao de conflitos entre os pares, a fim de alcancar rela¢des

e interacOes positivas (Marques et al., 2024; Napierala, 2022).

Na Educacdo de Infancia, a atencdo partilhada de uma crianga com os pares ou com os adultos
possibilita que um objeto ou acdo se torne o ponto de convergéncia para a troca de
significados. Tal permite estabelecer uma base sélida para a exploracdo e para a construcao
conjunta do conhecimento. Além de fomentarem a aprendizagem, estas intera¢des fortalecem
os lacos entre as partes, na medida em que a crianca passa a perceber o adulto como um
parceiro confidvel que valoriza e valida as suas descobertas. Neste processo, a comunicagao
ndo é apenas um veiculo para a transmissdo de informacdes, mas uma pratica relacional que

fomenta a construgao de significados (Trevarthen, 2012).

Neste encadeamento, destaca-se a importancia da organizacdo do grupo onde as estratégias
coletivas — seja em grande grupo, pequeno grupo ou entre pares — se configuram como
oportunidades privilegiadas de desenvolvimento e aprendizagem. Estes momentos favorecem
a consideracao de diferentes pontos de vista, além de promoverem a colaboracao na resolugao
de problemas (Silva et al., 2016). Em particular, exemplificam-se os grupos heterogéneos, por
apresentarem vantagens adicionais, uma vez que possibilitam aprendizagens entre pares de

idades diferentes, potencializando atuac¢des na ZDP (Silva et al., 2016, Vonta, 2007).

Concluindo, ao abordar as interacdes e relagdes dentro do ambiente educativo ndo podemos

abandonar as caracteristicas coletivas que este acarreta. A Educacdo de Infancia deve assumir



um compromisso com o pertencimento e com a participacao, tal como relembra a Pedagogia-
em-Participacdo (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013) nos seus quatro eixos pedagdgicos da
intencionalidade educativa. Ao longo das interacdes e das experiéncias vividas, a crianca
constrdi a sua identidade e equilibra a sua afirmac¢do pessoal com a perce¢ao do outro e do
grupo. Assim, ao promover um ambiente educativo que valoriza a participacdo democratica e
a diversidade de linguagens, garante-se ndao apenas a aprendizagem, mas também a formacao
de sujeitos auténomos, criticos e envolvidos na construcdo do seu préprio percurso (Marques

et al., 2024; Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013; Silva et al., 2016).
1.2.1. DAR VOZ A CRIANCA

A 9 de setembro de 2013, Portugal ratificou o Protocolo Facultativo a Convencdo dos Direitos
da Crianca, reafirmando o estatuto da crianca como sujeito. Tomar esta atitude,
consequentemente, é reconhecé-la como um ser de direitos (UNICEF, 2019). As OCEPE e as
OPC também reforcam essa perspetiva, ao considerar a crianca como sujeito e agente do
processo educativo, reconhecendo-a como ser pertencente do contexto e valorizando os seus
saberes, as suas competéncias e as suas potencialidades (Marques et al., 2024; Silva et al.,

2016; UNICEF, 2019).

Os Artigos 12.2 e 13.2 da Convengao dos Direitos da Crianga destacam a crian¢a na sociedade
e o seu direito a participacdo. Estes artigos estabelecem que "a crianca tem o direito de
exprimir livremente a sua opinido sobre questdes que lhe digam respeito e de ver essa opinido
tomada em consideracdo" (UNICEF, 2019, p.13) e que "a crianca tem o direito de exprimir os
seus pontos de vista, obter informagdes, dar a conhecer ideias e informagdes, sem
consideracdes de fronteiras" (UNICEF, 2019, p.13). Com isto, reconhecem-se as criangas o seu

sentido de competéncia e o seu sentido de participacdo (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013).

Consequentemente, nos contextos educativos torna-se essencial que sejam criadas as
condicOes para a agéncia da crianga, num clima de liberdade e “respeito inegociavel por uma
imagem de crianca com direito a ser escutada e a influenciar o mundo que a rodeia.” (Marques
et al., 2024, p.17). Desta forma, a mesma pode interferir efetivamente com a sua opinido, por

exemplo, no ambiente educativo (Azevedo & Oliveira-Formosinho, 2008; Oliveira-Formosinho



& Araujo, 2013). Sobre isto, um dos eixos da intencionalidade educativa na Pedagogia-em-
Participagdo é justamente o de explorar e comunicar. Refletindo como o ambiente educativo
deve respeitar a pluralidade das criancas, seja na sua forma de expressdo, exploracdo e
comunicac¢do. Deste modo, é criado um ambiente que fomenta o recurso a criatividade e a
imaginacao da crianc¢a, num espaco de acolhimento que |he possibilita uma visdo do mundo

sob diversas possibilidades (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013).

A escuta atenta leva a uma compreensdo mais profunda da crianca, mas vai para além do que
é explicitado verbalmente. O olhar atento do adulto serve também para fazer ouvir as
necessidades e os interesses da crianga, sendo a observacdo uma estratégia fundamental
(Marques et al., 2024; Silva et al, 2016). No entanto, esta deve permitir um distanciamento da
pratica para originar novas reflexdes. Por conseguinte, os educadores devem procurar a
profundidade na observacao, focando-se noutros aspetos além dos seus juizos. Por exemplo,
com a participacdo das criangas neste processo como na realizagdo de entrevistas ou,
simplesmente, com a andlise das suas a¢des apenas num formato descritivo (Silva et al., 2016;

Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008).

Este tipo de processo favorece a perspetiva sistémica e ecoldgica do ambiente educativo,
alinhada com a inter-relacdo entre o sujeito e o meio, no qual o individuo é simultaneamente
influenciado e exerce influéncia sobre o contexto. Os educadores podem recorrer a este
instrumento para compreender a realidade do seu grupo e adaptar a sua intervencdo ao meio
social. Ao conhecer o ambiente em que a crian¢a se desenvolve, como as suas caracteristicas
pessoais, cultura e conhecimento prévio, o adulto adquire uma compreensdo mais
aprofundada de cada crianga. Assim, pode potencializar a sua capacidade de apoiar as

interacdes da crianca-ambiente (Marques et al., 2024; Silva et al., 2016).

Ainda acerca da observacado, os educadores procuram compreender a crianga, possibilitando
uma visdo ampla sobre a mesma, dentro de varias perspetivas. Por exemplo, recolhem registos
de apoio a organizacdo do grupo, criacdes individuais ou coletivas das criangas e registos
audiovisuais. Ou seja, procedem a captacdo de momentos significativos para o processo de
aprendizagem individual e de grupo. Para além disso, os educadores podem articular com as

N

suas proprias observagoes, diarios de bordo, planificacbes, etc. A organizacdo, analise e
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interpretacdo desta recolha de informagdes, denominamos documentacdo pedagdgica que
ocorre num processo de escuta da criancga sobre a forma como colabora na co-construgao do

conhecimento e aprendizagem (Azevedo & Oliveira-Formosinho, 2008; Silva et al., 2016).

Na Pedagogia-em-Participagdo, os eixos de intencionalidade educativa incluem a valoriza¢ao
das narrativas das jornadas de aprendizagem, nas quais a documentacdo pedagdgica assume
um papel central. Quando realizada em colaboragao com as criangas, esta pratica possibilita a
reflexao e a revisitacdo das aprendizagens, além de promover um didlogo continuo da crianca
consigo mesma, com os pares e com os adultos (Azevedo & Oliveira-Formosinho, 2008,
Marques et al., 2024; Silva et al., 2016). Este processo reconhece e valoriza a trajetéria singular
de cada crianca, bem como a vivéncia coletiva, ao articular passado, presente e futuro,
permitindo uma compreensao aprofundada do que foi realizado, do que estd em curso e das
possibilidades que se abrem para novas aprendizagens (Azevedo & Oliveira-Formosinho, 2008;

Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013).

Assim sendo, o adulto que se adapta ao contexto e procura compreendé-lo em profundidade
sera capaz de identificar as especificidades dos diferentes ambientes educativos. No caso da
valéncia de Creche, o/a educador/a desempenha um papel fundamental ao apoiar a
abordagem sensoriomotora, respeitando-a e privilegiando-a, uma vez que as criangas dos zero
aos trés anos aprendem essencialmente através do corpo. Neste caso, respeita-se tanto a
crianga como a sua mobilidade e liberdade de escolha, o que por si s6, permite a exploracao
do espaco e dos materiais. Ao fazé-lo, as mesmas podem construir significados na participacao
ativa do seu préprio processo de aprendizagem (Marques et al., 2024; Oliveira-Formosinho &
Araujo, 2013; Papalia & Feldman, 2013). Quanto as interag¢Ges entre o adulto e a crianga, as
OPC indicam comportamentos que promovem a comunicacdo, nas linguagens e praticas
culturais, como “estabelecer um contato préximo e visual com as criancas” e “conseguir um
equilibrio nas interagdes entre ouvir e falar, evitando sobrecarregar as criancas e dominar a

conversa” (Marques et al., 2024, p. 81).

No contexto da EPE, a crescente autonomia infantil exige que as interacdes acompanhem o
desenvolvimento, marcado pela expansao do vocabulario, da pragmatica e do discurso social.

A comunicacdo adquire, assim, uma fungao cognitiva, permitindo discursos mais elaboradas,
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ja que o desenvolvimento se liga a evolucdo dos “estados mentais” (Papalia & Feldman, 2013).
Os educadores terdo de escutar atentamente a crianga, envolvendo-a em todas as fases de
observacdo, de planificacdo, de acdo e de reflexdo, para que esta possa realmente participar e
ter nogao dos seus progressos. E para que a mesma tenha a confianga para participar, o adulto
poderda aumentar a sua autoestima e consciéncia de si como aprendente, dando-lhe, por
exemplo, feedback sobre as suas criagdes, resolugdes de problemas e atitudes (Silva et al.,

2016).

As interagdes promovidas no ambiente educativo, em EC ou em EPE, devem ser reciprocas,
permitindo as criancas a expressao das suas ideias e iniciativas, enquanto o adulto as escuta e
apoia. Portanto, esta experiéncia de dar e receber reflete uma interacdo entre ambas as
partes, em que o adulto tem um papel redobrado de ouvir a crianga, principalmente, enquanto
esta ainda desenvolve a sua linguagem. Para facilitar este processo, é fundamental que o
adulto adote praticas como ouvir atentamente a crianga, respeitar o tempo necessario para
gue esta termine de se expressar e responder adequadamente as suas iniciativas de
comunicacdo. Estes exemplos de estratégias criam oportunidades para o desenvolvimento das
competéncias comunicativas, cognitivas e sociais da crianca (Marques et al., 2024; Silva et al.,

2016; Sim-sim et al., 2008).

Ao garantir que as criangas participam ativamente no ambiente educativo, num espaco seguro
e em interacdes que favorecem a expressao de ideias, o adulto reforca a participacdo como
um valor essencial. O Modelo de Laura Lundy relaciona-se com este principio, defendendo que
guando esta participacdo é genuina e significativa, contribui para a vivéncia da democracia, a
promocgao da inclusdo e a construgdo de projetos partilhados. Ao encararmos a participacao
como um direito, o modelo concretiza-o num processo que identifica quatro dimensdes
interrelacionadas: espaco, voz, audiéncia e influéncia. Cada um enfatiza a importancia de criar
oportunidades para que as criancas sejam efetivamente ouvidas e possam ver as suas ideias

refletidas em a¢Oes concretas (Correia et al., 2022).
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1.2.2. O PAPEL DO ADULTO NAS INTERAGOES

No ambito do enquadramento legal portugués, os perfis de desempenho profissional dos
educadores de infancia e professores dos ensinos basico e secunddrio sdo definidos pelo
Decreto-Lei n.2 240/2001 (2001) e pelo Decreto-Lei n.2 241/2001 (2001), que estabelecem,
respetivamente, o perfil de desempenho profissional geral e o especifico. Para além disso, os
educadores sdo orientados pelas OCEPE e pelas OPC, que enfatizam quatro principios
fundamentais que norteiam a sua pratica educativa. Representam, por isso, uma perspetiva
integrada, com a existéncia de linhas guias comuns dos zero até aos seis anos (Marques et al.,

2024; Silva et al., 2016).

Um dos fundamentos e principios destaca que “o desenvolvimento e a aprendizagem sao
vertentes indissocidveis no processo de evolucdo da crianca” (Silva et al., 2016, p. 8), que
reconhece a interacdo entre a maturacao bioldgica e as experiéncias do meio. As intera¢des
estabelecidas pela crianca sdo, assim, essenciais para a criacdo de oportunidades de
aprendizagem. Portanto, cabe aos educadores fomentar um ambiente relacional estavel e
positivo, que promova a seguranca afetiva e a autonomia da crianca (Marques et al., 2024;
Silva et al., 2016), alinhado com a necessidade de equilibrar os dominios social, emocional,
cognitivo e linguistico, conforme preconizado pelo Decreto-Lei n.2 241/2001 (Decreto-Lei n.2
241/2001, 2001). Tais fundamentos estdo alinhados com as ideias socio-construtivistas de
Vygotsky, que enfatizam a atuacdo dos educadores na ZDP, onde a crianga pode ser apoiada
na ampliacdo das suas competéncias. A aprendizagem, dentro desta perspetiva, é entendida

como um processo mediado pelo meio social e pelas relages estabelecidas (Vonta, 2007).

As OCEPE nos seus principios e fundamentos também apontam para a "construcdo articulada
do saber" (Silva et al., 2016, p. 10), que valoriza uma abordagem pedagdgica holistica. Esta
abordagem reconhece o brincar como central para aprendizagens significativas,
proporcionando experiéncias de elevado envolvimento. Ao observar o envolvimento profundo
das criangas durante estas exploragdes, o educador pode identificar interesses, necessidades
e ideias das criancas, desafiando-as a explorar novas possibilidades. De acordo com o Decreto-

Lei n.2 241/2001 (Decreto-Lei n.2 241/2001, 2001), a curiosidade infantil deve ser estimulada
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por meio de interacdes que encorajem a resolucdo de problemas e a procura de solugdes, com

o educador desempenhando um papel ativo na mediagao e apoio as descobertas.

Ainda no ambito dos principios, destaca-se a "exigéncia de resposta a todas as criancas" (Silva
etal., 2016, p. 9), que reforca a importancia de praticas pedagdgicas inclusivas e respeitadoras
das diferencas individuais. Importa aos educadores organizarem um ambiente inclusivo que
valorize a diversidade e promoverem a participagao ativa de todas as criangas, reconhecendo-
as como agentes do seu processo educativo (Decreto-Lei n. 2240/2001, 2001). Esta inclusdo
também se deve basear na valorizacdo da unicidade da personalidade da crianca e na
pluralidade de linguagens presentes num grupo, adaptando as atividades as mesmas

(Kravtsova, 2007; Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013).

Sob essa perspetiva, o adulto precisa de perceber as criancas como sujeitos e como
participantes ativos do ambiente educativo, reconhecendo as suas individualidades. O
principio final refere-se ao "reconhecimento da crianga como sujeito e agente do processo
educativo" (Silva et al., 2016, p. 9). No seu desenvolvimento, sublinha a escuta ativa da parte
do adulto, que valoriza as ideias e opinides das criancas. Numa abordagem de incentivo a
autonomia e ao envolvimento ativo das criancas nas decisdes educativas (Decreto-Lei n.

9240/2001, 2001; Decreto-Lei n.2 241/2001, 2001).

A qualidade do clima relacional é essencial para um processo educativo que equilibre cuidado
e aprendizagem, sendo uma responsabilidade social dos educadores criar um ambiente
estavel e acolhedor que favoreca a seguranca e o bem-estar das criangas (Marques et al., 2024;
Silva et al., 2016). A Recomendagdo n.2 3/2011, de 22 de dezembro, em consonancia com a
Convencao sobre os Direitos das Criangas, coloca o bem-estar ao lado da aprendizagem e
desenvolvimento, como bases de sustento do trabalho nos primeiros anos de vida. As criancgas
devem ter as suas necessidades fisicas e emocionais atendidas num ambiente sensivel as suas

necessidades (Marques et al., 2024).

A teoria da vinculacdo, desenvolvida por Bowlby (1969) e aprofundada por Ainsworth et al.
(2015), também da destaque a importancia de relagGes consistentes e sensiveis, nas quais o

adulto responde adequadamente as necessidades comunicativas e emocionais da crianca,
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proporcionando-lhe uma base segura para o seu desenvolvimento. Esta teoria demonstra que
o vinculo é um sistema comportamental inato, que procura uma figura de apego
emocionalmente disponivel e responsiva, capaz de coregular os estados emocionais da
crianga. No seguimento dos estudos de Bowlby, foram propostos modelos internos de
funcionamento, que sdo representacdes cognitivas e emocionais desenvolvidas pela crianca a
partir das suas intera¢des com a figura de apego. Estes modelos funcionam como esquemas
mentais que orientam o comportamento e a regulacdo emocional ao longo da vida, moldam
as expectativas sobre as relacdes interpessoais e a capacidade de lidar com o stress. Além
disso, tém impactos duradouros no desenvolvimento social e emocional, com base em

experiéncias de seguranca ou de inseguranca (Bowlby, 1969).

As experiéncias de Bowlby (1969) e Ainsworth et al. (2015) concentram-se principalmente nas
idades da EC. Ainda assim, na Teoria da Vinculacdo sustenta-se a ideia de que o vinculo evolui
de acordo com o desenvolvimento da crianga (Bowlby, 1969). No contexto do EPE, as criancas
comecam a desenvolver novas competéncias cognitivas e sociais, como as relacionadas a
Teoria da Mente. Este conceito refere-se a capacidade de entender estados mentais, como
crencas, emogoes e desejos, tanto em si mesmas quanto nos outros, uma habilidade essencial
para o desenvolvimento das competéncias sociais e comunicativas (Papalia & Feldman, 2013).
Posto isto, a crianca comeca a perceber que a figura de vinculagdo, além de ser
emocionalmente acessivel, tem um ponto de vista diferente do seu, levando-a a compreender

melhor os processos internos da vinculagao (Carvacho et al., 2012).

Estudos demonstram que, a medida que os adultos desenvolvem a capacidade de reconhecer
e de responder aos estados internos das criangcas, promovem tanto a empatia quanto a
seguranca emocional. Principalmente com o entendimento de que na EC “os bebés e criancas
mais novas ndo sdo seres que passivamente reagem aos estimulos externos. Pelo contrario,
sdo cidaddos de pleno direito, incluindo o direito a participarem em ag¢des e decisdes que os
afetam quotidianamente." (Marques et al., 2024, p.17). Assim sendo, este tipo de intera¢des
responsivas, em que o adulto é sensivel aos estados mentais da criancga, atinge-se um impacto
significativo no desenvolvimento emocional infantil, especialmente no que diz respeito a

empatia e a autorregulacdo emocional (Carvacho et al., 2012; Ornaghi et al., 2020).
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No contexto portugués, as abordagens educativas também refletem esses principios, destaca-
se que a qualidade das interagGes adulto-crianca é marcada pela empatia, pela aceitagao e
pela autenticidade dos educadores. Essas interagdes promovem um ambiente seguro para que
as criangas explorem o mundo, adquiram novas competéncias e desenvolvam autonomia. No
entanto, os mesmos autores alertam para o facto de que praticas educativas caracterizadas
por interagdes limitadas ou superficiais podem comprometer o potencial de desenvolvimento
das criancas, reforcando a necessidade de praticas pedagdgicas sensiveis e responsivas (Lopes
etal., 2021). Paulo Freire (1975) também alerta para estas intera¢des limitadas, especialmente
as autoritarias ou verticais, tipicas da educag¢do bancdria, na qual o conhecimento é depositado
na crianca de forma passiva, sem espaco para a sua participacdo ativa no processo educativo.
Em contraposicao, defende a construcao de relagdes horizontais entre o adulto e a crianga,
nas quais o educador deixa de ser um mero transmissor de saberes para se tornar um
facilitador da aprendizagem, que atua com responsabilidade ética e valoriza a escuta, o didlogo

e a cultura da crianca como pilares de uma pratica verdadeiramente humanizadora.

Uma teoria mais recente, Mind-mindedness, proposta por Meins et al. (2001), contribui para
esta discussao, procurando pela resposta adequada do adulto ao sinalizar comportamentos
mind-related (preferéncias, cognicdes, emocdes, desejos). Como exemplo, Meins e
Fernyhough (2015) descrevem uma crianga como tendo bom humor, o que é associado aos
seus estados mentais. Em contraste, a caracterizacdo de outra crianca é de desafiadora, o que
reflete um julgamento baseado na perce¢do do adulto (Meins & Fernyhough, 2015). Importa
mesmo assim referir que a maior parte da investigacdo no ambito da teoria da vinculacdo e da
teoria de "Mind-mindedness" se concentra em figuras maternas, embora estudos recentes
sugiram que os profissionais de educacdo possam desempenhar um papel equivalente, dada
a frequéncia e a intensidade das suas interagdes com as criangas. Essas interagdes, muitas
vezes, replicam estilos de socializacdo observados em contextos familiares (Denham et al.,

2012, citado em Ornaghi et al., 2020; Mercer, 2006).

Neste sentido, a sensibilidade do adulto deve ir para além do suporte técnico e pedagdgico,
integrando também a criacdo de um clima emocional positivo (Napierala, 2022). Para isso,
"cabe ao/a educador/a, em conjunto com outros/as agentes educativos, mobilizar as

condicOes estruturais e processuais que constituem os ambientes de Educacdo de Infancia
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equitativos e de qualidade." (Marques et al., 2024, p.24). Um dos pontos a considerar sera a
avaliacdo das praticas dos educadores, que é essencial, com a possibilidade de utilizar
instrumentos como a Escala de Empenhamento do Adulto (Laevers et al., 2005). A mesma
avalia a qualidade da interagdo entre o/a educador/a e as criangas, focando-se em trés
dimensdes principais: sensibilidade, elemento que revela a atengdo do adulto aos sentimentos
e ao bem-estar da crianga; estimula¢do, dimensao relacionada com o apoio a ZDP da crianga,
fornecendo informacées e encorajando o desenrolar das experiéncias; e autonomia, elemento
através do qual se avalia o grau de liberdade concedido a crianca nas suas exploracées e na

resolucao de conflitos (Bertram & Pascal, 2009).

Ademais, interdependente a este instrumento esta a Escala de Envolvimento e Bem-estar das
criangas, sendo que, elevados niveis de envolvimento e de bem-estar contribuem para a
qgualidade da acdo dos educadores e vice-versa (Bertram & Pascal, 2009). Por um lado, o
envolvimento é descrito como “uma qualidade da atividade humana, reconhecida pela
concentracao e persisténcia; caracterizada pela motivacdo, fascinacdo, abertura aos estimulos
e intensidade da experiéncia, tanto a nivel fisico como cognitivo, e ainda por uma profunda
satisfacdo e forte fluxo de energia” (Bertram & Pascal, 2009, p. 128). Os educadores podem
observar a crianca nas atividades e projetos, percebendo o nivel de implicacio da mesma
nestes momentos. Os indicadores que auxiliam a perce¢do do observador sdo: a concentracao,
a energia, a complexidade, a criatividade, a expressao facial, a postura, a persisténcia, a
precisdo, o tempo de reacdo, a linguagem e a satisfacdo (Bertram & Pascal, 2009; Laevers et
al., 2005). Em termos de bem-estar, o adulto deve procurar perceber a abertura e recetividade
da crianga, a flexibilidade da mesma a novas experiéncias, a autoconfianca e autoestima, a sua

vitalidade, a ligacdo consigo prépria, a alegria e a tranquilidade (Portugal & Laevers, 2010).

Ao longo de toda a vida, desde a sua atuacdo enquanto discente, o docente constrdi a sua
visdo da pedagogia e o seu formato de atuacdo em constante renovacdo. A pedagogia é
fundamentada pela teoria, contextualizada pela a¢do e sustentada pelos valores e principios
éticos e morais do/a educador/a, tornando-a propria. Por isso, da-se a necessidade de
diferenciar a pratica, da praxis pedagdgica que articula a interacdo de todos estes elementos

(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).
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1.2.3. MODELOS PEDAGOGICOS E INTERACOES NA EPE

A constante transformacdo da praxis pedagdgica sé acontece aliada a pedagogias explicitas,
ou seja, que conciliem a a¢do, a pratica e a teoria. Os modelos pedagdgicos correspondem a
esta necessidade por se organizarem numa base tedrica estruturada, que integra valores,
objetivos e fundamentos as praticas educativas. No ambito geral, definem as finalidades e
objetivos da educacdo, métodos de ensino-aprendizagem e organizacdo do ambiente
educativo, a fim de garantir a coeréncia e intencionalidade educativa (Oliveira-Formosinho &

Formosinho, 2013).

O Mlinistério da Educacdo e o Ministério do Trabalho e Solidariedade sdo responsdaveis por
definir orientagdes curriculares e diretrizes legais, de forma a estabelecer um quadro de
referéncia para a atuacdo dos educadores. No entanto, os modelos curriculares podem
articular-se com essas orientacées de forma flexivel, permitindo a adaptac¢do aos diferentes
contextos. Como refere Formosinho (2013), “as orientacdes curriculares nacionais [...] sdo
compativeis com a adogao e desenvolvimento de modelos curriculares diversos” (Formosinho,
2013, p. 21). Assim, embora o organismo que tutela a educacdo apresente propostas e
diretrizes, o mesmo nao imp0e praticas rigidas, assegurando, numa perspetiva democratica, a
autonomia dos contextos educativos e dos docentes, ainda que dentro de determinados
parametros organizacionais e burocraticos (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro; Oliveira-

Formosinho & Formosinho, 2013).

Dessa forma, nos subcapitulos seguintes serdo analisados os modelos pedagdgicos que
fundamentaram a pratica educativa da mestranda, contribuindo para a sua compreensao das
interacdes e relacdes, com enfoque no papel do adulto nesse processo. Assim, serd abordada
a proposta pedagdgica de Elinor Goldschmied, a perspetiva de Emmi Pikler, o modelo
curricular de HighScope, o Movimento da Escola Moderna, a abordagem Reggio Emilia e, por

fim, a MTP, incorporada nos principios de alguns desses modelos pedagdgicos.

1.2.3.1. PROPOSTA PEDAGOGICA DE ELINOR GOLDSCHMIED
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A proposta pedagodgica de Elinor Goldschmied, compromete-se especialmente com as criangas
dos zero aos trés anos. Destaca-se pelo respeito a criangca como sujeito ativo e pelo
reconhecimento do jogo como elemento central no desenvolvimento infantil. Esta abordagem
equilibra a liberdade da crianga com uma estrutura educativa intencional, ao enfatizar a
organizacdo do ambiente, a planificacdo e a observacdo como pilares fundamentais da pratica

pedagdgica (Araujo, 2018).

Nesse sentido, os principios defendidos por Goldschmied retomam e aprofundam temas
abordados anteriormente, nomeadamente no que diz respeito as relacdes no ambiente
educativo e ao papel do adulto nesse contexto. A sua abordagem atribui ao adulto trés funcdes
essenciais: organizador, em que é responsavel pela criacdo de um ambiente estruturado e
estimulante; facilitador e orientador, para que acompanhe e medeie as intera¢des das criangas
durante o jogo; e iniciador, no qual promove atividades orientadas consoante as necessidades
das criangas. No centro dessa relagdo entre a crianca e o adulto estd o conceito de pessoa-
chave, em que os educadores desempenham um papel fundamental na construcdo de um
vinculo seguro, assegurando uma atencdo individualizada e promovendo momentos de escuta
ativa e interacdo sensivel. Um exemplo concreto desta pratica é definido por Goldschmied
como a "ilha da intimidade", que se representa como um espaco dedicado ao fortalecimento
da relagdo entre o adulto e a crianga através de momentos individualizados de atencao

(Goldschmied, 2006; Araujo, 2018).

Além do papel ativo do adulto, a sua observacao sistematica e o registo continuo sao
elementos estruturantes da abordagem pedagoégica de Goldschmied. Estes permitem um
acompanhamento detalhado e individualizado do desenvolvimento da crianga,

fundamentando as acdes da pessoa-chave (Araujo, 2018).

A perspetiva pedagdgica de Goldschmied orienta-se pela procura do bem-estar e da felicidade
da crianga, na qual garante uma liberdade estruturada no seu processo de aprendizagem
(Araujo, 2018). Nesse contexto, da-se uma grande importancia do jogo na socializagdo, mesmo
antes do dominio da linguagem. Goldschmied enfatiza que a escolha criteriosa de materiais de

jogo enriquece as experiéncias infantis e favorece interacdes significativas. Com base nesses
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principios, propde uma série de atividades ludicas, entre as quais neste RE se destaca o jogo

heuristico, desenvolvido no capitulo trés (Aradjo, 2013b).

O jogo heuristico ou brincar heuristico consiste na disponibilizacdo de um conjunto de objetos
variados num ambiente controlado e na oferta de materiais diversificados (cuja variagao pode
ser em tipos, tamanhos, cores e texturas). Esta organizacdo permite a crianca explorar
livremente sem a intervencao direta do adulto. Numa pratica que respeita a necessidade
natural da crianca de manipular, experimentar e compreender o mundo ao seu redor
(Goldschmied, 2006; Araujo, 2013). Goldschmied e Jackson (2006) esclarecem que o papel dos
educadores neste contexto consiste na estruturagdo do ambiente e no acompanhamento
discreto da atividade, evitando-se intervencées diretas, sugestdes ou elogios. Essa abordagem
reduz restrices desnecessdrias e promove um ambiente de exploragao livre, minimizando o
uso excessivo da palavra “ndo” num incentivo a autonomia (Oliveira-Formosinho & Araujo,

2013).

1.2.3.2. PERSPETIVA DE EMMI PIKLER

Emmi Pikler, pediatra austriaca, desenvolveu uma abordagem pedagdgica centrada no
respeito pela autonomia e pelo desenvolvimento integral da crian¢a, com foco na primeira
infancia, abrangendo o periodo dos zero aos trés anos. Esta abordagem foi implementada no
Instituto Loczy, em Budapeste, onde foram promovidas praticas pedagdgicas inovadoras com
base no respeito pela individualidade, no fortalecimento do vinculo afetivo e na valorizagao
da exploracdo livre. Emmi Pikler revolucionou a concecao tradicional da crianga como um ser
passivo, reconhecendo-a como agente ativo e competente no seu processo de
desenvolvimento, instigando a mestranda a repensar o seu papel de adulto no ambiente
educativo. (Oliveira-Formosinho, 2013; RELADEI, 2016).

Um dos pilares centrais da abordagem de Emmi Pikler passa pela énfase na construcdo de uma
relacdo afetiva estdvel e consistente entre a crianca e o adulto. Para a crianca se sentir segura
e confiante para explorar o ambiente educativo de forma auténoma e ativa, é essencial que
ela estabeleca um vinculo seguro e significativo com o adulto (Tardos, 2012). Essa relacdo, por

sua vez, deve ser caracterizada por uma presenc¢a atenta, mas ndo intrusiva, na qual as
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intervencdes do adulto sejam minimas e ocorram apenas quando necessario, respeitando o

espaco e o tempo da crianga (Falk, 2012).

As interacoes entre adulto e crianca sdo particularmente significativas durante os momentos
de atencdo pessoal. Nestas ocasibes, o/a educador/a deve atender as necessidades basicas da
crianga com atencao plena, respeitando o seu ritmo individual e utilizando um toque suave e
respeitoso. Esta pratica, conhecida como "bom toque", é fundamental para garantir uma
interacdo saudavel e promover o bem-estar da crianca. Em contrapartida, gestos rdpidos e
mecanicos, denominados como "mau toque", comprometem a sensacdo de seguranca e o

conforto emocional da crianca (Oliveira-Formosinho, 2013; Tardos, 1992).

Outro aspeto relevante da abordagem Pikler é o papel do ambiente seguro no
desenvolvimento das relagdes entre os pares. O espago acolhedor e estruturado contribui para
gue as interacdes sejam construidas de forma espontdnea e harmoniosa. Neste contexto, a
intervencdo do adulto é pontual e ocorre apenas quando é absolutamente indispensavel,
especialmente em situacdes de conflito, com o objetivo de assegurar a seguranca e o respeito

mutuo entre as criangas (lzagirre, 2013).

1.2.3.3. MODELO CURRICULAR DE HIGHSCOPE

O Modelo Curricular HighScope é aplicavel tanto a EC quanto a EPE, fornecendo referentes
tedricos adaptados a ambas as valéncias. A Fundac¢do HighScope mantém uma evolucdo
continua do seu curriculo, atualizando-o para maximizar a sua eficacia. O principio central
deste modelo assenta na aprendizagem pela acdo, considerando que as criancas constroem o
seu conhecimento ao interagir ativamente com o meio, atribuindo significado as suas
experiéncias. Esta abordagem valoriza a iniciativa e a curiosidade inata da crianca, ao
promover a exploracdo como um processo essencial para o desenvolvimento. Os principios
gerais desta abordagem refletem-se na roda da aprendizagem, que define quatro pilares
fundamentais de apoio a aprendizagem ativa. Na EC, estes incluem a observacao da crianca, a
interacdo adulto-crianca, a organizacao de horarios e rotinas e o ambiente fisico. No contexto

da EPE, o suporte a aprendizagem pela acdo estrutura-se ao redor da rotina diaria, da
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avaliagdo, da interagdo adulto-crianga e do ambiente de aprendizagem (Hohmann & Weikart,

2011; Post & Hohmann, 2011).

O modelo HighScope organiza as aprendizagens através de exploracdes orientadas por
experiéncias-chave, facilitando a observagao e intervenc¢do do adulto, ao permitir identificar e
incentivar progressos especificos (Hohmann & Weikart, 2011; Post & Hohmann, 2011). Na
PESC, embora a mestranda se baseasse sobretudo nas OPC, recorreu as experiéncias-chave
como orientacdo complementar, dado que estas descrevem as atividades infantis, a forma
como percebem o mundo e os tipos de aprendizagem relevantes (Hohmann & Weikart, 2011;
Post & Hohmann, 2011). Na EC, o modelo curricular organiza-se pelas denominacdes de
sentido de si proprio, relagcbes sociais, representacao criativa, movimento, musica,
comunicacdo e linguagens, explorar objetos, no¢cdo precoce da quantidade e de numero,
espaco e materiais (Post & Hohmann, 2011). J4 na EPE, as experiéncias-chave organizam-se
entre a representacao criativa, linguagem e literacia, iniciativa e relagdes interpessoais,
movimento, musica, classificacdo, seriacdo, nimero, espaco e tempo (Hohmann & Weikart,

2011).

As experiéncias-chave de HighScope abrangem o sentido de si proprio e as relagdes sociais,
que na EPE se integram na experiéncia de “iniciativa e relagdes interpessoais” (Hohmann &
Weikart, 2011; Post & Hohmann, 2011). Este modelo evidencia que as relagdes sociais sdo
essenciais para a percec¢ao positiva do mundo, o bem-estar e o desenvolvimento integral da
crianga. Através destas, as criangas desenvolvem a capacidade de tomar decisdes sobre sie o
ambiente, algo que s6 é possivel num contexto de apoio que |hes permita enfrentar desafios
e partilhar experiéncias (Hohmann & Weikart, 2011; Post & Hohmann, 2011). Por outro lado,
a comunicacdo e linguagem, constituem uma experiéncia-chave na EC, que evolui para
linguagem e literacia na EPE (Hohmann & Weikart, 2011; Post & Hohmann, 2011). O modelo
constata que enquanto seres sociais desde o nascimento, procuram criar lacos e atribuir
significado ao mundo, sendo a linguagem (verbal ou ndo verbal) essencial nesse processo de
troca reciproca. Assim sendo, contextos ricos em estimulos sonoros favorecem este
desenvolvimento, permitindo a crianca explorar sons e expressar a sua vontade natural de

comunicar (Hohmann & Weikart, 2011; Post & Hohmann, 2011).

22



Quanto a interacdo entre o adulto e crianca, este modelo define os educadores enquanto
facilitadores, em que os mesmos criam um clima de apoio para encorajar, para respeitar e para
acolher as criancgas. Posto isto, torna-se essencial criar relacdes de reciprocidade, na partilha
do controlo no ambiente educativo e na vida em grupo. A formacgdo de relagdes auténticas
também é essencial, para que de forma intencional e honesta os adultos possam corresponder
as necessidades e interesses das criangas, numa relagao de partilha. Por outro lado, o adulto
deve apoiar a resolucdo de conflitos entre pares, para que as criancas atinjam um maior
conforto, seguranga e confianga no ambiente, comprometendo-se a brincar com as mesmas,

entendendo-as e apoiando-as (Hohmann & Weikart, 2011; Post & Hohmann, 2011).

Por fim, o modelo de HighScope também aponta para a importancia do respeito pelas
preferéncias de cada crianga, identificando em cada uma delas uma singularidade. A
personalidade da crianca influencia a sua resposta consoante uma determinada acdo, afeta
como esta interage com os objetos, o seu humor, adaptabilidade, atencao, etc. Propde-se ao
educador que este adapte as suas interacées consoante a forma de agir da crianca, com a

finalidade de a incluir (Post & Hohmann, 2011).

1.2.3.4. MOVIMENTO DA ESCOLA MODERNA

O MEM, em Portugal, constituiu-se inicialmente associado a Pedagogia Freinet, embora se
tenha adaptado a reflexdo da docéncia portuguesa. O mesmo estabelece-se numa légica
democratica da organizacao escolar participada, sustentada em partilhas constantes entre as
criancgas e os docentes. Este movimento diferencia-se pela sua atuacdo em Portugal de Norte
a Sul do pais, formando grupos cooperativos para a apresentacdo e a discussdao de praticas

(Oliveira-Formosinho, 2013).

O movimento tem por base o trabalho colaborativo e foca-se em trés grandes finalidades
educativas, “a iniciacdo as praticas democraticas, a reinstituicdo dos valores e das significacoes
sociais e a reconstrucdo cooperada da cultura” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 144). Propde
um curriculo baseado em problemas e motivacbes da realidade, permitindo as criancas
adquirirem controlo sobre os seus processos de aprendizagem. As praticas procuram atribuir

sentido social imediato as aprendizagens, promovendo uma construcdo dindmica do saber.
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Desta forma, parte do conhecimento prévio da crianca reflete-se como base da aquisicdo de
novos conhecimentos, envolvendo-a ativamente em todas as fases do processo educativo

(Oliveira-Formosinho, 2003).

O educador no MEM desempenha um papel fundamental na criacdo deste ambiente
participativo, ao incentivar a implicacdo ativa das criancgas ao longo da rotina didria e semanal.
Para isso, recorre a diferentes processos e instrumentos que orientam essa participacao,
garantindo um clima de livre expressdao onde as experiéncias, opinides e ideias das criancgas
sdo valorizadas e partilhadas (Oliveira-Formosinho, 2003). Os instrumentos de pilotagem de
MEM, surgem como facilitadores da passagem do controlo do adulto para a crianga, além de
materializarem as suas aprendizagens e a sua participacdo. Entre eles, estdo listas de

verificacdo, tabelas de tarefas, quadro de comunica¢ées ou o didrio de grupo. (Serralha, 2007).

Expondo um dos instrumentos de pilotagem com mais detalhe, o diario de grupo reflete a
necessidade do movimento em “criar ambientes onde os alunos possam falar, possam dizer o
conhecimento, escrever o conhecimento e po-lo a circular” (Niza, 2012a, p.25). No sentido
fisico, € uma tabela com quatro colunas “Gosto”, “Nao Gosto”, “Fizemos” e “Queremos Fazer”,
sendo que nas primeiras duas sdo atribuidos juizos de valor positivos ou negativos as
dindmicas de grupo, experiéncias educativas ou a organizacdo do ambiente. Enquanto na
coluna do “Fizemos” se coloca em retrospetiva os momentos mais significativos da semana e,
por fim, na ultima coluna, as criancas levantam intenc¢des de aprendizagem, com sugestoes e
propostas. Este instrumento permite, entre outras coisas, que as criancas identifiqguem
atividades que consideraram significativas, planeiem projetos e estabelecam regras coletivas
em conjunto, em que reforcam a no¢ao de que o processo educativo é uma construgdo coletiva

(Garcia, 2010; Niza, 2012b).

O didrio de grupo também contribui para o desenvolvimento sociomoral das criancas,
principalmente nas primeiras trés colunas, ja que funciona como um instrumento de regulacao
social. Ao promover processos de negociacdao, tomada de decisdes e resolucao de problemas
dentro do grupo, permite-se a identificacdo clara dos conflitos e, por sua vez, segue-se a
tentativa da sua resolugao. Tome-se como exemplo uma crianga que, num momento de

escolha livre, manifeste na coluna do “N3do gosto” um juizo negativo sobre um conflito entre
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pares e, posteriormente, o partilha com o grupo. Este instrumento e a sua partilha revelam
uma das suas funcionalidades, pois permitiria a exposi¢cdao dos diferentes pontos de vista da
situacdo, onde as criangas envolvidas podem partilhar os seus pensamentos e emocgdes, sem
receio de serem julgadas, apenas perspetivando uma futura solugao e alcangando uma atitude

cada vez menos impulsiva (Garcia, 2010).

O MEM integra no seu modelo curricular os projetos que se organizam nas etapas: balango
diagnéstico; distribuicdo de tarefas; realizacdo do trabalho; e, comunicacdo. Este processo
consiste numa agdo cooperada em que na sua génese se procura corresponder a uma
finalidade, na identificacdo de um problema a resolver, o que, por sua vez, permite as criangas
a investigacao, significacdo e representacdo. Os projetos podem surgir de questionamentos
das criangas sobre o mundo ou sobre as suas préprias vivéncias, bem como da identificacao
de um formato de intervencdo na comunidade ou no seu ambiente, procurando a resolucdo

de algum problema especifico (Oliveira-Formosinho, 2013).

O compromisso dos educadores em MEM também inclui o registo e a tentativa de dar
visibilidade as perspetivas das criangas na promogao das suas criagcdes e dos seus projetos.
Para isso, poderd organizar exposicoes que reforcem a identidade e a voz da crianca no espaco
educativo (Oliveira-Formosinho, 2003). O primeiro destino dessas partilhas é o prdprio grupo,
mas, posteriormente, a informagao pode ser partilhada com a familia e a comunidade. Neste
caso, cumpre com o valor social de pertenca por parte da crianca, bem como uma valorizacdo
social do que é desenvolvido por ela ou pelo grupo, dando-lhe funcionalidade (por exemplo,

através da transmissao de aprendizagens para outros grupos) (Oliveira-Formosinho, 2013).

1.2.3.5. ABORDAGEM PEDAGOGICA REGGIO EMILIA

A Abordagem Reggio Emilia, desenvolvida na cidade italiana de Reggio Emilia no periodo pds-
Segunda Guerra Mundial, foi fundada por Loris Malaguzzi, ainda que resulte de um esforco
coletivo, ja que a abordagem integra, nos seus principios fundamentais, a colaboracdo e a
parceria com familias, a comunidade, as criancas e os educadores. Inspirada por ideais

progressistas, a abordagem Reggio Emilia reconhece a crianca como um ser competente,
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criativo e capaz de conduzir a sua propria aprendizagem por meio da exploragao, da interagao

e da expressdao num ambiente estimulante e de colaboragdo (Edwards et al., 1999).

As relagcdes desempenham um papel central na abordagem Reggio Emilia, por servirem de
motor para a motiva¢ao e para as aprendizagens da crianga. Os educadores criam um
ambiente acolhedor e estimulante, atuando como facilitadores ao incentivar discussoes,
investigacOes e atividades conectadas aos interesses e experiéncias prévias da crianga. Assim,
a mestranda transpareceu os principios de que a crianc¢a deve-se sentir valorizada iniciando
através desta abordagem as suas reflexdes sobre a importancia da escuta. Trata-se de um
processo que fortalece o senso de identidade da crianga e possibilita aprendizagens
significativas por meio de vivéncias compartilhadas, nas quais o adulto destaca a pratica da

escuta ativa (Edwards et al., 1999).

Embora a relacdo estabelecida entre educadores e criancas seja distinta da relacdo parental,
ela ndo é menos significativa e envolve uma responsabilidade emocional consideravel. Mesmo
nas idades mais precoces, as criangcas demonstram uma inclinacdo natural para estabelecer
vinculos afetivos com outros adultos, sem que isso interfira negativamente nas suas relagées

familiares (Oliveira-Formosinho, 2013).

Para criancas entre zero e trés anos, o papel do adulto é especialmente relevante na mediacao
e promogao das interagdes entre pares. Ainda que exista uma limitagdo na comunicac¢ao verbal
nesta faixa etdria, os educadores reconhecem nas criancas a sua competéncia para
desenvolver relagdes e a sua vontade de expressao e interacdo. Estes momentos envolvem
frequentemente atos de solidariedade e de colaboracdo. No entanto, para que isto aconteca, é
essencial que as interagdes com o adulto sejam baseadas em rela¢des de confianca (Oliveira-

Formosinho, 2013).

No que concerne a atuacao dos educadores no processo de ensino e aprendizagem, Malaguzzi
mostra-se alinhado com a perspetiva sociocultural de Vygotsky ao destacar a importancia da
ZDP. Contudo, o mesmo acrescenta o conceito de “circularidade” (Edwards et al., 1999, p. 95),
uma visao reciproca da relacdo entre o adulto e a crianga. Trata-se de um processo em que o

adulto identifica e antecipa o potencial da crianca e Ihe empresta o seu conhecimento e os
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seus juizos, permitindo-lhe assimilar e transformar essas contribui¢des, enriquecendo as suas

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

A implicacdo das criangas nos projetos é aspirada pela abordagem de Reggio Emilia. A sua
evolugdo parte de um processo de projetazzione, “um termo utilizado enquanto sinénimo de
planificacdo flexivel do trabalho com as criancas” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 56). O
trabalho em projetos, ou seja, estudos mais profundos sobre um determinado tépico, envolve
o apoio dos educadores relativamente as expectativas das criancas, sendo que estes medeiam,
por exemplo, a organizacdo de materiais, ao adaptd-los e deixa-los a disposi¢cdo para a sua
concretizacdo (Oliveira-Formosinho, 2013). Através de um projeto, as crianc¢as sdo encorajadas
a tomar decisoes e a partilhar os seus pontos de vista, geralmente em coopera¢dao com os seus
pares. Esta atitude resulta numa maior confianga da crianca sobre si mesma e na sua
capacidade de aprendizagem, estimulando-a a procurar cada vez mais pelo saber (Edwards et

al., 1999).

A partir do processo de projetazzione, a documentacdo pedagdgica é concebida, numa
tentativa de reconhecer e partilhar as a¢des dos sujeitos do ambiente educativo. A mesma
permite o entendimento por parte de todos das criagdes das criangas, como, por exemplo, um
desenho acompanhado da descricdo do que a crianca e o adulto observaram e viveram

permite uma percecao aprofundada dos fenémenos quotidianos (Oliveira-Formosinho, 2013).

Na abordagem de Reggio Emilia, entendem momentos como este como uma estratégia de
atencgdo, ao servigo da escuta, numa relagdo sensivel e que tem em conta o outro. Propdem
gue o conceito de escuta ndo se restrinja ao ouvir sem internalizar nem interpretar. Na
verdade, a abordagem ndo se foca apenas na linguagem verbal, implica sim, uma atitude

atenta a crianca, as suas opinioes, escolhas e acées (Oliveira-Formosinho, 2013).

1.2.3.6. METODOLOGIA DE TRABALHO DE PROJETO

A MTP tem raizes na educacgdo progressista dos Estados Unidos da América, tendo sido
desenvolvida por William Kilpatrick, discipulo de John Dewey. Esta abordagem expandiu-se,

posteriormente, para a Europa, através do Movimento da Educacdo Nova, sendo
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implementada em diferentes contextos educativos. Fundamenta-se na construgao ativa do
conhecimento, na exploragao de problemas significativos e na participa¢do colaborativa das

criancgas e adultos no processo educativo (Vasconcelos, 2012).

A MTP destaca-se ao promover a problematizagdo como caminho para a aprendizagem,
tornando-a efetivamente significativa, baseada nos interesses das criancas e em experiéncias
concretas. Esta abordagem incentiva a observagdao atenta, a mobiliza¢gdo de conhecimentos
prévios e a construcdo de solucdes, através da articulacdo de saberes e a colaboracdo. Além
disso, valoriza a interacdo com a comunidade e a utilizacdo de diferentes fontes de
conhecimento, construindo aprendizagens de forma contextualizada e integrada (Vasconcelos,
2012). A mestranda explorou esta metodologia especialmente na PESEPE, na co-construcao

de projetos em pequenos grupos e analisou as suas potencialidades no capitulo trés.

O desenvolvimento do trabalho de projeto ocorre em quatro fases interdependentes, cada
uma com um papel fundamental na constru¢cdo do conhecimento. A primeira fase refere-se a
defini¢ao do problema e consiste na identificagdo de uma problematica dentro dos interesses
das criangas. Neste momento, as criangas partilham os seus conhecimentos prévios, levantam
hipdteses e organizam as suas ideias iniciais. O educador assume um papel mediador,
incentivando a curiosidade e ajudando a estruturar as perguntas essenciais para a investigacdo

(Vasconcelos, 2012).

Na segunda fase, da-se a planificacdo e o desenvolvimento do trabalho, em que se definem as
estratégias de investigacdo e os métodos a utilizar. O educador orienta este processo,
garantindo as criangas oportunidades para explorar diferentes perspetivas na organizacdo do

percurso do projeto, além de incentivar a diversidade de estratégias (Vasconcelos, 2012).

A terceira fase, a da execucdo, corresponde ao desenvolvimento das atividades planeadas. As
criangas envolvem-se na recolha e na anadlise de informacdes, realizam experiéncias, discutem
os dados obtidos e registam as aprendizagens de diversas formas, como desenhos, textos ou
registos fotograficos. Durante este processo, podem reformular hipdteses da primeira fase e

aprofundar a sua compreensdo sobre o tema. O educador, mantendo-se como facilitador,
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estimula a reflexdo critica e promove a cooperagdo entre os participantes, em vista a garantir

que o projeto decorra de forma dinamica e significativa (Vasconcelos, 2012).

Por fim, a divulgacdo e a avaliagdo marcam a conclusdo do projeto, numa fase em que as
criangas organizam e apresentam os resultados obtidos. O tipo de partilhas e comunicagdes
dos projetos poderd ser feita através de exposicdes, relatdrios, apresentacdes orais ou
portefélios. Esta socializagdo do conhecimento permite consolidar as aprendizagens e dar
visibilidade ao percurso realizado. Paralelamente, a avaliacdo do processo envolve a reflexao
sobre os desafios enfrentados, a eficacia das estratégias utilizadas e as novas possibilidades de

investigacdo (Vasconcelos, 2012).
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2. CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS DE ESTAGIO E DA
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste capitulo, serdo apresentados os contextos educativos em que decorreram as PES, tanto
na valéncia da EC quanto na EPE A caracterizacdo de cada contexto inclui informacdes
detalhadas sobre as instituicdes envolvidas, bem como a descri¢do do ambiente educativo
(grupo de criancas, organizacdo do espac¢o, materiais e gestdo do tempo pedagdgico),

elementos fundamentais para compreender o desenvolvimento das praticas implementadas.

Para a elaboragao desta caracteriza¢ao, foram consultados documentos institucionais, como o
Projeto Pedagdgico da Sala (PPS) e o Projeto Educativo das InstituicGes (PEI), complementados
por dados obtidos nas interagbes com as educadoras cooperantes. Além disso, sera
apresentada a metodologia de investigacdo adotada, com enfoque na IA, destacando de que

forma esta orientou e influenciou as intervenc¢des pedagdgicas realizadas ao longo das PES.

2.1. CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DA CRECHE

2.1.1. A INSTITUICAO

A PESEC decorreu numa Instituicdo de Ensino Particular e Cooperativo, inaugurada no ano de
2005 que se insere num centro urbano na zona norte do pais e engloba duas valéncias

educativas: a EC e a EPE (PEl, 2022).

A Instituicdo norteia-se pela Lei n.2 5/97, a Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar, que
estabelece como principio geral “a educacao pré-escolar é a primeira etapa da educacdo basica
no processo de educacdo ao longo da vida, sendo complementar da [ac¢do] educativa da
familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperagdo, favorecendo a formacdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade
como ser autdnomo, livre e solidario.” (Lein.25/97, 1997). Além disso, estabelece a sua missdo
no mote “ajudar a formar adultos conhecedores, seguros, resistentes, interventivos, felizes

“futuros artifices” de uma globalizacdo da solidariedade.” (PEI, 2022, p. 18).
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Quanto aos modelos curriculares adotados, a Instituigdo orientava-se segundo o modelo
curricular HighScope e a MTP. Na abordagem HighScope, priorizada na sala de Creche, o adulto
promove um ambiente facilitador da aprendizagem. Coloca a criancga, diariamente, no centro
da sua compreensao do mundo, conhecendo-o através das interagdes e da exploragdo (Post &
Hohmann, 2011). Toda a equipa tinha conhecimento dos modelos curriculares adotados e se
guiava pelas etapas evidenciadas pelo PEl: observagao; planeamento; a¢do; avaliagdo;

comunicacdo; e articulacdo (PEI, 2022).
2.1.1.1. AS INSTALACOES

Quanto as instalacdes, a entrada da instituicdo contava com um pequeno parque de
estacionamento e uma cabine telefénica, transformada numa biblioteca. Aqui, as familias
podiam retirar e deixar livros, numa sinergia de partilha. Ao entrar, apresenta-se uma rececao
com um balcdo de apoio e alguns bancos, um espag¢o cuidadosamente projetado para
transmitir uma sensacao acolhedora, tanto para aqueles que o frequentam diariamente como
para visitas ocasionais (Marques et al., 2024). Nas paredes, eram exibidas fotografias das
criangas a brincar em diversos momentos, o que transmite tanto os valores da Instituicdo,
como a intencionalidade educativa direcionada especialmente a documentacao pedagdgica

(Marques et al., 2024). Por fim, a mesma ainda contava com uma casa de banho para adultos.

Seguindo o corredor, encontravam-se as trés salas de atividades dos quatro, cinco e seis anos,
com o apoio de mais uma area de higiene corporal, desta vez adaptada as criancgas. No final
deste corredor, estd a drea de refeicGes com os acessos a sala de reuniGes, casa de banho para

adultos, cozinha, despensa e o recreio exterior.

No exterior, existiam trés espacos delimitados. A saida do refeitdrio estava um espaco com
chado de cimento com diversos materiais ludicos. Ao lado, outro espaco, normalmente fechado
as criancas, serve para a passagem para a chegada e saida de familiares das salas de atividades
do piso de baixo. Além disso, ao subir as escadas, ficava um jardim com o apoio do bebedouro,
uma cozinha de lama, horta pedagdgica, casinha de madeira, baloicos, escorrega e trampolim.
O espaco também dispunha de uma area de higiene corporal, lavandaria e duas salas de

maquinas e arrumos. Retornando ao interior, no segundo piso, mais isolada estava a sala de
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um ano. Ao ultrapassar uma porta, no corredor localizavam-se as restantes salas de dois e de

trés anos, além de duas casas de banho adaptadas as criangas.

Quanto as salas de atividades, eram quase todas da mesma dimensao, a exce¢do de dois casos.
A sala de um ano era a mais pequena de todas, pelo seu formato de corredor. Ja as salas de
dois anos, estas também eram reduzidas, mas tinham, durante a PES a possibilidade de se
tornarem uma sala Unica em junho. Ao abrir as portas de correr que separam ambas as salas,
é formada uma sala ampla como as restantes. Uma das salas de dois anos desfrutava do acesso
a outro parque exterior, direcionado as criancas de EC com um pavimento de borracha
adaptado. O espago contava com dois escorregas, com niveis de dificuldades diferentes. Além
disso, dispunha de uma casinha, caixas com blocos de encaixe e por fim, triciclos e carros para

se movimentarem.

2.1.2. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO

2.1.2.1. CARACTERIZACAO DO GRUPO DE CRIANGAS

O grupo era constituido por doze criancas, seis do sexo masculino e seis do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os 29 e os 38 meses. Este grupo ja fazia parte da instituicdo desde
a sala de um ano, por isso, ja tinha estabelecido fortes vinculos entre pares e com a equipa
educativa, chegando até mesmo a reconhecer e interagir com as familias dos seus pares.
Ademais, uma das criangas encontrava-se em processo de diagndstico de NAS e frequentava
terapias complementares, internas e externas a Instituicdo, visando o desenvolvimento da fala

e a regulacdao emocional.

Nas ultimas semanas da PES, ocorreu a fusdo gradual das duas salas de criancas de dois anos,
numa transicdo institucional que visava facilitar a passagem para a sala de trés anos, composta
por 25 criangas (PPS, 2023). Embora a articulacdo da mestranda se mantivesse centrada no
grupo inicial, este novo contexto trouxe oportunidades que enriqueceram a sua pratica
pedagdgica, ao integrar diferentes realidades familiares, sociais e culturais. Esta experiéncia
foi decisiva para que compreendesse o papel do adulto na organizacdo do ambiente educativo

ao acompanhar como a equipa ajustava planificacbes e refletia sobre o quotidiano para
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reconstruir o PPS com base nas necessidades concretas das criangas. S3o estas a¢des que lhes
“permitem tomar decisGes coerentes e consistentes acerca do quotidiano pedagdgico e das

experiéncias e aprendizagens que proporciona as criancas” (Marques et al., 2024).

A observagdo tornou-se uma ferramenta fundamental para compreender estas dinamicas com
vista a escuta dos interesses e necessidades do grupo inteiro, cabendo uma postura reflexiva
que reforca a pedagogia participativa, baseada na interagao de todos os sujeitos envolventes
do processo educativo e o seu sentimento de pertenca (Oliveira-Formosinho, 2007). Além
disso, com esta alteracdo, a equipa educativa do grupo passou a integrar duas educadoras e

duas auxiliares de a¢do educativa.

Quanto ao nivel de desenvolvimento afetivo, as criangas encontravam-se numa fase centrada
em si proprias, ainda a desenvolver o jogo dramdtico cada vez mais emergente. A exploracao
do “ndo”, por parte de algumas criancas, levou-nos a algumas situacdes de conflitos entre
pares, mas também entre adulto-crianca. E importante que o adulto de referéncia responda a

esta necessidade dando uma orientagao assertiva e consistente (Post & Hohmann, 2011).

A maioria das criangas encontrava-se em transicdo entre os estagios sensério-motor e pré-
operatério de Piaget (Papalia & Feldman, 2013). Quanto ao desenvolvimento motor,
demonstravam uma crescente autonomia, movimentando-se pelos espagos e realizando
tarefas como comer e beber sozinhas, situando-se entre as fases motora rudimentar e
fundamental (Gallahue et al., 2005). Além disso, quase todas ja tinham concluido o processo
de desfralde, com excecao de trés criangas. No dominio da comunicac¢do, o grupo procurava
interagir através de sons, palavras ou gestos, sendo que a maioria ja possuia um vocabulario
amplo, formava frases curtas e descrevia acontecimentos, enquanto algumas ainda iniciavam

verbalizacdes ou vocalizagGes.

No que diz respeito aos interesses do grupo, os momentos de exploracdo sensorial
demonstravam, num geral, um grande envolvimento. Além disso, quanto aos tempos de
escolha livre, o grupo priorizava os blocos, o “fazer-de-conta”, os brinquedos das construcdes
e especialmente, o movimento. Este grupo de criancas era muito ativo, gostava de correr,

saltar, trepar e rastejar. Além do interesse geral pela musica, ao cantar, dancar e ouvir, também
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se destacou o entusiasmo do grupo pela tematica dos animais do mar, que deu origem ao
projeto anual. Este tema integrou tarefas didrias, como o quadro de presencas e orientou
varias experiéncias pedagdégicas. Observou-se ainda uma forte necessidade de exploracdo
sensorial do exterior, visivel na procura frequente das criangas pelo contato com a relva do
jardim, apesar de, por vezes, lhes ser negado. Esta necessidade foi considerada na organizacao

dos espacos e na planificagao das experiéncias.
2.1.2.2. CARACTERIZACAO DO ESPACO E MATERIAIS

Como referido anteriormente, as duas salas de atividades dos dois anos eram divididas por
uma porta de correr. No inicio da PES, ambas estavam divididas, mas tornaram-se numa sé na
fase final. J& que ambas tinham uma organizacao similar de espaco e materiais, a estagiaria
passa a descrever apenas a organizacao inicial da sala entre os dias 11 de marco e 6 de maio.
Importa referir que um momento essencial para a sua aprendizagem profissional foi a sua
participacdo na organizacdo de uma sala Unica, refletindo nesse momento sobre o papel do
espaco nas aprendizagens e desenvolvimento das criangas, compreendendo que “ha uma
pedagogicidade indiscutivel na materialidade do espaco” (Freire, 1997, citado por Oliveira-

Formosinho, 2007, p. 25).

A sala de atividades detinha uma boa iluminacdao natural das duas grandes janelas e a porta
de vidro do parque. Além disso, a temperatura da mesma transmitia conforto, pelo
aquecimento geral e pelo ar condicionado. Estava dividida em areas de atividades, de forma
flexivel e ndo rigida (PPS, 2023): a 4rea da biblioteca; a drea dos jogos; a area das construcées
e blocos; a drea da casinha; e a area da plastica. Nestas areas, havia uma organizacao e
reorganizagao intencional constante para que as criangas desenvolvessem integralmente as
areas de experiéncia e aprendizagem das OPC: Bem-estar e Saude, Identidade Pessoal, Social

e Cultural; Comunicacdo, Linguagens e Praticas Culturais (Marques et al., 2024).

A drea da biblioteca encontrava-se claramente separada para leituras tranquilas, demarcada
por duas estantes ao nivel das criancas, um tapete e ainda dois bancos almofadados que
traziam um maior conforto ao espaco. Estavam expostos livros convencionais adequados a

idade, mas também livros criados pela educadora com fotografias, como uma compilacdo de
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fotografias dos transportes. Predominavam nesta area as experiéncias-chave da comunicagao
e linguagem. A drea de jogos tinha o apoio de uma mesa-redonda onde frequentemente as
criangas brincavam com os puzzles. Com as experiéncias-chave mais desenvolvidas, espaco,
numero e classificacdo, este espaco é focado especialmente para os jogos légicos, com puzzles
em madeira, jogos de memadria e um jogo de imanes de encaixe. Ja na area das construcdes e
dos blocos, demarcada por um tapete, estavam os brinquedos como as ferramentas, os
animais, blocos, objetos de encaixe e tubos “pop” dobrdveis. Aqui desenvolviam
essencialmente as experiéncias-chave das representacdes criativas e as relagdes sociais. A area
da casinha contava com uma cama, cabeceira, caixa de roupas, acessorios, teleméveis fora de
funcionamento, armarios de cozinha que incluiam espacos de arrumacao, fogdo e pia. Aqui as
criangas desenvolviam as experiéncias-chave das representac¢des criativas e as relagées sociais.
A area da plastica, que trabalha especialmente a experiéncia-chave da representacao criativa,
estava demarcada com uma mesa. Os materiais ndo estavam ao alcance das criangas, ainda
gue estas os pudessem pedir. Por fim, o PPS definia como area central o meio da sala, amplo
e vazio. Este espaco estava destinado nos tempos de escolha livre a deslocagdo livre, nos
momentos de reunido em grupo designava-se ao acolhimento e algumas experiéncias
pedagdgicas. Além de também ser adaptado para uma drea de descanso, onde diariamente
nos hordrios de repouso, eram recolhidos os materiais, empurravam-se os mdveis para as
paredes e colocavam-se os catres para as criancas descansarem (PPS, 2023). Para além das
areas, as paredes também eram utilizadas, como um meio de comunicac¢ao, estas expunham
o quadro dos aniversdrios, o mural das artes e registos, como o quadro interativo das

presencas.
2.1.2.3. CARACTERIZACAO DO TEMPO

A organizacdao temporal da sala dos dois anos baseava-se na manutencdo de momentos
regulares acrescida a uma atengdo personalizada e individualizada, promovendo um equilibrio
entre a previsibilidade de uma rotina diaria e semanal — essencial para garantir a crianca
sentimentos de seguranca, controlo e continuidade — com a adaptagdo as suas necessidades e

interesses unicos.
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O "Tempo de Chegada" das criancas iniciava-se as 08h30, marcando a transicdo do ambiente
familiar para o da Creche e constituindo-se como um momento especialmente significativo
para o contato e a interacdo com as familias (Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011; Post &

Hohmann, 2011).

Apds a chegada, seguia-se o “Acolhimento” (Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011; PPS,
2024), um momento de comunica¢do importante, em que estas podiam fazer partilhas sobre
o seu quotidiano e se valorizava o bem-estar da crianca, permitindo-a participar de forma
significativa na agdo. Este momento também era dedicado para cantar os bons-dias e

posteriormente, outras cangdes escolhidas pelas criangas, enquanto lanchavam.

Depois disso, as criancas iniciavam o “Tempo de grupo” (Post & Hohmann, 2011), em que se
encetavam as experiéncias pedagogicas orientadas pelo adulto. Estas eram planificadas
previamente e também eram flexiveis aos interesses individuais das criancas. A seguir a este
momento, as criangas iam para as areas de atividades para o “Tempo de escolha livre” (Post &
Hohmann, 2011), periodos de exploracdo que proporcionam oportunidades de brincadeira e
interacdo com o ambiente educativo de forma independente. De forma alternada, este tempo
poderia ser substituido com o “Tempo de exterior” (Post & Hohmann, 2011), semelhante ao

“Tempo de escolha livre”, mas num ambiente ao ar livre.

Quando o hordrio de almoco se aproximava, dava-se o momento de “Atenc¢ao Pessoal”, numa
organizacdo em pequenos grupos na casa de banho para a higiene e atencdo corporal. Depois
do almocgo, o grupo de criangas repetia o momento de atencdo pessoal, desta vez preparando-
se para o tempo de descanso. Depois de acordar, retomava ao momento de higiene,
transitando para o” Tempo de exterior” (Post & Hohmann, 2011). Este processo de passagem
de uma forma suave para o momento seguinte da rotina representa-se pelo “Tempo de
Transicdo Suave” (Post & Hohmann, 2011), muitas vezes apoiado pela musica, evitando

tempos de espera prolongados.

Por fim, importa refletir sobre estes momentos de atencao pessoal, defendidos pela Pedagogia
de Emmi Pikler, que fomentam a relacao de confianga adulto-crianca. A organizacdo temporal

prevé o espaco para estes momentos também fora da rotina. Ignorar a individualidade da
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criancga levaria a que os momentos de higiene, sesta e alimentacao fossem sempre realizados
pelo grupo ao mesmo tempo, o que ndo acontecia. Reforga-se assim, a necessidade de
responder a todas as criancgas, enquanto sujeitos de um coletivo, onde o seu tempo deve ser
respeitado, promovendo assim, o cuidado ético (Marques et al., 2024; Oliveira-Formosinho &

Araujo, 2013).
2.2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO PRE-ESCOLAR

2.2.1. A INSTITUICAO

A PES no contexto de EPE decorreu numa Instituicdo Particular de Solidariedade Social, sem
fins lucrativos, inaugurada no ano de 1993. Insere-se num centro urbano na zona norte do pais
e engloba duas valéncias educativas: a EC e a EPE (PEl, 2024). O edificio foi construido
intencionalmente para receber uma escola, tendo apenas um piso e sendo organizado

segundo o modelo pedagdgico de Reggio Emilia que prop&e o didlogo entre os varios espacos.

A Instituicdo orienta-se pela Lei n.25/97, a Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar, que estabelece
como principio geral “A educacdo pré-escolar é a primeira etapa da educagdo basica no
processo de educacdo ao longo da vida” (Lei n.2 5/97, 1997), decorrendo de um objetivo geral
de "contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para o sucesso das
aprendizagens" (Lei n.2 5/97, 1997). Reconhecendo, assim, os contextos da EPE como espacos
em que se constroem aprendizagens, favorecendo a formacdo das criancas e o seu
desenvolvimento. A Instituicdo, tal como a PESEC, também se segue por um mote: “H4 escolas
que sdo gaiolas e hd escolas que sdo asas” (Rubem Alves citado em PEI, 2024). Posto isto,
apresentam um projeto pedagdgico que se define pelo seu foco na criatividade, na liberdade

e na expressao individual da crianca (PEl, 2024).
2.2.1.1. AS INSTALACOES

Na entrada, encontrava-se a secretaria, um pequeno hall e uma casa de banho para adultos.

Ao seu lado, estavam as salas das maquinas, lavandaria e cozinha, onde se encontravam todos
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os materiais de manutengdo e limpeza do espago. Nas paredes, permaneciam grandes placares

de cortiga para as comunicag¢des dos projetos da Instituicao.

As salas de atividades eram rodeadas por espacos comuns, abertos e com janelas interiores,
permitindo uma facil interagdo social. Posto isto, em comum existiam os espacos: do ginasio
(com espelhos, bancos suecos, arcos, bolas, barras, cordas e colchdes para o tempo de
descanso), a biblioteca (rodeada por janelas, com livros, projetores, bancos, almofadas e uma
mesa para o computador); e a sala polivalente (que funcionava como refeitério com mesas e

cadeiras para criancgas e adultos, sendo um espaco flexivel a outras utilizacGes).

As salas de atividades dividiam-se entre as duas valéncias. Para a Creche existiam trés salas,
aproximadamente da mesma dimensdo, todas com o apoio de casas de banho adaptadas. A
sala de aquisicdao de marcha, a sala dos 12 aos 24 meses e a sala dos 24 aos 36 meses. Quanto
a EPE, esta zona era formada por trés salas de atividades, que partilhavam duas casas de banho
adaptadas as criangas. A sala dos cinco anos estava dividida em duas partes, sendo que uma
se referia a sala “principal” onde o grupo passava a maior parte do tempo, e a outra seria o
atelier, equipado com um balcdo e ponto de agua, especificamente intencionado para as
experimenta¢des e produgdes pldsticas. Ainda importa referir outra das influéncias da
Abordagem Reggio Emilia, que tornava todos os espacos acolhedores e familiares, ja que
incluia nas suas decorag¢des objetos caracteristicos da regidao, quadros, plantas e espelhos de
varios tamanhos, espalhados também nos espacos de refeicdo e casas de banho. “Nada é
considerado um espac¢o marginal” (Edwards et al., 1999, p. 151), todas as divisdes surgem

como eficientes e agradaveis.

O espaco exterior distinguia-se pela sua amplitude e diversidade, promovendo multiplas
possibilidades de exploracdo. Todas as salas de atividades usufruiam do exterior, um local
privilegiado para o brincar e para a exploracdo da natureza (Silva et al., 2016). O seu acesso
era facilitado mediante portas-janelas que, além de facilitarem a circulacdo, também
garantiam uma iluminac¢do natural dos espacos internos. O edificio era rodeado por uma area
extensa de jardim, organizado em areas claramente delimitadas. Cada sala dispunha de uma
area exterior com alpendre que a protege da chuva, usada na maioria das salas como uma

area de atividade para a exploracdo da Natureza. Adicionalmente, o espaco exterior incluia
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trés dreas com pavimento de plastico adaptado para uma maior seguranca na locomoc¢ao das
trotinetes, triciclos e bicicletas. Quanto ao jardim, este integrava uma horta pedagdgica, uma
area com arvores de fruto, bem como uma zona para as plantas aromaticas. Por fim, como
complemento a estas dreas estavam espalhados pelo jardim diversos equipamentos de lazer,

como baloicos, caixas de areia, casinhas e cozinhas de lama.

2.2.2. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO

2.2.2.1. CARACTERIZACAO DO GRUPO DE CRIANGAS

O grupo era constituido por 22 criancas, 13 do sexo masculino e nove do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os trés e os cinco anos. O ano letivo iniciou-se com 21 criangas,
apresentando-se como um grupo homogéneo para a sala dos cinco anos. No entanto, uma
crianca de trés anos foi integrada no grupo por ndo existirem vagas na sala de atividades
respetiva a sua idade, tornando-se uma adaptacao mais complexa, assistida durante a PES. O
grupo era acompanhado diariamente por uma equipa de uma educadora e uma auxiliar de

acao educativa.

As criancas desenvolviam a sua capacidade simbdlica, mostrando uma intera¢cdo constante
com as aprendizagens, situando-se na fase de desenvolvimento cognitivo pré-operatorio,
segundo a Teoria de Piaget (Papalia & Feldman, 2013). Quanto ao nivel motor, o grupo ja se
apresentava na fase motora fundamental, num estagio elementar, com o aperfeicoamento de

habilidades como correr, saltar e atirar (Gallahue et al., 2005).

Torna-se possivel caracterizar o grupo analisando-o particularmente face as areas de contetudo
das OCEPE (Silva et al., 2016). No que toca a Area de Formacdo Pessoal e Social, o grupo
demonstrava de forma clara a sua autonomia nas tarefas do quotidiano, com tomadas de
decisdo e assumindo responsabilidades. Além disso, as criangas tomavam a consciéncia de si
como aprendentes e eram capazes de participar ativamente nos seus processos de
aprendizagem, apresentando apenas algumas dificuldades quanto a convivéncia democratica,
especialmente numa atitude solidaria com os outros, quanto ao respeito do espaco do outro

para as partilhas e opinides pessoais. Por outro lado, na Area de Expressdo e Comunicacdo, as
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criangas demonstravam uma clara necessidade de utilizar diversas formas de linguagem para
expressarem o mundo a sua volta, mostrando uma grande curiosidade para o Dominio da
Matematica e a Abordagem a escrita. Mesmo assim, trata-se de um grupo que sofreu com as
consequéncias das restricbes causadas pela Covid-19, pelo que apresentava algumas
dificuldades na articulacdo de sons, estando duas das criancas a ser acompanhadas na Terapia
da Fala. Ainda assim, a expressdao artistica, o jogo dramdtico e a expressao musical
representavam-se como os grandes interesses deste grupo, demonstrando-se indispensaveis
para a expressdo das criancas. Por fim, segundo a Area do Conhecimento do Mundo, o grupo
manifestava um grande interesse para conhecer tanto o mundo social, fisico e natural que o

rodeia, exprimindo apenas alguma hesitacdo na comunicac¢do das suas descobertas.

2.2.2.2. ORGANIZAGAO DO ESPACO E MATERIAIS

“O ambiente é visto como algo que educa a crianga; na verdade ele é considerado o “terceiro educador”, juntamente com a equipa
de dois [educadores]. (...) Tudo o que cerca as pessoas na escola e o que usam — os objetos, os materiais e as estruturas — ndo sdo
vistos como elementos cognitivos passivos, mas, ao contrario, como elementos que condicionam e sdo condicionados pelas agdes

dos individuos que agem nela.” (Edwards et al.., 1999, p. 157)

O espaco que recebia diariamente o grupo dos cinco anos refletia, por si s, versatilidade dada
a sua composicdo. Em vez de se limitar a uma Unica sala, este ambiente era composto por duas
divisdes interiores distintas, separadas por paredes, complementadas por um alpendre que
permitia a ligacdo direta ao espaco exterior. Além disso, como um espaco que documenta
(Edwards et al., 1999), dava-se uma grande importancia ao corredor de entrada da sala, que
além de receber as criangas com o quadro de presencas era rodeado por quadros de cortica

nas paredes que exibiam cria¢des artisticas, fotografias e projetos do grupo.

A sala central organizava-se em areas de atividades a volta de uma grande manta que recebia
as reunides de grande grupo. Detinha de uma boa iluminacdo natural das duas grandes janelas
e a porta de vidro do exterior. A organizacdo espacial estava dividida em dareas de atividades,
de forma flexivel e ndo rigida (PPS, 2024): a area da biblioteca; a area dos jogos; a area das
construgdes; a area da casinha; a drea da luz; a area das letras e nimeros; a drea da natureza

e a area da plastica. Nestas dreas, havia uma reorganizacao intencional constante para que as
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criangas desenvolvessem de forma integrada as areas das OCEPE, pelo que a estagiaria optou

por analisa-las a luz das experiéncias-chave de HighScope (Post & Hohmann, 2011).

A drea da biblioteca situava-se num canto da sala proporcionando uma organizagdao mais
aconchegante e privada. Era composta por uma estante com livros e revistas e um sofa.
Enquanto decorreu a PES, esta area sofreu algumas altera¢des, a diade identificou como
prioritaria uma alteracao de espaco dada a auséncia regular de criancgas nestas brincadeiras.
De forma participante, as criangas fizeram um levantamento de necessidades e modificaram o
espaco, adicionando almofadas, um puff, fantoches e novos livros a biblioteca. Nesta area as

criancas desenvolvem predominantemente as experiéncias-chave de Linguagem e Literacia.

A drea dos jogos era constituida por uma grande mesa com algumas cadeiras e um modvel de
apoio de arrumacdo, apresentava diversos puzzles, jogos com vendas para a identificacdo de
texturas, jogo do galo, jogos da memodria e um jogo de pinos coloridos para a representacao
de imagens. Além de oferecerem diferentes niveis de dificuldade, estes eram jogados
enguanto individuais e coletivos, promovendo o desenvolvimento do espirito de competicdo
e cooperagao entre as criangas. Neste espaco, eram desenvolvidas predominantemente as

experiéncias-chave de espaco, representacao criativa, iniciativa e relagdes interpessoais.

J4 a drea das construcdes estava delimitada por um tapete, sendo que enquanto brincavam,
as criancas estendiam as suas construgdes até a manta do centro da sala. O grupo desenvolvia
aqui as experiéncias-chave de representacdo criativa e espaco. Posicionavam-se de cada lado
dois méveis de arrumacgdes com pistas de comboio, blocos e pe¢as de madeira, animais, carros
e pecas de encaixe magnéticas. Além disso, ainda existia uma estrutura de madeira com

materiais de construc¢ao ludicos, com parafusos, madeira, luvas, martelos, entre outros.

A area da casinha, que promove especialmente as experiéncias-chave de representacao
criativa das criangas, suscitava o faz-de-conta do quotidiano de uma casa, mas também de um
supermercado (incluindo o balcdo e os alimentos). Além disso, apresentava um balcdo com
utensilios de cozinha com um fogdo de madeira ao lado. Ainda na casinha, existia uma mesa,

bancos, cama, guarda-roupas e toucador, onde guardavam brinquedos que se relacionam com
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o cuidado pessoal. Por fim, ainda incluia bebés com varios tons de pele, acessérios de

jardinagem, limpeza de casa e, por fim, um espelho grande.

A area das letras e numeros estava equipada com materiais diversificados que estimulam
vdrias experiéncias-chave da HighScope. Para a Classificacdo e Seriagao, destacavam-se os
blocos légicos; para a de Numeros, incluiam-se itens como letras e nimeros de iman, abaco e
puzzles numéricos. As experiéncias-chave do Tempo seriam exploradas por meio de jogos
como os relégios moéveis e puzzles. Por fim, as de Linguagem e a Literacia eram incentivadas

com puzzles de vogais e cadernos disponibilizados para uso das criancas.

A dreas das luzes focava-se nas experiéncias-chave da Classificacdo e Espaco, possibilitava a
exploracdo da cor e da luz. Conta com pecas de madeira em diferentes formatos e cores, com
transparéncias, espelhados ou opacos. Além disso, sdo varios os jogos de luz, com a caixa de
luz, leds e lampadas, onde podem ser posicionados objetos por cima como tecidos, pecas

coloridas de plastico ou elementos de uma casinha em miniatura.

Na area das artes, situada no atelier, predominavam as experiéncias-chave da Representacdo
Criativa. Contava com um balcdo amplo, armarios, cavalete, mesa com bancos e um lavatério
acessivel as criancas. Parte do espaco era reservado para material da educadora, enquanto as
gavetas com materiais de papelaria estavam disponiveis ao grupo e eram frequentemente
reabastecidas. A area incluia ainda um aquario e paredes decoradas com referéncias a obras e

exposicdes artisticas.

Por fim, a drea da natureza estava situada no alpendre, tinha uma mesa com cadeiras, um
movel de arrumacdo e uma tenda pendurada no teto. Aqui o grupo explorava essencialmente
as experiéncias-chave de Representacdo Criativa e Movimento. Desenvolvia construgdes ou
enredos dramaticos com materiais naturais a disposicdo como penas, pedras, conchas, folhas

e paus.

O espaco reflete o grupo que acolhe diariamente, expressa a sua cultura, aprendizagens e
memdrias partilhadas (Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011). Espalhavam-se fotografias das
familias, projetos das criancgas e elementos estéticos, como plantas e jogos de luz, que criavam
uma atmosfera estética e sobretudo, acolhedora. Ficavam guardadas nas prateleiras pequenas
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lembrancgas que contam a histdria de um grupo, que estava junto desde o bercario, reforcando
as suas relagdes. Adequando-se ao grupo, mas ndo so a ele, o espago adapta-se ao contexto,
evoluindo e celebrando as novas fases, como no inicio do outono quando a sala foi decorada

com as folhas secas que apanharam.
2.2.2.3. ORGANIZACAO DO TEMPO

A organizacao temporal deve adaptar-se aos interesses e ritmos das criancas, respeitando as
suas preferéncias e necessidades individuais. Esta flexibilidade e valorizacdao dos ritmos de
cada crianga implica que a gestdo do tempo seja realizada em conjunto com o grupo,
promovendo a sua participacdo ativa. Desta forma, as criancas tinham a oportunidade de
escolher o tempo necessdrio para se dedicarem a uma determinada exploragdo, experiéncia

ou momento para o brincar (Silva et al., 2016).

Entre as 07h30 e as 09h00 as criancas sdo acolhidas pelas educadoras no ginasio da escola,
sendo que o tempo pedagdgico sé tem inicio a partir desse horario. O grupo seguia para o
“Tempo de Higiene Corporal” (Hohmann & Weikart, 2011), para finalmente se dirigir para a
sala e iniciar o “Acolhimento” (Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011). Neste momento, o

grupo fazia um pequeno lanche, cantava os bons-dias e fazia partilhas sobre o seu quotidiano.

Apds o lanche, geralmente a educadora dinamizava algumas experiéncias pedagodgicas em
grande grupo. Depois de terminadas, as criancas aproveitavam o “Tempo de escolha livre”, em
que escolhiam uma das dareas de atividade para brincar. Neste tempo, normalmente a
educadora terminava algumas atividades com as criangas na area das artes. Além disso, ao
longo da PES a estagidria e o grupo, seguindo a MTP, perceberam aqui o tempo da rotina ideal

para desenvolver os projetos, individualmente ou em pequenos grupos.

Durante o almocgo, a educadora permanecia com as criancas, ja que valorizava este momento
como uma oportunidade pedagdgica essencial para o desenvolvimento da area de formacao
pessoal e social. Neste contexto, a crianca aprende a cuidar de si mesma e a responsabilizar-

se pelo seu bem-estar (Silva et al., 2016). Apds o almoco, as criancgas ficavam sob a supervisao
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da auxiliar de agdo educativa, geralmente num “Tempo de Exterior” (Hohmann & Weikart,

2011).

Por volta das 13h30, a educadora retornava a sala e orientava novas experiéncias pedagogicas,
ao fim das quais as criangas regressavam as areas de atividade previamente escolhidas durante
a manha. Posteriormente, o grupo realizava o lanche, que marcava o ultimo momento do dia
com a presenca da educadora. A partir dai, iniciavam-se as atividades extracurriculares, como
danga, musica, inglés e expressao motora. Além disso, ainda existia a resposta social das
Atividades de Animacdo e de Apoio a Familia (AAAF), dinamizadas pela auxiliar de acdo
educativa. Este periodo era frequentemente organizado como “Tempo de Escolha Livre”

(Hohmann & Weikart, 2011).

2.3. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Durante toda a PES tornou-se importante para o percurso profissional da estagidria a adogao
de uma metodologia de Investigacdo. A metodologia selecionada concentrou-se nos processos
metodoldgicos de IA, que se destaca como um ciclo continuo de transformacdo da pratica e
aprendizagem profissional. No decorrer do processo de ensino-aprendizagem, esta
metodologia permitiu a estagiaria enfrentar problematicas reais claramente definidas, refletir
criticamente sobre as suas praticas e introduzir mudangas fundamentadas que melhoram a

gualidade da pedagogia.

A definicdo clara da problematica constitui-se como um marco essencial para orientar a
investigacdo, uma vez que delimita o objeto de estudo e guia a revisdo da literatura (Amado,
2014). Neste sentido, o presente estudo centra-se no tépico “O Papel do Adulto como
Interlocutor e Facilitador nas InteracGes”, considerando as necessidades especificas das
criangas nos contextos da PES da mestranda. Os principais objetivos desta investigacao sao:
analisar a mediacdo do adulto nas relacdes e interagGes educativas, compreendendo o seu
impacto no grupo; compreender como a escuta ativa e a comunicagdo responsiva dos
educadores promovem aprendizagens e relagcdes de confianca; refletir sobre o ajuste
praxeoldgico do adulto, face as necessidades individuais das criangas e aos contextos em que

se inserem.
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A relevancia deste foco de investigagdo emerge da andlise das interagdes em ambos os
contextos da PES, evidenciando a importancia da media¢do educativa ajustada as
caracteristicas dos grupos. Na EC, destacou-se o valor das intera¢cdes individualizadas,
sobretudo nos momentos de atencdo pessoal, que fortalecem vinculos e favorecem o
desenvolvimento da linguagem e da confianca. Ja na EPE, a mestranda observou uma maior
autonomia e competéncia comunicativa, o que exigiu uma mediagdao mais indireta por parte
do adulto, centrada na organizacao do espaco e na promocgdo de experiéncias coletivas que
incentivassem a expressao e a participacao ativa. Esta transicdo motivou a investigacao das
dinamicas relacionais e comunicativas, com o objetivo de fundamentar a pratica pedagodgica

com base em evidéncias.

Neste contexto, a decisdo debrucada na IA justifica-se pela sua relagdo com o que caracteriza
a intervengao profissional segundo as OCEPE: a intencionalidade educativa (estruturada num
ciclo composto por observagao, registo e documentacdo; planeamento; a¢do; avaliacdo) (Silva
et al.,, 2016). Esta abordagem encontra um paralelismo no processo iterativo da IA que
funciona numa espiral, com quatro fases interdependentes: planificacdo, acdo, observacao e
reflexdo. Importa referir que estes momentos ndo sdo estaticos e ndo possuem uma ordem
rigorosa (Kemmis & Mctaggart, 1992). A discussdo paradigmatica nas Ciéncias Sociais é muito
alargada, tornando complexo aceitar a exclusividade de um Unico método de investigacao. Um
olhar que valorize a complementaridade de estratégias e métodos parece ser o mais adequado
a PES para alcangar uma visao holistica sobre os fenédmenos estudados. Nao se trata, portanto,
da imposicdo de um modelo Unico, mas da disponibilizacdo de ferramentas que promovam

uma reflexdo critica sobre a pratica (Amado, 2014).

A IA, segundo Elliot (1993, citado por Coutinho, 2009), é definida como um “estudo de uma
situacdo social que tem como objetivo melhorar a qualidade de acdo dentro da mesma”
(Coutinho, 2009, p. 408). No ambito da pratica educativa, implica uma constante exploracdo
reflexiva e a transformacao das praticas pedagdgicas. Um dos seus aspetos fulcrais é o carater
participativo, que permite ao investigador ndo sé melhorar as suas préprias praticas, mas
também desenvolver uma predisposicdo para se autoavaliar. Este processo resulta na
producdo de uma teoria sobre a pratica elaborada pelo docente, valorizando as suas logicas

concetuais, desenvolvendo a concecdo do educador reflexivo (Coutinho, 2009). Neste
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contexto, o educador vé as suas praticas reconhecidas e valorizadas, ndo apenas como agdes
pedagdgicas, mas também como produtoras de teorias com valores légicos e relevancia

comunitaria (Amado, 2014).

Nas duas PES da estagidria os processos metodoldgicos iniciaram-se com um momento
dedicado a observacdo, essencial para compreender a organizacdo do ambiente educativo e
especialmente, os interesses e necessidades de aprendizagens dos grupos. Para isso, a
mestranda recorreu a diferentes técnicas de recolha de dados, como a utilizacdo das notas de
campo. Estas aconteceram no formato de didrio de bordo, que se dividiam entre registos
detalhados (descrevem o contexto préximo a realidade do acontecimento) e material reflexivo
(impressdes ou interpretacdes da estagidria sobre as observacdes) (Maximo-Esteves, 2008).
Mesmo assim, a observacao direta torna-se, por vezes limitada, ndao demonstrando outras
perspetivas além da visdo da mestranda. A mesma viu respondidas muitas das suas duvidas,
em conversas ou entrevistas semiestruturadas as educadoras cooperantes. Por fim, ainda
complementou a sua observacao com fotografias, grava¢des de audio e video, essenciais para

captar detalhes como as expressdes faciais das criancas.

No momento da planificacdo, a mestranda certificou-se de que valorizava um dos elementos-
chave da IA: a colaboracdo. A IA destaca-se pelo envolvimento ativo dos sujeitos implicados
na pratica, atribuindo-lhes a responsabilidade pela melhoria continua da acao e promovendo
o conhecimento partilhado dos objetivos delineados (Kemmis & Mctaggart, 1992). Este
principio estd alinhado com os fundamentos e principios educativos das OCEPE, que
reconhecem a crianca como sujeito ativo e agente do processo educativo, dotada de
competéncias relacionais e com o direito de ver as suas opinides consideradas e respeitadas
(Silva et al., 2016). A valorizacdo da crianca, por parte da estagiaria, torna-se particularmente
evidente na implementacdo do instrumento de pilotagem do Modelo da Escola Moderna
(MEM), o Diario de Grupo. Este instrumento foi intencionalmente selecionado como uma
estratégia de mudanca para responder a problematica identificada, sendo implementado na
acao e utilizado, simultaneamente, como ferramenta de recolha de dados para uma posterior

reflexdo.
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Ainda sobre a planificagao, semanalmente, a estagiaria, em colaboragdo com a educadora
cooperante e a sua diade, estabelecia os objetivos para as experiéncias pedagdgicas a realizar
durante a semana, dispostos nos apéndices E e anexo A. Estes objetivos eram alinhados com
os interesses e as necessidades de aprendizagem das criangas, sendo discutidos e reavaliados
no mesmo intervalo de tempo. As planifica¢des refletiam a organizacdo do tempo, organizacao
de grupo, a organizagdo dos materiais selecionados, a organizacao da equipa e as decisdes
pedagdgicas tomadas. Quanto a estas ultimas, estavam fundamentadas nas areas de conteldo
das OCEPE, no contexto da PES no ensino pré-escolar, e nas areas de experiéncia e
aprendizagem das OPC, na PESEC. Além disso, a reflexdo para a a¢do era fundamentada
teoricamente através dos modelos curriculares que propéem uma constante reflexdao, dao
referentes para mobilizar no contexto e quotidiano das criangas tanto no planeamento da

acao, na acdo e a avaliacdo da mesma (Oliveira-Formosinho et al., 2007).

Apds a planificagdo, seguia-se a implementacdo das rotinas didrias planificadas e das
experiéncias pedagogicas idealizadas, ou seja, a acdo. Este processo relembra a flexibilidade
da espiral da IA com momentos interdependentes, integrando a a¢dao, a observagao e a
reflexdo. Demonstra-se como uma pratica pedagdgica em que a teoria e a pratica se alinham
com as crencas, os valores e os principios individuais dos educadores (Oliveira-Formosinho et
al., 2007). Para sustentar esta praxis pedagdgica, a mestranda manteve o registo continuo de
dados por meio de fotografias, videos e gravacoes de audio, para além dos momentos de
observacao iniciais. Estes registos abrangiam tanto as experiéncias do grupo de criangcas como
da prépria estagiaria, possibilitando uma reflexdo aprofundada com o auxilio de dois
instrumentos de observacdao: a Escala de Envolvimento da Crianca e a Escala de
Empenhamento do Adulto (Laevers et al.,, 2005). A aplicacdo conjunta destas ferramentas
permitiu a estagiaria observar com precisdao os processos de aprendizagem das criangas e
discutir a qualidade dessas aprendizagens, destacando-se como um método de grande

importancia para avaliar e melhorar a pratica pedagdgica (Folque, 2012).

A Escala de Empenhamento do Adulto permitiu a mestranda avaliar a qualidade da interacao
entre o educador e as criancgas, focando-se em trés dimensdes principais: a sensibilidade, que
mede a atencdo do educador aos sentimentos e ao bem-estar da crianga; a estimulacao,

relacionada com o apoio a zona de desenvolvimento proximal da crianca, fornecendo
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informacdes e encorajando o desenrolar das experiéncias; e a autonomia, que avalia o grau de
liberdade concedido a crianga nas suas exploracdes e na resolugdao de conflitos (Bertram &

Pascal, 2009).

Por outro lado, a Escala de Envolvimento da Crianga, foi utilizada como um instrumento que
avalia o nivel de envolvimento da crianca em acdo. Conforme o Manual DQP, o envolvimento
é descrito como “uma qualidade da atividade humana, reconhecida pela concentragdo e
persisténcia; caracterizada pela motivagao, fascinacdo, abertura aos estimulos e intensidade
da experiéncia, tanto a nivel fisico como cognitivo, e ainda por uma profunda satisfacao e forte
fluxo de energia” (Bertram & Pascal, 2009, p. 128). A estagidria aplicou os dois componentes
da escala: uma lista de indicadores de envolvimento (concentracdo; energia; complexidade e
criatividade, expressao facial e postura; persisténcia; precisao; tempo de reac¢do; linguagem; e
satisfacdo); e a escala de 5 pontos do nivel de envolvimento (que varia do nivel 1, em que a
crianga ndo demonstra atividade, ao nivel 5, onde apresenta atividade intensa e prolongada)

(Bertram & Pascal, 2009).

Ao longo de todo o processo, a mestranda desenvolveu narrativas reflexivas sobre a acao
educativa. Estes momentos de reflexdao foram complementados por didlogos constantes com
o par de estagio e a educadora cooperante, que impulsionaram a melhoria continua das suas
praticas. Além disso, ocorreram dois momentos formais de avaliagdo da PES, na EC e EPE
(apéndices D e anexo B), que foram fundamentais, por colocarem em perspetiva a pratica
educativa e a formacgao profissional da mestranda, com um olhar externo da orientadora de
estagio. Esta avaliacdo permitiu uma anadlise criteriosa dos dominios de observacdo, de
planificacdo, de acdo e de reflexao, consolidando o processo de aprendizagem e permitindo o

desenvolvimento profissional.

Ao longo de todo o processo, a integracao de valores éticos e deontoldgicos assume um papel
central, garantindo que o desenvolvimento da pratica pedagdgica esta alinhado com o superior
interesse das criancas. Para tal, foi essencial que a estagidria respeitasse os principios de
valorizacdo das conquistas e potencialidades das criancas, conforme defendido nas OCEPE
(Silva et al., 2016). As OPC reforcam o compromisso ético do profissional com as criancas,

familias, equipa, empregador, comunidade, sociedade e planeta, num exercicio que se ancora
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na Carta de Principios da Associacdo de Profissionais de Educagdo de Infancia (APEI) e nas
Declaragdes dos Direitos Humanos e dos Direitos da Crianga (Marques et al., 2024), assumindo
o “desafio interpelador do relevo dado pela sociedade a vertente ética do pensar e do agir, nas

profissdes com incidéncia nos destinos humanos” (Moita et al., 2011).

Além disso, no ambito da prépria IA, a estagidria comprometeu-se a seguir critérios de
credibilidade ética, conforme definidos por Ana Paula Caetano (2019). Esses critérios incluem:
a liberdade, entendida como a autonomia negociada e a aceitacdo da imprevisibilidade; o
respeito individual, que garante a privacidade, o anonimato e o respeito pelos ritmos e
interesses dos participantes; a responsabilidade relacional, centrada no bem-estar dos
envolvidos; a autenticidade, expressa no interesse genuino e na construcao de relacdes de
confianca e comunica¢do aberta; e a participatividade dialdgica, que pressupde lideranca
partilhada, colaboracdo efetiva e atencdo as desigualdades de poder ao longo de todo o
processo (Caetano, 2019). Muitos destes critérios também encontram paralelismos com os
indicadores do Manual DQP, utilizado pela mestranda como uma ferramenta para reflexdo das
praticas, funcionando também como um referencial de credibilidade ética no contexto
educativo. Ao investigador, cabe por isso, a responsabilidade de ser o “guardido da confianca”
(Maximo-Esteves, 2008, p. 107), onde estd primeiro a crianca e depois a mestranda, numa

relacdo de protecdo (Maximo-Esteves, 2008).

Por fim, a IA ndo sé contribui para a melhoria das praticas educativas, como também fortalece
a identidade profissional dos educadores e, neste caso, da estagidria. Esta metodologia, ao
integrar a teoria e a pratica de forma dialdgica, assegura a que estas sejam continuamente
aprimoradas, atendendo as demandas de uma sociedade em constante transformacdo e
evidenciando assim, a concecdo do docente com “agéncia reflexiva que em comunidade recria

a escola ao servico da democracia” (Oliveira-Formosinho, 2008, p. 31).
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES DESENVOLVIDAS E
DOS RESULTADOS OBTIDOS

“Convocar crengas, valores e principios, analisar praticas e usar saberes e teorias constitui o movimento triangular de criagdo da
pedagogia. A pedagogia sustenta-se, assim, numa praxis, isto é, numa agdo fecundada na teoria e sustentada num sistema de

crengas.” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.7)

O presente capitulo tem como objetivo descrever e analisar, de forma reflexiva, as experiéncias
e aprendizagens construidas pela mestranda ao longo do seu percurso na PES. Neste processo
de formacdo continua, procurou articular a teoria (seja do estado da arte da IA, seja dos
pressupostos tedricos da sua formagdao académica) com a pratica educativa, mobilizando os
seus conhecimentos tedricos e metodoldgicos, sempre em conformidade com os principios

deontolégicos, que, no seu conjunto, sustentam uma acao pedagdgica intencionada.

Além disso, procura-se refletir sobre a aprendizagem profissional e pessoal da mestranda,
considerando que o seu saber também podera ter progredido através das suas a¢des mais
significativas para a aprendizagem das criancas. A analise reflexiva é acompanhada pela
descricdo das acOes pedagdgicas, sustentada por uma fundamentacdo tedrica, pelos
referenciais de observacdo, como a Escala de Envolvimento e Bem-Estar da Crianca e de
Empenhamento do Adulto (Laevers et al., 2005), pelos referenciais pedagdgicos,
nomeadamente as OPC (Marques et al., 2024), as OCEPE (Silva et al., 2016), bem como os

principais aspetos dos diversos modelos pedagdgicos referenciados no capitulo I.

Paralelamente, as experiéncias educativas selecionadas pela mestranda apresentam
relevancia para a compreensdo do topico de investigacdo deste RE, destacando-se a
importancia das intera¢des pedagdgicas entre o adulto e a crianga, bem como a criacdo de
ambientes afetivos e seguros para o seu desenvolvimento. Ao longo de todo o percurso, num
processo evolutivo, a mestranda formulou a sua imagem da crianca e o seu papel enquanto
adulto, conversou com outros atores do contexto educativo, refletiu sobre os projetos,
atividades e documentacdes desenvolvidas, numa estruturacdo da sua prépria metodologia,
pessoal e adequada aos contextos com que contactou numa tentativa de concretizacao de

uma pratica consciente e intencional, respeitando as criancas.
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3.1 A PRATICA EDUCATIVA EM CRECHE

3.1.1. O NOSSO PUZZLE

Nas primeiras observacdes da PESC, a estagiaria identificou o interesse das criancas pelo
espelho da casa de banho, onde exploravam o reflexo através de expressdes faciais e
movimentos. Destacou-se, por exemplo, o L., que interagia com o espelho ao mostrar a lingua,
movendo a cabecga e rindo para si mesmo. A repeticao deste comportamento com outras
criangas levou a mestranda a refletir sobre a natureza dessa interacao e a reconhecer também
a importancia dos momentos de atencdo pessoal, que favorecem aprendizagens e relagoes
seguras, além das rotinas de higiene (Falk, 2012). Confirmou que, desde cedo, os bebés
demonstram interesse por espelhos, iniciando um processo gradual de reconhecimento da
prépria imagem. Por volta dos trés meses fixam o olhar no reflexo e, entre os 18 e 24 meses,
desenvolvem a autoconsciéncia visual, sinalizando um progresso na construcdo da identidade

(Papalia & Feldman, 2013).

Com o auxilio das OPC, que, de forma holistica, auxiliam os educadores na identificacdo de
marcos do desenvolvimento infantil e, por sua vez, a sua adequac¢ao do ambiente educativo,
identificou que o interesse pelo espelho também se insere na componente “A crianca constroéi
a consciéncia de si, identificando as suas caracteristicas e reconhecendo-se como pessoa
Unica” (Marques et al., 2024), da drea de experiéncias e aprendizagens Identidade Pessoal,
Social e Cultural, que evidencia a importancia do apoio as criangas no reconhecimento de si

mesmas como individuos Unicos e partes de um grupo (Marques et al., 2024).

Com base nestas constatacbes, a estagiaria planificou uma atividade para a identificacdo
individual e coletiva. Para isso, criou um puzzle com fotografias das criangas e os seus animais
do mar de referéncia. A escolha dos animais enquadra-se na estratégia da educadora
cooperante, que, durante o acolhimento, associava cada crianga a um animal do mar (uma
pratica correspondente ao PPS explorado no capitulo Il). Além disso, baseou-se nas
abordagens pedagégicas de Elinor Goldschmied e HighScope, que valorizam o interesse infantil
pela prépria imagem e pelas diferencas individuais (Goldschmied & Jackson, 20006; Post &

Hohmann, 2011). Ademais, a escolha de fotografias das criangas considerou a importancia
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destas presentes na organizacdo dos materiais da sala, por revelarem um aumento no

envolvimento das criangas e na explora¢gdo dos mesmos (Post & Hohmann, 2011).

A mestranda introduziu a experiéncia educativa com a leitura do livro interativo Old, LedGo! de
Camilla Reid, que explora o jogo do “Cucu” e termina com um espelho, numa procura pela
interacdo das criancas com a propria imagem. Essa transicdo facilitou a exploracdo do puzzle,
que foi recebido com curiosidade. A primeira reagao das criangas consistiu na procura das suas
imagens de referéncia individual, ao tocar-lhes, rir com elas e encaixa-las (Apéndice Al.1).
Algumas também se comparavam as imagens, como C.F., que apontava para a sua fotografia
e, simultaneamente, para o seu cabelo. Apds alguns minutos, outras abordagens ao jogo foram
exploradas, como quando o F.P e o T. juntaram metades de faces diferentes. Este resultado
criava uma “nova criang¢a”, da qual se riam e com a qual interagiam com bastante energia. A

M.C. fazia o mesmo, mas fundia uma face de uma criangca com uma parte de um animal.

A experiéncia educativa foi organizada em dois pequenos grupos, com o intuito de valorizar a
partilha e o brincar em conjunto. De forma geral, as criancas participaram na atividade e
envolveram-se com interesse no inicio do processo. Contudo, ao longo da dinamica, foram
revelando diferentes ritmos, niveis de envolvimento e necessidades individuais que exigiram
da mestranda diferenciacdo pedagogica. C.A., com NAS, participou ativamente, embora ainda
nao demonstrasse reconhecer os seus pares, apontando para desafios nas interagdes sociais.
J. iniciou a atividade com entusiasmo, mas as suas dificuldades na partilha afetaram a
continuidade da sua participagdo, exigindo mediacdao. M.L. e C.D. evidenciaram menor
envolvimento, traduzido na auséncia de expressoes de satisfacdo, energia e iniciativa, o que
levou a mestranda a proporcionar-lhes um apoio emocional mais préximo, ajustando a sua

intervenc¢do para promover seguranga e bem-estar.

Por outro lado, algumas criancas, mesmo envolvidas na atividade, demonstraram a
necessidade de explorar outras areas da sala. O V., por exemplo, participou com energia e
entusiasmo, mas ao concluir a sua exploracdo direcionou toda a sua atenc¢do para a area das
construcdes. A mestranda, ao perceber sinais de desmotivacao quando tentou incentiva-lo a

continuar, percebeu a sua expressdo triste. Por isso, a mestranda respeitou a sua escolha e,
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com o apoio da equipa educativa, garantiu um ambiente flexivel que respeitasse os ritmos

individuais de cada crianga.
3.1.2. EXPLORACAO SENSORIAL

No sentido de planificar experiéncias educativas de forma articulada com os objetivos e tema
do PPS, a mestranda organizou o espago para uma atividade de exploragdao sensorial dos
elementos do mar. O seu objetivo principal focou-se na estimulacao dos cinco sentidos através
da exploracdo livre, com uma maior dedicacdo da sua parte a organizacao do espaco e dos

materiais.

O desenvolvimento da autonomia das criancas em EC evolui pela sua necessidade de
independéncia nas tarefas do quotidiano (Papalia & Feldman, 2013). Sendo assim, o grupo
demonstrava orgulho pelas conquistas alcangcadas em termos de autonomia, evidenciando um
crescente sentimento de competéncia. Esta confianca refletia-se nas aprendizagens futuras,
ao projetarem a sua capacidade de agir de forma independente em novas situacdes, como
expressaram em declara¢des espontaneas: “Eu consigo sozinho!”. A par disso, a aprendizagem
por parte das criancas mais novas acontece no decorrer de exploracdes multissensoriais e
sociomotoras, as quais a mestranda decidiu dar mais atencdo (Oliveira-Formosinho & Aradujo,

2013; Papalia & Feldman, 2013).

Neste caso, as escolhas pedagdgicas da mestranda focaram-se em duas areas de experiéncia
e aprendizagem diferentes. Por um lado, na sua planificacdo, a organizacao de materiais focou-
se na drea de comunicacdo, linguagens e praticas culturais, com a oferta de materiais de
manipulacdo e elementos da natureza para a explora¢ao e manuseio das criangas. Por outro
lado, na acdo deu atencdo a forma de exploracdo auténoma, com decisdes pedagogicas
suportadas pela area de identidade pessoal, social e cultural, em que a crianga resolve
problemas através da sua prépria experiéncia, toma decisGes sozinha e vé as suas preferéncias

respeitadas pelo adulto (Marques et al., 2024).

Inspirada no brincar heuristico, a mestranda organizou um espaco amplo com diversos

materiais, promovendo a autonomia das criancas (Goldschmied & Jackson, 2006). Ainda que
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tenha adotado estratégias alinhadas com esta abordagem, algumas opc¢des diferiram das
propostas de Goldschmied, como a escolha de materiais tematicos do PPS em vez de objetos
do quotidiano. Durante a atividade, procurou equilibrar os papéis de observadora e parceira
do brincar, adotando uma postura sensivel e intencional, optando por “observar e envolver-se
no brincar das criancas, sem interferir nas suas iniciativas” e, simultaneamente, “encorajar e
colocar desafios as suas exploragdes e descobertas” (Marques et al., 2024, p. 16). Contudo,
também reconhece os beneficios do distanciamento do adulto no brincar heuristico,
compreendendo que esse afastamento possibilita uma observacdo mais atenta. Por isso,
decidiu tomar o seu papel sem intervenc¢ao direta noutra atividade de jogo heuristico, descrita

no subcapitulo 3.3. 1..

Desta forma, a mestranda organizou intencionalmente o espaco e os materiais, respeitando a
premissa de criar um ambiente seguro, centrado nos interesses do grupo. Assim, no chdo da
sala foram colocados dois tapetes decorados com conchas, bolas azuis, barcos de papel e
panos. Adicionalmente, distribuiu caixas sensoriais que continham diferentes estimulos: uma
com gelo para a experiéncia do frio, outra com algas para a exploracao tatil e olfativa, e quatro
adicionais com variadas texturas — agua, gelatina, arroz e espuma de barbear. Outra das suas
preocupacoes centrava-se na estética da organizacdo do espaco, inspirada pelos ideais de
Mallaguzzi, que chamam a atencdo para um ambiente atraente, dindmico e flexivel as
investigacOes das criancas (Edwards et al., 1999). Neste caso, motivada pelos ambientes de
Reggio Emilia, a mestranda criou uma atmosfera imersiva ao desligar as luzes, fechar as janelas

e utilizar um projetor para reflexos luminosos (Apéndice A1.2).

No que diz respeito a organizacao do grupo e do tempo, as criangas foram divididas em dois
pequenos grupos em que enquanto um dos grupos brincava no exterior, o outro participava
na atividade e, depois de 30 minutos, trocavam as suas posi¢ées. O inicio foi marcado por um
ambiente tranquilo, mas com uma intensa interacdo com os objetos sensoriais. Mesmo a M.L.,
gue normalmente demonstra receio em iniciar novas atividades, conseguiu envolver-se
gradualmente, inicialmente observadora, aguardou em siléncio a perceber as intera¢des dos
seus pares. Apds um breve contato com a mestranda que lhe ofereceu a mdo, ganhou
confianga e, assim que se sentiu preparada, passou a interagir autonomamente com o0s

materiais. Neste momento, a estagiaria procurou aproximar-se como uma figura de vinculacdo
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segura, estabelecendo apoio a autorregulacdo emocional da criangca, bem como da sua

exploragao do ambiente com confianga (Bowlby, 1969).

Posto isto, esta atividade demonstra outra abordagem das exploracdes sensoriais numa
adequacao do brincar heuristico a uma proposta relacionada ao PPS. Ainda que, com uma
forte intencdo de afastamento da posicdo do adulto enquanto iniciador e sim, como
organizador do ambiente educativo como seguro para o desenvolvimento das criangas
(Goldschmied & Jackson, 2006). Napierala (2022) chama a atencdo para as intervencées
desnecessarias do adulto que podem influenciar a iniciativa das criancas e, por isso, a
mestranda organizou as atividades para que as experiéncias acontecessem sem interrupc¢oes

e propiciassem as interagdes entre pares.

Concluindo, o papel do adulto emerge como central na criacdo de experiéncias educativas
significativas, na promocdo da autonomia e na construcao de um clima de confianca onde as
criangas se sentem escutadas, respeitadas e envolvidas no seu préprio processo de
aprendizagem. Esta perspetiva é reforcada por Malaguzzi (Edwards et al., 1999), no contexto
da abordagem de Reggio Emilia, ao defender o adulto como um interlocutor atento, que escuta
e observa com intencionalidade, valorizando as multiplas linguagens da crianga e organizando

o ambiente como terceiro educador, dindmico e responsivo as necessidades e interesses do

grupo.

3.1.3. REFLEXAO SOBRE AS ACOES PEDAGOGICAS DA
CRECHE

A PESEC, enquanto primeira experiéncia prolongada em contexto educativo, constituiu um
marco no percurso formativo da mestranda, promovendo uma aprendizagem profissional
sustentada na metodologia de Investigacdo-Acdo. Este processo exigiu uma adaptacdo
continua e pesquisa auténoma, permitindo-lhe reconfigurar a sua pratica, inicialmente
centrada em atividades estruturadas, passando a valorizar a flexibilidade e a criacdo de
contextos dinamicos (Edwards et al., 1999; Marques et al., 2024). Esta evolugdo resultou num
ambiente que “respeita a pluriformidade exploratéria e comunicacional das criancas”

(Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013, p.16), em consonancia com os principios da Pedagogia-
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em-Participacdo. Ao longo deste percurso, a experiéncia “O nosso Puzzle” destacou-se como
um momento-chave na consolidagdo da identidade da mestranda enquanto profissional
reflexiva, reforcando a sua compreensao sobre a importancia da escuta ativa das criancas e da

valorizagdo das suas intengdes (Marques et al., 2024; Oliveira Formosinho & Araujo, 2013).

A mestranda concluiu que a atividade, tal como foi inicialmente planificada, ndo contemplava
a imprevisibilidade inerente a pratica educativa, nomeadamente dinamicas espontaneas como
o pedido do V. para brincar nas areas de atividade, uma situacdo que se repetiu com outras
criangas. Reconheceu, ainda, a auséncia de estratégias alternativas para as criancas que nao
se envolveram com o material proposto, como a C.D. e a M.L., o que evidenciou a necessidade
de planear com maior flexibilidade as diferentes formas de participacdo. Essa percecdo levou-
a a reconsiderar a gestdao das suas expectativas na organiza¢ao da atividade, passando a
priorizar uma relacdo auténtica com o grupo. Dessa forma, procurou garantir que essa
autenticidade se refletisse nas exploragGes e iniciativas das criangas, respeitando os seus

tempos individuais (Marques et al., 2024).

A reflexdo resultante desta experiéncia permitiu o reconhecimento de que atividades menos
estruturadas e com maior liberdade de exploracdo favorecem um desenvolvimento mais
significativo. Como destaca Ainsworth (1990, citado por Post & Hohmann, 2011), a interacao
com a crianca deve ocorrer de forma natural e significativa, proporcionando-lhe
oportunidades genuinas de descoberta e participacdo ativa no seu processo de aprendizagem,
a mesma afirma que nao lhe “parece que seja saudavel estar sempre com a crianga, fazer com
gue ela prove isto, e cheire aquilo, e sinta aqueloutro, procurando enriquecer todos os aspetos
da sua vida. E excessivo, é intrusivo. O tipo de interacdo normal ocorre no decurso das rotinas”
(Ainsworth M., 1990, p.69, citado por Post & Hohmann, 2011, p.85). Além disso, numa
pesquisa posterior a atividade proposta, a mestranda constatou que a duracdo das
experiéncias educativas em grande grupo na EC pode variar entre 3 a 10 minutos, dependendo
dos sinais emitidos pelas criancgas (Post & Hohmann, 2011). Tal reafirmou a sua necessidade

de repensar a organiza¢do do tempo das atividades por ela organizadas.

A partir dessa mudanca de perspetiva, a mestranda passou a focar-se na sua atuacdo como

organizadora do ambiente educativo, que proporcionava exploracdes em autonomia e na
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promogdo do brincar como meio central de aprendizagem (Marques et al., 2024). Por isso,
passou a priorizar atividades de grande grupo de curta duragcdao como leituras de livros e a
organizacdo de momentos de longa duracdo para a exploracdo sensorial, como o exemplo da
“Exploragdo Sensorial do Mar”. Esta experiéncia pedagdgica refletiu os resultados da reflexao
prévia da mestranda, evidenciando os impactos positivos dessa mudanca de perspetiva, na
medida em que as criangas demonstraram um aumento dos seus niveis de autonomia, de

envolvimento e de bem-estar.

A exploragdo livre possibilitou a mestranda uma atuagao individualizada e um apoio mais
eficaz as aprendizagens emergentes, uma vez que deixou de ser necessario gerir o grupo na
sua totalidade em simultaneo. Além disso, o seu olhar atento permitiu-lhe observar as
preferéncias e os temperamentos das criangas, o que facilitou posteriormente a planificacdo
e reflexdo das praticas, orientadas pelo respeito a individualidade de cada crianca, sem a
intencdo de a modificar. Para isso, apoiou-se nas dimensdes temperamentais descritas por
Post e Hohmann (2011), como, por exemplo, a aproximacdo e a retirada. Esta ultima foi
observada no comportamento de M.L., que evidenciou a tendéncia pela necessidade de

tempo para ganhar confianca antes de se envolver em novas exploracdes.

Concluindo, a experiéncia na PESC permitiu que a mestranda aprofundasse a sua compreensao
sobre a importancia da escuta ativa e da flexibilidade do adulto, bem como do papel da
autonomia das criancas no processo educativo. Nesse contexto, percebeu alguns dos fatores
gue promovem a participacdo genuina das criangas nas atividades, em vista a praticas de
qgualidade. Em suma, a evolucdo da sua pratica reflete um compromisso crescente com uma
abordagem pedagdgica centrada na participacdo e na valoriza¢do da crianca que tem um papel

dindmico no processo educativo como sujeito e agente ativo (Marques et al., 2024).

3.2. A PRATICA EDUCATIVA NA EDUCAGAO PRE-ESCOLAR
3.2.1. INSTRUMENTO DE PILOTAGEM: DIARIO DE GRUPO

Na transicao do contexto de EC para o contexto de EPE, a mestranda reiniciou o seu processo
de IA e de adaptacdo ao ambiente educativo. Nesse sentido, adotou uma postura inicial de

observacdo para compreender as especificidades do grupo e as dinamicas ja existentes. A
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partir dessa observacdo, percebeu que a problematica em estudo era transversal aos dois
contextos e, por isso, centrou-se novamente no seu papel como facilitadora e interlocutora

nas intera¢des entre o adulto e as criangas.

O grupo era composto por criangas de cinco anos, com a exce¢ao de uma das criangas que
tinha trés anos. Tratava-se de um grupo curioso, interessado em partilhar experiéncias
pessoais e, sobretudo, em participar ativamente nos momentos de grande grupo. A mestranda
percebeu que tanto as criancas como a equipa educativa j& concebiam a pedagogia
democratica como um objetivo, mas ainda havia espaco para reforcar esse processo

democratico como um meio de construgao do ambiente educativo.

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013) alertam para a responsabilidade social do adulto na
democratizacdo da pedagogia. Referem-se a um papel que exige esfor¢o, tanto na
reconstrucao das praticas pedagdgicas do adulto como na reflexdo sobre as estratégias que
implicam diretamente as crian¢as na participacdo ativa. Para as criangas, também se afigura
um ambiente mais desafiador, no qual passam a compreender-se enquanto sujeitos
aprendentes, mais participativos em todas as areas do processo educativo (Silva et al., 2016).
Por isso, tornou-se essencial concretizar a escuta das criangas e, por sua vez, a estrutura
democratica do quotidiano das mesmas. De forma que este processo passasse a ser acessivel
as criancas e para que estas se pudessem situar em rela¢do as suas aprendizagens (Serralha,
2007), a mestranda recorreu ao instrumento de pilotagem do modelo curricular do MEM, o
Didrio de Grupo. Com isso, passou a ser possivel materializar a organizacao dos seus interesses
e, com o grupo, estruturava-se, de forma colaborativa, a organizacdo do ambiente educativo,

das atividades e dos projetos.

A mestranda tracou dois objetivos principais alinhados com a IA, na medida em que ao mesmo
tempo que reconstruia a pratica e modificava a a¢do enquanto participante, recolheu e
analisou dados sobre esta estratégia, de forma a avaliar os beneficios da integracdo deste
instrumento de pilotagem e da sua mediacdo nesta estratégia. Quanto a sua participacao, a
sua visdo da crianca como coconstrutora do conhecimento e participante ativa do grupo
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013) garante uma participacdo simultaneamente

mediada e auténoma. Assim, embora a proposta tenha sido inicialmente apresentada pela
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mestranda, a sua intervengdo nos didlogos com o grupo ocorreu de forma fluida, sendo guiada
exclusivamente pelas interagdes e contribui¢des das criangas. Isso reforgaria a ideia de que as
aprendizagens tém de ser significativas e ancoradas na realidade e nos valores das criancas,

afastadas dos conceitos de escolarizagdo (Fochi, 2021; UNESCO, 2022).

Diante dessa necessidade, a mestranda, em reunidao com a educadora cooperante, apresentou
a necessidade identificada e uma proposta fundamentada pelo modelo curricular de MEM
para a implementacdo do instrumento de pilotagem. Porém, a argumentacdo ndo se restringiu
a teoria dos modelos curriculares, por considerar que o grupo ja possuia uma familiaridade
com a leitura de diarios literdrios, uma pratica consolidada na rotina diaria e que seria
adaptada para outra experiéncia pedagoégica. Durante a reunido, ainda procurou compreender
as preferéncias da educadora pelos modelos curriculares e entender a sua recetividade a uma
abordagem diferente da rotina habitual do grupo. Finalmente, com um retorno positivo,

restava verificar a aceitagdao do novo instrumento pelo grupo.

Quanto as suas op¢des metodoldgicas, a mestranda introduziu o diario numa quinta-feira,
seguindo um formato pré-definido pelo modelo curricular do MEM, em que explicou o seu
funcionamento geral as criancas. Para além disso, manteve-se recetiva a sugestdes e
esclareceu duvidas, promovendo uma abordagem participativa. Este foi o momento mais ativo
da sua mediacao, que introduziu o instrumento e deu as ferramentas as criangas para que de
forma cada vez mais auténoma pudessem tomar o controlo da atividade. A decisdo coletiva
para a reunido a quinta-feira considerou que a sua PES acontecia em quatro dias por semana,
sendo a quinta-feira o uUltimo dia da semana em que estava presente. Para este momento em
grande grupo, a mestranda optou por nao seguir integralmente o funcionamento do conselho
previsto pelo MEM, ajustando as estratégias do modelo para atender as necessidades e aos

interesses do grupo.

A mestranda apresentou o Diario de Grupo as criancas de forma cuidadosa e interativa, com o
objetivo de despertar a sua curiosidade. Num momento de grande grupo, partilhou o seu
objetivo para o didrio “registar as ideias, sentimentos e acontecimentos importantes que
vivemos juntos”, bem como o modo como poderiam participar, contribuindo com palavras,

desenhos ou outras formas de expressdao. A mestranda apontou para cada coluna vazia e
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explicou o que cada uma significava, o que motivou diversas perguntas espontaneas como
“Vamos desenhar todos os dias?”, “Posso escrever o que eu quiser?” ou “E se eu nao souber
escrever?”. Estas dulvidas abriram o espaco para uma conversa rica, em que a mestranda
esclareceu que todas as formas de expressao seriam bem-vindas e que o grupo, em conjunto,
decidiria como registar os seus momentos especiais, reforcando a participacdo democratica.
Decidiram preencher a coluna do “Fizemos” em conjunto nesse mesmo momento para
experimentar o novo instrumento e depois, deixaram em branco as restantes colunas para que
preenchessem de forma livre quando quisessem. Deste didlogo, emergiu um sentimento de
pertenca, que permitiu construir o Didrio como um instrumento de partilha, com regras e usos

definidos em conjunto com o grupo (Silva et al., 2016).

Desde a sua primeira implementa¢do, as criangas mostraram-se muito animadas e,
especialmente, orgulhosas por ter um diario. A sensacao de pertenca das criancas, base da
Formacdo Pessoal e Social (Silva et al., 2016), era clara, quando nomeavam o didrio por
diversas vezes como “o nosso didrio”. Além disso, o olhar de atencdo das criancas enquanto
tentavam entender o funcionamento do didrio bem como os seus sorrisos expressavam o
envolvimento geral do grupo (Bertram & Pascal, 2009). Este interesse foi-se refletindo ao longo
das semanas em diversas ac¢Oes das criancas, traduzindo-se numa participacdo

progressivamente mais ativa e genuinamente envolvida na atividade.

A coluna "Gosto" do instrumento permitia as criancas expressarem os seus sentimentos
positivos, como “Gosto de fazer anos” ou “Gosto do L.A.” (Niza, 2012b). Estes elogios e
ocorréncias positivas aconteciam em relacdo a interagdes com pares e adultos ou a outros
momentos significativos. Essa dimensdao revelou-se particularmente importante para a
mestranda, porque compreendia, a partir de dados expressos pelo grupo, o impacto das suas
acdes pedagdgicas nas criancas. Por outro lado, a coluna "N3do Gosto" foi um espaco para
identificar os desafios sentidos no ambiente educativo, incluindo dificuldades organizacionais
e conflitos interpessoais (Niza, 2012b). Funcionou, assim, como uma ferramenta de gestdo de
conflitos, permitiu debates e a resolucdo coletiva de problemas. Por exemplo, nas primeiras
experiéncias com o Diario de Grupo, R. relatou ao grupo ter sido empurrado por J.R., o que
proporcionou uma oportunidade para ambos exporem os seus pontos de vista e dialogarem

sobre a situacdo. Durante o didlogo, mediado pela mestranda para priorizar o respeito e
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“partilhar estratégias” de resolucdo de conflitos (Napierala, 2022, p.16), valorizou-se a
dimensdo pedagdgica dos conflitos em que ambos conseguiram compreender melhor o
impacto das suas acbes, pedir desculpa e reconciliar-se. Além disso, o grupo teve a
possibilidade de refletir sobre o conflito, levantar consideracdes adicionais e extrair
aprendizagens coletivas de um momento que normalmente é resolvido apenas com o par em

conflito.

A coluna "Fizemos" era preenchida principalmente durante os momentos de grande grupo as
quintas-feiras, sendo pouco utilizada espontaneamente pelas criangas ao longo da semana.
Representou-se como um espaco de retrospetiva, em que as crianc¢as tinham a oportunidade
de repensar a organizacao temporal, apontando para os momentos que foram realmente
significativos (Niza, 2012b). Além disso, esta coluna potenciava uma reflexao sobre o tema da
coluna seguinte “Queremos saber/fazer”, em que percebiam as experiéncias que podiam
continuar ou adaptar. Servia como uma ferramenta de planificacdo participativa, onde as
criancas propunham atividades para a semana seguinte e estruturavam os seus projetos
colaborativos, como, por exemplo, a proposta “Vamos fazer uma caca ao tesouro” (Niza,
2012b). Folque (2012) afirmava que "o conhecimento nas salas de aula do MEM nao é visto
como propriedade privada". Posto isto, nas partilhas desta coluna, as criancas comunicavam
0s seus projetos ou conquistas, num circuito de partilha constante que da um sentido social as

suas aprendizagens e cria¢des (Oliveira-Formosinho, 2013, p.6).

Algumas atividades e projetos eram descartados ao longo do tempo, respeitando o
desinteresse natural que algumas criancas demonstravam por determinados temas. O L.A.,
por exemplo, pediu para fazer um projeto “Como é que os bebés saem da barriga da mae?”.
Apesar de a crianca ter iniciado o projeto, este ndo se assumiu como significativo e relevante,
uma vez que o interesse por outras experiéncias educativas era mais evidente em detrimento
de uma motivacdo e vontade de descobrir coisas sobre o tema. Respeitando o seu tempo, a
mestranda manteve o projeto em pausa e cancelou-o junto da crianca quando a mesma pediu
“Eu lembro-me como foi com o meu irmao, fomos ao hospital. Acho que ndo quero continuar”.
Isto ocorre porque tanto a qualidade das praticas da mestranda, como o envolvimento da
crianga podem ser vistos como "um conceito dindmico e subjetivo, suportado por valores que

variam em funcdo do tempo e do espaco" (Bertram & Pascal, 2009, p.35). Neste sentido, a
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flexibilidade do adulto em decisGes como esta evidencia um processo democratico, em que a
planificagdo ndo se impde aos interesses das criangas, mas sim, acompanha-os (Silva et al.

2016).

No final deste processo, foram analisados seis didrios, com os dados extraidos, a mestranda
categorizou e subcategorizou as contribuicdes das criancas (Apéndice B1.1), inspirando-se
num modelo de Garcia (2010). A andlise, apresentada nos apéndices B1.1, B1.2 e B1.3,
permitiu uma observacao sistematica das criancas, tanto de forma individual, evidenciando as
suas aprendizagens e facilitando a avaliacdo formativa, quanto em termos de grupo,

destacando padrdes relevantes para a sua observacgao.

Além disso, de um modo geral, a mestranda destacou um aumento da participacdo das
criancas nas decisGes do grupo, uma maior consciéncia sobre o ambiente educativo e uma
maior valorizacdo das aprendizagens adquiridas. Esta reflexao foi corroborada pela educadora
cooperante, que destacou o impacto positivo da estratégia na dinamica do grupo: “sinto que
cada vez mais ha mais criancas a procurarem para escrever no didrio. H4 mais momentos em
que o grupo questiona situa¢des, ou procura saber mais sobre o assunto, quer regista-lo, quer
mostra-lo aos outros, quer mostrar o que aprendeu. Claro que gosto desta evolucdo, gosto de
um grupo que questiona, um grupo que quer saber mais.” (Entrevista a educadora cooperante

da PESEPE)

No quotidiano, os efeitos do didrio de grupo também eram sentidos noutras propor¢cées que
dialogam com a concecdo das cem linguagens das criangas (Edwards et al., 1999). O brincar
livre também servia para compreender a percecdo das criangas sobre o didrio de grupo, que
agora pertencia a sua rotina e também as suas simbologias. Como no desenho da M.F.
(Apéndice A2.1), que ilustra como o Diario de Grupo influenciou diretamente as suas
experiéncias e as intera¢gdes do ambiente educativo: “Este é o Diario que escrevemos e depois
somos nds a conversar sobre o nosso projeto.”, disse a M.F. a explicar o desenho. A sua
simbologia realca os objetivos cumpridos do didrio que propde a colaboracao, didlogo,

participacdo e democracia.
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Noutro momento de tempo de escolha livre, a mestranda gravou um video da S.C. com pegas
de jogo de madeira. Cada uma das pegas representava uma pessoa do grupo, que em roda
conversavam entre si sobre o didrio: “Eu adoro a S.C.”, disse uma das pegas. A crianga aponta
para uma das pegas que demonstra representar a mestranda e responde “Uau, tu adoras a
S.C.”. Por fim, termina o didlogo com uma outra peca a dizer “Eu também adoro a S.C.”. Com
um sorriso auténtico, demonstra uma concentragdo neste momento especial. A mestranda
apontou-o como uma aprendizagem sobre o que significa o didrio de bordo, enquanto espaco
para ocorréncias socioafetivas. Mas que além disso, este instrumento permite um aumento da
confianga e da autoestima das criangas que recebem e partilham estes elogios, num passo
para o seu desenvolvimento na componente da construcdo de identidade e da autoestima

(Silva et al., 2016).

Os resultados positivos da participacdo das criancas refletem-se de forma clara na
correspondéncia entre a pratica desenvolvida e as quatro dimensdes do Modelo de Laura
Lundy — espaco, voz, audiéncia e influéncia (Correia et al., 2022). A implementacado do Diario
de Grupo constituiu-se como um espaco inclusivo e democratico, no qual cada crianca teve a
oportunidade real de expressar-se, sendo ouvida com respeito e atencdo. A prdpria estrutura
da experiéncia promoveu um ambiente de partilha coletiva, em que as criancas ndo sé
expuseram os seus pontos de vista, mas também assumiram o papel de audiéncia ativa e
empatica perante os contributos dos seus pares. Mais do que ser ouvida, a crianca teve
influéncia efetiva nas decisdes que moldaram o ambiente educativo e os projetos
desenvolvidos, com impacto na partilha com a comunidade, num reforco a participacdo

significativa e ao contrato social que a educacgdo implica (Correia et al., 2022; UNESCO, 2022).

Além disso, a autoavaliacdo da mestranda sobre a sua atitude enquanto profissional a luz do
Empenhamento do Adulto (Laevers et al., 2005) foi facilitada pelas diversas gravacdes que fez
de momentos como o didrio de grupo. Dessa forma, foi possivel compreender e refletir sobre
as proprias interacdes apds a acdo, destacando, por exemplo, niveis geralmente elevados de
sensibilidade da mestranda, evidenciados na sua tentativa de acolher e escutar as opinides do
grupo. Ou ainda mais especificamente, na reflexdo sobre a existéncia de uma relagdo entre os
niveis de estimulacdao e de autonomia, que se equilibravam, na medida em que ao mesmo

tempo que mediava o didrio de grupo, preservava o seu siléncio na maior parte do tempo,
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permitindo que as criangas se expressassem de forma auténtica, sem interrupgdes. Mesmo
assim, autoavaliar-se nao se cingiu apenas a si, mas também ao olhar atento para a escala do
bem-estar e envolvimento das criancas (Bertram & Pascal, 2009) ja que as interacdes das
criangas com a mestranda, sempre que fossem associadas a uma postura ativa, feliz e segura,

demonstravam indicios de uma relagao de qualidade.

Concluindo, para a continuidade desta estratégia de longa duragdo, foi necessaria a implicacao
de todos os agentes do processo educativo. Nos momentos do didrio de grupo, o grupo, como
um todo, recebia as mensagens de cada crianca num espaco de coopera¢do onde todas as
opinides eram validas e podiam ser registadas no didrio. O acolhimento de todas as opinides
relevou-se como um incentivo as aprendizagens do respeito mutuo e da escuta ativa do qual

todos partilharam (Hohmann & Weikart, 2011; Marques et al., 2024; Silva et al., 2016).

3.2.2. METODOLOGIA DE TRABALHO DE PROJETO

A Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP) é particularmente relevante no contexto das
interacdes e relagdes entre a crianga e o adulto, pois promove uma dinamica relacional mais
participativa e significativa. A partir dos interesses e das perguntas das criangas, esta
abordagem exige do adulto uma postura de escuta ativa, sensibilidade e mediacao,
reconhecendo a crianga como interlocutora valida. A MTP facilita a interacdo auténtica entre
ambos num processo conjunto de investigacdo e descoberta. Neste quadro, o educador ndo
impde conteldos, mas apoia a construcdao do conhecimento prévio, organiza o ambiente e
incentiva a curiosidade. Assim, a MTP fortalece os vinculos educativos, ao integrar as
interacdes numa légica de participacdao democratica, em que a crianga se sente valorizada,

escutada e motivada a aprender (Vasconcelos, 2012).

A Instituicdo ja integrava a MTP no seu PPS (2025) e desenvolvia projetos em cada sala. A
educadora cooperante estava, por isso, familiarizada com a metodologia, mas os projetos
eram realizados apenas em grande grupo, o que limitava o envolvimento simultdaneo das
criangas e gerava uma maior dependéncia do desenvolvimento do projeto em relagdo a
educadora. Com a introducdo do diario, a coluna “O queremos fazer/saber” implicava as

criangas numa reflexdao que despertou de forma natural o que é convocado pelas OCEPE por

64



“Introducdo a metodologia cientifica” (Silva et al., 2016, p.86), em que a crianc¢a questiona a
realidade, expde hipdteses e expressa a vontade de executar investiga¢des e de partilhar com
0 outro as suas novas concegdes. Nesse contexto, questdes como “Porque é que a neve cai do
céu?” surgiam nas discussGes em grande grupo as quintas-feiras, mas rapidamente se
estendiam ao quotidiano das criancas, que passaram a identificar com crescente facilidade
outras problematicas a partir das suas vivéncias. Neste capitulo, apresentam-se trés exemplos
de projetos, desenvolvidos na sala dos cinco anos, que ilustram esta dindmica: “Joaninha
Amarela”, o primeiro projeto desenvolvido com o grupo; “A Morte”, que abordou um tema
sensivel na EPE; e, o “Bicho-pau”, que emergiu numa das areas de atividade durante o jogo

livre das criancas.

Todos os projetos partilharam as mesmas fases de desenvolvimento, guiadas pela MTP,
iniciando-se pela definicdo do problema (Vasconcelos, 2012). Os projetos “Joaninha Amarela”
e “A Morte” surgiram a partir de questdes levantadas pelas criangas durante a concegao do
didrio as quintas-feiras. No primeiro projeto, o G. questionou por que motivo as joaninhas
amarelas eram venenosas, apds observar uma no parque. J.D., ao ouvir o colega, contestou:
“Ndo era uma joaninha, ndo ha joaninhas amarelas!”, o que motivou o par a investigar a fundo
esses conflitos de ideias. No projeto “A Morte”, L.F. perguntou ao grupo: “Como é que as
pessoas morrem?”, o que rapidamente despertou o interesse de outras duas criancas. A partir
dai, a mestranda elaborou uma teia do “conhecimento base” das criangas e desenvolveram o
projeto (Helms, 2010, citado em Vasconcelos, 2012), por fim, o projeto “Bicho-pau” surgiu na
area da natureza, onde trés criancas encontraram um bicho-pau e, intrigadas, comecaram a

levantar hipéteses sobre o que seria (Apéndice A2.2).

Numa segunda fase de planificacdo e de desenvolvimento do trabalho (Vasconcelos, 2012), as
criangas elaboraram com a mestranda um plano para o projeto que “nao é estatico, antes é
dindmico porque se vai reformulando a mercé das novas informacbes que estdo
sistematicamente a ser recebidas” (Vasconcelos, 2012, p.15). As criancas planificavam as
proximas ag¢des de investigacdo, enquanto a mestranda adotava um papel mais observador,
com o registo dos didlogos, planos e interesses das criancas. Esses registos orientavam a ac¢do
do grupo (num apoio a memoria das criancas) e alimentavam a seguinte documentacado

pedagogica, por refletirem de forma genuina o desenvolvimento do projeto. O estilo de
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planificagdo ficava a cargo das criangas e focava-se essencialmente na comunicagao oral entre
as mesmas, principalmente com a distribuicao de tarefas. Destaca-se o projeto “A Morte”, no
qual as criangas surpreenderam a mestranda ao reunirem-se autonomamente para planear os

préximos passos da investigacgdo.

A terceira fase, a de execucdo (Vasconcelos, 2012), envolveu experiéncias, investigacdes e
registos diversificados nos diferentes projetos. As criangas utilizaram quatro vias principais de
investigacdo: a biblioteca da sala (acessivel em autonomia), a biblioteca da Instituicdo (com
uma maior oferta de livros), dispositivos tecnolégicos (Google ou ChatGPT) e a interagdo com
pares, adultos ou familiares. No projeto “Bicho-pau”, as criancas utilizaram sobretudo a
biblioteca da Instituicdo, onde identificaram rapidamente a espécie ao comparar o inseto com
imagens de um livro, o que levou a exploracao do conceito de camuflagem. No projeto “A
Morte”, a discussdo foi estimulada pela leitura do livro Eu espero... de Davide Cali e Serge
Bloch, em que as criangas propuseram a revisitacdo ao livro e desencadearam reflexdes e
partilhas pessoais sobre a morte através da interacdo entre pares, como nas significacbes
partilhadas de “ir para o céu” ou “virar uma estrelinha”. Ja no projeto “Joaninha Amarela”, as
criangas recorreram ao computador para visualizar videos e ouvirem as leituras da mestranda
dos sites informativos, em que descobriram que as joaninhas amarelas ndo sdo venenosas,

mas sao consideradas pragas.

O desenvolvimento dos projetos introduziu novos conceitos, como religido, pragas e
camuflagem, o que enriqueceu o vocabulario das criancas e desenvolveu contributos
essenciais a area de expressdo e comunicacdo (Silva et al., 2016). No entanto, além de
recolherem informacdes, as criancgas utilizaram varias linguagens graficas (Vasconcelos, 2012,
p.16), como desenhos, recortes e construcdes com materiais naturais, o que estimulou um

didlogo continuo sobre as hipdteses iniciais e os planos elaborados.

Por fim, deu-se a fase de divulgacdo e de avaliagdo (Vasconcelos, 2012), na qual as criancas
optaram frequentemente por elaborar cartazes para expor as suas descobertas. A escolha
recorrente desta forma de apresentacdao deve-se a presenca de um quadro na sala, onde a
mestranda colava todos os projetos, que resultou numa motivacao do grupo em partilhar cada

vez mais cartazes com orgulho das suas aprendizagens. Os cartazes refletiam a criatividade
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singular dos grupos, com variacdes na estrutura, na cor e no formato, uma vez que foram
elaborados por diferentes criancas sem orienta¢gdes prévias. No entanto, em alguns
momentos, foi solicitado o apoio pontual da mestranda, nomeadamente na escrita de palavras

ou na organizag¢do do conteudo.

Apds organizados, os grupos apresentavam os seus projetos, geralmente as quintas-feiras,
durante o momento do didrio. Nessas partilhas, as criangas explicavam ao grande grupo o que
tinham aprendido, mostrando-se abertas a discussao ou até a avaliacdo como no projeto sobre
o bicho pau, em que o A. identificou uma incoeréncia ao contar as patas do desenho
apresentado e recorreu ao grupo, gerando um momento de reflexdao coletiva. Os episddios
observados revelam a autonomia das criancas na resolucdo de problemas em contextos
colaborativos, enquanto permitem a mestranda adotar uma postura de observacao reflexiva,
guiada pela escala de envolvimento da crianca. Em que, por exemplo, nesta experiéncia
conseguiu compreender que o grau de implicagdo das criangas varia consoante o contexto e
as suas caracteristicas individuais, como se verificou com 0 S., uma crianga com a necessidade
de aprendizagem evidenciada quanto a capacidade de falar em grande grupo que participou
ativamente na planificacdo e execucdo do projeto, sobretudo nos desenhos, embora tenha
demonstrado um menor envolvimento na comunicacgado final. Esta variacdo ndo comprometeu
a sua participacao global, refletindo a valoriza¢ado, por parte da MTP, da diversidade de formas

de expressdo e participacao (Edwards et al., 1999; Vasconcelos, 2012).

A avaliacdo também incluiu a documentacdo pedagégica (Apéndice C1.1; Apéndice C1.2;
Apéndice C1.3), que “permite descrever, interpretar, narrar a experiéncia, significa-la e
(re)significa-la” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.35). Durante a PES, foi utilizada
para refletir sobre o envolvimento de cada crianga e partilhar as aprendizagens com os pais.
Para fins académicos, a mestranda utilizou essa documentagdao numa apresentacao construida
para uma UC, em que, de uma forma geral, transportou as criacdes das criancas para fora das
paredes da escola numa ilustracdo auténtica das experiéncias desenvolvidas (Oliveira-

Formosinho, 2013).

Concluindo, o desenvolvimento de projetos com o apoio do diario promoveu mudancas

significativas na dindmica do grupo, o que aumentou a sua autonomia e a espontaneidade das
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criangas, enquanto consolidou praticas pedagdgicas inovadoras e reflexivas. A mestranda
compreendeu, assim, os fundamentos do contrato social para a Educag¢dao de Infancia,
conforme preconizado pela UNESCO (2022), que valoriza a capacidade das criancas de
percecionar o mundo de forma Unica e participativa. Valorizou o seu ato de tratar com
“seriedade o trabalho das criancas” (Edwards et al., 1999, p.43), em que as mesmas se reveem
em todo o processo das suas criagdes e conseguem explicar cada detalhe dos seus projetos,

tornando-os significativos (Oliveira-Formosinho, 2013).

3.2.3. PARTICIPACAO NA ORGANIZACAO DO AMBIENTE
EDUCATIVO: A AREA DA BIBLIOTECA

A procura por um ambiente educativo cooperativo e democratico orientou a atuacdo da
mestranda, que procurou integrar as criangas na organiza¢do do espaco e na reflexdo sobre as
dindmicas da sala de atividades. Durante a PES, o espirito investigativo da mestranda levou a
identificacdo de problematicas quotidianas, que se distinguiam do seu tdpico especifico, mas
gue se relacionavam diretamente com ele, dada a sua transversalidade. Este seu espirito critico
incluia as criangas enquanto participantes das suas reflexdes, incentivando-as a questionarem

e a modificarem o seu ambiente, afastando-se da visao adultocéntrica (Napierala, 2022).

Num destes momentos de reflexdo, surgiu uma questdo da mestranda a todo o grupo: "Porque
€ que ninguém quis ir para a area da biblioteca esta semana?" por ser um tdpico na conversa
entre a diade que observava esta auséncia de criancas na drea ha alguns dias. Esse
questionamento gerou diversas reflexdes por parte das criangas, em que algumas apontaram
para a biblioteca como um espaco "demasiado calmo" e sem atividades atrativas, enquanto
outras alegaram que "ndo sabem ler", e, que esse era um motivo da sua desmotivacdao. Mesmo
assim, algumas das criangas mantiveram uma postura positiva quanto a area, ao dizerem que
gostavam “dos desenhos” dos livros e de tentar decifrar as palavras e letras. A mestranda, por
outro lado, também deu a sua contribuicdo e tentou cativar as criancas ao comparar a

biblioteca da sala de atividades, com a biblioteca da Instituicdo que todos gostavam de visitar.

A partir dessa discussao, foi elaborado um cartaz coletivo intitulado por "O que queremos

mudar na biblioteca?", no qual foram registadas as sugestdes das criancas, com as suas
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ilustragBes. Este momento evidenciou a importancia da organizagao do ambiente de forma
cooperativa, no qual as criangas se apercebem como agentes transformadores do espago que
ocupam (Silva et al., 2016). Entre as propostas destacaram-se a renovacao dos livros, a adicdo
de almofadas para tornar o sofd mais confortdvel, a inclusdao de uma tenda para leitura e a
disponibilizacdo de fantoches para contar histérias. Ao longo da PES, a mestranda empenhou-
se em “providenciar experiéncias onde em que as criangas se sintam participantes, se sintam
com poder” (Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 70), numa constatacdo de que a tomada de
decisdo das criancas é um dos principios para a planificacdo do espaco (Hohmann & Weikart,

2011).

Ao envolver as criancas na transformacdo da biblioteca, a mestranda também procurou
estimular a curiosidade e o prazer pela leitura, especialmente com a estimulacdo de “razdes
pessoais para se envolver com a leitura e a escrita, associadas ao seu valor e importancia”
(Silva et al., 2016, p. 71). As escolhas feitas pelas criangas, como a introducdo de fantoches e
novos livros, deram-lhes razdes pessoais para se envolverem com a leitura ao experimentar
sentimentos de competéncia e satisfacdo nas suas exploragdes. Neste processo, a escuta ativa
da mestranda facilitou oportunidades de escolha e partilha, valorizando os progressos
individuais, num ambiente que promoveu o envolvimento ativo e atitudes positivas em relacdo

a leitura e a escrita (Silva et al., 2016).

O grupo iniciou a sua transformacdo com as mudancas imediatas, como a realocacao do puff
ja existente na sala. Esta acdo, além de validar as propostas e de aumentar a confianga do
grupo, permitiu perceber de forma autdnoma a inviabilidade de outras propostas, numa
compreensao das limitagdes espaciais: “Agora a cadeira e a tenda nao vao caber”, disse a L.F..
Sem encontrarem solucdes, a mestranda assumiu o papel de ampliar as propostas das
criangas, atuando como facilitadora das interacdes, especialmente na exploracdo das
diferentes formas de expressao (Silva et al., 2016). Desta forma, a tenda de campismo com os
fantoches, abria-se a flexibilidade da atribuicdao de novos significados, funcionando como um
grande fantocheiro. Para um melhor aproveitamento do espaco, as criancas foram até a tenda
em pequenos grupos e naturalmente criaram histdrias com os fantoches, demonstrando
aprendizagens ligadas ao jogo dramatico dentro do improviso (Silva et al., 2016). Embora os

fantoches pudessem ter sido construidos em conjunto com as criancgas, a mestranda optou por
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desenvolvé-los previamente, assegurando a sua durabilidade e a sua funcionalidade. No
entanto, respeitou-se a participagao das criangas, uma vez que a escolha das personagens foi
orientada pelas suas preferéncias. Para isso, foi realizada uma votacdo na qual cada crianca
pode eleger os seus livros favoritos, a partir dos quais os protagonistas das histérias foram

representados nos fantoches.

As criangas participaram ativamente na renovagao do espago, construindo almofadas e
inaugurando um sofda mais confortdvel. No que diz respeito a renovacdo do acervo, a
mestranda organizou uma "Feira do Livro". Nesta experiéncia educativa, foram distribuidos
dez livros pela sala, em que as criancas puderam explorar os exemplares disponiveis, folhea-
los livremente e selecionar os seus favoritos. No final, realizou-se uma votacdo para eleger
cinco livros a serem integrados permanentemente na biblioteca (Apéndice A2.4). Esta
experiéncia promoveu aprendizagens na Area de Formacdo Pessoal e Social, ao permitir a
expressao de opinides e a tomada de decisdo em contexto democratico (Silva et al., 2016). O
impacto desse processo revelou-se especialmente relevante para uma crianca em particular,
que, apesar da frustragdo por o seu livro favorito ndo ter sido escolhido, respeitou a decisao
do grupo e lidou com as suas emocées negativas no Didrio de Grupo. A mestranda acolheu a
situacdo com sensibilidade, proporcionando um momento afetivo de despedida do livro,

valorizando o acolhimento emocional no desenvolvimento infantil (Silva et al., 2016).

A abordagem de Reggio Emilia sustentou esta pratica ao valorizar a relacdo entre crianca,
espaco e arte, promovendo ambientes acolhedores e estimulantes onde a criatividade pode
florescer livremente (Edwards et al., 1999). Assim, a biblioteca assumiu multiplas variag¢oes,
até como uma tenda de campismo, adaptando-se aos interesses do grupo. Por outro lado, os
elementos como as almofadas personalizadas reforcaram a apropriacdo do espaco, tornando

os objetos extensGes da identidade coletiva (Edwards et al., 1999).

Em conclusdo, a transformacdo da biblioteca ilustrou a participacdo ativa das criancas,
associada a dimensdo da influéncia, conforme o modelo de Laura Lundy, ja que as sugestdes
do grupo resultaram em mudancas concretas no ambiente educativo (Correia et al., 2022). Isto
porgue, os impactos das experiéncias pedagodgicas nem sempre sdo imediatos, mas tornam-

se evidentes no quotidiano. A adesao crescente a area de atividades refletiu a importancia das
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transformagdes, como demonstrado no Apéndice A2.5, onde duas criangas exploraram livros
enquanto recontavam histérias com fantoches, evidenciando a continuidade das

aprendizagens.

3.3. PRATICAS EDUCATIVAS TRANSVERSAIS AS DUAS
VALENCIAS
3.3.1. O BRINCAR HEURISTICO

Ao longo do processo de toda a PES, a mestranda adaptou-se as caracteristicas especificas de
cada contexto, diversificando as experiéncias educativas dinamizadas. Ainda assim, para um
momento de observacdo mais intenso por parte da mestranda, uma das experiéncias
dinamizadas em ambos os contextos foi o brincar heuristico. O desenlace dessas experiéncias
superou as expectativas iniciais e demonstrou resultados significativos tanto na demonstracao
das diferencas no desenvolvimento entre as criangas de dois anos como nas de cinco anos,
bem como no seu desenvolvimento enquanto profissional. No grupo de EC, predominou a
exploracdao sensorial e individual dos objetos, enquanto no grupo de EPE se destacaram as
interacbes em grande grupo e o jogo dramatico, com uma maior atribuicdo de significados aos

materiais.

No contexto do quotidiano da PES, o tempo de escolha livre confirmou a relevancia destas
experiéncias, sendo que em varios momentos do dia, a mestranda podia observar as criancas
a brincar livremente nas areas de atividade. Nestes periodos, as criangas participavam de
sessOes de jogo espontaneo, escolhiam autonomamente as suas agdes e procuravam prazer
nas suas exploracdes (Silva et al., 2016). Aqui, a mestranda percebeu que as suas observacdes
se tornavam mais significativas, por conseguir focar a sua atencdo numa crianca
individualmente sem perder o controlo do restante grupo. Com menor necessidade de
intervencdo direta, ganhava tempo para registar notas, tirar fotografias e acompanhar as
interacdes. Paralelamente ao tempo de escolha livre, surgem propostas de jogo estruturado,
como o brincar heuristico, desenvolvido por Goldschmied e Jackson. Uma abordagem que
propde um equilibrio entre a liberdade da crianca e a intencionalidade pedagdgica na

organizacdo do ambiente, na planificacdo e na observacdo (Oliveira-Formosinho & Araujo,
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2013). A partir desta premissa, a mestranda desenvolveu quatro experiéncias de brincar
heuristico, que envolveram dois grupos de seis crian¢as na PESEC e dois grupos de dez criangas

na PESEPE.

No que respeita a organizacao dos materiais, os mesmos foram semelhantes para ambos os
contextos incluindo objetos do quotidiano sem instru¢des de uso (Oliveira-Formosinho &
Araujo, 2013). Esta organiza¢do destaca o papel do adulto como organizador do ambiente
enguanto promotor da autonomia, num reforco da necessidade de um ambiente rico em
oportunidades (Marques et al., 2024, Silva et al., 2016; Zabalza, 1987b). Entre eles, destacam-
se metais (formas pequenas, colheres, escorredores, pingas e peneiras), madeira (pedacos de
madeira, ramos, colheres de pau e caixas), cartdo (caixas de ovos, caixas de cartdo, tubos e
cones), plastico (tampas, tigelas, copos e embalagens) e materiais de texturas variadas (areia,
milho, flores, cortica, esponjas, 13, fios e tecido). No que diz respeito a organizacdo de tempo,
a diade propds para cada exploragdo quarenta minutos. Por fim, para a organiza¢do do grupo,
planificaram a divisdo dos grupos da PESC e PESEPE pela sua metade, ou seja, totalizaram-se
quatro experiéncias educativas com grupos de seis a doze criangas, respeitando as orienta¢des

do jogo heuristico de Elinor Goldschmied (2006).

Quanto as escolhas pedagdgicas de acordo com as OPC e OCEPE, a mestranda priorizou areas
diferentes em func¢ao das caracteristicas etdrias. Posto isto, na EC valorizou especialmente o
sentido de si proprio e a autonomia, ao articular e refletir especialmente quanto a area de
experiéncia e aprendizagem Identidade Pessoal, Social e Cultural (por valorizar a exploragao
multissensorial e a autonomia da crianca na tomada de decisdes e resolucao de problemas)
(Marques et al., 2024). Por outro lado, dada a preferéncia pelo jogo dramatico, na EPE,
priorizou a Area de Expressdo e Comunicacdo, que posteriormente se revelou central na

expressao do grupo (Silva et al., 2016).

Desde o inicio da experiéncia, as criancas organizaram-se espontaneamente nos tapetes e
comecaram a explorar os materiais em siléncio, gerando um ambiente sonoro atipico,
contrastante com o habitual dinamismo quotidiano. As atividades mais procuradas foram as
de transferéncia e encaixe, em que as crianc¢as revelaram uma curiosidade sobre a forma e

textura dos objetos (Marques et al., 2024). Algumas riam sozinhas enquanto evidenciavam
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prazer nas suas descobertas, enquanto outras partilhavam as suas experiéncias com os pares.
Este cendrio evidencia uma imagem de crianga ativa, competente e curiosa, que constroi
conhecimento a partir da exploracdo sensoriomotora e da interacdo com o ambiente e os

outros (Marques et al., 2024; Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013).

De modo particular, observou-se o envolvimento do F.P.,, que, habitualmente, apresentava
desregulacdao emocional em situa¢des de conflito entre pares, o que se representavam como
momentos desafiantes para a diade educativa. No entanto, nesta experiéncia educativa,
manteve-se concentrado e partilhou o espaco com o colega L. de forma positiva e cooperativa:
“O F.P. correu até ao tapete do fundo, sentou-se perto da areia e iniciou a transferéncia de
areia entre a bacia, copos, potes e pacotes. Ria e falava sozinho sobre as suas descobertas. O
L. sentou-se a sua frente e utilizou a mesma areia que o F.P., mexia com uma colher e
misturava-a com o milho. O F.P. manteve a sua atividade até ao final, no mesmo local.” (Nota
de campo, 8 de margo de 2024) (Apéndice Al.3). Esta situacdo demonstra que, quando
colocado num ambiente rico e estruturado para a autonomia, o F.P. ultrapassou dificuldades
habituais de regulacdao emocional e de partilha, mantendo-se envolvido, explorando de forma
continuada e resolvendo os desafios da atividade com persisténcia e alegria. Goldschmied e
Jackson (2006) justificam esta aprendizagem no brincar heuristico, no qual este tipo de
envolvimento profundo tende a reduzir os conflitos ja que a crianga se mantém centrada na
exploracdo dos materiais. Com efeito, esta aprendizagem partiu da crianca, sem qualquer tipo
de transmissdo, efetivando a concecdao da criangca como produtora de significados e
protagonista do seu desenvolvimento (Marques et al., 2024; Oliveira-Formosinho & Araujo,

2013).

Além disso, a mestranda articulou a reflexdo deste momento com a Escala de Envolvimento e
Bem-Estar (Laevers et al., 2005), ao identificar niveis elevados de envolvimento fisico e
emocional por parte de F.P., visiveis nos indicadores da sua concentracao, energia, persisténcia
e satisfacdo. Por outro lado, a tranquilidade e alegria expressas, bem como a interagao positiva
com o colega, refletem um bem-estar emocional e seguranca no ambiente educativo. Esta
percecao reforcou, para a mestranda, a importancia de respeitar os modos individuais de
exploracdo das criancas e de valorizar os seus processos autonomos de aprendizagem e de

resolucdo de problemas (Bertram e Pascal, 2009).
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Ja no grupo de EPE, a experiéncia educativa foi marcada pelo ruido, pela energia e pelo
movimento, o que resultou num ambiente rico em interagdes entre os pares, envolvendo o
jogo dramatico. A atribuicdo de outros significados aos objetos foi constante, iniciando

narrativas como: "Isto é uma encomenda!", "Alguém quer comer uma francesinha? Estou a

l” III

fazer!” ou “olha para isto! E a neve a cair!”. Este tipo de jogo, além de desenvolver a capacidade
de representacao e a criatividade das criangas, também “desempenha um papel importante
no desenvolvimento emocional e social, na descoberta de si e do mundo” (Silva et al., 2016,

p. 52).

A capacidade de cooperacdo do grupo da EPE revelou-se particularmente significativa,
sobretudo quando comparada a abordagem mais individualizada observada nas criancas da
EC. Um exemplo ilustrativo representa-se no apéndice A2.6 e a seguinte nota de campo: “o
S.D. olhava atentamente para os objetos apds brincar com eles por cerca de 15 minutos. O R.
correu a rir na sua dire¢do, quase a colidir com ele. O S.D., com seriedade, assumiu o papel de
defensor da praia e declarou que precisavam de a limpar. Comecaram a reunir os objetos num
monte, mobilizando todo o grupo para a a¢gdo. Como resultado, um dos tapetes ficou vazio e
o outro acumulou os objetos, iniciando novas brincadeiras.” (Nota de campo, novembro de
2025). Este episodio evidencia ndo apenas a emergéncia de iniciativas individuais que
desencadeiam a mobilizacdo coletiva, mas também o desenvolvimento da capacidade de
organizacdo e tomada de decisdes em grupo, como descrito por Trevarthen (2012), que vé a
comunica¢gdo como um instrumento essencial de construgdo conjunta do conhecimento. Esta
observacdo da mestranda permitiu identificar a ZDP das criancas, sobretudo no dominio da
formacdo pessoal e social, numa perspetiva marcadamente cooperativa e democratica (lvic,
2010; Silva et al., 2016). Esta reflexdo orientou as suas interacdes, possibilitando-lhe responder
as necessidades genuinas das criangas quanto a participacao ativa, ao exercicio da autonomia

e ao envolvimento nas decisGes que estruturam o quotidiano educativo.

Ambos os grupos, tanto de EC tanto de EPE, foram significativamente beneficiados por esta
experiéncia pedagdgica, caracterizada por uma elevada autonomia, na qual, sem intervencao
direta do adulto, as criancas mostraram-se confiantes nas suas explora¢des, resolveram
problemas e aprenderam a partir das suas prdprias experiéncias, desenvolvendo com clareza

a sua identidade pessoal (Marques et al.,2016; Silva et al., 2016). Como referido no Capitulo |,
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seguindo a abordagem de Goldschmied, esta pratica centra-se na procura pela felicidade da
crianga, visivel nas observagdes da mestranda, que identificou com clareza as emogdes de
entusiasmo e divertimento nas exploracdes, orgulho nas criacdes realizadas e uma notavel

serenidade no final da atividade (Bertram & Pascal, 2009; Goldschmied, 2006).

Concluindo, esta experiéncia revelou-se fundamental para que a mestranda compreendesse
as especificidades dos dois grupos, ao nivel do desenvolvimento e das dinamicas individuais e
coletivas. Teve, ainda, um impacto significativo na reconstrucdo da sua concec¢do sobre a
interacdo adulto-crianca, em especial quanto ao papel dos educadores como organizadores
(Goldschmied, 2006). Esta reflexao levou a valorizacdo do brincar como meio privilegiado de
construcdo articulada do saber (Silva et al., 2016), reforcando a ideia de que a aprendizagem
nao resulta da simples transmissdo de conteddos, mas emerge da explora¢do ativa e da

construcdo de significados partilhados (Fochi, 2021; Vonta, 2007).
3.3.2. INTERACOES ADULTO-CRIANCA

O periodo de habitua¢do das criangas a presenca da mestranda, no inicio de ambas as PES,
configurou-se como um momento-chave para a sua problematizacdo do topico do RE e um
momento importante para uma observacao sensivel e estratégica. Esse intervalo de tempo foi
essencial para a compreensao das especificidades de cada crian¢a e o entendimento das
relacoes ja existentes dos adultos com as criangas na PES, ja que “esta dimensdo relacional

constitui a base do processo educativo” (Silva et al., 2016).

Nesse contexto, a mestranda dedicou uma atencdo inicial a interacdo entre as criangas e a
educadora cooperante, reconhecendo a relevancia do vinculo e o clima de apoio estabelecido
entre elas (Post & Hohmann, 2011). Para isso, a observacdo direta foi fundamental para tirar
notas da postura da educadora, como, por exemplo, na PESEC, onde mantinha uma postura
de constante atencdo ao grupo, se comunicava a altura das criancas, demonstrava
disponibilidade para interacdes ludicas durante o brincar livre e transmitia afeto de forma
constante. Com esta postura, a mestranda adequava-se as suas estratégias e tentava replica-
las com as criancas, dentro da sua propria individualidade, de forma a favorecer a construcao

de relagdes previsiveis e consistentes.
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A observagao atenta das interagdes quotidianas revelou-se essencial para a mestranda
compreender os interesses e as necessidades das criangas (Marques et al., 2024). Ao longo da
PES, a relacdo estabelecida foi-se fortalecendo, refletindo-se numa crescente aceitacao da sua
presenca, especialmente gradual no contexto da EC. Um exemplo significativo foi o de uma
crianga com NAS, inicialmente resistente ao contacto, que, com o tempo, passou a permitir
interagbes préoximas com o envolvimento do toque, como os momentos de pentear. Este
episdédio ilustra a importancia do cuidar ético enquanto oportunidade educativa em contextos

individualizados (Marques et al., 2024).

A observacgao indireta também se revelou fundamental, permitindo a mestranda compreender
as percecoes do adulto sobre as interacdes pedagdgicas, sobretudo entre os adultos e criancas.
No contexto da EPE, realizou uma entrevista a educadora cooperante em que discutiram
algumas das dificuldades que surgem nestas rela¢des, abordando a timidez de algumas
criangas no tempo de grande grupo, o que exigia da educadora uma maior aten¢ao durante a
escolha livre para criar vinculos seguros. A mesma ainda acrescentou a sua concegao do papel
do adulto: “é essencialmente estimular os momentos de partilha, apoiar a crianga nas
situacdes em que ela quer falar, respeitar as suas opinides e contribuicdes e, por fim, articular
os diferentes contributos da turma” (Entrevista a educadora cooperante da PESEPE), uma

perspetiva alinhada com as OCEPE, que valorizam o respeito pela individualidade da crianga e

a compreensao da perspetiva do outro (Silva et al., 2016).

No ambito das intera¢des pedagdgicas, destacam-se varios tipos: entre adulto e crianga, entre
criancgas, entre profissionais (educadores, auxiliares), com as familias e com a comunidade.
Reconhecendo a importancia de uma visao ecoldgica do contexto e das relagdes de qualidade
(Silva et al., 2016), a mestranda e a sua diade elaboraram um questionario para as familias,
com questdes como: “Qual é o brinquedo favorito da crianga?”, “Como descreveria a
personalidade do seu filho?” ou “Qual é a vossa memdria mais feliz juntos?”. Esta observacao
indireta permitiu compreender melhor o microssistema de cada crianga sob a perspetiva
familiar, integrando os contributos das familias nas decisGes pedagdgicas (Marques et al.,
2024). De facto, “a relagdo de parceria com as familias e a comunidade assume na educacao
de bebés e criangas uma especial centralidade” (Marques et al., 2024, p. 20), beneficiando

mutuamente a equipa e a familia.
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Para a construcao de uma relagao segura entre o adulto e a crianca, a mestranda baseou-se
na escuta ativa e na reciprocidade auténtica (Hohmann & Weikart, 2011), pilares que
sustentaram a criacdo de um ambiente acolhedor. Para isso, além das interacdes adulto-
crianga, é igualmente essencial considerar a relevancia das relagdes entre pares. No tempo de
escolha livre, por exemplo, emergiram momentos espontaneos que demonstram que a
comunicac¢do entre criangas transcende o ambito social, constituindo-se como uma pratica
relacional e significativa, no qual as criangas partilham aprendizagem e consolidam vinculos.
Como defende Trevarthen (2012), a comunicacdo e a atencdo partilhada sdo processos
dinamicos de coconstrugao de significados, que se manifestam nas pequenas intera¢des do
qguotidiano. Um exemplo revelador foi observado pela mestranda quando o F.P. ajudou o T. a
andar na bicicleta sem pedais, num gesto de partilha e de colaboragao. Neste contexto, estas
interacbes revelam-se fundamentais, desempenhando um papel pedagdégico muitas vezes

subestimado, mas que se mostra decisivo ao complementar a media¢ao adulto-crianga.

Esta relacdo positiva ndo se resume a acdo da mestranda nas interagées, mas também ao
tempo dedicado a "refleti-las, pensa-las e reconstrui-las" (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 27),
numa procura pelos estilos interativos e na adequacdo desses estilos as necessidades das
criangas. Para uma pratica fundamentada, a mestranda observava as suas interagdes com as
criangas dentro de trés guias: os indicadores de mind-mindedness do apéndice B1.5 (Meins &
Fernyhough, 2015), a escala de empenhamento do adulto de Laevers et al. (2005) e o destaque

de Hohmann e Jackson (2011) para trés interacées fundamentais.

Os indicadores de mind-mindedness, sistematizados pela mestranda no apéndice A4.1,
revelaram-se essenciais para consolidar a sua conceg¢ao da crianca como sujeito aprendente e
participante, principalmente na estimulacdo das iniciativas da crianca (Silva et al., 2016). Estes
instrumentos orientaram-na para um olhar mais atento e respeitoso sobre as criancas, voltado
para as suas acoes e para as suas intencdes sem lhes atribuir juizos de valor, conseguindo
ajustar as intera¢des as suas emocgdes, aos seus desejos e aos seus pensamentos (Meins,
2001). A tabela sistematizada reflete concretamente essa abordagem, ao reunir categorias de
interacdo pedagogica como comentdrios sobre estados mentais, sobre autonomia e respeito,

sobre resolucdo de conflitos, entre outras. Estas categorias exemplificam a mind-mindedness
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em contextos reais de interagdo, orientando o adulto a interpretar e a verbalizar os estados

internos das criangas.

Este instrumento de observacdo revelou-se particularmente significativo no contexto da EPE,
durante os projetos. Frequentemente, as problematicas tomavam rumos inesperados,
exigindo da mestranda uma escuta genuina e uma disponibilidade para compreender as
inteng¢bes do grupo. No projeto da morte, por exemplo, o interesse das criangas centrou-se
inesperadamente nos peixes. A mestranda sé compreendeu esta origem quando l|he
mostraram as imagens de peixes mortos do supermercado que tinham recortado. Ao acolher
esta curiosidade, a estagidria evitou interpretacGes desajustadas e, em vez de “comentdrios
ndo alinhados” (Apéndice B1.5), atuou de acordo a “autonomia e respeito” (Apéndice B1.5),

valorizando as escolhas do grupo.

Por outro lado, a interacdo do adulto com a crianca a luz do Empenhamento do Adulto (Laevers
et al., 2005) é uma observacdo importante para a mestranda pela concretiza¢cdo da adequacao
do seu comportamento a cada momento especifico. Ou seja, num contexto onde a
comunicacdo infantil se manifesta de diversas formas, é da responsabilidade do adulto
interpretar os seus significados e responder de maneira adequada. Consequentemente, ainda
gue se tente manter a qualidade nos trés aspetos de sensibilidade, de estimulacdo e de
autonomia, estes também podem surgir como referéncia aos tipos de interagao entre adulto-

criancga, sendo que a mestranda identificou momentos em que privilegiava um deles.

No que respeita a sensibilidade (Laevers et al., 2005), numa ocasido da PESEC uma crianca

I"

apontou para o céu e exclamou "Papda! Papa!”. A mestranda, conhecendo o contexto familiar,
respondeu com empatia, validando a emocao e reforcando o vinculo de seguranga, "Sim, é o
papa! Deve estar a ser divertido voar. Quanto a estimulacdo (Laevers et al.,, 2005), os
momentos do Didrio de Grupo incentivavam as partilhas e foram essenciais para promover a
comunicacdo. Numa dessas interacdes, uma crian¢a com dificuldades de articulagdo na fala
esforcou-se para recordar uma experiéncia. A mestranda aguardou pacientemente,
incentivando com expressdes faciais e gestos, até que a crianca verbalizou com entusiasmo:

“Fizemos a arvore de Natal!” e, orgulhosa, acrescentou “Yes! Lembrei-me!”. Este momento

evidenciou como o tempo de espera e a validacdo da iniciativa foram fundamentais para o seu
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desenvolvimento linguistico (Sim-Sim et al., 2008). Quanto a autonomia (Laevers et al., 2005),
destaca-se uma situagdao em EC, onde uma crianga, recorrendo a comunicagao ndo verbal,
tocou nas pernas da mestranda e conduziu-a até um tridngulo de escalar. A mestranda
incentivou-a com alguns gestos, promovendo um ambiente de confianga que permitiu a

crianga explorar com sucesso o desafio, sem intervencao direta.

Por fim, Hohmann e Jackson (2011) destacam trés interagdes fundamentais para o
estabelecimento de relagGes seguras com as criangas: imitar as suas acdes, aguardar a sua
retomada de atividade e seguir os seus ritmos e interesses. Esses principios foram mobilizados
ao longo da PES, como nos tempos de escolha livre em que a mestranda repetia muitas das
acdes das criangas para iniciar brincadeiras. Quanto a espera da retomada da atividade, foi
uma interagdo comum nos processos de adaptacao da sua presenc¢a, como com o L., que nas
primeiras semanas, chamou a mestranda para brincar no escorrega, interrompeu a atividade
para ir buscar um lego e retomou a intera¢do no seu préprio tempo minutos mais tarde, sem
imposicdo do adulto. Por isso, o respeito pelo ritmo das criancas revelou-se essencial em
momentos como o de V., demonstrado no capitulo 3.1.1. que optou por ndo continuar uma
atividade com um puzzle, demonstrando a sua autonomia na escolha de experiéncias

significativas.

Em suma, a relagao entre o adulto e a crianga no ambiente educativo deve ser alicer¢ada na
escuta ativa, na resposta sensivel e no respeito pelos tempos e interesses individuais das
criangas. Neste processo, torna-se essencial que o ambiente educativo estabeleca uma
sintonia com os modos de exploracdo e de comunicacdo de cada crianga, o que exige uma
organizacdo pedagodgica atenta, estratégias flexiveis e mediacdo pedagdgica (Oliveira-
Formosinho, 2013). A experiéncia da mestranda evidenciou que, ao mobilizar estratégias
pedagdgicas diferenciadas e individualizadas, adaptadas as necessidades e ritmos de cada
crianca, é possivel fortalecer vinculos de seguranca e promover a participacdo ativa destas na
co-construgdo do ambiente educativo, transformando-o num espaco verdadeiramente

inclusivo e participativo.
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REFLEXAO FINAL

Com o findar deste documento, é necessario refletir sobre o percurso da mestranda nas PES,
expondo as potencialidades e as dificuldades tanto no préprio processo de reda¢do do
relatério, como no percurso de aprendizagem profissional. E um culminar de uma das fases de
formacdao, mesmo que esta nunca se dé como terminada, seja pela formagdo continua, seja
pelo mote de que “aprender e reaprender com as criancas € a nossa linha de trabalho” (Edwars

et al., 1999, p.98) enquanto educadores.

A acdo educativa exige uma intencionalidade e reflexdes continuas, sustentadas num ciclo de
observacdo, planificacdo, acdo e avaliagdo que orienta as decisdes no quotidiano (Silva et al.,
2016). Neste enquadramento, a formag¢dao da mestranda foi essencial para consolidar a
consciéncia do seu papel social, integrando saberes tedricos, pedagdgicos e legais que
fundamentam a sua pratica. Nesta Otica, a PES revelou-se uma experiéncia marcante,
permitindo-lhe concretizar a experiéncia da pratica educativa alicercada no didlogo entre a
teoria, a pratica e os seus principios (Oliveira-Formosinho, 2007). Esta vivéncia reforcou, assim,
a importancia da construcdo da aprendizagem profissional associada a pratica, num percurso
de constante transformacao, pois, como refere Paulo Freire (1997), “ninguém caminha sem
aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho caminhando, refazendo e retocando o

sonho pelo qual se p6s a caminhar” (Freire, 1997, p. 79).

Esta consciéncia do carater processual da formacao refletiu-se também na interagdao com as
criancgas. Ao promover didlogos que as ajudassem a reconhecer-se como sujeitos aprendentes,
refletindo sobre os saberes adquiridos e as formas de continuar a aprender (Marques et al.,
2024; Silva et al., 2016), a mestranda vivenciava, em paralelo, um percurso semelhante no seu
proprio desenvolvimento. Acompanhada por professores, orientadoras, colegas, educadoras
cooperantes e pela sua diade, partilhou as suas aprendizagens e refletiu sobre as mesmas. Ao
valorizar a sua evolugdo e aspirar a um desenvolvimento continuo, reconheceu a importancia

de se assumir, também ela, como aprendente e indagadora no processo educativo.

Ao longo da pratica, a metodologia de IA revelou-se uma ferramenta essencial para a sua

constante indagacao e transformacao das praticas pedagdgicas, aliando a valorizacdo da voz e
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do protagonismo das criangas a integragao da reflexao tedrica com a pratica. Esta articulagao
possibilitou o crescimento profissional da mestranda, adequando-se a uma das dimensdes de
desenvolvimento profissional dos educadores ao longo da vida, que “reflecte sobre as suas
praticas, apoiando-se na experiéncia, na investigacdao e em outros recursos importantes para
a avaliacdo do seu desenvolvimento profissional, nomeadamente no seu préprio projecto de
formacdo” (Decreto-lei 240/2001, 2001). Assim, mais do que um RE, este documento e a
experiéncia na PES representam um ponto de partida para novas aprendizagens, reafirmando,
em especial, a relevancia do papel do adulto como facilitador e interlocutor nas interagdes

pedagdgicas e o potencial transformador de uma pratica intencional, reflexiva e inclusiva.

Outro dos aspetos em que a aprendizagem profissional se relacionou com a problematica em
andlise foi o carater de co-construcao da aprendizagem na PES. A organiza¢do da PES em
diades assenta numa légica reflexiva na qual, através do didlogo, da troca de opinides e partilha
de ideias a mestranda aprofundou as suas reflexdes e praticas. Mallaguzzi (em Edwards et al.,
1999), introduz o conceito de “escola amavel”, descrevendo o modelo profissional partilhado
como um ambiente de confianga, onde se partilham ideias sobre as potencialidades e
aprendizagens das criancas, bem como se delineiam objetivos comuns em funcdo das
necessidades identificadas. Esta conce¢do leva a mestranda ainda a evidenciar a importancia
da relagdo que construiu com as familias no contexto da PESEP. Reforcou ainda a perspetiva
inclusiva, na qual todos os intervenientes se sentem acolhidos e respeitados na Instituicdo
(Silva et al., 2016), acontecendo nos contactos indiretos com pequenas notas dirigidas aos

familiares e por interacGes diretas em conversas regulares.

Adicionalmente, outro dos pontos muito relevantes para a mestranda seria a importancia que
o mestrado de Educacdo em Pré-Escolar dedicou a EC. A PESC permitiu-lhe alargar a sua
experiéncia de intervencao a faixa etdria dos dois anos, a mais jovem com a qual havia
contactado formalmente até entdo. Esta experiéncia revelou-se particularmente significativa,
substituindo a inseguranca inicial que tinha por um olhar confiante sobre as criangas enquanto
sujeitos competentes e ativos no processo de aprendizagem. Paralelamente, a investigacao
prévia sobre a Abordagem de Pikler, desenvolvida na UC de Metodologias para a Educacdo de
Infancia, permitiu articular na pratica os principios do respeito e da seguranca emocional. A

aprovacao das OPC (2024), durante o periodo da PESC, também constituiu um marco
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relevante, tendo a mestranda beneficiado de um contacto privilegiado com os seus
fundamentos, favorecendo a aplicagao fundamentada desses referenciais nas planificacées e

acOes pedagdgicas.

Importa referir que este documento se centra na andlise do papel do adulto enquanto
interlocutor e facilitador nas interagdes educativas, articulando-se com a reflexdao sobre o
percurso formativo da mestranda. A articulagao entre estas dimensdes, muito préximas da
mediacao positiva, revelou-se inevitavel e enriquecedora para o seu desenvolvimento
profissional. A estagiaria encarou a investigacdo como um processo de aproximacao a praticas
educativas de qualidade, assente em ciclos de reflexao sistematica sobre a sua pratica, dos
guais identificou oportunidades de melhoria do ambiente educativo. Um dos maiores desafios
consistiu em reconhecer praticas transmissivas na sua atuagdo, mesmo que por vezes, fossem
inconscientes. Por essa razdo, no Capitulo Ill, adotou uma postura de transparéncia
relativamente ao seu processo de desconstrucdo dessas prdticas, entendendo-as como
enraizadas no contexto social e pessoal. O mesmo sé aconteceu pelas estratégias pedagdgicas
adotadas, sustentadas por abordagens como Emmi Pikler, Elinor Goldschmied, HighScope,
Reggio Emilia e o MEM, que lhe permitiram consolidar uma praxis participativa, centrada na
crianca. Além disso, a abordagem socioconstrutivista e o modelo MTP foram igualmente

determinantes para crescer enquanto profissional reflexiva e intencional.

Em conclusdo, a mestranda reconhece como fundamentais todos os aspetos aqui abordados
relativamente ao papel do adulto na construcao de relagdes de confianga, num ambiente
educativo pautado pela inclusdo e pelo respeito por todos os intervenientes. O seu percurso
na PES revelou-se profundamente enriquecedor, tendo contribuido para a consolidacdao dos
seus valores e principios profissionais, os quais pretende preservar e aprofundar no exercicio
futuro da sua pratica enquanto educadora. Compromete-se, assim, a manter uma postura
investigativa, sensivel, respeitosa e dindmica, com o propdsito de promover, em todas as

criangas com quem interagir, o prazer pela aprendizagem e o bem-estar no processo educativo.
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