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RESUMO

O presente relatorio de Pratica de Ensino Supervisionado conta o
meu percurso formativo nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, no
Mestrado de Educagdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, do Politécnico de Leiria. Por esse motivo, o relatorio esta

dividido em duas partes.

A Parte | diz respeito a Dimensdo Reflexiva e esta dividida em trés
capitulos. Nestes surgem reflexdes acerca do meu percurso,
aprendizagens e desafios decorrentes das experiéncias vivenciadas
ao longo de quatro praticas pedagdgicas — uma em contexto de
Creche, uma em contexto de Jardim de Infancia e as restantes duas
em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Bésico, com uma turma de 1.°

ano e, depois, com uma turma de 4.° ano de escolaridade.

A Parte Il d& conta da Dimensdo Investigativa, que surgiu/partiu do
interesse em estudar a relacdo entre o bem-estar emocional, as
interacOes entre pares e as aprendizagens, em momentos de
brincadeira livre no Jardim de Infancia. Recorrendo a uma
metodologia qualitativa, de natureza descritiva e interpretativa, este
estudo contou com a participagdo de 4 criancas (entre os 3 e 0s 6
anos). Os dados foram recolhidos atraves de observacao naturalista,
mais especificamente, através de notas de campo e de meios
audiovisuais (fotografias e videos). Os resultados provenientes da
analise de conteudo revelaram que, em brincadeira, estas criangas
apresentaram niveis de bem-estar emocional elevado, estando
recetivas a interacdo com os pares e fazendo-o de diferentes formas,
mas maioritariamente verbal. Através das interacdes percebeu-se
que as criancas realizaram diferentes aprendizagens, em diferentes
areas de contetdo, o que permite concluir que as interacfes entre

pares sdo contextos facilitadores da aprendizagem.
Palavras chave

Aprendizagem, Bem-estar emocional, Brincadeira livre, Interacdo entre

Pares, Jardim de Infancia.
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ABSTRACT

This Supervised Teaching Practice report communicates my training
journey in the academic years 2021/2022 and 2022/2023, in the
Master's Degree in Pre-school Education and Teaching of the 1st
Cycle of Basic Education, at the Polytechnic of Leiria. For that

reason, the report is divided into two parts.

Part | concerns the Reflective Dimension and is divided into three
chapters. In these, reflections arise about my journey, learning and
challenges surfacing from experiences throughout four pedagogical
practices — one in the context of Nursery, another in the context of
Kindergarten and the remaining two in the context of the 1st Cycle
of Basic Education, with a 1st year class and, later, with a 4th year

class.

Part 11 handles on the Investigative Dimension, which arose/started
from the interest in studying the relationship between emotional
well-being, interactions between peers and learning, in moments of
free play in Kindergarten. Using a qualitative methodology, of a
descriptive and interpretative nature, this study involved the
participation of 4 children (between 3 and 6 years old). Data were
collected through naturalistic observation, more specifically,
through field notes and audiovisual media (photographs and videos).
The results from the content analysis revealed that, when playing,
these children showed high levels of emotional well-being, while
receptive to interacting with peers and doing it so in different ways,
but mostly through verbal communication. Through the interactions
it was noticed that the children carried out different learning, in
different content areas, which allows us to conclude that interactions

between peers are learning facilitating contexts.
Keywords

Learning, Emotional Well-being, Free play, Peer Interaction,

Kindergarten.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio surge no ambito do Mestrado em Educacgéo Pré-Escolar e Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Baésico, da Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais, do
Politécnico de Leiria, realizado nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023. Este tem como
propdsito apresentar o percurso formativo realizado no decurso das quatro Praticas de
Ensino Supervisionadas, ocorridas em contexto de Creche (numa Instituicéo Particular de
Solidariedade Social), Jardim de Infancia e de 1.° Ciclo do Ensino Basico | e Il (em trés

instituicBes distintas, da rede publica).

Assim, e de modo a organizar todo o seu contetdo, o relatério encontra-se dividido em
duas partes (Parte | — Dimenséo Reflexiva e Parte 1l — Dimensdo Investigativa), cada uma
destas subdividida em capitulos. A primeira parte, que diz respeito a Dimenséo Refletiva,
da conta das experiéncias vivenciadas nos quatro diferentes contextos educativos
experienciados. Assim, esta parte estara subdividida em trés capitulos: Pratica de Ensino
Supervisionada em contexto de Creche, Pratica de Ensino Supervisionada em contexto
de Jardim de Infancia e Pratica de Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

O primeiro destes, Pratica de Ensino Supervisionada em contexto de Creche, diz respeito
ao contexto de Creche, e por isso, 0 mesmo comega por apresentar o contexto e as
expectativas e receios existentes na época. Para além disso, apresenta as reflexdes feitas
acerca do que é a Creche, dos processos da ac¢do educativa — nomeadamente, a imagem
de crianca, 0s processos de observar, planificar, intervir, avaliar e refletir, a analise e
construcdo de documentos orientadores — e, termina, com um olhar acerca de todo o
percurso vivido. J& no segundo capitulo, Pratica de Ensino Supervisionada em contexto
de Jardim de Infancia, surge a reflexdo realizada em torno do contexto de Jardim de
Infancia, na qual serdo apresentadas as expectativas e receios iniciais, o contexto
educativo, e, novas reflexdes acerca dos processos da a¢do educativa — observar, registar,
documentar, planear, agir e avaliar, associando-as as tematicas do brincar, do trabalho por
projeto e, também, a relacdo com a familia. O capitulo termina com uma reflex&o acerca

das grandes transformacdes sentidas.

No terceiro capitulo, Pratica de Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino Baésico,
abordam-se as experiéncias e reflexdes feitas no contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico,

iniciando-se por se apresentar o trabalho realizado com a turma de 1.° ano de escolaridade

1



e, depois, as vivéncias com uma turma de 4.° ano de escolaridade. Para cada um destes
anos de escolaridade sdo apontadas as expectativas e receios, € realizada uma
caracterizacgéo dos contextos educativos e, ainda, algumas reflexdes que se destacaram no
desenvolvimento da acdo educativa com estas turmas. Apos as reflexdes acerca destas
duas experiéncias, € feito um balanco dedicado as aprendizagens transversais realizadas

em consequéncia das vivéncias em 1.° Ciclo do Ensino Baésico.

J& a segunda parte Dimensdo Investigativa, foca-se no estudo investigativo realizado, que
surge de um interesse particular pelas interacfes, nomeadamente, por aquelas que se
estabelecem entre criangas. Este € resultado de uma investigacdo realizada ainda na
licenciatura, de onde emerge a vontade de perceber se existe potencial neste tipo de
interacdes numa perspetiva de aprendizagem das criancas. Partindo deste ponto, e em
dialogo com as professoras orientadoras, aflora a ideia de ampliar a tematica em estudo,

correlacionando as interacdes entre pares e a aprendizagem, com o bem-estar emocional.

Assim, o estudo visa perceber se as quatro criancas participantes apresentam niveis
elevados de bem-estar emocional quando em brincadeira livre, e, se nesses momentos,
existem interacdes entre pares. ApoOs esta identificacdo procurou-se identificar as
aprendizagens que estavam a ser realizadas pelas criancas e em que areas de conteudo.
Para isso, esta parte encontra-se, também, subdividida em capitulos. Ira iniciar-se com o
enquadramento tedrico acerca das teméticas em estudo — ou seja, bem-estar emocional,
interacdes entre pares e aprendizagens —, passando, neste seguimento, a apresentacdo da
metodologia investigativa utilizada, depois, ira surgir a apresentacdo, analise e discussao

de resultados e, por fim, as consideraces finais e limitacdes do estudo.

Por ultimo, surgem as conclusdes, sucintas, que dizem respeito a todo o relatério com
especial atengéo para as dimensdes mais relevante de todo o percurso formativo, enquanto
futura educadora. As referéncias bibliograficas e os anexos fazem, também, parte deste

documento.



PARTE | — DIMENSAO REFLEXIVA

Ao longo desta primeira parte do trabalho, surgird a dimenséo reflexiva, que resulta das
quatro préaticas pedagogicas vivenciadas e experienciadas nos dois anos do mestrado.
Assim sendo, esta estara dividida em trés capitulos, focando-se o primeiro no contexto de
Creche, 0 segundo no contexto de Jardim de Inféncia e, por fim, no contexto de 1.° Ciclo
do Ensino Baésico.

CAPITULO | — PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA EM

CONTEXTO DE CRECHE

Nesta parte do trabalho, e na sequéncia da Prética de Ensino Supervisionada (PES),
apresentarei uma reflexdo sobre algumas das experiéncias/situacfes vivenciadas em
contexto de Creche. Esta PES, realizada com o apoio do meu par pedagdgico, decorreu
numa Instituicdo Particular de Solidariedade Social (IPSS), situada na cidade de Leiria,

tendo sido iniciada em setembro de 2021 e terminada em janeiro de 2022.

Ressalvo, desde ja, que as aprendizagens, superacdes e reflexdes que aqui apresentarei
constituem apenas alguns dos aspetos mais significativos acerca do meu entendimento
sobre a primeira infancia, a crianca (nesta etapa de vida) e o trabalho pedagdgico com
esta. Esta reflexdo encontra-se, por isso, organizada em quatro dimens6es. Na primeira,
“O Contexto Educativo”, apresentarei o contexto onde desenvolvi a PES e refletirei sobre
a importancia de se analisar e elaborar uma caracteriza¢do do contexto educativo. Para
além disso, apresentarei e refletirei sobre as expectativas e 0s receios que tinha antes e ao
iniciar esta experiéncia. Na segunda, “A Creche”, procurarei refletir sobre o que € a creche
e sobre o trabalho realizado nestas institui¢des. Na terceira, “Os processos da agdo
educativa”, refletirei sobre a imagem de crianca e sobre diferentes dimensdes da agao
educativa. Ainda neste ambito, considero importante partilhar a minha experiéncia de
analise ao Projeto Pedagogico, elaborado pelas educadoras da instituicdo, e a concegédo
de um “Miniprojeto”, também ele enquadrado nas linhas pedagdgicas definidas nesse
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documento. Por fim, na quarta dimensdo, “O novo “eu””, refletirei sobre quem sou

atualmente, enquanto futura educadora de inféncia.



1. O CONTEXTO EDUCATIVO

A Pratica Pedagogica (PP) em Educacao de Infancia — Creche decorreu numa Instituicéo
Particular de Solidariedade Social (IPSS) situada na cidade de Leiria. Esta apresentava
diversas respostas sociais, entre elas a Creche, Jardim de Infancia e Centro de Atividades
de Tempos Livres (CATL) que, de acordo com o respetivo Projeto Educativo (2018),
dispunha de capacidade legal para acolher duzentas e sessenta e duas criancas, mas, em
acordo com a Seguranca Social esse numero baixou para duzentas e trinta e oito. Assim,
de modo a dar resposta a estas criangas, a instituicdo tinha de trés salas de Creche, seis
salas de Jardim de Infancia e duas salas de atividades destinadas ao CATL. Existiam,
igualmente, diversas casas de banho, copas, refeitdrios, salas polivalentes, espaco de
recreio interior e exterior, uma sala multimédia, biblioteca/sala de musica, ginasio entre

outros espacos.

A minha PP desenrolou-se, nesta instituicdo, com um grupo de dezoito criangas — de
diferentes nacionalidades (12 portuguesas, 4 brasileiras e 2 uzbaquisanesas) e com idades
compreendidas entre os vinte e quatro e os trinta e dois meses — e com a respetiva equipa
educativa que o acompanhava — a Educadora de Infancia e duas Auxiliares de Agéo
Educativa. A sala, onde 0 grupo passava mais tempo, apresentava uma area de 40 m? e
encontrava-se organizada em seis areas, que foram sofrendo alteracdes ao longo do
semestre. No decorrer da prética, o grupo de criancas foi sofrendo alteragdes, uma vez
que ocorreu a saida de uma crian¢a, acompanhada da entrada de outra. Importa destacar
que das dezoito criangas, quatro criangas estavam a ser acompanhadas pelo Gabinete de
Intervencdo Precoce, sendo que uma destas foi diagnosticada com Surdez Neuro-

Sensorial Bilateral.

Durante toda a pratica foi possivel constatar que o grupo era maioritariamente autbnomo
durante as refeicdes e 0 mesmo se verificava nos momentos de higiene. Para além disso,
foi notdrio que as criangas interagiam e brincavam, embora ainda se tenham constatado
momentos de conflito, muitas vezes desencadeados pela resisténcia a partilha de objetos.
Nesta sequéncia, constatou-se ainda que, a relacdo entre as criangcas e os adultos foi
sempre de proximidade e partilha de afeto, tendo isso sido testemunhado ao longo dos

varios momentos do dia.



O levantamento de todas estas informac6es foi imensamente importante para mim, ja que
implicou e permitiu um olhar mais atento e cuidadoso sobre diferentes aspetos inerentes
a vida na instituicdo. Assim, conhecer a histdria, 0s espacos e as pessoas, ajudou a
perceber a sua filosofia, valores e missdo, o que possibilitou uma maior aproximacao e
adaptacdo da minha préatica ao que aquelas criancas e equipa estavam habituadas — ndo
querendo com isto dizer que me anulei/deixei de ter espirito critico, mas que procurei
trabalhar com 0s mesmos objetivos em mente. Tudo isto, permitiu-me, ainda, pensar
sobre as diferentes potencialidades do meio exterior, dos diversos espagos e das pessoas

e identificar caracteristicas e interesses do grupo.

1.1. EXPECTATIVAS E RECEIOS

Quando iniciamos uma nova experiéncia € natural existir nervosismo, curiosidade e muita
vontade de aprender e de “fazer”. Deste modo, antes de iniciar esta PP, e mesmo apos as
duas primeiras semanas de observacdo, surgiram, naturalmente, algumas expectativas e
receios. Ao nivel das expectativas iniciais, estas prendiam-se sobre o colocar em pratica
tudo o que fui aprendendo e adquirindo ao longo do meu processo de formacao. O facto
de no ano transato ter desenvolvido a PP em Creche e de ter lido — artigos e livros — e
ouvido — em aulas, webinares, conferéncias e formacgdes — bastante informacao foi, sem
duvida, uma boa base. Ndo obstante, sabia que apresentava muitas fragilidades, pelo ainda
tinha (e continuo-o a ter) muito a explorar, desenvolver e trabalhar. Para além disso,
esperava aprender muito com as criancas e com os diferentes profissionais (educadora,
auxiliares, professores da ESECS e outros profissionais da instituicdo), permitindo-me

ISSo corresponder cada vez mais aos interesses e necessidades das criangas.

Ja 0s receios recaiam sobre o medo de que, no meio de toda a “azafama” do dia a dia em
creche, ndo me apercebesse de situagdes/acGes importantes ao nivel do desenvolvimento
e da aprendizagem das criancas. Nesse sentido, aprofundar conhecimentos sobre as
caracteristicas da faixa etaria — através da leitura de obras de referéncia sobre o
desenvolvimento e aprendizagem — e perceber que é impossivel observar tudo ao mesmo
tempo, foi de extrema importancia. Para além disso, ao longo desta PP comecei a
considerar estes receios aliados, na medida em me permitiram reflex&o, reconhecimento

de fragilidades e algo em que a trabalhar/evoluir.



2. A CRECHE

Esta experiéncia em contexto de creche, levou-me a aprender que em Portugal, até ao
presente momento, os cuidados e a educacdo das criangas dos 0 aos 3 anos estdo a ser
tutelados pelo Ministério da Solidariedade, Emprego e Seguranca Social. Carvalho (2017,
p.19) afirma que o atendimento realizado nesta faixa etaria “direciona-se para 0 apoio as
familias e para a solidariedade social, ndo sendo uma questdo clara a do “direito a
educagao” consagrado na Convencgao dos Direitos da crianga”. Neste sentido, e tendo em
conta as necessidades das familias, existem, neste momento, diversas respostas sociais,
nomeadamente amas, familiares, Creches familiares e Creches. Esta ultima resposta, de

acordo com a Portaria n.° 262/2011,

€ um equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado para o apoio a familia
e a crianca, destinado a acolher criangas até aos 3 anos de idade, durante o periodo
do correspondente ao impedimento dos pais ou de quem exerca as

responsabilidades parentais (p.4338).

Ap6s ler esta definicdo, analisar os objetivos descritos no mesmo documento e pensar em
tudo o vivenciado durante a PES, considero que nem todo o trabalho realizado em Creche
se encontra aqui espelhado. Considero que esta definigdo transmite uma imagem redutora
sobre o papel e a importancia da Creche e, por conseguinte, sobre quem é a crianca dos 0
aos 3 anos. Sendo a familia a principal responsavel pela educacdo da crianca, a Creche
surge como uma possibilidade de extensdo da mesma; surge como um apoio a familia na
educacdo das criangas, e ndo apenas como um espaco onde estas ficam enquanto a familia
ndo pode estar presente. Assim, a Creche ndo deve ser entendida como um “Gltimo”
recurso, mas como um local seguro, estimulante, desafiador e rico em interacGes e
relacGes, onde a crianca é escutada, valorizada e respeitada e onde desenvolve e aprende,

de forma holistica, mais sobre si propria, 0s outros e 0 mundo.

Nestas instituigcdes, as criancas podem vivenciar a sua infancia através da exploragdo das
suas linguagens, das suas cem linguagens “naturais”, sendo que cabe ao educador
observar e escutar o que advem delas, e, com essas evidéncias, promover contextos ricos
em possibilidades de exploracdo. Neste sentido, o educador deve assumir essa sua

responsabilidade com seriedade e ser um co-construtor de conhecimento (Carvalho, 2017;



Edwards et al., 2016). Acredito que, sendo este um profissional observador, interpretador,

reflexivo, critico e fundamentado teoricamente, devera procurar mobilizar

as competéncias de construcdo de conhecimento da crianga, oferecendo-se como
um recurso, organizando o espago, 0s materiais e as situagdes de forma a promover
novas oportunidades e escolhas para a aprendizagem, [...] atendendo as suas

ideias e teorias e desafiando-as de formas diversas (Carvalho, 2017, p.24).

Seguindo todos estes pressupostos, algo que procurdmos sempre fazer foi ampliar o que
identificavamos como interesses, tendo em conta as necessidades. Por exemplo,
observando o gosto das criangas em ouvir histdrias, procuramos fazé-lo de diferentes
formas e promovendo a sua participacédo ativa e envolvimento nestes momentos. Em vez
de apenas lermos as historias contavamo-las com recurso a materiais, fossem esses papéis
celofanes de diferentes cores, ovos misteriosos, flaneldgrafos, fantoches, caixa de luz,
entre outros, e as criancas eram livres e convidadas a mexer, manipular e experimentar.
Um outro exemplo foi que, ao identificarmos o interesse do grupo por luzes e sombras,
procuramos alargar as suas aprendizagens e continuar a alimentar esse interesse, criando
contextos de exploracdo de materiais, com recurso a mesas de luz, caixas de sombras e
lanternas. Em todos estas propostas educativas algo bastante pensado e cuidado foi a
estética — do espaco e dos materiais —, de modo a que o convite feito as criancas Ihes
despertasse ainda mais a curiosidade e a vontade de explorar possibilidades.

3. OS PROCESSOS DA ACAO EDUCATIVA

Por considerar que a Creche é um contexto educativo a valorizar — que é muito mais do
que a primeira defini¢cdo apresentada —, tal como j& acima aprofundado, seguidamente,
procurarei aprofundar esferas da a¢do educativa que me foram enriquecedores, j& que se
revelaram e estiveram associados a processos de transformacéo — tanto de ideias, como
de acdes — imensamente significativos. Para isso, nesta dimensdo irei refletir sobre os
processos de observacgdo, planificacdo, intervencao, avaliagdo e reflexdo e sobre a analise
e construcao de documentos reguladores da prética, sendo que, para tal, irei iniciar sobre

algo indispensavel e intrinseco a acdo educativa: a imagem de crianca.



3.1. IMAGEM DE CRIANCA

Ao longo da minha formacéo fui percebendo que era fundamental reconstruir a minha
imagem acerca de quem € a crianca. Assim, no decorrer desta PP procurei refletir e
aprofundar algumas ideias relacionadas sobre a minha imagem de crianca, uma vez que
acredito, verdadeiramente, que a imagem que cada profissional tem desta — neste caso da
crianga dos 0 aos 3 anos — esta presente, é refletida na sua acdo educativa. Desta forma,
no meu entendimento, refletir e estabelecer as nossas crengas e convicgdes sobre esta
imagem ¢é indispensavel, até do ponto de vista da reflexdo entre o que pensamos e 0 que

fazemos na prética.

Durante a licenciatura, nomeadamente através das aulas e das experiéncias praticas, e no
decorrer do mestrado e desta PP, procurei, cada vez mais, aprofundar o meu entendimento
sobre este assunto e sobre a forma como me posiciono. Ao longo deste caminho, de
construcdo e desconstrucdo de concecdes, experienciei momentos transformadores com
0 grupo e com os diferentes intervenientes inerentes a acdo educativa, bem como
encontrei Vvarios autores que me inspiraram e me permitiram ver mais claramente esta

crianca, 0 que potenciou uma maior relacéo teoria-pratica.
Oliveira-Formosinho (2019), inspirando-se em Malaguzzi (1998), defende que

A crianca é um sujeito — autor, ator, agente de vida e aprendizagem, sujeito
individual e sujeito social, pessoa e cidaddo, utilizador e criador de artefactos
culturais. Esta crianga é um individuo autbnomo, cooperativo e competente, com
direitos e deveres, reflexivo e critico, ativo e participativo, que se relaciona com
0 mundo e com as pessoas, com as coisas e 0 conhecimento. Esta crianga pensa,
sente e questiona, aceita e rejeita, diz sim e ndo; possui uma identidade relacionar
que participa do lugar ao qual pertence, na expectativa de respeitar e ser
respeitada. Esta crianca, utilizando o conceito de Malaguzzi, expressa-se com cem

linguagens (p.115).

Ja o Ministério da Educacéo e a Secretaria da Educacao Basica (2010), no Brasil, defende,

ainda, que a crianca é um



Sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relagcdes e praticas cotidianas
que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre

a natureza e a sociedade, produzindo cultura (p.12).

Estas duas citagdes trazem, por um lado, uma visdo de crianca capaz e agente da sua
propria aprendizagem e, por outro, a ideia de que através do brincar, imaginar e fantasiar,
implicando isto as interagdes e relacOes estabelecidas com os outros e com 0 mundo, a
crianca se constroi. Ora, durante esta pratica pude observar e constatar tudo o referido; vi
criancas a guestionarem-se sobre o0 que as rodeavam, ouvi criancas a dizer sim e ndo em
diferentes contextos, vi criangas a reclamarem a sua agéncia — p.e. dizendo ndo querer
participar mais de proposta/exploragéo educativa —, vi criangas imersas em momentos de
jogo simbdlico significativos, vi criangas a regularem-se emocionalmente, entre muitas
coisas. No fundo, observei e partilhei momentos com pessoas muito capazes, atentas,

ativas e cheias de vida, de saberes e de competéncias.

Por esses motivos, considero fundamental trazer estas duas visdes, porque € preciso ser-
se cuidadoso na sua interpretacdo. Pessoalmente, sinto que, em alguns momentos, me
perdi nelas: acreditar que a crianca € capaz, ndo € o mesmo que dizer que o adulto nao
tem um papel importante a desempenhar na relagdo com ela e no momento em que ela
estd em relacdo com o mundo. Em alguns momentos, principalmente nas primeiras
semanas de intervencéo, apenas observava e registava as agoes das criangas enquanto elas
brincavam e/ou participavam em vivéncias proporcionadas diretamente por nds, com a
intencdo de, depois, refletir sobre elas. Atraves desses registos, e posteriormente em
conversa com a educadora cooperante e com a professora supervisora, percebi que nem
sempre deixar a crianca totalmente por sua conta lhe abre o campo de possibilidades de
exploracdo. Percebi que, em alguns momentos, o0 meu papel poderia ser um pouco mais
interventivo, ndo indicando um caminho de exploragéo a crianga, mas agindo de forma a
gerar-lhe outros desafios, por vezes, simplesmente movendo um objeto de sitio. Como
refere Carvalho (2017, p.23), a crianga € “co-construtora de conhecimento, identidade e
cultura”, pelo que nesta co-construcdo existe um adulto, que entre muitas outras coisas,

deve instigar e desafiar a crianga.



Decorrente deste processo de transformacdo, bem como simultaneamente a este,
ocorreram outros, que incidiram ao nivel das dimens6es da acéo educativa — observar,
planificar, intervir, avaliar e refletir. Por esse motivo, de seguida surgirdo aspetos

importantes que emergiram e surgiram ao longo dos meses.

3.2.  OBSERVAR, PLANIFICAR, INTERVIR, AVALIAR E REFLETIR

Partindo desta visdo sobre a crianga, procurei perceber, ao longo da PP, se tudo isso se
encontrava refletido na minha forma de observar as criancas no contexto, na minha forma
de lhes dar voz, tanto na minha interacdo com elas como na escrita dos diversos
documentos (planificacdo, avaliacdo e reflexdo). Considero gque, nestes momentos, 0
exercicio de procurar evidéncias da imagem de crianca em que acredito, me possibilitou

um aprofundamento do entendimento que tinha sobre estas.

Ao nivel da observacdo das criancas e dos seus processos de aprendizagem, a visdo
apresentada por Woodworth e Marquis (1971, como citado por Fochi & Pinazza, 2018,
p.21) foi a minha grande referéncia: a observagdo apresenta um carécter seletivo, visto
que “ninguém observa tudo, ninguém seria capaz de fazé-lo uma vez que existe tanta
coisa a ser observada, as vezes, num s6 momento”, pelo que o observador deve ter
bastante presente qual o foco da sua atencao e interesse. Entre outros aspetos, 0S mesmos
autores também me ajudaram a perceber a “seriedade leve” com que este processo deve
ser encarado. Inicialmente, sentia que se ndo estivesse em constante observacéo e registo
das acdes das criancas ndo estava a valorizar as suas aprendizagens e descobertas, o que
me trazia uma grande angustia. Com o passar do tempo percebi o seu caracter seletivo,
ou seja, que “ninguém observa tudo, ninguém seria capaz de fazé-lo uma vez que existe
tanta coisa a ser observada, as vezes, num s6 momento” (Woodworth & Marquis, 1971,
como citados em Fochi & Pinazza, 2018, p.21). Assim sendo, deixei de tentar fazer o
impossivel e comecei a fazer escolhas, escolhas essas que recairam sobre o que observar,
quem observar, quando e onde o fazer, como e 0 que registar e, num momento posterior,
como analisar e utilizar esses dados. Percebi, ao longo desta PP, que esta reflexd@o e

sistematizacdo é planificar — planificar a observacao.

Planificar €, contudo, mais do que pensar na observacdo; é, também, uma forma de
estruturar e organizar o dia, dando voz as criancas. Hoje, entendo-a como uma forma de
refletir e organizar uma rotina que va ao encontro dos interesses e necessidades do grupo,

de estruturar a forma como tudo sera operacionalizado tendo em conta as
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intencionalidades educativas que pretendemos promover com cada um destes momentos,
0s que recursos (humanos, materiais e espaciais) que serdo necessarios e como se
procederd a avaliagdo. Assim, esta permite pensar em antem&o sobre todas estas nuances,
de forma que no dia a dia haja tempo e espaco para assegurar a alimentacdo e higiene de
cada crianca, para que esta brinque, explore, experiencie e se descubra, descubra 0s outros
e 0 mundo que a rodeia. Alcangar esta compreensdo, bem como perceber o que séo
intencionalidades educativas, como estas se interligam com o desenvolvimento e
aprendizagem e como se articulam com as experiéncias do contexto, foi uma das minhas

aprendizagens mais expressivas.

Para além do mencionado, e apesar de na planificacdo que elabordvamos estarem
pensados e refletidos todos os momentos do dia da crianga connosco na creche, a verdade
€ gue no contexto podem existir muitas situacGes inesperadas. Nesse sentido, confesso
que, inicialmente, sentia bastante nervosismo antes de comecar o dia, ja sentia receio de
me esquecer de algum detalhe importante ou de necessitar de lidar ou tomar uma decisao
mais imediata. Aliado a tudo isto, tinha ainda dificuldade na articulacdo de transi¢fes
entre propostas e espacos, na gestdo do tempo, em perceber como e quando era necessario
incentivar a crianca/grupo/minigrupo, e, ainda, como e quando aplicar uma técnica
utilizada pela educadora denominada de time-out. Com o passar do tempo surgiu um
maior a vontade, também resultante do trabalho em dupla e do apoio pronto da
educadora/professora supervisora e de ambas as auxiliares. Ainda assim, sinto que posso
crescer, aprender e desafiar-me, nomeadamente sendo mais pré-ativa, antecipando

possiveis imprevistos, nesses casos, pensar um backup plans?.

Também no campo da avaliacdo, e, mais uma vez, apesar de esta se apresentar pensada
na planificagdo, foram sentidas algumas dificuldades. Embora esta ter sido abordada em
aulas e ter realizado varias leituras nesta sequéncia, confesso que nédo foi facil fazer a
transicdo para a pratica. Compreender o que refere a Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011
quando defende que esta deve ser entendida como um elemento regulador da pratica
educativa, formativo, processual, continuo, interpretativo e valorizador da crianca
enquanto aprendiz ativo, é aparentemente simples. Ainda assim, realizando a educadora

a avaliacdo das criancas atraveés de Historias d’ Aprendizagens — ou seja, de

! Consideram-se Backup plans, planos elaborados como forma de alterativa a um plano inicial que pode ter
falhar ou pode carecer de adaptacdes.
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documentacao pedagdgica sobre o desenvolvimento e aprendizagens realizadas por cada
crianca ao longo das diferentes propostas educativas —, descortinar um pouco a avaliagéo
foi uma tarefa exigente. Para isso, o apoio e feedback tanto da educadora, como da
professora supervisora, foi indispensavel ja que permitiu compreender o que melhorar e

que outras nuances incorporar para ir ao encontro do dito acima.

Sem reflexdo todos os processos anteriores ndo se teriam concretizado, pelo que é claro
a importancia de se ser um educador reflexivo. Neste sentido, a PP foi importante, ja que
através das reflexdes — conjuntas e individuais, escritas e orais — me foi possivel encontrar
outras estratégias, ponderar sobre as dimensdes da acdo educativa acima destacadas (entre
outras), crescer e melhorar imenso 0 meu entendimento sobre a educacgéo, sobre a crianca,
sobre o trabalho em equipa e sobre o papel do educador. Apesar das reflexdes escritas
terem sido particularmente desafiantes, porque nem sempre conseguia descrever
precisamente 0s meus pensamentos e tocar 0s aspetos que considerava carecerem de outro

aprofundamento, permitiu desenvolver um entendimento mais critico e cuidado.

3.3.  ANALISE E CONSTRUGAO DE DOCUMENTOS ORIENTADORES

Ao longo desta PP surgiram também dois aspetos que penso serem relevantes integrarem
esta reflexdo: a analise do Projeto Pedagdgico, elaborado pelas educadoras da institui¢do
e 0 desenvolvimento de um "miniprojeto” com as criangas. Ambos os trabalhos
permitiram mergulhar numa outra dimenséo do trabalho de uma educadora de inféncia e,
através da sua singularidade e riqueza, possibilitaram-me uma maior compreensao sobre

estas componentes.

Relativamente a tarefa de analise do Projeto Pedagogico, considero que esta comegou a
decorrer desde a primeira semana, através da conversa com todas as educadoras
envolvidas na construcdo deste documento. Com esta, conhecemos a missao do projeto,
quais os seus fundamentos, em que consistia e de que forma o iriam implementar no
terreno. Ainda que esta conversa tenha permitido enquadrar o nosso trabalho, foi
fundamental contactar com o documento, perceber a sua organizacgdo, estruturacao e
aprofundar o entendimento sobre alguns dos aspetos conversados. Mais ainda, este
possibilitou uma ampliacédo do trabalho desenvolvido com o grupo.

O Projeto “A Expressao das Linguagens” valorizava pedagogicamente uma visao ativa e

capaz de crianca, as suas multiplas formas de expresséo, o brincar e o educador como um
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proporcionador de oportunidades e facilitador de aprendizagens, utilizando, para isso,
recursos educativos cuidadosamente selecionados e organizados, de forma esteticamente
apelativa em ambientes tranquilos e acolhedores. Sensiveis a estes valores, ao longo das
nossas semanas de intervencdo fomos tendo os mesmos por base, o que levou a um
“miniprojecto”. Este era focado na criagao de contextos de exploragdo, partindo das
perguntas orientadoras do par pedagodgico, dos interesses e necessidades do grupo,
articulados com as nossas intencionalidades educativas. Partindo deste, procuramos
partilhar com a comunidade educativa as aprendizagens realizadas pelas criancas,

recorrendo a documentacdo (Anexo 1).

A criagdo deste “miniprojecto”, inicialmente, ndo foi intencional e ponderada; numa
reflexdo sobre o trabalho que estdvamos a desenvolver constatamos que ao longo do
tempo fomos criando diferentes ambientes de exploracdo para as criancas, e, neste sentido
fomos desafiadas a aprofundar o trabalho que se estava a desenrolar (Anexo I1). O olhar
0s contextos de exploragcdo criados, as aprendizagens das criangas nesses, 0S Seus
interesses e necessidades e, considerando o referido, planear e delinear propostas a longo
prazo, pressupondo estas uma complexificacdo do ponto de vista das aprendizagens, foi
um grande desafio. Apesar de existirem arestas a limar e a melhorar, este trabalho
permitiu que chegassemos a outra consciéncia acerca das nossas propostas e do nosso

proposito.

4. O NOVO “EU”

Em jeito de concluséo, considero pertinente deixar claro o quéo transformadora foi esta
experiéncia e o impacto significativo que teve, tanto profissional, como pessoalmente.
Fruto deste percurso de aprendizagem e desenvolvimento, sou uma futura educadora de
infancia mais encantada com o trabalho com criancas, consciente, ponderada, pré-ativa,
reflexiva e critica. Atualmente, procuro valorizar, articular e explorar, com
intencionalidade, as diferentes possibilitadas inerentes as componentes da a¢do educativa.
Para além disso, procuro valorizar e celebrar o desenvolvimento e as aprendizagens das
criancas, olhando-as como pessoas capaz, competentes e com agéncia. Sou, também, mais
confiante, consigo mais facilmente sair da minha zona de conforto e sou mais segura do
e no meu trabalho, reconhecendo, no entanto, que tenho muito caminho e muito trabalho

pela frente, que pretendo realizar para ser melhor e dar o meu melhor.
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Tudo o referido é fruto do percurso que aqui se encontra espelhado: dos momentos em
que fiquei inquieta e insatisfeita, em que observei e escutei as criangas, em que considerei
ser importante desafiar-me e desafiar o grupo. Como resultado, cheguei a uma outra viséo
da educacdo de infancia, uma visdo mais complexa, que valoriza as potencialidades
educativas que o trabalho em contexto de Creche pode ter, a criangca com agéncia, um
educador co-construtor e os documentos reguladores, ndo como uma obrigagéo/fardo,
mas como algo enriquecedor e promotor de reflexdes importantes para o trabalho com as
criancas. Todas as aprendizagens realizadas neste contexto deixaram-me ansiosa,
bastante curiosa e expectante com o que me esperava na proxima experiéncia: sobre como
seria a crianga noutra fase da sua vida, como seria e daria respostas a outros interesses e

necessidades, que inquietacdes surgiriam e quais as transformacdes pelas quais passaria.

CAPITULO Il — PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA EM

CONTEXTO DE JARDIM DE INFANCIA

Nesta parte do trabalho serédo apresentadas algumas reflexdes realizadas na sequéncia das
diversas experiéncias vivenciadas no decorrer da Préatica Educativa Supervisionada (PES)
em contexto de Jardim de Inféancia (J1). Esta PES foi realizada numa Instituicdo Publica,
situada nos arredores da cidade de Leiria, tendo sido iniciada em fevereiro de 2022 e
terminada em junho desse mesmo ano. Assim, e tal como no capitulo anterior, acautelo
que tudo o que apresentarei mais a frente — nomeadamente aprendizagens, dificuldades,
e superacOGes — constituem apenas alguns dos aspetos que considero terem sido mais

significativos e, por isso, transformadores, ao longo do meu percurso formativo.

1. O JARDIM DE INFANCIA: EXPECTATIVAS E RECEIOS

Antes de iniciar esta PP, uma das minhas expectativas incidia sobre o desenvolvimento
de um trabalho pedagdgico que partisse das caracteristicas das vinte e cinco criancas.
Neste sentido, senti alguma ansiedade em perspetivar como seria o trabalho com as
mesmas, sabendo, a priori, que todas seriam e teriam gostos, necessidades e dificuldades
distintas. Ainda assim, estava bastante expectante, ndo s6 com 0 grupo e com a equipa
educativa, mas, também, com as possibilidades de aprendizagem e crescimento formativo

que me aguardavam. Senti que este seria um contexto no qual poderia continuar a

14



aprofundar saberes, ndo so sobre as criangas neste momento das suas vidas, mas, também,

acerca da acédo educativa no ambito de JI.

Conhecendo algumas das minhas fragilidades, esperava poder trabalhar nelas de modo a
desenvolver um trabalho de qualidade. A titulo de exemplo, sabia que apresentava
dificuldades em planear e planificar propostas a longo prazo, em ver possiveis
ramificagOes e caminhos de complexificacdo de um interesse ou saber das criancas. Tendo
percebido as potencialidades educativas de um projeto — apds ter realizado um
“miniprojeto” no contexto transato e de ja termos tocado neste assunto em diferentes aulas
— e sabendo que neste semestre seriamos desafiadas a trabalhar deste modo, percebi que

me encontrava num ambiente propicio a superagdo destas minhas dificuldades.

2. O CONTEXTO EDUCATIVO

Como ja mencionado anteriormente, a Pratica Pedagdgica em Educacdo de Infancia —
Jardim de Infancia decorreu numa Instituicdo Publica situada nos arredores da cidade de
Leiria. Esta encontrava-se inserida num agrupamento de escolas que integrava o
programa Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP) desde o ano letivo
2009/2010, e, procurava, assim, dar resposta as necessidades de criancas e alunos (desde
a Educacdo Pré-Escolar até ao Ensino Secundario). Para além do referido, o facto de ser
uma das escolas integrantes do agrupamento, possibilitava o acesso a diferentes agentes
educativos — nomeadamente psicéloga, animadora cultural, terapeuta da fala e terapeuta
ocupacional — e aos diferentes parceiros. No caso concreto deste JI, existam oito
colaboradores, todas do sexo feminino (duas educadoras de infancia, duas auxiliares de
acdo educativa, uma auxiliar de programa ocupacional, uma auxiliar responsavel pelos

almocgos e recreio, uma tarefeira e uma voluntéria).

As cinguenta criancas acolhidas pela instituicdo encontravam-se dividas pelas duas salas
— Sala A e Sala B —, partilhando espacos como a rececéo, refeitorio, sala de acolhimento
e 0 espaco exterior. Para além destes espacos, existia, ainda, a sala das educadoras e wc
de adultos, a cozinha, uma sala de auxilio a cozinha e duas casas de banho para as criancas
—respetiva a cada um dos grupos. A minha PP desenrolou-se com o grupo e com a equipa
educativa da Sala B. Esta sala encontrava-se localizada do lado direito do hall de entrada
da instituicdo e estava dividida em quatro areas: a area do tapete, a area das mesas, a area

da casinha e cozinha e area do lavatdrio. Nesta sala eram acolhidas vinte e cinco criancas,
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sendo treze do sexo masculino e doze do sexo feminino com idades compreendidas entre
0s trés e 0s seis anos — existindo quatro criangas com trés anos, sete com quatro anos, dez
com cinco anos e quatro com seis anos. No que diz respeito as suas nacionalidades, vinte
criancas eram portuguesas, trés eram brasileiras, uma marroquina e uma angolana. Neste
grupo, existiam duas criancas a usufruir de Terapia Ocupacional, uma de Terapia da Fala

e uma de apoio psicologico.

Conhecer todas as informag0es acima mencionadas, bem como muitas outras, revelaram-
se fundamental a varios niveis. Por um lado, possibilitou relacionar-me mais facilmente
com as criancgas, ja que conhecendo as suas caracteristicas, gostos, necessidades, etc., a
aproximagdo e a comunicacdo decorreu de “forma natural”, ja que senti que a
comunicagdo era mais facilitada. Reconhecendo a importancia que a relagdo tem na
educacdo, tal como salientam Edwards et al. (2016), a recolha de informacdes bem como
a reflexdo sobre elas, constituiram fortes pilares que acredito se terem espelhado na minha
prética e acdo educativa. Por outro lado, conhecer os diferentes espacgos e 0S seus recursos
permitiu-me alargar horizontes, ja que sabendo as suas caracteristicas, foi mais simples
identificar as suas potencialidades e, articulando-as com as intencionalidades educativas
das propostas, selecionar o mais local mais adequado — p.e. quando as criangas
manifestavam interesse em jogar ao Jogo do Meio ou 0 Jogo do Lenco o melhor espaco

para isso, mais seguro e amplo, era o exterior.

3. OS PROCESSOS DA ACAO EDUCATIVA

Ao longo de todas as praticas pedagdgicas realizadas tanto no decorrer da licenciatura
como no mestrado algo que senti, de forma muito clara, foi o constante aprofundamento
das minhas nocdes e do meu entendimento sobre alguns dos aspetos fundamentais ao
trabalho com as criangas. Assim sendo, seguidamente, encontram-se alguns dos assuntos
sobre os quais mais pensei e refleti, nomeadamente a importancia de observar, registar e
documentar, o meu novo entendimento sobre o processo de planear, agir e avaliar e a

forma como decorreu a rela¢do JI-familia.

3.1. OBSERVAR, REGISTAR E DOCUMENTAR

Agquando da reflex@o a cerca da PP em contexto de Creche fui refletindo, de forma de
forma mais consciente, sobre qual a minha visao sobre o ato de observar e, de forma mais

implicita, sobre os atos de registar e de documentar pedagogicamente a mesma. Assim,
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durante neste novo desafio em contexto de JI, continuei o aprofundamento destes trés
processos educativos fundamentais, lendo ainda mais sobre estes temas e experimentando

e refletindo sobre diferentes técnicas.

Inicialmente ndo esperava que estes processos se revelassem um desafio tdo grande
quanto foram, afinal, ja os tinha explorado, experienciado e vivido anteriormente. Mas a
verdade € que, durante as primeiras semanas de intervencao, semanas essas em que ainda
me estava a adaptar ao trabalho, foi dificil fazer a gestdo entre estar a viver as experiéncias
com as criancas e estar a registar alguns aspetos, que me pareciam, a mim, importantes.
Assim, para trazer alguma leveza a essa questdo, relembrei-me das palavras de
Woodworth e Marquis, (1971, como citados em Fochi & Pinazza, 2018, p.21): “ninguém
observa tudo, ninguém seria capaz de fazé-lo uma vez que existe tanta coisa a ser
observada, as vezes, num s6 momento”. Com o referido em mente, comecei a olhar para
a planificacdo e a pensar qual a minha verdadeira intencdo com a observacao (que
posteriormente resultaria em registo e documentagdo) e, em funcdo disso, procurei
encontrar o melhor momento e a melhor forma de a concretizar. Em alguns casos estes
processos recairam sobre uma sé crianga e em outros sobre um conjunto de criancas; por
vezes esta observacdo visava entender como as criangas interagiam e comunicavam entre
si, outras vezes como as criangas interagiam com materiais/objetos, como agiam perante

um desafio, etc, podendo, depois, resultar em documentagdo pedagdgica (Anexo Il1).

3.1.1. OBRINCAR

Em consequéncia das primeiras semanas de observacédo fui reconhecendo cada vez mais
a importancia do brincar. Tal como destacam Lopes da Silva et al. (2016) e Ferland
(2006), esta € a atividade natural da crianca, acrescendo o facto de que através desta
existem aprendizagens e descobertas holisticas sobre si mesmas, sobre 0s outros e sobre
0 mundo. Perante estas potencialidades, era recorrente sentar-me no chédo junto das
criangas, de modo a poder observar e registar dados/pistas importantes acerca do que se
estava a acontecer durante o seu brincar autonomo. Nestes momentos, todavia, acontecia
que as criangas procuravam incluir-me nas suas brincadeiras ou, inclusive, chamarem-me
para brincar com elas. Estando eu envolvida com estas e nos Seus processos,
ambicionando aprofundar a nossa relagdo, nem sempre me era simples registar e
documentar no momento. Como resultado, sentia que os registos feitos posteriormente

ndo se encontravam tao ricos e completos. Assim, observar e viver estes momentos
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tornou-se um desafio, tendo sido necessario encontrar um balango: procurei, mais uma
vez, ser mais focada no que me importava a cada momento (fosse a interagéo que a crianca
estabelecia com os pares, comigo, com 0s materiais, Com 0 espago, entre outros aspetos),

levando depois essa dimensdo para 0s registos escritos.

Ainda que este tenha sido um aspeto cada vez mais ponderado, a verdade € que nem
sempre ocorria da forma inicialmente pensada; apesar de pensar qual a minha intengéo
com a observacdo e, em funcdo dessa, pensar o melhor momento/forma de a fazer, a
verdade é que existiam momentos em que nao era tudo assim tdo pensado — momentos
de observacéo “espontanea”, digamos assim — 0 que me levou a concluir que nem sempre

é possivel planificar a observacao.

Por exemplo, no dia 27 de abril um grupo de criangcas — A. (5 anos), K. (5 anos), V. (5
anos) e S.S. (5 anos) — iniciaram um jogo simbolico na area da casinha, no qual as criancgas
se encontravam a desempenhar dois papéis: 0 S.S e a K. eram os médicose a A.ae V. 0s
pacientes. Como apenas existia uma cama na area, duas das criancas — a A. e a K. —
precisaram improvisar outra recorrendo a alguns bancos, dialogando sobre a necessidade
de se adicionarem ou retirarem bancos (Figura 1). A certa altura deste jogo, os dois
médicos consideraram que 0S cobertores que serviam para tapar 0s pacientes eram
pequenos, pelo que passaram a costurar — conjuntamente — um para que fosse maior
(Figura 2). Passado este momento, o quarteto decidiu que era altura de se iniciar outro
jogo simbolico — “Vamos brincar as escolas”, V., 5 anos. As criangas reorganizaram o
espaco em funcéo e dialogaram sobre quais 0s seus papéis neste novo jogo — durante este
momento observaram-se algumas opinides diferentes, que levaram ao sentimento de
frustracdo e incredibilidade de uma das criangas (A., 5 anos) e ao desentendimento sobre

um material entre criangas (A., V. e K.) (Figura 3).

Figura 1 - Criancas no processo de criacdo e Figura 2 - Criangas a costurar Figura 3 - Criangas a iniciar uma nova
construcdo de uma cama uma manta brincadeira
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Inicialmente, ndo tinha planificado a observacéo desta brincadeira, contudo, no momento,
decidi que poderia ser uma forma de compreender melhor as criangas, perceber como
interagiam entre si e como vivenciava o jogo simbdlico. No decurso deste episodio, foi
possivel observar tudo o referido e mais; pude ver as criancas revelarem e desenvolveram
multiplas aprendizagens, bem como competéncias e capacidades. A titulo de exemplo,
desenvolveram competéncias comunicacionais, emocionais e relacionais quando
procuraram resolver os seus conflitos, através da busca por solucdes e outras hipdteses
que Ihes agradasse e readaptaram materiais, atribuindo-lhes outras funcionalidades — p.e.
uma salsicha passou a ser uma caneta/lapis. Outro exemplo, prende-se com o
desenvolvimento da imaginacdo, criatividade e com a capacidade de representacdo de
personagens e de utilizacdo do espago e materiais, durante o faz-de-conta.

Indo mais longe, enquanto observava lembrei-me de uma frase que considero traduzir o
observado, na medida em que foi um momento muito elucidador do significado desta: “O
jogo simbolico é uma atividade espontanea da crianca, que se inicia muito cedo, e em
que, através do seu corpo, esta recria experiéncias da vida quotidiana, situacdes
imaginarias e utiliza livremente objetos, atribuindo-lhes multiplos significados” (Lopes
daSilvaetal., 2016, p. 52) Tal como dizem os autores, € ja referi acima, nesta brincadeira,
as criancas dialogaram, escolheram e representaram papéis sociais para experienciar e
explorar conjuntamente, estruturaram um enredo e uma narrativa que, através das suas
diversas nuances, permitiram de forma clara “desenvolvimento emocional e social, na
descoberta de si e do mundo, no alargamento de formas de comunicacdo verbal e ndo
verbal, na expressao de emocgdes” e na resolucao de conflitos (Lopes da Silva et al., 2016,

p. 52).

Com o referido, e como consequéncia das inimeras brincadeiras observadas, ampliei a
minha visdo sobre o brincar e sobre o papel do/a educador/a neste sentido. No capitulo
escrito por Silva e Sarmento (2017) surgem diversas definicbes a cerca o brincar,
definicbes essas escritas por autores como Rosa (1998), Onofre (2017), Smith (2006),
Ferland (2006), Solé (1980) e Piaget. Apesar de diferentes, algo que se encontra inerente
e implicito em todas elas é a importancia que o brincar assume para a crianga — seja na
perspetiva de como este, por exemplo, permite que a criancga atribua sentido e significado
ao mundo, seja pelas suas potencialidades no que diz respeito a aprendizagem e ao

desenvolvimento (Silva & Sarmento, 2017).
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Deste modo, percebi mais claramente 0 que 0s autores apontam e 0 quao ricas Sao as
brincadeiras para a aprendizagem, desenvolvimento e para o bem-estar fisico, emocional
e social das criangas. Aprendi, através da observacdo destes momentos, que ndo sO a
observacao deve ser valorizada em momentos de brincadeira, como também outros
processos educativos: deve existir espaco na planificacdo para esta atividade; a
documentacdo e avaliacdo deve recair sobre as aprendizagens das criangas, 0s espagos e
materiais; a reflexdo deve incidir sobre as criancas, sobre o tempo disponivel para brincar,
sobre as aprendizagens que desenvolvem, numa perspetiva de complexificacdo, sobre,
mais uma vez, as caracteristicas dos espacos e as possibilidades dos materiais e sobre 0s
conflitos. Este ultimo aspeto, os conflitos, foi algo que me permitiu uma grande mudanga
na forma como 0s encarava; se antes 0S procurava evitar, com o tempo, através da
observacao e da leitura de Cardona (2021) percebi que para além de naturais, estes tém
aspetos positivos ja que resolver os seus préprios conflitos as criancas tém agéncia e
desenvolvem um conjunto alargado de competéncias que lhes serdo indispensaveis

durante toda a vida.

3.2. PLANEAR, AGIR E AVALIAR

Atendendo ao acima referido, é percetivel que 0 mencionado, bem como muitos outros
aspetos, me fizeram repensar nos processos de planear, agir e avaliar. Em relagdo ao
planear — ao processo de planificacdo — este sofreu visiveis alteraces ao longo do tempo,
gracas as transformacdes ja evidenciadas, ao facto de procurar que as criancas fossem
cada vez mais autbnomas e ativas neste processo € ao projeto que se desenvolveu, sobre

0 qual falarei no ponto seguinte desta reflex&o.

Assim, e enquanto na PP em contexto de Creche a planificacdo era realizada tendo em
conta os interesses observados e escutados das criangas, nesta PP procurou-se que cada
vez mais os dias de intervencdo fossem planificados pelas criangas. De acordo com
Cardona (2021, p. 110)

O acesso ao nivel mais elevado de participacdo, em que as criancas séo envolvidas
no planeamento e avaliacdo do desenvolvimento do curriculo, implica que o/a
educador/a partilne o seu poder com as criancas. Esta partilha assenta no

reconhecimento de que as criancas sdo competentes e exige a criacdo de um clima
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relacional de abertura que lhes permita compreenderem que tém a liberdade para
apresentarem as suas opinides e sugestdes e que estas sdo escutadas e tidas em

conta.

Inicialmente foi complexo atingir esse nivel elevado de participacdo, uma vez que as
criangas nao estavam habituadas a planear o seu proprio dia. Assim, quando questionadas
sobre 0 que poderiamos fazer na semana seguinte as respostas que surgiam eram:
“Brincar” ou “Trabalhar”. Deste modo, foi necessario fazer ajustar as nossas
intervencdes, procurando de desconstruir com as criangas estes dois conceitos, com 0
objetivo de perceber o que estas associavam a ambos, e, posteriormente, ajudar as que se
chegasse a um equilibrio sobre os mesmos na planificacdo. Vendo esta dificuldade inicial,
comecgou-se por registar num quadro as diferentes propostas das criancas e dos adultos
(Figura 4). Essas propostas eram pensadas, também, temporalmente pelas criancas e

estavam sujeitas a ajustes conforme o sentir de todo o grupo (criangas e adultos).
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Figura 4 - Exemplo de uma planificacdo feita por criangas e adultos

Tendo todas estas dimensdes —planificar e agir — sido bastante desafiantes e dificeis, outra
que surgiu aliancada foi a avaliacdo. Tal como referido acima, a minha forma de entender
e realizacdo avaliacdo — das propostas, dos espacos, dos materiais, no teu trabalho e das
criangas — foi-se alterando devido ao trabalho em dupla, as leituras realizadas, aos
feedbacks recebidos e as necessidades sentidas nos diferentes momentos. Assim, embora
sempre tenha procurado avaliar de forma formativa, auténtica e contextualizada — tal
como sugerem as OCEPE — passei também a perceber que é fundamental envolver as

criancas. De acordo com Lopes da Silva et al. (2016),

Enquanto protagonista da sua aprendizagem, é também fundamental envolver a

crianca na avaliacdo, descrevendo o que fez, como e com quem, como poderia
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continuar, melhorar ou fazer de outro modo, tomando, assim, consciéncia dos seus

progressos e de como vai ultrapassando as suas dificuldades. (p.16)

A semelhanca do que ocorreu com a planificacdo, este foi um processo que exigiu muito
trabalho e persisténcia. Com o tempo, a avaliacdo passou a ndo sé ser feita pelo par
pedagogico acerca das aprendizagens das criangas, das propostas, dos espagos/materiais
e etc., para passar, também, a ser feita pelas criangas acerca das propostas e do que
sentiram durante essas. Como as crian¢as nao estavam habituadas a avaliar no seu dia a
dia, inicialmente, comecamos por questionar algumas criangas sobre 0 que mais e menos
tinham gostado de fazer naquele dia. Era comum ouvirem-se respostas como “Tudo!” ou
“Nada!”, pelo que o questionamento continuava ‘“Nao houve nenhum momento que
gostasses mais do que os outros?” ou “O que gostarias de ter feito hoje e nao fizeste?”.
Com o passar do tempo as criangas comegaram a envolver-se cada vez mais, partilhando
0 seu dia a dia, explicando o momento de que mais ou menos gostaram, descrevendo e

identificando as raz@es para tal.

3.3. O PROJETO “LABORATORIO COLORIDO”

Um dos fatores mais preponderantes para a evolugdo do grupo e para a nossa, enquanto
futuras educadoras, foi, sem davida, o projeto desenvolvido. No &mbito da PP existia a
necessidade de que fosse desenvolvido um projeto — de acordo Katz e Chard (1997), um
estudo profundo de um tema ou assunto que é desenvolvido pela(s) crianca(s) —, devendo
este estar assente nos pressupostos da metodologia de trabalho por projeto. Esta
metodologia, segundo Vasconcelos (2012) e Katz et al. (1998), envolve quatro fases,
sendo elas: (1) definicdo do problema; (2) planificacdo e desenvolvimento do trabalho;
(3) execucdo; (4) divulgacdo/avaliacdo. Por outro lado, e para Lopes da Silva et al.
(2016), os projetos sdo meios privilegiados ao nivel da participacdo das criancas na
planificagdo, avaliacdo e articulagdo de diferentes saberes.

Ainda que antes de iniciar esta PP, tivesse todos estes saberes tedricos muito presentes,
foi inevitavel sentir algum nervosismo perante o grande desafio que se apresentava, ja
que a minha experiéncia com 0 mesmo era bastante limitada. Assim, apesar de acreditar
perceber o que esta forma de trabalho implicava, senti algum receio sobre como 0 mesmo
se concretizaria no contexto. Ora, ainda com todas estas inquietagdes presentes, surgiu a

necessidade de identificar o/um interesse do grupo, o que, seria aparentemente simples,
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contudo, ndo o foi. Apesar de o termos procurado identificar para podermos apoiar as
criangas neste processo este foi um trabalho exigente: inicialmente pensavamos que o
interesse era o fendmeno do arco-iris, mas mais tarde entendeu-se que esse interesse ndo

era exatamente pelo fenémeno, mas sim pelas cores.

Para além disso, e contrariamente ao que pensava, 0 que as crianc¢as foram revelando foi
que queriam um projeto que visasse a intervengdo sobre o espaco da sala e ndo, pelo
menos numa fase inicial, aprofundar saberes sobre as cores (Figura 5 e 6). Ainda que no
inicio tenha sido exigente para todos, a medida que o tempo foi passando e com o surgir
do projeto Laboratério Colorido, fui-me sentindo cada vez mais confortavel e confiante
e observei cada vez mais o entusiasmo das criang¢as durante 0 momento de planificacéo,
0 que levou a sua uma maior participacdo e envolvimento. Considero que o projeto foi
tdo “magico”, rico e interessante para as criangas como foi para mim, para a minha colega
de PP e restante comunidade educativa (a equipa educativa, as familias e a professora
supervisora). Para as criangas, porque com este caminho aprenderam a aproveitar 0s
espacos oferecidos para a sua voz e agéncia, foram cada vez mais criativos e capazes de
ultrapassar os desafios que surgiram, passando da ideia de “Mas eu ndo sei.” a ideia de
“Podiamos fazer ...”. Desde o primeiro dia, e tal como eu e a minha colega, aprenderam

e desenvolveram-se holisticamente e com isso superaram-se.

Figura 6 - Novo espaco da sala "Laboratério Colorido”

O mesmo aconteceu com a identificacdo de aprendizagens, dificuldades e processos de
como ultrapassar estas Gltimas. Por exemplo, certo dia no Laborat6rio Colorido, duas
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criancas — S.S. (5 anos) e S.T. (4 anos) — estavam a fazer tinta e para isso precisavam de
raspar giz. Na conversa em grande grupo que decorreu no final do dia S.T. (4 anos) disse
“Eu ndo estava a conseguir raspar muito bem, mas depois 0 S.S. ensinou-me e eu comecei
a fazer assim [exemplifica 0 movimento].”, ou seja, por intermédio deste projeto, as
criancas avaliaram o que tinha acontecido, tomaram consciéncia do seu processo de

aprendizagem, aprenderam em cooperagao com o outro e superaram dificuldades.

Observar, escutar e vivenciar tudo isto com as criangas — poder ver as ideias de todas as
criancas sobre o laboratério, escutar as suas experiéncias e perceber a forma como as
vivenciaram segundo os seus olhos, perceber as suas expectativas e, partindo de tudo isso,
ajudar a ampliar e complexificar o seu pensamento — exigiu de mim muito trabalho e
dedicacdo. N&o obstante, foi imensamente elucidador, na medida em que percebi que
mesmo quando observamos estes momentos, podemos interpreta-los de forma diferente
da vivencia da criangca. Com estas partilhas acredito ter-me tornado mais sensivel, critica
e questionadora e constato que aprofundei 0 meu conhecimento sobre as diferentes
criangas e que, com isso, melhorei a forma como avalio e, consequentemente, como

observo, registo reflito, planeio e ajo.

Por fim, trabalhar desta forma exigiu que adaptasse a minha acdo educativa, a minha
forma de encarar a planificacdo — ndo apenas de propostas educativas, mas também de
espacgos e materiais com as criangas — e a avaliacdo, de pensar o trabalho em Jardim de
Infancia, a relacdo com a familia (que aprofundarei de seguida) e a minha forma de estar
e vivenciar experiéncias com o grupo. Tudo isso, acredito ter-se refletido na qualidade do

trabalho com as criancas e na relagao de proximidade e respeito mutuo que se estabeleceu.

3.4. OJIEAFAMILIA

Para além de todos os aspetos mencionados até este momento, também a relagcdo JI-
familia foi vivida de forma intensa nesta PP. Ao contrério do sucedido no contexto
transato, devido a situacdo pandémica e a questdes protocolares, neste contexto educativo
acredito que se tenha estabelecido uma relagdo de parceria entre o JI e a familia. Tal como
destaca Lopes da Silva et al. (2016)

cada crianga nédo se desenvolve e aprende apenas no contexto de educacdo de

infancia, mas também noutros em que viveu ou vive, nomeadamente no meio
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familiar, cujas praticas educativas e cultura propria influenciam o seu
desenvolvimento e aprendizagem. Neste sentido, importa que o/a educador/a
estabeleca relacbes proximas com esse outro meio educativo, reconhecendo a sua
importancia para o desenvolvimento das criancas e 0 sucesso da sua

aprendizagem. (p.9)

Gracas ao trabalho prévio da educadora e ao forte incentivo desta no envolvimento das
familias no trabalho educativo no JI, sinto que também eu e a minha colega estabelecemos
uma relacdo de confianca e respeito mutuo com elas. Algo que inicialmente receei foi que
esta relacdo ndo surgisse naturalmente, mas 0 mesmo ndo se revelou verdade. A inclusdo
da familia nesta dimensao da vida da crianca surgiu de necessidades contextuais e ocorreu
através de diferentes estratégias — p.e. trazer uma adivinha de casa para acrescentar a
Caixa das Adivinhas presente na sala e bastante solicitada pelo grupo — e das criangas —
como o convite das familias a visitar e conhecer o espaco do Laboratorio Colorido e

algumas das “pogdes”, tal como lhes chamavam as criangas, ali criadas e desenvolvidas.

Esta inclusdo surgiu também em momentos de chegada e partida de criangas — momentos
de partilha das vivéncias do dia — e através das documentacGes pedagogicas e do Diério
do Projeto onde constavam todos 0s momentos inerentes ao projeto contextualizados e
com registos fotograficos das criancas, bem como uma breve enumeracao de algumas
aprendizagens desenvolvidas. Ainda assim, reconhe¢o que se poderia ter sido alcancado
mais algum grau de aprofundamento desta relacédo, chegando a dimensao da parceria, na
qual a comunicagdo seria bidirecional e ndo somente unidirecional, ja& que também a
familia poderia ter tido um maior envolvimento na acdo educativa (Edwards et al., 2016;
Guzman, 2012). Néao obstante, sinto que o lugar a que se chegou foi fundamental para
todos, sendo que no meu caso me permitiu conhecer melhor cada crianga e, através disso,

imprimir mais qualidade ao meu trabalho.

4. AS GRANDES TRANSFORMAGCOES SENTIDAS

Se precisasse de descrever esta PP numa s palavra essa seria: transformadora. Isto, ndo
s0 tendo em conta o0 crescimento exponencial experienciado, mas também todas as
aprendizagens adquiridas, aprendizagens essas que sei que estardo em contante

aprofundamento e complexificacdo. Apesar do sentimento inicial de inseguranca, sei que
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com o passar do tempo e através de todas as leituras efetuadas e do apoio recebido das
criangas, de toda a equipa educativa presente no contexto, da minha colega e da professora
supervisora, consegui construir uma base forte na minha acéo educativa e que cada vez

sera mais segura.

Acredito que transformei e aprofundei 0 meu entendimento sobre o que é e 0 que implica
uma acéo educativa de qualidade em Jardim de Infancia, o que implica trabalhar com
criangas todas elas diferentes, Unicas e especiais e 0 que implica dar-lhes espago para
terem agéncia e voz. Acredito que ampliei 0 meu entendimento sobre o brincar — sobre a
riqueza inerente a esse e sobre 0 meu papel enquanto educadora nesses momentos —, sobre
a importancia dos materiais e do espaco e sobre a importancia do tempo — do dar tempo
para a crianga descobrir, pensar e tomar decisoes, por exemplo. Acredito ter aprendido
que as criancas precisam de resolver os seus proprios conflitos e, nessa sequéncia,
acredito ter compreendido a importancia que os conflitos podem assumir na
aprendizagem e no desenvolvimento. Aprendi a trabalhar com a metodologia de trabalho
por projeto e tudo o que isso pode implicar para as criancas e para a equipa € para a
comunidade educativa. Por fim, algo que também aprendi, fruto de todas as
transformacdes experimentadas, é que quando damos de nos as criangas retribuem dando
de si e ndo h& nada mais gratificante que isso — por exemplo, quando escutamos

atentamente o que nos querem dizer, também elas o fazem connosco.

CAPITULO Il — PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA EM

1.cCiCLO DO ENSINO BASICO

Neste capitulo, procurarei que emerjam as reflexdes realizadas, tendo em conta algumas
das situacOes e experiéncias vivenciadas no decorrer das PES no 1.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB), nos dois contextos pelos quais passei. Ainda que fossem dois contextos
educativos diferentes, ambos ocorreram em Instituicbes Publicas, situadas nos arredores
da cidade de Leiria. A primeira PP sobre a qual irei refletir, foi realizada numa turma de
1.°ano, principiou em setembro de 2022 e foi concluida em janeiro de 2023, ao passo que
a segunda, foi com uma turma de 4.° ano, comegou em fevereiro e terminou em junho de
2023. Posto isto, tudo o que irei expor seguidamente advém de uma cuidadosa selecdo de

momentos e aprendizagens com vista ao aprofundamento dos aspetos que considero
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terem sido mais preponderantes para o0 desenvolvimento da minha identidade

profissional.

1. OlecANO
1.1. EXPECTATIVAS E RECEIOS

Ao iniciar esta PES, senti bastantes expectativas, estando muitas delas também associadas
aos meus receios. Tendo passado um ano a aprofundar saberes sobre a Educacéo de
Infancia e tendo procurado explorar e refletir sobre o que acredito e valorizo neste &mbito
— no fundo, tendo comegado a construir a minha identidade enquanto educadora de
infancia —, com a transi¢do para o0 1.° CEB, receei que me fosse dificil a adaptacdo, uma
vez (que pensava que apesar de continuar a ser trabalho com criancas, as caracteristicas
desse trabalho iriam diferir — nomeadamente, devido a existéncia de documentos que
estipulam de forma bastante clara as aprendizagens que as crian¢as devem ter adquirido
e desenvolvido ao longo de um ano letivo —, pelo que temi que esta mudanga me fosse

dificil e dolorosa.

Para além do referido, ansiava conhecer o grupo e a professora titular, de modo a comecar
a perceber a dindmica de um 1.° ano de escolaridade, como se desenvolveria o trabalho
em equipa educativa, qual o nivel de abertura que teria para desenvolver as propostas
educativas e se existiriam criancas com necessidade de uma flexibiliza¢do do curriculo —
ou seja, criancas Necessidades Educativas Especificas e/ou com Medidas de Suporte a
Aprendizagem e Inclusdo. Esta Gltima questdo, preocupava-me particularmente, porque
como nao tinha experiéncia sentia que precisaria de tempo para “estudar”, perspetivando
com isto estar mais apta e capaz de proporcionar um trabalho potenciador das capacidades

e dos saberes das criangas com quem iria trabalhar.

Por fim, também temia e ansiava compreender como poderia ajudar e, de alguma forma,
trazer alguma leveza, no processo de transicdo entre ciclos, processo esse a ser vivido

pelos alunos, pois tal como refere Abrantes (2005, p. 28),

A mudanca de contexto social gera, nos actores, um sentimento de “comecar de
novo”, implicando um processo de ruptura com uma ordem estabelecida, com

efeitos de desestruturacdo identitaria e social e abertura de um campo de
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possibilidades para o desenvolvimento de novas identidades e relac6es. Tendo-se
intensificado nas sociedades modernas até um estado quase continuo, a passagem
do individuo entre contextos tem um significativo potencial emancipatorio no
individuo e na sociedade, mas ¢ também um terreno fértil a criacao de “hiatos

sociais”, geradores de conflitos, crises, exclusdes.

Assim, desejava saber como poderia ajudar os alunos a sentirem-se emancipados e a que

todo este processo ndo levasse a uma quebra da sua autoconfianca e autoestima.

1.2. O CONTEXTO EDUCATIVO

A PP em Educacdo do 1.° CEB | decorreu numa instituicdo publica, situada nos arredores
da cidade de Leiria. Esta inseria-se num agrupamento de escolas que era constituido por
14 instituicbes — desde Jardins de Infancia, até ao Ensino Secundério —, dando, assim,
resposta educativa a criangas em diversos niveis de escolaridade. Aquando da presente
PES, a escola era formada por cerca de 15 docentes — dez professores de 1.° CEB, duas
docentes de apoio, duas docentes de Educacdo Especial e um professor bibliotecario —,
por cinco auxiliares e por um terapeuta da fala. Acolhendo a instituicdo 197 criancas,
todas elas do 1.° CEB, que se encontravam distribuidas em diversas turmas de diferentes

anos de escolaridade ou de um mesmo ano — por exemplo, existiam 3 turmas de 1.° ano.

Assim, PP desenrolou-se com a turma C e com a sua professora. Esta turma tinha aulas
na Sala 5, encontrando-se esta situada no rés do chéo, ao fundo do corredor, do lado
direito da entrada no edificio da escola. Nesta sala, existiam 22 alunos, onze do sexo
masculino e os restantes onze do sexo feminino, apresentando idades compreendidas
entre 0s 5 e 0s 8 anos — existindo uma crianga com cinco anos, 16 com seis anos, quatro
com sete anos e uma com oito anos. E de ressalvar que durante as nossas Ultimas semanas
no contexto se verificou a saida de dois alunos e a chegada de um. No que diz respeito as
suas nacionalidades, inicialmente, 15 alunos eram portugueses, cinco brasileiros, um
cabo-verdiano e um estado-unidense, contudo, ao concluir, j& ndo contava com presenca

do aluno cabo-verdiano.
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1.3. A ACAO EDUCATIVA

Chegando a um novo contexto, com pessoas com outras caracteristicas e diferentes
necessidades, o primeiro trabalho a fazer foi no sentido de as conhecer e de me apropriar
das dindmicas que estavam a comegar a estabelecer-se. Para que isto fosse possivel, o
periodo de observacdo foi extremamente importante, uma vez que me possibilitou
identificar as possibilidades existentes ao nivel dos espacos e materiais da escola e
permitiu-me comecar a descobrir e conhecer a professora e os alunos. Considerando o
facto de que estes Ultimos estavam a comegar o ano letivo — o seu primeiro ano letivo no

ambito do 1.° CEB e nesta instituicao escolar —,

conhecer o aluno nas primeiras semanas do ano letivo é fundamental ndo s6 para
a adaptacdo da crianga no contexto escolar, como também para que o professor
saiba com quem e como vai trabalhar, delineando praticas e intervencdes
consistentes que venham ao encontro das necessidades individuais de cada um.
[...] conhecer o aluno aproxima e transforma relagdes praticas e cotidianas em

relacdes afetivas. (Escaraboto, 2007, p. 135)

Esta dimensdo de conhecer as especificidades de cada aluno, de cada uma daquelas
pessoas, — percebendo os saberes que traziam consigo, algumas das suas experiéncias de
vida, as suas dificuldades e necessidades — permitiu-me, desde logo, ajustar e regular a
minha pratica educativa. Para que isto fosse possivel, a observagdo e escuta ativa, seguida
de registo, foi imprescindivel. Por exemplo, percebi que a maioria dos elementos da turma
apresentava dificuldades ao nivel da motricidade fina, mais concretamente ao nivel do
movimento de preensdo da méo na da pega do lapis e, por consequéncia, no desenho das
letras (Figura 7). Por este motivo, procuramos promover contextos em que as criangas
pudessem explorar a grafia das mesmas sem a “rigidez” de ter de ser em determinada
posicdo ou tamanho. Neste sentido, logo aquando da aprendizagem das primeiras letras,
uma das propostas foi a de criacdo de digitinta, sendo que depois poderiam desenhar a
letra em questdo com recurso a esta e ao seu dedo — apesar de este exercicio trabalhar
essencialmente a motricidade grossa, consideramos que permitiria a melhor compreenséo
da grafia de cada letra. Este tipo de proposta e outras que ja implicavam, efetivamente, o

desenvolvimento da motricidade fina, que surge de uma necessidade observada logo nos
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primeiros instantes no terreno, possibilitou as criangas desenvolverem a sua motricidade,
aprenderem a grafia de diferentes letras, divertirem-se a fazé-lo e que, de forma leve, nds
Ihes pudéssemos ir dando algumas sugestdes e ajuda — no fundo, algum feedback.

Figura 7 - Pega no lapis
Ainda nestes momentos iniciais, percebemos que uma das formas de cativar, interessar e
motivar os alunos seria enveredar pela promoc¢édo de propostas que, de alguma forma,
contivessem brincadeiras ou algum tipo de desafio. Esta dimensdo para o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgico, por exemplo, foi crucial. Perspetivando e
ambicionando a facilitacdo do processo de aprendizagem da leitura e da escrita, recorrer
a pequenos jogos ou dinamicas desafiantes, motivava e cativava os alunos, o que levava
a um maior interesse e atencdo por parte destes. Compreendendo que, tal como refere
Freitas et al. (2007), a aprendizagem da leitura e da escrita ndo é tao facil como aprender
a falar, ja que, ao contrario desta Gltima, as aprendizagens referidas ndo sdo um processo
natural, esta estratégia de apelo a brincadeira e ao desafio, a meu ver, permitiram trazer
ligeireza e que este percurso fosse mais aveludado. Neste sentido, para desenvolver o
processo de consciéncia fonoldgica dos alunos, utilizamos as estratégias supracitadas e
procurdmos seguir 0s passos mais importantes para o0 processo de iniciagéo a leitura e a
escrita, consistindo esses “na promoc¢ao da reflexdo sobre a oralidade e no treino da
capacidade de segmentacgdo da cadeia de fala (segmentar o continuo sonoro em frases, as
frases em palavras, as palavras em silabas e estas nos sons que as compdem)” (Freitas et

al., 2007, p. 7).

A titulo de exemplo, uma das propostas, aquando da aprendizagem do fonema /t/ e
nomeadamente das silabas ta, te, ti, to e tu, recorremos a adivinhas. Os alunos, enquanto
turma, escolhiam um cartéo, sendo que a mestranda interveniente lia o que este dizia e 0s
mesmos teriam de dar resposta. Quando o referido acontecia, a palavra era escrita no
guadro. Neste momento, algo que constatei foi que alunos que normalmente néo

mostravam vontade em participar, o fizeram e que ao darem as respostas corretas 0s seus
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rostos iluminavam-se. Para além disso, o seu foco ndo se dispersou, j& que também
queriam perceber qual a nova letra a aprender e estes fatores levaram a que facil e
rapidamente se apercebessem da mesma. Esta proposta, bem como outras relacionadas,
mostrou-se — através do que observei e dos registos das criancas — imensamente rica. Esta
levou a uma aprendizagem significativa e fruitiva, sendo que, indo mais longe, ajudou as
criangas a ter vontade de mostrar os seus saberes, desenvolvendo-se assim, a sua

autoconfianga, autoimagem e autoestima.

Apesar do mencionado, e querendo tornar este tipo de experiéncias o mais fruitiva
possivel para os alunos, a verdade é que nos deparamos com 0 que Veio a ser uma das
nossas maiores dificuldades no &mbito da planificacdo: o equilibrio entre estas propostas
e momentos em que existissem mais concretizagdo. Ao longo das semanas, fruto de
momentos reflexivos individuais entre par pedagogico e também em conversa com a
professora titular, percebemos que muitas das vezes as propostas ndo implicavam a
concretizacdo — a escrita — e que se ficavam, essencialmente, pela dimenséo oral. Por
exemplo, aquando da aprendizagem do fonema /p/ e nomeadamente das silabas pa, pe,
pi, po e pu, propusemos que, em grupos, os alunos manipulassem as silabas e que com
estas descobrissem e formassem palavras (Figura 8) — considerando o facto de que
existiam silabas repetidas, podiam ser escritas palavras como “papa”. Ora, e apesar de
considerar que a oralidade € uma dimensao que merece mais espaco nas salas de aula,
teria sido fundamental que houvesse o registo das palavras encontradas pelo grupo para

que, posteriormente e em turma, pudesse existir um momento de partilha.

Figura 8 - Exemplo de cartdes disponibilizados aos
alunos

-

Também ainda no ambito da planificacdo, surgiram mais duas dificuldades: a gestdo de
tempo e a interdisciplinaridade. Tal como refere (Cortesdo & Torres, 1994, p.133) a

planificacdo
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consiste numa racionalizacao do processo educativo fixando os objetivos a atingir
num certo espaco de tempo, estabelecendo os meios para 0s conseguir, evitando a
repeticdo de aprendizagens ja conseguidas, estudando melhor o emprego de
recursos e selecionando situagdes que vao permitir dar conta da sua eficacia, tudo

isto numa perspetiva de otimizagdo e maximizagéo do processo educativo.

Neste sentido, no decurso desta PP, tendiamos a ser bastante ambiciosas, no que diz
respeito ao nimero e extensdo de propostas para o tempo disponivel. Assim, e
principalmente numa fase inicial, era comum a planificacdo ser composta por muitas
propostas e pela existéncia de muitos recursos, sendo que a sua finalizacdo, por vezes,
ndo acontecia — o trabalho ficava a meio — e algumas das situacdes educativas planeadas
ndo se concretizavam. Inicialmente, os sentimentos despoletados pelo referido foram
dificeis de lidar e desencadearam muitas questdes: “Serd que a planificagdo esta muito
extensa?”, “Sera que a planifica¢do se encontra desadequada?”, “Serd que as propostas
sdo muito complexas para a turma?” e “Serd que ndo estamos a conseguir implementar
algum ritmo de trabalho as criancas e, por isso, é tdo dificil a implementacdo completa da
planificacdo?”’. Mais uma vez, em dialogo entre equipa educativa, chegdmos a conclusao
de que a planificacdo deveria ser mais ponderada e baseada nos dados que tinhamos até
ao momento — tal como referia um dos docentes da Unidade Curricular Didética:
quantidade nem sempre é qualidade —, para além de que importa ter sempre presente o

seu caracter flexivel e reajustavel.

Apesar de termos progredido e melhorado esta capacidade ao longo das semanas,
considero que esta ainda sera algo a trabalhar de forma sistematica. Indo ao encontro de
Emmer e Stough (2001, como citados por Cadima et al., 2011, p.16), um dos processos
que mais contribui para a aprendizagem prende-se com a organizacao e gestao da sala de
aula, sendo que esta gestdo engloba, precisamente, “organizagdo e a gestdo do
comportamento, do tempo e da aten¢do dos alunos”. Assim, esta ndo deverd ser uma
dimensdo negligenciada, mas sim refletida de forma intensa, com base no que se observa,

regista e avalia.

Por outro lado, e com vista a promocao de contextos de aprendizagem significativos e

repletos de potencialidades educativas, serd de procurar, cada vez mais, 0s pontos de
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ligacdo entre areas curriculares. Para que o referido seja possivel, considero que é
imperioso fazer-se um trabalho prévio de estudo intensivo do curriculo, para o ano de
escolaridade a lecionar, e o aprofundamento dos saberes inerentes a cada uma das areas
(Leite & Relvas, 2022). Penso que este trabalho antecipado e global sobre os saberes
inerentes ao 1.° ano de escolaridade foi 0 que me faltou. Ainda que possuisse uma nogao
geral do que se encontra nos documentos oficiais, nomeadamente nas Aprendizagens
Essenciais (AE), faltou-me este aprofundamento. Sendo este um assunto que poderia ser
exigente a partida, poderia e deveria ter antecipado esta possivel dificuldade e ter
procurado mais caminhos. Acredito bastante na ideia de que s6 conhecendo/sabendo da
existéncia de algo é que se pode ampliar e complexificar saberes, pelo que esta lacuna de
proatividade revela que ndo conhecia a profundidade inerente a interdisciplinaridade. Por
este motivo, considero que no futuro este serd mais um passo no caminho de me tornar a

profissional que ambiciono ser.

Por fim, e no &mbito da avaliacdo e reflexdo, também sinto que existe muita margem para
melhorias a realizar futuramente. Apesar de ambos 0s processos educativos ja terem sido
alvo de atencdo nas praticas em Educacdo de Infancia, senti uma diferenca bastante
acentuada. No inicio exigiu analisar o “modelo” que estava a usar, analisar textos que
focassem a avaliacdo e refletir intensamente entre par pedagdgico (Anexo 1V). Apos
algum feedback da professora supervisora, foi possivel ajustar o documento o que
resultou no “modelo” que passou a ser o utilizado (Anexo V). Mesmo apods este estar
definido, o percurso continuou a ser complexo e muito abstrato. Ainda assim, e a par de
uma definicdo mais consciente de critérios de avaliacdo, futuramente importard sermos
mais concretas na avaliacao, ou seja, focar mais a nossa atencéo no que pode ser feito na
pratica para que os alunos melhorem e ndo tanto no seu desempenho em determinada
proposta. Para isso, considero que sera importante incidir, cada vez mais, no feedback
individual e atempado aos alunos, possibilitando-lhes repensar e autorregular as suas
aprendizagens. Neste sentido, e tal como em todas as situacdes inerentes a pratica, a

reflexdo fundamentada sera de extrema importancia.

Apesar de todos 0s constrangimentos enunciados, a longo prazo, consegui ver
verdadeiramente os frutos de todo o nosso trabalho — trabalho esse de pensar nas nossas
intencionalidades educativas nos diferentes ambitos, em propostas estimulantes e ricas
em desenvolvimento e aprendizagem, de produzir os recursos, de avaliar os materiais e a
sua pertinéncia para o grupo, de avaliar o grupo e a nossa ac¢ao educativa, de refletir e
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ajustar os proximos passou. Aquando da conclusdo da nossa pratica, senti-me feliz, mas
com a consciéncia de que o futuro me reserva muitas e diversas oportunidades de
aprendizagem, de evolugdo, de construir, desconstruir e reconstruir convicgdes e de

crescimento profissional e pessoal.

2. O4.°ANO

2.1. EXPECTATIVAS E RECEIOS

Estando prestes a iniciar um novo desafio, inevitavelmente, fui criando expectativas e
simultaneamente receios. Para além de todos os ja acima enunciados, aquando do comeco
da PP em 1.° ano, queria bastante colocar-me a prova e desafiar-me a ir “mais além” em
termos de planificacdo — e consequentemente de intervencdo — e queria promover
experiéncias educativas de formas que ainda ndo tinha explorado como gostaria. Entre
outros aspetos, esperava poder desenvolver uma pratica de qualidade, na qual ndo s6 as
propostas fossem ricas e promotoras de desenvolvimento e aprendizagens holisticas,
como também a avaliacdo feita fosse uma pratica, efetivamente, formativa, reguladora e
autorreguladora. Em suma, desejava que no novo contexto educativo pudesse aprender,

aprofundar e limar muitas das minhas fragilidades e dificuldades.

No meio de todas estas expectativas e anseios, 0s meus maiores receios prendiam-se com
a possibilidade de poder cometer gafes cientificas na planificacdo ou mesmo durante as
minhas semanas de intervencdo. Nesta logica, também temia ndo conseguir antecipar
algumas das possiveis questdes que pudessem surgir, ndo sabendo, depois, apresentar
respostas adequadas. Ainda que reconhecesse gque estes medos pudessem ser colmatados
com uma pesquisa prévia, em profundidade dos assuntos a tratar e que, por vezes, as
perguntas que surgem podem ser inesperadas, pelo que nem sempre temos de ter todas as
respostas — sendo até proveitoso que por vezes sejam 0s alunos a assumir essa postura
investigativa, objetivando dar resposta a esses seus interesses —, a verdade é que sentia

que deveria estar sempre na posse de todas as respostas.

2.2. O CONTEXTO EDUCATIVO

A PP em Educacéo do 1.° CEB Il decorreu numa institui¢éo puablica, situada nos arredores
da cidade de Leiria. Esta inseria-se num agrupamento de escolas que era constituido por
dez instituicbes — desde Jardins de Infancia, até ao 3.° CEB —, dando, assim, resposta

educativa a criancas em diversos niveis de escolaridade e almejando. Assim, a escola
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onde decorreu esta Ultima PP era composta por duas salas de Jardim de Infancia e por
quatro de 1.° ciclo — uma sala para cada ano de escolaridade. Deste modo, era constituida
por 142 criancgas (44 em Jardim de Infancia e 98 em 1.° Ciclo do Ensino Basico), por nove
docentes — duas Educadoras de Infancia, quatro Professoras de 1.° Ciclo do Ensino
Basico, uma Professora Bibliotecaria, uma Professora de Apoio Educativo e uma
Professora de Inglés —, duas Auxiliares de Acdo Educativa destinadas as salas de Jardim
de Inféncia, duas Auxiliares de Acdo Educativa que exercem fungfes ao nivel da
instituicdo, cinco Auxiliares de Acdo Educativa destinadas ao ATL e, ainda, uma

cozinheira.

Por sua vez, a pratica pedagogica foi desenvolvida na Sala Espacial, sala da turma 4BAA,
que se encontrava localizada no 1.° andar. Nesta eram acolhidos pela professora 24
alunos, todos apresentavam nacionalidade portuguesa, com idades compreendidas entre
0s 9 e 0s 10 anos — existindo 17 alunos com nove anos e sete com dez anos. Destes alunos,
16 eram do sexo masculino e os restantes oito sao do sexo feminino. Durante os dialogos
com a professora percebeu-se que cinco alunos usufruiam de Medidas Universais de
Suporte a Aprendizagem e a Inclusdo — conforme previsto no Decreto-Lei n.° 54/2018.
Estas medidas, no caso de quatro alunos, incidiam ao nivel do portugués e da matematica
e, no caso de um aluno, apenas ao nivel do portugués, sendo que implicavam a leitura em
voz alta de provas, por parte da professora, e que, no dia-a-dia, houvesse um maior
acompanhamento. Ainda assim, ndo se verificaram dificuldades significativas na turma,

nao obstante, os diferentes ritmos de trabalho.

2.3. A ACAO EDUCATIVA

Considerando o percurso realizado até entdo, bem como as reflexdes efetuadas acerca do
trabalho a que tinha dado inicio na anterior PP, pretendia retomar a minha formacéao
profissional com a superacdo das fragilidades sentidas. Tendo sido identificados quais 0s
dominios da acdo educativa que mais urgiam cuidar, o trabalho iniciou-se com a vontade
de melhorar a minha capacidade de gestdo de tempo, promover contextos de
aprendizagem interdisciplinares e procurar que a avaliacdo das aprendizagens fosse cada
vez mais formativa e reguladora. Neste sentido e com vista compreender mais
profundamente estes aspetos para 0s quais me sentia mais fragilizada, tanto na pratica,
com o de forma tedrica, realizei o trabalho antecipatdrio, que néo tinha realizado antes.

Este consistiu em ler autores que investigam o referido e tentar atribuir-lhes sentido para
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poder transpb-los para a minha acéo educativa. O facto de ja ter vivenciado um pouco do
1.° CEB, aliado as diferencas de desenvolvimento e aprendizagem inerentes as criangas
de 1.° e 4.° anos, levou a que a concretizagdo das ideias fosse mais facil, j& que me foi

possivel relacionar o plano tedrico com o pratico.

Por exemplo, uma das dimensdes em que considero termos melhorado substancialmente,
enquanto par pedagogico e a nivel pessoal, foi na gestdo de tempo das propostas
educativas. Logo na sequéncia da minha primeira semana de intervencdo neste novo
contexto refletia sobre as palavras de Zabalza (1998), nomeadamente quando este refere
que esta capacidade é uma das questdes centrais para a estruturacdo do ambiente
educativo, ja que a velocidade estabelecida pode ser stressante ou relaxante (Anexo VI).
Para além disso, falava sobre o facto de que ainda era um aspeto desafiador, contudo, ja
que me sentia quase que numa “corda bamba”. Ora, este foi um sentimento que me
acompanhou ao longo das semanas; o facto de a planificacdo se encontrar mais
estruturada e o facto de também estar mais capaz de impor um ritmo “confortavel” —
procurava sempre um meio termo, nem muito acelerado, nem muito vagaroso, tendo
sempre em consideracdo as caracteristicas da proposta, bem como o ia observando dos
alunos —, levou a que os dias fossem experienciados por todos de forma mais tranquila.
Ainda que tenham existido alguns momentos em que uma proposta se estendeu

mais/menos do que o expectado, todas se encontravam estruturadas e foram terminadas.

Para além de um maior amadurecimento e experiéncia da nossa parte, penso que um dos
fatores preponderantes foi a turma ser tdo autonoma. Indo ao encontro de Portugal e
Laevers (2018, p.16), uma crianga com niveis elevados de iniciativa/autonomia “sabe o
que quer, estabelece objetivos, passa rapidamente a acéo e alcanca bons resultados. N&o
desiste ao primeiro obstaculo e persiste com vista a alcancar os seus objetivos”, tendo
sido o referido observado no terreno. Ora, desde logo, considerei a influéncia que a
autonomia tem na gestdo do tempo, tendo percebido que era possivel e necessario que
cada um dos tempos destinados a lecionacéo fosse composto por um conjunto alargado e
desafiante de propostas. Ainda que existissem ritmos de trabalho e de aprendizagem
distintos, gerir o tempo neste contexto foi mais simples. Logo nas semanas iniciais, em
par pedagdgico, conseguiu-se perceber estas nuances e agir perante elas, implementado
propostas com dinamicas diferentes — nomeadamente trabalho auténomo individual,

trabalho autbnomo a pares ou em pequenos grupos e trabalho coletivo.
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A titulo de exemplo, uma das nossas propostas habituais prendia-se com a resolucéo de
problemas, o que maioritariamente ocorria em grupos de quatro elementos e nestes
momentos seguiam-se 0s principios subjacentes a Abordagem/Ensino Exploratorio,
segundo Canavarro et al. (2011). Ainda que soubesse as suas potencialidades educativas
— nomeadamente, o facto de que as criancas desenvolvem competéncias e capacidades
matematicas e aprendem de forma mais significativa —, na PP anterior esta era uma pratica
dificil de implementar, sendo que apenas ocorreu duas vezes?. N&o obstante, e em
contrapartida, esta foi uma préatica cada vez mais recorrente neste novo contexto, sendo
com o passar das semanas foi possivel constatar-se significativas evoluc@es, tanto dos
alunos, como da nossa parte. Através das diferentes avaliacOes realizadas, conseguimos
perceber que 0s grupos eram cada vez mais capazes de mobilizar estratégias de resolucéo
adequadas, de comunicar matematicamente entre si e em turma e que compreendiam
principios matematicos subjacentes aos problemas (ainda que por vezes revelassem
aprendizagens) (Figura 9, 10 e 11). Ja eu, aprendi a ser cada vez mais objetiva na gestao
dos quatro momentos — apresentacdo da tarefa, monitorizacdo, discussdo e sintese
matematica —, na antecipacdo de possiveis dificuldades, na capacidade de encontrar mais
e diferentes caminhos de resolucdo de um mesmo problema e no momento de sintese,

quando procurava ndo so sistematizar ideias matematicas, como reforcar conceitos.
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Figura 9 - Resolugdo de um grupo a uma das Figura 10 - Resolucéo Figura 11- Outra resolucéo, de outro grupo, a
questoes de outro grupo & mesma mesma questéo
questdo

N&o so esta ultima forma de trabalho, mas também as outras enunciadas, permitiram-me,
contactar com o erro e, consequentemente, pensar sobre 0 mesmo. Em momentos de
trabalho coletivo ou em grupo, mais recorrentemente no ambito da resolucdo de
problemas, e de pesquisa, este tendia a surgir. Aquando de momentos de exploratdrios,
nomeadamente na fase da discussdo matematica, procurdvamos sempre selecionar e

sequenciar as resolugdes/estratégias de acordo com o critério do mais simples, para o

2 Na sequéncia deste trabalho foi realizado um relato apresentado na XII Conferéncia Internacional:
Investigacdo, Praticas e Contextos em Educacgdo (IPCE), 2023, ainda ndo tendo sido publicado a respetiva
Ata.
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mais complexo (Figuras 12 e 13). Com vista ao esclarecimento de duvidas que poderiam
ser individuais ou comuns, bem como com o intuito de construir conhecimento, por vezes
as resolucgdes discutidas apresentavam erros ou estavam incompletas. Apesar de nestes
casos ja estarmos a dar outro sentido ao erro, na altura, nao tinha refletido sobre isto; era

natural.

Figura 12 - Exemplo de uma das resolugdes Figura 13 - Exemplo de uma das resolucfes
mais incompletas numa tarefa matematica mais completas na mesma tarefa matematica

Esta maior consciéncia veio no ambito da apresentacdo de um trabalho desenvolvido em
grupo. Procurando nos aplicar propostas cada vez mais integradoras — tendo existido uma
evolugéo neste sentido ao longo desta PP — e, especificamente nessa semana, promover a
aquisicdo de conhecimento sobre a Unido Europeia e alguns paises desta, surgiu um
momento de pesquisa, analise e selecdo de informacdes, que culminaria na construcdo de
um powerpoint a ser apresentado a turma. Apesar de termos levado livros, de
disponibilizarmos alguns sites com informacgfes fidedignas e de reforcarmos que
deveriam confirmar se os sites a que recorriam eram de confianga, verificou-se que um
grupo nao teve todas as recomendacdes em conta e apresentou informacao incorreta. Tal
como referia mais tarde na reflexdo semanal, creio que este foi um caminho imensamente
mais significativo, j& que na sua sequéncia toda a turma pensou e refletiu sobre a
importancia de aferir a qualidade da informacdo e de a questionar (Anexo VII). Posto isto,
e neste caso especifico, possibilitou a todos perceber a importancia de selecionar fontes

e, por isso, desenvolveu o seu sentido critico a esse nivel.

Ja pessoalmente, possibilitou-me aprofundar reflexbes e perceber que as minhas
convicgdes a minha pratica estdo em concordancia. Indo ao encontro do que refere
Nogaro e Granella (2004, p. 9),

0 erro, na aprendizagem, é a manifestacdo de uma conduta ndo aprendida, que
emerge a partir de um padrao de conduta cognitivo, e que serve de ponto de partida

para 0 avanco, na medida em que sdo identificados e compreendidos
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positivamente, em direcdo a aprendizagem do aluno, possibilitando a sua correcao

de forma habil e inteligente.

Esta foi, precisamente, a minha filosofia ao longo desta PP — e das anteriores. Procurei
sempre encara-lo como algo positivo e possibilitador de encontrar outros caminhos até
chegar a aprendizagem. Quando uma crianca errava, esse erro nunca era considerado algo
mau, mas sim uma oportunidade de compreender a sua origem e de esclarecer, relembrar
e reforcar saberes. De forma ndo tdo evidente a partida, a exploracdo do erro nesta leveza
e com este intuito, também permite desenvolver a dimensdo pessoal e social dos alunos:
errar nao é motivo de chacota, mas sim uma oportunidade de aprender e de nos ajudarmos
uns aos outros. Muitas vezes as davidas e os erros de alguns alunos também séo de outros,
pelo que, no fundo, esta é mais uma oportunidade de escutar diferentes vozes, dar-lhes

feedback e ajuda-los no seu processo de autorregulag&o.

Seguindo esta Gltima ideia, esta foi mais uma oportunidade de promover, implementar
desenvolver uma avaliacdo formativa e reguladora. Sendo também uma esfera da agédo
educativa que carecia de muito aprofundamento — e que continuara a carecer, ja que
estarei em constante processo de aprendizagem e descobrirei, sem divida, diversas outras
camadas —, com a ajuda da professora supervisora e da professora cooperante, enquanto
par pedagogico, procurdmos fazé-lo. Como esclarece Fernandes (2021, p.4) “os alunos
devem estar bem conscientes do que tém de aprender, bem como dos esfor¢os que tém de
fazer para o conseguir”. Tendo em conta o mencionado pelo autor, pensei: “Sera que os
nossos alunos tém esta consciéncia?”’ e “Sera que estamos a deixar bem claro o que
pretendemos que eles aprendem?”. Apesar de o mencionado nao ter sido tido em conta
na pratica anterior, fizemos um esforgo em que fosse bastante claro neste contexto. Para

iSs0, uma das estratégias que mais utilizamos foi o dar feedback.
Segundo Machado (2021, p.4),

O feedback é uma das competéncias centrais e mais poderosas que o professor
deve dominar para garantir uma avaliagdo formativa com impacto positivo nas
aprendizagens dos alunos: por um lado, no plano cognitivo, fornece aos estudantes

a informacao que eles precisam para compreenderem onde estao e 0 que precisam
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de fazer a seguir; por outro lado, no plano motivacional, desenvolve o sentimento
de controlo sobre a sua propria aprendizagem e, por conseguinte, aumenta o grau
de envolvimento dos alunos através de processos cada vez mais eficazes de

autorregulacéo.

Tendo presente o defendido, penso que ao longo das semanas fomos evoluindo gradual e
positivamente, procurando dar feedback, tanto de forma oral como de forma escrita, a
todos os alunos nas diferentes propostas diarias. Algo que percebi neste caminho foi que
ndo importa que 0 Mesmo seja muito extensivo, ja que constatei que 0s alunos retiravam
mais partido quando o mesmo ia surgindo aos poucos e de forma muito concreta. Ao nivel
do feedback escrito, algo que percebi foi que importa dar tempo, em aula, para a turma o
ler, se apropriar e, caso necessario, questionar sobre ele e esclarecer ddvidas relacionadas
0 apontado. Percebi que de outro modo eram poucos 0s alunos que mais tarde liam e

tentavam perceber o seu conteudo.

N&o obstante todo este trabalho, em equipa educativa, percebemos que faltou ir mais
além. Ainda que tenhamos procurado perceber o sentir das criancas face as tarefas — mais
uma vez, de forma oral e escrita —, deveriamos ter desenvolvido um trabalho mais
persistente de levar as criancgas a pensar e refletir sobre o seu processo de aprendizagem,
sobre as suas aprendizagens e sobre quais 0s caminhos a tragar para superar eventuais
dificuldades (Figura 14). No fundo, deveriamos ter ido para 14 da regulagdo das
aprendizagens, chegando a autorregulacdo das aprendizagens. Reconhecendo a
importancia da avaliagdo e, na sua sequéncia, do feedback, futuramente, e ja enquanto

professora, este serd um caminho pelo qual pretendo enveredar.

\

e iy ) . TN B T T
Comentério do/a aluno/a: Jl,:iy‘:im, MMas» Il (‘\B) VOD  IRCADS R ocn®
r A\ E 3
‘ e : A :

. '_‘\l OO (*6.-’)?"; Oty

G o A b (6 LN

Comentério das mestrandas:

Figura 14 - Exemplo de feedback dado por uma crianca

3. APRENDIZAGENS TRANSVERSAIS

Quando cheguei ao 1.° CEB, com a turma de 1.° ano, a minha adaptacdo nao foi facil.

Ainda tinha as intensas vivéncias da Educacdo de Infancia bastante presentes,
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nomeadamente a ideia de que as situacGes pedagoOgicas vdo muito ao encontro dos
interesses e ritmos individuais de cada crianca. A verdade é que, por muito que em 1.°
CEB também se procure atentar ao referido, hd uma menor flexibilidade, j& que existe um
conjunto de aprendizagens que os alunos devem realizar e num curto espago de tempo —
num ano os alunos devem ter adquirido e desenvolvido as aprendizagens presentes nas

AE de cada uma das componentes do curriculo.

Ainda assim, e fruto dos contextos pelos quais passei, percebi que a acdo educativa em
Jardim de Infancia e 1.° CEB ndo implica uma mudanca de “chip . Apesar de se tratar
de contextos educativos com algumas caracteristicas diferentes (p.e. em 1.° CEB o brincar
ndo é tdo valorizado), também existem dimensdes que sdo iguais, como o facto de a
observacao, planificacdo, preparacao de materiais, avaliacdo e reflexdo serem os alicerces
de uma pratica de e com qualidade. Perceber estas Ultimas foi bastante importante para
melhor me adaptar e melhor compreender a dindmica inerente a este novo contexto de
ensino. Assim, participei em vivéncias que me fizerem refletir sobre a importancia do
espaco, sobre a pertinéncia e necessidade de uma aprendizagem em cooperacdo e
colaboragdo com o outro de promover uma educacao para os valores e para a cidadania —

os conhecimentos ndo se prendem com as areas de conteudo “tradicionais”.

Na oitava semana da PP com a turma de 1.° ano, refletia, precisamente sobre a dimensao
do espaco. Nesta altura, falava sobre como a sala tinha sofrido transformagdes,
nomeadamente, passando de estar organizada em filas de mesas, para estas se
encontrarem em formato de “3” (Figuras 15 e 16, Anexo VIII). Também na ultima PES,
esta dimensdo foi sendo considerada; estando as mesas normalmente organizadas em
formato de “U”, quando as criangas se encontravam a trabalhar em grupo, estas eram
reorganizadas, formando “ilhas” (Figuras 17 e 18). Com estas distintas organizacOes
consegui perceber que também em 1.° CEB este deve ser considerado, dado o impacto
que tem no trabalho desenvolvido diariamente. Em contexto educativo, este é
caracterizado por se constituir “como uma estrutura de oportunidades. E uma condigéio
externa que favorecerd ou dificultara o processo de crescimento pessoal e o
desenvolvimento das actividades instrutivas”, tendo sido precisamente isto o por mim

sentido (Zabalza, 2001, p.120). De forma muito clara, percebi que nédo fazia sentido a sala

3 Considerando, neste contexto “mudanca de chip” a alteracdo de ideias, conviccGes e comportamentos.
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ndo se adaptar ao tipo de trabalho que se estd a desenvolver; este, na minha perspetiva,
deve ser mutavel e ajustavel, tanto ao conforto dos alunos, como as suas necessidades
educativas. A titulo de exemplo, quando penso em trabalho de grupo, relaciono-o de
imediato com uma disposicao das mesas em “ilhas”. Isto, j& que constatei que esta
organizacdo permite que todos os elementos se vejam e tenham oportunidade de se escutar

mutuamente, sem, contudo, existir a necessidade de elevar o tom de voz.
- . T Ty

Figura 15 - Sala organizada em filas Figura 16 - Sala orgénizada em Figura 17 - Sala organizadaem Figura 18 - Sala riada em
"3" “U” "ilhas"
Aliancado a esta UGltima ideia, surge também a da aprendizagem cooperativa e
colaborativa. Cunha e Uva (2016), inspirados em diferentes autores, apresentam a ideia
de que a aprendizagem colaborativa advém de principios sociais cada vez mais
socialmente valorizados, pelo que possibilita o surgimento da aprendizagem cooperativa.
Perspetivando uma cultura cada vez mais cooperativa, esta Gltima aprendizagem
promove, efetivamente, o desenvolvimento de valores sociais. No meu ponto de vista,
esta dimens&o do desenvolvimento pessoal dos alunos assume um papel de extrema
relevancia, pelo que ndo a podemos descorar. Considero que tal como ocorre em outras
areas de conteudo, deve existir um trabalho sistematico; ndo é de um dia para o outro que
os alunos aprendem o que significa trabalhar cooperativamente ou colaborativamente e,
nesta sequéncia, tambem nao é instantanea a aquisicao de valores sociais, como a empatia,

respeito, tolerancia, entre outros.

Em ambos os contextos, mas principalmente no Gltimo, procurei, efetivamente, que 0s
alunos pudessem desenvolver-se e aprender de forma holistica, pelo que as aprendizagens
acima destacadas foram estando cada vez mais presentes. Identificando a dificuldade de
trabalhar em grupo e, nestes momentos, de ouvir e respeitar as ideias uns dos outros, senti
gue importava criar mais contextos em que fosse necessario. No inicio foi um processo
dificil: muitas vezes observavamos que as criancas trabalhavam individualmente, a pares
ou em triplas — os grupos normalmente eram constituidos por quatro elementos;

chegavam queixas de que existia quem nao contribuisse para o trabalho e de quem néo
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ouvia as ideias de outras pessoas. No entanto, ao longo das semanas, procurou-se
desconstruir ideias centradas no trabalho individual, no trabalho apenas entre melhores
amigos e no professor como responsavel em resolver essas divergéncias, tendo sido

observaveis 0s resultados positivos.

Por fim, uma das minhas grandes aprendizagens, tendo esta sido o produto de um trabalho
reflexivo muito intenso ao longo de todos os contextos pelos quais passei neste mestrado,
prende-se com a relacdo escola-familia. Segundo Sousa e Sarmento (2010, p. 146)
“apresenta-se como fundamental a interaccao positiva da escola com a familia, por forma
a desenvolver-se uma relacdo colaborativa entre estas duas instituicdes mutuamente
responsaveis pelo prosseguimento adequado do processo de escolarizagdao e educagao”.
Assim, e reconhecendo essa importancia, apesar de ndo ter sido possivel promover
diretamente propostas que fortalecessem esta relacdo, pelo menos de forma intencional,
a verdade é que pude observar e aprofundar ideias. Tal como referia na reflexdo semanal
da sétima semana da PP com a turma de 1.° ano, atividades que impliquem o
envolvimento da familia promove uma comunicaciao “menos” formal, permite aos pais
perceber a interacdo da professora com os alunos e, deste modo, acalmar algumas
apreensdes e permite aos alunos perceber o envolvimento entre todos (Anexo 1X). Ja na
PP com a turma de 4.° ano, percebi que nem sempre é necessario sermos nds a pensar e a
planificar, ja que também os alunos mostram caminhos. Por exemplo, na sequéncia de
uma proposta que envolvia semear flores, alguns alunos confessaram ter guardado
algumas sementes e levado para casa (Anexo VI). Com estes simples gestos, as familias
ficaram a par do trabalho que foi desenvolvido e possivelmente compreenderam que as

suas criangas aprenderam de forma significativa.

Posto isto, considero que o caminho percorrido se encontrou repleto de desafios, de
incertezas, de descoberta, de aprendizagem, de vontade, de dedicagdo e de reflexdo.
Ambos 0s contextos, com o apoio dos alunos, da minha colega, das professoras
cooperantes e da professora supervisora, permitiram-me evoluir bastante enquanto
profissional de educacdo. Das maiores ilagbes que retiro é que, sendo a educagdo um
mundo, importa ser sensivel aos alunos e a nossa acdo educativa. SO a partir desta
observacdo, escuta, avaliacdo e reflexdo é possivel continuar a inquietar-me e procurar
ser melhor a cada dia que passa. Apesar de muitas vezes este trabalho ser exigente e
doloroso, acredito que é fundamental mergulhar nele e estarmos sempre num
“contentamento descontente” (Camdes, 1994).

43



PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

Nesta segunda parte do relatorio apresenta-se o estudo realizado no contexto de Jardim
de Infancia. Assim, esta parte estd organizada em quatro capitulos (capitulo I — “Bem-
estar emocional em educacdo pré-escolar, interacdes entre pares e aprendizagens”;
capitulo Il - “Metodologia de investigacdo”; capitulo Ill - “Apresentacdo, anélise e
discussdo de resultados e capitulo” e, capitulo IV - “Consideracdes finais e limitacfes
do estudo™), que, seguindo a logica investigativa, comegam por aprofundar teoricamente
0s conceitos-chave deste estudo e terminam com as reflexGes finais a respeito deste
trabalho.

CAPITULO | — BEM-ESTAR EMOCIONAL, INTERACOES E

APRENDIZAGENS

Partindo da questdo investigativa “O que aprendem as criangas F. (6 anos), An. (5 anos),
M. (4 anos) e Si. (3 anos) quando interagem entre pares e revelam elevado nivel de bem-
estar, em momentos de brincadeira livre?”, surgem 0Ss ambitos que carecem de
aprofundamento tedrico. Por esse motivo, este capitulo apresenta e analisa a relagdo entre
0 bem-estar emocional em Educacdo Pré-Escolar, as interacbes entre pares e as

aprendizagens.

1. O BEM-ESTAR EMOCIONAL EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A Educacéo Pré-escolar, de acordo com a Lei n.° 5/97, constitui-se como a primeira etapa
da Educacdo Basica, integrando o processo de educacdo que decorre ao longo da vida.
Devendo estabelecer-se um trabalho de proxima cooperagdo com a familia — a Educacgao
Pré-escolar deve complementar a acdo educativa das familias —, perspetiva-se que seja
favorecida a “formacao e o desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua
plena insercao na sociedade como ser autdbnomo, livre e solidario” (Lei n.° 5/97, p.670).
De entre os nove objetivos da Educacdo Pre-escolar, destaca-se o seguinte ‘“Proporcionar
a cada crianca condices de bem-estar e de seguranca, designadamente no ambito da
saude individual e colectiva” (Lei n.° 5/97, p.671). Para que isso ocorra, € necessario que
0 educador de infancia, no ambito da sua dimenséo profissional, social e ética, viabilize

a qualidade dos contextos onde decorre 0 processo educativo, com o intuito de que o bem-
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estar das criangas seja assegurado, a par do desenvolvimento de todos os constituintes da

identidade individual e cultural de cada uma (Decreto-Lei n.° 240/2001).

Declercq et al. (2011) apontam para o facto de que existe uma grande variedade de
perspetivas que visam explicar o que é o bem-estar da crianca, sendo que, para isso,
recorrem a conceitos como inteligéncia emocional, satde, competéncia social, conquistas
académicas ou desenvolvimento emocional, entre outros. Gill (2009, como citado por
Declerecq et al., 2011) corrobora esta ideia, acrescentando que apesar de este ser um
campo de estudo que tem vindo a ser progressivamente mais explorado, o bem-estar é
multifacetado e complexo, ja que pode fazer referéncia a um conjunto alargado de termos,
dependendo, por exemplo, da cultura e/ou sociedade na qual a crianca se insere. Assim,
diferentes autores percecionam-no de diferentes formas, pelo que enquanto uns referem
que este implica felicidade e emog6es positivas, outros propdem uma visdo mais holistica,
na qual afirmam que deve ser considerado o impacto de diferentes fatores, como fisicos,
sociais, emocionais, cognitivos e econémicos (Carlisle & Hanlon, 2007; Declercq et al.,
2011, Pollard & Rosenberg, 2003).

Em educacdo, no entendimento de Fraillon (2004), o bem-estar das criancas ndo se pode
dissociar do contexto, ja que este Gltimo pode afetar negativamente esse bem-estar.
Considerando a importancia que a saude e felicidade constituem para a aprendizagem,
Mayr e Ulich (2009) salientam o facto de que o bem-estar das criancas € um indicador
central, tanto da qualidade das instituicdes, como dos processos educacionais. Ora,
Laevers (2003, como citado por Portugal & Laevers, 2018, p.18) vai ao encontro desta
ideia, afirmando que
quando queremos saber como cada crianca esta num contexto, primeiro
temos de explorar o grau em que as criangas se sentem a-vontade, agem
espontaneamente, mostram vitalidade e autoconfianca. Tudo isso indica
que o seu bem-estar emocional esta OK e que as suas necessidades fisicas,
a necessidade de ternura e afeto, a necessidade de seguranca e clareza, a
necessidade de reconhecimento social, a necessidade de se sentir

competente e a necessidade de significado e de valores na vida estdo

satisfeitas.
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Nesta continuidade, e indo um pouco mais longe, Laevers (1997, 2005b, como citado por
Portugal & Laevers, 2018, p.18) caracteriza 0 bem-estar como “um estado particular de
sentimentos que pode ser reconhecido pela satisfagdo e prazer, enquanto a pessoa esta
relaxada e expressa serenidade interior, sente a sua energia e vitalidade e esta acessivel e
aberta ao que a rodeia”. Laevers (ibidem), Laevers (2005, p.7 e 8) e Laevers et al. (2013,
como citado por Laevers & Declercq, 2018), destacam que nesta situacdo a crianga tem
um autoconceito positivo, sentindo-se bem consigo propria, de forma geral, “Like a fish

in water” e aproveita a presenga € a interagado com 0s outros.

Para este autor (ibidem) o nivel de bem-estar emocional das criancas é também
determinado pela satisfacdo das suas necessidades basicas. Estas necessidades visam
assegurar a satisfacdo apropriada de necessidade(s): (1) fisicas, ou seja, de comer, beber,
mover-se, dormir, entre outras; (2) de afeto, aconchego e ternura, mais concretamente, de
ser abracado, de contacto fisico e de proximidade, de receber e dar amor e de aconchego;
(3) de seguranca, clareza e continuidade, nomeadamente de um ambiente mais ou menos
previsivel, de saber onde o outro se situa, o que lhe é e ndo € permitido e de poder contar
com os outros; (4) de reconhecimento e de afirmacdo, sentindo-se aceite, apreciado e
escutado pelos outros, de ser tido em consideracdo, de fazer parte de um grupo e
sentimento de pertenca; (5) de se sentir competente, ou seja, de se sentir capaz e bem-
sucedido, perceber os limites das suas capacidades e experienciar sucesso; (6) de
significados e valores (morais), em suma, sentir-se uma “boa” pessoa ¢ em conexao com

0s outros e com o0 mundo (Laevers, 2005; Portugal & Laevers, 2018).

Neste sentido, Portugal e Laevers (ibidem) consideram a existéncia de oito indicadores
de bem-estar emocional, sendo esses: abertura e recetividade — para interagir e explorar
—, flexibilidade — rapida adaptacdo a novas ou diferentes situacdes, desfrutando das
mesmas —, autoconfianca e autoestima — expressa-se confortavelmente e, perante novos
desafios, ndo teme o fracasso mesmo quando este ocorre —, assertividade — demonstra
uma atitude assertiva, procura ser tida em conta e respeitada pelo restante grupo e pede
ajuda, em caso de necessidade —, vitalidade — exala vida e energia, 0 que pode ser
observado na sua expressao facial e postura —, tranquilidade — né&o se observa tenséo ou
rigidez, descrevendo movimento suaves, que demonstram calma e tranquilidade -,
alegria — esta é muitas vezes visivel e audivel, sendo que ocorre quando a crianga frui do
que esta a fazer ou experienciar — e ligacédo consigo propria — quando conhece as suas
necessidades, desejos, sentimentos e pensamentos, pelo que mesmo quando experiencia
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sentimentos negativos ou desagradaveis, ndo os reprime, lidando com eles

construtivamente.

Ainda que os indicadores enunciados sejam fundamentais para a avaliacdo dos niveis de
bem-estar emocional das criangas, 0s mesmos ndo precisam de estar todos presentes em
simultdneo e “na sua forma mais plena” (ibidem, p.20). Os mesmos autores, afirmam,
também, que a descricdo apresentada dos sinais de bem-estar deve ser compreendida de
modo flexivel, tendo em mente que o bem-estar pode ser exteriorizado diferentemente,
dadas as caracteristicas de cada crianca. Deste modo, consideram a existéncia de cinco
niveis de bem-estar emocional, nomeadamente: (1) muito baixo — quando as criangas
estdo maioritariamente tristes, demostram sinais evidentes de desconforto, ndo revelam
vitalidade nem autoconfianca, possuindo, ainda pouca flexibilidade, dificuldades de
assertividade e nao estando bem consigo proprias e com o mundo; (2) baixo - quando as
criancas demonstram frequentemente sinais de desconforto emocional, ainda que de
forma n&o tao permanente, de tens&o, falta de vitalidade, confianga e autoestima, contudo,
por vezes, também demonstram relativo bem-estar emocional; (3) médio/neutro ou
flutuante — quando as criancas evidenciam mais frequentemente sinais positivos de bem-
estar emocional, concretizando-se estes em relativa vitalidade, autoconfianca e
relaxamento ou quando assumem uma postura neutra, as suas relagdes com o mundo
também sdo neutras, tendencialmente “desligam” do contexto, adotam atitudes assertivas,
revelam capacidade de expressar adequadamente 0s seus desejos e necessidades, apesar
de terem momentos de sofrimento emocional; (4) alto — quando as criangas revelam sinais
de satisfacdo/felicidade, pelo que os momentos de bem-estar emocional prevalecem e
nestes evidenciam relagdes positivas com o0 mundo, ainda que pontualmente se observem
sinais de desconforto; (5) muito alto — quando as criangas irradiam vitalidade,
tranquilidade, autoconfianca, autoestima, alegria e simpatia, prazer, autenticidade,
espontaneidade, seguranca, abertura, sentimentos positivos consigo proprias e com 0s

outros, pelo que situagdes de frustracdo apenas a afetam momentaneamente.

2. ASINTERACOES ENTRE PARES

Laevers et al. (2008, p.7) “se houver bem-estar sabemos que a nivel emocional, as
criancas estdo a seguir no caminho certo”, interagindo ativamente com o que a rodeia.
Singer (2016), vai ao encontro desta ideia, destacando, contudo, que as criangas pequenas

revelam um elevado interesse pelos seus pares. Na mesma sequéncia, considera-se que,
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para sobreviver, todos os seres humanos precisam de comunicar (Lisboa e Silva & Dias,
2015). Assim, e tal como Richter e Barbosa (2010, como citado por Lisboa e Silva &
Dias, 2015) referem, é inato as criangas pequenas comunicarem e estabelecerem
interacdes umas com as outras, nos mais variados contextos. Ainda que o conceito de
interacdo possa mudar, consoante as perspetivas de diferentes autores, para Rubin et al.
(2006), a forma mais simples de complexidade da experiéncia entre pares envolve
interacdes sociais, sendo estas caracterizadas como uma troca social, de alguma duracao,
entre dois individuos. Em complementaridade, Siqueira e Malheiro (2020, p.164),
apontam para o facto de que “as interagdes fazem parte do processo de construgao do ser
como sujeito social e sdo fundamentais, tanto para o desenvolvimento cognitivo, quanto
para formagao moral dos individuos”. Indo mais longe Borsa (2007) encara as interaces
COmo processos gque permitem a socializacdo, e partindo desta, a crianca satisfaz as suas

necessidades.

A interacdo entre pares, especificamente, é percecionada como a interacdo estabelecida
entre companheiros com idades semelhantes (Pepler & Craig, 1998). Aprofundando essa
ideia, Hay et al. (2009, como citado por Singer, 2016, p. 112) defendem que “true peer
interactions take place when peers show mutual engagement of attention, explicit
communicative acts, sensitivity to the behaviour of the partner, and coordination of
actions with those of the partner”. Este tipo de interacdes interpessoais entre pares, de
acordo com Gomes (2016, p.72), influencia o desenvolvimento social das criancas, pelo
que quando estas sdo positivas possibilitam a crianca desenvolver competéncias sociais
mais ajustadas, ja que visam a “sensibilidade, empatia, capacidade de envolvimento em
diferentes contextos, capacidade de resolugdo de problemas sociais”. Por outro lado,
Rubin (1982) aponta para o facto de que criangas que brincam frequentemente sozinhas,
ndo demonstrando interesse em fazé-lo com os seus pares, podem desenvolver problemas
tanto a nivel social, como cognitivo. Gomes (2016) corrobora o referido, acrescentando
que interacOes negativas ou pobres entre pares também contribuem para dificuldades na
esfera emocional e académica, concretizando-se em problemas de adaptagcdo quando em

idade adulta.

2.1. INTERACAO VERBAL E INTERACAO NAO-VERBAL

Bruce e Hansson (2011) consideram que para o estabelecimento de interacdes entre pares,

as criangas necessitam de comunicar entre si, de procurar compreender-se mutuamente e
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de ser entendidas. Silva et al. (2000, p.52) caracterizam a comunica¢ao como sendo “um
processo de intera¢do no qual compartilhamos mensagens, ideias, sentimentos e emogdes,
podendo influenciar o comportamento das pessoas que, por sua vez, reagirdo a partir de
suas crengas, valores, historia de vida e cultura”. Nesta sequéncia, Mesquita (1997)
defende que as interacdes sociais podem ser de cariz verbal e/ou ndo verbal, sendo que
estas duas se podem ampliar, complementar ou contrapor no discurso. Para Silva et al.
(2000), enquanto as interacOes verbais se prendem com o ser social, as ndo-verbais visam

o ser psicolégico, perspetivando a demonstracdo do que sentimos.

Assim, Silva e Almeida (2013) caracterizam as interacdes verbais como aquelas que
decorrem da comunicacgdo entre dois ou mais individuos, sendo que para essa € utilizado
o discurso oral. Os mesmos autores (ibidem, p.119) apontam para o facto de essa interagéo

ocorrer através de

perguntas e respostas, mesmo sem a presenca do outro, pois a pergunta ou
a resposta podem ser constituidas por um so, ou seja, o didlogo de um
sujeito consigo mesmo, ja que 0 eu nao existe sem o outro nem o outro

sem o eu, tanto que o siléncio também vincula uma enunciacéo.

Por outro lado, as interacBes ndo-verbais caracterizam-se como uma forma de
comunicagdo ndo discursiva que, no entendimento de Mesquita (1997), ndo podem ser
dissociadas do contexto individual e social ao qual pertence a informag&o. Este tipo de
interacdo decorre por meio de varios canais de comunicacdo, entre eles olhar, gestos,
acles, toques, imitagdo, expressdes faciais, proximidade fisica, disputa de objetos,
observacao das a¢es e movimentos (Alexandre & Vieira, 2004; Mesquita, 1997; Lisboa
e Silva & Dias, 2015; Miranda & Senra, 2012).

Alexandre e Vieira (2004) e Belini e Fernandes (2008) consideram que o contacto
estabelecido através do olhar é dos primeiros sinais de comunicagdo interpessoal. Nesta
I6gica, Belini e Fernandes (2008, p.53) consideram que a interacdo através do olhar tem
uma “func¢ao psiquica no didlogo olho a olho, suportando a comunicagao e a relagdo com
0 Outro. O olhar ndo é simplesmente visdo. O uso da visdo como ferramenta comunicativa

vai além da habilidade organica e concerne a dimensdo relacional”. Segundo esta
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perspetiva, este “didlogo olho a olho” advém do direcionamento do olhar, sendo que esta

dimensdo serve de suporte & comunicacao e promove a relagdo com os outros (ibidem).

Atendendo ao facto de que as criangas tendem a mostrar cada vez mais interesse nas agoes
realizadas pelos seus pares, 0 mesmo resulta na observacédo destes (Papalia et al., 2001).
Meneghini e Campos-de-Carvalho (2003, p.376) dizem que “A crianga que observa
atentamente, mostra-se interessada no(s) outro(s) e, a0 mesmo tempo, pode estar
elaborando uma estratégia para abordar outra(s) crianca(s), para se integrar numa
determinada atividade, podendo resultar numa interagdo com a(s) mesma(s)”. Ora, a
estratégia que a crianca utilizar pode, eventualmente, ser a de troca de olhares ou a
imitagdo (Alexandre & Vieira, 2004; Moura & Ribas, 2002). De acordo com Moura e
Ribas (ibidem), esta assume um papel de destaque no &mbito do desenvolvimento da

socializacdo, linguagem e cognicdo da crianca.

Também associado ao desenvolvimento social, através do seu caracter comunicativo,
surge outro tipo de interagdo ndo-verbal: os gestos. Com efeito, Ghirotti e Morimoto
(2010, p.1) dizem que estes estdo estreitamente associados & comunicagdo, sendo que
“familia de movimentos que chamamos de gestos ¢ bastante ampla, incluindo desde
expressdes faciais, passando por movimentos realizados com as maos, até atividades
realizadas com o corpo inteiro”. Os mesmos autores, baseados em Mitra e Acharya
(2007), acrescentam que estes movimentos corporais sdo expressivos e significativos ao
nivel, por exemplo, dos dedos, bracos e face. Indo mais longe, importa destacar que estes
gestos podem diferir tendo em conta o contexto e a cultura, podendo assumir significados
isolados — como é o cado de acenar ou apontar numa direcdo —, ou envolver objetos
externos — por exemplo, pegar e/ou mover um objeto (Ghirotti & Morimoto, 2010; Silva
et al., 2000). Basei (2008), aponta para o facto que os gestos séo das formas de interagéo
mais utilizadas pelas criancas, permitindo-lhes expressarem-se — nomeadamente,

emocionalmente — e comunicar com 0S Seus pares.

Para Piccinini et al. (2001), ndo s0 os gestos sdo considerados interacdes corporais, ja que
também é possivel observar interacOes atraves do toque. Estes mesmos autores, Garcia et
al. (2013) e Carozza e Leong (2021), afirmam que o toque se materializa em contacto
cuténeo — atraves de, por exemplo, caricias suaves, pressdo, dar as maos, abragos, beijos
ou mesmo agressdes. Este ultimo tipo de contacto visa, para Garcia et al. (2013, p.31),

“qualquer comportamento dirigido a outra crianga com potencial de causar dano ou dor
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fisica (beliscar, segurar, puxar, morder, derrubar, pisar, bater, chutar, arranhar)”. Desta
forma, Montagu (1988, como citado por Oliveira, 2009) considera que a interacao atraves
do toque é uma necessidade vital a vida do ser humano, pelo que se afirma como uma
linguagem ndo-verbal, promotora de relagbes entre individuos. Ademais, esta € uma
necessidade tdo vital que a falta do toque pode, efetivamente, levar a uma desregulacao

imunitéria (Carozza & Leong, 2021).

Outros tipos de interacGes ndo-verbais sdo aquelas que ocorrem através da disputa ou
partilha de objetos (Garcia et al., 2013). A disputa de objetos resulta do desconforto que
uma crianca sente quando outra se apropria do objeto/brinquedo que tinha, o que pode
levar a choro, reclamacéo vocal, fuga, procura por recuperar ou reter e reapropriar-se do
que lhe foi tirado, podendo culminar em agressdo. Por outro lado, a partilha de objetos
ocorre quando a crianca oferece/da um objeto — podendo este ser um brinquedo —a um
par ou, ainda, quando acrescenta um objeto ao conjunto com o qual o seu par ja esta a
brincar (Brownell et al., 2013). Neste tipo de interagdo o foco esta no outro, o que é
demonstrado pelo “abrir mao” de algo que a crianga controla, gosta e deseja, e implica

algum grau de “sacrificio”.

Por fim, existem as interacGes através de proximidade fisica, que permitem a formacao
de vinculos entre criancas, ja que resulta do deslocamento de uma crianca em direcdo a
outra, encurtando a distancia entre si (Alexandre & Vieira, 2004; Lopes & Magalhdes,
2003). Segundo Rubin et al. (2006), as criancas tendem a mover-se em direcdo ou de
encontro dos seus pares. Rossetti-Ferreira et al. (2008) acrescentam que neste tipo de
interacdes sdo evidentes as relacdes preferenciais que as criangas estabelecem entre si, 0

que promove o estabelecimento de lagos emocionais, que se traduzem em amizades.

3. A APRENDIZAGEM

A partir do momento em que se nasce, inicia-se um processo de aprendizagem ativa (Post
& Hohmann, 2003). Vasconcelos (2009, como citado por Arezes & Colago, 2014)
corrobora esta ideia, afirmando que lhes € possivel o referido se as criangas tiverem
oportunidades de interagir com os seus pares. Ora, Laevers et al. (2008) e Arezes e Colago
(2014), acrescentam que o bem-estar — também articulado com o envolvimento, sendo o
primeiro uma condicao indispensavel para o segundo — favorece a criacéo de situacdes de

aprendizagem, que potenciam o desenvolvimento da crianga.
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Nesta linha de pensamento, Dias e Correia (2012) afirmam que para se falar sobre a
aprendizagem, também importa referir a sua relagdo com o desenvolvimento humano.
Lopes da Silva et al. (2016, p.35) destacam o caracter indissociavel dos dois conceitos,
no que concerne aos processos educativos, ja que considera que estes integram ‘“‘uma
construcdo articulada do saber em que as diferentes areas serdo abordadas de forma
integrada e globalizante”. Slavin (2003, como citado em Tavares et al., 2020) aponta para
o facto de que a aprendizagem e o desenvolvimento devem ser entendidos como
“inseparavelmente ligados”, atendendo ao facto de que, desde o seu primeiro dia de vida,
0s seres humanos estdo em constante evolucdo. Indo mais longe, Lopes da Silva et al.
(2016) argumentam que a crianga, & medida que se desenvolve a nivel fisico e
psicoldgico, também realiza aprendizagens.

Desta forma, o desenvolvimento pressupde a existéncia de mudancas no individuo —
podendo essas ser de cariz cognitivo, linguistico, afetivo, motor e social —, que ocorrem
ao longo da sua vida de forma progressiva, continua e cumulativa, o que resulta numa
reorganizacdo interna (Dias & Correia, 2012; Tavares et al. 2020). Na perspetiva de
Mazur (1990, como citado por Tavares et al., 2020), a aprendizagem pode ser definida
como uma transformacdo promovida pela experiéncia. Dias e Correia (2012, p.1)
entendem-na como a “capacidade original, progressiva e continua que o ser humano tem
de se adaptar ao meio ambiente”, sendo que esta “acompanha o sujeito ao longo da sua
vida e reclama motivacdo e atividade por parte do aprendente”. J&4 Tavares e Alarcao
(2002, como citado por Tavares et al., 2020, p. 108) caracterizam-na
como uma construgdo pessoal, resultante de um processo experiencial,
interior a pessoa e que se traduz numa modificacdo de comportamento
relativamente estavel. E um processo, uma vez que ocorre ao longo de um
periodo de tempo que pode ser mais ou menos longo; € uma construgao
pessoal, entendendo-se que nada se aprende verdadeiramente se 0 que se
pretende aprender ndo passa através da experiéncia pessoal de quem
aprende, numa procura de equilibrio entre o adquirido e o que falta adquirir
e através de mecanismos de assimilacdo e acomodacdo; é experiencial,

interior a pessoa, na medida em que apenas podemos avaliar a
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aprendizagem através dos seus efeitos, isto €, através das modificacGes que
ela opera no comportamento exterior, observavel, do sujeito. E através das
manifestacdes exteriores que se V& se 0 sujeito aprendeu, mas estas so se
revelam se no interior do sujeito tiver havido um processo de

transformacéo e mudanca.

Lopes da Silva et al. (2016, p.105), nas Orientacdes Curriculares para a Educacéo Pre-
Escolar (OCEPE), véao ao encontro desta tltima defini¢do, afirmando que a aprendizagem
¢ 0 “processo em que a crianga, a partir do que ja sabe e é capaz de fazer, constroi,
organiza e relaciona novos sentidos sobre si propria € o mundo que a rodeia”. A mesma
obra, de Lopes da Silva et al. (2916), aponta para o facto de este processo ser o produto
das experiéncias promovidas por contextos e interagdes — com pessoas, objetos ou
representacdes —, pelo que sustenta o desenvolvimento das potencialidades da crianga, do
ponto de vista intelectual, fisico, emocional e criativo. Neste sentido, as OCEPE
defendem o conceito de aprendizagem holistica, isto ¢, o0 modo complexo e inter-
relacional da aprendizagem, j& que visa o entendimento de que as dimensdes cognitivas,
sociais, culturais, fisicas e emocionais da crianca se interligam e atuam conjuntamente.
De modo a realizar-se uma autoavaliacdo e para melhorar os contextos educativos em
Educacdo Pré-Escolar, em Portugal, surge o projeto Desenvolvendo a Qualidade em
Parcerias (DQP), que, entre outros aspetos, tem em conta a avaliacdo feita as
aprendizagens das criangas, propondo para estas métodos de registos e documentacao,

bem como formas de os partilhar (Bertram & Pascal, 2009).

3.1. A APRENDIZAGEM NAS OCEPE

O documento que regula o trabalho educativo a ser desenvolvido ao nivel da Educacao
Pré-Escolar em Portugal — as OCEPE — esta organizado em trés capitulos, sendo que no
segundo s&o apresentadas as diferentes Areas de Contetido (Lopes da Silva et al., 2016,
p.31), que se constituem como “ambitos de saber, com uma estrutura propria e com
pertinéncia sociocultural, que incluem diferentes tipos de aprendizagem, ndo apenas
conhecimentos, mas tambem atitudes, disposi¢fes e saberes-fazer”. No documento,
argumenta-se que, por intermédio das areas de conteldo, as criancas efetuam

aprendizagens significativas, capitalizando os saberes em diferentes situac6es, o que leva
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a concecdes positivas face a aprendizagem e favorece a vontade de querer continuar a

aprender.

Conforme Lopes da Silva et al. (ibidem, p.31) “a distingao entre areas de conteido
corresponde a uma chamada de aten¢do para aprendizagens a contemplar”, defendendo-
se, contudo, uma visdo holistica de aprendizagem, na qual as diferentes areas sdo
“abordadas de forma integrada e globalizante”. Neste sentido, as areas devem ser vistas
de forma integrada, contemplando a existéncia de inter-relagdes entre os diversos
conteddos, bem como os seus aspetos formativos. N&o obstante as aprendizagens
inerentes a cada uma das areas de contetdo no documento visarem as normas
estabelecidas para a faixa etaria em questdo, é considerado que as mesmas nao devem ser
percecionadas de forma estanque e fixa, mas como referéncias existentes com o proposito

de “situar um percurso individual e singular de desenvolvimento e aprendizagem”

(ibidem, p.8).

Tendo em conta estas premissas, destacam-se as aprendizagens possiveis de promover,
de forma integrada e globalizante, em cada uma das areas de contetdo/dominios. Ao nivel
da Area de Formacdo Pessoal e Social, criar-se-d0 oportunidades para que a crianca
construa a sua identidade e autoestima, independéncia e autonomia, a consciéncia de si
como aprendente e a convivéncia democratica e cidadania. Mais concretamente,
ambiciona-se que reconhega e aceite “as suas caracteristicas pessoais e a sua identidade
social e cultural, situando-as em relacdo as de outros” e que reconhega e valorize “lagos
de pertenga social e cultural” (ibidem, p.34); que saiba “cuidar de si e responsabilizar-se
pela sua seguranca e bem-estar” ¢ que va “adquirindo a capacidade de fazer escolhas,
tomar decisdes e assumir responsabilidades, tendo em conta o seu bem-estar e 0 dos
outros” (ibidem, p.36); que seja “capaz de ensaiar diferentes estratégias para resolver as
dificuldades e problemas que se lhe colocam”, “de participar nas decisdes sobre o seu
processo de aprendizagem” e que coopere “com outros no processo de aprendizagem”
(ibidem, p.38); que desenvolva “o respeito pelo outro e pelas suas opinides, numa atitude
de partilha e de responsabilidade social”, “uma atitude critica e interventiva relativamente
ao que se passa no mundo que a rodeia”, o respeito pela “diversidade e solidarizar-se com
os outros” e que conhega e valorize “manifestagdes do patrimonio natural e cultural,

reconhecendo a necessidade da sua preservagdo” (ibidem, p.40).
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Jano ambito da Area de Expressdo e Comunicacio, destacam-se o Subdominio das Artes
Visuais, 0 Subdominio do Jogo Dramaético/Teatro e o Dominio da Matematica. No
primeiro subdominio ¢ salientado que as criancas devem aprender a “desenvolver
capacidades expressivas e criativas através de experimentagdes e produgdes plasticas”,
“reconhecer ¢ mobilizar elementos da comunicagdo visual, tanto na produgdo e
apreciacdo das suas produgdes, como em imagens que observa” (Lopes da Silva, et al.
2016, p.50). Para Sarmento (2011, p.7), uma das producbes que deve ser atentada é o
desenho, importando estes ser considerado como objeto simbdlico decorrente “de
processos culturais de aprendizagem de regras de comunicacao, com 0s seus contetidos e
as suas formas, e dependem fortemente das oportunidades e das condi¢bes de
comunicagdo que sao propiciadas as criangas”. Sarmento (2011) e Malchiodi (1998, como
citado por Sarmento, 2011) defendem que estes variam no espaco e no tempo, bem como
tendo em conta a faixa etaria das criancas, ja que o desenho infantil se pode delimitar por

diferentes estagios.

Relativamente ao segundo subdominio, ao imitar/recriar situacdes quotidianas, através do
jogo dramaético/faz-de-conta, as criancas manifestam sentimentos, emoc¢oes e opinides,
projetam a sua realidade sociocultural, constroem conhecimentos, signos, conceitos
(acerca do seu corpo, do espaco, tempo e objetos) e relagdes com quem as rodeia (Franga,
2012). Courtney (1990, como citado por Melo, 2020) corrobora esta ideia, afirmando que
ao jogar dramaticamente, a crianca age e reage com base nas regras de comportamento
social, apropriando-se da palavra e gesto dos outros, treinando a sua consciéncia critica,
para alem de que age de acordo com as caracteristicas da personagem que interpreta, o
que a leva a interagdo com o outro. Melo (2020), vai mais alem, referindo a importancia
para a descoberta do “subtexto”, presente nas palavras dos seus pares, o que a leva a
adivinhar o que esta por implicito no que dizem. Tudo isto, de acordo com Camara (2014),
promove um desenvolvimento nas dimensdes psicomotora, cognitiva, socio-afetiva,
artistica e comunicativa. Assim, no documento orientador, ambiciona-se que as criangas
se descubram, descubram o outro e que se afirmem nas relagdes que estabelecem com
esse outro, numa atitude de apropriacdo de diferentes situacdes sociais, e aprendam a
“utilizar e recriar o espago ¢ os objetos, atribuindo-lhes significados maultiplos em
atividades de jogo dramatico, situacdes imaginarias e de recriagdo de experiéncias do
quotidiano, individualmente e com outros”, “inventar e representar personagens e

situagdes, por iniciativa propria e/ou a partir de diferentes propostas, diversificando as
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formas de concretizagao” e “apreciar espetaculos teatrais e outras praticas performativas
de diferentes estilos e caracteristicas, verbalizando a sua opinido e leitura critica” (Lopes
da Silva etal., p.54).

Por fim, e no que concerne o dominio mencionado, especificamente na componente dos
numeros e operacdes, ambiciona-se que as criangas desenvolvam o seu sentido de niUmero
ao realizarem aprendizagens que visem a compreensdo progressiva dos “diferentes
significados e utilizagdes dos nimeros e a forma como estes estdo interligados” (Castro
& Rodrigues, 2008, p.11). Mais concretamente, almeja-se que as criangas aprendam a
“Identificar quantidades através de diferentes formas de representacdo (contagens,
desenhos, simbolos, escrita de niimeros, estimativa, etc.)” e “resolver problemas do
quotidiano que envolvam pequenas quantidades, com recurso a adi¢do e subtragdo”
(Lopes da Silvaetal., p.77). Aprofundando esta ideia Castro e Rodrigues (2008) destacam
a importancia dos diferentes tipos de contagem, nomeadamente a oral — que envolve o
conhecimento da sequéncia numérica de um s6 digito, das irregularidades entre dez e
vinte, da compreensdo de que o0 nove estd associado a uma transicdo, dos termos que
levam a transi¢do para uma nova séria e das regras que permitam gerar uma nova série —
e a de objetos — que acarreta o conhecimento de que a um objeto sé corresponde um termo
da contagem, de que n&o se podem perder ou repetir objetos, do conceito de cardinalidade
e de que a contagem ndo é dependente da ordem pela qual se contam os objetos. Na
mesma linha de pensamento, Castro e Rodrigues (2008) e Lopes da Silva et al. (2016)
falam da emergéncia das operaces, ressalvando que os primeiros calculos que as criangas
efetuam sdo calculos de contagem, que podem ser de cariz aditivo, subtrativo,
multiplicativo ou de divisdo. No caso da divis@o, os problemas que surgem prendem-se
com situagdes vividas no dia-a-dia da crianca, sendo resolvidos por agrupamento — com
recurso a desenhos ou materiais concretos — ou por distribuicdo — os diferentes objetos
sdo distribuidos pelas criancas presentes, existindo uma comparacéo dos resultados até

todos terem um namero igual (Castro & Rodrigues, 2008, p.11).

4. O BEM-ESTAR EMOCIONAL, AS INTERACOES E A APRENDIZAGEM

Afirmada a importancia da qualidade das relagdes entre criangas no seu desenvolvimento
social, reforca-se a ideia de que as interacBes permitem o desenvolvimento de
competéncias socias como ‘“sensibilidade, empatia, capacidade de envolvimento em

diferentes contextos, capacidade de resoluciao de problemas sociais” (Lopes et al., 2011,
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citado por Gomes, 2016, p.72). Elicker et al. (2014) destaca que as intera¢des estimulam
0 pensamento, a capacidade de resolucdo de problemas, a exploracéo e a comunicagéo e
Williams (2007, como citado por Bruce & Hansson, 2011, p.315) refere que “peer
interaction can be viewed as a platform for sharing of experiences and co-learning in
adopting others’ perspectives”. Lopes da Silva et al. (2016, p.8) defende que “as
interagOes que a crianga estabelece com adultos e com outras criangas, assim como as
experiéncias que Ihe sdo proporcionadas pelos contextos sociais e fisicos em que vive
constituem oportunidades de aprendizagem, que vao contribuir para 0 seu

desenvolvimento”.

Para além desta estreita ligacdo entre interacGes e aprendizagem, Cohen (2004, como
citado por Kroencke et al., 2022) afirma que existe uma relagdo de proximidade que pode
ser estabelecida entre as interacdes sociais e 0 bem-estar. Segundo Lopes da Silva et al.
(2016), ao desenvolver relacBes afetivas, nas quais se sente acolhida e respeitada, a
crianga experiencia bem-estar, o que estimula a sua vontade de interagir com 0s outros e
com o mundo que a rodeia. Aprofundando esta ideia, as interagdes séo consideradas como
importantes preditores do bem-estar, atentando ao facto de que quando predominam
sentimentos de confianca e seguranca os niveis de stress diminuem e, por isso, as criangas
mostram mais pré-disposicao para a exploracdo do que as circunda, com 0s seus pares
(Kroencke et al., 2022; Ladd & Coleman, 2010). Bertagno (2016) estabelece, ainda, uma
relacdo entre o bem-estar emocional e a aprendizagem das criangas, assinalando que “it
is widely recognised that a child’s emotional well-being effects learning”. Souza et al.
(2019) corrobora esta ideia, defendendo que quando a crian¢a atua na sua Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) realiza sucessivas aprendizagens que se relacionam
com os niveis elevados de bem-estar emocional e com o envolvimento na proposta

educativa.

3.1. O BRINCAR

Existem varios autores, como Ferland (2006) e Silva e Sarmento (2017), que falam do
brincar, remetendo para diferentes aspetos ao nivel do desenvolvimento da crianca, bem
como do seu potencial no &mbito da aprendizagem. Lopes da Silva et al. (2016), referem
que o brincar é atividade natural da crianca, que implica um grau elevado de envolvimento
e que nesses momentos sao evidenciados sinais de prazer, concentragdo, persisténcia,

empenho e agéncia — a crianga escolhe como, com qué e com quem brinca. Ferland (2006)

57



defende que brincar é descobrir o mundo, é experimentar um sentimento de controlo, é
imaginar e criar, € expressar-se, € experimentar prazer e, em contrapartida, ndo é sinénimo
de facilidade. Para Sarmento e Fao (2005, como citado por Silva & Sarmento, 2017), ao
brincar, a crianca envolve-se completamente na acdo, pelo que esta atividade, que

consideram ludica, é vista como potenciadora do seu desenvolvimento integral.

Implicito a visdo de todos os autores supracitados encontra-se presente a relacdo existente
entre o brincar e o bem-estar emocional da crianca, j& que ao brincar a crianca revela os
indicadores salientados por Portugal e Laevers (2018). Ferland (2006) diz que ao brincar
a crianca é autossuficiente, toma iniciativas, reforca a sua autoestima, a sua capacidade
de encontrar solugdes, dedica energia e esforgo, lida com o fracasso, revela tranquilidade,
felicidade e diverte-se. Ora, no fundo, e sob 0 nosso ponto de vista, tudo isto se converte
nos indicadores abertura e recetividade, flexibilidade, autoconfianca e autoestima,
assertividade, vitalidade, tranquilidade, alegria e ligacdo consigo proprio (Portugal &
Laevers, 2018). De acordo com Coelho (2017, p.98), as/os educadoras/es de infancia
“tendem a assumir o brincar como uma condi¢do para o bem-estar emocional da crianca

e também como uma forma natural de ela aprender”.

Por outro lado, é também revelada a relacdo entre o brincar e as interacOes,
nomeadamente aquelas que se estabelecem entre pares. Tal como refere Ferland (2006,
p.50 e 51), a crianga pode tomar a decisdo de brincar sozinha com determinado
material/objeto, contudo, quando opta por o fazer com um par “tem a oportunidade de
partilhar, comunicar, ter os outros em consideracdo. Juntas, as criangas imaginam um
cenario de brincadeira, inventam uma historia e desempenham papéis. Portanto, esta
actividade ludica pode também ensinar a crianga a socializar”. Indo ao encontro desta
ideia, Lopes da Silva et al. (2006) apontam para as potencialidades do brincar como meio
de melhoria das capacidades relacionais da crianga, facilitando, por isso, o

desenvolvimento de competéncias sociais e comunicacionais.

Por fim, destaca-se também a relacéo entre o brincar e a aprendizagem. Silva e Sarmento
(2017) defendem que “o brincar estd profundamente ligado a aprendizagem [...] e ¢
através dos brinquedos e das brincadeiras que a crianca descobre o seu papel no mundo.
A brincadeira traz vantagens sociais, afetivas e cognitivas para o desenvolvimento da
crianca”. Ainda que a crianga ndo brinque para aprender, mas sim pelo simples prazer em

brincar, a verdade é que desenvolve um “saber-fazer” e “saber-ser” — no fundo aptidoes
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e atitudes —, que sera fundamental em diversos momentos de toda a sua vida (Ferland,
2006). Sarmento e Fao (2005, como citado por Silva & Sarmento, 2017) corroboram o
enunciado, acrescentando que as aprendizagens também podem recair ao nivel de criar
lacos sociais e ultrapassar obstaculos, de gerir o seu tempo e de efetuar escolhas. Ao
brincar, segundo Lopes da Silva et al. (2016), a crianca desenvolve a sua criatividade,
Imaginacao e o gosto por aprender, sendo que simultaneamente estabelece elos de ligagio
entre as aprendizagens que realiza e que dizem respeito a todas as areas e

desenvolvimento e aprendizagem da educacdo de infancia.

CAPITULO Il - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Este capitulo apresenta a metodologia de investigacdo utilizada no presente estudo.
Deshaies (1997, p.25) defende que “a metodologia esté para a investigacdo como o sujeito
esta para o conhecimento”, pelo que esta “ndo substitui o investigador ou investigadora;
proporciona-lhe, no entanto, meios para empreender uma investigagao”. Da a conhecer
as opcOes metodoldgicas, o contexto e participantes, os procedimentos, os métodos e
técnicas de recolha de dados e, por fim, os métodos e técnicas de analise de dados.

1. OrPCOES METODOLOGICAS

Tendo em vista dar resposta a pergunta “O que aprendem as criangas F. (6 anos), An. (5
anos), M. (4 anos) e Si. (3 anos) quando interagem entre pares e revelam elevado nivel de

bem-estar, em momentos de brincadeira livre?”, definiram-se quatro objetivos:

1. Avaliar o nivel de bem-estar das quatro criancas em estudo quando interagem
entre pares em momentos de brincadeira livre;

2. ldentificar a tipologia das interagdes entre pares das criangas F. (6 anos), An. (5
anos), M. (4 anos) e Si. (3 anos), em momentos de brincadeira livre, cujo bem-
estar é elevado;

3. Identificar aprendizagens das criangas nos momentos de interagao entre pares na
brincadeira livre que revelem um nivel elevado de bem-estar;

4. Refletir sobre o papel da relacdo entre bem-estar/interacbes entre pares e

aprendizagem, em contexto de educacéo pré-escolar.

Considerando a questdo de investigacdo/objetivos definidos, optou-se por seguir o

paradigma interpretativista, assumindo-se um estudo de natureza descritiva e qualitativa,
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ainda que também se integrem dados quantitativos para uma melhor compreensdo do
fendmeno em estudo. Indo ao encontro de Fortin (2009), a abordagem qualitativa assume
um caracter naturalista, etnogréfico, interpretativo, descritivo, construtivo e de
observacao participante, organizando-se em sete momentos: (1) formulacéo do problema
investigativo; (2) definicdo de questdes e objetivos; (3) selecdo dos métodos de recolhas
de dados; (4) selecdo do contexto e dos participantes; (5) recolha e anélise dos dados; (6)
elaboracdo de hipoteses de interpretacdo, com base nas informagdes recolhidas; (7)
reformulacdo/modificacdo do problema e/ou questdes, perante 0s novos dados. Nesta
abordagem o investigador recorre a um pensamento indutivo e procura uma compreensado
ampla e absoluta do fendbmeno que esté a estudar, sendo que, para isso, observa, descreve,
interpreta e aprecia “o fendmeno e o meio tal como se apresentam, sem procurar controla-

los” (Fortin, 2009, p.22).

1.1. CONTEXTO E PARTICIPANTES

O presente estudo surgiu no ambito da Pratica Pedagdgica em Educacdo de Infancia —
Jardim de Infancia (JI) que foi, como referido no capitulo Il deste relatério, desenvolvida
numa instituicdo de Educacdo Pré-Escolar da rede publica, nos arredores de Leiria, na
Sala B. Esta instituicdo apresentava diversos espacos interiores, entre eles a Sala B, que
se encontrava localizada do lado direito do hall de entrada e estava organizada e dividida
em trés areas: a Area das Mesas, a Area do Tapete, a Area da Casinha (Figura 19). Para
além desta, dispunha, ainda, de um espaco exterior, dividido em diferentes zonas,
nomeadamente trés caixas de areia — uma delas com baloigos —, um espago cujo

pavimento era cimentado e, outro, cujo pavimento era revestido de terra.

Figura 19 - Areas da sala

Os dados foram recolhidos em momentos de brincadeira livre, dentro da sala, nas trés

areas — Area da Casinha, Area do Tapete e Area das Mesas — e no exterior. E de ressalvar
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que dois destes espacos interiores ndo sofreram alteracdes ao longo do tempo (Area do
Tapete e Area das Mesas). A organizagio e materiais da Area da Casinha foram alterados

gradualmente.

Na sala B trabalhava uma educadora de infancia e uma auxiliar de acdo educativa — que,
a cada duas semanas, trocava com a auxiliar da Sala A. Esta equipa educativa dava

resposta a vinte e cinco criangas, com idades compreendidas entre 0s 3 e 0s 6 anos.

De forma global, este grupo revelava como interesses jogos de chdo — nomeadamente,
jogos que envolvessem o encaixe de pecas e 0s blocos de madeira, jogos de mesa — mais
concretamente os puzzles de madeira/cartdo e o jogo da memoria, e, ainda, propostas que
envolvessem desenhar/pintar. Os desafios educativos (apresentados no Projeto Curricular
de Grupo” e dialogadas com a educadora), prendiam-se, essencialmente, com questoes
relacionais, com a capacidade de concentracdo — essencialmente em momentos de

conversas de grande grupo — e com a expressao oral.

As quatro criangas participantes deste estudo, pertencentes a este grupo de vinte e cinco
criancas eram: duas criancas do sexo masculino — Crianca F. (6 anos) e Crianca Si. (3
anos) — e as duas do sexo feminino — Crianca An. (5 anos) e Crianca M. (4 anos). As
criancas foram selecionadas por conveniéncia e de forma aleatéria, enquadradas em dois
dos critérios considerados promotores de diversidade: (1) deveriam ser duas criangas de
cada sexo, e, (2) deveriam ter idades diferentes entre si. Assumindo estes critérios a
selecdo foi feita aleatoriamente. A crianca F. (6 anos) relacionava-se e comunicava
facilmente com os colegas, ndo se envolvendo em situacGes de conflitos e, muitas vezes,
assumia uma postura de lideranga, especialmente em situacdes de jogos em grupo,
momentos de grande grupo, resolucéo de problemas, etc. As criangas An. (5 anos) e M.
(4 anos) apresentavam dificuldades ao nivel relacional e de autorregulagdo emocional,
verificando-se recorrentemente situacdes de conflitos que, por vezes, escalavam a
agressoes fisicas a outras criangas. A crianca Si. (3 anos) apresentava um ligeiro atraso
ao nivel do desenvolvimento e da aprendizagem, encontrando-se a ser acompanhada pelo
Gabinete de Intervencgdo Precoce do Hospital de Leiria e pela psicologa do agrupamento,

sendo que apresentava dificuldades na comunicagdo e a nivel relacional — tal como as

4 Por questdes de privacidade a referéncia do mesmo néo ira constar, ja que contém o nome da educadora
e é revelado o agrupamento.
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outras duas criangas, envolvia-se frequentemente em conflitos que resultavam em
agressoes. A destacar as criangas F. (6 anos), An. (5 anos) e Si. (3 anos) tinham irmé&os e
a crianca M. (4 anos) era filha Unica. Para além disso, as criangas An. (5 anos), M. (4
anos) e Si. (3 anos) viviam com ambos 0s pais, ainda que a Ultima crianca tenha vivido
com 0s av0s nos primeiros anos de vida, e a crianca F. (6 anos), cujos pais estavam
divorciados, numa semana vivia com a mée e na outra com o pai. Si. (3 anos) era a crianga
que frequentava o JI ha menos tempo, ja& que iniciou no ano letivo em que esta PP

decorreu.®

1.2. PROCEDIMENTOS

Transversalmente a todas as praticas pedagdgicas realizadas em contextos educativos —
quer durante a licenciatura, quer durante o mestrado — sempre considerei particularmente
interessante e fascinante observar as interagdes que as criancgas estabeleciam diariamente,
sejam estas interacGes estabelecidas com objetos, com pares ou com adultos. Também
fruto dos dados obtidos num estudo realizado anteriormente (Fernandes et al., 2022),
percebi que as interagdes entre pares podem estabelecer-se e manifestar-se de diferentes
modos, pelo que me interessou aprofundar o potencial das interacdes sob o ponto de vista
das aprendizagens das criancas. Com este foco em mente, procurei atentar aos momentos
em que as criangas se envolviam em brincadeiras umas com as outras. Ao longo tempo,
comecei a perceber que as criangas, em brincadeiras espontaneas e em interacdo entre
pares, partilhavam experiéncias, modos de pensar e saberes. Foi a partir deste momento
que ficou parcialmente definida a problematica a estudar, ou seja, perceber a relacéo entre
interacdes entre pares e aprendizagem. Em dialogo com as professoras orientadoras,
percebi que poderia ser interessante ir mais além, correlacionando as interagdes entre
pares, a aprendizagem e o bem-estar emocional. Assim, ficou definido que o presente
estudo visaria perceber se nos momentos de interacdo entre pares com niveis elevados de
bem-estar havia evidéncias de aprendizagens por parte das criancas e, caso estas se
verificassem, identificar essas mesmas aprendizagens. Optou-se por observar essa
interacdo entre pares durante o brincar livre e autbnomo, pois muitas vezes ainda se
desvaloriza este direito e necessidade da crianga, considerando as atividades orientadas

mais frutiferas ao desenvolvimento e aprendizagem social (Lira & Rubio, 2014). Neste

S As caracteristicas gerais das criancas com quem os participantes do estudo brincam durante o0 momento
de recolha de dados encontram-se no Anexo X.
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sentido, pensou-se ser relevante perceber se existiam interacfes entre pares nestes

momentos e, caso existissem, identifica-las.

J& tendo, anteriormente, enviado uma autorizacéo aos encarregados de educacao de todas
as criancas que visava recolher registos de caracter videografico e fotogréafico,
exclusivamente para fins académicos (Anexo XI) — e tendo todos aceite, foram
selecionados os participantes do estudo e definidos os momentos de observagdo para
recolha de dados com a anuéncia da educadora cooperante (Tabela 1).

Tabela 1 - Calendarizacdo dos momentos de observagdo

Calendarizagdo dos momentos de observagdo
Més Semana Crianca
Abril De 25a 27 Crianca F. (6 anos)
De9all Crianca M. (4 anos)
Crianga Si. (3 anos)
De 16 a 18
Maio Crianga M. (4 anos)
De 23 a 25
. Crianga An. (5 anos)
De 302 1 de junho Crianca Si. (3 anos)
Crianca An. (5 anos)
De6a8
Junho
De 13a15 Crianca F. (6 anos)

Os momentos de observagdo ocorreram em momentos de brincadeira livre no espaco
interior e exterior, entre as 10h30 e as 12h00 e entre as 14h30 e as 14h55. Estes momentos
foram gravados, fotografados e, ainda, registados em notas de campo (nas quais anotava
0 que observava e ouvia). Todos estes registos foram feitos ao longo de oito semanas.
Findo o processo de recolha de dados, todos os registos foram visionados. Os registos
videograficos foram, posteriormente, transcritos definindo-se que cada transcri¢do nao
excedesse 0s trés minutos para procurar ser o mais fiel possivel aos dados. Tendo entre
dois e seis momentos transcritos por criangas, e variando estes entre notas de campo e
registos videogréaficos, percebeu-se que a quantidade de dados a analisar seria muito
elevada para este tipo de trabalho, pelo que careceu de uma cuidadosa analise, com 0
intuito de se selecionar apenas um episddio por crianca, no espago da sala de atividades,
mais concretamente na Area das Mesas, Area da Casinha e Area do Tapete — podendo
este ser composto pelos diferentes tipos de registo ou ndo. Transcritos os registos e
selecionados os episddios, tendo em conta o seu conteudo e olhando aos objetivos de

investigacado, selecionaram-se aqueles que se apresentam no Anexo XII.
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A esquematizacdo e descricdo dos episddios apresentada na Tabela 2 revela
sumariamente os acontecimentos de cada um dos episddios selecionados e da o mote para
a apresentacdo e discussdo dos resultados. Assim, iniciar-se-a por analisar o episodio 1,
intitulado de “As possibilidades do 1-10 Maths”, referente a crianga F. (6 anos),
constituido por quatro momentos distintos presentes em duas notas de campo (NCla e
NC1b) intercaladas com duas transcri¢des de registos videogréficos (TV1a e TV1b).
Depois, analisar-se-a o episodio 2, “A vida familiar”, cuja participante ¢ a crianga An. (5
anos) e € composto por uma transcricdo de registo videografico (TV2). Seguidamente ira
analisar-se o episodio 3, “Cuidar do espaco e dos outros”, com a crianga M. (4 anos) como
protagonista e com dois momentos: uma nota de campo (NC3) e uma transcrigéo de
registo videografico (TV3). Por fim, realizar-se-4 a anélise do episddio 4, denominado de
“O que fazer com o giz?”, onde integra a crian¢a Si. (3 anos) e sendo formado por dois

momentos — uma nota de campo (NC4) e uma transcri¢do de registo videografico (TV4).

Tabela 2 - Esquematizagéo e descri¢ao dos episodios

Participante o - L
e Data Episodio Breve descricdo dos episodios
Episddio1-As | A F. (6 anos) e R. (5 anos) estdo junto ao moével que contém os
possibilidades do | jogos de mesa, sendo que F. seleciona um: 1-10 Maths. As duas
1-10 Maths criancas deslocam-se até uma das mesas da Area das Mesas,
Crianga F. (6 sentam-se lado a lado, abrem o jogo e retiram 0s seus materiais
anos) (pecas/barras de madeira de diversas cores e, associado a cada uma
- 26/04/2022 delas, tamanhos e o tabuleiro de jogo). F. comega por sugerir que
criem uma “estrada”, passando depois por partilhar
equitativamente as barras do jogo por si e pela R. e, por fim,
iniciam a sobreposi¢do das mesmas sob o tabuleiro.
Episédio 2 — A | A An. (5 anos) encontrava-se a brincar na Area da Casinha com
vida familiar K. (6 anos), L. (4 anos) e A. (4 anos). A An. comeca por assumir
o0 papel de irmd, juntamente com a L. e a K. desempenha o papel
Crianga An. de pai. O foco destas trés criangas recai, contudo, sobre uma manta
(5 anos) que se encontra presa ao armario e com as tentativas de a prender
- 30/05/2022 a uma panela que esta sob a mesa, formando, deste modo, algo
semelhante a uma cortina. Quando conseguem, os papéis alteram-
se ligeiramente: a L. passa a chamar a An. de mée e retomam a
vida familiar.
Episddio 3 — | M. (4 anos), L. (4 anos) e A. (4 anos) brincam entre si na Area da
. Cuidar do espaco | Casinha. Cada crianga representa um elemento da familia —
Crianca M. (4 . N . .
) e dos outros sobrlnha, mae e f|_|ha, resr‘Jetlvamente —e deser?pen.ha uma tarefa;
- 24/05/2022 a sobrinha faz a limpeza & casa, enquanto a mée alimenta a filha,
havendo, posteriormente, trocas de papéis sociais e de funcgdes
entre as criancgas.
Crianca Si. (3 | Episédio 4 — O | Si. (3 anos) desenha trés figuras humanas no quadro de ardésia,
anos) que fazer com o | que se localiza na Area do Tapete, e, quando conclui, C. (5 anos)
- 16/05/2022 | giz? aproxima-se e observa-os. Com a chegada da C. ao espago, a
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primeira crianca apaga o que esteve a desenhar e ambas partilham
gizes e desenham no quadro. Durante o referido, Si. passa o seu
dedo indicador pelo quadro e percebe que ficou com giz 0 no seu
dedo, repetindo o gesto e mostrando a C. e a estagiaria.

1.3. METODOS E TECNICAS DE RECOLHA E ANALISE DE DADOS

Tal como refere Traqueia et al. (2021), consoante a pergunta de partida da qual resulta o
estudo, o tempo disponivel para a recolha de dados e a participagdo do investigador e/ou
outros fatores a atentar, deve-se escolher entre as diferentes técnicas de recolha de dados
existentes aquela(s) que melhor se adequa(m) aos objetivos delimitados. Neste caso, para
este estudo, perspetivando uma recolha de dados o mais completa e detalhada possivel,
utilizou-se a técnica de observagdo naturalista, implicando esta a observacdo direta dos
participantes do estudo, 0s seus comportamentos e as suas interagcdes no contexto em que
estavam inseridos (Santos, 1994; Traqueia et al., 2021). De forma mais concreta,
recorreu-se as notas de campo e aos meios audiovisuais (fotografias e videos) para a
obtengéo dos dados. De acordo com Traqueia et al. (2021), as notas de campo séo uma
técnica que implica o registo detalhado e concreto das situagdes observadas (Maximo-
Esteves, 2008). Ja os meios audiovisuais dizem respeito ao “conjunto de técnicas muito
utilizadas pela investigacdo-acdo (I-A), nomeadamente a fotografia, o video e audio, que
se podem converter em dados fiaveis no desenvolvimento do projeto de investigagao”

(Traqueia et al., 2021, p.45)

De modo a analisar os dados recolhidos, e atentando as suas caracteristicas, realizou-se a
técnica de andlise de conteudo. Esta, no olhar de Dias (2009, p.189), permite ao
investigador “identificar e descrever de forma objetiva, sistematica e quantitativa, os
conteudos que se manifestam nas comunicacdes e, portanto, das propriedades linguisticas

das pessoas ou grupos sociais”.

Assim, procurou-se analisar o bem-estar emocional das criangas tendo assumido as
categorias e subcategorias de analise propostas por Portugal e Laevers (2018). De acordo
com os autores, os niveis de bem-estar podem variar entre muito baixo — quando a crianga
esta triste e evidencia sinais de desconforto —, baixo — quando a crianga evidencia
frequentemente sinais de desconforto —, médio/neutro ou flutuante — quando a crianga
evidencia frequentemente sinais de bem-estar, ainda que de forma ndo predominante
também revele sinais de desconforto —, alto — quando a crianca revela sinais claros de

satisfacdo e felicidade — e, por fim, muito alto — quando as criangas se revelam
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confortaveis na situacdo. Para o estabelecimento destes niveis, importa considerar 0s
seguintes indicadores: abertura e recetividade, flexibilidade, autoconfianga e autoestima,
assertividade, vitalidade, tranquilidade, alegria e ligacdo consigo propria (Portugal &
Laevers, 2018).

Para a analise de conteudo foram tidos em conta todos os cinco niveis, ainda que
valorizando para a andlise das interacfes e aprendizagens aqueles em que o bem-estar
emocional das criancas foi avaliado como sendo elevado — ou seja, nivel alto e muito alto
—, definidos por Portugal e Laevers (2018) (Anexo XV).

De forma a compreender as interagfes entre pares, nos momentos de bem-estar emocional
elevado, também foram estabelecidas categorias e subcategorias de analise, adaptadas do
trabalho de Lisboa e Silva e Dias (2015), Mesquita (1997) e Silva e Almeida (2013) e que
distinguem a interacdo (verbal e ndo verbal) entre pares, como dimensfes principais
(Tabela 3). E de ressalvar que a interagdo ndo-verbal “disputa de objetos”, apresentada
pelos autores supracitados, ndo corresponde aos indicadores de bem-estar elevado
apresentados por Portugal e Laevers (2018), pelo que ndo sera contemplada ho momento
de analise dos dados.

Tabela 3 - Taxonomia das interacfes (Adaptado de Mesquita, 1997; Lopes e Silva & Dias, 2015; Silva & Almeida,
2013)

Categoria Sub-categoria Caracterizag8o da subcategoria

Colocar questdes | Questionar outra(s) crianca(s) de
modo contextualizado com a
situagdo que esta a decorrer.

Responder a | Perante o surgimento de uma

questdes questdo por parte de outra crianca,

Verbais dar uma resposta enquadrada.

Fazer observacBes | Comentar, dar o Seu parecer ou
constatar algo sobre a situagdo que
esta a decorrer.

. Dar instrugdes Expressar como quer que outra(s)
Interacdes .
criangas procedam no momento.

Olhar para o par Direcionar o olhar para uma ou mais
criancas.

Observacdo das | Mostrar interesse nas acBes de

acoes outras criancas, observando-as e,

x . eventualmente, procurar aborda-las.
Nao-verbais — -

Proximidade Deslocamento de uma criangca em

fisica direcdo a outra(s), encurtando a
distancia fisica entre si.

Toque Contacto cutaneo estabelecido com
outra(s) crianca(s), por exemplo,
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caricias suaves, pressdo, dar as
médos, abracos, beijos ou mesmo
agressoes.

Expressdo facial Movimento facial exercido pela
crianga, como o sorrir.

Partilha de objetos | A crianca oferece/da um objeto que
esta na sua possa a outra(s)
crianga(s).

Disputa de objetos | A crianca tenta tirar forcadamente
um objeto a outra(s) criancas, ou

vice-versa.

Imitacdo Repeticdo da agdo ou movimento de
outra(s) crianca(s).

Gestos Movimentos corporais realizados

pela crianca, como, por exemplo,
expressdo facial.

Por fim, e perante os resultados, procurou-se identificar aprendizagens (e respetivas areas,
dominios ou subdominios) advindas de niveis de bem-estar emocional elevado aquando
da interagdo entre pares. Para esta andlise assumiu-se o documento Orientaces
Curriculares para a Educacgdo Pré-Escolar, de Lopes da Silva et al. (2016) e os trabalhos
de Sarmento (2011), Franca (2012), Camara (2014), Castro e Rodrigues (2008) e Bertram
e Pascal (2009) (Anexo XI1V).

CAPITULO Il — APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS

RESULTADOS

Neste capitulo apresentam-se e discutem-se os resultados obtidos. Assim, atendendo a
problematica em estudo/objetivos delimitados, ddo-se a conhecer os resultados referentes
i) a0 bem-estar emocional das criangas em cada episodio, ii) as interacdes entre pares
estabelecidas nos momentos identificados anteriormente de bem-estar emocional de nivel
alto e/ou muito alto e iii) as aprendizagens reveladas pelas criangas que advieram dos

momentos de bem-estar emocional elevado vivenciados nas interacdes entre pares.

A apresentacdo e discussao destes resultados surgem na seguinte ordem: 1.°) resultados
relativos ao episodio 1, intitulado de “As possibilidades do 1-10 Maths”, referente a
crianga F. (6 anos); 2.°) resultados do episodio 2, “A vida familiar”, cuja participante ¢ a
crianca An. (5 anos); 3.°) resultados do episddio 3, “Cuidar do espago e dos outros”, com
a crianga M. (4 anos); resultados do episodio 4, denominado de “O que fazer com o giz?”,

que tem como participante a crianga Si. (3 anos).
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1. BEM-ESTAR EMOCIONAL

Neste subtdpico, apresentam-se os resultados relativos ao bem-estar emocional dos
participantes do estudo em cada um dos episodios anteriormente identificados. A intencao
foi identificar em cada um destes episodios os diferentes niveis de bem-estar manifestados
por cada uma das criancgas, para, depois, analisar os resultados que revelassem niveis
elevados de bem-estar (ou seja, bem-estar alto e/ou muito alto) a luz das interacdes e
aprendizagens. Fez-se a andlise das transcricdes de cada um dos quatro episodios,
momento a momento, considerando-se 0 contexto em que Se inseriram, e em cada um
deles foram identificados os niveis de bem-estar emocional, bem como o0s respetivos
indicadores. Esta andlise detalhada consta nas Tabela 111, Tabela IV, Tabela V e Tabela
VI, em anexo (Anexo XIV), sendo que de seguida, apresentaremos quadro(s)-sintese(s)
que nos permitirdo uma leitura global por episddio/crianga. Comecgaremos esta

apresentacdo pela crianca F (6 anos).

1.1. CRIANGA F. (6 ANOS)

Os dados sintetizados na Tabela 4, que resultam da Tabela I11 (Anexo XIV), apresentam
aanalise dos niveis de bem-estar emocional/respetivos indicadores, da crian¢a F. (6 anos),
no episodio 1, também intitulado de “As possibilidades do 1-10 Maths”, que decorreu na

Area das Mesas.

Tabela 4 - Analise dos niveis de bem-estar da crianga F. (6 anos) no episddio 1

Niveis de bem-estar Namero de

e Indicadores
(Portugal & Laevers, 2018) | ocorréncias
1. Muito baixo s B
2. Baixo 0 B
3. Médio/Neutro ou e N
Flutuante
4 Alto 52 Autoconfianca, autoestima, felicidade, assertividade,
' tranquilidade, abertura e recetividade
5. Muito alto 0 B
Total 60

Como se pode verificar pela Tabela 4, o bem-estar emocional da crianca F. (6 anos) foi
oscilando entre médio/neutro ou flutuante e alto, ainda que o mesmo tenha sido
predominantemente alto. No total, foram identificadas 60 ocorréncias, enquadrando-se

13% (8 ocorréncias) dessas num nivel médio/neutro ou flutuante de bem-estar emocional
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e as restantes 87% (52 ocorréncias) num nivel alto. Estes resultados levam-nos a concluir
que F., neste episddio, ndo revelou niveis muito baixo, baixo ou muito alto de bem-estar

emaocional.

Tal como apresentam Portugal e Laevers (2018), quando se encontram no terceiro nivel
de bem-estar emocional — ou seja, médio/neutro ou flutuante — as criangas podem assumir
uma postura neutra, na qual ndo revelam claramente sinais de desconforto ou de prazer,
sendo que isso se verificou, por exemplo, aos sete segundos da TV1a: “00:07: A crianca
F. (6 anos) deixa cair uma das pecas castanhas que segurava em cima das seis pecas
empilhadas a sua frente” (Quadro 5). Ora, os mesmos autores (2018), defendem que
niveis altos de bem-estar emocional se caracterizam por uma generalidade de satisfacdo
das suas necessidades, bem como sinais de felicidade. Ao longo do episédio 0 mesmo
ocorreu em diversos momentos, dos quais sdo exemplo os excertos: “00:04: A crianca F.
(6 anos), aponta para o interior da caixa e diz “Esta é laranja!”” ou “00:08: A crianca
F. (6 anos) sorri, enquanto olha na dire¢do da crianca R. (5 anos)” (Tabela I11). No

primeiro excerto, vemos sinais de bem-estar mais subtis que implicaram uma
flexibilizacdo na sua interpretacdo, tal como sugerem Portugal e Laevers (2018). Por sua
vez, no segundo exemplo, existem claramente sinais de felicidade quando F. (6 anos) sorri
para o seu par. Os indicadores presentes nestes dois exemplos revelam a autoconfianca,
autoestima, assertividade e tranquilidade de movimentos e acdes, e, a alegria de F., mas,
na andlise a todo o episddio podemos ver ainda a manifestacdo de abertura, recetividade

e a sua flexibilidade.

1.2.  CRIANGA AN. (5 ANOS)

Os dados sintetizados na Tabela 5, provém do Tabela IV que, tal como o Quadro I (Anexo
XIV), remetem para 0s momentos de bem-estar emocional/respetivos indicadores,
referentes ao episodio registado da crianca An. (5 anos), no episodio 2, denominado de

“A vida familiar”. Esses dados foram recolhidos na Area da Casinha.

Tabela 5 - Anélise dos niveis de bem-estar da crianga An. (5 anos) no episddio 2

Niveis de bem-estar NUmero _de Indicadores
(Portugal & Laevers, 2018) ocorréncias
1. Muito baixo v B
. 3 Desconforto emocional
2. Baixo
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3. Médio/Neutro ou 6 Postura Neutra
Flutuante
12 Autoconfianca, autoestima, abertura, recetividade
4. Alto . -
assertividade e tranquilidade
5. Muito alto 0 }
Total 21

Assim como constatavel na Tabela 5, o bem-estar emocional da crianca An. (5 anos)
variou entre baixo, médio/neutro ou flutuante e alto, ainda que o mesmo tenha sido
maioritariamente alto. Verificou-se, entdo, a existéncia de 21 ocorréncias, das quais 14%
(3 ocorréncias) no ambito de um nivel baixo de bem-estar emocional, 29% (6 ocorréncias)
de um nivel médio/neutro ou Flutuante e 57% (12 ocorréncias) de um nivel alto. Nao se

verificaram, em contrapartida, ocorréncias de nivel de bem-estar muito baixo e muito alto.

Segundo Portugal e Laevers (2018) o nivel baixo de bem-estar emocional caracteriza-se
por desconforto emocional e pela alternancia de sinais de bem-estar positivos e negativos,

0 que se constatou no episodio: “01:00: A crianca An. (5 anos) diz “K.!”, da um passo

atras e vira-se de costas para a crianca K. (6 anos) e a crianca L. (4 anos)”" (Tabela 1V).

Apesar de se terem verificado trés momentos desta natureza e seis de bem-estar emocional

médio/neutro ou flutuante — por exemplo “01:57: A crianga An. (5 anos) continua a

segurar a panela em cima da mesa” —, atestou-se a existéncia de doze de caracter alto.
Neste ambito, constata-se este bem-estar alto da crianga, por exemplo, com a sua
persisténcia, interesse e motivacdo em prender a manta a uma panela, criando quase que
uma cortina entre o espa¢o do quarto e a cozinha do espaco. A crianca observa os colegas,
experimenta, testa e mostra-se confiante e disposta ver novas ideias — “00: 50: A crianca
An. (5 anos) diz “K. olhe aqui a ideia dela. A ideia dela foi assim, oh.”, sendo que repete

0 movimento anteriormente feito pela criancga L. (4 anos)” (Quadro 6). Posto isto, e ndo

sO nesta situacdo especifica, a crianga evidencia indicadores de bem-estar emocional
como autoconfianga, assertividade, abertura, recetividade e tranquilidade. Mais uma vez,
analisar o contexto e as caracteristicas da crianga em cada momento foi importante para

a interpretagéo destes indicadores.

1.3.  CRIANGA M. (4 ANOS)

Os dados presentes no Tabela 6 resultam da sistematizacgéo feita anteriormente, desta vez,
no Tabela V (Anexo XIV). Estes dizem respeito a crianca M. (5 anos) e ao episodio 3,

“Cuidar do espaco e dos outros”, registado na Area da Casinha.
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Tabela 6 - Analise dos niveis de bem-estar da crianga M. (4 anos) no episédio 3

Niveis de bem-estar NUmero de

o Indicadores
(Portugal & Laevers, 2018) | ocorréncias
1. Muito baixo 0 a
2. Baixo 0 h
3. Meédio/Neutro ou 4 Postura Neutra
Flutuante
4 Alto 21 Autoconfianga,  autoestima,  assertividade e
' tranquilidade
5. Muito alto 0 a
Total 25

Tal como revela o Tabela 6, os niveis de bem-estar emocional da crianca M. (5 anos)
divergiram entre médio/neutro ou flutuante e alto, destacando-se os de bem-estar alto.
Constatou-se a existéncia de 25 ocorréncias, 16% (4 ocorréncias) das quais de caracter
médio/neutro ou flutuante e as outras 84% (21 ocorréncias) de caracter alto. De acordo
com o mencionado, ndo foram evidenciadas ocorréncias em que o bem-estar emocional

da crianca fosse muito baixo, baixo ou muito alto.

Um exemplo de quando a crianga revelou encontrar-se num nivel médio/neutro ou
flutuante de bem-estar emocional foi quando esta olhou na direcdo de outra crianca —

“00:11: A crianca M. (4 anos) olha na dire¢cdo da crianca San. (3 anos)” (Tabela V) —

assumindo uma postura neutra e sendo algo que foi fazendo pontualmente ao longo do
episodio. Por outro lado, mostra encontrar-se num nivel alto de bem-estar emocional
quando repete aces/movimentos e o faz com seguranca, confianca e persisténcia. E
possivel ver a crianca a fazer o referido no quadragésimo oitavo segundo da transcricao

de video, no qual “00:48: A crianca M. (4 anos) abre a boca, olha para o seu reflexo no

espelho, coloca a mdos na cintura e diz “Mas eu dou, porque eu ja estou quase a acabar

>

a limpeza.””, apds varias tentativas anteriores de trocar a tarefa que realizava — limpar a
casa (Tabela V). Quando em nivel alto de bem-estar emocional, esta crianga evidenciou
predominantemente indicadores como autoconfianca, autoestima, tranquilidade e

assertividade.

1.4. CRIANGA SI. (3 ANOS)

Os dados presentes no Tabela 7 advém do Tabela VI (Anexo XIV), dizendo respeito a

crianga Si. (3 anos), no episddio 4 — “O que fazer com o giz?” —, na Area do Tapete.
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Tabela 7 - Analise dos niveis de bem-estar da crianga Si. (3 anos) no episodio 4

Niveis de bem-estar NUmero de

o Indicadores

(Portugal & Laevers, 2018) | ocorréncias

1. Muito baixo 0 a

2 Baixo 2 Tens&o

3. Médio/Neutro ou S Postura Neutra

Flutuante
4 Alto 17 Autoconfianga,  autoestima,  assertividade e
' tranquilidade

5 Muito alto 4 Auto?onflanga, autoestima, tranquilidade, vitalidade e

alegria
Total 28

Através do Tabela 7 é possivel perceber que os niveis de bem-estar emocional da crianca
passaram por baixo, médio/neutro ou flutuante, alto e muito alto. Existindo 28
ocorréncias, 7% (2 ocorréncias) dessas revelam um nivel baixo de bem-estar emocional,
17% (5 ocorréncias) um nivel médio/neutro ou flutuante, 60% (17 ocorréncias) um nivel
alto e 14% (4 ocorréncias) um nivel muito alto. E ainda importante destacar que a crianca

nao evidenciou nivel muito baixo de bem-estar emocional em nenhum momento.

Neste sentido, a crianga revelou niveis baixos quando evidenciou sinais claros de tenséo

— “00:05: A crianga Si. (3 anos) tira o giz amarelo das méos da crianga C. (5 anos)”

(Quadro 8) — e niveis médios quando assume uma postura neutra — como “L12-L.13: A

crianca Si. (3 anos) segura a caixa com 0s gizes” (Tabela VI). Ainda assim, neste

episodio, prevaleceram niveis elevados de bem-estar emocional, de caracter alto,
essencialmente, — dezoito momentos — verificando-se, contudo, também situaces em que
este se encontrou muito alto. A crianga Si. (3 anos) evidencia um nivel alto de bem-estar

quando releva seguranga e repete a¢Oes e movimentos — “L10: A crianga Si. (3 anos)

repete duas vezes o primeiro [desenho que realizou] ” (Tabela VI) — e quando comunica

com a crian¢a C. (5 anos) — “00:16: A crianca Si. (3 anos) diz “Tira um daqui. Pega.”,
apontando para a caixa que segura na mao direita com a mao esquerda” (Tabela VI). O
nivel do bem-estar muito alto, surge pelo facto de a crianga se mostrar como um “peixe
na agua” (Laevers, 2005), tal como identificado através de indicadores como vitalidade,
tranquilidade, autoconfianca, autoestima, alegria e simpatia — “00:38: A crianca Si. (3
anos) passa com o dedo indicador direito em cima do giz que se encontra no quadro de
ardoésia, observa-o, ri, roda, vira 0o dedo na direcdo da crianga C. (5 anos) e diz
“Ehhhh!”” (Tabela VI).
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Em suma, ao longo dos quatro episodios, € ndo obstante o facto de que cada um deles se
referir a diferentes situag6es/criancas (com idades cronoldgicas distintas), constatou-se a
existéncia de dissemelhantes niveis de bem-estar emocional. Existindo cinco niveis, ndo
se verificaram evidéncias de niveis muito baixos de bem-estar. Os resultados revelam os
niveis médio/neutro ou flutuante como comuns o nivel alto como o prevalente (Anexo
XV). Dos indicadores estudados, destaca-se a autoconfianga, a autoestima, a assertividade
e a tranquilidade (Anexo XV) o que nos leva a inferir que estas criangas (participantes)

nos episddios analisados vivenciaram satisfacdo e felicidade (Portugal & Laevers, 2018).

Estes resultados remetem-nos para Ferland (2006) quando afirma que o brincar esta
associado a uma sensacdo de bem-estar sempre que a crianca é capaz de selecionar
autonomamente o que quer brincar, como o fazer e o que fazer com o que encontra ao seu
redor. Este brincar livre e autbnomo que cada uma destas quatro criancas concretizou tera
suscitado sensacOes positivas que, por sua vez, se terdo traduzido na quantidade de niveis
elevados de bem-estar emocional (alto e/ou muito alto). Os niveis neutros e baixos
identificados levam-nos a inferir que este brincar ter4 proporcionado momentos de
desconforto emocional, tensdo ou postura neutra. Estas evidéncias fazem-nos perceber
gue, mesmo em brincadeiras por si escolhidas e desenvolvidas, os niveis de bem-estar das
criancas vao oscilando de acordo com o tipo de interacdo que a crianca vai estabelecendo.
Tal como destaca Gomes (2016), a interagdo com 0s outros promove o desenvolvimento
de competéncias sociais como a empatia e a resolucdo de problemas. O desenvolvimento
destas competéncias pressupde a existéncia de desafios inerentes a interacdo entre pares,

podendo levar a algum nivel de desconforto.

Estes resultados permitiram-nos confirmar a ideia de que o brincar livre e autbonomo da
crianga (em que ela decide o qué, como, quando, onde e com quem brinca) e o seu bem-
estar emocional assumem uma relagdo direta, de extrema proximidade. Procurando
promover uma educacdo de infancia de e com qualidade, que assuma o bem-estar
emocional da crianga como um pressuposto, defendemos a criagdo de espagos e tempos
para o brincar livre e espontaneo, dimensdo que devera ser refletida e valorizada

diariamente.
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2. INTERACOES ENTRE PARES

Avaliado o bem-estar das quatro criancas participantes em quatro situacdes distintas, e
indo ao encontro de um dos nossos objetivos, procuramos identificar o tipo de interacfes
entre pares nos momentos especificos de bem-estar emocional elevado (alto e/ou muito
alto). Assim, com base na tipologia de interacdes entre pares previamente definidas (ver
capitulo Il - Tabela I1I), identificaram-se e discutiram-se as ocorréncias (por crianga)

encontradas em cada categoria/subcategoria, conforme Tabela 8.

Tabela 8 - Interagdo das criangas, em momentos de bem-estar elevado

NUmero de ocorréncias (por crianga)
Categoria Subcategoria F. An. M. Si. Total | Total
(6 anos) (5anos) | (4anos) | (3anos)
Colocar questdes 3 - - 2 5
Responder a 0
Verbais | questdes ) ) ) ) 45

Fazer observacdes 9 1 5 3 18

@ Dar instrugdes 13 3 3 3 22

’% Olhar para o par - 1 1 - 2

ko Observagio  das 2

[ . 1 = 1 -

= acoes
Proximidade i 1 1 i 2

Né&o- fisica
verbais Toque - - - - 0 8
Expresséo facial 1 - - 2 3
Partilha de objetos 3 - 1 - 4
Imitacéo 1 - - - 1
Gestos 1 - 1 - 2
Total 32 6 13 10 61

As evidéncias apresentadas na Tabela 8 revelam um total de 61 interacGes entre pares ao
longo dos 4 episodios analisados. Dessas 61 interagdes, 74% (45 interagGes) ocorreram
de forma verbal, caracterizando-se as mesmas pela comunicagdo (discurso oral) entre
individuos (Silva & Almeida, 2013). Neste caso, salienta-se que em 36% (22 interagdes)
destas a intencdo foi “dar instru¢des”. As restantes 16 interagdes estabeleceram-se de
forma ndo-verbal, uma forma de comunicagéo néo discursiva, que ndo se deve desprender
do contexto em que ocorre (Mesquita, 1997). Destas, a “partilha de objetos” foi a
subcategoria com mais evidéncias. Fazendo uma leitura dos resultados por crianga, o
méaximo de intera¢Oes foi registado com F. —52% (32 interagdes) — e 0 minimo com An.

—10% (6 interacdes) —, com os episodios mais longo e mais curto, respetivamente. Uma
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das possiveis explicacdes para este resultado pode ser o tempo de registo; F., 6 anos, cerca

de sete minutos enquanto An., 5 anos, perto dois minutos.

Os resultados evidenciam, ainda, que todos os participantes interagiram mais vezes
verbalmente do que nao verbalmente, sendo a subcategoria “dar instrugdes” a que surgiu
em maior quantidade (36% - 22 interacGes), nomeadamente, através da voz de F. (6 anos).
As subcategorias “responder a questdes” (interagdo verbal) e “toque” (interagdo ndo-

verbal), ndo surgiram em nenhum dos episddios analisados.
De seguida, discutem-se os resultados de cada criancga participante.

2.1. CRIANCA F. (6 ANOS)

Olhando para os resultados de F. (6 anos), encontramos 53% (32 ocorréncias) momentos
de interagdo entre pares, em momentos de bem-estar emocional elevado. Destas
ocorréncias, 78% (25 interacfes) dizem respeito a interacGes verbais, pelo que as restantes
22% (7 interacdes) foram de caracter ndo-verbal. Tal como referem Silva e Almeida
(2013), a tipologia das interagOes verbais registadas prendeu-se com a colocagéo de
perguntas, com o fazer observagdes e com o dar instrucdes. Alguns exemplos destas
interagdes sdo, respetivamente: “00:11: “Vamos fazer uma estrada?” — crianga F. (6

anos)”, “00:04: A crianga F. (6 anos), aponta para o interior da caixa e diz “Esta é

laranja!’” ¢ “00:36: A crianca F. (6 anos) diz “Dd-me o verde.”” (Tabela I11). De acordo

com o evidenciado neste episodio e com o que identificamos com uma caracteristica de
F., é possivel inferir-se que F. apresentou uma postura de lideranca e o seu par, R., uma
postura de maior recetividade face a brincadeira. Neste sentido, existem evidéncias de
que F. guiou o processo, convidou o seu par a brincar e interagir consigo — atraves de
perguntas, instrucdes e observagdes —, 0 que € também um sinal de conforto e vontade de

estar em interacdo (Portugal & Laevers, 2018).

Ao nivel ndo-verbal (observacdo das a¢des, expressao facial, imitacdo, partilha de objetos

e gestos) ha algumas evidéncias de F. a destacar: “00:38: A crianca R. (5 anos) pega

numa peca azul e coloca-a no inicio do percurso que se encontra desenhado no tabuleiro,

e a crianca F. (6 anos) observa o movimento” — observacdo das agOes — e “01:08: A

crianca R. (5 anos) observa as pecas que estdo pousadas a sua frente e abre a boca,

exclamando “Ahh” e a crianga F. (6 anos) também o faz” — imitagdo (Alexandre &
Vieira, 2004; Moura & Ribas, 2002) (Tabela I11). F. estabelece interacGes através dos
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gestos — “00:44: A crianca F. (6 anos) observa as pecas da crianca R. (5 anos) e aponta
para uma bege” —, sendo estes Vvistos como movimentos corporais expressivos e
significativos, nos quais também se enquadra a interacdo atraves da expressdo facial —

“00:08: A crianca F. (6 anos) sorri, enquanto olha na direcéo da crianca R. (5 anos)” —

, € da partilha de objetos — “L3-L5: A crianca F. (6 anos) comeca a deslizar,

repetidamente, duas dessas pecas para o seu lado e duas na dire¢éo da crianca R. (5
anos)” —, que ocorre quando uma crianga oferece ou d& um objeto a outra (Brownell et
al., 2013; Ghirotti & Morimoto, 2010; Mitra & Acharya, 2007) (Tabela IIl). Nestes
momentos de interacdo ndo-verbal percebe-se o interesse de F. na interacdo com o R. (F.
observou R., respondeu-lhe corporalmente e imitou-o, validando as emocgOes e

pensamentos manifestados).

2.2. CRIANCA AN. (5 ANOS)

De acordo com a Tabela 8, constata-se a existéncia de 29% (6 momentos) ocorréncias de
interacdo entre pares, em momentos de bem-estar da crianca An. (5 anos) elevado. Do
total destas ocorréncias, 67% (4 interagdes) ocorreram verbalmente e as restantes 33% (2
interacdes) ndo-verbalmente. No ambito das interacdes verbais entre pares, e como
salientam Silva e Almeida (2013), estas prenderam-se com o fazer observacdes e com 0
dar instrucdes, sendo respetivamente o exemplo disso os momentos: “00:24: A crianga
L. (4 anos) sorri, a crianca An. (5 anos) vira-se na sua diregdo e diz “Obrigada!’ e
“00:50: A crianca An. (5 anos) diz “K. olhe aqui a ideia dela. A ideia dela foi assim,

oh.”” (Tabela V). Neste sentido, é possivel perceber que a An. se encontrou interessada,
empenhada e envolvida no processo de resolucdo do problema, que estava a ser vivido
pelo trio. A crianga testou estratégias, contudo, também se encontrou recetiva para que 0s

seus pares o fizessem, validando as suas ideias e mostrando-se satisfeita com elas.

No que se refere as interagdes ndo-verbais entre pares, verificou-se o olhar para o par e a
proximidade fisica. Alexandre e Vieira (2004) e Belini e Fernandes (2008) consideram
que o olhar é dos primeiros sinais de comunicacao interpessoal, contendo uma dimenséo
relacional, o que pode ser observado quando a crianga An. (5 anos) observou atentamente
a crianca L. (4 anos) e depois comunicou o que observou a crianca K. (6 anos) — “00:45:
A crianca An. (5 anos) observa atentamente a crianca L. (4 anos)” ¢ “00:50: A crianca
An. (5 anos) diz “K. olhe aqui a ideia dela. A ideia dela foi assim, oh.”, sendo que repete
0 movimento anteriormente feito pela crianca L. (4 anos)” (Tabela 1V). Do mesmo modo,
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Alexandre e Vieira (2004) e Lopes e Magalhdes (2003) apontam para o facto de que a
proximidade fisica visar o encurtamento da distancia entre criancas, promovendo 0
estabelecimento de lacos emocionais, tal como se aconteceu no momento “01:04: A

crianca An. (5 anos) vira-se para estas Ultimas duas criancas e aproxima-se” (Tabela

IV). Tendo em consideracao estas evidéncias, pode-se afirmar que An. revelou interesse
na interacdo verbal e na interagdo ndo verbal com os pares, expressando-o na forma como
0 seu corpo se movimenta — observando, imitando e aproximando-se. Pensamos
importante ressalvar que neste episddio, a An. ndo esteve envolvida em situaces de

conflito — nem em momentos de bem-estar baixo.

2.3.  CRIANGCA M. (4 ANOS)

A Tabela 8 revela a existéncia de 52% (13 ocorréncias) momentos de interacdes entre
pares, em momentos em que o nivel de bem-estar emocional da crianga M. (4 anos) era
elevado. Do total de ocorréncias 62% (8 interacdes) deram-se de forma verbal, enquanto
as restantes 38% (5 interacdes) se deram de forma ndo-verbal. Do leque de interagdes
verbais apresentados por Silva e Almeida (2013), M. fez observacdes e deu instrucoes.

Alguns exemplos do referido sdo: “L12-L.13: A crianc¢a M. (4 anos) pega num dos bebés

que Se encontravam na cama, Vvira-se para tras e diz “A escova é dos bebés.”” e “L6:

“Filha ‘pera, esta desarrumada. Temos de tirar os bebés!”, crianga M. (4 anos)”,

respetivamente (Tabela V). Neste sentido, infere-se que em momentos de bem-estar
elevado, a crianca se mostrou interessada na interacdo verbal entre pares, iniciando-a em
algumas ocasides, e nestas, mostrou uma postura assertiva — fazendo, para isso,

observacdes e dando instrucdes as outras criangas.

Do leque de interagdes ndo-verbais estabelecido por Alexandre e Vieira (2004), Lisboa e
Silva e Dias (2015), Mesquita (1997) e Miranda e Senra (2012), identificaram-se
evidéncia da presenca de olhares para o par, a observacao das a¢des, a proximidade fisica,
a partilha de objetos e o recurso a gestos. Estas interacdes concretizaram-se em alguns

dos seguintes exemplos: “00:17: A crianga M. (4 anos) pousa o alguidar no local onde

estava antes, agacha-se, apanha um pano branco, olha para a crianga L. (4 anos) e

aproxima-se da mesa de cabeceira”, “01:01: A crianca M. (4 anos) /...] [olha] na
direcdo dos pontos para onde a crianca L. (4 anos) aponta” ¢ “01:40: A crianca M. (4

anos) coloca a colher dentro da chavena, retira-a, desloca-a até junto da boca da crianca

A. (4 anos), que a abre, e pergunta “Filha, estds a comer a Sopinha?”” (Tabela V).
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Para além do ja enunciado, nas interacdes ndo-verbais, M. mostrou-se disponivel para o
estabelecimento de interacBes, sendo que o fez através do olhar direcionado a outras
criangas e as suas acles e do aproximar-se, o que revelara interesse pelo que estas estéo
a fazer. Tal como aconteceu com An., destacamos o facto de a crianca M. nédo ter
estabelecido interacBes como a disputa de objetos — nem em momentos de bem-estar

neutro.

2.4. CRIANGA SI. (3 ANOS)

Quando a crianga Si. (3 anos) se encontrava em niveis elevados de bem-estar emocional,
foi possivel identificar a existéncia de 55% (10 ocorréncias) de interacdo entre pares
(Tabela 8). Estas ocorréncias, mostram que 80% (8 interagdes) das interagdes entre pares
identificadas ocorreram de modo verbal e as restantes 20% (2 interagdes) de modo néo-
verbal. Tal como ocorreu com 0s outros participantes do estudo, nem todos os tipos de
interacdo entre pares identificados pelos autores de referéncia se verificaram, pelo que ao
nivel de interagdes verbais destacou-se o colocar questdes, fazer observacfes e dar

instrugdes, que se materializaram em situagdes como: “01:15: A crianga Si. (3 anos)

pergunta “Estas a fazer a relva?”, “00:50: A crianga Si. (3 anos) diz “Nao, é amarelo.”,

sendo que encosta e esfrega o dedo pintado no quadro” e “00:16: A crianca Si. (3 anos)
diz “Tira um daqui. Pega.”, apontando para a caixa que segura na mdo direita com a
mao esquerda” (Tabela VI). Considerando estas evidéncias, ainda que néo tenha sido Si.
a realizar a aproximacao a C., este mostrou-se muito recetivo e aberto a esta interacdo e
aos movimentos do outro, sendo que 0 mesmo pode ser comprovado com o colocar
questdes, com as observacdes que fazia e com as instrugcdes que dava. Analisando estes

momentos, percebeu-se 0 a-vontade que a crianga sentia nestes momentos de interacao.

Ao nivel das intera¢fes ndo-verbais destacou-se a expressdo facial, neste caso, através do

sorriso, sendo disso exemplo a seguinte situagdo “00:38: A crianga Si. (3 anos) passa

com o dedo indicador direito em cima do giz que se encontra no quadro de arddsia,

observa-o, ri, roda, vira o dedo na direcdo da crianca C. (5 anos) [...]”” (Tabela VI)

(Mitra & Acharya, 2007). Sendo esta uma interacdo que ocorreu mais que uma vez,
reforca 0 anteriormente apontado: o interesse e a-vontade na interacdo com o outro,
surgindo, ainda, a felicidade e o prazer deste momento (Portugal & Laevers, 2018). E
ainda de frisar que no episodio Si. comunicou, expressou e relacionou-se com facilidade

com C..
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Os resultados das interacGes de M. permitem-nos corroborar a ideia de Lopes da Silva et
al. (2016), quando enfatizam a nocdo de que a crianca, quando desenvolve relagoes
afetivas, sustentadas pelo acolhimento e respeito, experiencia bem-estar, o que se traduz
na vontade em interagir com o0s outros e com o0 que a rodeia. Em oposicdo, atraves dos
dados é possivel perceber que quando o bem-estar é baixo, as criancas fecham-se a

interagdo — “01:00: A crianga An. (5 anos) diz “K.!”, da um passo atras e vira-Se de

costas para a crianca K. (6 anos) e a crianca L. (4 anos)" (Tabela 1V). Assim, como

defendem Kroencke et al. (2022) e Ladd e Coleman (2010), as interacGes sdo preditores
de bem-estar, quando predominam sentimentos de confianca e seguranca (por exemplo,
quando M. passa de bem-estar neutro, para alto, entre os 43 e 48 segundos, na sequéncia
da interagdo com L.).

As interacGes entre pares em momentos de bem-estar elevado, terdo tido influéncia sobre
o desenvolvimento social de todas as criancas em estudo, tendo as mesmas possibilitado
aos participantes progredir na espera das competéncias sociais (Gomes, 2016).
Potenciado (com evidéncias) o papel das interagcOes entre pares, importa destacar o papel
do/ educador/a de infancia na promocédo da interacdo. Este/a deve ter presente que a
interacdo entre as criancas nao ocorre sO de uma forma verbal. Ainda que nos episodios
registados a maioria das intera¢fes tenha ocorrido verbalmente, em todos estdo presentes
evidéncias de interagdo nédo-verbal. Valorizando as diferentes formas de interagdo, os
profissionais de educacdo devem estar sensiveis a ambas (verbal e ndo verbal) e procurar
valoriza-las (dando espaco e tempo as criangas para que estas interacdes surjam
naturalmente, sem a sua intervencao) e analisa-las com a mesma profundidade e interesse.
Interagindo com o0s outros, as criangas desenvolvem capacidades e competéncias
sociais/comunicacionais que podem ser observadas, registadas e refletidas com e pelo

educador de infancia, permitindo-lhe avaliar comportamentos, acdes e expressoes.

3. APRENDIZAGENS

Analisados os resultados a luz do bem-estar e das interacBes, cumpre agora estudar as
aprendizagens que emanam dos momentos de bem-estar elevado/interacdo entre pares.
Tal como observavel no Anexo XIV, esta analise teve por base as areas de contetdo
definidas pelas OCEPE e assumiu a proposta de Bertram e Pascal (2009). Assim, para
cada episodio, de forma transversal, foram consideradas as aprendizagens mais

expressivas (com base na frequéncia de evidéncias), o que resultou na distin¢do de duas
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areas de conteldo para cada crianca — Formacdo Pessoal e Social e Expressdo e
Comunicacdo. Em todos os episddios encontrdmos evidéncias de saberes que se podem
integrar nestas areas de conteldo, em diferentes dominios/subdominios. Né&o se
encontraram evidéncias de aprendizagem da area do Conhecimento do Mundo, podendo-
se justificar este resultado pelo tipo de brincadeiras livres que surgiram e/ou pelos
interesses, necessidades das criancas nos momentos em estudo ou, ainda, pelas

caracteristicas da sala e dos materiais existentes e disponiveis nas areas das brincadeiras.
De seguida, revelam-se as evidéncias de aprendizagem por crianca.

3.1. CRIANGA F. (6 ANOS)

Ao longo do episddio 1, “As possibilidades do 1-10 Maths”, é possivel perceber que a
crianca F. (6 anos) revelou aprendizagens, aquando da interacdo com os pares. De forma
mais expressiva, destacam-se as realizadas no ambito da Area de Formacio Pessoal e
Social e da Expressdo e Comunicagdo, no dominio da Matematica (Lopes da Silva et al.,
2016). Ao nivel da Formacdo Pessoal e Social, a crianc¢a, ao interagir com o par, continuou
0 processo de construcdo da sua autoestima, independéncia e autonomia, podendo o

referido ser observado quando “L3-L5: A crianga F. (6 anos) comeca a deslizar,
repetidamente, duas dessas pecas para o seu lado e duas na direcdo da crianca R. (5
anos)”, por exemplo (Tabela Ill). Nesta sequéncia, também adotou uma convivéncia
democratica e uma postura em prol da cidadania — “00:11: “Vamos fazer uma estrada?”’
— crianca F. (6 anos)” —, bem como desenvolveu a sua capacidade de fazer escolhas,

tomar decisdes e assumir responsabilidades — “00:35: A crianca F. (6 anos) olha para o

tabuleiro e diz para a crianca R. (5 anos) “Entdo vd, primeiro tu poées uma.’” (Tabela

).

Por outro lado, e j& na area de Expressdo e Comunica¢do/dominio da Matematica, a
crianca, durante a brincadeira com R., revelou ter desenvolvido capacidades no que
concerne 0S numeros e operagfes, mais concretamente a distribuicdo equitativa, a
contagem e a capacidade de resolver problemas quotidianos que envolvem pequenas
guantidades. Assim, como menciona Castro e Rodrigues (2008), os problemas que
surgem no quotidiano das criancgas implicam o sentido de diviséo por agrupamento ou por
distribuicdo, o que se ocorre neste episodio. Neste episodio é constatavel a divisao,
através de uma estratégia de distribuicédo equitativa, quando a crian¢a F. (6 anos) distribui
sucessivamente duas pecas por si e pelo seu par, sendo disso exemplo 0 momento em que
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“00:05: A crianca F. (6 anos) volta a deslizar duas das pecas que tem a sua frente para

junto das pecas que estdo a seu lado e outras duas para junto da crianca R. (5 anos)”
(Tabela 11I). A contagem de objetos evidencia os dominios das capacidades a ela
associadas, ou seja, correspondéncia de um objeto a um s6 numero, ndo perder ou repetir
numeros, conceito de cardinalidade e o facto de a mesma nédo depender da ordem pela
qual os objetos séo contados (Castro & Rodrigues, 2008). Tudo isto identifica-se quando
a crianca conta as pegas uma a uma, apontando para as mesmas, enquanto R. observa e

ouve — “00:13: A crianca F. (6 anos) puxa outra pe¢a e conta “Duas.”’, puxa mais duas

pecas e diz “Trés, quatro.”, mais trés e conta “Cinco, seis, sete.””” (Tabela IlI).

Nesta interagdo com o R., F resolveu, ainda, problemas do quotidiano que envolviam a
matematica. Dividiu as pecas do jogo utilizando como estratégia o deslizar um
determinado numero de pecas por si e pelo seu par, atestando, posteriormente, se a sua
estratégia tinha resolvido o problema como por si previsto. Assim, quando acabou de
partilhar equitativamente todas as pegas, observamos F. a contar as suas e as da crianga
R. (5 anos), de modo a perceber se tinham, efetivamente, 0 mesmo numero (Castro &
Rodrigues, 2008; Lopes da Silva et al., 2016).

3.2.  CRIANGA AN. (5 ANOS)

A crianca An. (5 anos), ao longo do episddio, mostrou, durante a brincadeiras com outras
duas criancas, sinais de ter desenvolvido e adquirido aprendizagens que se inserem nas
areas de Formacao Pessoal e Social e de Expressao e Comunicacdo, mais especificamente
ao nivel do subdominio do Jogo Dramatico/Teatro, de acordo com as OPECE. Na
primeira area mencionada, destacam-se aprendizagens como a convivéncia democratica

—“01:47: A crianca An. (5 anos) diz “Tu vai comer comida sauddvel.”” —, cidadania —

“00:24: A crianga L. (4 anos) sorri, a crianca An. (5 anos) vira-se na sua direc¢ao e diz

“Obrigada!’™ —, a capacidade de ensaiar diferentes estratégias para resolver problemas

que surgem — “00:16: A crianga An. (5 anos) levanta a panela, puxa a manta ao local da

mesa em que ela estava e pousa-a na mesa” —, a cooperagao com 0S outros e o respeito

pelo outro e pelas suas opinides — “00:50: A crianca An. (5 anos) diz “K. olhe aqui a

ideia dela. A ideia dela foi assim, oh. ”, sendo que repete o movimento anteriormente feito

pela crianca L. (4 anos)” (Tabela V). Estas evidéncias revelam que estas aprendizagens
so foram possiveis devido a interacdo estabelecida de An. com os seus pares (Lopes da
Silva et al., 2016).
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No que concerne o subdominio da Expressdo Dramatica/Teatro, no episédio
representativo de situacdes da vida real, a crianca agiu com base nas regras sociais, pelo
que transpareceu as suas vivéncias, a sua cultura, imaginacao e criatividade — “01:47: A

crianca An. (5 anos) diz “Tu vai [vais] comer comida sauddvel. ”” (Franga, 2012) (Tabela

IV). A crianca tera desenvolvido a capacidade de inventar e representar personagens e
situacOes (Courtney, 1990, como citado por Melo, 2020; Lopes da Silva et al., 2016),
continuando o seu processo de aprendizagem de signos, de conceitos sobre o corpo,
espaco, tempo, objetos, de relagcbes com os que a rodeiam e de interpretacdo do “subtexto”

presente nas palavras dos pares (Franga, 2012; Melo, 2020).

3.3.  CRIANGA M. (4 ANOS)

A semelhanca da crianca An. (5 anos), a crianga M. (4 anos) demostrou ter desenvolvido
aprendizagens que se inserem nas Areas de Formacdo Pessoal e Social e Expressdo e
Comunicacéo, mais especificamente ao nivel do subdominio do Jogo Dramatico/Teatro.
No episodio em analise, ha evidéncias de que M. (4 anos) tera desenvolvido a construcao
da sua identidade e autoestima — “L6: “Filha ‘pera, estd desarrumada. Temos de tirar os

bebés!”, crianca M. (4 anos)”, terd desenvolvido uma consciéncia de si - 00:20: A crianca

’

M. (4 anos) passa o pano pela mesa e diz “Estou a limpar a casa.” — e uma convivéncia

democréatica — “00:43: A crianca M. (4 anos) se aproxima de ambas as criangas, olha

para a crianca L. (4 anos) e pergunta “Tia, depois sou a dar, ndo é?””. Mais, a crianga

tera desenvolvido a capacidade de fazer escolhas, de tomar decisdes e de respeitar o0 outro

e as suas opinides— “00:48: A crianca M. (4 anos) abre a boca, olha para o seu reflexo

no espelho, coloca a maos na cintura e diz “Mas eu dou, porque eu ja estou quase a

acabar a limpeza.”” (Lopes da Silva et al., 2016) (Tabela V).

Em relacdo ao subdominio da Expressdo Dramatica/Teatro, identifica-se a capacidade de
utilizar o espago em situacdes de recriacdo do quotidiano (revelada através da interagdo

entre pares) — “00:20: A crianca M. (4 anos) passa o pano pela mesa e diz “Estou a

limpar a casa.”” — e de inventar e representar personagens e situacdes, agindo em

conformidade e manifestando opinides — “01:50: A criangca M. (4 anos) senta-se em cima

da mesa, ficando de frente com a crianga L. (4 anos), diz “Agora, agora, sou eu a filha.”,

sai de cima da mesa, posicionando-se ao lado dessa” (Courtney, 1990, como citado por
Melo, 2020; Franca, 2012; Lopes da Silva et al., 2016) (Tabela V). Também esta crianca,
por intermédio deste brincar ao faz-de-conta com os seus pares, tera tido oportunidade de
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construir conhecimentos, signos, conceitos e estabelecer relacdes os outros (Franga, 2012;
Melo, 2020).

3.4.  CRIANGA SI. (3 ANOS)

A crianca Si. (3 anos), nos momentos captados em que estabeleceu interagdes com o seu
par, desenvolveu aprendizagens referentes as areas de Formacdo Pessoal e Social e de
Expressdo e Comunicagdo, mais concretamente, no dominio das Artes Visuais. Em
conformidade com o verificado para as outras trés criancas, Si. (3 anos) progrediu na

construcdo da sua identidade, autoestima e autonomia — “00:50: A crianca Si. (3 anos)

diz “Ndo, é amarelo.” [...]” — e da sua capacidade de convivéncia democratica com o

outro, neste caso, com C. — “00:16: A crianca Si. (3 anos) diz “Tira um daqui. Pega.”,

apontando para a caixa que segura na mao direita com a mao esquerda” (Lopes da Silva,
2016) (Tabela VI). Ao longo das interacdes que estabeleceu, Si. também revelou ter
desenvolvido aprendizagens no que concerne a capacidade de cooperar com 0S outros no

seu processo de aprendizagem — “00:50: A crianga Si. (3 anos) diz “Ndo, é amarelo.”,

sendo que encosta e esfrega o dedo pintado no quadro” —, enquanto desenvolveu o

respeito pelo outro — “01:27: A crianca Si. (3 anos) pergunta “Queres qual?”’, enquanto

olha para a caixa dos gizes e a crianca C. (5 anos) tira o giz amarelo” (Lopes da Silva
et al., 2016) (Tabela VI).

No dominio das Artes Visuais observamos que a crianga evidenciou aprendizagens no
ambito das suas capacidades expressivas e criativas. O referido manifesta-se quando, em
interacdo com C., mobilizou elementos da comunica¢do visual na sua producao,
nomeadamente, a linha, a direcdo, cor, escala e movimento — “00:55: A crianca Si. (3

anos) e a crianca C. (5 anos) pintam o interior do tridngulo com o0s respetivos gizes,

sendo que enquanto o faz, a crianga Si. (3 anos) diz “Ohhhhh.’™ — e apropriou-se das

caracteristicas dos materiais a que recorreu, principalmente do giz, revelando-o de forma

ndo-verbal — “00:38: A crianca Si. (3 anos) passa com o dedo indicador direito em cima

do giz que se encontra no quadro de ardosia, observa-o, ri, roda, vira o dedo na direcao
da crianca C. (5 anos) e diz “Ehhhh!’” (Lopes da Silva et al., 2016) (Tabela V1).

Olhando os resultados das quatro criangas constata-se que todas desenvolveram
aprendizagens no ambito da Formacdo Pessoal e Social — com especial enfoque na
construcdo da sua identidade pessoal, autoestima, independéncia, autonomia, consciéncia

democrética e cidadania, na capacidade de resolucao de problemas, de tomar decisdes e
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fazer escolhas e na cooperacao e respeito com o outro e com as suas ideias — e, também,
no ambito da Expressdo e Comunicacdo. Relativamente a esta Ultima éarea, as
aprendizagens recairam sobre diferentes dominios/subdominios (dominio da matematica
— distribuicdo equitativa, contagem de objetos e resolucdo de problemas quotidianos —
crianca F.; subdominio da expressdo dramatica/teatro — utilizacdo do espaco e materiais,
recriacdo de experiéncias do dia-a-dia e interpretacdo e representacdo de personagens e
situacbes — criancas An. e M.; dominio das artes visuais — capacidades expressivas e
criativas, elementos da comunicacao visual, desenho infantil, caracteristicas dos materiais

— crianga Si.).

Estes resultados permitem-nos inferir que as interagcdes entre pares em momentos de bem-
estar elevado, terdo influéncia ndo s6 ao nivel do desenvolvimento de competéncias
sociais, mas também de outras aprendizagens. Esta evidéncia é corroborada por Lopes da
Silva et al. (2016) quando afirmam que uma das dimensdes que tem impacto sobre a
aprendizagem s&o as interacBes. A brincadeira livre e autdnoma, sem a interferéncia do
adulto, tera facilitado o desenvolvimento de aprendizagens multiplas de forma holistica,
como apontam Sarmento e Fao (2005, como citado por Silva & Sarmento, 2017), e tera
sido um contexto privilegiado para as criangas revelarem os seus saberes (aprendizagens
anteriores) de forma verbal e ndo verbal (Lopes da Silva et al., 2016). Tendo como
referéncia estes resultados, defendemos que o/a educador/a deve procurar observar,
registar, refletir e valorizar as interagdes que se estabelecem entre pares também com o

foco nas suas potencialidades no campo da aprendizagem.

Em jeito de sintese, este estudo realizado com quatro criangas em contexto de sala de
atividades encontrou os seguintes resultados: i) criangca F. (6 anos) - 52 momentos de
bem-estar emocional elevado e, desses, ocorreram 32 interagdes entre pares que
expressam aprendizagens de duas areas de conteudo (area de Formag&o Pessoal e Social
e area de Expressdo e Comunicacdo, dominio da Matematica); ii) crianca An. (5 anos) -
12 momentos de bem-estar emocional elevado — alto —, 6 interacbes entre pares e
aprendizagens que se podem enquadrar em duas areas de contetdo (area de Formacéo
Pessoal e Social e area de Expressdo e Comunicagdo, dominio da Educacdo Artistica e
subdominio do Jogo Dramatico/Teatro); iii) criangca M. (4 anos) - 21 momentos de bem-
estar emocional elevado — alto —, 16 interagcdes entre pares e aprendizagens que se
enquadram em duas areas de contetdo (area de Formacgdo Pessoal e Social e area de
Expressdo e Comunicacdo, dominio da Educacdo Artistica e subdominio do Jogo
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Dramatico/Teatro); iv) crianca Si. (3 anos) - 22 momentos de bem-estar emocional
elevado — alto e muito alto —, 10 interagcOes entre pares e aprendizagens em duas areas de
contetdo (area de Formacgdo Pessoal e Social e &rea de Expressdo e Comunicagao,

dominio da Educacdo Acrtistica e subdominio das Artes Visuais).

Esta quantidade e diversidade de resultados permite-nos inferir que nos momentos de
brincadeira livre e autbnoma analisados, as diferentes necessidades das criangas — fisicas,
de ternura e afeto, de seguranga e clareza, de reconhecimento social, de se sentir
competente e de significado e valores — terdo sido respeitadas e satisfeitas (Laevers, 2003,
como citado por Portugal & Laevers, 2018). Para além disso, permitem-nos concluir que
tera havido disponibilidade das criancas para a interacdo entre pares, o que tera facilitado
a existéncia de oportunidades de aprendizagem diversas (Lopes da Silva et al., 2016).
Assim, assumimos a existéncia de uma relacdo entre bem-estar emocional/interacfes
entre pares e aprendizagem em contexto de educacdo pré-escolar — estas 3 dimensdes tém
repercussdes umas nas outras, com implicages no desenvolvimento integral da crianca.
Pelos dados recolhidos e analisados, os niveis elevados de bem-estar facilitam a
disponibilidade das criancas para as interacfes, com beneficios importantes nos seus
processos de aprendizagem e desenvolvimento humano (Kroencke et al., 2022; Ladd &
Coleman, 2010; Lopes da Silva et al., 2016).

CAPITULO IV — CONSIDERAGCOES FINAIS E LIMITACOES DO

ESTUDO

Procurando responder a questao “O que aprendem as criangas F. (6 anos), An. (5 anos),
M. (4 anos) e Si. (3 anos) quando interagem entre pares e revelam elevado nivel de bem-
estar, em momentos de brincadeira livre?”, este estudo visou avaliar, numa primeira
instdncia, se, quando em brincadeira livre e autonoma, as criangas participantes
evidenciavam niveis elevados (altos e/ou muito altos) de bem-estar emocional. Caso
existissem essas evidéncias, ai identificar interacbes entre pares (discriminando a sua
tipologia). Numa fase seguinte, procurou-se identificar evidéncias de aprendizagem nas
interacOes entre pares com niveis elevados de bem-estar e refletir acerca da relacdo entre

bem-estar/interagdes entre pares e aprendizagem, em contexto de educagéo pré-escolar.
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Hoje, face aos resultados obtidos, sentimos uma maior seguranca ao afirmar a existéncia
de uma relacdo entre bem-estar emocional/interagcbes entre pares e aprendizagens
aquando do brincar auténomo. Estas evidéncias permitem corroborar as seguintes
premissas educativas em contexto de educacdo prée-escolar: (1) de modo a promover uma
educacdo de infancia de e com qualidade, os conceitos brincar livre e bem-estar
emocional devem assumir uma relagdo de extrema proximidade, ja que se influenciam
reciprocamente; (2) uma das formas de favorecer um nivel elevado de bem-estar
emocional é criar espacos e tempos para o brincar livre e espontaneo das criancas; (3) ao
encontrar-se num nivel de bem-estar emocional elevado, a criangca encontra-se (mais)
disponivel para interagir com o0s outros e com o mundo; (3) o estabelecimento de
interagdes entre pares, nomeadamente quando em niveis elevados de bem-estar, contribui
para 0 bem-estar da crianca; (4) quando em interacdo com 0s pares, as criancas
desenvolvem e revelam aprendizagens maultiplas. Neste sentido, o/a educador/a deve
valorizar e cuidar destas dimensdes, dado o seu contributo para o desenvolvimento e

aprendizagens das criangas.

Pensando nas limita¢6es do estudo, referimos a inexperiéncia no campo da investigacao
como o maior obstaculo. Esta inexperiéncia foi visivel no processo de recolha de dados,
nomeadamente no que se refere a questdes técnicas (por exemplo, no reconhecimento da
forma mais eficaz de posicionar a cdmara de filmar/telemovel para que fosse possivel
perceber todo o contexto, as acgdes, expressdes faciais e comunicacles verbais das
criancas). Também fruto desta inexperiéncia, foi um desafio estabelecer um equilibrio
entre diferentes papéis a0 mesmo tempo (ser estudante em contexto de PP e ser estudante-
investigadora). Os momentos de transcricdo e analise dos dados foram particularmente
desafiantes, tendo sido acompanhados de alguma inseguranca. N&o obstante, estas
limitagdes permitiram desenvolver competéncias e capacidades importantes ndo s6 no
ambito da investigagdo, mas também enquanto profissional de educagdo (por exemplo,
resiliéncia e autoquestionamento). Hoje, face aos resultados obtidos, senti-me (mais)
capazes para problematizar (por exemplo, o estudo ndo revelou evidéncias de
aprendizagem na area do Conhecimento do Mundo. Este resultado, leva-nos a questionar
(Porgue ndo havera evidéncias de aprendizagens nesta area? Estara relacionado com 0s
interesses das criangas? Sera que as brincadeiras foram influenciadas pelo espaco e pelos

seus materiais?) e a equacionar outras possibilidades ao nivel da investigacdo (por
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exemplo, pensando nos resultados obtidos neste estudo, qual o papel do espaco e dos

materiais na construcéo dos saberes na area do Conhecimento do Mundo?).
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CONCLUSOES

O presente relatorio representa o trabalho desenvolvido durante a Pratica de Ensino
Supervisionada. Este permitiu a organizacéo e reflexdo acerca das experiéncias vivenciadas
numa IPSS em contexto de Creche e na rede publica em contexto de JI e de 1.° CEB. Por
conseguinte, 0 mesmo constituiu-se como uma importante ferramenta de consolidagéo,
complexificacdo e reflexdo, que denota e reflete 0 meu percurso enquanto futura educadora
de infancia e professora — percurso esse repleto de desafios, insegurancas, duvidas,

inquietacdes e, a0 mesmo tempo, cheio de progressos, aprendizagens e transformacoes.

Com a primeira parte deste trabalho, a Dimens&o Reflexiva, desenvolvi 0 meu entendimento
acerca da importancia da Creche na vida das criancas, refleti e aprofundei a minha imagem
de crianca, chegando a ideia de que esta é fundamental e tem influéncia ao nivel da acdo
educativa — nomeadamente nas dimensdes observar, planificar, intervir, avaliar e refletir.
Neste seguimento, refleti sobre o brincar — a atividade natural da crianga, que tantas
potencialidades tem — e sobre o trabalho desenvolvido utilizando a metodologia de trabalho
por projeto — 0 mesmo foi tdo rico que, em par pedagdgico, consideramos que seria um
contributo importante para toda a comunidade educativa, pelo que o partilhamos através da
apresentacao e escrita de um relato, no &mbito da Conferéncia Internacional IPCE®. Para além
disso, esta parte, permitiu-me pensar sobre todo meu percurso e sobre as aprendizagens que
fui adquirindo, tendo estas ocorrido na sequéncia de inquietaces ou do trabalho diario com

as criangas.

Através da segunda parte do relatério, a Dimenséo Investigativa, foi-me possivel desenvolver
competéncias maltiplas, que me serdo fundamentais no meu percurso profissional —como por
exemplo, competéncias de pesquisa de informacédo e de o relacionar e sintetizar informacé&o.
Para além destas competéncias, permitiu-me, mais especificamente, apurar as minhas
capacidades investigativas — formulagcdo de uma pergunta de partida, definicdo de objetivos,
definicdo da metodologia, como analisar os dados, entre outras. Todas estas competéncias,
que ja tinham descortinadas anteriormente, foram, sem duvida, aprofundadas e, atualmente,
reconhego cada vez mais a sua importancia enquanto educadora de infancia e professora: na

nossa préatica devemos sempre assumir uma postura também de investigadora em relacéo as

& Ainda n&o foi sido publicado a respetiva Ata.
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situacBes pedagodgicas que surgem, para que progressivamente a acdo educativa seja mais

contextualizada, ponderada e de qualidade.

Para além do ja referido, por intermédio deste estudo foi-me possivel descobrir e conhecer
mais acerca das quatro criangas, nomeadamente em interagdo com o outro, e, também, chegar
a um entendimento mais profundo sobre a agdo educativa dos educadores de infancia.
Considero que sem a investigagdo o mesmo ndo teria acontecido, pelo que ndo teria
desenvolvido ainda mais apreco pelo brincar da crianga, pelas interagdes entre pares como
contexto para a aprendizagem e pelo cuidado e atencdo com que os educadores devem encarar

0 bem-estar das criangas com guem trabalham.

Concluindo, por intermédio deste relatdrio, desenvolvi inimeras competéncias e capacidades
e realizei aprendizagens, de cariz reflexivo e investigativo, que tiveram um impacto profundo
na profissional que sou hoje e que serei durante a minha carreira. Olhando a todo o trabalho
desenvolvido, é-me impossivel ndo sentir orgulho em todo o caminho até chegar aqui e
gratiddo para com todas as criangas, que se permitiram ser um bocadinho minhas e eu um
bocadinho delas, instituices, familias e para com todos os docentes que, também,

contribuiram para esta conquista.

89



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Abrantes, P. (2005). As transicOes entre ciclos de ensino: entre problema social e objecto
sociologico. Revista Interaccdes, 1(1), 25-53. https://doi.org/10.25755/int.281

Alexandre, D. T., & Vieira, M. L. (2004). Relacdo de apego entre criancas
institucionalizadas que vivem em situacdo de abrigo. Psicologia em Estudo, 9(2), 207-
217. https://www.scielo.br/j/pe/a/WwsnC559Z3y XyyCbxqPTgfR/?format=pdf&lang=pt

Arends, R. I. (1997). Aprender a ensinar. Editora MCGraw- Hill de Portugal.

Arezes, M., & Colago, S. (2014). A interacdo e cooperagao entre pares: Uma pratica em
contexto de creche. Revista Interaccoes, 10(30), 110-137.
https://doi.org/10.25755/int.4027

Basei, A. P. (2008). A Educacdo Fisica na Educacdo Infantil: A importancia do
movimentar-se e suas contribuicbes no desenvolvimento da crianca. Revista Ibero
Americana de Educacion, 47(3), 1-12. https://doi.org/10.35362/rie4732352

Belini, A. E. G., & Fernandes, F. D. M. (2009). Olhar e contato ocular: desenvolvimento
tipico e comparacdo na Sindrome de Down. Revista da Sociedade Brasileira de
Fonoaudiologia, 13(1), 52-59.
https://www.scielo.br/j/rsbf/a/gJJIXSMQQrXYyyvM3MzVdWyQ/?format=pdf&lang=pt

Bertagno, P. (2016). Promoting children’s emotional well-being in pre-school settings:
A grounded theory study exploring the views of early years practitioners [Doctoral
Dissertation, University of Essex]. Essex Open Access Research Repository.

https://repository.essex.ac.uk/18664/1/Thesis%20Paula.pdf

Bertram, T., & Pascal, C. (2009). Manual DQP — Desenvolvendo a qualidade em
parceria. Ministerio da Educacdo & Direccdo-Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento
Curricular.

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Elnfancia/documentos/manual dgp.pdf

Borsa, J. C. (2007). O papel da escola no processo de socializacdo infantil. Psicologia, 1-

5. https://www.psicologia.pt/artigos/textos/A0351.pdf

90


https://doi.org/10.25755/int.281
https://www.scielo.br/j/pe/a/WwsnC559Z3yXyyCbxqPTgfR/?format=pdf&lang=pt
https://doi.org/10.25755/int.4027
https://doi.org/10.35362/rie4732352
https://www.scielo.br/j/rsbf/
https://www.scielo.br/j/rsbf/
https://www.scielo.br/j/rsbf/a/gJjXSMQQrXYyyvM3MzVdWyQ/?format=pdf&lang=pt
https://repository.essex.ac.uk/18664/1/Thesis%20Paula.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfancia/documentos/manual_dqp.pdf
https://www.psicologia.pt/artigos/textos/A0351.pdf

Brownell, C. A,, lesue, S. S., Nichols, S. R., & Svetlova, M. (2013). Mine or yours?:
Development of sharing in toddlers in relation to ownership understanding. Child
Development, 84(3), 906-920. https://doi.org/10.1111%2Fcdev.12009

Bruce, B., & Hansson, K. (2011). Promoting peer interaction. In T. Williams (Ed.),
Autism spectrum disorders, (pp. 315- 328). https://doi.org/10.5772/20034

Cadima, J., Leal, T., & Cancela, J. (2011). Interac¢des professor-aluno nas salas de aula
no 1.° CEB: Indicadores de qualidade. Revista Portuguesa De Educacéo, 24(1), 07-34.
https://doi.org/10.21814/rpe.3039

Camara, M. M. G. (2014). A expressdo dramatica em contexto escolar: Um estudo de
caso com alunos do 1.° ciclo do ensino basico na Regido Autdbnoma da Madeira [Tese de
Doutoramento, Universidade do Minho]. RepositoriuM.
https://hdl.handle.net/1822/38754

Camoes, L. V. de. (1994). Rimas. Edi¢cdes Almedina.

Canavarro, A. P. (2011). Ensino exploratério da matematica: praticas e desafios.
Educacdo e Matemaética: Revista da Associacdo de Professores de Matematica, (115),
11-17. https://em.apm.pt/index.php/em/article/view/1982/3323

Cardona, M. J. (Coord.) (2021). Planear e avaliar na educacao pré-escolar. Ministério
da Educagéo/Diregdo-Geral da Educacdo (DGE).

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Elnfancia/documentos/planearavaliar.pdf

Carlisle, S., & Hanlon, P. (2007). Well-being and consumer culture: A different kind of
public health problem?. Health Promotion Internacional, 22(3), 261-268.
https://doi.org/10.1093/heapro/dam022

Carozza, S., & Leong, V. (2021). The role of affectionate caregiver touch in early
neurodevelopment and parent: Infant interactional synchrony. Frontiers in Neuroscience,
14, 1-11. https://doi.org/10.3389/fnins.2020.613378

Carvalho, C. M. (2017). CRECHEndo com qualidade: Contributos de uma avalia¢do
auténtica para a melhoria das praticas educativas em creche [Dissertacdo de

Doutoramento, Universidade de Aveiro]. Repositorio Institucional da Universidade de

91


https://doi.org/10.1111%2Fcdev.12009
https://doi.org/10.5772/20034
https://doi.org/10.21814/rpe.3039
https://hdl.handle.net/1822/38754
https://em.apm.pt/index.php/em/article/view/1982/3323
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfancia/documentos/planearavaliar.pdf
https://doi.org/10.1093/heapro/dam022
https://doi.org/10.3389/fnins.2020.613378

Aveiro.

https://ria.ua.pt/bitstream/10773/21277/1/TESE_Cindy%20Mutschen%20Carvalho.pdf

Carvalho, C. M., & Portugal, G. (2019). Avaliagdo em Creche: CRECHENndo com
qualidade. Porto Editora

Castro, J. P. de., & Rodrigues, M. (2008). Sentido de nimero e organizacéo de dados:
Textos de apoio para educadores de infancia. Ministério da Educacdo & Direcgdo-Geral
de Inovacao e de Desenvolvimento Curricular.

http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfancia/documentos/sentido numero organi

zacao dados.pdf

Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril de 2011. Avaliacédo na educacgao
pré-escolar. Ministério da Educacdo & Direccdo-Geral de Inovacdo e

Desenvolvimento Curricular.

Coelho, A. S. (2017). Brincar e pedagogia em educacdo de infancia. Cadernos de
Educacao de Infancia, (112), 98-103. https://apei.pt/produto/linha-editorial/cadernos-de-

educacao-de-infancia/caderno-de-educacao-de-infancia-112

Cortesdo, L., & Torres, M. A. (1994). A avaliacio pedagdgica Il: Mudanca na escola,
mudanca na avaliagdo. Porto Editora.

Cunha, F., & Uva, M. (2016). A aprendizagem cooperativa: Perspetivas de docentes e
criangas. Revista InteracgOes, 12(41), 133-159. https://doi.org/10.25755/int.10839

Decreto-Lei n.° 240/2001 do Ministério da Educacgéo (2001). Diario da Republica: | Série-
A, n.°201/2001. https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/240-2001-631837

Declercq, B., Ebrahim, H., Koen, M., Martin, C., Zyl, E. V., Daries, G., Olivier, M.,
Venter, R., Ramabeyane, M., & Sibeko, L. (2011). Levels of well-being and involvement
of young children in centre-based provision in the Free State Province of South Africa.
South African Journal of Childhood Education, 1(2), 64-80.
https://doi.org/10.4102/sajce.v1i2.85

Deshaies, B. (1997). Metodologia da investigacdo em ciéncias humanas (\Vol. 65).

Instituto Piaget.

92


https://ria.ua.pt/bitstream/10773/21277/1/TESE_Cindy%20Mutschen%20Carvalho.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfancia/documentos/sentido_numero_organizacao_dados.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfancia/documentos/sentido_numero_organizacao_dados.pdf
https://apei.pt/produto/linha-editorial/cadernos-de-educacao-de-infancia/caderno-de-educacao-de-infancia-112
https://apei.pt/produto/linha-editorial/cadernos-de-educacao-de-infancia/caderno-de-educacao-de-infancia-112
https://doi.org/10.25755/int.10839
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/240-2001-631837
https://doi.org/10.4102/sajce.v1i2.85

Dias, I. S., & Correia, S. (2012). Processos de aprendizagem dos 0 aos 3 anos: contributos
do socio-construtivismo. Revista Ibero-americana de Educagdo, (60), 1-10.
https://www.researchgate.net/publication/279933000_Processos_de_aprendizagem_dos

0 aos 3 anos contributos do socio-construtivismo

Dias, M. O. (2009). O vocabulario do desenho de investigacdo. Psicosoma.

Edwards, C., Forman, G., & Gandini, L. (2016). 4s cem linguagens: A abordagem de

Reggio Emilia na educagdo da primeira infancia (Vol. 1). Penso.

Elicker, J., Ruprecht K., & Anderson, T. (2014). Observing infants’ and toddlers’
relationships and interactions in group care. In L. J. Harrison & J. Sumsion (EdSs.), Lived
spaces of infant-toddler education and care (pp. 131-145). Springer.
http://dx.doi.org/10.1007/978-94-017-8838-0_10

Escaraboto, K. M. (2007). Sobre a importancia de conhecer e ensinar. Psicologia USP,
18(4), 133-146. https://doi.org/10.1590/S0103-65642007000400009

Fernandes, C., Henriques, C. Lopes, A. S., & Ferreira, J. (2022). Interac¢Ges resultantes de
provocacdes, em contexto de creche: Uma experiéncia de pratica pedagdgica no Centro
Social Paroquial dos Pousos. In L. Ribeiro (Ed.), Cadernos de educacdo de infancia, (127,
pp.29-34). APELI.

Fernandes, D. (2021). Critérios de avaliacdo: Folha de apoio a formacgdo Projeto de
Monitorizacdo, Acompanhamento e Investigagdo em Avaliacdo Pedagogica (MAIA).
Ministério da Educacéo & Direcao-Geral da Educacéo.
https://afc.dge.mec.pt/sites/default/files/2021-

12/Folha%204_Crite%CC%81rios Avaliac%CC%A7a%CC%830_1.pdf

Fochi, P. S., & Pinazza, M. A. (2018). Documentacdo pedagogica: Observar, registar e
(re)criar significados. Revista Linhas 19(40), 184-199.
http://dx.doi.org/10.5965/1984723819402018184

Fortin, M. F. (2009). O processo de investigacdo: Da concepc¢ao a realizacao (5.2 ed.).

Décarie Editeur e Lusociéncia.

93


https://www.researchgate.net/publication/279933000_Processos_de_aprendizagem_dos_0_aos_3_anos_contributos_do_socio-construtivismo
https://www.researchgate.net/publication/279933000_Processos_de_aprendizagem_dos_0_aos_3_anos_contributos_do_socio-construtivismo
http://dx.doi.org/10.1007/978-94-017-8838-0_10
https://doi.org/10.1590/S0103-65642007000400009
https://afc.dge.mec.pt/sites/default/files/2021-12/Folha%204_Crite%CC%81rios_Avaliac%CC%A7a%CC%83o_1.pdf
https://afc.dge.mec.pt/sites/default/files/2021-12/Folha%204_Crite%CC%81rios_Avaliac%CC%A7a%CC%83o_1.pdf
http://dx.doi.org/10.5965/1984723819402018184

Fraillon, J. (2004). Measuring student well-Being in the context of australian schooling:
discussion paper. Ministerial Council on Education, Employment, Training and Youth
Affairs.

https://research.acer.edu.au/cqgi/viewcontent.cgi?article=1008&context=well being

Franca, A. (2012, junho 21-23). A expressdo dramatica no jardim de infancia: Vem ai o
lobo mau! Fujam!. In M. de. L. E. N. Mata, F. Peixoto, J. A. M. Morgado, J. M. C. Silva,
& V. Monteiro (Orgs.). Educacdo, aprendizagem e desenvolvimento: Olhares
contemporaneos através da investigacdo e da pratica [Coloquio]. 12.° Coléquio
Internacional de Psicologia e Educacéo, Lisboa. http://hdl.handle.net/10400.12/5294

Freitas, M. J., Alves, D., & Costa, T. (2007). O conhecimento da lingua: Desenvolver a
consciéncia fonoldgica. Ministério da Educacdo & Direccdo-Geral de Inovacéo e de
Desenvolvimento Curricular.

https://area.dge.mec.pt/gramatica/O conhecimento da lingua desenv consciencia fon

ologica.pdf.pdf

Garcia, L. T., Almeida, N. V. F. de., & Gil, M. S. C. de. A. (2013). Conflitos e agressoes
entre bebés e diferentes atributos de brinquedos: Um estudo de caso. Interacdo em
Psicologia, 17(1), 27-36. http://dx.doi.org/10.5380/psi.v17i1.19417

Ghirotti, S. E. & Morimoto, C. H. (2010, outubro 5-8). Um sistema de interacdo baseado
em gestos manuais tridimensionais para ambientes virtuais. In M. Silveira (Coord.). Anais

do 1.° Simpoésio de Fatores Humanos em Sistemas Computacionais — IHC 2010

[Simposio]. Belo Horizonte. https://www.ime.usp.br/~hitoshi/publications/ihc2010.pdf

Gomes, R. M. (2017). As aptiddes sociais na infancia: Identificar para intervir. Revista
Interaccdes, 12(42). https://doi.org/10.25755/int.11814

Guzman, M. (2012). Quando as familias entram na escola. In L. Santos (Ed.), Cadernos
de Educacdo de Infancia, (97, pp. 16-18). APEI. https://apei.pt/produto/linha-

editorial/cadernos-de-educacao-de-infancia/caderno-de-educacao-de-infancia-97

Katz, L., & Chard, S. (1997). A abordagem de projeto na educacéo de infancia. Fundacao

Calouste Gulbenkian.

94


https://research.acer.edu.au/cgi/viewcontent.cgi?article=1008&context=well_being
http://hdl.handle.net/10400.12/5294
https://area.dge.mec.pt/gramatica/O_conhecimento_da_lingua_desenv_consciencia_fonologica.pdf.pdf
https://area.dge.mec.pt/gramatica/O_conhecimento_da_lingua_desenv_consciencia_fonologica.pdf.pdf
http://dx.doi.org/10.5380/psi.v17i1.19417
https://www.ime.usp.br/~hitoshi/publications/ihc2010.pdf
https://doi.org/10.25755/int.11814
https://apei.pt/produto/linha-editorial/cadernos-de-educacao-de-infancia/caderno-de-educacao-de-infancia-97
https://apei.pt/produto/linha-editorial/cadernos-de-educacao-de-infancia/caderno-de-educacao-de-infancia-97

Katz, L., Ruivo, J. B., Silva, M. I., & Vasconcelos, T. (1998). Qualidade e Projecto na

Educacéo Pré-Escolar. Ministério da Educag&o.

Kroencke, L., Harari, G. M., Back, M. D., & Wagner, J. (2022). Well-being in social
interactions: Examining personality-situation dynamics in face-to-face and computer-
mediated communication. PsyArXiv Preprints, 1-73.
http://dx.doi.org/10.31234/0sf.io/g6s8f

Ladd, G. W., & Coleman, C. C. (2010). As relagdes entre pares na infancia: formas,
caracteristicas e fungdes. In B. Spodek (Org.), Manual de investigacdo em educacéo de

infancia (2.2 ed., pp. 119-157). Fundacdo Calouste Gulbenkian.

Laevers, F. (Ed.) (2005). Well-being and involvement in care settings: A process-oriented
self-evaluation instrument. Kind & Gezin, Research Centre for Experimential Education

Leuven University. https://emotionallyhealthyschools.org/wp-

content/uploads/2020/09/sics-ziko-manual.pdf

Laevers, F., & Declercq, B. (2018). How well-being and involvement fit into the
commitment to children’s rights. European Journal of Education, 53(3), 325-335.
https://doi.org/10.1111/ejed.12286

Laevers, F., Santos, L., & Jau, J. (2008). A conversa como Ferré Laevers. Cadernos de

Educacdo de Infancia, (84), 4-9. https://apei.pt/produto/linha-editorial/cadernos-de-

educacao-de-infancia/caderno-de-educacao-de-infancia-84

Lei n.° 5/97 do Ministério da Educacdo. (1997). Diario da Republica: | Série A, n°
34/1997. https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/lei/5-1997-561219

Leite, T., Relvas, M. (2022). Ultrapassar as fronteiras das disciplinas: articulacéo
disciplinar. In A. G. Dias, & C. Loureiro (Coords.), Praticas de integracdo curricular nos
1. e 2.° ciclos do ensino béasico (pp. 10-26). Escola Superior de Educacdo de Lisboa,

Instituto Politécnico de Lisboa. https://doi.org/10.34629/ipl.eselx.cap.livros.157

Lira, N. A. B., & Rubio, J. de. A. S. (2014). A importancia do brincar na educagé&o infantil.
Revista Eletronica Saberes da Educacéo, 5(1), 1-22. https://docplayer.com.br/4641651-

A-importancia-do-brincar-na-educacao-infantil.html

95


http://dx.doi.org/10.31234/osf.io/g6s8f
https://emotionallyhealthyschools.org/wp-content/uploads/2020/09/sics-ziko-manual.pdf
https://emotionallyhealthyschools.org/wp-content/uploads/2020/09/sics-ziko-manual.pdf
https://doi.org/10.1111/ejed.12286
https://apei.pt/produto/linha-editorial/cadernos-de-educacao-de-infancia/caderno-de-educacao-de-infancia-84
https://apei.pt/produto/linha-editorial/cadernos-de-educacao-de-infancia/caderno-de-educacao-de-infancia-84
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/lei/5-1997-561219
https://doi.org/10.34629/ipl.eselx.cap.livros.157
https://docplayer.com.br/4641651-A-importancia-do-brincar-na-educacao-infantil.html
https://docplayer.com.br/4641651-A-importancia-do-brincar-na-educacao-infantil.html

Lisboa e Silva, M. & Dias, I. S. (2015, maio). A interacdo entre pares no momento da
brincadeira livre. [Conferéncia]. Conferéncia: IV Conferéncia Internacional
“Investigagao, Praticas e Contextos em Educagao”, Leiria.
https://iconline.ipleiria.pt/bitstream/10400.8/1394/1/IPCE2015_Artigo%20Intera%C3%
AT7%C3%A30%20entre%20pares.pdf

Lopes da Silva, I., Marques, L., Mata, L., & Rosa, M. (2016). Orientagdes curriculares
para a educacdo pré-escolar. Ministério da Educagdo/Direcdo-Geral da Educagédo

(DGE). https://www.dge.mec.pt/ocepe/sites/default/files/Orientacoes Curriculares.pdf

Machado, E. A. (2021). Feedback: Folha de apoio a formacéo Projeto de Monitorizacgao,
Acompanhamento e Investigacdo em Avaliacdo Pedagdgica (MAIA). Ministério da
Educacdo & Direcdo-Geral da Educacgéo. https://afc.dge.mec.pt/sites/default/files/2021-
04/Folha%203 %20Feedback.pdf

Maéaximo-Esteves, L. (2008). Visdo panoramica da investigacdo-ac¢do. Porto Editora.
Mayr, T., & Ulich, M. (2009). Social-emotional well-being and resilience of children in
early childhood settings — PERIK: an empirically based observation scale for
practitioners. Early Years, 29(1), 45-57. https://doi.org/10.1080/09575140802636290

Melo, M. do. C. de. (2020). Nos quartos acontecem... encontros entre a literatura, a
expressdo dramatica e a expressao visual/tecnoldgica. In M. de. S. P. Lopes, M. do. C.
de. Melo, & I. Kowalski. Expressdo dramética: das préticas a reflexdo, (pp. 114-124).
Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais - Politécnico de Leiria.

https://www.ipleiria.pt/esecs/wp-

content/uploads/sites/15/2020/07/Expressao Dramatica praticas Reflexao.pdf

Meneghini, R., & Campos-de-Carvalho, M. (2003). Arranjo Espacial na Creche: Espacos
para Interagir, Brincar Isoladamente, Dirigir-se Socialmente e Observar o Outro.
Psicologia: Reflexéo e Critica, 16(2), 367-378.
https://www.scielo.br/j/prc/a/bv9JIIfLIH3ZN3b7cmwLvY fm/?format=pdf&lang=pt

Mesquita, R. M. (1997). Comunicagdo ndo-verbal: Relevancia na atuacdo profissional.
Revista Paulista Educacao Fisica, 11(2), 155-163. https://doi.org/10.11606/issn.2594-
5904.rpef.1997.138567

96


https://iconline.ipleiria.pt/bitstream/10400.8/1394/1/IPCE2015_Artigo%20Intera%C3%A7%C3%A3o%20entre%20pares.pdf
https://iconline.ipleiria.pt/bitstream/10400.8/1394/1/IPCE2015_Artigo%20Intera%C3%A7%C3%A3o%20entre%20pares.pdf
https://www.dge.mec.pt/ocepe/sites/default/files/Orientacoes_Curriculares.pdf
https://afc.dge.mec.pt/sites/default/files/2021-04/Folha%203_%20Feedback.pdf
https://afc.dge.mec.pt/sites/default/files/2021-04/Folha%203_%20Feedback.pdf
https://doi.org/10.1080/09575140802636290
https://www.ipleiria.pt/esecs/wp-content/uploads/sites/15/2020/07/Expressao_Dramatica_praticas_Reflexao.pdf
https://www.ipleiria.pt/esecs/wp-content/uploads/sites/15/2020/07/Expressao_Dramatica_praticas_Reflexao.pdf
https://www.scielo.br/j/prc/a/bv9J9fLJH3ZN3b7cmwLvYfm/?format=pdf&lang=pt
https://doi.org/10.11606/issn.2594-5904.rpef.1997.138567
https://doi.org/10.11606/issn.2594-5904.rpef.1997.138567

Ministério da Educacdo & Secretaria da Educacdo Basica. (2010). Diretrizes
curriculares nacionais para a educacio infantil. MEC.
http://www.uac.ufscar.br/domumentos-1/diretrizescurriculares_2012.pdf

Miranda, J. B., & Senra, L. X. (2012). Aquisicdo e desenvolvimento da linguagem:
contribuicbes de  Piaget, Vygotsky e  Maturana.  Psicologia, 1-5.
https://www.psicologia.pt/artigos/textos/TL0306.pdf

Moura, M. L. S. de., & Ribas, A. F. P. (2002). Imitacdo e desenvolvimento inicial:
evidéncias empiricas, explicacbes e implicacdes tedricas. Estudos de Psicologia, 7(2),
207-215. https://www.scielo.br/j/epsic/a/R5qsTxMj75VT6FqTrrvdhrB/?format=pdf

Nogaro, A., & Granella, E. (2004). O erro no processo de ensino e aprendizagem. Revista
de Ciéncias Humanas, 5(5), 1-26.
http://revistas.fw.uri.br/index.php/revistadech/article/viewFile/244/445

Oliveira-Formosinho (2019). A documentacdo pedagogica: revelando a aprendizagem
solidaria. In J., Oliveira-Formosinho, & C., Pascal (Org.), Documentagdo pedagogica e

avaliagcdo na educagdo infantil (pp.111-134). Penso.

Oliveira, R. P. de. (2009). Tocar e trocar... o corpo, o afeto, a aprendizagem: uma
experiéncia de formacdo continuada em um centro de educacdo infantil. Construcéo
psicopedagdgica, 17(15), 91-110.
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/cp/v17n15/v17n15a07.pdf

Papalia, D. E., Olds, S. W., & Feldman, R. D. (2001). O mundo da crianca (8.2 ed.).
Editora McGraw-Hill de Portugal, L.%.

Pepler, D. J., & Craig, W. M. (1998). Assessing chirdren’s peer relationships, Child
Psychology & Psychiatry Review, 3(4), 176-182. https://doi.org/10.1111/1475-
3588.00238

Piccinini, C. A., Moura, M. L. S. de., Ribas, A. F. P, Bosa, C. A,, Oliveira, E. A. de.,
Pinto, E. B., Shermann, L., & Chahon, V. L. (2001). Diferentes perspetivas na andlise da
interacdo  pais-bebé/crianca. Revista: Reflexdo e Critica, 14(3), 469-485.
https://doi.org/10.1590/S0102-79722001000300004

97


http://www.uac.ufscar.br/domumentos-1/diretrizescurriculares_2012.pdf
https://www.psicologia.pt/artigos/textos/TL0306.pdf
https://www.scielo.br/j/epsic/a/R5qsTxMj75VT6FqTrrvdhrB/?format=pdf
http://revistas.fw.uri.br/index.php/revistadech/article/viewFile/244/445
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/cp/v17n15/v17n15a07.pdf
https://doi.org/10.1111/1475-3588.00238
https://doi.org/10.1111/1475-3588.00238
https://doi.org/10.1590/S0102-79722001000300004

Pollard, E. L., & Rosenberg, M. L. (2003). The strength-based approach to child well-
being: Let’s begin with the end in mind. In M. H. Bornstein, L. Davidson, C. L. M. Keyes,
K. A. Moore, & The center for child well-being (Eds.), Well-being: Positive development

across the live course, (pp. 13-22). Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.

Portaria n.° 262/2011 do Ministério da Solidariedade e da Seguranga Social. (2011).
Diério da Republica: I Série, n.° 167/2011. https://dre.pt/dre/detalhe/portaria/262-2011-
671660

Portugal, G., & Laevers, F. (2018). Avaliacdo em educacao pre-escolar: Sistema de

acompanhamento das criancas (SAC) (2.2 ed.). Porto Editora.

Post, J., & Hohmann, M. (2003). Educacdo de bebés em infantarios: Cuidados e

primeiras aprendizagens. Fundagéo Calouste Gulbenkian.

Rossetti-Ferreira, M. C., Amorim, K. de. S., & Oliveira, Z. de M. R. de. (2009). Olhando
a crianca e seus outros: Uma trajetdria de pesquisa em educacao infantil. Psicologia USP,
20(3), 437-464. http://pepsic.bvsalud.org/pdf/psicousp/v20n3/v20n3Sa08.pdf

Rubin, K. H. (1982). Nonsocial play in preschoolers: Necessarily evil?. Child
Development, 53(3), 651-657. https://doi.org/10.2307/1129376

Rubin, K. H., Bukowski, W. M., Parker, J. G., & Bowker, J. C. (2006). Peer interactions,
relationships, and groups. In W. Damon, R. M. Lerner, D. Kuhn, R. S. Siegler, & N.
Eisenberg (Eds.) (2006), Handbook of child psychology: Social, emotional, and
personality development (6.2 ed., vol.3, pp. 571-645). Wiley.
https://doi.org/10.1002/9780470147658.chpsy0310

Santos, M. (1994). A observagdo cientifica. Universidade do Porto, Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo. https://repositorio-
aberto.up.pt/bitstream/10216/54055/2/44387.pdf

Sarmento, M. J. (2011). Conhecer a infancia: Os desenhos das criangas como producoes
simbolicas. In A. J. M. Filho, & P. D. Prado (Orgs.), Das pesquisas com crian¢as a
complexidade da infancia (pp. 27-60). Autores Associados.
https://hdl.handle.net/1822/79684

98


https://dre.pt/dre/detalhe/portaria/262-2011-671660
https://dre.pt/dre/detalhe/portaria/262-2011-671660
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/psicousp/v20n3/v20n3Sa08.pdf
https://doi.org/10.2307/1129376
https://doi.org/10.1002/9780470147658.chpsy0310
https://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/54055/2/44387.pdf
https://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/54055/2/44387.pdf
https://hdl.handle.net/1822/79684

Silva, L. M. G. da., Brasil, V. V., Guimarées, H. C. Q. C. P., Savonitti, B. H. R. de. A.,
& Silva, M. J. P. da. (2000). Comunicacdo ndo-verbal: reflexdes acerca da linguagem
corporal.  Revista  Latino-Americana de  Enfermagem, 8(4), 52-58.
https://www.scielo.br/j/rlae/a/tDnHtdjX3DGwKb8TMCLPJCq/?format=pdf&lang=pt

Silva M. C., & Sarmento, T. (2017). O brincar na infancia ¢ um assunto sério.... In. T.
Sarmento, F. I. Ferreira, & R. Madeira (Orgs.), Brincar e aprender na infancia. (pp.39-
56). Porto Editora.

Silva, R. O., & Almeida, M. de. F. (2013). Andlise da interacdo verbal na teoria
bakhtiniana. Macabéa - Revista Eletrénica do Netlli, 2(1), 117-127.
https://doi.org/10.47295/mren.v2i1.497

Siqueira, H. C. C., & Malheiro, J. M. da. S. (2020). Interagdes sociais e autonomia moral
em atividades investigativas desenvolvidas em um clube de ciéncias, Investigacdes em
Ensino de  Ciéncias, 25(2), 163-197. http://dx.doi.org/10.22600/1518-
8795.ienci2020v25n2p163

Singer, E. (2016). Theories about young children's peer relationships. In T. David, K.
Goouch, & S. Powell (Eds.), The Routledge International Handbook of Philosophies and
Theories of Early Childhood Education and Care, (pp.110-118).
https://www.researchgate.net/profile/Elly-

Singer/publication/50874319 Peer relationships in early childhood education and c
are/links/5be832h492851c6b27b73e3b/Peer-relationships-in-early-childhood-education-

and-care.pdf

Sousa, M. M. de, & Sarmento, T. (2010). Escola — familia - comunidade: uma relagéo
para 0 sucesso educativo. Gestdo e desenvolvimento, (17-18), 141-156.
https://doi.org/10.7559/gestaoedesenvolvimento.2010.133

Souza, T. O. de., Bento, G., & Portugal, G. (2019). Contribui¢des da educacdo
experimental para uma educacdo infantil para todos. Revista Humanidades e Inovacéo,
6(15), 352-361.

https://revista.unitins.br/index.php/humanidadeseinovacao/article/view/1518

Tavares, J., Pereira, A. S., Gomes, A. A., Monteiro, S. M., & Gomes, A. (2020). Manual
de psicologia do desenvolvimento e aprendizagem (2.2 ed.). Porto Editora.

99


https://www.scielo.br/j/rlae/a/tDnHtdjX3DGwKb8TMCLPJCq/?format=pdf&lang=pt
https://doi.org/10.47295/mren.v2i1.497
http://dx.doi.org/10.22600/1518-8795.ienci2020v25n2p163
http://dx.doi.org/10.22600/1518-8795.ienci2020v25n2p163
https://www.researchgate.net/profile/Elly-Singer/publication/50874319_Peer_relationships_in_early_childhood_education_and_care/links/5be832b492851c6b27b73e3b/Peer-relationships-in-early-childhood-education-and-care.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Elly-Singer/publication/50874319_Peer_relationships_in_early_childhood_education_and_care/links/5be832b492851c6b27b73e3b/Peer-relationships-in-early-childhood-education-and-care.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Elly-Singer/publication/50874319_Peer_relationships_in_early_childhood_education_and_care/links/5be832b492851c6b27b73e3b/Peer-relationships-in-early-childhood-education-and-care.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Elly-Singer/publication/50874319_Peer_relationships_in_early_childhood_education_and_care/links/5be832b492851c6b27b73e3b/Peer-relationships-in-early-childhood-education-and-care.pdf
https://doi.org/10.7559/gestaoedesenvolvimento.2010.133
https://revista.unitins.br/index.php/humanidadeseinovacao/article/view/1518

Traqueia, A., Pacheco, E., & Taveira, E. (2021). Reflexdo critica sobre métodos e técnicas
de recolha de dados: Investigacao-acdo. In A. Moreira, P. S&., & A. P. Costa (Coords.),
Reflexdes em torno de metodologias de investigacdo: Métodos (Vol. 1), 33-50.
Universidade de Aveiro. https://doi.org/10.34624/hmtj-qg49

Vasconcelos, T. (Coord.). (2012). Trabalho por projecto na educacdo de infancia:
Mapear aprendizagens, integrar metodologias. Ministério da Educacdo e Ciéncia e
Direccdo-Geral de Inovagéo e de Desenvolvimento Curricular.

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Elnfancia/documentos/trabalho por projeto

r.pdf

Zabalza, M. A. (2001). Did4ctica da educacao infantil. Edi¢cGes Asa.

Zabalza, M. A. (1998). Qualidade em Educacao Infantil. Artmed.

100


https://doi.org/10.34624/hmtj-qg49
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfancia/documentos/trabalho_por_projeto_r.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfancia/documentos/trabalho_por_projeto_r.pdf

ANEXOS

ANEXO | — EXEMPLO DE DOCUMENTAGAO PEDAGOGICA (DE GRUPO E DE UMA

CRIANGA)

Ao longo das Gltimas semanas as
criangas tém participado

ativamente na hora do conto. Neste
momento, tém podido contactar
com vdrias texturas e materigis,
bem como adquirido valores e

Ao longo das Ultimas semanas a
tem participado
ativamente na hora do conto.
Neste momento, tem podido
contactar com vdrias texturas e
materiais, bem como adquirido
valores e competéncias sociais.

competéncias sociais.

Os seus interesses por este
momento lidico € bastante
significativo e tém contribuido
para o seu desenvolvimento
cognitivo, emocional,
comportamental e social.

O seu interesse por este
momento ladico €& bastante
significativo e tem contribuido
para o seu desenvolvimento
cognitivo, emocional,
comportamental e social.

10: Sonia Carreia outubro & novembro de 2021

ANEXO |l — DESENHO DO “MINIPROJETO”

Para quem se documentar

SN Contextos de
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ANEXO Il — EXEMPLO DE DOCUMENTAGAO PEDAGOGICA QUE DAVA CONTA
DAS APRENDIZAGENS COLETIVAS DAS CRIANCAS NUMA PROPOSTA EDUCATIVA

0S MISTERIOS DO ARCO-IRIS

"A aprendizagem é originada no lado de dentro e o mecanismo através do qual
desejamos conhecer é a curiosidade *
- U'Ecuyer. 2017

No dia 29 de margo, as criangas da sala B foram desafiadas a construir uma
histéria, tendo por base a lenda do arco-iris. Como na histéria havia um duende
que guardava o tesouro, as criancas imaginaram formas de o apanhar ("Podemos
colocar-lhe uma tampa em cim. e as varias possibilidades sobre o que poderia
ser este tesouro (p.e. "Amo; Um carro®; "Moedas de chocolate”; "O poder do
duende”. Construida a histéria, em pequenos grupos, as criancas ilustraram as
varias partes da historia e, com tudo isto, desenvolveram aprendizagens ao nivel
da Area da Formacio Pessoal e Social (esperar pela sua vez e colaborar e
respeitar o outro), Area da Expressdo e Comunicacdo (dialogar com o outro e
adequar a linguagem 3 situacdo), do Dominio da Matematica (conceito de par).

r

ALENDA DO ARCO-IRIS
e o000

L)
e gt o B

Leiria, 29 de marco de 2021

ANEXO |V - EXEMPLO DE UM REGISTO DE AVALIAGAO NO AMBITO DE JARDIM

DE INFANCIA

Avaliacio

1.* Momento

Quem avalion: Mestrandas

Quem recolhen dados: Mestrandas

Como se recolheram dados: Notas de campo e registo fotografico
‘0 que se avaliou e/ou quem se avalion: L .81 -el

Momento em que se recolhen os dados: Registo sobre a histéria “De que cor & um
beijinho™

Nota: No diz em que se procedeu ao registo da histria — na terga-feira —a L ]
anos) nic esteve presente. Deste mode, ndo se poderd realizar a observagdo da crianga,
neste momento.

De forma a dar inicio & proposta, 2 mestranda leu o livre “De que cor € um befjinho”, de
Rocio Bepilla. Esta histria apresente-nos a Ménica — Minimani —, que, enfre muitas
coisas, gosta e sabe desenhar, por exemplo, diversos objetos e animais, comtudo
questiona-se sobre qual cor deve usar para desenhar e pintar um befjinho. Para isso, fala-
nos sobre as mais diversas cores, dando a sua opinido (pe. diz que mm beijinho ndo
poderia ser vermelho, porque vermelho € a cor que usamos quando estamos zangados e
no dames beijinhos quande nos sentimos assim).

Deste modo, apés a audigio da histria, algumas crisngas dirigiram se s mesas e
realizaram o registe da histdria tende em conta o desafic que surge no final do livro,
enquante cutras decidem explorar o livro e recontar a historia, 4 sua maneira.

Questdes orientadoras que focam o que se pretendeu observar/avali

» Durante o momento do registo, de que forma as criangas expressam o que ouviram?

Letigia (4 anos)— AL | apés sentar-se na mesa, olha para o S & para
a folha (Figura 1). Durante estes primeiros instantes, a crianca ndo peganeuhumlapls
pelo que 2 Mariana se dirige até ela e a questiona sobre qual, para =i, € a cor de é um
beijinho. A L responde “Rosa”, pelo que a mestranda lhe responde: “Ok, boa
L Agora podes desenhar o ten beijinho cor-de-rosa.”. Apds esta interagdo, a crianga
inicia o desenho, pegando no lpis de cor Tosa

5 i

Si (4 anos) - O Si , 30 sentar-ze na mesa, pega no lapis de cor
vermelhz e comesgou por desenhar, sezundo o proprio, “Cinco sapatos e a cabega.”.
Posteriormente 3 este momento, a crianga selecionz outro lipis e repete o desenho feito
anteriormente — ou seja, “Cinco sapatos e a cabega”. Este processo & repetido pela
crianga: selecionar o lapis de cor pretendido —> desenhar -> repete (Figura 2).

Figara 2.

e do mse

* Aprendizagens realizadas:

Com 2 presente proposta, ambas a: criangas puderam desenvolver competéncizs socias,
pe:zoais e artisticas. Assim, estas continuaram no seu processo de aprenduagemsobtea
que implica estar com 0 Outro — ou seja, as criangas tiveram de partilhar e negociar 03
1apis —, sobre as suas potencizlidades — o sentimento de “Eu sou capaz” — e sobre as
diferentes formas e cores — 2 criangas desenvolveram-se 20 nivel do grafiomo e da
motricidade fina Para além disso, a L demonstrou também ter realizado

i 20 nivel da 30 oral de uma vez que deserhou
comsoante o desafio. (Area de Formagdo Pessoal e Socizl; Area de Expressio e
Conmnicagio — Subdominio das Artes Visuais e da Linguagem Oral e Abordagem i
Escrita).

« Aspetos s trabalhar faturamente:

Tendo em conta o observado durante este momento, e em outros, percebemos que estas
criangas apresentam dificuldades no momento de rezisto da histria, quer devido a
alzuma inseguranca, quer devido a alguma agitacdo durante a leitura da mesma que se

waduz em incompreensdo do escutado. Meste semtido, acreditmos que uma das
axtratégiss que poders fimcionsr & 1 realizacio de wm trebalho mais individuslizado com
estas criangas: a leitma da histéria mum Jocal mais calmo e tranguilo — sem tentas
distragies —, reconto da mesma de forma sis i e clara e malor encoraj;
através do feedback positivo, no momsnto &0 regista.

»  Que informacdes nos traz o que obzervimos e escutimos para o futuro?

Mlmumsmnm,msbmauhsmwﬂgmdﬁnﬂdadapwmdﬂm
riangas em realizacio de wn di ihy 52 ragista o que
(mmnmmmdammmumdnmnaumhmcmm
semana, foi possivel observar alzuns progressos dal neste dmbito (anteriormente
1ecusou-sa & fazer 0 regizto —o quendo acontece amalmente), enguanto o Si
dezamvolven o seu grafismo. Deste modo, consideramos gue momsntos deste génerg
deverio continuar 3 sUglr para gue 35 CriENgss POSSAM CONGMUAT O SEU DrOCEg
avohativo.
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ANEXO V — EXEMPLO DE UM REGISTO DE AVALIACAO REALIZADA ACERCA DOS
PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM DOS ALUNOS 1.° ANO, NO
AMBITO DO PORTUGUES

Avaliacio — Semana 15 A criznga [ o texto sem ailio? 4
9 de janeiro A crianga idantifica todos o8 sons prasentas 2o
texto?
Niveis de Classificagi D X crianga identifics 25 lstras presemiss =0 Faltou no momexto da propesta
1 A crianga ndo cumprs o proposte. texto?
3| Aerinca compre o proposto, simda qus ik Hentifigus mais gue F Yo rrs————
6 letrassons.
A crianga cumpre o proposto, ainda que nao identifique % 6 & crianga identifica todos o8 sons presentes 5o s AE Ho id o rafema =i, para além &2 sjuda da mestrand
3 letrasisons. toxto? na leitura das palavras dele, de e 0.
4 [ A crianga compre o proposto. E A crianga identifica 1 lstras presemtas mo s
texto?
Quem avalia: Mestrandzs
Quem recolhe dados: Mestrandas A crianga [E o texto sem amiilio? 2
Como se vio recolher dados: Notas de ltantas da observagio naturalists, registos das crianas s ragisto fotogrifico vidsogrifico
Momento de recolha de dados: 5:00-1 100 (Leioars individbaal) A crianca identifica todos o8 sons presentes 5o A AE  imecessiton da gjuds da mestrands ua leitura dz palavra are.
taxto?
Aluno Questdes a avaliar Nivel Observagées E X crianga identifica =5 lstras presentss mo R
texto?
A crianga identifica todos o8 soms presentss mo R
texto? A crianga [é o texto sem amxilio? 3
A A crianga identifica a5 letras presentes mo A A crianga identifica todos 08 sons presentes 5o B 0G = paron 2 leifura 2o chegar & palavTa feve & voou, pelo que 3 mestranda necessiton
texto? texte? de o ajuoar, pedindolbe que idemtificasse oralmemts, primeiramemts, 3= letras =
as silabas.
A crianga [¢ o texto sem auxilio? 1 G + [& crianga identifica 2= letras presemtes 20 A )
texto?
& crianca identifica todos os sons presentes 5o B AE leuasilabs com do com o som /do, emvez de /B
s texte? A crianga If o texto sem amwrilic? 3
X crianga identifica a5 lstras presentss mo R = A crianga identifica todos o8 sons presentes mo R
texto? texto?
A crianga identifica a3 letras presentes mo A ‘A crianga identifica fodos os soms presentes no A
texto] texto]
& crianga 12 o texto sem auilio? [ Mafilda [ A crianga identifica s letras presentes o A
texto]
A erianga identifica todos o3 sons presentes no A
texto? & crianga 12 o texto sem auxllio? 1
Jodo [ A criana idenfifics s letras presemtes mo A "X crianga idemtifica fodos o3 sons pressntesno B A Maite e vez ds ler a silaba g, Lo el
texto? texto?
A crianga 12 o texto sem awnilio? [ Maité [ crianga idemtifica s letras presemtss mo A
texto?
A criznga identifica todos os sons presentes no A
texto? A crianga 12 o texto sem auxilio? 4
Lara | A crianga identifica as letras presemtes mo A A crianca identifica todos o3 sons presentes no. 5 Durante 2 leifura do texto, 2 2 d des,
texto? texto? : tanto para 2 identificasio dos sous das silabas — por exemplo, lea a silaba vi, como e/ am vez
de i/ 30 de tod onstituintes das palavras.
A crianga I o texto sem auxilio? 1 MariaInds | A crianga identifica as letras presentes mo A & /¥~ como para a jungio 105 02 sons e das paavra
texto?
‘A crianga identifica todos os sons presentes no A
texto? "X crianga 2 o fento sem awrilic? 2
Lucas | A crianca identifica as letras presemtes mo n A crianca identifica todos o5 sons presentes no 3 Durante 2 leitura do texto, 3 Maria Luis stou d na
texto? texto? para a Jeitura de algumas silabas — como do, que leu com o som do, e vez de g/ — @ de
Y e rm——— 3 DR R i demifics o ek preente mo| s pela
texto]
" erianga identifica todos o5 sons presentes no B Drurants = proposts, 3 Luisa necessitou de ajuda da mesiranda ns leiturs de algumms palavrs,
texto? para alétm de gus leu o graferua <o> com 0 sem /o, em vez de fu. & crianga 12 o texto sem auxllio? 3
Luisa [A crianga identifica @ letras pressmies mo A awws | A erianga identifica todos o3 soms presentes o B Drurants 2 leitura do texts, o Matens necessiton do apoio da mestrands em alzumas sifuades,
texto? texto? tanto para 2 o das latras —nio id et I> -, como peraa 3
A crianga 12 o texto sem auxilio? 3
X crianga demtifica a5 letras presentes mo dos sons das silabas —por sxemplo, Jeu a siabs o, come /¢ em vez de /&) — & para 3 jengdo d X crianga dentifica todos o3 soms presentes mo Durants 2 lsiturs, 0 Tiago leu = silaba 1o, com o som o e vez de fta.
taxto? tados o3 sons constituintes das palavras — nomeadamente nas palavras petio e dsle. taxto?
T crianga I o texto sem auwilio? Tizge | A crisnga idemtifics @ lstras presentes mo
texto?
"A crianga identifica todos os sons prasentes no 'O Miguel, durante 2 leitura, necessitou da ajuda da mestranda para juntar os sons das silabas
texto? constituintes de algumas palavras. Para além disso, necessitou ainda de apoio 1a leifura da A crianga 18  texto sem awilio?
N silaba &, que lew come /&' em vez de
Miguel A crianga identifica as letras presentes no
taxto?
YT p———— Nivel dos alunos do 1.2 C nos diferentes parametros it i 2l erelhas 0 rifico
- . Le 1 I miximo
X crianga identifiea todos o3 soms presentes mo Durants 2 leitura do texts, o Nicolss necessiton do apoie ds mestrands om dversas situsgdes, = (4), 9 alunos obtiveram nivel 3 « 2 aliunos obtrveram nival 1, sendo que ests parimetro
taxto? tanto para a identificag 5o dos sons das silabas — por exemplo, leu a silaba ao, como fdo/ em vez ® Sbteve uma média de 3.35. No que di respeito ao 2.° parimetrs, 18 alunos sbtiveram
de /au/ = como para a jungo de todos o3 sons constituintes das palavras. " vel 4 2 2 alusos 3 i 4 7 -
Nieolss [ & o e o e para ajung: pala 1 ;“1:: o o sl sl 3 i do pimt 3 Ia_‘r.wv :
g identifi ,4 arimetro, aivel 4, . o
ool X que 3 média do parimetro & 3.4. Neste sentido, & possivel afimmar que em nevbum dos
A crianga 1 o texto sem ausilio? E parimetros houve ahinos com mivel 1.
A crianga identifica todos os sons presentes no . Parz aléum do mais, & possivel perceber que, dos 20 alunos, 7 (35%) obiiveram 2 média
texto? K ‘méxima (4), 3 ahmos (15%) obtiveram média de 3.6, 6 ahmos (30%) obtiveram media
s de3.3, 1 ahuno (3% 33 alunos (15 édia de 2.6. Desta
B3 (A enanga idemtifica as letras presentes no . forma, 3 média da furma, nesta proposta, encona-se am 349,
taxto?
11 - . . Neste septido, uma das difiealdades mais sentidas foi 2 identificagio de alguns sons
A eriansa I o texto sem awlio? B tos mas palavras do das vogais —, sendo que, quass todas
A crianga identifica todos o3 soms presentzano 'O Rodrigo, durante a lsitura wbo denfificon o grafema <, palo que, m vez de lor 2 silaba 1t *priets =2 riangas que spresentaan essn difienldads, também necessitaram da ajuda da
texto? “na>, com som <ge7, leu <de> Para além disso, ruma das palavras em vez de ler leva len mNivel 2 mNie 3 mNiel 8 et =
v
Rodrige | A crianga identifica 25 lefras presemtzs oo o Srifica 1- ve] dos alunos do 1.2 € ros dferentes parimetras
texto? (Mot Dados relatives 3o 20 aluncs prasartss)
A crianga 12 o texto sem amalio?

Aprendizagens desenvalvidas:

- Prommeiar segmentos finicos 2 partir dos respativos grafemas a digrafos, inchindo os cas0s qua dspendam da difarentas

- Ler palavras isoladas = paquens

- Tdentificar unidades da lingua: palavras, slabas, fomemas,

texios com articulagio cometa & prossdia adaquads;

Aspetes a trabalhar futaramente
Tendo em conta o obssrvado » as svidéncias racolkidas, considaramos qus serd fndamental contisuar 3 procurar dssemvolver a consciéncia fomolégica das crisngas,

que, para isso, neste moment

o sers fundamental continuar 3 imvesti no treimo da leitura e, consequentemente da escrita — uma vez que estas s3o aprendizagens indissocidveis,

ndo

s vealizem explorapdes dos sons das silsbas de forma daliberada = em

contento real

. tamibém sard importasts




ANEXO VI - REFLEXAO DA 2.2 SEMANA DE PP COM A TURMA DE 4.° ANO, DO 1.°

CEB

Reflexio individual: Semana de Intervencio

Mo imbito da Unidade Curricular (U.C.) Pritica Pedagdgica em 1° Ciclo do Ensino
Basico I, supervizarz, Clarinda Barata, soliciton sobre aminha

primsira semana de intervencin, que decorran entra os dias 20 & 22 de margo. Desta mod,
@ presente documento comportara a reflexdo sobre a: exparidncias vivencisdas e, nesta
‘sequénciz, sohre s inquistsgdes que surgiram, sobre o que correu bem @ o que sino que
15 amelharar, sobre 2s aprendizagens dificuldades sentidas e, de forma transversal, sobra
as metodologias estratézias utilizadas.

Exta foi, sem divida, ums semenz diferente. Contrariamente 30 que acomtecen até entdo,
duramte 2 tarde de s2gunds-feira e 0 dia de terca-foira 2 minhz colega nio pode estar
presents. Assim e sendo esta também 2 minha primeira a intervir sozinka neste novo
‘contexto, @ meu nervosismo sumentou. Jsto, wna vez que tive medo de ndo conseguir
“dar conta do recado” sozinhe; tive medo de me exquecer de alzums coisa, tive medo de
‘no conseguir afudar'chesar a todas as criangas, tive medo que me escapasse alguma coisa
itmportamte e tive medo de nfio consezuir recolker dados importantes sotee o Zrupo. Para
alémn de nado dsto, tive mado de nio conseguir mebalhar alzms dos sxpetos que sei que
teni10 de melhorar - nomeadamente  gestio de tempo -, devido & prescupecio com tuda
o resto

Averdade é que, falizmente, o meus medos nio se materializaram. Durante esses dias—
2 0 outro —, o me esqueci de nads, dei o mew melbor para chegar 3 todss as crisncas,
recomenda, par isso, & eswatigias diversificadas, nio me “escapou” nada, tendo sid
capaz de gerir 0 que extava 2 acontecer e conssgui recolber todos o= dados que, neste
momento, sinto que 530 Dmportamtes & munhz pratica Penso que para o referido foi
fundzmental a confianga que senti depositads em mim pala professara cooparante, bem
como o j: e Constante 3o. Ainda que sem o meu grande apoio, ndo
me senti nem sozishs, nem dessmparada. Para slém disso, o facto de o grupo ser tin
andnomo & capaz, permitin-me ter tampo de cbasrvar e de pensar sobve quai =

necessidades do grupo e, messe semrida, sobre 05 meus prXimos passos — sobee as
estratégias & metodelogias que poderia implementar.

Atendendo 2o referido, & depois de recapitular & refletir sobre tudo o vivenciado a0 lonzo
destes trés diss, manteria o plano delimitsdo. Sinto que o mesmo se encomtrava

orgamizado de forms coeran a ligics, i2 20 encomro das necessidade: ¢ imaresses dos
almos - p.e. ameriommente tinhamos percehido a dificnldade des crianges no ciloulo de
perimeros @ rea: o idemrificado 2 sua vontsde de wilizar os compuradores —, que
mostrava coma o2 saberes ndo sio estangues & que 2 aprendizazem ndo se faz 50 dentro
da sala Indo mais longe, panso que ests planificagio mostron uma evolugio da nossa
parts 30 nivel da gastio do tempo das propostas — fomos mais ponderadas, reflexivas,
‘realistas e, Consequentemente, assertivas.

Tal como defende Zahalza(1698) 2 organizacio do tempo & uma das questies certrais do
ambients educative, j& que estabalace vm rimo “vertizinso ou mederade” e & dindmica
difriz camo “allegto vivace” on “andamte”. Ora, e sezwndo o mesmo autar, “O tempo, 20
a velocidade com que sio executadas as diferentes atividades, pode dar origem 2 tm
amivients estressame ou, 40 contTéria, relamamte & somsezado.” (Zabalza, 1998, p235).
Aszim como referido amteriormente, sinto que melborimos esta dimensio no gque
comceme @ planificago, conmdo, também e sinto gue melbored & minha capacidade de
z=stio do tempo. Alzo com que me tanho debatido a0 longzo das prificas & com esta
questio, porque sinto que se tentar “acelerar” pio estou a dar opartmidsde 3s crismgas de
pemsar 2 de chegarem s aprendizapens 50 seq rimo. Apesar de saber que parvezes ragas
a0 mencionado sou demasizdo benevolemts, &-me mesmo muite dificil agir de oura
forma, Por conseguinte, para mim esta semana foi uma vitria, uma vez que cansegui
estabelecer astz outro ritmo, sem “culpas”. Masmo nio tendo conchridoimplementado
alzamas propostas (as apresentaches dos DUEIDORS € 4 proposts dos pavimsntos), o
‘mesmo deven-se 3 necessidades contextais.

Considera que alzo que contrivuin para conseguir “zcelersr” sem culpas e sem o
‘sentimento de inquietaclo fol o facto de tar santido que o Supo sssim o permitis — este
ndo estava 2 apresamtar grandes dificuldades. Mestz seguimento, pemso gque a maior
dificuldade se prenden com  propost que se ssEuin 20 semear as sementes das flares: o
preenchimento da tabela de previshes. Segundo Marsins g2l (2007, p.38) em tarefas de
carbctar pritico

E necessirio questionsr, raflgcriy, interagir com outras criangss @ com o

professor, responder 3 parguntss, planear maneiras de testar ideias previas,

confromtar opinibes, para que tma cfiFidade pritica possa criar na crisnga

© desafio imelectual gue 2 mantenhs imaressada em querer Compreander
fencmencs, relscionar simagdes, dessnvolver interpretagfes, elsborar
previsiies
Baseada no refarido, procurei explicar aos difarentes Fupos que prever & pansar no que
pode acontecer, tendo sm conta 05 conbecimentos que j3 possuem. Nesta 1gica, tented
ainda passar-Thes a ideia da que 25 previsies ndo tém de ser necessariaments as respostas
‘coretzs, sendo gue por vezes ¢ Que Prevemos nio & o que acontece e ests fudo bam.

Algo qua também me apercebi foram dificuldades ponmais, mas estas mais espacificas
dz dlgumes criangas — como, par exemplo, alyenas divides ne idemificecdo dos

promames eion nma frase e na 0 do solicitado pelo enmriado
— e fi tentado ssclarecer & clarificar E ainda fmportants referiv que muitas destas
dificuldades advém de falta de stencin. Um exemplo ditso foi na escrita dos textos
‘namatives, onde alzuns elementos da twrma ou nio se respeitaram o0 tema ou ndo fizeram
diflogos alezando terem-se esquacido — de Tessalvar que, sinda am sala, li o emmcisdo &
pedi que colsssem nos cademos @ lessem &, depois Ba rua, fii reforgando 3 ideias &
diferentes crizngas

Jaa praposta que ndo suscitou qualquer dificuldade 2 neniny elemento da toma foi a de
semear o5 sememtes de flores Duwrame este momemo 2= crisncas wabalharam,
~verdadeiramente, de forma coaperativa e mostraram-se mmuito enfusizsmadas e emvolvidas
(Figura 1, 2 & 3). Tado o processo foi muito intuitive & natral pars a nma, o que foi
itteressante ohservar. Também deste momento surzin 2 vontsds de alzomas criangas em
gusrdar slgumas sementes pars oferecer a familiares que zostam de flores. Achei
~verdadeiraments honito & gemuino dz parte delas, sende que também me foz pensar que
‘pmitss vezes a relagdo escols-familia ocome de forma nanmal e descomplicada. Sendo
25tz uma das dimensdes da educagio pelas quais mais me interesso, foi mesmo “Us”
poder ver outrs camada de como sz pode estsbalecer & mutrir esta relacio afravés de agdes
50 simples & que nem ssmprs partem de nos.

Figura I- Cesmizs o
I

Figura § - Cesmgs

Felativamente 20 momento em que senti majores dificuldades, na verdade, foram dois: a
pesquiza e corstrugEo dos poWSERas & o mamanto de Offcig de Escriia. O primeiro,
parque os diferentes rupos iam precizando da minha sjuda, em sinmiltines, para podarem
avangar. Assim, e zinds que tenha procurado awiliar todos, considero que 0z grupos que
‘mais neceszitavam do men sunilio — de mais orientagEo — foram oz que menos o peditam.
Tendo em comta que me chamavam rec ndo foi facil organk . Jaa
sezundo, tmns vez que = criangas escolheram sitios distantes para estar 3 escraver, pelo
que foi dificil perceber z2 todos estavam “encaminhados™. Parz este iltimo poato, e t2l
coma dialogado na reflexdo oral e com a professarz cooperante, penso que, fifuramearte,
=m propostas dests género serd importants delimitar wm espago em que todas 23 ciangas
astarin 2 realizer = propasts. Com istn, asparn consezuir cartificar-ms de que todos estio
arealizar o pratendido sem dificnldades 8, caso as haja, poder detetd-las e gjodar 2 superd-
laz

Em contrapartida, o momento em que mais facilidads senti fol 0 aquele em que também
alas sentitam menos dificnldade: semesr as sementes das flores. Penzo que o meama se

deve 20 facto de ser uma propostz na qual as criangas foram maito antdnamas, cabendo-

me 3 mim apenas wm papel da i i doz grapos. Curi , B3td
foi 2 proposta para 2 qual mais me tive de preparar tearicamente. Isto, parque por mais
que tenha oz conhecimentos adquiridos, quero estar preparads para responder 3s questies
das criangas, caso surjam, e, porque ndo quaro cometsr nenbuma zafe, passando, dessa

forma, informacies eradas. Posto isto, esta preparacio acontecen, fimdamentabmanta,
aguando da preparagdo do recarso, nomsadaments atravas da leftura dos guidies diditices
disponfveis no site do Direcgio-Geral da Educscio, complamentsdos com textos
sugeridos e anteriormente discutidos na U.C. de Didética do 1.° CEE.

Apezar de considerar que ao longo deste reflaxio & possivel perceber alzumas das
aprendizazens que fii realizando, querc ainda destacar uma: a gestdo da sala de
aula'gestio do grapo. Mestes trés dias de intervencio as criangas realizaram duss fichss
de preparagio pera a Fichs de Avalisgio de Pormeuls. Para a implementacio das
mesmas, wtilizai @ estratégia da que as criangas teriam tempo da a fazer individualmente
2, quande conchuda seria comrigida Ora, 0 que acontece & que existem Titmos de
aprendizazem bastante difsrentes, pelo que o mesmo nem sempre se varifica. Para além
diszo, slgumze criamgas distra cam facilidada ou o cam os colegas do
1zdi, ou desenhando. Olhando zo referide, durante o momento da comegio, procurei que
todas a5 criangas tiveszem opormmidade de ir 2o quadro, persuatando/zlertanda a3 mais
dezatentss da que iriam a seguir ou a2 que demonstravam vontade em ir.

Em jeito de conchus3o, penso que o presente documente Teflete o momentis mais
marcantes e inquistantes dastz semana intensa e atipica. Existindo nmito mais momentos
para refletit, panso que sdo trazidos 3 huz . inquistagfes, i e
dificuldades experienciadas no decurso e na sequéncia destz primeira semanz de
intervencio no novo comtexto. Através desta reflexdo escrita e de nuites outras orais
realizadss com 2 minha coleza e com a profassora cooperante, sinto que tenbo evohiido

significativa e positivamente ainda que continuem 3 existr nmitos sspetos 2 rabalhar ea
melhor.
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ANEXO VII — REFLEXAO DA 7.2 SEMANA DE PP COM A TURMA DE 4.° ANO, DO

1.CEB

Reflexfio Individual: Semana de Obzervagio

‘0 mote de wabelho da preseme semana foi o Dig da Ewrepa, celebrado e dia 9 do
presents més. Posto isto, considero que um dos momentos mais ricos da meama foi o
rahalo de pasquisa, realizado e grupo. Tendo a5 crizncas apressmado anteriorments o
que gostarizm de saber mais sobee 8 Unido Enropeia (UE) & sobre alzuns dos paises aela
‘perteancentss, este foi 1 mamenta que s¢ desenralon com bastante autonomia par parte
de todes oz grupos. Considero que um dos fatores que teve mais impacto para o referido
teve qua ver com 2 esmumragéa e definicio prévia dos 13picos que tados deviam chorder
Assim e tendo estes tdpicos sido definidos em colsboragio emme os imteresses das
criangas & 2 intencionalidades educativas das mestrandss, para além de permitir ir a0
encantro das suss pecessidades no momento, foi ainda possivel smpliar ssberes e dislogar
solre aspetos impartantes.

Confesso que na segunds-feira Comece] @ sentir-Ie W Pouco ansicsa & DerVOsE com
‘todos os Wpicos de interesze do Zrupe ¢ com os Esuntos que também nés pretendiamos
que pesquisassem e explorzssem, ji que eram bastentes e, para além do fatoy tempo,
tamiém me questionsi se nio seriz demssiado ambitioso, 20 pomo de e tomar
desproposizado. Tami que fosze nmita informaciin 2 watar no 56 momento, temi que fosse
um wabalko muito exigente & tami que 25 criangas s semtissem desmotivadss com o
‘mesmo, Felizmente, 35 mivhss precupag@es ndo se concretizaram & o produto fnsl, foi,
efetivaments, fascinante e revelador dos conbecimentos, capacidades e competénciss
destzs 24 criangas. A grende maioria destas mostouse empenhiada mo wabalno
cooperativo, bam come motivada & interessada nas novas descobartas o que considera
fimdamental, olaando do ponto de vista do bem-astar emocional e 3 huz das informagdes
que nos chegam scerca da lizacio estreita entre estes fatores & 2 arendizazem.

Para slém do referido, considero que esta proposta se enqusdra no dominio da Educagdo
para a Cidsdania Tal como referem os zwores de referéaciz, com 3 svolugio do
conhecimento ciemtifico e dz tecnologia, bem como com @ crescents gul e
interculnuralidade imports, cada vez mais, “que os individuos pereacentss 3 sociedade
sejem, desde tenrz jdade, educados para valores como & wlerinciz, a compreensio e
respeito pelos outros, pois & necessirio que se viva 3 sociedade de uma forma
democeitics” (Valente, 2012, p23). Apesar de esta ser ums tuma muito sensival @

“mans”, penso que promover & incentivar esses valores nuncs & demais. Neste dmbito,
2 de acordo com o observado, escutado @ com as evidéncias recolhidas 30 longo dos dias,
penso que esiz dimensio ficou bastante vincads, tanto atraves da discussdo acerca dos
~valares e principios defendidos pela UriSo Erapeia (UE), mas tambén amavés deste tipa
datraalho — o wahalho de Zrupo.

‘Em contrapartida um aspeto que penso que deveriznos ter procurado fisar melaor—tanto
a Mariana, enquanto mestranda interveniente, quanto eu, mestranda observedor — tam
que ver com as antes tilizadas para a recalhs de informacin. Sezmdo o Perfil do Aluno
3 Saida da Escolaridade Obrigstéria, os professores devem munir os shumos

da miltiplas litevacias que iram analisar e questionar.

a realidade, avaliar e sslacionar 3 informag3o, formular hipiteses & tamar
decisbes fandamentadss no sem diz a dia; [} zpto a comtimar a
auendizazem a0 longo da vids, como for decisivo do sen
desevolvimento pasog] e da su2 intervengin social. (Mantins gral, 2017,

15)

Ora, a verdada & que apasar de tanmos insistido nessa idsia, de termos levada livros — em
fomman fizico e digit2l - e de termos dispanibilizado links fidedignos para zpoiar 23
pesquisas, mitas Criangas recorveram a outras fontes como 2 wikiRddia, Ainda que trists
‘pelo facto de o referido ter acontecido apesar a noxss insisténcis e eppenhio, este foi um
‘momento fulcral para 3 turma e para mim. O facto de as criangas terem sido confrontadas
com diferentss informag@es, em diferemes sires, penmitiy deservolver o seu pensamenta
critico {também) 2 este nivel &, assim, aumentar a sua literacia. 13 tenho desconstmuido &
‘comsmuido as minhas ideizs am relagio 0 emo, ansments creio que, por vezes, esta & o
melhor caminho para uma Wio obstante, & procura
sempre a oua via, a do sucesso. Neste caso especifico, penso que © erro permitin &

criangzs tivar ilabes muito imporiantes e, 2 mim, penmitiu-me verificar, mais uma vez,
que © e ni & necessarizmens sl wezztivo & a procirar evitar Do ponto de vista
‘aducativa, aste pode levar a uma maior cansciencislizagio 3 uns aprendizazem mais
‘profnda e significativa.
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ANEXO VIII — REFLEXAO DA 8.2 SEMANA DE PP COM A TURMA DE 1.° ANO, DO

1.CEB

Reflexio Individual: Semana §

Mo dmbito ds Unidade Cumicular (U.C.) Pritica Pedagogica do 1° Ciclo do Ensino
EisicoT (PP), de acordo com o guilo disponivilizado pelos docentes, 3 presente reflexio
deverd incidir sobre 3 oitsva semans de intervengio que decormeu enire oz dias T e © de
navembro. Destz modo, o presents docwmento epresemtard algims dos pensamentos e
inquistagBes que foram surgindo 20 longo da semana, sobre o que fii sewindo com as
experiéncias vivenciadas — a que achei que corre bem e o que considero que poderia ter
ocormido de outra forma — e sobra 25 aprendizazens realizadas.

MNeste sentido, z0 chegarmos i sala 13 segunda-feira chservimos que esta se encantrava
diferents. Assirn, verificimos que, confrariaments 3 Semans franssta 35 Mesas nas qUIS
35 crianga: se enconfram ji ndo estavam organizadas em filas — estando s crangas
semtedss duas 2 duas —, ymas que estas estavam dispostas quace em formato de TP —
contzndo com algumas mesas no meio desse “U” (Figara 1 ¢ 2). Tal come refere Zahala,
(2001, camo citsdo em Neves, 2014, p.3) “O espago n2 educagio constitui-se como uma,

estrunwa de oportunidades. E uma condicio extema que favorscers ou dificultars o
processo d crescimento pessoal e o desevolvimento das goiidades insmutivas”. Neste
semtido, & s2gundo o mesmo awor, ma educagio o espago & wn local que promove a
conzrugio de relagbes que pemmitem & ciagdo e desenvolvimento de situagbes
pedagdgicas qua levam & aprendizagem das criangas.

T ————

De scordo com o referido, e i semelhancs do que ocamre na EducagSo Pré-Escolar,
também no Ensino Basico 0 espago — 2 organizacio e 2 extética deste — & ums dimens3o
aque cousiders ser exremamenta importente, pelo qua pensar  sua organizagdo deve sar
uma das i Eagho educativa. istem diferemtes espagos

nas imstimigles de ensing & que também esses devem ser pemsados e modificados
conforns as necessidades e o3 interasses das criangas, considero que o expago da zala de
aula deve ser revisto frequentemnts & sltersdo caso se sinta essa necessidade. Ao lango
das semanas tenho tido 3 opormidads de experienciar hastantes formas de organizagio
da sala e, amavés disso, tenho vindo a ochservar dinimicas diferentes, o que me panmite
compreander melhor o grupa. Por exemplo, quando 2 sala se enconava orgzanizads em
‘Pequencs grupos — ou seja, quando se enconavam duss messs funtss @ 38 crisngas se
zemtavam 2o rador destas — 2 azitagSo existente era maior e as criangzs demorsvam mais
tempo a rezlizay as propastas. Ainda que tenha conscidacia de que foi muma fase it
inicial & que as criangas ainda se encommavam a iniciar 2 suz adaptaclo a este movo
contexto, 2 verdsde & que a orzamizacio da sala possibvilitava que == criangas se
distrafssem mais facilmente umas com as outras. Em contrapartida, a0 longo da semana,
senti que a stual disposigio da sala parmite que as conversas paralslas nfo ocarram tio
frequentemente, ainda que as criangas possam trocar ideiss scerca das propostes umas

com 25 outras,

Para além deste aspeto, também s nossa iniciagde do diz foi algo que mudon, Sempre
comsiferimos ser impartante fniciar o dia com uma dindmica que Zjudasse 35 crianas,
‘porenlado 2 despertar e, por uto, scalmaT & Tazer para o momento presente: A verdade
& que, semimos que 0 que estévamos a fazer pAo estava a resultaT Com o BOSE0 ZrUPC,
wma vez que este ficava muito agitado, sendo dificil postericrmente iniciar s propostas.
Meste sentida, a professora tinular aconselhou-nos 3 realizacio de exercicios Mindiness.
pelo que nos recomendon e emprestou um livro - MudSstsng em saia de aula Apds
analisarmos este livro optimos por experimemtar wma sdaptagio do exercicio §
“Mndfness da Tespirecio”, jé que, de acordo com Oliveira e 2l (34, p19) “a
‘respiracio miadfijaess 2juds 2 frazer 3 mente para “casa”, para onde estd o corpo, sendo
uma dncora ssmpre presente”. Os mesmos aintores referem que este tipo de exexcicios
promove 3 stenio e a comscisncislizagio, dimimi 3 ansisdads, estiomls um hom
fimcignamento do cérehro & sumena 2 consciéncia corporal

Ao longo da semana pude obsarvar, efetivaments, algumas diferencas no comportamenta
das crizncas. Pude, por axemyplo, constater que criangas que nonmalmente chegam mais
agitadas de mannf conversando bastante com 0s colezas, levantandn-se bastantes vezes
na salz atc., o fazem menos fraquentemente. Sinto que através deste momamto, 0 ZTUP
eI tEmpO & 25PEgO PaTa Se concemtrar & desta forma, os inicios de auls t3m sido mais
tranquiles. Comsidera que o mesmo me scomtece 2 mim ou seja, Considera que este
exercicio matinal me sjuda 2 acalmar 3 ansisdads que possa estar 3 sentT 1o Mamento &
me zjudz 3 concentrar no momento presente. Assim, tenho sentido que a5 manhis tém
sido bastante mais rentiveis do que eram amterionments, o que depois se reflete nas
‘sprendizagens que vemos a5 crisnas reslizar (p.e cada vez mais ss criangss fazem 3
comespandércia fopema-grafams, prestam atencio ao: desalhes — como ocomed na
consmugio dos zrificos de bamas refersmes a0 peso e 4 alura). Tendo em conta o
referido, acredito que serd importams manter esta rotina de exercicios Miudfidness. a0
iniciar oz dias, ainda que considero que, 20 longe do tempo, estes se devem ir aheranda
& adaptando 2: necessidades das criangas 3 cada momento,

Assim sendo, apés o momento Muiygss, na sezunds-feira, o dia iniciou-se com 4
leinwa do 1ivro O menino gue colecionava paimras. A longo dos diss, algo que &
criangas nos foram pedindo foi 2 leitura de Jfvros. Reconhecendo 2 importincia dos
‘mesmos — tal como reflstifio anteriomente — & o facko de & criangas gostarem tanto dos
‘mesmos, temos andade sempre com livros, para caso as proposias sejam concluidas mais
cedo os possamos ler. Apresentendo s criangas ritmes tio distintos de wsbalho, & nio
querendo interromper os trabalhos que estio  realizar, tam-nos sido impossivel lé-los,
pelo que pensémos: Vamos iniciar o dia comum livro e, partindo desse, vamas esmutarar
© resto do wabalho. Assim iriciSmos com wma exploragio da capa e, posteriormente
ocomen a leitara. Em relaco a esta dluma, considero que tenka camride bem, zinda que
tenhz excistido ums quebra na concantragio quando oura professara entrou na sala para
bsclarecer alzmmas coisas com a professara titular. Ainda assin, 3 medida que lia a
histdria, senti a5 Criamgas atemtas, interessadas & curiosss, o que foi comprovado durante
© mamento em que a: questionsi sobre alguns sspetos da meama Na sequéncia desta
exploragio fui bastante swpreendida pelas criangas, j& que estas demonsiraram bestante
consciéncia e preacupsgdo ambiental —a cerca slurs da histériz o personzzem principal
sata as palavras, que estavam escritss na folka, para as crimges davila



Sendo este um assunto sobre o qual queria questionar o grupo, considero que o fcto de
teram sido eles 2 levamar 2 problsmética proporcionon uma oura riqueza Muitas vezes
falamos sobre @ imagem de crismga e neste &mbito gosto semypre de ter presents um
emcento detm livro de Oliveirs Formosisiso (2019):

A crianga é um sujeito — sutor, ator, agents de Vida & sprendizazem, sujeit
individual & sujeito social, pessoa ¢ cidadio, utilizador e criador de antsfactos
cultuzaiz. Fsta crianca & um individuo sutfinomo, cooperative e campetente, com.
direitos e deveres, reflexivo e ritice, ativo @ participativo, que se relacionz com.
o unio & Com as pessoas, Cam a5 Caisas @ o conhecimento. Exta crienga pemsa,
semte e questiona, aceita e rejeita, diz sim & nAo; possui uma identidade ralacionar
que particips do luzar a0 qual pertence, na evpactativa de respaitar e ser
respeitada Esta criznga, wilizando o conceito de dJlamia, expressa-se com cem
Imgazens (p115)

Ainds que acredite muito nesta imagem de crianga, & impossivel deiar de me surpreender
& fasciner com elgumas pequenss grandes coisas que estas fazem, dizem e sebem Este

momento idade, respeito, conscidncia e,

pelo mundo a0 seu redor; mostia que, eftivaments, s crisgas tragem consigo muites &
diverses experiénci capacidedes e tncias; mosma que séo

pessoas criticas, reflexivzs e atemtas a0 mundo 3 sua volts; mostra que devemos astar em
comstante escuta @ observaglo e, com o3 dados que recolhemos, PrOMOVET CORIEXI0S e
que o dilozo surja para complesificar estas quastes & sjudar as criangas dessmvolversm
£s2a sensibilidade & panzamento critico.

Na sequéncia do mencionado — 25 “surpresas” — ainda na segunds-fiirs, considero que
existe um momento que impona atemnar 2 resohug3o de problamas. Mo sendo algo que
25 criangas figam recomentemente confesso que estava com alum mado que sa tomar-
e mmito compleno, contude o que acontecen - com 3 maioria dar grimgas - fo
precisaments o confririo. Ainda que a3 criangas estejam a dar oz seus primeiros passos
neste Ambito, senti que perceberam de forma bastante clarz gue tinham a fazer. Ao ser

lido o erumciado, as mesmas revelaram ssber identificar os dados importantes a resolugo
dos problemas e, para zlém disso, souberam como wabalhilos, Assim, & aguando da
‘pertilla de respostas, pude m pouco melhar os racioc i pelas
diferemes crizngas — pe alzimas criangas reslizaram o cilonlo fommal, oumas
dasenharam os datos do problema & somaram, entras utilizaram diferentes cares, outras
representasam oz dados, mas wilizaram elemeos do cilenlo farmal (Figure 3 e 4). Para
alién disso, com a partilha de resposta & com as explicagbes que s criangas davam acerca

dos seus raciocinios, para 2lém de poder perceber que trabalho tem de ser feito 30 nivel
da comumicacic matematica, também as oufras crianga: podersm enriquecer
diversificar o sen igias - de pario que alzumas

riangas uilizaram wms estratégia diferents ds usada inicialmente.

_

Figura 3 - Rewbupies do | paubiens,

Ainda no dmbito da matemdtica, considero importants raflstir sobrs dois momentos:

consmugEo de zrificos de barras aliados 3 camsidos do estudo do meio & 2 explaraglo
d0s sélidos geométricos. Erm relaio & construcio dos Evificos — ma referente & slfura e
um referente a0 peso das criangss — acredito que feita s explore;3o hoje teris ocarrido d
forma diferante. Digo isto porque, apesar de considerar ter sido Lma momanto que
‘promoven sprendizagens - pee. elementos de um grifico de baras, anilise do mesmo
compreendar a leiture que se fiz 1o fita méwica belanga, etc. — interessante — a3 criangas

estavam muito entusissmadss em medir-se, perceber quem era mais algo & gudar na
leitura da fite métrica - ¢ que permitin o didlogo - elgumes oriangas disseram “A X éa

mais gords", pelo que desconsmuimos essa ideia com & comperagEo de pesos, a relagio

3

peso-aliur, por exemplo — sito que Geveriz ter existido a concretizagie por parte das
crimnges. Ainda que o primeiro grifico padesse ser realizsdo confimments sem que o
‘rianges fizessem o Tegisto — para perceheram o mecanizmos de como realizar o gifica
— 10 sezmdo esta §f deveria ter scontecida nos respetivos cademos.

Ji em relagio & exploragio dos sdlidos geométrices considero que 3 sugestio da
professora supervisara foi bastante enriquecedora. Apesar de saber qua um dos slidos
tem um nome dificil — paralelepipedo — nem em didlogo com & Marimna zem
individualmente me lemibrei que poderia suscitar dirvidas na articulzio, pelo que nem
refleti sobre que estratégies podiam ser uilizadss para uma melhor e mais lidica
aprendizagem. Paza além do seu interesse do panto de viste da interdisciplinaridade —
«conciliar o portuzugs 2 2 matemitica — a estatégia “partr” 2 palavya em sillabas permitin
que &= criancas mais facilments consepuissem articular a palavra cometaments — sem
saltar silzbes. Meste semtido, acredito que funuramente estarei mais atenta @ sersi mais
semsivel is possiveis dificuldades que 2lzumas propostas possam suscitar 35 criangas e,
‘nese semtida, procurarsi encomar diferentes formes de Sacilitar as aprendizzgens.

‘Dor fimm, ¢ antes de concluir a presente reflexdo, zostaria de apresentar a minka visdo sobre
dois momentos que cansidero que poderiam ter carrido melhor: 2 exploragio do fexto de
quarta-fiira & tarde e a aula de Educagio Fisica. Relstivaments & exploragio do temo,
queria destacar que cometi o ermo de, ames de realizamos wna leinna conjima do texto,
de dizlogarmos solre o ssu sisnificado etc., pedir 20 amigo da semana que disTibuise 02
cademos a todas as crizngas. Assim gue padi 2 essa criznga para distibuir os cademos
pensei “Sa calhar era melhor distribuir 0s cademos apds 3 exploracio oral do texto.”,
‘conmudo, depois pensai “Telvez ndo vé carer mal *. Ora, a verdade é que este alemanto
distrain bastante a criangas — estas doriram e fecharam o cademo, folnearameno,
daslizaram 1o pela masa, mostraam so colegas, sntrs oumas coisas. Deste modo, alza
que também tersi em consideracie funmamente & em evitar 20 maximo elementos
distratives de diferentes origens — 3jam estes cademos, estojos, cariss pojegagy selecio,
colares, etc.

Jarelativamente 3 aula de EducagSo Fisica - ujo faco foi 0 salto 20 plinto e s cambaliota
corn 2 ajuds da uma superficie inclinads — considero qus podsria ter cormido melhor uma
ez que 3 nossa falta de experiéncia nos fez — 3 minha @ & Mariana — sentir recsio de que
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ANEXO I X — REFLEXAO DA 7.2 SEMANA DE PP cCOM A TURMA DE 1.°ANO, DO 1.°

CEB

Reflexio Individual: Semana 7

No mbito de Unidade Curricular (UU.C.) Pritica Pedagdgica do 1.° Ciclo do Ensino

Bisica1FF), © guilio disponibilizsdo pelos docentes,
dever incidir sobre sétim sermana de intervengio que decorren nos dias 31 de outubro e
2 de novembro. Deste modo, o presente docy alzues do. e

inquistaghes que foram surgindo 20 longo da semans, sobre 0 qus firi senfindo com a2
expariéncias vivenciadas - o que achei qus correu bem & o que considaro que paderia tar
‘ocorrido de outrs forms —& sobre 25 aprendizasens reslizadas,

Ao longo desta samans, e apesar de tar sido uma semana um bocadinko atipica — pelo
facto de ter ocarmido 2 dindmica do Dia dio Boliho, 5o 2dro s igreja, & devido a0 feriado
naciona], Dia de tados or Seowss —, 5o que exitiram diversos momenos que sio
fundamentais trazer & reflexio. Assim sendo, considero que logo na segunds-feirs, dia
em que ocomen @ dinimica do Dia do Bolimho, organizadz pelos professores em
articulagio com as swdliares de a¢lo sducativa, existem rmitos aspetos que de
um olkar Par exemplo, tipo

‘pare aprosimar 2 escalz ¢ a familiz e 2 excols @ a comumidade em que a primee se insere
Ainda que este dia teaha sido organizads ma sequéncia de ums wadigo papular & que
tenhz decomide nz izreja, considero que esse n3o foi o principal foco. Ao loago do dia
santi que 2 missio da escola foi, precisamente, amanjar dinheiro para Snanciar o Projeto

de Missica & materiais que sejam necessirios & escola ¢, também, para que a eproximagio
acima referids ocoms.

Tal como defendem Souse e Sarmento (2010)
“considerando como finalidades da educagio escolar 2 formago pessoal,
2 imegragho social e 2 estinmlagSo, 2 escolz depara-se com & necessidade
de ramper com 2 chamada “escols tradicional”, centrada em si mesma, ea
preméncia de wna verdadeirs relagio de parceria com 2 familia, panindo

da premissa, imefutivel, de que esta consfiti & primeira e permanente

responsivel & promotors da formag3o global do seu sducando.” (pp.142-
143).

As mesmas eutoras o mis longe, defendendo que “zpresenta-se como fimdamental 2
interaceia, positiva da escola com a femilia, por fama 2 desenvolver-se uma ralagio
colabosativa entre esta &

‘adequado do processo de escolarizagio e sducagio” (Sousa & Sammento, 2010, p. 148).
Nass santido, wabalko, acredico que
este tipo de iniciativas permite que, realmentz, a excola se aproxime das fomiliss € quea
cormmidsde local s2 envolva & paticips £a vids sscolar. Sendo esta uma fomma mencs
“fomal” de comanicagio, 30 longo do diz pude observar 2 alegria das criancas por ver

o8 seus pais ou auros fmiliaves = conbecidos presemes, puds observar os pais
diglogarem com @ professore timlar d2 twma - esclarecendo slguns aspetos e
questionando a professara sobre a vida escoler dos seas educandos — e pude cbservar
pais & 2 escola 2 eseitaram relagBes. A tinio pessoal, conbeci maitos pais ¢ familiares
das criengas e sinto que estes famibém nos puderem — & mim e & Mariana — conhiecer um
bocaginho. Relstvamans 2 este Gltmo aspeto — o facto de 23 fmiliss Bos terem
conhecido -, acredito que tenha yjndsdo tm pouquinko 2 aczimar algumas apreensdes
que pudessem estar 3 sentir acerca de pessoas ainda em formaglo estarem também
responséveis pela educegio e formagSo das suss criangas

Para além do referido, atravis do vivencizdo, & possivel conchuir que as criangas também
realizazam diversas aprendizagens e desenvolveram, igualmente, bastantes competéncias.
Tor sxemplo, slzumas criangas quisersm gjudar durame as vendss @ oumss decidiram
comprar alguns dos prodtos & vends. Cam isto, puderem desemvolver competéariss
‘motaras — i da icii atraves i i

COmM 2 tenaz —, competéncias sociais — a0 dizlogar e interazir com os adultos presentes no
local & com owras criangas — & aprenderam que 2 diferemes moadas tim diferentes
wvalares 2 que isso implics qua, com estas, pode-se ou o comprar detenmingds coisa,
Ainda nests sequéncia, perceheram que 20 pagar algua coisa pode receber-se traco — ou
s5j2, 2 diferants e o valor dado 2 o valor do que se pratende comprar, Algumas
criangzs foram mais longe — 2 criangas que estavam jumto de nos — LM3 VEZ que nos
judzram 2 contar o dinbeito que zzihivamos com as vandas

Amtes de refletir sobre 2 g ira — dia em que 2 M eozen

3 avilid-lz, 2 wiliar s criangas e 2 observar - gostava de destacar algo que me foz sentir
“Uau” e que ocomey espontanesmente antes de saimmos da escola na segunds-feira de
manhi Enquan sguardavam pela sua vez de ir para o amocamo, comece 3 owvir
algumas cianges dizerem “Que, AR, Gues, G GuR, o GRven @i e, Gl
Curioss, procurei identificar = arigem destas vozes e constatei que pertanciam 3 Maria
Inés ¢ Bianca Ainda no imerior da sscols, a parede oposta & dos seus cabides, pude,
durante algms segundos, v Jas e ouvi-las a apontar pera os buracos existentes na parede
22 contilos. Assim, dirigi-me 2 estas e disse Tnes 0 qua estfo 2 fezer™, 20 que me
responde “Estamos & conter eté 10 exm inglés! Mds queriemo: aprender e pedimos  Baya,
que nos ensinasse ", Apds este dislogo dirigi-me 3 Bevae disse “Bayp, ensinane 25 mas
collegas & contar em inglés?" & ela preocupada disse-me “Elas pedirany-me!”. Quando he
disse “Tsso & muito bom! Gostaste de as ensinar™, fui possivel ver um grande somizo a
abrir.

Este momenro fez-me veflstir sobre dos 2spetos: Porqus & que el parecen tio praocupada
& defensiva quando a quastionsi’; Serd que 2chon que tinhs feita alzo eado?; Serk que
e sentin intimidada por um adulto lhe fazer aguela questio? Posgué?, Neste mamenta
3inda no tenho uma todas ez, 0 queme emi 3 i

An longo dos diss procuro sengre, reslments, escurar as criangas; procwo dar-lhes
spago & vz para se expressarem, para me falarem sobre elas — o que gostam, o quenda
EZostan, 0 que as desassonsega, etc. — procwo ser alzuém que dizloza com els=, nio
ralkando ou julgando. Neste sentido, acredito que terei de comtinuar = cbservar esta
crianga & 3 esoui-la, parspetivando compreendé-la & conbecé-1a melhor, de modn a podar
agix em conformidade. Par outro lado, alzo que este episédio me deiiou bastante clara
foi ums das potencialidades da intercalturalidade. A diversidsds cultural e as diferentes
vises do mmundo sl 2lgo de devemos valorizar. MNeste caso, a diversidade culnwral ene
a5 criangas penmitiu que, por um lado, as criznges aprendessem um bocadinho de wma
ouwra linzua 2 que se enmsissmassem com isso e, por oumo lado, que wna crianga s
sentisss feliz @ aproximases 2 sus cultura da das suas colegas.

Olhando para tras, percebo que este dia me permitiy ter novas percegoes acerca do meu
trabalho e da propria apio educative: 28 36 ne excolz te aprende, o 50 com o professar



s2 aprende. A eprendizazem estd am todo lade &, por isso, todos o5 momemmos em que
ocome wna aprendizszem devem ser valorizados e tidos em cauta. Assim,  tendo sido
este dis indiscutivelments rico, tawbém ma quants-feira foram realizadas bastantes
aprendizazens. Logo no inicio do diz 2 Mariana apresenion um pequeno texto que
comtina 2 diferentes vozzis ¢ ditonzos eprendidos anterionmeants € quao Consoamas —
0'p”e "t e, ainda, “d” & 1", sendo que a profissara & tinha dislogado brevemente com
& Criangas sohre estas. Alzumas criangas, a0 verem o texto, dissevam: “Mas professara,
nds ainda 30 aprendemos estas letras todas!” (M. 6A). Ainds que ssta: nio tenham sido
trabzlhadas da mesms fonma que &= oures, a explorapo das mesmas possibilitou que, 1o
‘momento da leinira conjunta todss gs criangas consezuissem ler g pelavras. N tendo
a1 momano decomido da forma planificads — inicialmene tinha-se parspstivado que
cada crianga lesse wma Frase, que seria treinada com o 10sso apoio—, este foi igualments
rico & possibilitou, de igual forma, ouvir a5 crizngas lerem algumas palavras.

Posteriormente 3 leiturs, 3 nosz proposta era que 35 Criancas COpiassam — ESCrevEss

o taxto nos seas cademos. Com fsto, querizmos perceber alzamas coiss, nomeadaments
3225 criangas: escrevem e forma parcetivel, compresndem 3 Sonseira das palavras — tm
desenvolvida 2 consciénria de palavra -, escrevem com rigor — 00 seja, Sem esquecar
letras elou palsr ounio di Assim, scredito

que este momento foi muito revelador do scima emumcisdo, tendo tarbém servido para
refletimnos sobre o mterial que disponibilizimos & crimgas. Com esta propostas
idemtificimos que existizam crianges & semir dificuldade: 2, tendo idemificedn essas
dificuldades conseguimos penzer em fornas de, fimwramente, ajudar e crianges & supers-
1z, Par examplo, alzo que percebemos foi que, estando o temo escrito com lews 3

‘miquina, alzumas letra na forma cursivs,

pelo que copiavam o texto com o mesmo tipo de lewa. Para além disso, percbemos que

as Criangas estavam 2 escrever tude seguido, sem separay as diferentes palavras, ou entdo,
4

escrever da seguinte fonma “Ditoi: i - . Neste sentido,

para além de procurarmes sprassmtar o texto com & lefra cursiva, iremos procurar
amentar o espagamento entra as palavras, para que ss crianges compreandam gue,
efetivaments, as palavyas tém fromteiras.

Em jeito de conclusdo, acredito que a presente reflanio di voz 20s momentos desta
semana que considero terem sido mais marcantes & mquistantss, Mio sendo possivel
apresemtar agui refletidos todos oz . inguietagdes, i [

dificaldades, penso que os tdpicos trazidos i reflexdo sio pertinemtes. Através desta

reflexio escritz @ de muitas oafras orei i om 2 minha coleza e cama
‘cooperants, sinta que me aproximei das crizngas e que aprendi bastante acerca de cada
uma dalas.
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MNa sequéncia destz momento, ocorren uma siuagio gue me gue tocou especialmente.
Enquamto estava 3 fzer 3 cépis, uma das imgas - 3 Baxa - agarou-se & Marians e
‘estava Com uma cara hastants triste. Observando esta simacio disse 3 Mariams para ficar
descansada, que iria com ela 2t 20s cabides de modo a perceber o que se estava a passar
&, de alzuma forma, conforta-la. Ao perzuntar 3 crianca se el queria ir comversar um
bocadinho comigo 1 fora ela disse que sim. 4 nos cabides, sentou-se a0 men colo
chorou. Nesse momento, conflsso, fiquei sem palavrs, pelo que durants alguns instantes
apanas a ahracsi (uuando se mostrou mais calma questionei-a sobre o que tinhs
acamtecido, pelo que me responden que tinka Sicado trista par ter de apagar tudo. Disse-
me que mesmo e casa quando estd a fazer algo com a mie, se 0 que esti 2 fazer pode
‘ser melhorado, 2 mesms deixa estar o que & foz, acilindo-a 2 fazer malhor o que falta,
D acords cam Moura (2021)

“A sprendizazem dz escrita & particulammente complexa, tal como 2 da
leinz. Necessita de um ensino formal, ervolve uma nuliplicidade de
fimgbes coguitiva: (e.£., fonoldgicas, anogrificas, memdris de mabalko,
AR, VISUAPSIRSAS) € 2 ativaclo de virias resiBies corticais
Paa a prande maioris das criangss s sprendizagem da leifra e escrita
desemvolvese com relmve nstwalidade, commdo, para oumas esta

podsrd ser dificil ",

Assim_ tenho vindo a refletir sobre o facto de que, talvez, nums primeirs instincis, omais
importante seja motivar & entusiasmar a5 CTiangas para estas atividades. Ao inves de
‘estarmos constantemente a pedir & criangas que apaguem e refagam. 2 menos que estaja,
aferivamente, mal desenhado, o Erafems devemos procurer elogiar as crisngas e, awavés
disto, mostrar-hes que vemos e sshemos que elas so capares. Algo que trazemos
‘bastante presents dos comextos anteriores £ que as criangas 530 capazes, sendo que ands
cabe-nos provoci-les, esperando e ajudando a que realizem as aprendizagens. Deste
m0do, acredito que o caminh seja, em cena medidz, 0 mesmo. Tando em copta que 2
experiénciss vivenciades neste comtexto s¥o para sz ciangas novas e desafismtes &

tembém importamt: wabalkar a suz autcimazem 2 par da sua autoestima 2 da
autoconfiznca.

Ainda neste diz houve uma sitagio que me deizou preacpadz. Apés a exploragio d'Os
@nigor do 10 com recurso 30 guisRpgire, @ Marizna pedin i crisncas que registassem
as32: nimeros no materis] que sealizimos (Figure 1). Para isse, debxou bem claro o que
seria para fazer, on seja, preencher os espagos vazios com os amigos do 10 que
aprenderam & que pitassem o SEPYIgKG.COM & COT que quisessem. Estando en 2 observar
as diferentes criangas neste momento, apercebime de que uma destas nio estava a
realizar 2 proposta, pelo que me aproximo delz e questiono se estd tudo bem. A crianca,
2 Exallyn, olhs para mim a diz “F que en n%o amtendi o que & para fazer Vocé pode fagar
‘para mim?". Confasso que figusi wn povco dasconcertads Senti-me dests forma parque:
2 crianga no estando 2 entender também ndo pedin ajuda e, quando a questionsi, volton
2 me pedir sjuda pars compreender, mas s pedir que fizesse por ela. Neste mamento
yespondi-The “Eyallig, &1 quero que t aprendss &, por isso, nio posso fazer par ti Mas
posso gjudar-ts, para que percebes o que tens de fer OKT, Assim procusi, de
difieremtes formas ajudar a crianca a compreender o praposto, sendo que, pelo caminho &
& medida que iz descobrind os nimeras amigos do 10, 2 i papsksnizandp. e clogiando.
MNasta sequéncia figuei a pensar: “Serd que existiram outras situzcBes em que esta crianga.
o1 outras 1o parcsbarem alzo e ndo disseram? Borgue & que nio perceberam? O que
posso fazer pars que, futiraments, caso ndo emendam aleo, 1o questionsm & nos deixen
2 saber que sdo pecessirias outras estratégizs?". Acho que, no meio de tudo o que acome
10 diz a dia 12 escolz, estes sio dos momentos que me causam mais desconforto, j& que
@ mosso propoxito & promover comtexos que levem as criangas 3 sprendar.

o



ANEXO X — CARACTERISTICAS GERAIS DAS CRIANCAS PRESENTES NO MOMENTO DE RECOLHA DE DADOS

Caracteristicas das criangas que se encontram presentes nos dados

Crianca

Caracteristicas gerais

R. (5 anos)

R. era uma crianca timida e com dificuldades em expressar as suas vontades e opinides. Normalmente, quando era convidado a expor a sua opinido ou
a dar resposta a uma questdo mostrava-se pensativo, chegando a ndo responder, em alguns casos. Para além disso, era uma crianga que se relacionava
sem dificuldades com os seus colegas, ndo se envolvendo em conflitos ou brigas e preferindo brincar com alguns dos rapazes da sala, mais concretamente,
com F. (6 anos), V. (5 anos), S.S. (5 anos), D. (5 anos) e Sa. (4 anos).

K. (6 anos)

K. era uma crianga sem dificuldades em expressar as suas opinides e vontades, expondo, sem dificuldades e de forma clara, o que pensava e sentia.
Ainda assim, e apesar de normalmente ser calma, mostrava algumas dificuldades no ambito relacional, ja que se envolvia recorrentemente em conflitos
com a crianga An. (5 anos). Estes eram normalmente provenientes de vontades distintas e de conversas relacionadas com situagdes que vivenciam fora
do Jardim de Infancia. Para além de brincar recorrentemente com a crianga An., preferencialmente na area da casinha, relacionava-se com outras criangas
como L. (5 anos), S.S. (5 anos), V. (5 anos), M. (5 anos), Ma. (5 anos) e A. (4 anos).

L. (4 anos)

L. era uma crianga que expressava as suas opinides e vontades, fazendo-o, em alguns momentos, de forma hesitante e que, por vezes, influenciada por
outras criancgas. Esta, encontrava-se frequentemente envolvida em conflitos com outras criangas, ndo chegando estes conflitos, normalmente a agressoes
fisicas e sim ao gritar e chorar. Na maioria dos casos estes conflitos eram motivados pela partilha de brinquedos ou por opinibes distintas, no que
concerne ao que brincar e aos papéis a assumir nessas brincadeiras. Esta crianca brincava regularmente com K. (6 anos), An. (5 anos), Me. (4 anos), M.
(4 anos) e A. (3 anos).

C. (5 anos)

C. era uma crianga calada, contudo, bastante alegre e calma, sendo capaz de expressar opinides, sentimentos e emogdes de forma calma. Esta crianga
relacionava-se com as outras, destacando-se o facto de brincar em alguns momentos sozinha. Quando brincava com outras criancas, normalmente fazia-
o com Si. (3 anos), com quem tinha uma relacdo de proximidade — aproximava-se frequentemente desta crianca e mostrava muito gosto abracé-la e dar-
Ihe beijos —, com W. (5 anos), T. (5 anos) e Di. (4 anos).




ANEXO XI| — EXEMPLAR DE AUTORIZACAO ENVIADA AOS ENCARREGADOS DE
EDUCACAO DAS CRIANCAS

Pedido de autorizacio para a Recolha de Imagens/Videos
Leiria, margo de 2022

Exmo (2} Encarregado de Educacdo,

MNas, Carclina Fernandes e Mariana Silva, estagidrias sob a cooperagéio da Ed
Sandra Pereira, no Jardim de Infancia n® | de Marazes, do Agrupamento de Escolas de
Marrazes, dantes do 1." ano do M do em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.7

Ciclo do Ensino Basico, na Escola Superior de Educacfo e Cigncias Socizis de Leiria,

vimos por este meio solicitar a vossa autorizagio para fotografar /o filmar o(a) vosso(a)
educando(z) na institnicio que frequenta. No dmbito deste pedido, garante-se a total
privacidade e confidencialidade dos dades relativos 2 crianga e & sua familia, ndo sendo
utilizades quaisquer dades que possam conduzir 4 sua identificacéo, nomeadamente,
nomes. Demais se informa que este registo serd inica e exclusivamente utilizado para fins
académicos, de modo a complementar o nosso trabalho desenveolvido no &mbito da nossa

Pritica Pedagogica.

Com os melhores cumprimentos,
Carolina Femnandes e Mariana Silva.

Eu, . Encarregado de Educagio
de . li e compreendi este
documento.

I:l Autorizo a recolha de fotos/videos do meu educando.

I:l Néo autorizo a recolha de fotosvideos do meu educando.

Assinatura do Encarregado de Educagio Data

ANEXO XI| — DADOS RECOLHIDOS

Tabela 9 - Esquematizacgéo das notas de campo

Dados das notas de campo
Crianca Dia Horario Duragéo Local Formas de
interacdo com 0s
pares’
F. (6A) | 26/04/2022 14h 41m 2m Mesas Nao-verbal
26/04/2022 14h 47m im Mesas Na&o-verbal
M. (4A) 24/05/2022 14h 33m 6m Casinha Verbal e néo-
verbal
Si. (3A) | 16/05/2022 14h 54m 2m
Tapete Néo-verbal

Tabela 10 - Esquematizacdo dos registos videograficos

7 Breve analise as interacGes entre pares presentes em cada registo. Posteriormente, existira um trabalho de

analise mais aprofundado e claro.



Dados dos registos videograficos

Crianca Dia Horério Duracéo Local Formas de
interacdo com
0s pares
26/04/2022 14h 43m Ime1ls Mesas Verbal e ndo-
F (6A) verbal
26/04/2022 14h 48m 2m e 45s Mesas Verbal e ndo-
verbal
An, 30/05/2022 14h 43m 1m 57s Casinha Verbal e nio-
(5A) verbal
M. (4 A) 24/05/2022 14h 39m 1m e 50s Casinha Verbal e néo-
verbal
30/05/2022 10h 44m 29s Junto ao portéo x
Verbal e néo-
de entrada da
| verbal
Si. (3A) escola
30/05/2022 10h 46m 1me 42s Junto ao portdo N
Verbal e ndo-
de entrada da
verbal

escola
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ANEXO X1l — TABELAS DE ANALISE DOS DADOS DOS EPISODIOS DAS CRIANCAS

Tabela 11 - Avaliacdo dos niveis de bem-estar, das interagdes entre pares e das aprendizagens, e apresentacao de evidéncias, da crianca F. (6 anos)

Crianca F. (6 anos), Area das Mesas, dia 26 de abril de 2022
Episodio 1 — Notas de campo e Transcrigdes de registos videograficos
Niveis de bem- Indicad d
estar ndicador(es) de o |ntera(;6e3 entre Experiéncias de aprendizagemg
Momento . bem-estar Evidéncias
emocional da . pares
. emocional
crianga
L2-L4: A crianga F. (6 anos) pega no jogo 1-10 Maths Areas de Formag&o Pessoal e Social
— e as criangas deslocam-se até uma das mesas da area
é. Autoconfianga, | das mesas, sentando-se lado a lado e de frente com a Area de Expressdo e Comunicacio
— a
S 3 Alto autoestima e selecionada.
r 3 assertividade = Dominio da Educacéo Fisica
© ' c : - z
£ L4-L5: A crlapca F. (6 ar_ws) abre a calxa_ qo jogo e —. Dominio da Educagio Artistica
z ambas as criangas retiram o0s materiais nesta - o
existentes. - Subdominio das Artes Visuais
00:04: A crianca F. (6 anos), aponta para o interior da Verbal: - Subdominio do Jogo
‘; Alto Autoconfiancae | caixa e diz “Esta é laranja!” - Fazer Dramético/Teatro
IS assertividade observacdes . ..
< ¢ . - Subdominio da Musica
55 (sobre os objetos)
(2] =
c Médio/neutro 00:07: A crianca F. (6 anos) deixa cair uma das pegas - Subdominio da Danca
= Postura neutra castanhas que segurava em cima das seis pegas =
ou flutuante . \
empilhadas a sua frente

8 Baseado no Manual DQP — Desenvolvendo a Qualidade em Parceria, de Bertram & Pascal (2009), estando assinaladas a negrito as aprendizagens presentes no episddio
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00:08: A crianca F. (6 anos) sorri, enquanto olha na

Alto Felm@gde e direcdo da crianca R. (5 anos) Nao—v?rbal: .
tranquilidade - Expresséo facial
Abertura e 00:11: “Vamos fazer uma estrada?” — crianca F. (6 Verbal:
Alto L anos) ~
recetividade - Colocar questdes
00:12: A crianga F. (6 anos) empurra uma peca
castanha, afastando-a de si, retira uma peca azul de
cima de uma peca cor de laranja e azul e coloca-a
antes de uma das pecas cor de laranja
00:17: A crianca F. (6 anos) gira, com ambas as maos,
. todas as pecas -
Alto Autoconfianga e

assertividade

00:20: A crianca F. (6 anos) pega simultaneamente
em duas pegas castanhas — uma com cada méo —, e
posiciona-as a frente das pecas azuis

00:23: A crianca F. (6 anos) pega numa terceira pega
castanha e coloca-a a frente das outras

Médio/neutro

ou flutuante

Postura neutra

00:24: A crianca F. (6 anos) observa o interior da
caixa

Alto

Autoconfiancga e
assertividade

00:31: A crianca F. (6 anos) pega simultaneamente
em trés pecas verdes escuras e posiciona-as a frente
das castanhas

= Dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita

= Dominio da Matematica

Area de Conhecimento do Mundo
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Autoconfianca,
abertura,

00:34: A crianca F. (6 anos) desliza as pecas que ainda
ndo utilizou na direcdo da crianca R. (5 anos) e
pergunta: “R., tu das-me, okay?”’

Verbal:

Alto recetividade, .
. - Colocar questdes
tranquilidade e
assertividade
00:36: A crianca F. (6 anos) diz “D4-me o verde.”, Verbal:
to estend a0 da dire¢do da crianga R. (5 )
enquanto estende a mao da dire¢ao da crianca - Dar instrugées
anos
00:42: A crianca F. (6 anos) aponta para uma pega e Verbal:
diz para a crianca R. (5 anos) “Este verde.” - Dar instruces
00:52: A crianca F. (6 anos) pega nas outras duas
pecas verdes, posicionando-as a frente da Gltima que -
colocou
- 00:59: A crianca F. (6 anos) observa o interior da
Felicidade, . - . . Verbal:
Alto caixa, olha para a crianca R. (5 anos) e diz-lhe “Agora

autoconfianca,
tranquilidade e
assertividade

preciso do amarelo.”

- Dar instrucdes

01:00: A crianca F. (6 anos) pega em trés pecas
amarelas e coloca-as a frente das pecgas verdes,
alinhando-as com ambas as maos

01:05: A crianga F. (6 anos) diz “Depois do amarelo,
o0 rosa.”, enquanto sorri € pega nas trés pecas dessa cor

Verbal:
- Dar instrugdes

01:08: A crianca R. (5 anos) observa as pecas que
estdo pousadas a sua frente e abre a boca, exclamando
“Ahh” e a crianca F. (6 anos) também o faz

Naio-verbal:
- Imitagdo

01:12: A crianca F. (6 anos) posiciona as trés pecas
cor-de-rosa a frente das pecas amarelas
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L3-L5: A crianca F. (6 anos) comeca a deslizar,

Alto

Autoconfianca,
autoestima,
tranquilidade e
assertividade

crianca R. (5 anos) na sua direcédo e conta “Uma.”

‘;; ) repetidamente, duas dessas pecas para o seu lado e
g~ Autoconfianca, | qyas na direcao da crianca R. (5 anos) NEGRvETEL:
g < autoestima, . '
© = Alto " - Partilha de
LS tranquilidade e obietos
g ' assertividade J
2z
00:03: A crianca F. (6 anos) desliza duas das pecas Né&o-verbal:
. ue tem a sua frente para junto das pegas que estdo a - Partilha de
Autoconfianca, g P J. p_ asd .
autoestima seu lado e outras duas para junto da crianca R. (5 anos) objetos
Alto o 00:05: A crianca F. (6 anos) volta a deslizar duas das x
tranquilidade e . . Né&o-verbal:
L pecas que tem a sua frente para junto das pegas que .
assertividade i . . - Partilha de
estdo a seu lado e outras duas para junto da crianca R. .
objetos
(5 anos)
00:07: A crianca F. (6 anos) pega na Ultima peca que
Médio/neutro estava a sua frente e bate com ela na mesa
o~ Postura neutra 00:08: A crianca F. (6 anos) pega nas pegas que a
o ou flutuante . ¢ ( ) p g_ pegas g Verbal:
S © crianca R. (5 anos) estava a empilhar, pousa-as na .
=3 " o - Colocar questdes
33 mesa, € pergunta “Tu tens quantas?
S 00:12: A crianga F. (6 anos) diz “Entdo ‘pera que eu Verbal:
H . .
~ conto.”, a0 mesmo tempo que puxa uma das peg¢as da

- Dar instrucgdes

00:13: A crianca F. (6 anos) puxa outra peca e conta Verbal:

“Duas.”, puxa mais duas pegas e diz “Trés, quatro.”, - Fazer

mais trés e conta “Cinco, seis, sete.” observagdes
(sobre os objetos)

00:18: A crianca R. (5 anos) empurra quatro pe¢as na Verbal:

direcdo das que a crianga F. (6 anos) estava a contar e - Fazer

esta ultima crianga diz “Oito, nove, dez, onze. observagdes

(sobre os objetos)
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00:19: A crianca R. (5 anos) empurra duas pegas, uma Verbal:
de cada vez, na direcdo das que a crianca F. (6 anos) - Fazer
esta a contar e esta diz “Doze, treze.” observacdes
00:21: A crianca F. (6 anos) conta as restantes pegas Verbal:

e, apontando para elas, diz “Quatorze, quinze, - Fazer
dezasseis, dezassete, dezoito.” observacdes
00:22: A crianca F. (6 anos) olha para as pecas que

estdo a sua frente e, apontando para cada uma delas, Verbal:
conta-as “Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, - Fazer
oito, nove, dez, onze, doze, treze, quatorze, quinze, observacdes
dezasseis, dezassete, dezoito.”

00:35: A crianca F. (6 anos) olha para o tabuleiro e Verbal-

diz para a crian¢a R. (5 anos) “Entdo va, primeiro tu
poes uma.”

- Dar instrucgdes

00:38: A crianga R. (5 anos) pega numa peca azul e

o Né&o-verbal:
coloca-a no inicio do percurso que se encontra | Observagio das
desenhado no tabuleiro, e a crianca F. (6 anos) acdes
observa 0 movimento
00:40: A crianca F. (6 anos) levanta-se da cadeira,
inclina-se sobre o tabuleiro, estica o braco direito,
pega na peca que a crianca R. (5 anos) tinha colocado Verbal:

em cima do tabuleiro, pousa-a junto as maos desta
crianga (que estdo sob a mesa) e diz “Primeiro sdo as
pequeninas.”

- Dar instrucdes

00:44: A crianca F. (6 anos) observa as pegas da
crianca R. (5 anos) e aponta para uma bege

Né&o-verbal:
- Gestos (apontar)

00:51: A crianca F. (6 anos) observa os movimentos
da crianca R. (5 anos) e quando esta Ultima pousa a
peca bege diz-lhe “Mete outra.”

Verbal:
- Dar instrucdes

00:54: A crianca F. (6 anos) levanta-se da cadeira,
inclina-se sobre o tabuleiro e tira a pega
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00:58: A crianca F. (6 anos) diz: “’Pera.”, a0 mesmo
tempo que coloca uma peca vermelha no tabuleiro

Verbal:

- Dar instrucdes

01:00: A crianca F. (6 anos) senta-se na cadeira e diz
para a crianca R. (5 anos) “Agora sim.”

Verbal:

- Dar instrucdes

01:03: A crianca F. (6 anos) levanta-se da cadeira e
pousa uma pega verde apds a bege

01:05: A crianca R. (5 anos) coloca uma peca azul
apos a verde e a crianca F. (6 anos) diz “Depois ¢ esta,
meu.”, apontando para uma peca bege e sentando-se
na cadeira

Verbal:

- Dar instrucgdes

Médio/neutro

ou flutuante

Postura neutra

01:10: Ambas as criancas observam as suas pe¢as

01:17: A crianca F. (6 anos) levanta-se da sua cadeira
e inclina-se sob o tabuleiro

Alto

Autoconfianca,
autoestima,
tranquilidade e
assertividade

01:18: A crianga F. (6 anos) coloca uma peca verde
no lugar anteriormente ocupado pela peca da crianca

R. (5 anos)

01:22: A crianga F. (6 anos) pega numa peca cor-de-
rosa e coloca-a a seguir a pega verde

01:23: A crianca F. (6 anos) diz para a crian¢a R. (5
anos) “Vamos ter que chegar, R. ‘pera [quando a
crianga R. mexe nas pecas que tem a sua frente].
Vamos ter que chegar assim, assim, assim, assim.”,
sendo que enquanto o diz aponta com o dedo para o
percurso desenhado no tabuleiro

Verbal:

- Fazer
observagdes
(sobre a
brincadeira)

01:37: Acrianca F. (6 anos) diz “Esta vai ser dificil.”,
sorrindo e mexendo nas suas pe¢as com ambas as
maos

Verbal:

- Fazer
observagdes
(sobre a
brincadeira)

Médio/neutro

ou flutuante

Postura neutra

01:45: A crianca F. (6 anos) inclina-se sobre o
tabuleiro
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Alto

Autoconfianga,
autoestima,
tranquilidade e
assertividade

01:48: A crianca F. (6 anos) tira a peca azul da mao
da crianca R. (5 anos) e diz, enquanto a pousa no
tabuleiro, “Poe aqui.”

Verbal:
- Dar instrucdes

01:49: A crianca F. (6 anos) pega numa peca e coloca-
a sob o percurso do tabuleiro

01:50: A crianca F. (6 anos) pega noutra peca e
coloca-a sob o percurso do tabuleiro

02:00: A crianca F. (6 anos) observa as suas pecas € 0
tabuleiro e diz “Preciso de um, de dois, amarelos.”,
pegando numa peca amarela e colocando sob o
tabuleiro

Verbal:
- Dar instrucgdes

02:10: A crianca F. (6 anos) aponta para uma parte do
tabuleiro e conta os quadrados, dizendo “Um, dois,
trés, quatro, cinco.”

02:12: A crianga F. (6 anos) olha para o interior da
parte da caixa que contém o folheto com as indicagdes
do tamanho das pecas por quadrados, pega na pega
amarela e diz “Aqui ¢ amarelo.”, enquanto afasta a
peca verde e a substitui pela amarela

Verbal:

- Fazer
observacdes
(sobre a
brincadeira)

02:23: A crianca F. (6 anos) aponta para os quadrados
e conta uma parte do percurso do tabuleiro, dizendo
“Um, dois, trés, quatro.”

02:26: A crianga F. (6 anos) pousa a [peca] que segura
no tabuleiro

Alto

Autoconfianca,
autoestima,
tranquilidade,
felicidade e
assertividade

02:30: A crianga F. (6 anos) diz “Agora, depois, um,
dois, trés, quatro.”, enquanto aponta para 0S
quadrados de parte do percurso do tabuleiro

02:34: A crianca F. (6 anos) sorri e diz “Quatro, rosa.”
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Alto

Autoconfianca,
autoestima,
tranquilidade e
assertividade

02:44: A crianca F. (6 anos) aponta para 0s quadrados
e conta uma parte do percurso do tabuleiro, dizendo
“Um, dois, trés, quatro.”

Médio/neutro

ou flutuante

Postura neutra

02:45: As trés criancas observam o folheto que se
encontra no interior da caixa

Tabela 12 - Avaliacdo dos niveis de bem-estar, das interagdes entre pares e das aprendizagens, e apresentacdo de evidéncias, da crianga An. (5 anos)

Crianca An. (5 anos), Area da casinha, dia 30 de maio de 2022

Episddio 2 — Transcrigdo de registo videografico

Niveis de bem-
estar emocional da

Indicador(es) de bem-

Evidéncias

Interagdes entre

Experiéncias de aprendizagem?®

recetividade e
tranquilidade

00:21: A crianca An. (5 anos) baixa-se, pega ha manta, pega
no prato e no copo dado pela crianga L. (4 anos), vira-se
para tras, estica o braco esquerdo, inclina-se na direcao do

movel e pousa os objetos dentro do alguidar do lava-loicas

. estar emocional pares
crianga
. . 00:03: A crianga An. (5 anos) olha para a crian¢a K. (6 Areas de Formagc&o Pessoal e Social

Baixo Desconforto emocional e " -
anos) e diz “Para K.
00:12: A crianca An. (5 anos) puxa a manta até a mesa - Area de Expressdao e Comunicagao
00:16: A crianca An. (5 anos) levanta a panela, puxa a _ )

Autoconfianca, manta ao local da mesa em que ela estava e pousa-a na mesa = Dominio da Educacdo Fisica
Alto assertividade, abertura, | 00:19: A crianca An. (5 anos) larga a manta e a panela - = Dominio da Educacéo Artistica

- Subdominio das Artes Visuais

% Baseado no Manual DQP — Desenvolvendo a Qualidade em Parceria, de Bertram & Pascal (2009), estando assinaladas a negrito as aprendizagens presentes no episddio
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00:24: A crianca L. (4 anos) sorri, a crianca An. (5 anos)
vira-se na sua diregdo e diz “Obrigada!”

Verbal:

- Fazer
observacdes
(sobre o par)

00:28: A crianca An. (5 anos) puxa a manta, levanta a
panela, coloca a manta em cima da mesa e pousa a panela

00:45: A crianca An. (5 anos) observa atentamente a crianga

L. (4 anos)

Né&o-verbal:
- Olhar para o par

00:50: A crianca An. (5 anos) diz “K. olhe aqui a ideia dela.
A ideia dela foi assim, oh.”, sendo que repete 0 movimento
anteriormente feito pela crianca L. (4 anos)

Verbal:
- Dar instrucdes

00:54: A crianca An. (5 anos) diz “Olha aqui, olha aqui.”

Verbal:
- Dar instrucdes

00:57: A crianca An. (5 anos) diz “K. nio!”

01:00: A crianga An. (5 anos) diz “K.!”, da um passo atras

Baixo Desconforto emocional . . .
e vira-se de costas para a crianga K. (6 anos) e a crianga L. -
(4 anos)
. 01:04: A crianca An. (5 anos) vira-se para estas Ultimas Nao-verbal:
Autoconfianga e . - .
Alto . duas crianc¢as e aproxima-se - Proximidade
tranquilidade fisica

Médio/neutro ou

Postura neutra

01:11: A crianga An. (5 anos) contorna a mesa — ficando a
crianga K. (6 anos) do seu lado direito — e observar a panela

01:19: A crianca An. (5 anos) toca na manta

01:29: A crianca An. (5 anos) agacha-se, toca na panela e

flutuante observa-a -
01:33: A crianca An. (5 anos) toca na panela e esta cai em
cima do pano estendido
Autoconfianca . .
. ' 01:36: A crianca An. (5 anos) ajoelha-se, pega na panela,
Alto assertividade e ¢ . 3 peg P

tranquilidade

levanta-se e pousa-a em cima da mesa

- Subdominio do Jogo
Dramatico/Teatro
- Subdominio da Mdsica

- Subdominio da Danca

= Dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita

= Dominio da Matematica

Area de Conhecimento do Mundo
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Médio/neutro ou Postura neutra 01:41: A crianga An. (5 anos) segura a panela com ambas B

f|Utuante as maos

AUtOC_on_flanga’ 01:47: A criangca An. (5 anos) diz “Tu vai comer comida Verbal:
Alto assertividade e -
e saudavel. ) ;
tranquilidade - Dar instruges

Meédio/neutro ou Postura neutra 01:57: crianga An. (5 anos) continua a segurar a panela em B

flutuante cima da mesa

Tabela 13 - Avaliacdo dos niveis de bem-estar, das interacdes entre pares e das aprendizagens, e apresentacdo de evidéncias, da crianga M. (4 anos)

Crianca M. (4 anos), Area da Casinha, dia 24 de maio de 2022

Episddio 4 — Nota de campo e Transcri¢do de registo videografico

Niveis de bem- .
estar Indicador(es) de Interacdo entre Experiéncias de aprendizagem?®
Momento . bem-estar Evidéncias ¢ P P g
emocional da . pares
. emocional
crianga
L6: “Filha ‘pera, estd desarrumada. Temos de tirar os Verbal: Areas de Formagao Pessoal e Social
i 14 29 H
bebés!”, crianca M. (4 anos) - ; 5 ;
é. - Autoconfianca, Dar instrugoes Area de Expressdo e Comunicacéo
g 2 Alto autoestima, ) ) Verbal:
P = tranquilidade e L12-L.13: A crianca M. (4 anos) pega num dos bebés - Fazer = Dominio da Educagéo Fisica
! i ue se encontravam na cama, vira-se para tras e diz “A 5 . ~ .
g assertividade | d . - p observagoes = Dominio da Educag#o Artistica
> escova € dos bebés. (sobre a
brincadeira) - Subdominio das Artes Visuais

10 Baseado no Manual DQP — Desenvolvendo a Qualidade em Parceria, de Bertram & Pascal (2009), estando assinaladas a negrito as aprendizagens presentes no episddio
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L15-L18: A crianca M. (4 anos) pousa o bebé que
segurava em cima da mesma [cama]. A crianca repete
o movimento até todos os bebés que estavam na cama

se encontrarem em cima da mesa de cabeceira

L.20-L.24: A crianca M. (4 anos) senta-se na cama ¢
crianca A. (4 anos) agacha-se em frente aos bonecos e,
ambas, colocam-nos de pé, encostados ao espelho
afixado na parede As criancas M. (5anos) ¢ A. (4 anos)

levantam-se, sendo que esta ultima se deita na cama e €
tapada pela crianca M. (4 anos)

Nao-verbal:

- Proximidade
fisica

L34-L.35: A crianca M. (4 anos) coloca todos os
bonecos, exceto o que a crianca L. (4 anos) segura, em

cima da cama e da crianca A. (4 anos)

Nao-verbal:

- Partilha de
objetos

Transcricdo 1

- 14h39

Alto

Autoconfianca,
autoestima,
tranquilidade e
assertividade

00:02: A crianca M. (4 anos) retira o alguidar do lava-

loica, debruga-se sobre a bancada e observa o interior
da mesma

00:05: A crianca M. (4 anos) endireita-se junto a

bancada e coloca o alguidar no local que se encontrava

00:09: A crianca M. (4 anos) volta a retirar o alguidar,

ficando a segura-lo com a méo esquerda

Médio/neutro

ou flutuante

Postura neutra

00:11: A crianca M. (4 anos) olha na direc&o da crianca
San (3 anos)

Alto

Autoconfianca,
autoestima,

00:17: A crianca M. (4 anos) pousa o alguidar no local
onde estava antes, agacha-se, apanha um pano branco,

Nao-verbal.

- Olhar para o par

- Subdominio do Jogo
Dramatico/Teatro
- Subdominio da Mdsica

- Subdominio da Danca

= Dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita

= Dominio da Matematica

Area de Conhecimento do Mundo
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tranquilidade e
assertividade

olha para a crianca L. (4 anos) e aproxima-se da mesa
de cabeceira

00:19: A crianca M. (4 anos) pousa o pano estendido
sob a mesa e diz “Tia.”

Verbal:

- Fazer
observagdes
(sobre o par)

00:20: A crianga M. (4 anos) passa o pano pela mesa e

diz “Estou a limpar a casa.”

Verbal:

- Fazer
observagoes
(sobre a
brincadeira)

00:26: A crianga M. (4 anos) dobra o pano em cima da
mesa

Médio/neutro
ou flutuante

Postura neutra

00:30: A crianca M. (4 anos) para de tocar no pano,
aproxima-se da crianga A. (4 anos) e da crianga L. (4

anos), sendo que olha para esta Ultima e diz “Tia, ja
limpei a casa toda como disseste.”

00:33: A crianca M. (4 anos) abana a cabeca para cima
e para baixo, diz “E melhor. Estd bem.” e desloca-se até
amesa de cabeceira, pega no pano e passa com ele sobre
ela

00:43: A crianca M. (4 anos) se aproxima de ambas as
criangas, olha para a crianca L. (4 anos) e pergunta “Tia,
depois sou a dar, nao é?”

Alto

Autoconfianga,
autoestima,

00:48: A crianca M. (4 anos) abre a boca, olha para o
seu reflexo no espelho, coloca a méos na cintura e diz

Verbal:

- Fazer
observagdes
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tranquilidade e
assertividade

“Mas eu dou, porque eu ja estou quase a acabar a
limpeza.”

(sobre a
brincadeira)

01:01: A crianca M. (4 anos) se desloca até a mesa de
cabeceira e passa o pano por cima da mesa, olhando na
direcdo dos pontos para onde a crianca L. (4 anos)

Nao-verbais:

- Observacdo das

aponta agoes

01:07: A crianca M. (4 anos) abre a gaveta da mesa de

cabeceira e passa o pano pela mesma

01:22: A criangca M. (4 anos) coloca a colher dentro da Verbal:

chéavena, retira-a, desloca a até junto da boca da crianga Fazer
o o

A. (4 anos), que a abre, e diz “Que linda! Tens de comer observagdes

tudo.”

(sobre o par)

01:25: A crianca M. (4 anos) coloca a colher dentro da
chavena, retira-a, desloca-a até junto da sua boca

01:36: A crianca M. (4 anos) coloca a colher dentro da
chavena, retira-a, desloca-a até junto da boca da crianga
A. (4 anos) e diz-lhe “Tens de abrir bem a boca.”

Verbal:

- Dar instrugdes

01:40: A crianca M. (4 anos) coloca a colher dentro da
chavena, retira-a, desloca-a até junto da boca da crianga
A. (4 anos), que a abre, e pergunta “Filha, estas a comer
a sopinha?”

Naio-verbal:

- Gestos

01:43: A crianga M. (4 anos) pousa a chavena com a
colher dentro em cima da bancada

01:50: A crianca M. (4 anos) senta-se em cima da mesa,
ficando de frente com a crianga L. (4 anos), diz “Agora,
agora, sou eu a filha.”, sai de cima da mesa,
posicionando-se ao lado dessa

Verbal:

- Dar instru¢des
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Tabela 14 - Avaliacdo dos niveis de bem-estar, das interagdes entre pares e das aprendizagens, e apresentacdo de evidéncias, da crianga Si. (3 anos)

Crianga Si. (3 anos), Area do Tapete, dia 16 de maio de 2022

Episddio 4 — Nota de campo e Transcricdo de registo videografico

Momento

Niveis de bem-
estar
emocional da
crianca

Indicador(es) de
bem-estar
emocional

Evidéncias

Interagdo entre pares

Experiéncias de aprendizagem?*

Nota de campo 1
- 14h54

Alto

Autoconfianca,
autoestima,
assertividade e
tranquilidade

L2-L7: A crianca Si. (3 anos) pega num giz
branco e comeca por desenhar um circulo maior

e, no seu interior, desenha, lado a lado, dois
circulos mais pequenos, sendo que por baixo
destes desenha dois semicirculos (um mais
pequeno e outro maior) e, no cimo do circulo
maior, desenha uma semirreta na vertical —no fim
o desenho assemelha-se a um rosto humano

L7: De seguida, a crianca Si. (3 anos) volta a
desenhar

L10: A crianca Si. (3 anos) repete duas vezes o
primeiro

Médio/neutro

ou flutuante

Postura neutra

L12-1.13: A crianca Si. (3 anos) segura a caixa
com os gizes

Areas de Formagao Pessoal e
Social

Area de Expressdo e Comunicagio

= Dominio da Educacéo Fisica
= Dominio da Educacéo Artistica
- Subdominio das Artes Visuais
- Subdominio do  Jogo
Dramético/Teatro
- Subdominio da Musica

- Subdominio da Danga

11 Baseado no Manual DQP — Desenvolvendo a Qualidade em Parceria, de Bertram & Pascal (2009), estando assinaladas ou registadas a negrito as aprendizagens presentes no

episodio
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Transcricao 1

- 14h56

Médio/neutro

ou flutuante

Postura neutra

00:02: A crianca Si. (3 anos) aponta, com o dedo
indicador, para o interior do tridngulo

Baixo

Tensao

00:05: A crianca Si. (3 anos) tira o giz amarelo
das maos da crianca C. (5 anos)

Médio/neutro
ou flutuante

Postura neutra

00:09: A crianca Si. (3 anos) observa a caixa

Alto

Autoconfianca,
autoestima,
assertividade e
tranquilidade

00:16: A crianca Si. (3 anos) diz “Tira um daqui.

Pega.”, apontando para a caixa que segura na mao
direita com a mao esquerda

Verbal:

- Dar instrugdes

00:27: A crianca Si. (3 anos) [risca] com o giz
amarelo

Médio/neutro

ou flutuante

Postura neutra

00:28: A crianca Si. (3 anos) para, olhando para
0 giz amarelo e, de seguida, para a caixa que
contém os gizes

Autoconfianca,
autoestima,

00:30: A crianca Si. (3 anos) roda na direcdo da
crianca C. (5 anos) estendendo-lhe a caixa de giz

e dizendo-lhe “Segura aqui.”

Verbal:

- Dar instrucdes

Alto

assertividade e 00:33: A crianga Si. (3 anos) troca o giz amarelo

tranquilidade da mdo esquerda para a méo direita e pinta dentro -

do interior do tridngulo

Autoconfiangca, | 00:38: A crianca Si. (3 anos) passa com o dedo

autoestima, indicador direito em cima do giz que se encontra x

Muito Alto . . o . Né&o-verbal:

tranquilidade, no quadro de arddsia, observa-o, ri, roda, vira o - Expressio facial

vitalidade e dedo na direcdo da crianca C. (5 anos) e diz P

alegria “Ehhhh!”

= Dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita

= Dominio da Matemética

Area de Conhecimento do Mundo
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00:40: A crianca Si. (3 anos) vira o dedo,
observa-o e diz “Olha aqui, ¢ o dedo!”, enquanto
sorri

Verbal:
- Dar instrucdes

00:42: A crianga Si. (3 anos) encosta o dedo ao
queixo, vira-o na direcdo da estagiaria e diz
“Thhh!”

00:50: A crianca Si. (3 anos) diz “Nido, ¢
amarelo.”, sendo que encosta e esfrega o dedo
pintado no quadro

Verbal:

- Fazer observagdes (sobre o

. material
Autoconfianca, )
Alto autoestima e 00:55: A crianca Si. (3 anos) e a crianca C. (5 Verbal:
tranquilidade anos) pintam o interior do tridngulo com os
respetivos gizes, sendo que enquanto o faz, a | - Fazer observac';o'es (sobre
crianca Si. (3 anos) diz “Ohhhhh.” 0s materiais)
00:59: A crianga Si. (3 anos) vira-se na dire¢do
da estagiaria e diz “Olha um dedo, olha aqui.”,
enquanto vira o dedo indicador pintado na sua
direcdo e o aproxima dos seus olhos
AUtoconf_langa’ 01:03: A crianca Si. (3 anos) vira e aproxima o
autoestima, .. } - .
. . dedo de si, vira e aproxima da estagiaria e diz
Muito alto tranquilidade, | .. . . _
o Ohhh!”, enquanto sorri
vitalidade e
alegria
Autoconfian(;a, 01:07: A crianca Si. (3 anos) vira-se na sua
Alto autoestima e dire¢do, aproxima-se e pousa o giz amarelo a -
tranquilidade caixa
Baixo Tensio 01:09: A crianca Si. (3 anos) tira a caixa dos gizes

da méo esquerda da crianga C. (5 anos)
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Alto

Autoconfianca,
autoestima e
tranquilidade

01:13: A crianca Si. (3 anos) a observa
atentamente e a mexe os gizes que se encontram
na caixa

01:15: A crianca Si. (3 anos) pergunta “Estas a
fazer a relva?”

Verbal:

- Colocar questdes

Médio/neutro

ou flutuante

Postura neutra

01:21: A crianca C. (5 anos) abraga a crianga Si.
(3 anos), que continua a segurar a caixa dos gizes
com as duas maos

Autoconfianca,

01:27: A crianca Si. (3 anos) pergunta “Queres
qual?”, enquanto olha para a caixa dos gizes ¢ a
crianca C. (5 anos) tira o giz amarelo

Verbal:

- Colocar questdes

01:28: A crianca Si. (3 anos) esfrega o seu dedo

Alto autoestima e .. . A -
- no quadro de ardoésia, no interior do tridngulo
tranquilidade
01:30: A crianga C. (5 anos) diz “Estou a pintar Verbal:
o brago!” e crianga Si. (3 anos) diz “Ehhhh!”, ao ~
; - Fazer observagdes (sobre o
mesmo tempo que continua a esfregar o dedo .
material)
AUtoconf_langa’ 01:36: A crianca Si. (3 anos) levanta o dedo
autoestima, C g . , . -
. o indicador, sorri ao observa-lo e vira o seu corpo e Néo-verbal:
Muito Alto tranquilidade, . .
o dedo na diregdo da crianca C. (5 anos) . .
vitalidade e - Expressao facial
alegria

ANEXO XIV — TABELA SINTESE DAS APRENDIZAGENS

Criangas

Areas de contetido/Dominios/Subdominios - Aprendizagens

Expressdo e Comunicagdo

27




Linguagem .
Formagco Pessoal a Educagio Educagao Artistica Orale . Conhecime
Social Fisica Abordagem Matematica nto do
Avrtes Visuais Jogo Dramético/Teatro | Musica | Danca 3 Escrita Mundo
Autoestima; - - - - - - Contagem de -
Independéncia; objetos; Diviséo;
Autonomia; Convivéncia Distribuicdo
E democrética e postura em equitativa; Resolver
(6 anos) prol c_ia cidadania; prot_)lt_amas
Capacidade de fazer quotidianos.
escolhas, tomar decisdes
e assumir
responsabilidades.
Convivéncia democrética - - Representacdo de - - - - -
e postura em prol da personagens e situacbes da
cidadania; Capacidade de vida real; Criatividade;
ensaiar diferentes Imaginagdo; Utilizacdo de
An. estratégias para resolver signos, corpo, espaco,
(5 anos) problemas que surgem; tempo, objetos e relacdes
Cooperagdo com 0s COM 0S outros.
outros e o respeito pelo
outro e pelas suas
opinides.
- - Capacidade de utilizar o - - - - -
Identidade; Autoestima; espaco em situacdes de
Convivéncia recriacdo do quotidiano;
M. democratica; Capacidade Inventar e representar
(4 anos) | de fazer escolhas, tomar personagens e situacoes,
decisdes e assumir manifestando opinides;
responsabilidades. Utilizac&o de signos,
COrpo, espago, tempo,
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objetos e relagcdes com os
outros.

Si.
(3 anos)

Identidade; Autoestima;
Autonomia; Convivéncia
democratica; Cooperacdo

com 0s outros e 0
respeito pelo outro e
pelas suas opinides.

Capacidades -

expressivas e
criativas;
Mobilizar

elementos da

comunicagdo
visual na sua
producéo;
Apropriacédo das
caracteristicas
dos materiais.

ANEXO XV — TABELA SINTESE DAS OCORRENCIAS DE BEM-ESTAR EMOCIONAL

Niveis de bem-estar
(Portugal & Laevers,
2018)

Namero de ocorréncias e indicadores

4, Alto

Autoconfianca, autoestima,
felicidade, assertividade,

abertura, recetividade

Autoconfianca, autoestima,

assertividade e tranquilidade

Autoconfianca, autoestima,
assertividade e tranquilidade

Autoconfianca, autoestima,
assertividade e tranquilidade

F. (6 anos) An. (5 anos) M. (4 anos) Si. (3 anos) Total

1. Muito baixo v 2 e g L
2. Baixo 0 3 . 0 2 . S

Desconforto emocional Tensao
3. Médio/Neutro 8 . g . %
Postura Neutra Postura Neutra Postura Neutra Postura Neutra
ou Flutuante

52 12 21 17 102
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tranquilidade, abertura e
recetividade

5.

Muito alto

0

4

Autoconfianca, autoestima,

tranquilidade, vitalidade e
alegria
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