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RESUMO ANALITICO

O presente relatdrio de estagio, desenvolvido no ambito da Prdtica Educativa Supervisionada,
integra o ciclo de estudos conducente ao grau de Mestre em Educacao Pré-Escolar da Escola
Superior de Educacao do Politécnico do Porto. O mesmo foca-se naimportancia do brincar como
eixo fundamental da aprendizagem e desenvolvimento na infancia, interligando contributos
tedricos com a pratica pedagdgica vivida em contexto de Educacao em Creche e Educacao Pré-

Escolar.

O brincar é referido como uma atividade crucial no desenvolvimento e aprendizagem da crianca,
promovendo competéncias cognitivas, sociais, emocionais e motoras, e configurando-se como
um meio de exploracdao ativa. Desta forma, privilegiaram-se abordagens como o brincar
heuristico, o contacto com a natureza e a utilizacao de materiais de fim aberto, partindo de uma

reflexao sobre a predominancia dos brinquedos fechados na sociedade atual.

A acao educativa foi sustentada pela metodologia de investigagcao-acao, através de um ciclo
continuo de observacao, planificacao, acao e reflexao. Foram identificadas limitagoes relativas ao
tempo, 0 acesso a materiais e a autonomia no brincar, tendo sido delineada uma questao de
investigacao com foco na promocao do envolvimento das crian¢as no mesmo. Com base na
recolha e andlise de dados, foram aplicadas estratégias ajustadas ao grupo, destacando-se a
organizacao intencional do ambiente educativo, a flexibilidade da rotina e o papel do educador

enquanto mediador.

Este percurso contribuiu para o desenvolvimento de competéncias profissionais alicercadas
numa pratica reflexiva e fundamentada, permitindo a construcao de uma identidade profissional
critica e sensivel, capaz de dar resposta a diversos desafios da atualidade com criatividade e,

acima de tudo, intencionalidade.

Palavras-chave: Pratica Educativa Supervisionada, Infancia, Investigacao-Acao, Brincar,

Materiais de fim aberto.



ABSTRACT

This internship report, developed within the framework of Supervised Teaching Practice, is part
of the study programme leading to a Master’s degree in Pre-School Education at the School of
Education of the Polytechnic Institute of Porto. It examines the role of play as a central driver of
learning and development in early childhood, linking theoretical perspectives with pedagogical

practice in both nursery and pre-school settings.

Play is conceptualised as a key activity in child development and learning, contributing to the
development of cognitive, social, emotional, and motor competences, and functioning as a form of
active exploration. Accordingly, the study prioritises approaches such as heuristic play,
engagement with nature, and the use of open-ended materials, taking as its starting point a

reflection on the predominance of closed-ended toys in contemporary society.

The educational intervention was grounded in an action research methodology, structured as a
continuous cycle of observation, planning, action, and reflection. Within this process, limitations
related to play were identified at the level of pedagogical practises (particularly in terms of time,
access to materials, and autonomy) leading to the formulation of a research question focused on
enhancing children’s engagement in play. Drawing on multiple data collection instruments and
subsequent analysis, context-responsive strategies were mobilized, with emphasis on the
intentional organisation of the learning environment, the flexibility of routines, and the educator’s

role as mediator.

This process contributed to the development of professional competences grounded in reflective
and evidence-informed practice, supporting the construction of a critical and responsive
professional identity capable of addressing contemporary challenges with creativity and, above

all, intentionality.

Keywords: Supervised Teaching Practice; Childhood; Action Research; Play; Open-ended

Materials.
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INTRODUCAO

O presente Relatdrio de Estdgio (RE) insere-se no ambito da Unidade Curricular (UC) de Prética
Educativa Supervisionada (PES), integrada no plano de estudos do Mestrado em Educacao Pré-
Escolar da Escola Superior de Educacao do Politécnico do Porto. Esta UC assume um papel crucial
na formacaoinicial de educadores de infancia, ao promover a mobilizagao e integracao de saberes
construidos no decorrer do percurso formativo com a intervencao pedagdgica em contexto

educativo, abrangendo as valéncias de Educacao em Creche (EC) e Educacgao Pré-Escolar (EPE).

Neste sentido, o relatdrio pretende evidenciar o percurso formativo da mestranda, refletindo de
forma critica e fundamentada as experiéncias vividas durante os estagios, bem como o
desenvolvimento de uma acao educativa intencional, reflexiva e sustentada. De acordo com o
Decreto-Lei n.°79/2014, atualizado pelo Decreto-Lei n.29-A/2025, a elaboracao e defesa
publica deste documento constituem um requisito obrigatdrio para a obtencao do grau de mestre,
representando, simultaneamente, um momento de transicao entre a formacgao académica e o

inicio da pratica profissional.

Na continuidade do enquadramento legal anteriormente mencionado, importa aprofundar o
disposto no Decreto-Lei n.°9-A/2025, que estabelece o regime juridico da habilitacdo
profissional para a docéncia na EPE e nos ensinos bdsico e secunddrio. Este diploma determina
que a formacao inicial de educadores de infancia deve contemplar uma articulacao consistente
entre componentes tedricas e praticas, integrando a iniciacao a pratica profissional como
elemento essencial do percurso formativo (Decreto-Lei n.29-A/2025, 2025). Por conseguinte,
esta articulacao constitui uma etapa determinante para a construcao de saberes pedagdgicos, o
desenvolvimento de competéncias profissionais e a aproximacao entre as competéncias

profissionais e os conhecimentos adquiridos ao longo da formacao e a realidade dos contextos

educativos (Decreto-Lein.29-A/2025, 2025).

Neste enquadramento, a PES rege-se também pelo Complemento Regulamentar Especifico do
Curso (CREC) do mestrado frequentado pela mestranda. Este documento define as normas de
funcionamento do curso, clarificando a sua estrutura curricular e os principios orientadores da

PES, desenvolvida em contextos reais de EC e EPE. O CREC estabelece, de igual forma, os

"



requisitos de assiduidade, as regras de precedéncia entre UC's e os critérios de avaliacao,
atribuindo especial relevancia a PES enquanto eixo estruturante da formacao profissional. No
ambito desta UC, prevé-se a elaboracao do RE, sendo também regulamentados os procedimentos
relativos a sua organizacao, entrega e defesa publica. A sua avaliagao baseia-se em critérios
previamente definidos, que valorizam tanto a qualidade do trabalho escrito como o desempenho
na apresentacao oral, promovendo uma postura critica, reflexiva e fundamentada (Escola

Superior de Educacao do Porto, 2022).

1

Paralelamente, a PES € ainda enquadrada pelo Regulamento de Frequéncia e Avaliacao (RFA)
que reforca a obrigatoriedade do cumprimento integral da carga hordria, nao sendo possivel a
aprovacao sem assiduidade total, em consonancia com o estipulado no CREC. Este regulamento
define, ainda, os procedimentos relativos a melhoria de classificacao, a realizacao de provas
publicas, as condicoes de recurso e as responsabilidades dos diferentes intervenientes no
processo avaliativo, assegurando a transparéncia e o rigor académico (Regulamento n.°
625/2019, 2019). Em articulagao com o Regulamento Geral dos Cursos da ESE - P. Porto, estes
normativos complementam-se e asseguram a coeréncia do processo formativo no quadro legal

em vigor.

Assim, importa clarificar que, no decorrer das PES, realizadas em contexto de EC e EPE, a
mestranda consolidou conhecimentos relativos ao desenvolvimento da crian¢a, numa perspetiva
global, ao mesmo tempo que foi experimentando e ajustando diferentes abordagens
pedagdgicas, tendo em conta as especificidades, interesses e ritmos de cada grupo. Ao longo
deste percurso, a andlise critica da acao, apoiada em enquadramentos tedricos, legais e
metodoldgicos, revelou-se fundamental para a evolucao da pratica, contribuindo de forma

significativa para o seu crescimento enquanto educadora em constante formacao profissional.

Neste sentido, o presente RE procura traduzir e sistematizar as aprendizagens construidas ao
longo deste processo, evidenciando uma preocupacao constante com a promocao de contextos
educativos de qualidade, centrados no bem-estar e no desenvolvimento pleno das criancas. Para
facilitar a compreensao deste percurso, o documento organiza-se de forma estruturada e
articulada, estabelecendo umarelacao entre os fundamentos tedricos e aintervencao pedagdgica

desenvolvida.
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Deste modo, 0 mesmo encontra-se estruturado em trés capitulos principais. No primeiro capitulo,
é desenvolvido o enquadramento tedrico que sustenta toda a agao pedagdgica, incidindo sobre o
brincar na educacao de infancia, o brincar enquanto experiéncia de exploracao e a relevancia da
transicao dos brinquedos fechados para os materiais de fim aberto, articulando diferentes

perspetivas tedricas e orientacoes curriculares.

0 segundo capitulo centra-se na caracterizacao dos contextos de estagio em EC e em EPE, bem
como na apresentacdo da metodologia de investigacao-acao que orientou todo o processo. Neste
ponto, sao descritos os contextos educativos, 0s grupos de criancas e as dinamicas observadas,
procurando compreender de que forma estes elementos influenciaram as opc¢oes pedagdgicas

adotadas.

Por sua vez, o terceiro capitulo apresenta a descricao e andlise das agoes desenvolvidas ao longo
da pratica educativa supervisionada, tanto em contexto de EC como de EPE, evidenciando as
estratégias implementadas, os resultados obtidos e as aprendizagens construidas. Por fim, o
relatdrio culmina com uma reflexao final, onde se procede a uma analise critica de todo o percurso
formativo, destacando nao sé os contributos mais significativos para o desenvolvimento

profissional da mestranda, como tambhém os desafios.
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1. ENQUADRAMENTO TEORICO

De forma a apoiar a PES, desenvolvida em contextos de EC e EPE, torna-se pertinente recorrer a
referenciais tedricos e orientadores que sustentaram nao sé as prdticas educativas
implementadas, como também a construcao do presente RE. Assim, o capitulo apresentado

encontra-se organizado em trés momentos cruciais.

Num primeiro momento, aborda-se o brincar na educacao de infancia, clarificando o conceito, os
diferentes tipos de brincadeira e algumas perspetivas tedricas, bem como o seu enquadramento
nas Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE) e Orientagdes Pedagdgicas
para Creche (OPC). Posteriormente, o brincar é analisado enquanto experiéncia de exploracao,
evidenciando-se a relacao entre o corpo, motricidade e aprendizagem, tal como a importancia do
brincar heuristico, do contacto com a natureza e da utilizacao de materiais de fim aberto,
especialmente no espaco exterior. Por dltimo, incide-se sobre a transicao dos brinquedos
fechados para os materiais de fim aberto, compreendendo esta tematica na sociedade de
consumo e nas questoes de sustentabilidade, reforcando o potencial destes materiais no que diz

respeito a criatividade, a exploracao sensorial e ao desenvolvimento holistico da crianca.

1.1. 0 BRINCAR NA EDUCACAO DE INFANCIA

Para entender a infancia na sua amplitude, é necessdrio desconstruir e tornar claro o conceito de
brincar. Silva (2025) acredita que a origem etimoldgica da palavra “brincar” ainda nao se encontra
bem definida. A mesma autora refere ainda que “Ha quem defenda que tem origem latina,
derivando de vinculum, que significalaco ou algema, e que é derivada do verbo vincire que significa
prender, seduzir, encantar. Hd também quem defenda que tem origem germanica, derivando de

blinkan que significa brilhar” (Silva, 2016, citado por Silva, 2025, p. 31).

O brincar é amplamente reconhecido na literatura como um contexto privilegiado de
aprendizagem e desenvolvimento na infancia, assumindo-se como uma atividade inerente a
natureza humana e indispensavel ao desenvolvimento global da crianca. Tal como refere
Kishimoto (2010), “o brincar é uma acao livre que surge a qualquer hora, iniciada e conduzida pela
crianca” (p. 1). De acordo com Rolim et al. (2008), o brincar vai muito além do simples

entretenimento, constituindo-se como um processo através do qual a crian¢a explora, aprende e
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atribui significado arealidade que arodeia. Nesta perspetiva, o brincar contribui para a preparacao
da crianca para a vida adulta, ao promover competéncias como a atencao, a concentracao e a
autoestima, bem como a construcao de relacoes de confianca consigo prdpria e com os outros,
favorecendo ainda a partilha de espacos, vivéncias e normas de convivéncia social (Neto, 2020;
Rolim et al., 2008). Assim, Kishimoto (2010) destaca que o brincar é a "acao mais significativa para
acrianca, pois permite-lhe tomar decisdes, conhecer-se a simesma e aos outros, compreender o
mundo, repetir acoes prazerosas, expressar a sua identidade e solucionar problemas de forma

criativa” (p. 4).

Em consonancia com esta abordagem, as OPC destacam que “Desde o nascimento, o brincar
constitui uma experiéncia geradora de alegria, satisfacao e de mudltiplas aprendizagens,
envolvendo aspetos relevantes do ponto de vista da vivéncia emocional, social, cognitiva e fisica

de bebés e criancas.” (Marques et al.,, 2024, p. 28).

Cordazzo e Vieira (2007) sustentam que, por meio da brincadeira, a crianca mobiliza, de forma
espontanea e nao deliberada, diversas dimensdes essenciais ao seu desenvolvimento pessoal e
social. De facto, através do brincar, a crianca desenvolve uma diversidade de linguagens,
principalmente “o gesto, a palavra, o desenho, a pintura, as construcdes tridimensionais, a
imitacao, a musica” (Kishimoto, 2010, p. 6). Além disso, o brincar oferece-lhe a possibilidade de
experimentar diferentes papéis, emocdes e formas de relacao, constituindo-se como um
contexto protegido de exploracao e de construgao da identidade. De igual modo, Azevedo (2013)
destaca a vertente emocional da brincadeira, entendendo-a como uma atividade que integra a
vida afetiva da crianca, ao permitir a expressao de sentimentos mais profundos e a descarga de

tensoes emacionais.

A partir da abordagem socioconstrutivista de Vygotsky, o brincar é entendido como um espaco
privilegiado para o desenvolvimento daimaginagao e do pensamento simbdlico. De acordo com o
autor, durante a brincadeira a crianca é capaz de separar o significado dos objetos da sua funcao
concreta, passando a orientar a acao pelas ideias que constrdi e nao apenas pelas caracteristicas
reais dos objetos (Rolim et al., 2008). Assim, objetos simples podem assumir novos sentidos,
evidenciando avancos importantes ao nivel da maturacao cognitiva. De modo semelhante, Piaget
salienta que, no jogo simbdlico, a crianca interpreta a realidade a sua prdépria maneira, atribuindo

aos objetos funcdes que ultrapassam a sua natureza real (Lemes et al., 2020).
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O brincar exp0e igualmente a crianca a situacoes imprevisiveis, desafiando-a a adaptar-se de
forma continua as circunstancias que vao surgindo. Neto (2020) sublinha esta ideia ao referir que
brincar corresponde a um treino para lidar com o inesperado, a viver o momento presente e a agir
corporalmente em diferentes espacos (naturais ou construidos) eminteracao com os outros. Esta
vivéncia do risco e da incerteza assume um papel determinante no desenvolvimento motor,
emocional e social, favorecendo a autonomia e a autorregulacao. Neste sentido, ao experienciar
riscos calculados (como subir a uma drvore ou explorar terrenos irregulares) a crianca consegue
enfrentar desafios, gerir medos e fortalecer a confianca em si prépria. A acao do adulto deve,
portanto, basear-se na contencao, evitando intervencées excessivas que interrompam o

raciocinio e o fluxo natural de aprendizagem da crianga (Fochi, 2018).

Ainda assim, as necessidades que a crianca procura satisfazer através do brincar transformam-
se ao longo do seu percurso de desenvolvimento, o que torna essencial que o adulto as conheca,
de modo a compreender a singularidade do brinquedo e da brincadeira enquanto formas proprias

de atividade (Rolim et al., 2008).

Smith (2006, citado por Sarmento et al., 2017) caracteriza o brincar como o contrdrio do trabalho,
uma atividade espontanea, iniciada pela prdpria crianca e livre de imposicoes externas. Por se
tratar de uma pratica essencialmente interativa, é natural que surjam discérdias, que devem ser
encaradas como oportunidades de desenvolvimento e de aprendizagem de competéncias sociais.
Desta forma, brincar envolve diversao, imaginacao, exploracao e aprendizagem, permitindo a

crianca representar, imitar e transformar o mundo que a rodeia (Salomao et al.,, 2007).

Esta concecao encontra-se alinhada com as OCEPE que reconhecem que “brincar é a atividade
natural da iniciativa da crianca que revela a sua forma holistica de aprender” (Lopes da Silva et al,,
2016, p.10). Além disso, as mesmas autoras alertam para a necessidade de se olhar para o mesmo
como uma “atividade rica e estimulante que promove o desenvolvimento e a aprendizagem e se
caracteriza pelo elevado envolvimento da crianca, demonstrado através de sinais como prazer,

concentracao, persisténcia e empenhamento” (Lopes da Silva et al., 2016, p.10).

Esta perspetiva conduz a valorizagao do brincar livre em detrimento da predominancia de
atividades dirigidas. Embora estas possam ser Uteis na introducao de novos conhecimentos

(Tardos, 2012), a aprendizagem perde relevancia quando nao hd espaco para a exploragao
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auténoma. Fochi (2013), inspirado na abordagem Pikler, defende que o brincar livre deve ser
reconhecido como uma necessidade humana essencial, pois permite a crianca expressar-se,
libertar tensdes emocionais, gerir o stress e desafiar-se fisicamente (David & Appel, 2013; Aratijo,
2009, 2017). Como refere Kishimoto (2003) “As criancas sao capazes de lidar com complexas
dificuldades psicoldgicas através do brincar. Elas procuram integrar experiéncias de dor, medo e

perda. Lutam com conceitos de bem e mal” (p. 67).

Assim, fica percetivel que o papel do educador vai além da simples transmissao de
conhecimentos, assumindo-se principalmente como facilitador e mediador de ambientes
seguros, estimulantes e desafiadores, que favorecam a autonomia e relacoes pedagdgicas
baseadas no respeito (Freire, 1975; Goldschmied & Jackson, 2008). A intencionalidade
pedagdgica evidencia-se, assim, na forma como o espaco e 0s materiais sao organizados, mais
do que na imposicao de atividades estruturadas. Como sublinha Kishimoto (2010, p. 3) “A
organizacao do ambiente pode facilitar ou dificultar a realizacao das brincadeiras e das interacoes
entre as criancas e adultos. O ambiente fisico reflete as concecdes que a instituicao assume para

educar a crianga”.

Neste sequimento, o brincar deve ser considerado um momento prioritario de aprendizagem e
desenvolvimento, no qual o educador desempenha de igual forma um papel crucial. Além de
promover condi¢oes propicias a brincadeira, cabe-lhe ainda observar cuidadosamente as
criangas no decorrer destes momentos. E através desta observacdo intencional que o educador
interpreta as diferentes interacdes, assim como interesses manifestados. Deste modo, torna-se
possivel compreender cada crianca mais aprofundadamente, podendo ajustar a pratica tendo em

conta as suas necessidades (Oliveira et al., 2003).

Por conseguinte, importa considerar que a participacao do educador nas brincadeiras pode
assumir diversas formas, desde a observacao até a intervencao direta, nomeadamente através
de perguntas, comentarios ou até mesmo a participagao nas proprias brincadeiras. Como destaca

Wajskop (2012)

O adulto deve ser elemento integrante das brincadeiras, ora como observador e
organizador, ora como personagem que explicita ou questiona e enriquece o desenrolar

da trama, ora como elo de ligacdo entre as criancas e os objetos. E, como elemento
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mediador entre as criancas e o conhecimento, o adulto deve estar sempre junto as
primeiras, acolhendo suas brincadeiras, atento as suas questoes, auxiliando-as nas suas

reais necessidades e buscas em compreender e agir sobre o mundo em que vivem. (p.45)

Desta forma, torna-se relevante evidenciar que, acima de tudo, a intervencao do educador deverd
ser pautada pela sensibilidade e reflexao, encontrando um equilibrio entre participar e dar a

possibilidade a crianca, para que conduza a sua prdpria brincadeira (Ferreira, 2010).

A aprendizagem encontra-se, portanto, profundamente ligada as experiéncias ludicas, uma vez
que é no prazer proporcionado pelo brincar que a crianca imagina, constréi conhecimentos e
aprende de forma espontanea e natural (Moyles, 2002; Oliveira, 1985, citado por Salomao et al.,
2007). Diversos autores destacam que é através do brincar que se promovem competéncias
fisicas, cognitivas, afetivas e sociais, assim como habilidades como criatividade, imaginacao,

linguagem, atencao e raciocinio (Sarmento et al., 2017).

Neto (2020) destaca ainda a possibilidade de se reunir diferentes tipos de brincadeira em quatro
grandes grupos, nomeadamente o jogo simbdlico, o jogo com objetos, o jogo social e o jogo de
atividade fisica. Importa, por isso, clarificar cada um deles. O jogo simbdlico diz respeito aos
momentos de faz de conta, onde a crianca reinventa experiéncias do seu quotidiano ou
desenvolve cendrios imagindrios, explorando a relacdo entre a fantasia e a realidade (Ferreira,
2010; Lopes da Silva et al., 2016; Neto, 2020). J4 0 jogo com objetos caracteriza-se pela utilizagao
de diferentes materiais, diversas vezes designados de materiais de fim aberto ou pecas soltas.
Estes materiais, por nao terem apenas um fim, sao versateis e permitem uma multiplicidade de
combinacdes, transformacoes e utilizacdes, promovendo competéncias como a criatividade (Daly
& Beloglovsky, 2022a; Neto, 2020). Por outro lado, o jogo social emerge quando a brincadeira
envolve a presenca de regras, podendo estas ser simples ou complexas, e exige a interacao entre
pares, tal como acontece nos jogos tradicionais. Estes jogos acarretam a aceitacao e
compreensao de normas da sociedade, promovendo igualmente a cooperagao e a oposicao entre
os participantes. Torna-se crucial realcar que o jogo social assume um papel relevante na
transmissao cultural, visto que muitos destes jogos refletem praticas e valores proprios de
determinados contextos socioculturais (Lopes da Silva et al., 2016; Neto, 2020). Por tiltimo, 0 jogo
de atividade fisica refere-se a brincadeiras que integram principalmente o movimento corporal e

o0 gasto de energia. Este tipo de jogo contribui significativamente para o desenvolvimento motor
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da crianca, melhorando aspetos como o equilibrio, a resisténcia fisica, a coordenacao e o bem-

estar geral.

Findando, o brincar assume-se como um eixo central da educacao de infancia, sendo de extrema
importancia para o desenvolvimento global da crianca. Desta forma, cabe aos educadores
refletirem criticamente sobre as suas praticas, de modo a garantir o direito da crianca de brincar
livremente, dispondo de tempo, espaco, materiais e relacdes que valorizem a sua singularidade,
promovam a autonomia e beneficiem de aprendizagens ao nivel cognitivo, fisico, social e

emocional.
1.2. 0 BRINCAR COMO EXPERIENCIA DE EXPLORACI\O

Quando falamos de desenvolvimento infantil, referimo-nos a um processo continuo e dinamico,
diretamente relacionado com o corpo e o movimento. Como referem Gallahue et al. (2013), o
desenvolvimento motor caracteriza-se por uma “mudanca continua do comportamento motor ao
longo da vida, resultante da interacao entre as exigéncias da tarefa, as caracteristicas bioldgicas
do individuo e o contexto ambiental” (p. 21). Desta forma, a perspetiva dos autores destaca aideia
de que o desenvolvimento nunca pode ocorrer isoladamente, emergindo da relacao constante da

crianga com o meio envolvente.

Neste seguimento, surge a perspetiva de Emmi Pikler que realca que o desenvolvimento da
crianca ocorre naturalmente através da interacao com o ambiente, sendo facilitado quando o
espaco é organizado de forma a permitir a exploracao livre e auténoma (Dalledone & Coutinho,
2020). 0 espaco Pikleriano, é considerado um lugar terapéutico que respeita cada fase do
desenvolvimento da crianca, sendo projetado para estimular o brincar livre e aautonomia corporal

(Ferreiraetal., 2021).

Particularmente nos bebés e criancas mais novas, 0 movimento constitui uma via privilegiada de
aprendizagem, tal como surge destacado por Post e Hohmann (2007), “na fase sensério-motora,
o movimento fisico desempenha um papel primordial na aprendizagem” (p.43). Sandahl (2021)
reforca esta ideia ao destacar que “As criancas tém um intelecto inquiridor; adoram usar o corpo,

porgue € através deste que sentem e apreendem o mundo” (p.48).

19



Assim, o brincar assume um papel crucial, ndo s6 na construcao da consciéncia corporal, como
também no desenvolvimento psicomotor. Aratdjo (2009) e Neto (2020) acreditam que a
brincadeira e o movimento, quando emergem espontaneamente, sao intrinsecamente prazerosos
e impulsionadores de experiéncias significativas. Como refere Lanz (2024), “(..) esquece-se que
abrincadeira e 0 jogo devem vir de dentro, espontaneamente, e ndo devem ter finalidade” (p. 149),
dado que é precisamente na auséncia de imposicoes externas que a imaginacao se desenvolve

naturalmente.

Em concordancia com esta linha de pensamento, surge o brincar heuristico como uma das
experiéncias mais significativas nos primeiros anos de vida. Como refere Fochi (2023) “O termo
heuristico tem a sua origem etimoldgica na palavra grega "hedreka”, que significa “encontrei” ou

“descobri”(p. 94), sendo também associado aos significados de “inventar” e “obter” (Goldschmied

& Jackson, 2023).

Esta proposta, pensada por Elinor Goldschmied, tem como principal objetivo proporcionar um
brincar livre, auténomo e espontaneo, onde o adulto nao impoe, nem interfere diretamente. Desta
forma, o adulto assume um papel crucial no que diz respeito a organizagao do espaco, do material
e do grupo. Segundo Fochi (2023), 0 espaco deve ser calmo, silencioso e sem possiveis fatores de
distracao, delimitado com tapetes que permitam as criancas sentar-se de forma confortavel. O
mesmo autor refere que os materiais devem ser organizados por colecoes, dando especial
destaque a repeticao de objetos, que além de permitir que vdrias criancas os manipulem ao
mesmo tempo, possibilita também a comparacao e combinacao (Fochi, 2023). Além disso, as
sessoes devem ser realizadas com pequenos grupos de criancas, entre 4 e 6. Ja no decorrer da
experiéncia, o papel do adulto centra-se na observacao atenta e no registo das descobertas e
processos de exploracao, através de registos escritos, videos, fotografias, evitando intervencoes

gue possam pAr em causa a concentracao das criancas (Fochi, 2023).

Neste sentido, a proposta de Goldschmied encontra uma continuidade particularmente
significativa no brincar em contacto com a natureza, dado que a natureza oferece um vasto
conjunto de materiais nao estruturados que se aproximam dos principios do brincar heuristico
(Goldschmied & Jackson, 2023). Nos tltimos anos, a relevancia do brincar em contacto com a
natureza tem sido cada vez mais discutida, acentuando o papel dos espacos exteriores enquanto

contextos educativos ricos e significativos. Sabemos que o espaco exterior deve funcionar como
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uma extensao do ambiente interior de exploracao e brincadeira, oferecendo recursos variados e
estruturas desafiantes que incentivem a liberdade de movimento e a exploracao auténoma (Post

& Hohmann, 2007).

Contudo, diversos autores alertam para a tendéncia crescente de artificializacao dos recreios,
especialmente em contextos de EPE, caracterizados pelos poucos estimulos naturais e pela
predominancia de equipamentos pré-fabricados, o que restringe as potencialidades lidicas e
educativas do espaco (Neto, 2017, 2020). Tal como destaca Louv (2008) citado por Daly e
Beloglovsky (2022a) “A investigacao atual veio demonstrar que as criangas brincam de modo
mais criativo em espacos verdes do que em dreas com equipamentos pré-fabricados” (p.19). Neto
(1997) e Thigpen (2007) citados por Bento (2017) reforcam a tendéncia para “manter a crianca
intelectualmente ativa e corporalmente passiva, numa fase em que o jogo espontaneo e a
atividade fisica sao muito importantes para o desenvolvimento de uma vida activa, pautada por

habitos saudaveis” (p. 387).

Este facto evidencia a necessidade de se repensar 0s espacos exteriores, promovendo a sua
renaturalizacao, de forma a estimular a curiosidade, a exploracao individual e coletiva, a percecao
dos beneficios do risco e o desenvolvimento do sentido de superacao (Neto, 2017). Estamos
perante uma crescente restricao da liberdade de brincar, sobretudo no que diz respeito ao
movimento e correr riscos. No contexto portugués, Neto (2020) alerta para as consequéncias
desta limitacao, apontando que a reducao das oportunidades para brincar livremente tem
resultado numa preocupante iliteracia motora. De igual modo, Silva (2025) afirma que “Portugal é
um dos paises onde a cultura de protecao e limitacao excessivas sobre as criangas mais se faz
sentir” (p. 22). Esta situacao contrasta com o discurso pedagdgico que reconhece a crianga como
competente e detentora de direitos, mas que, na pratica, permanece marcada por uma perspetiva

protetora e limitadora (Neto, 2020).

Além disso, tambhém a literatura recente alerta para os impactos negativos da desconexao com a
natureza no bem-estar na infancia. Hu (2025) menciona que “a diminuicao do contacto com ela
influencia negativamente a salide e o bem-estar das criancas” (p. 384, traducdo prdpria),
complementando que a escassez de brincadeiras na natureza tem originado preocupacoes
interdisciplinares pelas criancas se poderem tornar suscetiveis do “transtorno de déficit de

natureza” (Louv 2005, p. 36, citado por Hu, 2025). Surge, assim, reforcada a necessidade da
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criacao de mais espacos verdes, bem como oportunidades significativas para que as criangas se

conectem com os mesmos. Hu (2025) acrescenta que o contacto com o ar livre

Ajuda a promover a ligacao das criancas ao ambiente natural e a desenvolver uma
compreensao concreta do mundo natural, sobretudo para aquelas que carecem de
materiais naturais nos seus contextos de aprendizagem e que tém acesso limitado a
recursos naturais, como acontece em muitas escolas em meio urbano. (p. 384, traducao

propria)

Desta forma, tém vindo a surgir, especialmente em contextos urbanos, praticas educativas que
procuram aproximar as criancas da natureza de um modo propositado e significativo, sendo as
hortas escolares um dos exemplos mais claros desta abordagem (Derr et al., 2016). Bilton (2010)
citado por Hu (2025) afirma que o espaco exterior integra um ambiente de aprendizagem
completo, dado que é capaz de dar resposta a “todas as necessidades das criancas — cognitivas,
linguisticas, emocionais, sociais e fisicas” (p. 393, traducao prépria), devendo, por isso, estar

disponivel no quotidiano das criancas, articulado com o espaco interior.

Como destacaLouv (2008, p.87) citado por Daly e Beloglovsky (2022a) “A natureza, que desperta
todos os sentidos, constitui a fonte mais rica de pecas soltas” (p.19). Assim sendo, “folhas,
gravetos, pedras, agulhas e pinhas de pinheiro, galhos baixos, troncos, cascas” (Hu, 2025, p. 393,
traducdo prdpria) sao alguns materiais que assumem uma finalidade aberta e enriquecem as
brincadeiras no exterior, podendo tambhém ser levados para a sala de atividades, tornando o

espaco interior mais rico.

Partindo desta perspetiva, fica percetivel a pertinéncia dos materiais de fim aberto (cf.
Subcapitulo 1.3) no espaco exterior, dado que apoiam experiéncias de exploracao, criacao e
descoberta, em concordancia com os interesses, necessidades e ritmos de cada crianca. De
acordo com Flanningan e Dietze (2018), aintroducao de pecas soltas, particularmente no espaco
exterior, desperta a curiosidade e promove formas de exploracao mais profundas, contribuindo
para a valorizacao e desenvolvimento da qualidade do brincar. Mas afinal, o que sao pecas soltas
ou materiais de fim aberto? Sao “materiais que as criancas podem usar para desenhar, criar,
mover e brincar” (Hanscom, 2021, p. 160). Estes podem ser de diversos tamanhos,

nomeadamente grandes, de que sao exemplo tabuas de madeira, tijolos, pneus ou entao mais
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pequenas como bolotas, conchas, pedacos de fita, entre outros (Bento, 2015; Hanscom, 2021).
Sardi e Mayar (2023) distinguem ainda a existéncia de sete categorias de pecas soltas: “base
natural, reutilizagdo de madeira, pldstico, metal, ceramica, tecido e embalagens” (p. 4121, tradugao

propria).

De acordo com Nicholson (1971), criador da “Theory of Loose Parts”, os materiais de utilizacao
aberta, vao ao encontro dos interesses das criancas e permitem-lhes explorar a sua criatividade
e imaginagao. Como afirmam Anderson e Krathwohl (2001) citados por Sardi e Mayar (2023) “a
criatividade é a principal capacidade para o desenvolvimento cognitivo” (p. 4120, tradugao
prépria). Assim, o manuseamento espontaneo destes materiais coloca a crianca no centro do seu
brincar, permitindo-lhe desenvolver competéncias como aresolucao de problemas e a expressao

individual (Purwanti et al., 2025).

Neste sentido, o desenvolvimento da crianca constrdi-se na relagcao continua entre o corpo, o
movimento e o meio envolvente. Assim, promover o brincar em contacto com a natureza, apoiado
por materiais de fim aberto, revela-se fundamental para proporcionar experiéncias ricas de
exploracao e descoberta, respeitando sempre os interesses e necessidades de cada crianca.
Desta forma, cabe ao educador criar condicdes que garantam a autonomia, a criatividade e o
desenvolvimento psicomotor, reconhecendo o brincar como o centro do desenvolvimento e da
aprendizagem na infancia e nunca como um complemento, exigindo também uma reflexao critica

sobre os materiais e brinquedos que fazem parte do quotidiano das criancas.

1.3. DOS BRINQUEDOS FECHADOS AOS MATERIAIS DE FIM
ABERTO

Vivemos numa sociedade marcada por umaldgica de consumo intensa, da qual as criancas fazem
parte desde muito cedo, na maioria das vezes, ainda antes de terem consciéncia do mundo que as
rodeia. No primeiro ano de vida, este consumo é facilmente identificavel através da abundancia
de brinquedos oferecidos aos bebés, estes sao maioritariamente de plastico, caracterizados por
estimulos imediatos, funcdes fechadas e respostas pré-determinadas (Daly & Beloglovsky,
2022a). Estes brinquedos acabam por limitar ndo sé a iniciativa da crianca, como também a

criatividade e a experiéncia sensorial.
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Importa, neste contexto, reconhecer que o brinquedo oferece multiplos significados e
oportunidades de acao. Sarmento et al. (2017) salientam a sua relevancia como mediador das
experiéncias ludicas, sublinhando a necessidade de os educadores refletirem criticamente sobre
os materiais que disponibilizam as criangas. Os mesmos autores reforcam esta ideia ao
caracterizar o brinquedo como um “mundo de mundos’, passivel de ser transformado
criativamente pela imaginacao da crianca (Sarmento et al., 2017). Contudo, a predominancia
crescente de brinquedos industrializados, altamente estruturados, sedentdrios e orientados para
o uso individual tende a restringir a criatividade infantil, limitando também as possibilidades de

exploragao, manipulacao e construcao (Gosso & Carvalho, 2013, citado por Coelho & Vale, 2017).

Desta forma, torna-se relevante clarificar que a World Commission on Environment and
Development (WCSD) define desenvolvimento sustentavel como o que “da resposta as
necessidades do presente, sem comprometer a capacidade das geracoes futuras de poderem
satisfazer as suas” (Brundtland, 1987, p. 16, traducdo prdpria). Este conceito encontra-se
estruturado por trés dimensdes, nomeadamente social, ambiental e econdmica, que, em
equilibrio, visam melhorar a qualidade de vida dos seres vivos e preservar o planeta (Nascimento,
2012). Assim, a reflexao sobre os brinquedos utilizados pelas criangas assume um caracter
particularmente relevante, dado que os materiais que os constituem, a sua producao e os padroes

de consumo impactam diretamente o meio ambiente e a satide das mesmas.

No ambito da Agenda 2030, a Organizacao das Nacoes Unidas define como objetivo prioritdrio
“alcancar a gestao sustentdvel e o uso eficiente dos recursos naturais” (United Nations, 2015).
Deste modo, tendo em conta o caracter abrangente desta afirmacgao, a mesma também se aplica
ao setor do brinquedo, promovendo o recurso a materiais biodegraddveis e areducao da producao
excessiva de residuos. Todavia, se observamos o panorama mundial, os brinquedos de pldstico
continuam a predominar, influenciados por um design atrativo, estratégias de marketing e por

uma cultura de consumo massificado (Praveena et al., 2021).

Para além de considerar os impactos ambientais, torna-se crucial compreender os riscos de
determinados componentes de alguns brinquedos. O estudo de Praveena et al. (2021) reconhece,
por exemplo, a presenca de ftalatos em brinquedos de baixo valor, estes quimicos sao notados
por poderem ser prejudiciais a sadde infantil. Desta forma, fica percetivel que a existéncia de

normas de seguranca nao garante a protecao necessdria, dado que a fiscalizacao constante e
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minuciosa permanece aquém do esperado. Assim, os resultados garantem a necessidade de uma
reflexao constante quanto aos materiais que disponibilizamos as criancas no seu quotidiano,
devendo privilegiar op¢des mais seguras, sustentdveis e duradouras. Como destaca Lopes da
Silva et al. (2016) “A escolha de materiais devera atender a critérios de qualidade e variedade,

baseados na funcionalidade, versatilidade, durabilidade, seguranca e valor estético” (p. 26).

De um ponto de vista histdrico e sociocultural, os brinquedos constituem um reflexo dos valores
e intencdes educativas de cada época. E exemplo disso, o periodo pombalino, onde surgiram os
soldadinhos de chumbo, numa faseinicial, utilizados para a preparacao e simulacao de estratégias
militares. Como referem Anjos et al., (1998), uma grande parte dos brinquedos foi criada a pensar
em funcoes relacionadas com os adultos, sendo gradualmente alterados para o universo infantil.
Na atualidade, verificamos transformacg6es marcantes nos brinquedos tradicionais, evidenciadas
pelo crescente recurso a tecnologia, onde as fungoes sao cada vez mais exclusivas, acabando por
depender diversas vezes de dispositivos digitais, ainda que alguns destes brinquedos sejam

apresentados como educativos (Anjos et al., 1998).

Neste contexto, diversos autores alertam para a caréncia gradual da qualidade do brincar. Lanz
(2024) menciona que “As criancas de hoje ja nao sabem brincar, apesar de estarem rodeadas de
brinquedos modernos: bonecas requintadas, automdveis e armas de guerra mecanizados,
comboios eléctricos, jogos de composicao (..)" (p.135). 0 mesmo autor refere ainda que, apesar de
toda a modernidade associada aos brinquedos, uma grande parte resulta da “imaginacao de
adultos que sé pensam em ganhar dinheiro” (Lanz, 2024, p.135), ignorando por completo o
universo infantil e as suas especificidades. Ferreira e Oliveira (2016) acrescentam que a induistria
e o marketing contribuem para “auséncia de um brincar criativo e lidico conforme a acepcao da
palavra, provocando o isolamento infantil e a dependéncia da crianca frente ao objeto-brinquedo”

(p.192), reforcando uma Iégica de consumo centrada no “ter” em detrimento do “ser”” (p.193).

Tendo em conta este panorama, os materiais de fim aberto ou pecas soltas, surgem como uma
alternativa pedagdgica sustentavel e impulsionadora do desenvolvimento integral da crianga.
Meirelles e Horn (2017) destacam que a manipulagao destes materiais ativa “conexdes cerebrais,
pois a crianca esta no momento de investigacao em que as propriedades dos materiais
disponibilizados estdo a ser pesquisadas pelos pequenos através das suas acdes” (p.73). Como

confirmam Sardi e Mayar (2023) “0O uso de pecas soltas é muito eficaz para estimular a
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criatividade das criancas” (p. 4127, traducdo propria). De acordo com Folque (2014), as pecas
soltas oferecem “oportunidade as criancas de experienciar diferentes atividades e de utilizar
discursos epistemoldgicos relacionados com as principais dreas do conhecimento” (p. 57). Neste
sentido, a variedade e a abertura destes materiais possibilitam que cada crianca reconheca
sentidos distintos nas suas acOes, construindo conhecimento a partir da experimentacao.
Goldschmied e Jackson (2008) reforcam esta ideia ao afirmar que “um dos aspetos atraentes e
criativos desses materiais variados nainfinidade de combinagoes possiveis, que vao muito além

daimaginacao de qualquer pessoa” (p. 159).

Ainda assim, importa referir que o potencial criativo destes materiais nao se concretiza
automaticamente, sendo necessaria uma selecao intencional e refletida por parte do/a
educador/a, norteada por principios de equidade, inclusao e respeito cultural. Daly e Beloglovsky
(2022a) salientam “Enquanto educador/a querera celebrar a diversidade e promover a igualdade
no grupo gque nao promovam estereGtipos” (p. 13). As autoras explicam o seu ponto de vista,
trazendo exemplos concretos, nomeadamente a opgcao de nao utilizar caixas com marcas “porque
colocar uma caixa de Chocapic na area de jogo dramdtico podia ser penoso para criancas cujas
familias ndo tinham dinheiro para comprar cereais dessa marca” (Daly & Beloglovsky, 2022a, p.
13). Além disso, abordam ainda a decisao de nao utilizar materiais que pudessem ter outro
simbolismo noutra cultura “debatemos se haviamos de utilizar pauzinhos como materiais de
construcao, mas decidimos nao o fazer para respeitar a valorizacao da sua funcao enquanto

talheres em algumas culturas asiaticas” (Daly & Beloglovsky, 20223, p. 13).

Zabalza (1998) traz o seu ponto de vista, assumindo uma relacdo direta entre a utilizacao dos
materiais de fim aberto e a educacdo para a sustentabilidade referindo “A utilizacao de materiais
descartdveis (..), ou do meio ambiente (..) para a realizacao de diversas atividades também traz
implicitos valores relacionados com a educagao ambiental e a educacgao para o consumo, além de
desenvolver a criatividade (..)" (p. 239). Neste seguimento, torna-se relevante aprofundar o papel
da educacao para a sustentabilidade na educacao de infancia, compreendendo-a como
uma extensao crucial na formacao de cidadaos conscientes e participativos desde os primeiros
anos de vida. Varios estudos tém vindo a desmentir a ideia de que criancas pequenas nao detém
capacidades suficientes para entender questdes ambientais, reconhecendo, pelo contrdrio, que
“(.) criancas pequenas possuem um conhecimento significativo sobre a Terra e ideias

importantes acerca das questoes ambientais, bem como conhecimento sobre as
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responsabilidades que os individuos assumem em relacdo a sustentabilidade.” (Engdahl, 2015, p.
347, tradugao prdpria). Esta abordagem denota a importancia de considerarmos sempre as
concecoes das criancas, identificando o seu papel ativo na atribui¢ao de significados, partindo das

suas experiéncias.

Assim, 0/a educador/a assume um papel essencial, dado que a qualidade das interacdes com as
criancas, bem como as propostas pedagdgicas desenvolvidas influenciam diretamente o
envolvimento das mesmas. Como destaca Davis (2005) “(.) criancas muito pequenas, na
presenca de professores apaixonados e comprometidos, sao perfeitamente capazes de se

nn

envolver na educacao para a sustentabilidade e em “fazer a diferenca™ (p. 47, traducao prdpria),
da mesma forma também sao capazes de “(..) responder criticamente a questdes ambientais”
(Davis, 2005, p. 52, tradugdo prdpria). Desta forma, importa considerar que “(..) as criancas podem
ser aprendizes ativos e informados, capazes de impactar positivamente o seu ambiente local”
(Davis, 2005, p. 51), 0 que destaca a importancia de acdes educativas que promovam a sua

participacao, reflexao e acao.

Do mesmo modo, a literatura sublinha a pertinéncia de proporcionar as criancas experiéncias
significativas e concretas, em especial aquelas que favorecem o contacto direto com a natureza.
Neste ambito, surgem as hortas escolares que, tal como referido anteriormente, assumem-se
como espacos privilegiados de aprendizagem, ajudando as criancas a compreender as relacoes
entre os diferentes seres vivos. Além disso, estas praticas permitem que as criancas se envolvam
diretamente no cuidado de plantas e animais, como realca Noddings (2005) citado por Derr et al.
(2016) “cuidar de uma horta ajuda as criancas a desenvolver uma ética do cuidado e a ligarem-se
a si prdprias, aos ciclos sazonais e aos seres vivos que habitam aquele espaco” (s. d., tradugao
propria). Paralelamente, incluir cancdes, histdrias, entre outras formas de expressao artistica,
associando-as a natureza ajuda a que o envolvimento das criangas seja ainda mais profundo,
visto que “envolve as criancas nas maravilhas da vida a um nivel metafdrico e afetivo” (Derr et al.,

2016, s. d., traducao prdpria).

Neste sentido, torna-se ainda relevante mencionar que as aprendizagens adquiridas na infancia
tendem a refletir-se ao longo da vida. Como refere Morais (2017) citado por Penz (2023) “os
habitos aprendidos na escola durante a infancia interferem diretamente nos comportamentos

apresentados na fase adulta” (p. 23), o que evidencia o dever da educacdo de infancia na
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promocao de valores e praticas sustentdveis. Logo, mais do que transmitir contetdos, a educagao
para a sustentabilidade deve focar-se na concretizacao de experiéncias significativas, capazes
de incitar o cuidado, respeito e responsabilidade, tendo em vista a formacao de individuos mais

conscientes e comprometidos com o meio envolvente.

Findando, pensar criticamente sobre os brinquedos e os materiais disponibilizados as criancas
constitui um eixo central de uma educagao comprometida com a sustentabilidade, a equidade e a
qualidade do brincar. Num periodo marcado pelo consumo exagerado e pela padronizacao das
experiéncias infantis, revela-se crucial que o/a educador/a adote uma postura critica e
intencional aquando da escolha dos materiais, privilegiando propostas abertas, seguras,
sustentaveis e culturalmente sensiveis. Neste sentido, estamos a promover nao sé o
desenvolvimento holistico da crian¢a, como também a construcao de valores que lhe permitem

ter uma atitude mais consciente sobre o mundo que a rodeia.
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2. CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS DE ESTAGIO E
DA METODOLOGIA DE INVESTIGACAQ

O presente capitulo tem como finalidade enquadrar e caracterizar os contextos educativos nos
quais decorreram as PES, compreendendo as valéncias de EC e EPE. A analise destes contextos
revela-se um aspeto crucial para a compreensao das opcoes pedagogicas tomadas e das
intervencoes realizadas no decorrer do percurso formativo. Destaforma, a caracterizagao de cada
contexto contempla a descricao da instituicao e do ambiente educativo, refletindo aspetos como
a organizacao do espaco, do tempo e do grupo. Estes elementos constituem-se particularmente
relevantes, dado que influenciam diretamente as experiéncias pedagodgicas e as oportunidades
de aprendizagem proporcionadas ao grupo de criancas. Por conseguinte, importa clarificar que,
para o desenvolvimento desta caracterizacao, procedeu-se a anadlise de documentos
institucionais, nomeadamente o Projeto Educativo das Instituicdes, o Projeto Pedagdgico da Sala,
0 Projeto Curricular do Grupo e o Plano Anual de Atividades, articulando-os com os dados
recolhidos através da observacao direta e das conversas informais com as educadoras

cooperantes.

Por fim, apresenta-se a IA como a metodologia de investigacao que influenciou o
desenvolvimento das praticas pedagdgicas, orientando os processos de observacao,

planificacao, acao e reflexao.
2.1.PRATICA EDUCATIVA SUPERVISIONADA EM CRECHE

A PESC foi realizada numa instituicao de cariz privado do concelho do Porto, que oferece
respostas educativas ao nivel do bercario, da EC e da EPE. Fundada em 2001 e instalada no
edificio atual desde 2007, esta instituicao integra a Rede Nacional de Escolas Associadas da
UNESCO, orientando a sua acao por praticas conscientes e responsaveis, nao s6 do ponto de vista
ambiental, como também social, estando ainda alinhada com os principios do programa Eco-

Escolas (Projeto Educativo da Instituicao de Creche, 2023-2026).

A equipa pedagdgica era composta por cinco educadoras de infancia (quatro dedicadas a EC e

uma a EPE), apoiadas por assistentes educativas, direcao, psicéloga e outros profissionais. O
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edificio organizava-se em trés pisos. Na cave, espaco de acesso exclusivo da equipa,
encontravam-se areas de apoio e de uso exclusivo dos profissionais. No rés do chao localizavam-
se trés salas de atividades, uma de EPE, com criancas dos trés aos seis anos e duas de EC, uma
com criancas de dois anos e outra com criangas de dois+ anos (que se encontravam a fazer, no
ano letivo 2023/2024, trés anos), bem como a secretaria e uma sala polivalente, que funcionava
também como refeitério (Projeto Educativo da Instituicao de Creche, 2023-2026). Com dois
amplos vitrais que permitiam a entrada de luz natural, este espaco dispunha de uma porta com
acesso direto ao espaco exterior. Além disso, comunicava diretamente com a cozinha, por meio
de um balcao, que permitia, nao sé o acesso a alimentacao, como também a comunicagao com a
equipa da cozinha. O mobilidrio, com mesas e cadeiras de diferentes tamanhos, promovia a
autonomia, tal como defendem Post e Hohmann (2007) “uma mesa e cadeiras a escala das
criancas da-lhes um sentido de controlo enquanto comem juntas” (p. 125). Além disso, a comida
das criancas era servida em utensilios reais, pratos de porcelana, talheres de aco e tacas de vidro,
sendo que o plastico nao era opcao. Ainda neste andar, existia uma casa de banho adaptada a
pessoas com mobilidade reduzida e outra desenhada a escala infantil, equipada com fraldario e
organizada de forma a respeitar a autonomia e os momentos de atencao e cuidado pessoal de
cada crianca. Desta forma, os lavatdrios, os espelhos, as sanitas e os suportes do papel higiénico
encontravam-se a altura da maioria das criancas, ainda que, por vezes, necessitassem de um dos

bancos de apoio que se encontravam neste espaco.

A partir do rés-do-chao, era possivel aceder a um espaco exterior, que envolvia o edificio e
funcionava como “um prolongamento importante do ambiente interior de exploracao e de
brincadeira” (Post & Hohmann, 2007, p.161). Este espaco incluia diversos materiais naturais/
reutilizados, como cestos, troncos, pneus e ainda cozinha de lama, uma parede musical, uma
horta, um baloico, escadas numa drvore e uma parede de escalada. Este era um dos espacos mais
inspiradores da instituicao, observar as criancas neste ambiente convidava a mestranda a
reflexao sobre a liberdade de movimento, a exploracao e o prazer do brincar. A instituicao
promovia aindaumalligacao continua a natureza através de saidas semanais para espacos verdes
da cidade e da participacao em projetos locais de educacao para a sustentabilidade, permitindo
que as criancas usufruissem de experiéncias diversificadas relacionadas com o meio ambiente

(Projeto Educativo da Instituicao de Creche, 2023-2026).
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No primeiro piso situava-se o gabinete da direcdo, duas instalacdes sanitdrias (uma para adultos
e outra para as criancas) e duas salas de atividades para criancas de um e dois anos. Neste piso
encontrava-se também o bercario, composto por diferentes espacos interligados destinados ao
brincar, repouso e apoio as refeicoes. Este ambiente favorecia o respeito pelo desenvolvimento e
pelas necessidades de cada bebé, assim como acolher as familias, nomeadamente as maes que
desejassem amamentar no local. De realcar que o espaco de repouso permanecia escuro sempre
que algum bebé estava a dormir, possibilitando o respeito pelos seus ritmos sem imposicao de
horarios pré-definidos. Através deste piso acedia-se ainda a um pdtio exterior, um espaco com
pavimento de borracha, cercado por uma estrutura de vidro que protegia as criancas e,
simultaneamente, permitia-lhes observar o ambiente envolvente. Este tipo de arquitetura
favorece a “permeabilidade entre o interior e o exterior” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.59),
respeitando a curiosidade natural das criangas. De facto, “a crianca é curiosa desde que habita o

espaco privilegiado da barriga da sua mae” (Oliveira-Formosinho, 2018, p. 42).

O acesso ao primeiro andar era feito por escadas, equipadas com portées de seguranca para
protecao das criangas, sendo as restantes de uso exclusivo da equipa educativa (Projeto
Educativo da Instituicdo de Creche, 2023-2026). O edificio dispunha ainda de elevador, utilizado

sobretudo para o transporte das refeicGes para o primeiro piso.

Todas as salas de atividades, incluindo o bercario, estavam bem equipadas e beneficiavam de
boas condic6es. Dispunham de grandes janelas que proporcionavam ampla entrada de luz natural
e ventilacao, através de pequenas janelas superiores. Estavam ainda equipadas com radiadores
de parede, garantindo conforto térmico durante os meses mais frios (Projeto Educativo da
Instituicao de Creche, 2023-2026). Além disso, em ambos o0s pisos, ao longo dos corredores, era
possivel observar evidéncias das experiéncias educativas vividas pelas criancas, bem como
painéis desenvolvidos pelas mesmas, que testemunhavam um ambiente rico, participativo e
coerente com os principios das OCEPE e das OPC. No que diz respeito aos modelos pedagdgicos
defendidos pela instituicao, salienta-se no contexto de EC a abordagem de Emmi Pikler, Elinor

Goldschmied e de Reggio Emilia.

Como refere Marques et al. (2024) “observar é uma atividade integrante e indispensavel da acao
pedagdgica” (p. 33), dado que nos permite compreender o ambiente educativo, as dindmicas que

nele decorrem, hem como as intencdes educativas que se vao revelando nas interacdes do
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quotidiano. Assim, no primeiro contacto com a sala, algo que causou especial impacto na
mestranda foram as paredes repletas de registos cuidadosamente organizados, que
demonstravam claramente o processo de aprendizagem das criancas e também a

intencionalidade pedagdgica da educadora.

Além disso, a entrada de luz natural, proporcionada pelas duas grandes janelas, contribuia para
um ambiente mais acolhedor, tornando desnecessario, na maioria dos dias, o recurso ailuminagao
artificial. De acordo com o Program Quality Assessment (PQA) concebido pela HighScope
Educational Research Foundation (2011), aspetos como a iluminagao adequada, a ventilagdo e a
temperatura sao indicadores cruciais que devemos considerar nos espacos dedicados as
criancas. Acresce ainda a ideia fulcral de uma organizacao espacial que permita a educadora
ohservar todo o grupo, garantindo simultaneamente a limpeza e conservacao das paredes, teto,
chao e mobiliario, bem como a exclusao de materiais ou objetos que possam ser perigosos para

as criancas (Post & Hohmann, 2007).

A sala de atividades estava organizada em areas de interesse bem definidas, que sustentavam
diferentes formas de exploracao e brincadeira. Esta organizacao nao so favorecia a autonomia
das criancas, como também contribuia para a co-construcao de aprendizagens significativas
(Hohmann & Weikart, 2003). Neste sentido, o espaco encontrava-se dividido em oito areas
distintas: a area de movimento; area dos jogos; area das construcdes; zona de acolhimento; drea
dos livros para criangas; area das artes; drea da casinha; drea de materiais de fim aberto. A zona
de acolhimento, considerada um dos espacos mais significativos da rotina, era o ponto de
encontro diario. Aqui, as criancas partilhavam experiéncias, registavam a presenca através da sua
fotografia e definiam os responsdveis pelas tarefas. O quadro das tarefas foi introduzido no
decorrer da PESC, como resposta a observacao atenta por parte da educadora, que identificou o
interesse e entusiasmo das criancas por este momento. Esta estratégia revelou-se eficaz por
envolver as criancas nas dinamicas de sala e grupo, incitando a autonomia, o sentido de
responsabilidade e prevenindo eventuais conflitos, ao tornar o processo mais justo (Marques et

al., 2024).

O espaco acima referido funcionava também como area das construcées nos momentos de
escolha livre. A semelhanca desta, a drea dos jogos, estava organizada para promover a

autonomia das criancas, sendo que os materiais de ambas as dreas encontravam-se distribuidos
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por cada um dos dezasseis mddulos do mdével. Os quatro mddulos superiores nao estavam
acessiveis as criancas, sendo utilizados pela educadora para guardar os portefdlios das mesmas,
assim como jogos que pretendia apresentar em momentos especificos. Nos restantes mddulos,
encontravam-se cestos abertos e, por isso, de facil visibilidade, com animais, legos, pecas de
madeira, dominds, puzzles de encaixe e pecas que juntas formavam uma pista de madeira, jogos
de correspondéncia termo-a-termo, que promoviam o desenvolvimento da motricidade fina,
pensamento l6gico-matematico, bem como da coordenacao dculo-manual. As criangas tinham o
habito de transportar para o tapete, os legos e as pecas de madeira, onde brincavam
individualmente ou em pares, interagindo entre si. Além disso, para brincarem com os jogos, as
criancas utilizavam, habitualmente, as mesas e cadeiras mais proximas deste espaco,

evidenciando um espaco funcional.

A area dos livros para criancas, estava identificada na parede com uma imagem de duas
personagens de desenho animado a ler. Aqui encontrdvamos um sofa improvisado composto por
colchdes sobrepostos, cobertos com dois tecidos e almofadas, tornando o espaco acolhedor e
favordvel a exploracao dos livros. Os livros estavam guardados num mdvel cuja profundidade
dificultava a visualizacdo ampla de todas as capas, pelo que a mestranda considera que um
expositor tornaria o espaco mais atrativo. Apesar de a maioria dos livros ser antigo, com marcas
de uso e algumas pdginas remendadas com fita-cola, era uma area muito frequentada,
particularmente apds a sesta. As criancas escolhiam um livro, colocavam-no sobre a mesa,
sentavam-se na cadeira e pediam para que fossem lidos em voz alta. Como referem Bulcao et al.,
(2014) "aliteratura infantil € um caminho que leva a crianca a desenvolver aimaginacao, emocoes
e sentimentos de forma prazerosa e significativa” (p. 2). Este espaco incluia também uma caixa
com fantoches, que incitava a representacao dramatica das histdrias. De destacar os momentos
da leitura de histdrias, vivido com um enorme entusiasmo e um elevado nivel de participacao.
Além disso, verificou-se uma autonomia na escolha dos livros presentes na sala, bem como a
partilha e exploracao do objeto a pares. De referir que a implementacao, por parte da educadora,
do projeto “Vai e Vem" foi crucial para dar continuidade a este interesse. Assim, semanalmente,
cada crianca levava um livro para casa, juntamente com uma folha, onde podia registar alguns
aspetos mais relevantes da leitura, junto da familia, promovendo a ligacao entre o contexto

educativo e a familia.
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A drea das artes, constituia um espaco privilegiado de expressao e criatividade, onde as criancas
exploravam livremente diferentes materiais e técnicas. Estava cuidadosamente organizado,
promovendo a autonomia e o sentido de pertenga, com materiais acessiveis e dispostos de forma
funcional. Os materiais artisticos (marcadores, lapis de cor, pipetas, pincéis, tintas) estavam
guardados num armdrio aberto, facilitando o uso auténomo. Como referem Post e Hohmann
(2007) “0 acesso fécil aos materiais de arte encoraja estas criancas a explorarem e aprenderem
sobre as qualidades da plasticina, da tinta e do papel” (p. 155). As plasticinas, por exemplo,
encontravam-se num compartimento préprio fechado, permitindo o seu manuseamento
auténomo e posterior conservacao. O cavalete de pintura, com duas faces, permitia que duas
criancas pintassem ao mesmo tempo, e servia também como suporte de secagem e exposi¢ao
das artes desenvolvidas, através de fita adesiva colocada nas folhas. A proximidade deste espaco
ao ponto de agua facilitava a lavagem das maos apds as atividades. Ainda que materiais como o
barro nao estivessem disponiveis permanentemente, eram pontualmente introduzidos pela

educadora, gerando elevado envolvimento, como foi possivel observar ao longo da PESC.

Na area da casinha, as criancas encontravam mobilidrio e utensilios de cozinha, como, por
exemplo, um fogao, uma banca, um armario com talheres e loica. O espaco incluia ainda uma
mesa, encostada ao radiador, e uma cadeira, uma cama pequena onde estavam alguns bonecos,
bem como um armario com roupas, cremes e biberdes. Estes objetos revelaram-se essenciais
tendo em conta a fase de desenvolvimento em que as criancas se encontravam, visto que
promoviam as brincadeiras de faz de conta. Como referem Lopes da Silva et al. (2016) "esta recria
experiéncias da vida quotidiana, situacdes imaginarias e utiliza livremente objetos, atribuindo-
lhes multiplos significados” (p. 52). A maioria das criancas encontrava-se no estdgio pré-
operatdrio, tal como descrito por Piaget, uma fase que se estende, aproximadamente, dos dois
aos sete anos. E neste periodo que a crianca comeca, gradualmente, a desenvolver a capacidade
de pensamento simbdlico, que se manifesta, entre outras formas, através das brincadeiras de faz

de conta (Papalia & Feldman, 2013).

A area de materiais de fim aberto era composta por um mdvel aberto, com vdrias prateleiras onde
podiamos observar materiais do quotidiano. Esta area estava em constante mudanca, além de ser
alterada a medida que as estacdes iam mudando, também dependia das solicitacdes e sugestoes
das criancas. Aqui podiamos encontrar lupas, tampas de plastico, copos de iogurte, pinhas,

bolotas, paus, folhas, flores, caixas de ovos, placas de esferovite, rolos de cartao com diferentes
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tamanhos, carrinhos de linhas, discos de madeira, frascos de pldstico e imagens reais alusivas a

natureza.

Por fim, a drea de dormir e de descanso estava localizada na prdpria sala e era preparada
diariamente antes do almoco. Cada crianca dispunha do seu colchdo e saco-cama ou lencol
(dependendo do que traziam de casa), participando, sempre que possivel, na organizagao do
espaco. Algumas criancas, de que sao exemplos a G. N. e o V. ja faziam a sua cama sozinhos.
Durante a sesta, o ambiente era transformado num local calmo e acolhedor, com luz reduzida e

musica suave.

Neste sentido, importa clarificar como estava organizada a rotina didria na sala de atividades, no
querespeita a gestao do tempo. O diacomecava as 9:15, com a chegada da educadora cooperante.
Contudo, as criancas que chegavam mais cedo, entre as 7:30 e as 9:15, eram recebidas pela
assistente educativa na sala polivalente. Quando se deslocavam para a sala, era retirado da
mochila a agenda e a babete por parte de um adulto, dado que a altura a que os cabides se
encontravam nao permitia que todas as criancas o fizessem autonomamente. Ainda assim, ao
entrarem na sala, a primeira coisa que faziam era colocar estes objetos nos respetivos cestos

identificados, um gesto que reforcava a autonomia e a responsabilidade individual.

Posteriormente, as criangas reuniam-se na zona do acolhimento, onde partilhavam as novidades
que traziam de casa. Realizava-se o registo das presencas e, de seguida, cantava-se a Cancao
dos Bons Dias. Esta cancao, criada no inicio do ano letivo pela educadora cooperante, assume-se
como um momento de enorme valor educativo, promovendo o sentimento de pertenca e o
reconhecimento individual de cada crianca no grupo. Ao incluirmos um cumprimento individual a
cada crianca, bem como aos adultos presentes na sala e ao estado do tempo, dando bom dia ao
sol, as nuvens ou ao vento, estamos a promover a constru¢ao de vinculos afetivos e a ligagao ao

mundo natural, um dos aspetos a que o Projeto Educativo (2023-2026) atribui maior relevancia.

Entre as 9:50 e as 10 decorria o primeiro momento de atencao e cuidado pessoal. Seguia-se, entre
as 10:10 e as 10:45, uma experiéncia pedagdgica preparada pela educadora cooperante ou pelas
mestrandas. Apds esta proposta, as criancas usufruiam de um momento de exploracao livre no

espaco exterior, até aproximadamente as 11:30, altura em que se iniciava a preparacao para o
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almoco. Esta preparacao incluia um novo momento de atencdo e cuidado pessoal, bem como a

colocacao das babetes.

0 almoco acontecia entre as 11:30 e as 12:10, a medida que acabavam de almocar, deslocavam-
se em pequenos grupos até a casa de banho, permitindo um ambiente mais calmo e organizado,
preparando-se para a sesta, que se prolongava das 12:30 as 15. Para este momento, algumas
criancas comoo H.,, al. G, o F. e a G. N. necessitavam do seu objeto de conforto, trazido de casa

diariamente.

Apds a sesta, as criancas arrumavam as camas com a ajuda da assistente educativa, vestiam-se,
calcavam-se erealizavam a sua higiene pessoal. Ja entre as 15:30 e as 16:15 realizava-se o lanche,
seguido da higienizacao da sala com a participacao das criancas, e depois um momento de
exploracao livre no exterior, que se estendia até as 17:15, hordrio de saida da educadora

cooperante.

Além da rotina didria, as criancas tinham atividades semanais que enriqueciam o quotidiano do
grupo, nomeadamente a segunda-feira, expressao musical entre as 16:15 e as 17, a terca-feira
expressao motora entre as 9:45 e as 10:30, a quinta-feira deslocavam-se até ao Parque da
Cidade entre as 9:15 e as 12, almocgando |3 e, a sexta-feira, de quinze em quinze dias, tinham

propostas na horta/cozinha de lama, com a participacao da familia.

O grupo com o qual amestranda desenvolveu a PESC era constituido por dezassete criangas com
idades compreendidas entre os 2 e os 3 anos. De forma excecional, integrava também uma
crianca de 6 anos, o M. R., com uma condi¢ao de saude rara, sindrome de Costello. Este grupo era
composto por onze criancas do sexo masculino e 6 criancas do sexo feminino. Era um grupo
constituido, maioritariamente, por criancas de nacionalidade portuguesa, ainda assim enriquecido
por 1 crian¢a de dupla nacionalidade, alema e chinesa, 1 crian¢a de nacionalidade israelita e outra

de nacionalidade francesa.

No que respeita ao percurso educativo, a M. F. integrou o grupo no inicio do ano letivo (2023-
2024), ap6s amudanca de cidade da sua familia, transitando de outra instituicao. De outro modo,
4 criangas (G.G., M. R,, D. e F.) encontravam-se a frequentar, pela primeira vez, um contexto de EC.

Como refere Marques et al. (2024) “uma crianca que frequenta uma creche pela primeira vez, além
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da separacao da familia, é confrontada com um novo contexto social, novo espaco, nova
organizacao das rotinas, novas experiéncias e novos e diferentes adultos e criancas que passara
aconhecer” (p.32). As restantes doze criancas jd frequentavam ainstituicdo no ano letivo anterior
(2022-2023), beneficiando, porisso, de vinculos ja estabelecidos, ndo s6 com a equipa educativa,
como também com os seus pares, o que favoreceu um acolhimento mais tranquilo, aliado a uma

maior familiaridade com as dinamicas, espacos e rotinas.

Como foi possivel observar no decorrer da PESC, o grupo revelava uma curiosidade natural e um
gosto genuino pelo ambiente que o rodeava, evidenciado na exploracao ativa e na interacao com
o meio. Enquanto umas criancas preferiam brincadeiras mais calmas, como a M. F., que
frequentemente fazia desenhos no chao recorrendo a pedras, outras desafiavam os seus limites

fisicos,comooT.,0V. aG.N. oN.E., quediversas vezes, quando ja se encontravam sob os ramos

"nou nou

da drvore diziam “Olha para mim”, “Olha onde estou”, “Estou muito alto”. Deste modo, tendo por

’ ’

base estes aspetos, foi demarcada uma acao centrada nas experiéncias sensoriais e na ligacao
com a natureza, promovendo a criatividade, a expressao emocional e, acima de tudo, o respeito
pelo ritmo de cada crianca. Neste sentido, surgiu a metafora “Ter asas e voar” que estruturou o
Projeto Pedagdgico da Sala e representava o crescimento, a autonomia e o respeito pelo caminho
de cada uma das criancas. O projeto teve como ponto de partida os interesses e as necessidades
do grupo, apoiando-se em aspetos como a gestao das emocoes, a natureza, a literatura, o
movimento, a musica e a arte, drea subjacente a todas as propostas (Projeto Pedagdgico da Sala

de Creche, 2023-2024).

Assim, importa referir que, as criangas compreendiam instrucdes simples e sequenciais, sendo
que, no que toca a expressao oral variava entre elas. Algumas, como o M. R. e 0 G. G,
apresentavam um vocabuldrio ainda restrito, 0 M. R. comunicava essencialmente através de
gestos e, além de no decorrer da PESC a mestranda ter a oportunidade de observar a aquisicao de
novos gestos, percebeu também a aquisicao de novos sons. Dada a sua condicao de saude rara,
esta crianca frequentava uma diversidade de terapias, nomeadamente da fala, respiratdria,
ocupacional, frequentando o contexto educativo apenas no periodo da manha. Ja a aquisicao de
palavras por parte do G. G. comecou aquando do inicio da terapia da fala, que coincidiu com oinicio
do estagio. Contudo, no decorrer da PESC teve periodos em que se deixou de perceber o que
pretendia comunicar, expressando diversas vezes sons impercetiveis. Além da terapia da fala,

esta crianca encontrava-se a frequentar a terapia ocupacional e estava em fase de processo de
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diagndstico de Perturbacao do Espetro do Autismo. A M. C. demonstrava alguma resisténcia a
comunicacao com pessoas novas no contexto educativo, ficando evidente nas primeiras duas
semanas da PESC, todavia aos poucos foi tomando a iniciativa de comunicar com a diade de
mestrandas. Ja o A. apresentou uma necessidade especifica de comunicar em portugués, ficando
evidente um retrocesso ap6s um periodo de férias em Franca, sequido de progressos
significativos no regresso, nomeadamente ao nivel da oralidade. Por outrolado,0 V., 0J.C, al.G.,

0D. aG.N.eoN.E.revelavam uma expressao verbal mais desenvolvida.

No que diz respeito as competéncias motoras grossas, era um grupo com um interesse evidente
pela exploracao ao ar livre, onde foi possivel visualizar, diariamente, o gosto por correr, assim
como trepar as drvores. Relativamente a motricidade fina,oN.A., 0 V.,al). Ge 0 J. C. demonstraram
uma melhoria no decorrer do jogo “Caca as cores secundarias” (cf. Subcapitulo 3.1.2), onde foi

necessario recorrer ao movimento de pinca fina.

A nivel emocional, algumas criancas ja conseguiam expressar sentimentos, verbalizando-os,
sendo que outras manifestavam-se de forma nao-verbal, necessitando do apoio e mediacao do
adulto, particularmente 0 D., a J. G, o F. e 0 G. G.. Jd no que concerne as relacdes interpessoais,
ocorriam maioritariamente a pares, surgindo interacdes em pequenos grupos sobretudo nas
brincadeiras de faz de conta e nos momentos de exploracao livre desenvolvidos no espaco
exterior. Nestes momentos ainda surgiam dificuldades na resolucao de conflitos, algo expectdvel

tendo em conta a faixa etaria, mas visiveis especialmente no T.. naM. F.e no H..

No que respeita a autonomia, era ainda visivel esta necessidade no F. e no H., tendo sido
desenvolvidas propostas no sentido de fomentar a iniciativa e a autoconfianca. Durante as
refeicdes foi notdrio, no decorrer da PESC, um progresso na utilizacao da faca e do garfo com
destreza, sendo que no final apenas duas criancas utilizavam a colher para se alimentar. Quanto a
interiorizacao das rotinas, estavam bhastante visiveis no grupo, ainda que tenha ficado evidente,
apos periodos de interrupcao, como férias ou feriados, por vezes até mesmo apds o fim de

semana, uma maior necessidade de orientacao por parte do adulto.

Como referido pela mestranda, a arte é uma drea subjacente a todas as propostas, dada a
particular valorizacdo do grupo pelamesma. Neste campo, destacavam-se a pintura com as maos

como uma das propostas mais apreciadas, algo pelo qual a J. G. sentia repulsa, inibindo-se de
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participar em qualquer proposta que implicasse sujar-se. Ainda que tenham sido desenvolvidas
experiéncias pedagdgicas no sentido de atenuar esta repulsa, a crianca acabou por faltar, nao

sendo possivel verificar os efeitos das estratégias delineadas.

22.  PRATICA EDUCATIVA SUPERVISIONADA EM
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A instituicao onde decorreu a PESEP pertence ao concelho do Porto, integra um agrupamento de
escolas que oferece respostas ao nivel da EPE e do 1.2 Ciclo do Ensino Bésico (CEB) e é de caracter
publico. O edificio, de apenas um piso, insere-se numa zona urbana bastante movimentada e,
apesar de estar envolvido por um espaco exterior consideravel, o mesmo esta revestido
maioritariamente por cimento, existindo apenas pequenos canteiros com terra e drvores de
grande porte que, pela sua dimensao, se tornam impossiveis de constituir um desafio as
brincadeiras das criancas. Além disso, embora a escola esteja rodeada por espaco exterior,
quando todas as criancas da escola o usam em simultaneo, o mesmo €é condicionado por
assistentes técnicas por forma a que as criancas da EPE nao se misturem com as criancas do

1.2CEB.

Ja no interior, era possivel observar uma entrada com informacoes institucionais e troféus nas
paredes, refletindo o envolvimento da comunidade educativa em diferentes atividades. Nesta
area estavatambém presente uma secretdria onde era possivel encontrar uma caixa de primeiros
socorros e duas portas, uma que levava a duas salas de EPE contiguas, bem como a duas casas
de banho, uma destinada aos adultos e outra as criancas. No corredor havia ainda cabides
identificados com o nome de cada crianca que, assim que chegava, colocava os seus pertences.
Pela outra porta, dava acesso a terceira sala de EPE, onde a mestranda realizou a sua PES, assim
como a todas as salas do 1.2CEB. Como referido pela coordenadora, esta sala comecou por ser
destinada ao 1.2CEB, contudo houve a necessidade de ser adaptada, permitindo receber mais um
grupo de EPE. Assim, a mestranda considera que a distancia entre a sala, a casa de banho e os
cabides constitui uma limitacao, nao s6 do ponto de vista da autonomia, como também da
seguranca das criancas. Nestas idades é fundamental que os espacos estejam organizados de
modo a facilitar a mobilidade auténoma, bem como o acesso rapido a diferentes dreas, sem que
isso implique a constante supervisao e grandes deslocacdes. Deste modo, no caso especifico

desta sala, a sua localizacao mais afastada exigia, na maioria das vezes, o acompanhamento de

39



um adulto, reduzindo momentos de autonomia e interrompendo, por vezes, o curso das
experiéncias pedagogicas. Vendo por outro prisma, esta proximidade entre niveis de ensino pode
também favorecer um sentido de continuidade educativa, assim como de pertenca ao mesmo

projeto pedagdgico.

De salientar que o espaco dispunha ainda de areas partilhadas, tais como o polivalente, a
biblioteca e a cantina. Aqui as criancas almogavam todas no mesmo intervalo. Havia ainda uma
sala de professores, uma sala destinada a coordenacao da instituicao e uma sala de recursos,

onde estavam guardados diferentes materiais que podiam ser solicitados.

No que diz respeito aos modelos pedagdgicos defendidos pela instituicao, salienta-se o
Movimento da Escola Moderna (MEM). De acordo com MEM, a sala de atividades deve estar
organizada em seis areas de atividades distintas, sendo elas a area do “faz de conta”, dos
brinquedos e dos jogos; a drea das atividades plasticas e outras expressoes artisticas; a area da
carpintaria e construcdes; a drea da biblioteca e documentacao; a drea da oficina de escrita e
reproducao; e a drea dos laboratdrios de ciéncias e experiéncias. Além disso, deve também
possuir uma darea central, denominada de area polivalente (Formosinho, 2020). Contudo, é
importante clarificar que cada educador pode e deve adaptar tendo em consideracdo os
interesses e necessidades do grupo. Neste sentido, a sala de atividades onde a mestranda
desenvolveu a PESEP tinha uma drea da expressao pldstica e construcées com material
recicldvel, sequindo-se a drea da pintura, a drea do “faz de conta”, a drea das ciéncias, a drea da
biblioteca, escrita e computador, a area das construcoes, a drea da matematica e a drea

polivalente.

Comecando pela area da expressao pldstica e constru¢coes com material reciclavel, havia um
maovel menor, com cestos abertos, onde estavam guardados uma diversidade de fios de Ia e
algodao, bem como fitas de papel, vulgarmente chamadas de serpentinas. Seqguia-se a area da
pintura, onde estava o cavalete que, dada a sua dimensao, possibilitava que duas criancas o
usassem ao mesmo tempo. Este espaco dispunha de alguns potes com tinta que eram renovados
todas as semanas ou a medida que havia necessidade. Em baixo do cavalete estavam todas as
tintas disponiveis, bem como cola branca. Em cima do mdvel que estava ao lado do cavalete,
encontravam-se diversos materiais de pintura, tais como lapis de cor, lapis de cera, marcadores,

esponjas, pincéis para tintas e para cola branca, aguarelas, espatulas e facas para manipulacao de
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pasta de moldar, plasticina e barro. Ainda em cima deste mdvel estavam trés divisdrias, uma com
folhas de rascunho, outra com folhas coloridas e outra com folhas brancas. Neste mdvel havia
ainda uma diversidade de gavetas etiquetadas, nomeadamente com tampas, rolhas e botdes,
revistas, plasticina, trabalhos por terminar, colas e fitas-cola, copos e garrafas de plastico, tecidos,
caixas de ovos e rolos de papel, bocados de cartao que auxiliavam as criancas sempre que
queriam fazer construcées com materiais reutilizaveis. Na area do “faz de conta”, tal como é
defendido pelo MEM, nao existia uma tradicional “casa de bonecas”, visto que as criancas
deveriam exercer e desempenhar outros papéis, que nao obrigatoriamente o de dona de casa,
como acontece frequentemente. Assim, 0 espaco dispunha de mesa, cadeiras, um maovel pequeno
de cozinha onde estavam alguns utensilios de cozinha, como garfos, facas, copos, pratos, panelas.
Havia ainda um espelho de grandes dimensdes, um chariot com uma diversidade de roupas,
algumas associadas a fantasias, como a cinderela, abébora, cao e acessdrios como chapéus,
boinas e gorros. Ao lado do espelho estava um mdvel com gavetas que guardavam mais

acessorios como malas, peluches, éculos, lencos, entre outros.

Ao lado da drea do “faz de conta” estava a drea das ciéncias onde as crian¢as podiam explorar
imanes, lupas, objetos de medicao, seringas, herbarios, dculos com lentes de diferentes cores,
pincas, elementos relacionados com a estacao do ano vigente e ainda uma diversidade de

imagens reais de varios tamanhos com animais.

A 4rea da biblioteca estava composta por um sofa e uma diversidade de livros. A chegada das
mestrandas ao contexto, esta drea encontrava-se bastante desorganizada, tendo sido, por isso,
uma das primeiras preocupacdes a organizacao do espaco, nomeadamente através da divisao
dos livros por categorias, histdrias, lengalengas e rimas, assim como diciondrios e enciclopédias.
Integradas na mesma area encontravam-se ainda a drea da escrita e a area do computador. Na
area da escrita, cada crianga tinha o seu caderno devidamente identificado. A drea do computador
foi bastante requisitada numa fase inicial da PESEP, sendo utilizada sobretudo para a exploracao

de jogos relacionados com rimas.

Seguidamente, surgia a area das construcoes, também conhecida como fabrica no MEM. Apesar
da diversidade de materiais disponibilizada neste espaco, a mestranda reconheceu desde logo a

necessidade de o reformular, visto que os materiais ficavam dispostos uns em cima dos outros,
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nao permitindo que as criancas os visualizassem sem retirarem as camadas (Apéndice B2.4). Aqui

encontravam-se cubos encaixaveis, formas magnéticas e formas de flocos de neve.

Na area identificada como sendo da matemadtica, havia muitos materiais com intencionalidade
para além da matematica, encontrando-se misturados com os jogos. Muito embora houvesse
varios recursos com potencial matematico dispersos por outras areas, nomeadamente na
prateleira superior da area das construcdes, era um espaco que as crian¢as nao conseguiam

aceder.

Por ultimo, a area polivalente constituia um espaco central e indispensavel na sala, dado que era
ali que tinham “(..) lugar os encontros do grande grupo, nomeadamente o acolhimento, as
comunicacoes, os balancos didrios e as reunides de conselho (..)" (Cruz et al., 2015, p. 40). Além
disso, funcionava também como um espaco de apoio a experiéncias pedagdgicas de pequeno
grupo ou individuais. Importa referir que, frequentemente, as criancas deslocavam-se a mesa
onde se encontravam os jogos, escolhiam e levavam-no para a drea polivalente. Dada a dimensao
da mesa da drea polivalente, permitia que vdrias criancas estivessem a fazer atividades

diferentes aolongo da mesma.

Esta escolainiciava a sua atividade as 9:00, sendo que no periodo da manha a componente letiva
terminava as 12:30, e no periodo da tarde funcionava entre as 13:45 e as 15:15. Apds este periodo,
a segunda-feira, as criancas tinham definido no seu horario Expressao Musical, a quarta-feira
tinham aula de Judo e a sexta-feira Educacao Fisica. Nos demais dias, as crian¢as que nao fossem
embora as 15:15 ficavam ao cuidado da assistente técnica e da assistente operacional nas
Atividades de Animacao e de Apoio a Familia (AAAF). As AAAF estavam também disponiveis no

periodo da manha, entre as 8:00 e as 9:00.

No que concerne a organizacao do tempo, importa referir que o dia iniciava com o acolhimento em
conselho na sala e cada crianga marcava a sua presenca. Caso desejassem, ap6s marcarem a
presenca, inscreviam-se no mapa “Mostrar, Contar e Escrever”. Apds todas as criancas terem
marcado a presenca, seguia-se a cancao dos bons dias, que nem sempre era a mesma e, posto
isto, dava-se inicio ao momento de “Mostrar, Contar e Escrever” em que cada crianca inscrita,
numa fase inicial, mostrava aquilo que tinha trazido de casa e era escrito aquilo que a mesma

estava arelatar ao mostrar o seu objeto. Este aspeto suscitou na mestranda alguma reflexao pelo
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facto de todos os dias serem mostrados objetos, essencialmente de plastico, que estavam na
‘moda”, apelando ao consumismo. A titulo de exemplo a apresentacao de bonecos labubus,
afastando-se da ldgica mais pessoal de contar, por exemplo, uma experiéncia vivida no dia
anterior, o que fizeram depois de sairem da escola. Deste modo, a mestranda tentou, aos poucos,
que as criancas se afastassem do objeto que trouxeram de casa e contassem algo que tivesse
sido significativo para as mesmas. Apds este momento, as criancas que tinham a sua experiéncia
registada ilustravam-na e as demais faziam um desenho livre. Seguia-se o reforco da manha e,
posteriormente, o tempo de recreio, onde as criancas tinham oportunidade de brincar e explorar o
espaco exterior (nos dias em que nao estivesse a chover). Posteriormente, regressavam a salg,
onde comegavam por ouvir o0 “Orelhudo” e dava-se inicio ao momento de escolha livre, em que
cada crianca escolhia a drea que pretendia explorar. Antes do almoco, aconteciam ainda as
comunicacoes, um tempo de grande grupo em que as criangas mostravam o que tinham
desenvolvido nas dreas. Apds o almoco, as criancas ouviam uma histdria, sequindo-se uma
atividade previamente planeada pelas educadoras (cooperante ou coadjuvante) ou pelas

educadoras estagidrias. Findada a atividade, dava-se inicio ao ultimo momento do dia, o lanche.

De realcar que a sequnda-feira, de quinze em quinze dias, o grupo visitava a horta pedagdgica da
Quinta do Covelo. J& na primeira quarta-feira de cada més, deslocavam-se até ao Atelier
Claraboia, onde realizavam atividades de expressao plastica. Na sala de atividades, a quinta-feira,
acontecia uma atividade de culindria com um grupo de cinco elementos (os grupos foram
definidos no inicio do ano letivo e a cada semana um grupo realizava uma receita nova) e, a sexta-
feira, o grupo da culindria daquela semana, escolhia também um livro da area da biblioteca para

levar para casa, dando continuidade ao Projeto “Vaie Vem".

A equipa educativa era composta pela educadora cooperante e uma educadora coadjunta que
estava presente apenas a sequnda-feira (todo o dia) e a quarta e quinta-feira (num dos periodos
do dia, de manha ou de tarde), bem como uma assistente operacional, presente na sala de
atividades na maior parte do dia e uma assistente técnica, apenas presente entre o final da manha
e o inicio da tarde. Além disso, importa referir que o professor de educacao especial e a terapeuta
da fala também estavam presentes na sala em determinados momentos da semana, dando um

apoio mais individualizado as criancas com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS).
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0 grupo com o qual a mestranda desenvolveu a PESEP era constituido por vinte criangas com
idades compreendidas entre 0os 3 e 0s 5 anos, sendo dez criancas do sexo masculino e dez
criancas do sexo feminino. Além disso, 3 criancas estavam referenciadas com NAS, 2
diagnosticadas com um atraso de desenvolvimento global e 1 com uma condicao de saude rara,
atrofia muscular espinhal. Importa referir que 2 destas 3 criancas eram nao verbais,
nomeadamente o D. e 0 M. C,, contudo o M. C. possuia uma particularidade, comunicava através
do olhar, ao piscar os olhos, ja o C. V., numa fase inicial comunicava exclusivamente em espanhol,
contudo, a medida que as mestrandas foram intervindo, reforcavam a necessidade de se apropriar
da lingua portuguesa. Comecou por conseguir pronunciar o nome de cada um dos colegas do

grupo e foi evoluindo para palavras mais complexas.

A semelhanca do contexto de PESC, a maioria das criancas era de nacionalidade portuguesa,
sendo 2 criangas de nacionalidade brasileira e 1 de nacionalidade argentina cuja lingua materna
era o espanhol. Importa mencionar que, no que toca a faixa etdria, era um grupo heterogéneo,
contando com 4 criancas com 3 anos, onze criancas com 4 anos e 5 criangcas com 5 anos.
Contrariamente ao que foi observado em PESC, apenas 5 criancas frequentaram esta escola no

ano letivo anterior, tendo estado na mesma sala, ainda que com uma educadora diferente.

No que respeita aos interesses, necessidades e aprendizagens evidenciadas no grupo, importa
clarificar que, ao longo do periodo de ohservacao e intervencao, o grupo revelou algumas
mudancas significativas no seu desenvolvimento. Numa primeira fase, tornou-se evidente algo
que acabou por surpreender a mestranda, nomeadamente o facto de as crian¢as quase nao
formularem perguntas. Esta auséncia de questionamento, tao pouco comum na primeira infancia,
idade em que a curiosidade é abundante, gerou algum estranhamento na mestranda, levando-a a
refletir sobre a necessidade de criar dinamicas mais desafiantes, que envolvessem mais
exploracao e menos indicacoes, de modo que cada crianga se sentisse confiante para manipular,
explorar e questionar. Desta forma, a medida que as rotinas foram ficando mais consolidadas,
foram surgindo algumas mudancas no comportamento de algumas criancas, mostrando-se

gradualmente mais observadoras e, consequentemente, mais questionadoras.

Neste sentido, no dominio da formacao pessoal e social, a mestranda reconheceu que o grupo
demonstrou uma necessidade transversal de partilhar as suas descobertas, bem como as

aprendizagens, algo que foi evoluindo progressivamente a medida que a PESEP se desenvolvia.
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Aliado a isto também a participagdao em experiéncias pedagdgicas de pequeno e grande grupo
passou a ser mais significativa e intencional, evidenciando-se um aumento da capacidade de
escuta e respeito pela vez do outro. Importa referir que, numa fase inicial, a mestranda privilegiou
as dinamicas de pequeno grupo dada a complexidade sentida ao gerir os momentos de grande
grupo. Todavia, a progressiva maturacao das criancas e a seguranca adquirida na pratica
pedagdgica permitiram que a meio da PESEP ja fossem desenvolvidas atividades em grande
grupo. Esta evolugao comprovou nao s6 uma maior capacidade de autorregulagao do grupo, como
também um progresso na capacidade de gestao da sala por parte da mestranda, dando origem a
momentos de partilha coletivos com elevado nivel de envolvimento. Algumas criangas, como o B.
R, a M. 0. e a Y., mostraram diversos desafios ao nivel da autorregulacao emocional, sendo
necessario na maioria das vezes o apoio e mediacao do adulto para gerir as frustracoes e os
comportamentos subsequentes, tais como reacdes impulsivas e desajustadas ao contexto e
dinamicas do grupo. Ao longo do processo emergiram outras necessidades, nomeadamente o
respeito pelo espaco do outro, a capacidade de manter a atencao nas tarefas propostas, bem
como o cumprimento das regras estipuladas nos jogos e nas experiéncias pedagdgicas, aspetos
que foram melhorando gradualmente com a pratica e a estabilidade das rotinas.
Simultaneamente, criancascomoaA. A, aB.G.,,0C.V.,aA.M.e 0 A. G.foram demonstrando alguns
progressos no que diz respeito a autonomia, assumindo um papel mais ativo e consciente na sala

de atividades.

Ja no ambito da expressao e comunicacao, ficou evidente a necessidade de alargar o vocabulario
e de reforcar a comunicacao oral, em particular em criancas comoo G.,aY.eaA. A, sendo que a
criacao de oportunidades de didlogo, a partilha e a exploracao de livros contribuiram para uma
evolucao gradual. Ainda assim, estes progressos mantiveram-se aquém do esperado para a faixa

etdria das criancas, pelo que a articulacao com as sessoes de terapia da fala se revelaram cruciais.

Ja no dominio do conhecimento do mundo, importa referir que as criancas evidenciaram um
envolvimento crescente na exploracao do meio ambiente, promovido essencialmente pelas
diversas saidas realizadas. Contudo, este processo de descoberta, embora gradual, também foi
revelador de alguns desafios a nivel individual. Veja-se a titulo de exemplo areacao de aversao de
algumas criancas ao serem incentivadas a apanhar folhas do chao para colocarem no compostor
da horta pedagdgica. Esta reacao evidencia a importancia do contacto com os elementos da

natureza, dado que “Os elementos naturais apresentam-se como multissensoriais, permitindo
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indmeras possibilidades de utilizacdo (..)" (Woolley & Lowe, 2013, citado por Bilton et al., 2017, p.
48).

Ao longo deste percurso a mestranda conseguiu ainda percecionar a existéncia de dois interesses
evidentes em todas as criancas do grupo, nomeadamente a culindria e as atividades sensoriais. O
desenho foi tamhbém uma drea bastante procurada pelas mesmas, destacando-se nao sé como
forma de expressao, mas também como estratégia de autorregulacao durante o momento de
“Mostrar, Contar ou Escrever”. Ainda no que diz respeito a drea das expressoes, a A. M. e a L.
apreciavam especialmente a pintura com guaches. Ja quanto ao jogo simbdlico, este teve um
papel importante no dia-a-dia, uma vez que as criancas acabaram por se envolver em narrativas

imaginadas, negociagdes e papéis sociais.

O uso de materiais nao estruturados para construcoes foi fundamental para potenciar
capacidades cognitivas e sociais, exigindo das criancas desde a capacidade de antecipacao e
planeamento até ao exercicio da cooperacao em grupo. Um desafio para a mestranda foi o facto
de as criangas se focarem muito nos manuais de instrucoes, atuando sobre uma légica de
reproducao. Além disso, apresentavam igualmente alguns conflitos com o grupo de criancas
presente no mesmo local. Paralelamente, a descoberta do universo literdrio revelou-se um foco
de interesse especialmente para o I, 0 R. e o N., cujo envolvimento com os livros fortaleceu a

ligagao ao imagindrio.
2.3. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO-ACAO

No decorrer da Prética Educativa Supervisionada (PES), a intervencao da mestranda foi
significativamente influenciada pelos principios da Metodologia de Investigacdo-Acao (MIA).
Desta forma, foi possivel compreender a complexidade do quotidiano educativo, questionar cada
decisao e transformar a acao a partir da reflexao. Importa, por isso, clarificar que a decisao de
privilegiar a MIA se revelou a abordagem metodoldgica mais adequada como enquadramento
tedrico e eixo orientador da pratica pedagdgica desenvolvida. Esta metodologia entende o
contexto educativo como um espaco dinamico de construcao de conhecimento, onde observar,
planificar, agir e refletir se articulam continuamente, sustentando o desenvolvimento profissional

do/aeducador/a (Amado, 2017; Coutinho et al. 2009; Maximo-Esteves, 2008).
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A MIA diferencia-se também pelo seu poder de transformacao, aliado ao reconhecimento do
educador como um profissional reflexivo sobre a sua pratica. Deste modo, ao incluir o educador
neste processo, é possivel aprofundar o conhecimento das dinamicas do contexto, bem como as
interacdes que nele decorrem (Amado & Cardoso, 2014; Coutinho, 2014; Latorre, 2008). Como
destacam os mesmos autores, a IA nao tem como finalidade gerar mudancas universais, mas sim
compreender e melhorar praticas singulares, considerando as especificidades de cada grupo de
criancas, assim como o contexto educativo a que pertencem (Amado & Cardoso, 2014; Coutinho,
2014; Latorre, 2008). Mdximo-Esteves (2008) menciona que se trata de um percurso aberto e
flexivel, possibilitando uma adaptacao continua face as decisdes pedagadgicas, para que possam
ser reajustadas tendo em conta as necessidades emergentes das criancas e as aprendizagens

que se vao desenvolvendo. Assim, a IA favorece o desenvolvimento de praticas mais

fundamentadas, sensiveis e criticas, adequadas ao contexto educativo.

Neste seguimento, a fase inicial de observacgao, enquanto momento crucial dainvestigagao-acao,
permitiu a identificacao da problematica que deu origem ao projeto. Como refere Maximo-
Esteves (2008), a observacao permite um conhecimento mais profundo do ambiente educativo,
possibilitando identificar dinamicas, interacées e pormenores que, muitas vezes, sob um olhar
comum, passam despercebidos. Este olhar cuidadoso, acompanhado por registos e reflexdes
didrias, permitiram que a mestranda reconhecesse interesses, necessidades e aprendizagens.
Desta forma, a mestranda constatou que, no contexto da PESC, a observacao evidenciou-se mais
fluida, devido a harmonia e sintonia que se fazia sentir no quotidiano educativo. Em contrapartida,
no contexto da PESEP emergiram mais desafios, relacionados sobretudo com a dinamica do

grupo, a organizacao do espaco, bem como a defini¢ao de regras e do funcionamento das areas.

Surgiu, entao, a necessidade de refletir sobre as préticas pedagdgicas desenvolvidas no contexto
de EPE e de compreender de que forma poderiam ser transformadas com o intuito de potenciar o
brincar livre e significativo. Durante o processo, a mestranda verificou que, apesar de o brincar
surgir contemplado no projeto curricular do grupo (Projeto Curricular de Grupo de Educacgao Pré-
Escolar, 2025/2026) e integrar a rotina didria, os momentos dedicados ao mesmo eram
frequentemente reduzidos e condicionados por intervencoes dos adultos, restringindo as
possibilidades de exploracao auténoma e iniciativa das criancas. Ainda neste processo de
observacao, verificou-se uma organizagao dos materiais pouco acessivel as criancas, bem como

uma forte dependéncia dos manuais de instrucées associados aos jogos de construcao. Esta

a7



organizacao, nao s6 do ambiente, como também dos recursos disponiveis revelou-se limitadora,
dado que restringia a diversidade de escolhas e possibilidades de exploracao. Por consequéncia,
estas circunstancias influenciavam negativamente o brincar das criangas, nomeadamente no que

toca ao envolvimento, a criatividade e a autonomia durante os momentos de brincar.

Neste sentido, emergiu a seguinte questao de investigacao “De que forma diferentes estratégias
pedagdgicas podem contribuir para aumentar o tempo e o envolvimento das criangas no brincar?”.
A partir desta questao, delinearam-se como objetivos: valorizar o brincar como eixo central da
aprendizagem e do desenvolvimento da crianca, reconhecendo-o como um tempo efetivamente
livre, espontaneo e significativo; promover momentos que favorecam a autonomia, a exploracao
e a criatividade, através da organizacao intencional do espaco, dos materiais e das interacoes;
fortalecer a entreajuda, os vinculos sociais e o sentido de pertenca ao grupo, apoiando relacdes
colaborativas e afetivas entre as criancas; analisar e desenvolver competéncias criticas e

reflexivas sobre o papel do/a educador/a enquanto mediador/a do brincar.

Importa ainda clarificar que esta fase de observacao foi apoiada pelo instrumento de recolha de
dados do projeto EDUPLAY, que orientou a visao da mestranda de forma sistematica e
intencional. Esta ferramenta possibilitou a andlise de dimensoes relacionadas com a organizagao
do espaco, o funcionamento das dreas de jogo, o acesso e a utilizacao dos materiais, o
envolvimento das criancas, bem como o papel do adulto durante os momentos de brincar (Loizou
& Michaelidou, 2025). O recurso a este instrumento do projeto EDUPLAY permitiu assim, uma
leitura aprofundada do contexto educativo, contribuindo para a identificacao de fraquezas e
potencialidades que fundamentaram a definicao da problemdtica e direcionaram as fases
posteriores da investigacao-acao. Perante tais desafios, a mestranda sentiu necessidade de
recorrer a estratégias diferenciadas, tais como a reflexao partilhada com o par pedagdgico,
incluindo momentos especificos de pausa e andlise conjunta no decorrer do dia, especialmente no
periodo de exploracao das dreas. Paralelamente, a gravacao em video das experiéncias
pedagdgicas propostas, a partir de dois angulos distintos, possibilitou uma observacao e andlise
posteriores ainda mais detalhadas e aprofundadas. Ao longo de todo o processo, a observacao
revelou-se imprescindivel, permitindo compreender informacoes sobre o contexto, as rotinas e,
principalmente, sobre as especificidades de cada crianca. Observar de forma continua e
intencional tornou-se um exercicio crucial para adequar a prética educativa as particularidades do

grupo, contribuindo para uma acao mais criteriosa e relevante (Parente, 2012).
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Neste sentido, com base nas observacdes realizadas e na analise dos dados recolhidos, surge a
planificacdo que se revela um ponto-chave no trabalho do/a educador/a, permitindo organizar
de forma intencional e fundamentada as propostas pedagdgicas que se pretendem proporcionar
as criangas, sem que este momento prévio seja encarado como algo rigido a seguir, mas sim como
um guia que acompanha a acao e da resposta as necessidades e interesses do grupo (Mesquita-
Pires, 2007). Assim, através de um didlogo continuo e didrio com o par pedagdgico e respetivas
educadoras cooperantes, foram delineadas planificacdes de caracter flexivel, capazes de dar
resposta as especificidades dos grupos de criancas. Desta forma, foi de extrema relevancia para
a mestranda apoiar-se nas dreas de contetdo das OCEPE, na PESEP e nas dreas de experiéncia

e aprendizagem das OPC, no contexto da PESC.

No ambito desta abordagem flexivel, importa ainda referir que, sempre que possivel, foi planeado
um dia por semana dedicado a brincadeira livre no periodo da tarde, momento em que
habitualmente aconteciam as propostas planeadas pelo adulto. Esta opcao pedagdgica
possibilitou observar diversos aspetos relevantes no comportamento das criancas,
nomeadamente a capacidade de iniciativa e de tomada de decisdes. Verificou-se que a maioria
das criancas optava por ir buscar jogos ou outros materiais para brincar na mesa e que, no caso
de brincadeiras partilhadas, como por exemplo com amassa de farinha, trocavam objetos, faziam
pedidos e negociavam, sem haver necessidade de intervencao do adulto. Deste modo, concluiu-
se que nestes momentos, ficava evidente a autonomia das criancas, assim como o

desenvolvimento de competéncias sociais e de autorregulagao em contexto de brincadeira livre.

Deste modo, uma planificacao envolve nao sé uma reflexao continua sobre os recursos, o tempo,
0s materiais e 0s espacos, como também sobre a vida, os interesses e as aprendizagens de cada
crianca, reconhecendo-as como protagonistas do seu processo de aprendizagem (Oliveira-
Formosinho, 2013). Como surge evidenciado no Decreto-Lei n.2 241/2001 (2001) o/a
educador/a “tem em conta, na planificacdo do desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem, os conhecimentos e as competéncias de que as criancas sao portadoras” (p.

5573), reforcando a observacao como ponto de partida para qualquer intervencao pedagdgica.

Por conseguinte, dando continuidade ao ciclo metodoldgico da MIA, a planificacao passou do
plano tedrico para a acao. A acao correspondeu a implementacao, em contexto educativo, das

rotinas e das experiéncias pedagdgicas planeadas pela mestranda, assumindo um caracter
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dinamico, flexivel e ajustado a realidade vivida. Esta etapa progrediu em concordancia com a
observacao e a reflexao, espelhando a natureza ciclica e interdependente da investigacao-acao,
em que a planificacdo direciona a pratica sem a controlar de forma rigorosa (Kemmis &

McTaggart, 1992).

No decorrer da acao, procurou-se garantir a ldgica entre teoria e pratica, equiparando a
intervencao pedagdgica com os valores, crencas e principios da educacao de infancia, numa 6tica
em que a crianca é o elemento central (Oliveira-Formosinho et al., 2007). Simultaneamente, foi
elaborada uma recolha sistematica e continua de dados, através de notas de campo, registos
fotogrdficos, videos, gravacoes audio e didlogos informais com a equipa educativa, possibilitando
um conhecimento intensivo das a¢des educativas em curso. A utilizacao de instrumentos de
observagao, como a Escala de Envolvimento da Crianca (Laevers et al., 2005) e a Escala de
Empenhamento do Adulto (Bertram & Pascal, 2009), tornou possivel a investigacdao mais
rigorosa da qualidade das aprendizagens e da intervencao pedagdgica, formando parte
fundamental para a avaliacdo e aperfeicoamento da pratica educativa (Folque, 2012).
Paralelamente, as particularidades de cada crianca foram tidas em conta, respeitando-se os seus
ritmos de desenvolvimento e promovendo experiéncias educativas diversificadas e inclusivas.
Este processo foi sustentado por uma reflexao continua sobre, na e para a acao, enquanto
elemento central da prética pedagdgica, tal como defendido por Schén (1983, citado por Coutinho

etal., 2009).

A respeito da metodologia de investigacao-acao, a reflexao foi essencial no decorrer do processo
deinvestigacao, tratando-se de um elemento transversal e estruturante da pratica desenvolvida.
Logo depois da acao, a mestranda realizou uma reflexao sistemdtica acerca das experiéncias
pedagdgicas realizadas, incorporando situacoes de reflexao sobre, na e para a acao, o que
possibilitou a andlise critica as decisdes pedagdgicas e aos seus efeitos no contexto (Kemmis &

McTaggart, 1992; Schan, 1983, citado por Coutinho et al., 2009).

Este processo de reflexao desenvolveu-se através da construcao de narrativas reflexivas, da
troca continua de ideias com o par pedagdgico, as educadoras cooperantes e as supervisoras,
assim como da apreciacao do feedback obtido nos momentos formais e informais de avaliacao da
PES. Estas dinamicas favoreceram uma andlise mais consciente das opcoes pedagdgicas

assumidas e das areas que careciam de melhoria. Assim, a reflexao possibilitou a aproximacao
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entre os referenciais tedricos e a pratica educativa, confrontando a acao com arealidade concreta
(Estrela, 1994) e afirmando-se como um eixo essencial do desenvolvimento profissional ao longo

da prética docente (Coutinho, 2014; Rodrigues, 2021).

A dimensao ética da investigacao-acdao assumiu um cardcter transversal ao longo de todo o
percurso investigativo, constituindo-se um elemento estruturante de cada uma das suas fases.
Este posicionamento baseou-se numa preocupacdo constante com a salvaguarda da confianca,
tal como defendido por Maximo-Esteves (2008) e na valorizagao da crianga enquanto sujeito de
direitos e agente competente do seu prdprio processo educativo (Sarmento, 2004). Em
consonancia com as orientacdes mais recentes do Cédigo de Etica da European Early Childhood
Education Research Association (Bertram et al., 2025), a mestranda orientou a sua acao por uma
ética de respeito que abrangeu a crianca, assim como a sua familia e comunidade, integrando
igualmente uma preocupacao com a sustentabilidade global e com as implicac6es sociais da
investigacao na primeirainfancia. Ao longo da intervencao, assegurou-se o consentimento livre e
esclarecido dos responsdveis legais e, de forma particularmente relevante, o assentimento
permanente das criancas. Este assentimento foi confirmado através de uma escuta atenta e
sensivel as suas expressoes verbais e nao verbais, garantindo o respeito pelo direito da crianca
de nao participar ou de abandonar as propostas sempre que assim o desejasse (Bertram et al.,

2025).

A protecdo da privacidade e do anonimato dos participantes foi assegurada de forma rigorosa
através da utilizacao de cddigos identificativos, garantindo que toda a documentacao pedagdgica
(nomeadamente registos fotograficos e videograficos) fosse utilizada exclusivamente para fins
de aperfeicoamento da pratica e de interesse coletivo, sem colocar em causa a dignidade de cada
crianca. Esta preocupacao vai ao encontro do que é definido na Carta de Etica da Associacdo dos
Profissionais de Educacao de Infancia (Moita et al., 2011), que sublinha a necessidade de se
respeitar a privacidade, as opinides e as escolhas de cada crianca, reforcando que a investigacao
nunca se sobrepde ao seu bem-estar e aos seus direitos. Em sintese, a mestranda adotou uma
postura de participatividade dialdgica (Caetano, 2019), procurando reduzir desequilibrios de poder
e assegurando que o rigor metodoldgico e o recurso a instrumentos de apoio permanecessem

sempre orientados pelo principio da protecao e pela salvaguarda do superior interesse da crianca.
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3.DESCRICAO E  ANALISE DAS  ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

O capitulo apresentado visa expor, de um modo descritivo e reflexivo, as acoes pedagdgicas
desenvolvidas em contexto de EC e EPE, assim como analisar os resultados obtidos de acordo com
os referenciais tedricos e curriculares que suportaram a intervencao da mestranda. Assumindo uma
postura investigativa e de observacao sistematica, as propostas desenvolvidas surgiram dos
interesses, necessidades e especificidades de cada grupo, tendo em vista a promocao de
aprendizagens significativas, contextualizadas e centradas na crianca. Desta forma, foram
selecionadas para analise as experiéncias que se consideram especialmente ilustrativas do
processo formativo da mestranda, permitindo destacar diferentes intencionalidades, estratégias e

desafios decorrentes das PES.

Neste sentido, em contexto de EC e EPE, destaca-se o brincar heuristico, desenvolvido em ambas
as valéncias, pela riqueza das exploracdes proporcionada pelos materiais de fim aberto e pelo foco
no brincar livre enquanto meio facilitador da descoberta e construcao de conhecimento. Ainda em
EC, salienta-se o jogo “Caca as Cores Secunddrias” que comegou com um interesse manifestado
num momento de atencao e cuidado pessoal e resultou na exploragao das cores secundarias, dando
origem a construcao do jogo. Destaca-se igualmente a proposta “Como me sinto hoje?”, centrada
na exploracdo das emogOes com recurso a materiais de fim aberto, valorizando a expressao
emocional e a criatividade das criancas. Ja em EPE, realca-se a proposta “Os rolos que queriam ser
outra coisa”’, destacando particularmente as exploracdes que antecederam a transformacao dos
materiais, valorizando nao sé a curiosidade das criancas, como também a criatividade e o
envolvimento na descoberta dos materiais. Por fim, é apresentada a implementacao da MTP, uma
experiéncia que a mestranda considera especialmente marcante por ter sido a sua primeira
concretizacao na prdtica e ter representado um desafio, dadas as caracteristicas do grupo em

questao.

Assim sendo, além de descrever as experiéncias pedagdgicas, procede-se a sua analise critica,
evidenciando de que forma contribuiram para o envolvimento, bem-estar, evolucao e construcao de

conhecimento das criancas.
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3.1. ACOES DESENVOLVIDAS EM CRECHE
3.1.1. BRINCAR HEURISTICO

A observacao atenta das criancas em contexto educativo foi um elemento central da pratica
pedagdgica da mestranda, orientando nao s6 as decisdes da mesma, como também a organizacao
das experiéncias propostas. Desta forma e, tendo em conta estes elementos, a mestranda
privilegiou a criacao de situacoes que permitissem a exploracao auténoma. Assim, foi partindo
desta premissa que se desenvolveram as propostas de brincar heuristico referidas no presente
relatdrio. Neste sentido, foi possivel observar de forma meticulosa as exploracoes das criancas,
tendo em conta nao s6 o que desenvolviam individualmente, como também as interagdes em grupo,

os significados atribuidos a cada um dos materiais e o seu envolvimento e bem-estar.

A preparacao da experiéncia envolveu um estudo prévio, nao s6 da autora principal, Elinor
Goldshmied, pioneira no desenvolvimento da proposta, como também de outros autores que tém
aprofundado o tema, de que é exemplo Paulo Fochi. Além da pesquisa tedrica, a mestranda realizou
observacoes e analisou diversas descricoes de praticas em diferentes contextos, com criangas de

idades distintas.

Deste modo e, tendo em conta a andlise do grupo (criancas com 2 e 3 anos e, excecionalmente, 1
crianca de 6 anos), foi possivel concluir que as criancas se encontravam maioritariamente no
estdgio pré-operatdrio, tal como descrito por Piaget, esta fase estende-se aproximadamente dos 2
aos 7 anos. E neste estagio que a crianca vai, aos poucos, demonstrando uma capacidade de
pensamento simbdlico e esta capacidade manifesta-se, entre outros momentos, nas brincadeiras

de faz de conta (Papalia & Feldman, 2013).

Com base neste pressuposto, a mestranda planeou exploracoes distintas em cada tapete. Para tal,
contou com a colaboracao dos pais das criancas e também com o apoio dos familiares da diade de
estagidrias, 0 que permitiu arrecadar uma boa quantidade e diversidade de materiais (Goldschmied

& Jackson, 2023).

Atendendo a necessidade de dividir o grupo, considerou-se mais vantajoso realizar a proposta em
dois momentos distintos, tendo sido realizados com uma semana de intervalo. Numa fase inicial, o
espaco selecionado foi o refeitério/ polivalente, por ser um local silencioso, sem ruidos ou
distracdes externas (Fochi, 2023). Apesar de, inicialmente, ter sido colocada em hipdtese a

realizacao da atividade no exterior, verificou-se que o pdtio do primeiro andar estava em
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manutencao. Deste modo, s6 seria possivel utilizar o espaco exterior principal, localizado no rés-do-
chao, que era muito movimentado e partilhado por todos os grupos, motivo que levou a diade a nao
optar por este espaco. Posteriormente, foi comunicado que o pdtio do primeiro andar ja se

encontrava disponivel, tendo sido realizada neste espaco a segunda sessao.

Na 1.2 sessao, realizada no polivalente, o espaco foi delimitado com mesas, para garantir que as
criancas explorassem apenas aquele espaco. Foram colocados 4 tapetes de espuma eva (Apéndice
B1.1.1), cada um com um conjunto distinto de materiais. O conjunto 1 com pecas de metal (testos,
colheres, formas pequenas), o conjunto 2 com papel reciclado e cortica (pratos de papel com massa
tingida de vermelho e com rolhas de cortica, palete de ovos), o conjunto 3 com plastico resistente e
papel (copos, pratos, tacas, potes de especiarias e rolos de papel). Jd o conjunto 4 era composto por
elementos téxteis e naturais (rolos de cabelo, novelos de algodao de diferentes cores, paus de

madeira com fitas de seda e tule penduradas).

Na 22 sessao (Apéndice B1.1.2), os novelos foram substituidos por uma cesta com flores cor de
laranja (Clivias), acrescentando uma nova dimensao sensorial e “valor estético” (Lopes da Silva et
al., 2016, p. 26) a proposta. Além disso, como foi desenvolvida no pétio exterior do primeiro andar,
nao houve necessidade de delimitacao do espaco, visto que o mesmo tem dois niveis diferentes,
ambos vedados por umas grades, um mais estreito e outro mais largo, onde se optou por

desenvolver a sessao de forma a que os tapetes de exploracao nao ficassem muito proximos.

Desta forma, apds a organizacao do espaco, a diade regressou a sala de atividades para que
pudesse explicar as criangas o que iria acontecer. Posteriormente, foi solicitado que 7 criancas se
deslocassem com o par pedagdgico e a educadora cooperante para o refeitdrio. A porta do refeitdrio
encontrava-se propositadamente fechada, permitindo reunir o grupo para relembrar algumas
regras importantes, nomeadamente a exploracao dos materiais de forma serena e cuidadosa. O
mesmo procedimento foi adotado na 2.2 sessao, sendo necessario, neste caso, esclarecer que as
criangas nao poderiam sair do nivel onde estavam os tapetes, visto que o grupo do bercdrio estava

a fazer as suas explorac6es no andar superior.

Neste sentido, as sessdes de brincar heuristico proporcionaram um ambiente rico em interacoes,
aprendizagens e manifestacoes que evidenciam claramente, as areas de experiéncia e
aprendizagem demonstradas nas OPC. O A., ao bater com uma colher e um testo no chao, na grade
e aproximar o ouvido, mostrou interesse pelos sons produzidos, de tal forma que reproduziu o

mesmo som duas vezes, evidenciando a utilizacdo do “(..) corpo, sentidos e movimento para
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construir conhecimento e compreensao acerca de si, dos outros e do mundo (..)" (Marques et al.,

2024, p. 60).

Figura1

A. a bater com o testo no chao

Jda G. N. demonstrou uma enorme atencao aos detalhes estabelecendo uma comparacao entre as
duas massas. Apds mexer nas massas maiores, deslocou-se até as massas mais pequenas e
afirmou “Isto é pequenino” (8 de abril de 2025, nota de campo). Tal como a J. G. que utilizou
frequentemente expressdes como “Olha C., estd um bocado partido” ou “Estd tudo enrolado” (31 de
marco de 2025, nota de campo), referindo-se aos novelos, evidenciando competéncias na drea de
comunicacao e linguagem. Demonstrou ainda preocupacao pela organizacao, recolocando massas
que encontrou no chao nos recipientes correspondentes, e verbalizando “Sé falta uma massinha, M.

P.” (31 de marco de 2025, nota de campo), antes de a recolher e colocar no seu copo.

Por outro lado, como seria de esperar, o faz de conta foi uma constante, o F. recorreu ao sopro para
arrefecer a massa que tinha num prato e ainda referiu “Vou p6r no forno” (8 de abril de 2025, nota
de campo). O T.e o N. A. fizeram repetidamente bolo de chocolate que comecaram por dar a provar
a educadora e, posteriormente, ao par pedagdgico (Apéndice B1.1.1). Foi possivel observar ainda a

M.E. e 0 D. a fazerem o movimento de temperar a comida, apds pousarem a taca na mesa.

Figura2

D. a temperar a comida, enquanto a M. P. mexe o preparado
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JAoN.E., apesar de ndo ter falado, entregou um prato de massa a educadora e, de sequida, foi buscar
um testo que utilizou para tapar a massa e, portanto, nao deixar arrefecer. Ao longo destes
diferentes momentos foi possivel perceber que as criancas integravam objetos nas suas pequenas
narrativas, tal como descrito nas OPC “(...) explora objetos e faz pequenas construcdes as quais da

" ou

significado inserindo-as em pequenas narrativas (por exemplo, “uma torre”; “os cavalos vao para

casa comer’) (.)" (Marques et al., 2024, p. 77). Ainda que estas experiéncias possam, a primeira
vista, parecer simples, sao momentos como este que contribuem para a construcao da identidade e

darelagcao com o mundo.

A dimensao das relacoes, evidente nas OPC esteve presente em diversos momentos, como surge
descrito “cria relacoes e interage com os seus pares e com os adultos (..)" (Marques et al., 2024, p.
70), nomeadamente quando a M. E., a M. P. e a J. G. se juntaram para tentar desemaranhar os fios
(Apéndice B.1.1.1), denotando a resolucdo de problemas e persisténcia face a “(..) desafios que
surgem nas suas exploracdes e brincadeiras experimentando diferentes estratégias,
progressivamente mais complexas (..)” (Marques et al., 2024, p. 69). Esta dimensao ficou também
evidente quando o V. afirmou, ao olhar para o seu copo “0O meu jd tinha enchido tanto e a G. E. nao
tinha, vou fazer um bolo para ela” (8 de abril de 2025, nota de campo), mostrando atencao ao outro
e capacidade de partilha, como refere Marques et al. (2024, p. 62) “(.) demonstra atitudes
crescentes de empatia face aos outros (..) progredindo para a tomada de iniciativa para os confortar
()" (Apéndice B1.1.2). Tal como o N. A. que disse prontamente ao T. “Nao T,, é para partilhar” (31 de
marco de 2025, nota de campo) demonstrando “um sentimento de confianca em si préprio e nos
outros (faz algo por iniciativa prdpria, partilha objetos com os outros (..)” (Marques et al., 2024, p.
68). Em contrapartida, noutro momento, foi notdria a resisténcia a partilha por parte do T. quando o
D. Ihe pediu um objeto e ele respondeu rapidamente “Nao”, denotando a recusa de “(..) algumas

escolhas ou propostas por parte de outrem (pares ou adultos)(..)” (Marques et al., 2024, p. 69).

Além disso, acabaram por surgir conflitos sem necessidade de intervencao por parte do adulto,
como por exemplo o momento em que o F. retirou repentinamente o cesto do bracodaM.C.e a
mesma retirou-lhe imediatamente das maos reforcando “Nao, é meu o cestinho” (8 de abril de
2025, nota de campo). O N. A. e o T. enfrentaram também uma disputa pelas massas, que
rapidamente ficou resolvida ao irem buscar mais massas. Neste sentido, ficou um pouco evidente a

autonomia das criancas na regulacao das suas relacoes (Marques et al., 2024).
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A mestranda refletiu ainda sobre a necessidade constante de analisar a pratica, nomeadamente
quando, na segunda sessao, as crian¢as comecaram a colocar massas dentro do suporte do guarda-
sol. A situacao foi prontamente resolvida, pedindo que retirassem as massas do interior e colocando
um casaco a tapar. No entanto, reconheceu-se que teria sido prudente vedar o buraco com fita-cola,
prevenindo este tipo de exploracao, que nao tinha sido antecipado pelo facto de o objeto estar

afastado da drea principal.

Em ambas as sessoes, quando foi comunicado o término da atividade e iniciada a retirada dos
objetos que nao estavam a ser utilizados, colocando-0s numa caixa, as criancas comecaram a
ajudar a diade sem que fosse necessdrio pedir a sua colaboracao (Apéndice B.1.1.1). Como refere
Aratjo (2018, p. 155), “O envolvimento das criancas no momento da recolha e arrumacao dos

objetos tambhém é passivel de elicitar aprendizagens”.

Em suma, esta experiéncia permitiu a mestranda refletir sobre aimportancia de planear momentos
de exploracao livre, onde os materiais de fim aberto assumem um papel crucial, promovendo a
autonomia, a criatividade e a curiosidade, que € algo tao natural de uma crianca nesta faixa etdria.
Como defende Fochi et al. (2016, p. 15) “(.) aprender por meio da descoberta é produzir
conhecimento, é produzir corpo e subjetividade”. Além disso, reforca a relevancia do papel do adulto
como observador atento, disponivel para ajudar, sempre que for necessdrio, mas sem interferir em

demasia para que a crian¢a descubra por si e construa o seu conhecimento através da experiéncia.

3.1.2. CACA AS CORES SECUNDARIAS

Tudo comecou quando, nos primeiros dias de estagio, a mestranda observou que, no momento de
atencao e cuidado pessoal, as criancas demonstravam algum entusiasmo na lavagem das maos.
Apesar de este ser um momento rotineiro e, muitas vezes, apressado para garantir a continuidade
da rotina, as criancas mostravam-se verdadeiramente entusiasmadas pela espuma que se
formava, comentando entre elas (M. E.: “Olha T. tanta espuma”) (19 de marco de 2025, nota de
campo). Reconhecendo este interesse como uma oportunidade educativa, a mestranda considerou
o momento vivido pelas criancas e decidiu planear uma experiéncia pedagdgica que, partindo desta
curiosidade, proporcionasse novas aprendizagens. Neste sentido, nasceu uma proposta que teve
como ponto de partida o livro Bolinha de Sabao de Rute Cancela, até entao desconhecido pelo grupo
(Apéndice B1.2). A leitura do livro comecou na sala de atividades e a mestranda deu continuidade a

proposta no espaco exterior, de modo a permitir a exploracao livre e sensorial, onde organizou trés
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estacoes, sendo elas a estacao da espuma, com duas bandejas cobertas de espuma e formas de
metal para manipulacao; estacao das bolas de sabao, utilizando seis garrafas de plastico cortadas e
devidamente protegidas para evitar cortes; estacao da pintura com bolas de sabao, recorrendo a
seis recipientes de iogurte com tintas de diferentes cores e uma vareta de sopro em cada, bem como

quatro folhas brancas para registo das marcas deixadas (Apéndice B1.2).

Ao longo da atividade, observaram-se interacoes verbais significativas, sobretudo na estacao da
pintura com bolas de sabdo, onde surgiram comentdrios como “olha o azul ficou roxo” (V.) (2 de abril
de 2025, nota de campo) ou “estou a misturar todas” (M. E.) (2 de abril de 2025, nota de campo).
Tais enunciados evidenciam processos de observacdao e comparagao, assim como a construcao
inicial de conceitos relacionados com a mistura de cores. A emergéncia destes comentarios deu
origem a uma nova experiéncia pedagdgica, com foco na mistura de cores, partindo do livro Mistura
as Cores, de Hervé Tullet, um livro ainda desconhecido para o grupo (Apéndice B1.2). Esta obra é
bastante interativa e incentiva a exploracao das cores secunddrias através da mistura das cores
primarias.

Figura 3

Espaco preparado para a proposta "Mistura as cores - Uma histéria que ganha vida"

Reconhecendo-se a relevancia da exploracao sensorial em contacto direto com a tinta nos
primeiros anos de vida, a mestranda optou, nesta proposta, por recorrer a uma abordagem
alternativa. Esta decisao prendeu-se com o facto de as criancas do grupo ja realizarem com alguma
frequéncia atividades deste cardcter, mas sobretudo, com a intencao de dar resposta a uma
necessidade especifica de uma crianca, a J. G., que ficava bastante constrangida e sem vontade de
participar em atividades que envolvessem sujar-se. Surgiu, entao, a ideia de utilizar sacos com
fecho zip, preenchidos com duas cores primarias, para que as criangas pudessem pressionar,
massajar e observar a mistura a acontecer em tempo real, sem contacto direto com a tinta. Esta

estratégia visava manter a dimensao sensorial da experiéncia, enquanto se criava um ambiente
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seguro e confortdvel para a participacao da J. G.. A expectativa era perceber se, mediante esta
apresentacao a crianca participaria, algo que acabou por nao acontecer visto que no dia da proposta

estava de férias com a familia.

Ao longo da leitura, as criancas foram convidadas a realizar pequenas acées como misturar cores,
virar pdginas, esfregar os dedos no livro, entre outros aspetos (Apéndice B1.2). Esta experiéncia
revelou-se extremamente envolvente, com expressoes de espanto e sons de surpresa sempre que
descobriam uma nova pagina “UAU". No sentido de dar continuidade a proposta a mestranda
sugeriu que as criangas pintassem massas (Apéndice B1.2). Importa referir que as massas pintadas,
inicialmente preparadas com corante vermelho e utilizadas nas sessoes de jogo heuristico,
revelaram-se um recurso de grande interesse para o grupo, todas as criancas exploraram o material
com entusiasmo e curiosidade ao longo da proposta. Assim, a observacao atenta das sessoes
permitiu que a mestranda identificasse o potencial das massas como material pedagadgico, aliada a
necessidade de desenvolvimento da coordenacao motora fina por parte de algumas criancas. Foi
precisamente a partir destas observacoes que surgiu a ideia de utilizar novamente este recurso e

transformd-lo num jogo de associacao de cores, com foco nas cores secunddrias.

Foi entdo altura de pintar massas com as cores secunddrias, as cores resultantes das misturas
exploradas no livro. Para o efeito a mestranda preparou 6 sacos com fecho zip com as tintas e a
medida que chamava as criancas (pares) ia colocando as massas nos sacos para que nao se
estragassem. Como o processo exigia alguma delicadeza, visto que, se fizessem muita forca podiam
partir a massa, a mestranda sugeriu que, enquanto aguardavam a sua vez, brincassem nas areas e,
a medida que cada saco estava pronto questionava as criancas se queriam participar. Apos todas
as massas estarem pintadas, foi necessdrio garantir a sua preservacao. Desta forma, a educadora
estagiaria colocou pelicula aderente nas bases mais amplas da sala e, com cuidado, retirou as
massas dos sacos, assegurando, por um lado, que mantinham a forma e, por outro, que nao

ficassem demasiado hiimidas, comprometendo a utilizacao futura no jogo (Apéndice B1.2).

Apds refletir sobre os materiais a utilizar para o desenvolvimento do jogo, a mestranda recordou
que, na mesma semana em que a proposta estava a ser pensada, também se encontrava em fase
de conclusao a Eco-Casa. Este projeto, desenvolvido em colaboracao com a familia e centrado na
reutilizacao de garrafas de plastico recolhidas ao longo do ultimo ano, deu origem a uma estrutura

construida integralmente com este material. Por conseguinte, optou-se por dar continuidade a esta
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l6gica de sustentabilidade, reutilizando as garrafas que sobraram e que, de outro modo, teriam sido

descartadas.

Deste modo, foram criados 6 jogos iguais, recorrendo a garrafas de plastico reutilizadas, adaptadas
de acordo com as necessidades da proposta. Ja a construcao das bases foi concretizada com cartao
reaproveitado, procurando assegurar estabilidade e resisténcia, no sentido de permitir uma
utilizacdo frequente por parte das criancas. A semelhanca dos materiais pedagdgicos
desenvolvidos em propostas anteriores, foi tido em consideracao o reforco da durabilidade e o
cuidado estético, através da protecao e impermeabilizacao do cartao, tornando o material mais
resistente e apelativo ao toque e a observacao. Seguidamente, foram colados circulos das cores
secundarias (verde, laranja e roxo) e, posteriormente, as pontas das garrafas, dando por terminado
0 processo de execucao dos jogos (Apéndice B1.2). Assim, o jogo consistia em identificar a cor da
massa e, com recurso a uma mola, transporta-la para a garrafa com a cor correspondente. Esta
proposta permitiu aprofundar o trabalho com as cores, aliando motricidade fina e raciocinio ldgico a

brincadeira.

A apresentacao do jogo “Caca as cores secundarias” aconteceu no momento de acolhimento, em
contexto de sala de atividades, onde a mestranda convidou cada uma das criancas a experimentar
individualmente, tendo ficado agradavelmente surpreendida por todos demonstrarem vontade de
participar.

Figura 4

F. a experimentar o jogo “Caca as cores secunddrias”

Mais tarde, a proposta foi disponibilizada no espaco exterior, numa mesa onde se encontravam trés
jogos, cada um com uma mola associada, bem como diversas massas colocadas no centro,
promovendo a exploracdo auténoma por parte das criancas (Apéndice B1.2). Apesar de terem sido
desenvolvidos seis jogos, a mestranda optou por disponibilizar apenas trés por lhe permitir uma

observacao mais atenta e pormenorizada de cada crianca, bem como o registo das interacoes.
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Tendo em conta o interesse demonstrado, o jogo foi posteriormente incluido na area dos jogos,

juntamente com a caixa que a mestranda desenvolveu para o efeito.

Foi neste contexto de exploracao livre, sem mais orientacoes por parte da educadora estagiaria, que
comecaram as primeiras interacdes espontaneas das criangas com o jogo no espaco exterior. As
primeiras criancas a chegar a este espaco foram o V., a M. C. e a M. E. que, ao verem a mesa com 0s
jogos, rapidamente perguntaram “Eu posso?”, tendo a mestranda respondido que sim. Numa fase
inicial, mantiveram-se apenas focados naquela experiéncia que, para eles, ainda era nova,
comunicando de forma nao verbal através de sorrisos de satisfacao ao conseguir agarrar em cada
uma das massas e coloca-la no lugar correspondente. Posteriormente, seguiram-se momentos de
muita envolvéncia verbalizados pela M. C. e pela M. E., entusiasmada com a quantidade de massas
que ja tinha em cada um dos espacos, a M. C. chamou a atencao da M. E. e disse “"M. E., olha 0 meu”,
ao que a M. E. respondeu “Uauuuu, M. C.I". A M. C. sorriu e disse “Boa, M. E.!". Neste momento ficou
evidente uma relacao de reconhecimento mutuo. Entretanto comecaram a ouvir um barulho alto e
relativamente préximo, ao que a mestranda questionou “O que serd?” e a M. E. respondeu “E o
senhor a cortar a relva”, mas como o som era tao alto nao parecia de cortar a relva e, ao olhar ao
fundo reparou nos senhores a trabalharem com uma rebarbadora na casa ao lado. AM.C.ea M. E.
reagiram em simultaneo com expressoes espontaneas “Tanto barulho!” “O senhor estd a fazer!”,
ainda assim continuavam a colocar cada massa no respetivo local. A certa altura a M. E. disse “Olha
Beatriz ja tenho muitas roxas” e a mestranda devolveu-lhe com uma pergunta “Quantas massas
roxas tens M. E." ao que que elarespondeu “Tenho 1,2, 3, 4,5, 6, 7" e a mestranda terminou dizendo

“Boa M. E., tens 7 massas roxas”.

Apesar da distracao, o grupo manteve-se, de modo geral, envolvido na exploracao. Um dos
momentos mais curiosos foi quando a M. C, ja com varias massas colocadas corretamente,
comecou a levantar a base do jogo, utilizando-a como instrumento musical. Logo a sequir,a M. E. e
o V. imitaram-na, criando uma espécie de percussao improvisada. Esta apropriacao livre dos
materiais mostrou a capacidade de ressignificacao dos objetos por parte das criancas, ampliando o

propaosito inicial da experiéncia pedagdgica.

Com o decorrer da atividade, a M. C. e o V. decidiram mudar para outras dreas de brincadeira,
enquanto a M. E. permaneceu focada por longos periodos. Apesar de nem sempre a mestranda
conseguir dar-lhe atencao exclusiva, devido a necessidade de acompanhamento de outras criancas,

a M. E. insistia em mostrar os seus progressos, dizendo varias vezes "Olha!". O seu envolvimento
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manteve-se mesmo apds a M. C. se aproximar e a convidar "Anda brincar comigo!". Ainda que a M.

E. tenha olhado para ela, decidiu continuar concentrada na sua tarefa.

No que diz respeito aos indicadores de bem-estar definidos por Laevers et al. (2005), foi evidente a
alegria e satisfacao refletidas nas expressoes faciais e no tom de voz entusiasmado, o relaxamento
e paz interior ohservaveis na tranquilidade com que manipulavam os materiais, a vitalidade, a
abertura a novos desafios e autoconfianca, expressa na partilha espontanea a cada novarealizagao.
Relativamente ao envolvimento (Laevers et al, 2005), observaram-se niveis elevados de
motivacao, uma atividade mental intensa, bem como satisfacao pela exploracao auténoma e um

impulso exploratdrio constante, sem distracdes mesmo perante convites externos.

Neste sentido, no que concerne as Experiéncias-Chave de HighScope (Post & Hohmann, 2007)
ficou evidente no sentido de si proprio, expressar iniciativa, fazer coisas por si proprio. Ja quanto as
relagoes sociais, estabelecer relacées com outros adultos, criar relagdes com os pares, expressar
emoc0Oes, mostrar empatia pelos sentimentos e necessidades dos outros. No campo do movimento,
movimentaram objetos com intencao e coordenacao. Enquanto na comunicacao e linguagem
ouviram e responderam, comunicaram tanto verbal como nao-verbalmente, interagindo com o
meio. Demonstraram também competéncias no dominio da exploracao de objetos, utilizando
diversos sentidos, explorar objetos com as maos, pés, boca, olhos, ouvidos e nariz. Por fim, no
dominio do espaco, observaram pessoas e coisas sob varias perspetivas e, no que concerne a no¢ao
precoce de quantidade e de nimero, exploraram agrupamentos e relacoes numéricas de forma

espontanea (Post & Hohmann, 2007).

De acordo com as dreas de Experiéncia e Aprendizagem presentes nas OPC (Marques et al., 2024),
foi possivel observar na drea de Bem-estar e Salde, a utilizacao do corpo, sentidos e movimento
para construir conhecimento e compreensao acerca de si, dos outros e do mundo, a (auto)confianca
e abertura aos desafios, expressao das emocoes e sentimentos de forma verbal e nao-verbal, em
relacao a si e aos outros e a celebracao das suas realizacdes com satisfacao. Ao nivel da Identidade
Pessoal, Social e Cultural revelaram iniciativa e confianca, persisténcia perante os desafios,
interesse em partilhar as realizagcdes com adultos e pares e também o estabelecimento de relacoes
significativas. Na drea da Comunicacao, Linguagens e Prdticas Culturais, demonstraram atencao
aos sons e alinguagem, exploraram objetos e as suas propriedades de forma ativa, atribuindo novos

significados as suas brincadeiras. Além disso, utilizaram gestos e palavras para interagir e
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envolveram-se em acoes onde mobilizaram nocoes espaciais e quantidades, alinhando objetos,

agrupando-os e compreendendo relacdes entre eles (Marques et al., 2024).

Este momento de exploracao auténoma foi também potenciado pela postura da mestranda
enquanto profissional em constante aprendizagem, tendo por base a Escala de Empenhamento do
Adulto (Laevers, 1994, citado por Bertram & Pascal, 2009). No dominio da sensibilidade, manteve
um tom de voz encorajador, fazendo gestos de encorajamento e estabelecendo contacto visual
sempre que possivel, demonstrou afeto, respeito e empatia, escutou e deu uma resposta a cada
crianga, valorizando as suas iniciativas e reforcando a sua confianca. No que respeita a estimulacao,
manteve uma atitude energética e disponivel, alinhando as suas respostas as capacidades e
interesses das criancas, estimulou o pensamento e a verbalizacao, e utilizou também linguagem
nao-verbal. Além disso, promoveu a autonomia, garantindo espaco para que pudessem

experimentar, tomar decisoes e trilhar o seu préprio caminho.

3.1.3. COMO ME SINTO HOJE?

A proposta “Como me sinto hoje? Exploracao das emoc¢6es com materiais de fim aberto” emergiu
de um processo de escuta e didlogo com a educadora cooperante, no qual foi possivel
compreender que a tematica das emocoes ja havia sido abordada numa fase inicial do ano letivo,
tendo como ponto de partida os livros que as criancas traziam de casa. Por conseguinte e, tendo
em conta este interesse prévio do grupo, a mestranda procurou dar continuidade a este trabalho,
introduzindo o livro Vé o Lado Bom de Clare Welsh (Apéndice B1.3), até entao desconhecido pelas
criancas. A sua selecao foiintencional, ndo apenas pelasilustracdes apelativas e repletas de cores
vibrantes, mas também pela mensagem que transmite, ao valorizar todas as emocoes, incluindo

aquelas que, a partida podem parecer menos positivas.

Apos a leitura, foram apresentados cartées das emocoes, desenvolvidos para este momento
(Apéndice B1.3), convidando o grupo a refletir sobre o que cada personagem estaria a sentir. Este
momento foi marcado por um elevado envolvimento, evidenciado pelas varias participacoes,
veja-se a titulo de exemplo a M. P. que ao observar uma das imagens, referiu “Esta triste, chorou”
(28 de abril de 2025, nota de campo), enquanto o T.apontou para outra personagem e questionou
“Por que ele esta com medo?” (28 de abril de 2025, nota de campo). Estas verbalizacdes revelam
nao so a capacidade de identificacao das emocdes, como também o interesse e aimplicacao das

criancas nesta fase inicial da proposta.
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Posto isto, procedeu-se a divisao do grupo em 2 pequenos grupos, de modo a possibilitar um
acompanhamento mais individualizado e uma observacao mais atenta. Enquanto um dos grupos
usufruia do espaco exterior, 0 outro permanecia na sala de atividades, trocando posteriormente.
A proposta centrou-se na exploracao e expressao das emocoes, recorrendo aos materiais
pedagdgicos construidos, nomeadamente os cartdes das emocoes e os rostos em cartao e ainda
o conjunto de materiais de fim aberto selecionados pela mestranda (rolhas, paus, rodas de
madeira e cartao, sementes, casca de noz, hotoes, rafia, fios de 1a e algodao, pedras, paus de
canela, folhas, arbustos, flores). A concecao dos materiais pedagdgicos teve por base critérios
estéticos, funcionais e ergonémicos, assegurando paralelamente a sua adequacao a faixa etdria,
seguranca, resisténcia e diversidade de utilizacao, conforme o Despacho Conjunto n.2 258/97
(1997). Os rostos foram desenhados com um formato esquemdtico, resultante de um longo
processo de pesquisa e avaliacao de diferentes modelos, de modo a remeter para afigurahumana
de forma mais realista, respeitando o momento de desenvolvimento da identidade desta faixa
etdria. Além disso, o molde escolhido apresentava dimensdes superiores as do rosto das criancas
e até de um adulto, tendo sido escolhido de forma a permitir a livre manipulacao e colocacao de

diferentes materiais, incentivando a criatividade das criancas.

Importa ainda destacar que a selecao e construcao destes recursos foram alvo de uma reflexao
cuidada, nao apenas pela sua funcao educativa, mas também pelos valores que transportam,
especialmente no que concerne a sustentabilidade. Como destaca Marques et al., (2024) a
selecao dos materiais “deve ser intencional e tomar em linha de conta critérios de seguranca,
flexibilidade e abertura a manipulacdo e exploracao, a criatividade e imaginacao da crianca” (p.
49). Além disso, embora os materiais de finalidade aberta tenham sido preparados e pensados
pela mestranda, foram refletidos para permitir a participacao ativa das criancas, indo ao encontro
da ideia de aprendizagem pela acao defendida por Post e Hohmann (2007). Segundo estes
autores, os bebés e as criancas aprendem de forma ativa, através do manuseamento dos
materiais ao seu redor. De notar que as pecas soltas, como referem Daly e Beloglovsky (2022h)
“Tém multiplas finalidades e nao apenas uma s6, o que significa que nao ha uma forma pré-

estabelecida de as usar” (p. 3).

Cada cartao foi cuidadosamente desenvolvido, refletindo nao sé sobre os materiais que fariam
mais sentido incluir nas imagens, como também no momento da proposta. A escolha de abordar

seis emocdes, nomeadamente feliz, triste, assustado(a), preocupado(a), nervoso(a), calmo(a),
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resultou de um didlogo intencional com a educadora cooperante e da observacao da
documentacao pedagodgica visivel na sala, onde estas emocoes surgiam frequentemente
representadas. Ainda assim, importa referir que, aquando da planificacao da proposta nao se
pretendia que as criancas se limitassem apenas a estas seis emocoes. Pelo contrario, a intengao
foi sempre valorizar a expressao emocional espontanea de cada crianga, permitindo também que
representassem liviemente o seu autorretrato (Gongalves, 1991). Apesar de os cartdes das
emocoes estarem expostos no espelho, a mestranda fez questao de dar poucas indicagoes antes
de aatividade comecar permitindo que as criancas explorassem os materiais de forma auténoma.
Sendo que, no decorrer da atividade foi precisamente isto que aconteceu, o grupo nao demonstrou
qualquer interesse em associar as emocoes. Algumas criangas centraram-se na representacao
do seu autorretrato,comoo T., aM.F.eaM.P. outras optaram por fazer arepresentacao da figura
humana completa, como a G. N. e 0 V., enquanto outras aproveitaram para explorar os materiais
de forma espontanea e criativa, é exemplo disso o comentdrio do H., que ao pegar na rafia, afirmou

“Quero fazer um hotel de abelhas” (28 de abril de 2025, nota de campo).

Figura5
Criacaoda G. N.

A mestranda reconhece que esta experiéncia contribuiu para o desenvolvimento de competéncias
essenciais, nomeadamente a capacidade de observar, escutar e interpretar as acoes e interesses
das criancas em contexto real. Apesar da intencionalidade associada a utilizacao dos cartoes das
emocoes, verificou-se que estes nao suscitaram o envolvimento esperado por parte do grupo, o que
exigiu uma atencao redobrada as respostas das criancas e as formas alternativas de expressao que
foram emergindo. Perante esta situacao, tornou-se necessario reajustar a intervencao pedagdgica,
nao ao nivel dos materiais disponibilizados, mas da intencionalidade inicialmente definida, uma vez
que o grupo nao evidenciou interesse em estabelecer relacoes com as emocades. Assim, as criancas
apropriaram-se dos materiais de formas diversas, orientando a sua acao para outras exploracoes e

representacoes nao antecipadas pela mestranda.
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Esta proposta evidencia uma evolu¢ao da mestranda no sentido de uma pratica mais flexivel e
responsiva, compreendendo que os interesses das criancas nem sempre coincidem com o
previamente planificado. Permitiu, ainda, reconhecer a importancia de adaptar a acao pedagdgica
em tempo real, respeitando o envolvimento efetivo do grupo e nao apenas as intencoes
previamente definidas. Importa salientar que, embora os cartoes das emogdes nao tenham tido o
impacto previsto, a agao pedagdgica revelou-se positiva ao nivel do envolvimento e bem-estar das
criangas, particularmente através da exploracao livre dos materiais. Os resultados evidenciaram
diferentes formas de apropriacao da proposta, oscilando entre representacées mais centradas na
figura humana e momentos de exploracao criativa dos materiais. Ainda que tenham sido distintos
do inicialmente esperado, evidenciam a relevancia de valorizar o processo em detrimento do
produto, reconhecendo a importancia de respeitar os ritmos e interesses de cada crianca. Esta
situacdo constituiu, assim, uma aprendizagem profissional significativa, ao evidenciar que nem
sempre 0 sucesso de uma proposta reside nos materiais concebidos, mas na capacidade de escutar

e seguir a crianca.

32.  ACOES DESENVOLVIDAS EM EDUCACAO PRE-
ESCOLAR
3.2.1. BRINCAR HEURISTICO

A semelhanca da proposta de brincar heuristico desenvolvida no contexto de EC, a diade de
estagidrias optou por, no contexto de EPE, arealizar em 2 pequenos grupos, um com dez crian¢as
e outro com 8. Contrariamente ao contexto de EC, foi possivel desenvolver esta proposta no
mesmo dia, havendo apenas alguns minutos de intervalo pelo meio, que permitiram ao par

pedagdgico reorganizar os materiais mais detalhadamente.

A organizacao do espaco revelou-se novamente um momento crucial da proposta, tendo
comecado com a decisao de desenvolvé-la na biblioteca. Este espaco foi entao requisitado pelas
mestrandas, tendo iniciado a sua preparacao com uns dias de antecedéncia. A diade optou por
delimitar o espaco de exploracao através de um grande bocado de papel de cendrio (Apéndice
B2.1). Além disso, foram colocados alguns elementos fora do papel de cendrio, mas que ainda
assim estavam préximos, o que permitiu que a maioria das criancas fizesse as suas exploracoes
fora do papel e sempre que necessitavam de outros materiais iam busca-los acima do papel,

regressando rapidamente ao espaco externo. Tendo em conta os interesses manifestados pelo
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grupo, nomeadamente as construcoes, a exploracao sensorial, o faz de conta e a expressao
artistica, particularmente a pintura e o desenho, a diade optou por selecionar uma maior
diversidade de materiais. Neste sentido, foram disponibilizados topos de madeira; rolos de papel;
rolhas de cortica; capsulas de café; copos de iogurte; novelos, paus de madeira; molas de madeira;
folhas de papel; guache sdlido; latas de metal; folhas; pinhas; castanhas; bolotas, entre outros
materiais, organizando-os de forma apelativa.

Figura 6

Espaco preparado para a experiéncia pedagdgica “Brincar Heuristico”

Desta forma, os materiais foram cuidadosamente organizados, tendo sido escolhidas algumas
cores tendo em conta o outono, nomeadamente o laranja e amarelo que permitiram delimitar
alguns espacos mais pequenos. Estes espacos foram essenciais para organizar alguns materiais
de formas diferentes, na diagonal, em curva, emlinhareta, no centro. Ja o espaco que nao continha
as folhas coloridas, apesar de parecer que os elementos estavam colocados de forma aleatdria, a
intencionalidade manteve-se ao colocar pedacos de madeira, rolos de papel e cdpsulas
empilhadas, potes de especiarias, entre outros. No dia da proposta, apenas foi feito um caminho
de folhas que culminava na zona de exploracao e foram tapadas as estantes de livros com lencois
para minimizar os estimulos externos, colocou-se ainda musica ambiente e um projetor que

contribuiram para o espaco ficar ainda mais acolhedor.

Importa referir que antes de entrarem no espaco, as mestrandas reforcaram algumas regras
cruciais, nomeadamente o facto de a partilha de objetos dever ser feita através de um pedido
verbal, sem nunca retirar repentinamente os objetos da mao dos colegas. Este aspeto foi
particularmente tido em conta pelo facto de se observar com frequéncia na sala de atividades,
dando origem a conflitos. Além disso, as criancas foram convidadas a descalcar-se e a emergir no

espaco, explorando de forma livre os materiais disponiveis.

67



No que diz respeito a dinamica dos 2 grupos, observou-se que, no 1.2, houve um elevado nivel de
concentracao e envolvimento ao longo dos quarenta minutos da proposta. As criancas
mantiveram-se focadas nas suas experiéncias, ficando evidente o interesse e uma participacao
consistente no decorrer da atividade. Ja relativamente ao 2.2 grupo, embora também se tenha
observado concentracao e envolvimento, estes nao se mostraram tao lineares como 1.2. Em
determinados momentos, alguns elementos comecaram a falar mais alto, o que podera ter
contribuido para a desestabilizacao de outras criancas, levando-as também a falar mais alto e, por
isso, criando ruido. Ainda que as mestrandas tenham reforcado a importancia de falar baixo e de
respeitar o espaco dos colegas, a autorregulacao deste grupo evidenciou-se mais desafiante.
Torna-se ainda relevante destacar que o contexto anterior a proposta podera ter motivado estas
dinamicas. O 2.2 grupo vinha do espaco exterior, um momento marcado pela agitagao, enquanto
o primeiro grupo se encontrava na sala, dirigindo-se para a biblioteca apds amusica dos bons dias,
um momento naturalmente mais calmo. Assim, foi realizado um breve momento de refocalizacao,
através de alguns exercicios de respiracao profunda, permitindo uma transicao mais tranquila
para uma atividade que exigia maior concentracao. Ainda que a estratégia tenha contribuido para
acalmar alguns elementos do grupo, nao foi totalmente eficaz, o que denota a relevancia de
aprofundar outras estratégias para estes momentos, ajustando-as as carateristicas e

necessidades de cada crianca do grupo.

No 1.2 grupo, as pecas de madeira foram largamente mobilizadas tanto em atividades de
construcao como em situacoes de jogo simhdlico. O A. G. manteve-se envolvido durante um
periodo significativo na edificacao de diferentes estruturas com estes recursos, que mais tarde
converteu numa experiéncia de exploracao sonora, percutindo as pecas e articulando-as com
outros objetos disponiveis.

Figura 7

B. G. a explorar as cdpsulas de café e A. G. a explorar 0s paus de madeira
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Por sua vez, o G. recorreu aos mesmos elementos essencialmente para realizar construcoes e
exercicios de encaixe, permanecendo focado no mesmo local ao longo de toda a proposta. Tal
comportamento demonstra a capacidade destes materiais para sustentar a concentracao
individual, a continuidade da acao e a persisténcia. As cdpsulas de café e os copos de iogurte
foram utilizados pela B. G. em brincadeiras de faz de conta e desenho, conferindo-lhes novas

funcoes e revelando imaginacao na forma como os incorporou na narrativa lidica.

Também neste grupo, os frascos de plastico com especiarias suscitaram curiosidade ao nivel da
experimentacao sonora, tendo sido explorados pela A. A. para criar sons e ritmos (Apéndice B2.1).
Paralelamente,aM.L.e aC.recorreram apaus de madeira e cordoes para desenvolver sequéncias
de movimentos ao som damusica de fundo, convertendo estes elementos em objetos associados
a ginastica ritmica (Apéndice B2.1). Estes momentos ilustram o modo como os materiais nao
estruturados favorecem a criatividade, a expressao artistica e a comunicacao corporal, em

alinhamento com a Area da Expressao e Comunicacao preconizada pelas OCEPE.

Outro episddio que merece destaque centrou-se na participacao da A. A., que revelou um nivel de
participacao significativamente superior ao que costuma manifestar no contexto de sala. No
decorrer da atividade, efetuou a contagem de bolotas, experimentou a exploracao sonora através
de frascos com especiarias e envolveu-se em dinamicas de expressao motora e danca coma M.
L.e C.S.. Aolongo destes episddios, observaram-se atitudes de partilha espontanea de recursos,
bem como uma comunicacao oral estruturada e compreensivel, traduzindo estados de alegria,

motivacao e disponibilidade para o outro.

Por outro lado, a M. L. distinguiu-se pela mobilizacao da linguagem verbal em contexto de
brincadeira, explicando a A. A. que “na primavera os esquilos comem bolotas” (13 de novembro de
2025, nota de campo), incorporando saberes sobre o meio envolvente na narrativa do jogo
simbdlico. Este momento ilustra de forma clara a interligacao entre a brincadeira e a construcao
de significados, em consonancia com o que as OCEPE preconizam na Area do Conhecimento do

Mundo.

Um episddio particularmente relevante ocorreu nainteracao entrea Y. e o P., que construiram em
conjunto uma brincadeira de faz de conta, encenando a preparacgao de sushi com recurso a pe¢as

circulares de madeira, posteriormente apresentadas numa placa também de madeira (Apéndice
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B2.1). Durante este momento lidico, a Y. evidenciou uma postura de partilha e capacidade de
negociacao pouco frequentes no quotidiano do grupo, disponibilizando materiais e envolvendo
espontaneamente outros colegas, designadamente o B. R. e 0 A. G., sem que se verificassem
situacoes de desacordo. Além disso, antes de entrar em alguma brincadeira dos pares
questionava se podia. Esta atitude revelou avancos ao nivel da assertividade, da cooperacao e da
convivéncia harmoniosa, em consonancia com as orientacoes das OCEPE no ambito da Formacao
Pessoal e Social, particularmente no que concerne a construcao de interacdes positivas,

empaticas e baseadas no respeito mutuo entre pares.

No 2.2 grupo, constituido por 8 criancas, ficou percetivel uma maior inquietacao no momento
inicial. Apesar disso, identificaram-se periodos de forte concentracdo e experiéncias de
aprendizagem relevantes. Nomeadamente, o N., recorreu a uma caixa de ovos para recriar a
recolha dos mesmaos, colocando no seu interior pecas circulares de madeira, e utilizou capsulas de
café para simbolizar o jogo dos reis e das rainhas. No decurso desta brincadeira, tornou-se
pertinente relembrar a norma da partilha, o que levou o N. a solicitar materiais aos pares,
aguardando a sua vez e respeitando a dos outros, evidenciando avancos ao nivel da

autorregulacao.

A L. revelou uma abordagem sensorial atenta, ao agitar nozes e aproxima-las do ouvido para
descobrir, através do som, o que poderia estar no seu interior. Esta descoberta ocorreu de modo
auténomo e sereno, utilizando os recursos disponiveis sem ocorréncia de desentendimentos, o
que evidencia a relevancia de contextos estruturados e estimulantes na promocao da seguranca
afetiva e do equilibrio emocional. Por sua vez, a M. 0., em parceria com o R., dedicou-se a
realizacao de construcdes com tubos de papel e explorou uma caixa transparente na qual
identificaram a existéncia de um inseto, situacao que despertou interesse e fomentou a
comunicacao entre ambos (Apéndice B2.1). A utilizagao partilhada dos materiais foi mediada pelo
pedido oral, demonstrando que a consolidacao prévia das normas favoreceu interacées mais

cooperativas e assentes no respeito mtuo.

De um modo global, a disponibilizacao de recursos em quantidade adequada e com diversidade
significativa favoreceu a diminuicao de situacdes de conflito associadas a posse, promovendo
atitudes de partilha e colaboracao entre as criancas. Este fator assumiu especial pertinéncia,

considerando que a gestao da utilizagcao dos materiais constitui, de forma frequente, um desafio
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no quotidiano da sala. Deste modo, a articulacao entre uma selecao criteriosa e intencional dos
recursos e a explicitacao consistente das normas de utilizacao possibilitou a construcao de um
contexto tranquilo, motivador e potenciador de aprendizagens com significado. Esta abordagem
encontra-se alinhada com os fundamentos das OCEPE, que reconhecem a importancia da
experimentacao ativa, do jogo espontaneo e do contacto com materiais variados como pilares do

desenvolvimento holistico da crianca.

Assim, a mestranda concluiu que, ao contrario do que havia observado até entao, durante esta
experiéncia, ficou evidente um elevado nivel de envolvimento e bem-estar, assim como
diferentes estratégias individuais de organizacao, selecao e experimentacao. A auséncia de uma
funcao pré-determinada para cada objeto permitiu que cada crianca agisse de formallivre, variada
e criativa, demonstrando o potencial deste tipo de proposta em detrimento da tendéncia de

brincadeiras moldadas por materiais de fim fechado.

3.2.2.0S ROLOS QUE QUERIAM SER OUTRA COISA

Procurando dar continuidade a acao pedagdgica delineada inicialmente, focada na valorizagao
dos materiais de fim aberto, a mestranda optou por envolver, novamente, as familias no processo.
Portanto, foi solicitado que guardassem diferentes tipos de rolos de papel, com o propdsito de
termos uma diversidade de materiais possiveis de serem explorados e transformados. Além de
favorecer a relacao escola-familia, este pedido reforca a intencao de contrariar a légica de
consumo evidenciada desde logo, promovendo uma maior consciéncia sobre as possibilidades
educativas presentes em materiais simples do quotidiano. Tal como referem Lopes da Silva et al.
(2016, p. 26), “A utilizacao de material reutilizavel (...), bem como material natural (...) podem
proporcionar inimeras aprendizagens e incentivar a criatividade, contribuindo ainda para a
consciéncia ecoldgica e facilitando a colaboracdo com os pais/familias e a comunidade”. Desta
forma, a recolha dos materiais permitiu entdo criar uma proposta centrada na transformacao de

rolos de papel.

Relativamente a organizacao do espaco, a mestranda optou por manter a organizacao habitual
das mesas, dado que a sua ideia era que a proposta fosse desenvolvida individualmente. Assim,
dispds os diferentes rolos num caminho ao longo damesa, colocando-os na vertical e intercalando

maiores com mais pequenos. Esta organizacao procurou destacar as diferencas de tamanho,
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criando uma sequéncia visual (Apéndice B2.2). Além disso, a disposicao possibilitava que as
criancas circulassem ao redor da mesa e explorassem livremente os materiais, podendo
comparar alturas, experimentar possiveis encaixes, construir estruturas ou até reorganizar

alguns elementos.

Figura 8

Espaco preparado para a proposta “0s rolos que queriam ser outra coisa”

N e

A proposta teve inicio com a leitura da histdria O dia em que os Iapis desistiram, na qual o Duarte
recebe vdrias cartas escritas pelos diferentes |apis de cera, enquanto possihilita a reflexao, de
forma ludica, sobre aspetos cruciais para o grupo, de que sao exemplo a criatividade, o respeito
pelos materiais e a importancia de pensarmos além daquilo que muitas vezes nos é imposto
(Apéndice B2.2). Ap6s a leitura da histdria, a mestranda retirou de um saco uma carta e questionou
0 grupo para quem seria aquela carta, ao que a M. 0. a observar o que estava escrito na mesma,
rapidamente respondeu “E para o OA” (5 de dezembro de 2025, nota de campo) e quem sera que
trouxe esta carta, voltou a questionar a mestranda. Assim que retirou a personagem do saco, as
criancas ficaram visivelmente surpreendidas exclamando quase em unissono “Uau” e a T.
respondeu que a carta tinha sido deixada pelo “Senhor Carteiro” (5 de dezembro de 2025, nota de
campo). Desta forma, a mestranda apresentou o carteiro Rolito que, inspirado pelos lapis da
histdria, decidiu trazer uma carta para o OA (Apéndice B2.2), onde manifestava o seu desejo de

ver transformados todos os seus amigos rolos dispostos na mesa.

Neste sentido, a proposta evoluiu para um desafio onde a criatividade assumia um papel central e
as criancas foram convidadas a transformar os rolos (Apéndice B2.2). Numa fase inicial, a
mestranda conseguiu observar a maioria do grupo apenas a explorar os rolos, colocando-0s nos
olhos, nos ouvidos, imitindo sons. O N. e o R. aproximaram-se simultaneamente do mesmo rolo,

seguraram-no por instantes, ficando evidente o interesse pelo mesmo objeto. Apds um ajuste na
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forma como o seguravam, conseguiram organizar-se de forma espontanea, o N. colocou uma das
extremidades do rolo junto ao seu ouvido, enquanto o R. posicionou a outra junto a sua boca e
comecou a falar, resultando em gargalhadas sinceras das duas partes. Posto isto, inverteram os
papeis, repetindo a mesma acao vdrias vezes, mas com diferentes tons de voz, ficando evidente
nao s6 a compreensao do efeito produzido, como também a intencao comunicativa. Jda T.,
comecou por escolher um dos rolos de maior dimensao, segurando-o com as duas maos e
observando-o de forma atenta. Posteriormente, colocou uma das extremidades na boca e
comecou a falar com um tom de voz bastante elevado. Ainda assim, apds a primeira tentativa,
parou, voltou a posicionar o rolo e repetiu o que havia feito anteriormente, aumentando o tom de
voz. De seguida, acabou por repetir o0 mesmo comportamento algumas vezes, causando na
mestranda a impressao de que estaria a testar a forma como o som se propagava através do
objeto, a sua expressao facial e aintensidade da voz foram dois dos indicadores mais percetiveis.
Num momento distinto, a M. P. pegou num rolo e aproximou-se automaticamente da A. M., fé-lo
com cuidado e colocou uma das extremidades junto ao ouvido da colega, posicionando a boca na
outra extremidade e iniciou a comunicagao através do tubo. Ainda que nos primeiros momentos a
A. M. se tivesse mantido imdvel, ficou percetivel a sua atencao ao escutar. Ficou, portanto,
evidente a intencao de interacao tendo como mediador o tubo que, além de funcionar como
facilitador da comunicagcao também permitiu uma maior proximidade entre os pares. O A. G., por
sua vez, ao ter o primeiro contacto com o rolo, explorou-o de forma diferente, em vez de utilizar
para comunicar, comecou por bater com o mesmo em diferentes superficies da sala, no chao, na
mesa, na parede, percecionando os diferentes sons. Numa fase posterior, experimentou bater
com o rolo em diferentes partes do seu corpo, inicialmente na cara, depois nos bracos, nas pernas,
sempre variando a intensidade dos movimentos. Esta exploracao era bastante comum nesta
crianca, sempre que as propostas tinham uma vertente mais aberta, revelando uma abordagem
sensodrio-motora, centrada na descoberta das propriedades sonoras e tateis dos materiais, assim

como narelacao entre acao e efeito.

Seguidamente, sem ser necessario quaisquer intervencoes da parte da mestranda comecaram a
surgir criagdes com bastante significado. A mestranda destacou uma conversa entre o N.e o R.
em que o N., ao transformar o seu rolo num bombeiro, questionou “Ha bombeiros pretos nao ha?”,
ao que o R. respondeu “Sim, quando esta de noite eles fiqguem pretos” (5 de dezembro de 2025,

nota de campo). Assim, a observacao do N. evidencia ndo sé a capacidade reflexiva, como
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também a sua atencao a histdria, ao recuperar a ideia de o lapis preto estar farto de ser utilizado
apenas para contornos. Paralelamente, o C. V. construiu o seu “cohete” (foguete) (Apéndice B2.2),
algo pelo qual tem um particular interesse, a T. desenvolveu um “peso de gindastica” (5 de
dezembro de 2025, nota de campo) (Apéndice B2.2) e a M. O. criou um gelado, ficando percetivel
a diversidade de criacOes a partir do mesmo material. Ja a M. L., ao expressar a intencao de criar
uma “senhora Carteira” (5 de dezembro de 2025, nota de campo) (Apéndice B2.2), decidiu que o
sitio onde colocaria as cartas seria numa cdpsula de café virada ao contrario, depois de ter
pensado noutras alternativas que nao resultavam, pelo facto de pretender um elemento aberto,

demonstrando além da criatividade, alguma capacidade de resolucao de problemas.

Em suma, a proposta evidenciou novamente que materiais simples, como os rolos de papel,
podem resultar em exploracées extremamente ricas quando colocados nas maos das criancas.
Foi através da liberdade de acao que surgiu a diversidade de interacoes, associadas as
descobertas sonoras, a exploracao manual e corporal, momentos de comunicacao e ainda

criacoes significativas para cada uma das criancas do grupo.

3.2.3.METODOLOGIA DE TRABALHO DE PROJETO

A Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP) encontra as suas raizes no método de projeto
sistematizado por Kilpatrick, que o definiu como um “ato verdadeiramente intencional” (Kilpatrick,
2006, citado por Pinazza & Siqueira, 2017, p. 147), fortemente marcado pela influéncia do
pensamento pedagdgico de John Dewey. Na perspetiva de Dewey, o trabalho de projeto configura-
se como um percurso reflexivo, ancorado na experiéncia e na investigacao, no qual a aprendizagem
emerge da acao deliberada perante situacdes problematicas com significado para quem aprende

(Pinazza & Siqueira, 2017).

Neste enquadramento, a MTP é compreendida como “uma metodologia assumida em grupo que
pressup6e uma grande implicacao de todos os participantes, envolvendo trabalho de pesquisa no
terreno, tempos de planificacao e intervencao com a finalidade de responder aos problemas

encontrados” (Leite et al., 1989, citado por Vasconcelos, 2012, p. 10).

Particularmente valorizada na EPE, esta metodologia incentiva a participacao efetiva das criangas
na construcao das suas aprendizagens (Katz & Chard, 1997), através do desenvolvimento de

projetos que nascem dos seus interesses, interrogacoes e curiosidades. Ao partir das motivacoes
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do grupo, promove-se a construcao de conhecimentos com significado, bem como o
desenvolvimento da autonomia e da competéncia para aprender ao longo da vida (Oliveira-

Formosinho et al., 2009:; Vasconcelos, 2012; Barbosa & Horn, 2008).

O projeto “Por que existem prédios?” foi entao desenvolvido em contexto de EPE, todavia, o
caminho até a emergéncia desta questdao nao foi imediato, tendo sido marcado por um longo
processo de observacao, tentativa, reflexao e reformulacao da prdtica pedagdgica. Apesar da
particular atencao aos momentos de “Mostrar, Contar e Escrever”, por acreditar tratar-se de um
momento poderoso para a emergéncia de questoes, a mestranda deparou-se com a partilha quase
exclusiva de objetos que as criancas traziam de casa. Sendo que as perguntas colocadas eram, na
sua maioria, simples, repetidas ou pouco relacionadas com o discurso do colega, revelando algumas

fragilidades no que diz respeito a escuta ativa, como denota a sequinte nota de campo

(.) a C.S. trouxe um Idpis novo e partilhou com bastante entusiasmo “Eu trouxe um |apis
com o labubu, que os meus pais trouxeram de Madrid no fim de semana”. Ainda que tenha
referido que o Iapis tinha sido trazido pelos pais e que vinha de Madrid, o I. questionou de
seguida “Onde compraste o lapis?” e, pouco depois, a M. 0. perguntou “Quem te deu?” (27

de novembro de 2025)

Tal como referido na caracterizacao do contexto de PESEP, constatou-se que a curiosidade do
grupo nao se manifestava de forma espontanea, facto que gerou algum desconforto na mestranda,
dado que existe a crenca generalizada que as criancas sao seres naturalmente curiosos (Oliveira-
Formosinho, 2018). Importa referir que, mesmo quando se recorreu a uma escuta mais intencional,
colocando a questao de forma direta “Ha alguma coisa que gostassem de saber?”, surgiram apenas
3 questdes, 2 das quais colocadas pela mesma crianca, num grupo de vinte criancas. Por
conseguinte, as perguntas foram “Por que existem prédios?” (B. R.), “Por que somos seres vivos?”
(M. 0.) e “Por que é que o mundo existe?” (M. 0.). Ainda que todas apresentassem potencial de
desenvolvimento, revelou-se essencial selecionar uma de forma a dar continuidade ao trabalho por
projeto, tendo a opcao recaido sobre a questao “Por que existem prédios?”. Tal conclusao resultou
da reflexao nao sé sobre o grupo, mas essencialmente sobre a crianca que a colocou. O B. R.
demonstrava, em alguns momentos do dia, comportamentos de reatividade, tendo alguns
episodios em que agredia os colegas sem motivo aparente. Dada esta realidade, a mestranda

refletiu que partir da sua questao poder-se-ia revelar uma estratégia pedagdgica intencional,
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resultando num acompanhamento mais préximo e individualizado da crianca, promovendo a sua

participacao, reconhecendo a sua voz e reforcando a relacao adulto crianca.

De acordo com Vasconcelos (2012), a MTP tem inicio justamente na definicao de um problema ou
questao resultante do grupo, tendo por base os conhecimentos que as criangas jd possuem e aquilo
que querem descobrir. Sequidamente a definicao da questao-problema (Fase I) torna-se relevante
reconhecer a 2.2 fase da MTP, que implica a planificacao e desenvolvimento do trabalho e é
caracterizada por um planeamento flexivel e ndo linear do processo de investigacao (Vasconcelos,
2012). Desta forma, tendo em conta que apenas o B. R. tinha demonstrado interesse pela questao,
o0 mesmo sentiu necessidade de questionar os pares, tendo-o feito durante um momento de escolha
das dreas. Assim, a mestranda acompanhou-o neste processo, registando as observacoes dos
colegas, tendo surgido respostas como: “Sao muito grandes os prédios” (B. R.); “Onde estao os
prédios?” (A. G.); “Eles sdo altos” (P.); “Tém janelas muito grandes” (N.); “N&o sei, s6 sei que quando
estd partido nés montamos” (1.); “Muitas pessoas andem na rua” (A. M.). Posteriormente, optou-se
por elaborar uma tabela (Apéndice B2.3), com algumas questdes orientadoras, nomeadamente “0
que sabemos?”; “O que queremos saber?”; “Como vamos saber”; “Como vamos mostrar?”, que
permitiram dar continuidade ao trabalho e auxiliaram no planeamento, acompanhamento e registo.
As respostas anteriormente registadas foram entao organizadas na questao “O que sabemos?”.
Apds este momento, a diade de estagidrias conversou com o B. R. sobre o que queria saber, tendo

nou

resultado nas seguintes observacdes “Quero saber como fazem os pisos de cima”; “De que sao

feitos os tijolos?”; “Quem faz?”; “Como chegam ao topo?”; “Que materiais utilizam?”. Seguiu-se a
resposta a questao “Como vamos saber?” e rapidamente as mestrandas recordaram o
levantamento que haviam feito no inicio do estdgio sobre as familias das criancas, lembrando-se de
que havia uma mae arquiteta, sendo que o B. R. acrescentou a pesquisa na internet. Dando por
finalizada a tabela, o B. R. sugeriu que o projeto fosse apresentado numa varanda, dada esta
impossibilidade por a escola nao ter varanda, referiu que pretendia apresentar numa janela

(Apéndice B2.3).

Surge entao a 3.2 fase, a fase de execucao, em que as criancas dao inicio a pesquisa, tendo como
ponto de partida a recolha e organizacao de informacao, bem como experiéncias e observacoes
(Vasconcelos, 2012). Tendo em conta que era a primeira vez do B. R. a desenvolver um projeto foi
necessdria bastante mediacao por parte da diade. Além disso, esta crianca nunca tinha feito
pesquisa no computador. Desta forma, a mestranda sugeriu a utilizacao da ferramenta de gravacao

da voz incorporada no ChatGPT, que permitiu além de falar com a plataforma de inteligéncia
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artificial, a mesma ditar as suas respostas de modo a que o B. R. compreendesse mais facilmente,

visto que ainda ndo sabia ler (Apéndice B2.3).

Além disso, o grupo teve ainda oportunidade de receber em sala amae do N., arquiteta de profissao,
que além de falar um pouco sobre a sua profissao ajudou a esclarecer as questoes colocadas pelo
B. R.. Este foi um momento bastante enriquecedor, a mae do N. levou a sua mascote Akira e alguns
materiais que a ajudaram a dinamizar a sessao, nomeadamente, algumas plantas impressas e
blocos de madeira que utilizou para simular uma construcao (Apéndice B2.3). Comecou por referir
que um prédio é uma estrutura que resulta de vdrias etapas, sendo a primeira pensar, s6 depois de
pensar € que surge o desenho das plantas e foi partindo deste pensamento que sugeriu que cada
crianca do grupo desenhasse um prédio. Algumas criancas optaram por desenhar grandes edificios,
com varias janelas em linha reta e paralelas, evidenciando uma boa dimensao espacial, enquanto
outras representaram prédios mais pequenos, distribuindo os elementos de forma menos
estruturada, propria da sua etapa de desenvolvimento. Houve ainda quem adicionasse alguns
detalhes como as portas, o telhado e até pessoas no interior “Essa daqui sou eu e a mamae na nossa
casa’ (M. L) (13 de janeiro de 2026, nota de campo); “E a janela de casa da avé e a avé esta aqui a
espreitar” (A. G.) (13 de janeiro de 2026, nota de campo). Posto isto, a mae do N. recordou que se
sucedia a fase da construcao e, por isso, propds que, em pequenos grupos, construissem os seus
prédios. Deste modo, foram colocados alguns materiais de fim aberto, como caixas e rolos, a
disposicao do grupo para que pudessem fazer os seus prédios. Inicialmente, as criancas comecaram
por explorar livremente os materiais, empilhando as caixas, encaixando rolos maiores e menores,
percecionando diferentes formas de os equilibrar. Algumas tentavam colocar as caixas umas sobre
as outras de forma a criar estruturas mais altas, enquanto outras tentavam colocar os rolos tanto
na vertical, como na horizontal, percebendo o que acontecia. A medida que o tempo foi passando,
foram atribuindo significado as suas construcoes, referindo, a titulo de exemplo, que determinadas
partes correspondiam a pessoas, janelas, ainda que, por diversas vezes, estes elementos nao
estivessem representados fisicamente. Neste sentido, este momento evidenciou uma exploracao
assente na experimentacao e na a¢ao, préxima de uma légica de brincar, na qual as criangas testam

possibilidades e constroem significados partindo dos materiais disponiveis.

No que diz respeito a dinamica de grupo, este momento nao foi particularmente marcante, dado que
as criangas centraram-se sobretudo nas construcoes individuais. Ja numa atividade anterior, em
que a mestranda optou por organizar pequenos grupos para observar a interacao entre os pares,

percebeu que a mediacao de um adulto por grupo havia sido crucial, visto que antes de os adultos
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se distribuirem pelos grupos, as criancas estavam a pensar apenas individualmente, sem ter em
consideracao os comentdrios dos pares. Como neste caso nao foi possivel assegurar o
acompanhamento mais préximo, foi sugerido que as criancas realizassem cada uma o seu prédio e,
posteriormente, as mestrandas reuniram-nos, dando origem ao prédio do grupo. Neste processo,
comparam-se 0s conceitos iniciais com as novas aprendizagens, promovendo-se uma reflexao
sobre “0 que sabiamos antes; o0 que sabemos agora; o que nao era verdade” (Vasconcelos, 2012,

p.16).

Por fim, a fase IV, de divulgacao e avaliacao diz respeito ao momento de partilha com a comunidade
“asalaaolado, o jardim de infancia no seu conjunto, a escola do 1.2 ciclo, o agrupamento, as familias,
a comunidade envolvente...” (Vasconcelos, 2012, p.17). Assim, o B.R. optou por elaborar um cartaz
(Apéndice B2.3) onde expds as suas descobertas recorrendo ao desenho, escrita, recorte. Importa
referir que foi a primeira vez que desenvolveu um projeto e, como tal, confessou nao se sentir
preparado para apresentar a restante comunidade escolar, ainda assim mencionou a vontade de o
apresentar ao grupo. Apesar de se mostrar um pouco envergonhado, fé-lo ao lado da mestranda

que lhe foi passando alguma seguranca, acabando por ficar um pouco mais a vontade.

Importa ainda destacar que, embora o projeto tenha tido origem na questao colocada por uma
crianca, 0 mesmo acabou por assumir progressivamente uma natureza coletiva, envolvendo o
grupo de forma distinta no decorrer de cada fase. Ainda que a MTP surja diversas vezes associada
a uma dimensao coletiva, importa referir que nao é obrigatdrio que os projetos envolvam todo o
grupo, podendo surgir de interesses individuais, desde que sustentados por uma intencionalidade
pedagdgica clara. Neste sentido, ao longo do processo, o projeto foi incluindo colaboracées de
outros intervenientes, especialmente das restantes criancas do grupo, que participaram em
diferentes momentos, e da familia, através da colaboracao da mae do N.. Além disso, resultou num
momento de partilha em grande grupo, aproximando-se de uma Idgica de construcao e divulgacao

do conhecimento em contexto educativo.

Assim sendo, embora tenha partido de uma iniciativa individual, o projeto acabou por assumir uma
dimensao mais alargada, evidenciando a flexibilidade da MTP, bem como a possibilidade de
articulacao entre interesses individuais e experiéncias de aprendizagem partilhadas.
Simultaneamente, 0 acompanhamento e atencao individualizada ao B. R. foram cruciais, nao s
para auxiliar a investigacao, como também para promover uma maior autorregulacao da crianga,

denotando-se uma diminuicao dos comportamentos desafiantes inicialmente observados.
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REFLEXAO FINAL

A conclusao deste documento marca o fim de um ciclo formativo exigente e profundamente
transformador, nao s6 a nivel académico, como também profissional e pessoal. Assim, mais do
que um exercicio de sistematizacao, o presente RE assume-se como um espaco de reflexao
critica do percurso desenvolvido, abrangendo as decisdes tomadas e os desafios enfrentados ao

longo da PES.

Neste seguimento, importa referir que a experiéncia da PESC assumiu um caracter
particularmente relevante para a mestranda, nao sé pelas aprendizagens desenvolvidas, mas
também pela preferéncia da mesma pelos primeiros trés anos de vida que ja se evidenciava antes
doingresso no Mestrado em EPE. Ainda que tenha tido oportunidade de contactar com diferentes
faixas etdrias, a mestranda reconhece o seu fascinio pelas primeiras descobertas e aquisicoes.
Este fasciniolevou-a aquestionar diversas praticas relacionadas com bebés e criancas pequenas,
sendo que as reflexdes de Emmi Pikler, que ja a acompanhavam antes de iniciar a sua formacao
académica, foram cruciais, contribuindo em larga escala para fundamentar as suas inquietacoes.
Esta abordagem, focada no respeito pela crianca, além de a valorizar como um sujeito
competente, reforca ainda a importancia de um cuidar com base na presenca, atencao aos
detalhes e qualidade da relacao. Momentos de cuidado do dia a dia, de que é exemplo a muda da
fralda, passaram a ser compreendidos pela mestranda como uma oportunidade unica para
promover a seguranca emocional,bem como a construcao do vinculo adulto-crianca. Como refere
Tardos (1992), estes momentos, dependendo da forma como o fazemos, podem ser considerados
“mau toque”, transformando-se num perigo para a crian¢a, uma vez que nao permitem que a
mesma se prepare para o gesto em questao, nem se aproxime do/a cuidador/a. Assim, esta
perspetiva reforcou a crenca de que nao podemos reduzir o cuidado a satisfacao das

necessidades basicas, mas sim entendé-lo também como um ato pedagdgico.

Concomitantemente, a mestranda teve a oportunidade de aprofundar os seus conhecimentos
relativos a abordagem Pikleriana através da UC de Metodologias Especificas na Educacao de
Infancia, onde foi possivel compreender a importancia do movimento livre. O respeito pelo ritmo
de cada crianca, aliado a valorizacao da autonomia motora e nao imposicao de posi¢ées nao

adquiridas, revelam uma visao de crianca competente, ativa e capaz (Dalledone & Coutinho,
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2020). Desta forma, a mestranda acredita que esta percecao exige que se repensem algumas
praticas enraizadas, de que sao exemplo a gestao do risco e até a escolha do vestuario, que pode
interferir com a liberdade de movimento. As batas ou “bibes” que continuam a ser utilizados em

contexto de EC e EPE sao um destes casos.

Por conseguinte, a experiéncia em EC revelou-se um espaco de ligacao unico entre a teoria
estudada e a pratica pedagdgica. Assim, a mestranda consolidou a sua identidade profissional,
orientada por uma ética de cuidado baseada na confianca, no respeito e na promocao da
autonomia, reforcando também a predisposicao natural para trabalhar com criancas nos

primeiros trés anos de vida.

Também na PESC, a mestranda teve a oportunidade de observar a forma como a educadora
cooperante interagia com as criancas, suscitando-lhe alguma admiracao, visto que a mesma
optava sempre por lhes devolver as questoes que colocavam. Neste sentido, a mestranda sentiu-
se inspirada a adotar a mesma postura. Em todo o percurso, esta foi talvez a estratégia que se
revelou mais significativa, visto que promoveu a reflexao, o pensamento e a aprendizagem ativa
nas criancas. Deste modo, acabou por prolongar a pratica até a PESEP, tendo auxiliado na
curiosidade das criancas, algo que nas primeiras semanas se manifestava pouco. Assim, ao
devolver a questao, abria-se um espaco para a problematizacao, levantamento de hipdteses e
ainda para a autonomia no processo de pensar e entender o mundo. A mestranda reconhece que
esta postura revelou-se particularmente relevante em contextos de brincar, sobretudo quando
apoiada na disponibilizacao de materiais de fim aberto, que potenciaram a exploracao, a
criatividade e a construcao ativa de conhecimento pelas criancas. A auséncia de uma utilizagao
pré-definida destes materiais permitiu que as mesmas atribuissem significados préprios as suas

acoes, reforcando o seu papel como protagonistas do processo de aprendizagem.

Neste caminho, como referido anteriormente, o brincar e a utilizacao de materiais de fim aberto
assumiram-se como elementos fundamentais na construcao da identidade profissional da
mestranda, deixando de ser uma mera opcao metodoldgica para se afirmarem como uma
intencionalidade pedagdgica consciente. Tal como defendem Kishimoto (2010) e Piaget (1971,
citado por Costa & Ferronato, 2020), o brincar constitui um meio privilegiado de aprendizagem e
desenvolvimento, possibilitando a crianca explorar o mundo, atribuir significados e construir

conhecimento em interacao com os outros e com os objetos. Estas perspetivas foram
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progressivamente confirmadas pela pratica da mestranda, sobretudo nos momentos de
exploracao com materiais de fim aberto, onde ficou percetivel a capacidade de as criancas
transformarem, imaginarem e criarem multiplas possibilidades de acao. Desta forma, o brincar foi
desde logo entendido como um espaco rico de desenvolvimento e aprendizagem, onde surgem
pensamentos, expressoes e relacoes, reforcando a importancia de valorizarmos propostas
flexiveis, abertas e centradas na crianca. Nao obstante, a mestranda reconhece que este é um
caminho em construcao, considerando que teria sido pertinente dispor de mais tempo para
aprofundar a utilizacao de materiais de fim aberto, nomeadamente a introducao de pecas soltas
no espaco exterior, uma estratégia que aliteratura demonstra como potenciadora de experiéncias
de exploracao mais diversificadas, criativas e desafiantes, e cuja relevancia a mestranda teve a
oportunidade de observar em contexto de PESC. Ainda assim, destaca que teria sido igualmente
significativo poder explorar esta abordagem no contexto de PESEP, alargando a sua

compreensao sobre as potencialidades destes materiais em diferentes realidades educativas.

De outro modo, a mestranda acredita que o papel de organizadora do espaco e dos materiais foi,
talvez, aquele em mais evoluiu ao longo da PES. Tendo sido a primeira experiéncia em PESC a
impulsionadora das melhorias, dado que ficaram evidentes varias fragilidades no que diz respeito
a antecipacao da proposta, nomeadamente o facto de a atividade nao ter sido pensada com a
profundidade necessaria, havendo a necessidade de ir buscar mais materiais no decorrer da
mesma. Por conseguinte, a mestranda refletiu sobre a relevancia de uma planificacao intencional

1]

bem como da antecipacao de recursos como elementos cruciais da pratica pedagdgica.

Importa destacar que o cuidado estético é uma das carateristicas onde a mestranda considera
que mais se destacou deste o inicio da PES, estando presente nao s6 na forma de pensar, como
também no modo como organizava o ambiente educativo. A acessibilidade dos materiais, a
disposicao, bem como a selecao de materiais, privilegiando materiais de fim aberto, aliando a
simplicidade a coeréncia visual, refletiram uma crescente consciéncia do impacto do ambiente
nas aprendizagens das criancas. Estes materiais, pela sua natureza nao estruturada, foram
cruciais na promocao de experiéncias de brincar mais ricas, abertas e significativas, evidenciando
na pratica os pressupostos tedricos explorados ao longo da formacao. Assim, ao longo deste
percurso a mestranda concluiu que a estética de um espaco nao se pode resumir apenas a
preocupacao visual, mas sim a uma dimensao pedagdgica que o reconhece como promotor da

autonomia, bem-estar, exploracao e curiosidade. Neste sentido, todas as decisoes relativas ao
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ambiente educativo foram sustentadas por uma intencionalidade bem definida, procurando

construir espacos harmoniosos e respeitadores dos interesses e ritmos de cada crianca.

Tanto no contexto de PESC, como em PESEP, a mestranda reconhece que a gestao do grupo
constituiu a principal dificuldade ao longo do seu percurso. Quanto a EC, a dificuldade tornou-se
particularmente evidente devido a faixa etaria das criancas, que demonstravam uma necessidade
permanente de atencao individualizada, pedindo com frequéncia a presenca de um adulto perto
de si. Além disso, no decorrer da realizacdao das atividades em grande grupo, a mestranda
identificava a existéncia de diversas solicitacdes em simultaneo, dificultando a sua capacidade de
observar, registar e acompanhar de forma sistematica todos os acontecimentos. Por outro lado,
no contexto de EPE, apesar de as crian¢as ja apresentarem um maior nivel de autonomia, o
desenvolvimento das experiéncias pedagdgicas em grande grupo revelou-se igualmente
desafiante, assumindo, na maior parte das vezes, um caracter desorganizado, em consequéncia
das especificidades do grupo. Nao obstante, a mestranda procurou superar esta dificuldade em
contexto de PESEP, desafiando-se a planificar e implementar propostas em grande grupo. O seu
desenvolvimento s6 foi possivel através da mobilizacao de estratégias diferenciadas e
intencionalmente pensadas. Assim, destacou-se a importancia da reflexao partilhada com o par
pedagdgico, que incluiu momentos especificos de pausa e andlise conjunta ao longo do dia,
essencialmente durante o periodo de exploracao das dreas. Do mesmo modo, a utilizacao da
gravacao em video e dudio das experiéncias pedagdgicas, partindo de dois angulos distintos,
destacou-se uma estratégia crucial, permitindo uma observacao posterior mais rigorosa,

detalhada e critica sobre a acao educativa desenvolvida.

Em sintese, o percurso realizado ao longo do mestrado, e em particular na PES, assumiu um papel
decisivo na construcao daidentidade profissional da mestranda, permitindo-lhe articular saberes
tedricos e praticos e desenvolver uma postura reflexiva, critica e intencional. Assim sendo, este
momento nao representa um término, mas antes a continuidade de um caminho de crescimento
sustentado na aprendizagem permanente e na melhoria das praticas, como surge destacado na
Lei n.2 46/86 (1986) é crucial a continua formacao profissional “de modo a assegurar o
complemento, aprofundamento e atualizacao de conhecimento e de competéncias profissionais”
(p. 3076). Neste sentido, evidencia-se a importancia de uma atitude investigativa e sensivel,
valorizando as relagdes com as criancas, as familias e equipas educativas, orientando a sua

pratica para uma reflexao continua sobre, na e para a acao (Schén, 2000). Tais aspetos revelam-
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se cruciais para a promocao de contextos educativos significativos, respeitadores da
individualidade de cada crianca e potenciadores do seu desenvolvimento. Neste percurso, o
brincar e a utilizacdao de materiais de fim aberto afirmaram-se como eixos centrais da acao
pedagdgica da mestranda, sustentando praticas que valorizam a autonomia, a criatividade e a

construgao ativa do conhecimento.
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