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Resumo:

O presente relatorio é o culminar deste Gltimo ano de estudos no ambito do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar. O conteldo que apresento vem no seguimento
da Pratica Educativa [unidade curricular anual] que aliou a teoria a pratica, ou seja,

as aulas ao estagio curricular.

Este documento encontra-se dividido em trés partes. A primeira diz respeito a
contextualizagdo. Neste ponto, descrevo e caracterizo a instituicdo, 0 grupo, o
ambiente educativo, as metodologias e modelo curricular seguido pela instituicéo.

A segunda parte é relativa ao itinerario formativo. Aqui descrevo o meu
percurso e acOes nas varias fases que caracterizaram 0 meu estagio curricular, desde
a observacdo, integracdo até a implementacdo do nosso projeto curricular. Acabo este

ponto com uma pequena reflexdo acerca do meu processo formativo.

Na terceira e Ultima parte, apresento cinco experiéncias-chave. Quatro delas
constituem pontos chave sobre os quais considerei importante refletir. Algumas
descrevem desafios que surgiram na minha pratica enquanto estagiaria, ou
problematicas com as quais, enquanto futura educadora, sei que me vou debater;
outras compdem situacdes observadas em estagio curricular ou discutidas em aula.
Termino com a quinta experiéncia-chave que diz respeito ao exercicio de
investigacdo desenvolvido em par pedagdgico com o grupo de criangas com o qual

tive a oportunidade de estagiar.

Palavras-chave: Contextualizacéo; Itinerario Formativo; Experiéncias- Chave;
Estudo de caso.
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Abstract:

This report is the culmination of this final year of studies in the Master in Pre-
School Education. The content present follows on the Educational Practice which

combined theory and practice, i.e., the classes with the traineeship.

This document is divided into three parts. The first relates to the context. At
this point, | describe and characterize the institution, the group, the educational

environment, the methodologies and curriculum model followed by the institution.

The second part is related to the formation process. Here | describe my
journey and actions in the various stages that characterized my internship, from
observation, integration to the implementation of our curriculum project. | finish this

part with a little reflection about my training process.

The third and final part presents five key experiences. Four of them are key
points on which | considered important to reflect. Some describe challenges that
arose in my practice as a trainee, or issues with which, as a future educator, | know
I'm going to discuss; others, make up situations observed in traineeship or discussed
in class. | close with the fifth experience- key which regard to the case study
developed in pedagogical par with the group of children with whom | had the

opportunity to intern.

Keywords: Context; Formation process; Key Experiences; Case Study.
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Introducéo

Este Relatdrio Final foi concebido no &mbito do Mestrado em Educacéo Pré-
Escolar da Escola Superior de Educagdo de Coimbra (ESEC), tendo como principal
efeito a obtencdo de grau Mestre que confere a habilitacdo profissional para o ensino

em educacdo pré-escolar.

Tal como se encontra citado nas Orientacdes Curriculares para a Educacéo
Pré-Escolar (OCEPE, 1997, p. 15), “a educagdo pre-escolar € a primeira etapa da
educacdo basica no processo de educagdo ao longo da vida” e, por isso mesmo, cabe
ao educador ajudar a criar as condi¢des necessarias, em termos de ambiente

educativo da sua instituicao, para o desenvolvimento pleno da crianca.

E neste sentido, que sempre quis aprender e aprender a melhorar todo e
qualquer aspecto, aprendendo tanto através da teoria, como através da pratica, pela
observacdo das acOes e da experiéncia da minha educadora cooperante, pelas
criangas que tém sempre tanto para nos ensinar, e também através da minha

experiéncia de estagio, tanto pelos sucessos como também pelos insucessos.

Neste documento, darei a conhecer um pouco desse meu percurso e
experiéncia de estagio desenvolvido durante os dois semestres que completam este 2°

Ciclo de estudos.

Inicialmente, exponho algumas caracteristicas da instituicdo, do ambiente
educativo e do grupo com o qual estagiei. De seguida, descrevo a minha crescente
intervencdo, dando enfoque ao projeto curricular conduzido por mim e pelo meu par
pedagogico. Intitulado de “Uma sala cheia de emogdes”, seguiu o0 projeto curricular

de sala “Passo a passo vou brincar com as emogdes”.

Por fim, apresento algumas questdes apelidadas de experiéncias-chave, que,
ao marcarem a minha préatica pedagdgica, considerei relevantes, levando-me a refletir
sobre a formacgdo que me serve enquanto futura educadora. Sao elas: a utilizacdo do

portefélio como ferramenta de auxilio e de avaliagcdo tanto no que diz respeito ao
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desenvolvimento da crianca como do trabalho do educador; a planificacdo de
experiéncias e a importancia da sua elaboracdo conjuntamente com as criangas; a
problematica de género- a precoce criacdo de diferencas e como em conjunto pais e
educadores podem contribuir para a promocéo da igualdade de género; a importancia
do jogo simbdlico no dia-a-dia do jardim de infancia; a investigagdo com o grupo —

“Abordagem de Mosaico”.

De entre estas cinco experiéncias, encontra-se, como ja referi, o estudo levado
a cabo com o grupo de criancgas através da metodologia “Abordagem de Mosaico”. A
principio contextualizo e descrevo esta abordagem no seu todo, de seguida, explico a
sua introducdo ao grupo e, por ultimo, apresento os dados deste estudo e o seu

tratamento e conclusoes.

Acrescento por fim que este estagio curricular foi realizado em diade,
consequentemente todas as experiéncias de estagio foram vividas em par pedagogico,
no entanto e independentemente disso este Relatério Final é elaborado
individualmente, excetuando a componente de investigacdo desenvolvida com o
grupo- sala, mencionada acima, que tera o seu lugar de descricdo e analise numa fase

posterior deste documento.
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PARTE I. CONTEXTUALIZACAO
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1. Contextualizacao

1.1.Caracterizacéo da Instituicao
A préatica pedagogica sobre a qual este relatorio incide, realizou-se numa
Instituicdo Particular de Solidariedade Social (IPSS) situada num meio rural no

distrito de Coimbra.

Em termos de instala¢des o edificio [rés-do-chdo] foi construido de raiz para
o0 efeito, possui janelas largas, vidros duplos e laminados, tem boa exposicao solar,
iluminacdo e arejamento natural. Esta instituicdo é constituida por Creche, onde se
encontram trinta e quatro criancas, e Jardim de Infancia, onde se encontram quarenta

criancgas, perfazendo um total de setenta e quatro criangas.

No que diz respeito aos espagos comuns, no seu interior o estabelecimento é
composto por um gabinete de educadoras, duas salas de isolamento, duas zonas de
higienizacdo das criancas, uma casa de banho para adultos com vestuarios
individuais e instalacGes sanitarias, uma casa de banho equipada com barras de
apoio, dois dormitérios equipados com catres, uma sala de arrumacdo, dois
refeitorios, copa e cozinha, uma despensa, lavandaria para o tratamento e arrumo de
roupa, saldo polivalente equipado com televisdo, video, equipamento de motricidade
global e musical. No seu exterior, 0 estabelecimento tem areas especificas com
equipamentos diferenciados de acordo com a idade. Na zona de creche existe um
terraco com relvado e area de pavimento antichoque, na zona de Jardim de Infancia
existe uma area de recreio e area de pavimento antichoque. O estabelecimento é
composto ainda por um espaco ajardinado, com area de recreio coberto, casinha das

bonecas, uma casa de banho e por um recreio em areia e horta pedagdgica.

1.2.Caracterizacéo do Grupo

No que se refere ao grupo com o qual estagiei, este é caracterizado por vinte e
uma criangas, doze de cinco anos e nove de trés anos, a maioria residente nas
imediacdes. A deslocacdo é feita em transporte proprio e grande parte das criangas

do grupo vive com ambos os pais. Quatro destas criancas frequentaram pela primeira
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vez o Jardim de Infancia [trés de trés anos e uma de cinco anos], a sua adaptacao
geral e dominio de regras da sala foi gradual. Penso que é importante referir que
todas as criancas deste estabelecimento usam bibes iguais, creche e infantario, o que,
na minha opinido, é um aspeto importante no sentido da promocdao de igualdade de

género.

1.3.0rganizacao do Ambiente Educativo

O espaco na sala estéd dividido por areas claramente delimitadas, sdo seis: a
area do jogo simbolico [casinha das bonecas], a area da expressao plastica [desenho,
recorte e colagem, modelagem e pintura], area da biblioteca [cantinho da leitura],
area da experimentacdo e da matematica [jogos de mesa], area das construches e
garagem, area da comunicacao, planeamento, avaliacdo e discussao [tapete]. Existem
também pela sala instrumentos de regulacdo e organizacdo do grupo, tais como
quadro de presencas, quadro de tempo, calendario de aniversérios, tabela das
recompensas, regras da sala de aula [discutidas, elaboradas em conjunto e ajustadas
as necessidades emergentes], regras da hora do conto, tarefas do chefe. Para além das
areas e instrumentos referidos existem os espacos de exposicdo fora da sala - dois
placares- um onde se coloca a informacéo para a comunidade educativa, outro para

exposicdo de alguns trabalhos que s&o desenvolvidos com o grupo.

Relativamente aos recursos materiais em sala, estes séo diversificados e
adequados, no entanto ndo se encontram devidamente organizados [legos, puzzles,
jogos de mesa ou de chdo misturados], devidamente rotulados e, alguns deles, como
lapis e canetas, encontram-se situados dentro de um armario com portadas que
dificulta o seu acesso para algumas criangas, nomeadamente as dos trés anos. O
estado dos materiais no geral é adequado, excetuando alguns livros do cantinho da

leitura.

1.4.Metodologias da Educadora Cooperante e Modelo Curricular da Instituicdo
No que diz respeito aos procedimentos de avaliacdo a educadora realiza uma
avaliacdo diagndstica, antes da elaboragdo do projeto curricular, e recorre a

observagdo continua ao longo do ano. E utilizado o portfélio para avaliar o

8
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desenvolvimento e as aprendizagens da crianca/grupo. No portefélio constam:
registos de observacdo diversos [desenhos, pinturas, registos escritos, fotos]
selecionados segundo critérios estabelecidos com as criangas. A utilizacdo do
portefolio, como Fitas (2012, p.29) expde “assume, atualmente, um papel relevante
no que respeita a avaliagdo, devendo ter, cada vez mais, um grande significado, pois
reflete os conhecimentos, as motivagoes, 0s interesses, os valores e a experiéncia de
vida de cada crianga”. Ou seja, o portefolio a0 mesmo tempo que permite o
acompanhamento da evolucdo das aprendizagens das criancas também fornece a

educadora elementos concretos para refletir e adequar a sua a¢éo educativa.

A metodologia educativa pela qual esta instituicdo se norteia € o modelo
curricular High/Scope- aprendizagem pela acéo'. Como tal a minha observacio

direcionou-se de forma a encontrar algumas caracteristicas que lhe fizessem jus.

A capacidade para refletir é uma base importante da futura capacidade de
aprendizagem académica e pode ser promovida dando as criangas oportunidades
integradas na rotina didria para que recordem as suas experiéncias. (...) A sequéncia
planear - fazer- recordar, que é um elemento crucial do Curriculum High/Scope, foi

concebida para proporcionar tais oportunidades. (Brickman & Taylor, 1996, p.131)

Uma das rotinas da educadora cooperante ia ao encontro desta questdo: o
recordar. Todas as manhds desenrrolava-se um dialogo em grande grupo sobre as
experiéncias realizadas nos dias anteriores, estando desta forma a dar a oportunidade
de reflexdo as criancas. No entanto, penso que a forma de organizar o periodo de
recordar ndo serd a melhor. Segundo Brickman e Taylor (1996, pp.133-135) existem
experiéncias de recordar muito mais significativas para as criancas do que sentar e
falar do que aconteceu, por exemplo trazer materiais que estejam relacionados com o
que as criancas fizeram ou reunir um grupo mais pequeno de criangas para
recordarem mais aprofundadamente o que fizeram. Isto acaba por facilitar tanto a
partilha de experiéncias como a conversa, que se torna mais natural o que,

consequentemente, deixard a crianga mais desinibida.

' As informacgdes supra citadas foram retidas do Projeto Educativo da instituicdo e Projeto Curricular
de sala
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PARTE Il. ITINERARIO FORMATIVO
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2. Itinerario Formativo

2.1. Fases de estagio

2.1.1. Fase | — Observacéo do contexto educativo
Ao longo da primeira fase de estagio o foco da minha pratica direcionou-se

para a observacdo do ambiente educativo do estabelecimento.

Ainda no seguimento da aprendizagem pela acdo, Hohmann, Banet e Weikart
(1979, citado por Spodek & Brown, 2010, p. 207) explicitam de uma forma muito
breve e concisa esta abordagem, referindo os dois principios fundamentais: o
envolvimento das criancas deve ser ativo; é a partir da sua interagdo com o mundo
que as rodeia que as criangas constroem o seu conhecimento. Acrescentam ainda que
cabe ao educador proporcionar experiéncias significativas as criancas estimulando-as
para a reflexdo das mesmas, colocando-lhes desafios que as fagam progredir, como
por exemplo o envolvimento conjunto [educador e criangas] no planeamento de

experiéncias, execucdo e posterior reflexao.

Posto isto, de entre as minhas observacdes considerei algo sobre o qual me
questionei e tentei refletir (ver apéndice 1). A crianca deve ser auxiliada na tarefa no
sentido de a orientar para uma boa harmonia estética da mesma ou deve ser-lhe dada

autonomia necessaria para se expressar?

Para que uma atividade seja Util no plano de desenvolvimento pessoal e social, é
necessario que a crianga seja o sujeito da agdo (...). Quando um adulto intervém na
atividade do sujeito com desejo de a ajustar, ou para impor as suas competéncias,
deixa de haver autorregulacdo e autoavaliacéo e a falta de autonomia é sempre mal

vivida pela criancga. (Vayer, 1994, pp.54-55)

Ou seja, acaba por ser bloqueado o exercicio de autonomia na crianga ao
conjugar o desejo da crianca com o desejo do educador, como Vayer (1994, p.29)
explica, o adulto acaba por ter um comportamento paradoxal, pois, a0 mesmo tempo
em que deseja levar a crianca a agir, deseja também apropriar-se da sua ag&o.
Contudo houve situacdes em que me deparei com atitudes positivas e de promogéo

de autonomia, como por exemplo, o incentivo a resolucdo de problemas entre as

13
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criangas [principalmente as criancas dos cinco anos]. Segundo Brickman e Taylor
(1996, p.24) “é importante criar uma relagdo clara entre o adulto e a crianga no
sentido de a apoiar relacionando-se com ela de forma mais direta e realista, desta

forma é promovido o dialogo, fundamental na relagcdo adulto-crianga”.

Tornou-se bastante frequente ao longo do dia ouvir as criangas queixarem-se
deste ou daquele colega a educadora. Quando o assunto era sério, com certeza que
tinha a intervencdo da educadora ou da auxiliar, no entanto quando eram questfes
menos preocupantes a educadora sempre explicava a/as crianca/criangas em questao

que tém de aprender a resolver os seus problemas e os seus conflitos.

Os adultos também apoiam as criangas quando adotam uma postura de resolucéo de
problemas. Os adultos encaram 0s comportamentos negativos das criangas- brigas,
choro, atitudes implicativas e agressivas — de maneira calma e direta, procurando
formas de converter essas situa¢cdes em oportunidades para ensinar e aprender. Em
vez de envergonhar ou castigar as criancas pelo seu comportamento imaturo, 0s
adultos encorajam-nas a resolver os problemas do momento. (Brickman & Taylor,
1996, p. 25)

2.1.2. Fase Il — Entrada progressiva na atuacao pratica

Numa segunda fase de estagio desenvolvemos, pontualmente, atividades
enriquecedoras e contextualizadas segundo o processo de aprendizagem estabelecido
pela educadora cooperante, visando sempre aquisicao de aprendizagens significativas
por parte das criancas. Apesar de apenas ser especificada a necessidade de planificar
durante a fase de estagio que se seguiu, fomos aconselhadas a planificar e enviar a
educadora cooperante a preparagédo das atividades durante esta fase.

Em concordancia com a educadora cooperante e com a supervisora de estagio
foi estipulada a orientagdo de duas atividades por semana. A planificacao,

organizacao e orientacdo das atividades foram realizadas em par pedagdgico.

No decorrer do miniprojecto apelidado “Divirto-me com as cores”, a
educadora cooperante prop6s-nos o desenvolvimento de atividades com o grupo
sobre a cor azul. Iniciamos esta experiéncia atraves da recordagdo com o grupo sobre

as cores que ja tinham sido trabalhadas e, de seguida falamos sobre a cor azul e o que
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eles conheciam que tinha essa cor. Depois de uma breve orientacdo e de muitas
ideias lembrdmo-nos da baleia azul. Surgiu desta forma uma nova conversa: o que
sdo as baleias azuis. Para promover a aprendizagem, motivacdo e interesse pela
atividade que seria realizada posteriormente, falei acerca de determinadas
curiosidades sobre a baleia e mostrei uma imagem da mesma. Seguiu-se entdo a
realizacdo da atividade: construcdo e pintura de baleias. Como o0 grupo era
constituido por criancas de trés e cinco anos, foi importante tentar colocar sempre
todos no mesmo patamar de conhecimento necessario para desenvolver determinada
atividade, ndo apenas pela diferenga de idades, mas também porque nenhuma crianga
é igual a outra, como é realcado por Zabalza (1998, p.22), “a personalidade ¢ as
capacidades infantis constituem espacos claramente diferenciados nas suas estruturas

de base e no seu ritmo de desenvolvimento”.

Para a exposicao, foi construido um mar para afixar no placar, colocando
depois as baleias. O mar foi feito pelas criangas com jornal amassado e pintado com
tinta de dgua azul. Ap6s o trabalho estar exposto no placar o grupo observou e, em

conjunto, foi dado um nome ao trabalho: “O mar das baleias azuis”. (ver apéndice 1)

Em forma de concluséo, recolhemos as ideias com que cada um ficou acerca
do que era e como era uma baleia. Com essas ideias construimos uma folha

individual com o intuito de ser colocada no portefélio de cada uma das criancas.

Para a segunda atividade, e ainda sobre a cor azul, decidimos reunir o grupo
e, todos juntos, escolher outra atividade com que trabalhassemos esta cor. Nasceu

assim a ideia de fazermos um mundo azul onde, consequentemente, tudo era azul.

Cada crianca escolheu uma figura [levadas previamente por nos, estagiarias] e
pintou-a com a cor azul. Comegamos pelo grupo dos trés anos [usualmente optamos
por comecar pelos mais novos, pois, como demoravam mais tempo, precisavam de
mais auxilio da nossa parte na realizacdo dos trabalhos, enquanto que o grupo dos
cinco anos foi sempre mais autonomo]. Com o mundo azul construido (ver apéndice
I11), surgiu a ideia de criar uma historia com os personagens que |4 colocamos (ver
apéndice 1V). Enquanto o grupo deu ideias, nos auxiliamos de forma a que a histéria

tivesse uma sequéncia, principio, meio e fim.
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Ao longo da construgdo da historia foi visivel a falta de expressdo de ideias
de algumas criangas do grupo dos trés anos, na minha opinido por vergonha ou por
inseguranca. Penso que este tipo de sentimento pode e deve ser revertido e diz, em
muito, respeito aos educadores, nomeadamente através do acréscimo de momentos

em grande grupo onde é dada especial atencdo a expressédo oral.

Ao longo das nossas intervencdes fomos sempre relembradas pela educadora
cooperante sobre a importancia da questdo dos aspetos emocionais da crianga
enguanto ser individual e a atencdo que lhe devemos dar, ndo apenas em nosso favor
[no sentido de ao ganharmos a sua confianca isso se tornara num fator facilitador do
nosso trabalho], mas, tal como refere Zabalza (1998, p. 51) “os aspetos emocionais
constituem a base ou a condi¢do necessaria para qualquer progresso nos diferentes
ambitos do desenvolvimento infantil”. Acrescenta ainda que, um ambiente
securizante promove um desenvolvimento pleno, ou seja, a seguranga encontra-se
ligada ao prazer e ao sentir-se bem de tal forma que seja capaz de enfrentar desafios

como o da autonomia.

A terceira atividade proposta consistiu na mistura de cores, ja desenvolvidas,
para a obtencdo de outras cores. Esta ideia partiu de uma situagéo isolada onde uma
das criancas estava a pintar com azul e juntou-se branco para fazer um azul claro, a
expressao de admiracdo da crianga ao ver o que aconteceu ali levou-nos a pensar que
seria interessante desenvolver uma atividade de mistura de cores (ver apéndice V).
No desenrolar destas primeiras experiéncias com o grupo tentdmos sempre dar uma

atencdo individualizada a cada crianca.

Dar atencéo individual todo o tempo a cada crianga néo é, infelizmente, possivel e,
posto isto é importante manter, parcialmente, contactos individuais com cada uma,
quer seja na orientacdo do seu trabalho como ao apoid-la na aquisicdo de
habilidades ou condutas especificas. E através desta atencéo individualizada, tendo
como base a diversidade, que podemos realizar o nosso trabalho tendo em vista a
integracdo. (Zabalza, 1998, p. 53)

Abordando este tema de uma forma geral, tentdmos que, todas as nossas

intervencgdes destacassem esta ideia, ndo s6 ao longo das atividades dirigidas como
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também nos tempos de jogo livre. No entanto experiencidmos também que nem

sempre isso é possivel.

A ltima experiéncia desta segunda fase de estigio correspondeu a
finalizagdo do miniprojecto “Divirto-me com as cores!”, onde em conjunto com a

educadora cooperante dinamizamos a ideia “Pintor por um dia”.

Cada crianca teve a sua tela [feita de cartdo] e, com o auxilio do cavalete,
duas a duas fizeram pintura livre. Este momento foi marcado através do registo

fotografico para expor mais tarde (ver apéndice V1).

Desde o inicio desta segunda fase de estagio até ao final, as atividades de
Expressédo Motora, tanto a organizacdo como a orientacdo, passou a realizar-se em
par pedagdgico. Estas atividades foram desenvolvidas nas manhas de sexta- feira no
saldo polivalente da instituicdo, sendo que todos os materiais utilizados se
encontravam a nossa disposicdo. Tentdmos explorar a maior parte dos blocos,
nomeadamente Atividades Ritmicas Expressivas, Deslocamentos e Equilibrios,

Pericia e Manipulacdo e Jogos.

No decorrer das primeiras atividades de Expressdo Motora depardmo-nos
com a questdo da falta ou, pelo contrario, sobra de tempo. Encarei esta questdo como
uma aprendizagem, foi a partir daqui que comecamos a perceber tanto a dindmica do
grupo como o tempo que cada crianga precisava para realizar determinada atividade
0 que, sem duvida, foi uma mais-valia para o posterior desenvolvimento das mesmas.
A dinamizacdo destas atividades deu-nos o prazer de ver criangcas que se
encontravam constantemente no banco, recusando-se a participar, a envolverem-se
€oNNOosSco, com 0 grupo e nas experiéncias que realizamos, foi importante saber que

as conseguimos cativar, ndo s, mas também, naqueles momentos.

2.1.3. Fase 111 — Desenvolvimento das praticas pedagdgicas
A terceira parte do estagio disse respeito a planificacdo e desenvolvimento de
praticas pedagdgicas com o grupo. Durante as primeiras semanas, em concordancia

com a educadora cooperante e com a supervisora de estagio foi estipulada a
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orientagdo do grupo durante um dia, individualmente, sendo a planificacdo e
organizacao das atividades realizadas em par pedagdgico.

A primeira experiéncia realizada com as criangas foi alusiva ao Dia do Pai,
intitulada “E assim que eu vejo o meu pai”. Cada crianca teve o seu molde de dculos
em cartdo [antecipadamente elaborado por mim e pelo meu par pedagdgico], que
pintou e, posteriormente, decorou a seu gosto. De seguida cada uma foi autora de
uma pequena caracterizacdo do pai. Esta foi colocada numa das lentes, e a outra
ficou reservada para uma fotografia do pai [previamente requisitada aos pais] (ver

apéndice VII).

2.1.4. Fase IV — Implementacao e desenvolvimento de um projeto pedagdgico

Na semana seguinte elabordmos a teia de conhecimentos com as criancas.
Aqui iniciou-se a nossa quarta fase do estagio. Esta terceira e quarta fase fundiram-se
no sentido em que o inicio da implementacdo e desenvolvimento do nosso projeto
pedagdgico ficou ao nosso critério sendo que, ao ndo ter uma data especifica para o

seu comeco, decidimos inicia-lo mais cedo.

O projeto Curricular de sala foi “Passo a Passo vou brincar com as Emogdes”

2 neste sentido o0 nosso projeto pedagédgico foi desenvolvido em torno deste.

Na elaboracdo da teia em grande grupo, comecamos por tentar perceber o que
sabiam ou pensavam que sabiam sobre as emocdes. Revelou-se, naturalmente, uma
maior intervencdo por parte do grupo dos cinco anos do que por parte do grupo dos
trés anos. Como refere Gottman e DeClaire (1999, p.202), em criancas pequenas
[mais ou menos dois, trés anos], o que elas sabem sobre como enfrentar as suas
emoc0es, foi apreendido através da observacdo de todos 0s que estdo a sua volta, no
entanto, sO a partir dos quatro, cinco anos € que a crianga comeca a ter a capacidade
de controlo das emocGes e, por isso, a relacionar situagfes do dia a dia com

determinadas emog0es.

Depois de um dialogo com o grupo chegdmos as seis emocdes que iriamos

encontrar ao longo do projeto: Amor/Amizade, Alegria/ Tristeza, Raiva, Medo e

2 ~ " o .
Informacgdes retiradas do Projeto Curricular de sala
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Surpresa. As ideias do que poderiamos fazer em cada uma das emocGes foram
sugeridas pelo grupo, desta forma todo o nosso trabalho foi desenvolvido em torno

destas sugestdes (ver apéndice VIII).

A abordagem as emocdes com as criangas € sempre importante no sentido em
que é necessario desenvolver a inteligéncia emocional desde cedo. Como refere
Goleman (1995, pp.31-32), “a inteligéncia emocional pode ser caraterizada pela
capacidade de identificar as proprias emocOes (autoconsciéncia), reconhecé-las nos
outros (empatia), e ser capaz de lidar com elas (regulacio emocional)”. Esta
regulacdo emocional, diz respeito a forma como a crianca aprende a gerir as
emoc0Oes, como refere Vale (2003, p.19), o conhecimento do educador acerca das
estratégias usadas pela crianca para esta regulagdo surge como uma vantagem, tanto
no sentido em que facilita a comunicacdo com ela, tendo em vista o auxilio do
controlo de emogdes negativas, como permite ao educador agir na criacdo de novas

estratégias e ajudar a crianca a colocé-las em prética.

Seguindo estas ideias, sempre tivemos consciéncia de que, apesar de nao ser
um tema facil para abordar com as criancas, trata-se de um dominio demasiado
importante para ndo ser feito, pois como menciona Stegge e Terwogt (2007, citado
por Carmona e Costa, 2011, p.8) “durante a infancia ddo-se importantes mudangas
desenvolvimentistas na compreensdo das criancas acerca das emocdes, incluindo a
habilidade para analisar as situacbes que geram emogdo e apreciar as causas,
consequéncias e diferentes modos de expressar as emogdes”. Autores, como Harris e

Saarni defendem mesmo que:

O desenvolvimento emocional é feito no mesmo sentido e simultaneamente ao
desenvolvimento cognitivo, desta forma independentemente do meio cultural em
gue nascem e crescem, todas as criancas irdo classificar a realidade de acordo com
0s seus objetivos, assim todas as criangas irdo, um dia, experimentar a Raiva, a
Tristeza a Alegria, etc. (Harris & Saarni,1989, citado por Carmona e Costa, 2011,
p.19)

O langamento do nosso projeto, apelidado de “Uma Sala Cheia de Emogdes”,

foi realizado através de um teatro de fantoches sobre uma histéria elaborada em par
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pedagogico, apelidada de “O Cubo Ziriguidum” (ver apéndice 1X). Esta histéria foi
construida com o objetivo de fornecer as criancas ndo sé um momento divertido, mas

também um momento de familiarizacao sobre as emocGes.

No final, através do personagem principal [o cubo] fizemos uma pequena
compreensdo da historia, onde as criancas colaram em cada uma das faces do cubo
imagens [escolhidas para 0 nosso projeto] das emocgOes que este foi experienciando

ao longo da historia, antes um cubo vazio e agora um cubo cheio de emogdes.

Elabordmos também uma versdo maior do Cubo das Emogdes (ver apéndice
X), que passou a funcionar como mascote do nosso projeto. Para o preenchimento do
cubo, dividimos o grupo em trios e a cada um correspondeu uma imagem de uma
emocéo [das previamente definidas]. Cada trio pintou ao seu gosto e recortou a
imagem, contribuindo assim para o trabalho em equipa (ver apéndice XI). Além do
Cubo das Emocdes e, apés consulta do kit “Emocina ¢ Companhia” *, criamos um
emocionoémetro para 0 nosso grupo (ver apéndice XIlI). A elaboracdo deste foi
realizada em par pedagdgico. Quando inicidmos o projeto, apresentamo-lo as
criangas e explicAmos que, 0 seu proposito, além de ludico, era o de os ajudar a
avaliar a intensidade da emocdo que estavam a sentir. O emocionémetro foi entregue
incompleto para que o seu preenchimento fosse feito a medida que conheciam um
pouco sobre cada emocdo. Este preenchimento realizou-se no fim de cada semana,
correspondendo a expressOes faciais que cada crianga associava a determinada

emogéo.

A cada semana correspondeu uma emogdo, excetuando a primeira onde se
juntou a Alegria e a Tristeza, de forma a contrapor uma emocado positiva com uma

negativa.

Consoante 0 que obtivemos na teia construida com o grupo, pensdmos que
seria divertido, num dos dias, construir méscaras alegres e tristes. A cada crianca

correspondia um baldo cheio de ar, esse baldo era preenchido com papel de jornal e

3, . N . . - 1A . . .

Kit desenvolvido no ambito do projeto “Violéncia e Escola” por alunos do 42 Ano de Licenciatura de
Educacdo de Infancia, na disciplina de Seminario “O desenvolvimento sécio-emocional na infancia”
lecionado pela docente Vera do Vale e coordenado pela mesma.
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cola branca repetidamente até formar vérias camadas. Durante este processo
surgiram-nos alguns imprevistos. O primeiro foi a falta de cola branca que era
necessaria, no entanto a auxiliar em sala mostrou-se pronta a ajudar-nos dando-nos a
ideia de fazer pasta de farinha com agua, que resultou no mesmo efeito que a cola.
Isto levou-nos ao segundo imprevisto, com este procedimento os baldes demoraram
mais tempo a secar, sendo que a pintura das méscaras ficou adiada para a semana

seguinte (ver apéndice XIII).

A segunda experiéncia que surgiu nessa semana alusiva a Alegria e a Tristeza
foi apelidada de “Ao som das Emog¢des”. Propusemos ao grupo a construcdo de dois
cartazes, com papel de cenério, um para a Alegria e outro para a Tristeza. Em ambos
0s cartazes pintavam com 0s pés, hum ao som de musica alegre e noutro ao som de
musica triste. Também as cores foram divididas em alegres e tristes. O grupo ficou
bastante animado com esta ideia, no entanto penso que se poderia ter desenrolado
melhor no sentido em que ao dividirmos o grupo em trios, enquanto uns realizavam a
experiéncia os outros estavam a brincar livremente pela sala e, olhando para tréas,
teria sido uma experiéncia mais significativa se todo o grupo tivesse envolvido, ou
seja, enquanto metade do grupo dancava no cartaz da alegria, por exemplo, a outra
metade assistia, dancando também, mas fora do papel de cenario. Quando os dois
cartazes ficaram prontos, o grupo deu um nome as suas duas obras: “O Monstro” era
o cartaz da Tristeza e “As Flores” o cartaz da Alegria (ver apéndice XIV). Nesta
semana dedicada a Alegria e Tristeza, criamos oportunidades de experiéncias em
grande grupo onde, num contexto de jogo [O Jogo do Telefone], cada crianca referia
uma coisa que o fazia sentir alegre e uma coisa que o fazia sentir triste, cada uma na
sua vez. Revelou-se um momento importante, pois, de uma forma descontraida e em
ambiente de jogo, a maior parte do grupo conseguiu expressar-se oralmente falando

sobre 0 que os entristecia e 0 que os alegrava.

Criamos a rotina de, todas as manhds ao longo destas semanas, utilizar o
Cubo das Emocdes para recordar com o grupo o que tinhamos realizado nos

dias/semanas anteriores.
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A emocdo seguinte foi a Raiva. Esta foi talvez das emogdes mais complicadas
de experienciar pelo grupo, sendo que ninguém conseguiu dar ideias de experiéncias

que pudessem ser realizadas aquando da elaboracao da teia de conhecimentos.

Desta forma decidimos langar esta emocdo de forma diferente, quebrando a
rotina realizdmos a primeira experiéncia explorando o exterior. Inicialmente ndo Ihes
foi revelada a emocgédo da semana, pois, o intuito da experiéncia era a descoberta da
mesma. Realizdmos uma caca ao tesouro para definir grupos e, num espaco exterior
do Jardim de Infancia, realizdmos um circuito com cinco esta¢cdes onde em cada uma
delas existia um desafio [sequéncia de imagens, experiéncia de um vulcédo, saborear
alimentos de olhos vendados e reconhecé-los, construir a figura humana com
plasticina e palhinhas, encontrar rebucados numa piscina de bolas]. A medida que
realizavam os desafios, cada grupo recebia uma letra que no fim constituiria a
palavra RAIVA. A cada letra correspondia uma imagem que representava algo
comecado por essa mesma letra de forma a que o grupo dos trés anos a conseguisse

mais facilmente identificar.

Nesta semana dinamizdmos outra experiéncia de grande grupo, desta vez
através do Jogo da Batata Quente, tentdmos criar um ambiente significativo para o
grupo na medida em que podiam falar sobre em que ocasides se sentiam com raiva.
Nesta experiéncia comprovou-se a dificuldade que o grupo tinha em identificar
situacdes de raiva e, além disto, percebi a confusdo, ao cruzar as respostas da semana
anterior com as desta, que algumas criangas do grupo [maioritariamente trés anos]

sentiam na distincdo entre a Tristeza e a Raiva.

A segunda experiéncia que desenvolvemos durante esta semana recaiu sobre
a Expressdo Dramaética, onde propusemos ao grupo que explorassem diferentes
situacOes ficticias de conflito. O grupo foi dividido em duplas ou trios conforme a
situacdo. De seguida existiu um momento de treino orientado e, posteriormente, cada
grupo representou para os colegas. Algumas criangas tiveram mais facilidade nos
ensaios do que na representacdo final, talvez por serem mais inibidas. A Expresséo

Dramatica € uma vertente essencial no percurso de toda a crianga.
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O jogo dramatico em conjunto com a intervencdo do educador possibilita a
chegada a dramatizagcbes cada vez mais complexas que implicam um
encadeamento de acdes, em que as criangas desempenham diferentes papéis, como
por exemplo, a dramatizacdo de historias conhecidas ou inventadas que constituem
ocasifes de desenvolvimento da imaginacdo e da linguagem verbal e ndo verbal.
(OCEPE, 1997, p. 60)

O jogo dramético que decorreu desta experiéncia fez-me perceber que este
grupo esta pouco desenvolvido no que diz respeito a esta expressao.

O Medo foi a emocdo da semana seguinte. No primeiro dia, decidimos
comecar com um pequeno dialogo com o grupo sobre o medo e, mais
especificamente, sobre os medos de cada um de forma a perceber a facilidade, ou
pelo contrério a dificuldade, na sua identificacdo. De seguida, dirigimo-nos para uma
divisdo um pouco escura do antigo edificio desta instituicdo, criando o ambiente
indicado para a historia que iriamos partilhar com o grupo [“O Tobias tem medo do
escuro” *]. Com a devida antecedéncia, foi requisitado aos pais, por escrito, que cada
crianga trouxesse uma lanterna, cuja funcao além de ajudar a evitar a total escurido,

foi proporcionar um ambiente mais interessante para o grupo (ver apéndice XV).

A segunda experiéncia que realizdamos com o grupo, disse respeito a
construcdo de um livro, sobre o medo, para a sala. A base do livro foi feita com
cartdo em par pedagdgico. A histéria foi elaborada em grande grupo e, apés estar
concluida iniciou-se a ilustracdo do livro. Esta ilustracao foi feita pelo grupo. Cada
crianga ilustrou uma péagina do livro baseando-se na parte da histéria que lhe cabia,
sempre de forma orientada. No final o grupo intitulou o livro de “O Livro

Assustador” (ver apéndice XV1).

A quinta semana de dinamizacdo deste projeto ficou reservada para o Amor-
Amizade. Em conjunto pensdmos que seria interessante construir uma arvore
posteriormente apelidada de “Arvore do Amor e da Amizade”. O suporte desta foi,

inicialmente, preparado em par pedagogico. Utilizamos canas e arame para fazer os

* Robbins, B. (2001). O Tobias tem medo do escuro. (Trad. R. Vanez). Porto: Civilizacdo (Obra
originalmente publicada em 2001)
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ramos e, preenchemo-los com jornal e pasta de farinha e 4gua. Algumas criancas
auxiliaram nesta colagem e outras auxiliaram na pintura dos ramos (ver apéndice
XVII). Enquanto isto, o restante grupo [e depois todos 0s que estavam na parte da
construcdo da arvore] desenhou, recortou e enfeitou coracBes para serem, em
seguida, colocados na arvore (ver apéndice XVIII). O grupo dos trés anos tinha ainda
pouca pratica na utilizacdo da tesoura e, por isso, necessitou de orientagdo no recorte.
Nestes coracGes foram colocadas duas fotografias: de um lado uma fotografia da
crianca com a mae e do outro uma fotografia da crianca com o pai. A obtencdo destas
fotografias foi possivel gracas a disponibilidade sempre demonstrada por parte dos
pais no sentido de se envolverem no nosso projeto, sendo que o seu pedido foi

realizado com a antecedéncia necessaria.

Além dos corac@es, a arvore foi também preenchida por folhas desenhadas
pelo grupo, e post-it’s individuais onde estava escrita a ideia que cada crianca tinha
relativamente ao que era 0 amor e a amizade. Além disto, pensamos em representar
ndo s6 cada menino da sala através de vinte e um bonecos recortados de méos dadas,
como também a unido que lhe faz jus. Cada um pintou o seu boneco e no fim foram
colocados no tronco da arvore. A quando da sua exposi¢do, o entusiasmo de cada
uma das criangas a mostrar aos pais a arvore da sala foi gratificante, demonstrando, a

meu ver, o orgulho que sentiam naquilo que fizeram (ver apéndice XIX).

A (ltima emocdo foi a Surpresa. De forma a criar uma experiéncia e
oportunidade significativa para o grupo, pretendemos que este ndo s6 surpreendesse
alguém como também fosse surpreendido, desta forma fizemos questdo de abordar
estes dois topicos. Inicialmente, e como o Dia da Mée estava a chegar, conversamos
sobre a hipotese de surpreender as maes oferecendo-lhes um postal onde o grupo
teria o papel principal. Esta surpresa teve duas fases: a primeira fase traduziu-se na
pintura e decoracdo de coragdes e letras que, no seu conjunto, formavam a frase
“FELIZ DIA DA MAE”. Cada crianca escolheu um item, ou coragdo ou uma letra
[em cartdo]. Quando as letras ficaram concluidas, passamos a segunda fase: tirar uma
fotografia ao grupo com o item que Ihes correspondia, para imprimir em formato de

postal e oferecer as mées no seu dia. Esse postal, na parte de tras teve um quadrado
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onde cada crianga desenhou o seu selo, e também uma frase individual da crianca

para a mée (ver apéndice XX).

A experiéncia que se seguiu, envolveu um espetaculo de magia realizado em
par pedagdgico, cujo objetivo envolvia a surpresa do grupo. Para assistirem a este
espetaculo o grupo teve de adquirir bilhetes e para adquirir bilhetes precisou de
dinheiro, como ndo tinham dinheiro sugerimos que o desenhassem. Cada um
desenhou o seu, pintou e recortou, de seguida dirigimo-nos para uma divisdo onde
tudo se encontrava preparado para os receber. Aliando o fator surpresa ao espetaculo
de magia penso que foi das experiéncias que de melhor forma correu (ver apéndice
XXI). Apbs conversa com 0s pais deu para perceber que as criancas no geral
aderiram significativamente e recontaram 0s diversos truques aos pais com

entusiasmo.

Seguiu-se a semana de finalizacdo do projeto. Comeg¢admos por realizar uma
experiéncia individualizada de consolidacdo do projeto das emocdes. Esta baseou-se
na apreciacao da auto imagem. Apds a devida orientacdo na experiéncia, o objetivo
principal foi perceber se as criangas conseguiam autocaraterizar-se recorrendo a
simbologia emocional, que neste caso se tratava das imagens que acompanharam 0
nosso projeto e, com as quais, 0 grupo ja se encontrava familiarizado (ver apéndice
XXII).

A segunda experiéncia envolveu o emociondémetro que, ao longo da sua
progressiva construcdo, esteve sempre exposto na sala e ao dispor de todo o grupo
sendo que, foi utilizado pelas criancas sempre que estas assim o desejaram. Esta
experiéncia, que foi realizada em grande grupo, envolvia situacdes do dia a dia. Cada
um na sua vez, depois de ouvir a situacdo, levantou e colocou a seta na emocgéo do
emocionometro que achava que poderia sentir nesse caso (ver apéndice XXIII). Este
momento foi bastante gratificante no sentido em que todo o grupo, sem excegao,

conseguiu identificar e relacionar determinada emogao com determinada situacgéo.

Seguiu-se a organizacdo da exposi¢do para os pais [previamente informados
através de uma carta elaborada] e para toda a equipa educativa. Organizamos a sala

de forma a criar um circuito [com principio, meio e fim] através de areas
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correspondentes a cada emocao com as respetivas experiéncias (ver apéndice XXIV).
Inicialmente pensdmos em colocar uma pequena informacgdo a explicar o que tinha
sido feito em cada semana, e desta forma a medida que os pais chegassem iam a sua
vontade visitar a exposi¢do, mas depois, e segundo orientacdo da educadora,
pensamos que seria muito mais interessante se a exposi¢do fosse vista através de
visitas guiadas. Esta interacdo individualizada traduziu-se numa experiéncia bastante
positiva, ndo s6 para 0s pais que, apesar de estarem a par do projeto e inclusive terem
participado ao longo deste, ficaram a conhecer um pouco melhor as experiéncias que
realizdmos com o grupo [conhecimento este que ndo seria tdo pleno se apenas fosse
descrito numa folha de papel], como também para nds, estagiarias, que recebemos

criticas bastante positivas de reconhecimento ao nosso projeto pedagdgico.

De uma forma geral, a avaliacdo que faco do meu projeto € bastante positiva,
penso que as criangas, de uma forma geral, gostaram e implicaram-se no
desenvolvimento deste, conseguindo identificar e distinguir variadas emogdes apds

as diversas experiéncias que lhes proporcionaram conhecimento empirico.

2.2. Reflexdo do processo formativo

Em forma de retrospecdo, existem alguns pontos que gostava de salientar. No
decorrer das diferentes fases de estagio senti uma visivel evolugdo, tanto ao nivel
pessoal como profissional. A inseguranca acompanhou-me desde inicio, talvez pela
pouca experiéncia que ainda tinha no contexto de educacdo pré-escolar. No entanto a

minha atitude foi mudando, principalmente face ao grupo.

A atitude da educadora cooperante foi bastante importante no meu ganho de
confianca. Por diversas vezes, e desde cedo, esta deixou-nos o controlo do grupo ao
longo de manhds e mesmo dias. Na minha opinido, estas ocasifes tornaram-se num
fator positivo na relacdo estagiarias- grupo, nomeadamente na medida em que 0s
ajudou a perceber que detinhamos perante eles uma autoridade equivalente a da

educadora e, portanto, deveriamos ser respeitadas de igual forma.

Ao0s poucos conguistamos o carinho e respeito do grupo o que, nutrido de

forma reciproca, tornou-se numa mais- valia tanto para n0s como para as criangas. A
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interacdo educador- crianga é um fator determinante no desenvolvimento pleno da

crianga.

O educador deve ser alguém que permite o desenvolvimento de relacGes de
confianca e de prazer através da atencdo, gestos, palavras e atitudes. Deve ser
alguém que estabeleca limites claros e seguros que permitam a crianga sentir-se
protegida de decisdes e escolhas para as quais ela ainda ndo tem suficiente
maturidade, mas que a0 mesmo tempo promovam a autonomia e a autoconfianca.
Também deve ser verbalmente estimulante, com capacidade de empatia e de
expansividade, de forma a promover a linguagem, através de interacdes reciprocas, e
0 seu desenvolvimento sécio emocional. (Portugal, 1998, citado por Ferreira Jorge,
2012, p. 13)

Neste sentido a nossa relacdo com o grupo foi sendo construida com

interacdes e vinculos positivos.

Um ponto que ndo posso deixar de referir diz respeito a implementacéo do
nosso projeto. Ao longo deste desenvolvemos experiéncias com seis emocdes: A
alegria, a tristeza, 0 medo, a raiva, a surpresa e 0 amor/amizade. Apds apresentacdo
do projeto a turma e as professoras de Pratica Educativa, fomos alertadas para a
questdo de o amor ndo ser considerado uma emocdo e sim um sentimento. Quando
decidimos inclui-los sabiamos desta realidade, no entanto considerdmos a hipotese
tanto devido a orientacdo da educadora como ao surgimento de conceitos como
“gostar”, “amigos”, que o grupo referiu na construgdo da Teia de conhecimentos. No

entanto, apds pesquisa e algumas leituras deparei-me com a divergéncia de opinides

gue surgem em torno deste tema.

Santos Guerra (2006, p. 43), desenvolveu uma terapia emocional apelidada de
Terapia do Grito (1980), cujo objetivo era “ajudar a reconhecer, viver e exprimir as
emocdes”. Este processo foi baseado no conhecimento de que as emogdes sdo
comuns a toda a humanidade, trabalhando genericamente cinco emocdes: trés
negativas [dor, raiva e medo] e duas positivas [amor e prazer]. Ou seja, este autor
reconhece 0 amor como uma emogdo positiva conduzindo, inclusive, uma terapia

segundo esta linha de pensamento. Outro exemplo diz respeito a Lazarus (1991,
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citado por Oatley, K. & Jenkins, J., 2002, pp. 129-130), que resume a ideia de
apreciacdo das emocdes [primeira fase do processo emocional®] sugerindo que esta
possui trés caracteristicas: a relevancia do objetivo, que analisa se 0 evento é ou ndo
relevante para o individuo a fim de ocorrer uma emocdo; a congruéncia ou
incongruéncia do objetivo, que define se as emoc0des serdo positivas ou negativas; e o
seu valor para a pessoa (ver anexo I). De entre as emogdes positivas que podem
ocorrer com estas apreciacfes é possivel verificar que o amor se encontra entre elas:

felicidade, orgulho e amor.

Lazarus (1991, citado por Vale, 2003, p.16), para além das emoc¢des negativas
e positivas, propde a integracdo de outras categorias, como as emog¢oes borderline,
ou ambiguas que traduzem emoc¢des que podem ser tanto negativas como positivas
dependendo do contexto, como € o exemplo da surpresa, e as ndo-emoc¢oes que

devido a sua indefinicdo podem levar a uma multiplicidade de interpretaces.

Apesar de ser um tema com elevada subjetividade, existem pontos de
unanimidade para classificar as emoc¢fes, como por exemplo, o facto destas se
situarem entre o prazer e o desprazer, e o facto de serem divididas, consoante a sua
importancia, em emocdes basicas caracterizadas em grande parte pela expressao
facial, e emocdes secundarias que derivam das anteriores conjugando-se entre elas
(Vale, 2003, p.16). (ver anexo II)

A subjetividade deste tema fez-me pensar se, ao incluir o tépico do
amor/amizade no desenvolvimento deste projeto pedagdgico, contribui para uma
aprendizagem significativa do grupo, no entanto considero uma mais valia 0 grupo
iniciar o reconhecimento da existéncia de dois niveis de gostar, o gostar no sentido

de amor, e 0 gostar no sentido de amizade.

Penso que € pertinente fazer referéncia ao facto de que, na minha opinido, a
abordagem as emogdes ndo deveria ser considerada um capitulo de um curriculo

[como é exemplo o que experienciei no estagio, onde o Projeto Curricular teve como

> Frijda, 1986; Mesquita e Frijda, 1992 (citado por Oatley, K. & Jenkins, J., 2002, p.127), fez uma
proposta amplamente aceite de “ uma emog¢do como um conjunto de estados, como se segue:
Apreciagdo — contexto de avaliagdo- prontidao para a agdo- alteragdo psicoldgica, expressao, agao.”
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tema as emocdes], visto que, como refere Vale (2003, p.26) a educagdo emocional
apresenta-se como um processo continuo e permanente, onde os educadores devem
aproveitar as situac@es vividas no quotidiano do jardim de infancia para implementar
a educacdo emocional, fundindo naturalmente conteudos e emocdes. Ou seja,
existem diversas situa¢fes numa sala de jardim de infancia [ambiente fisico, atitude
do educador e das criancas, etc.] que podem provocar respostas emocionais por parte
do grupo, sobre as quais 0 adulto muitas das vezes nao faz recair a sua atencdo (Vale,
2003, p.26).

Outra questdo que acho importante referir diz respeito a documentacdo das
praticas. Neste sentido, tudo o que resultou de cada uma das nossas experiéncias com

0 grupo, foi sempre documentado.

A documentacdo pedagdgica desempenha trés fungdes chave: A primeira consiste
em proporcionar as criangas uma memoria das experiéncias realizadas, usando
imagens e palavras que constituem o ponto de partida para explorar o0s
conhecimentos prévios, favorecendo o interesse e curiosidade da crianga, que se
torna mais confiante a medida que toma consciéncia das conquistas alcancadas. A
segunda consiste em proporcionar aos educadores uma perspetiva sobre o processo
de aprendizagem das criangas para refletir sobre a sua préatica, a sua imagem de
crianca e 0 seu papel na educacdo de infancia. A terceira fungdo consiste em
providenciar informacéo para os pais e para o publico em geral. Constitui a base de
didlogo que se estabelece com os pais, informando-os sobre as experiéncias e
aprendizagens que as criancas realizam e envolvendo-os ativamente no processo de

ensino-aprendizagem. (Oliveira—Formosinho et al.,2013, p.133)

Desta forma, e também através da orientacdo da educadora cooperante que
utiliza o portefélio hd algum tempo, fomos guiadas no sentido de que é sempre
importante documentar as praticas. Esta documentacao foi obtida através de registos
fotograficos e escritos que acompanharam, na maior parte das vezes, a exposi¢ao dos
trabalhos e, posteriormente, foram sendo compilados nos portefélios de cada uma das

criangas do grupo.

De seguida apresento algumas experiéncias-chave correspondentes a

dimensdes que considerei relevantes para 0 meu processo formativo.
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PARTE I1l. EXPERIENCIAS- CHAVE
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13 Experiéncia-Chave

O Portefélio no Jardim de Infancia

Ao longo do meu percurso enquanto estagiaria considerei que seria
importante observar a forma como a crianca aprende e a auto-reflexdo que
exterioriza sobre tudo o que acontece no seu dia a dia, tanto em contexto de Jardim
de Infancia como entre familiares. Neste sentido, e considerando a avaliagéo
realizada pelos educadores de infancia, achei importante refletir um pouco sobre a
utilizacdo do portfolio na educacdo de infancia. McAfee e Leong (2006, citados por
Parente, 2012, p.305) expdem uma ideia muito clara de como deve ser interpretada a

avaliacdo em contexto de pré- escolar:

A avaliacdo na educagdo de infancia é entendida como o processo de observar,
escutar, registar e documentar o que a crianca sabe e compreende, as competéncias
gue possui, como pensa e aprende com 0 objetivo de obter uma imagem rica e
compreensiva do que a crianca sabe e é capaz de fazer , assim como, dos seus
interesses (McAfee e Leong, 2006, citados por Parente, 2012, p.305).

Esta concecdo da avaliacdo, que considera o observar, a escuta, 0 registo e
documentacdo de tudo o que a crianca faz e dos seus interesses, remete-nos a
priorizacdo do processo ao resultado, ou seja, torna-se muito mais importante saber
como a crianga chegou a um determinado patamar de aprendizagem do que a
aprendizagem final. Neste sentido, o portefolio torna-se numa ferramenta bastante
promissora para 0 educador de infancia, sendo que pode organizar toda a

documentacdo que reflete a aprendizagem, desenvolvimento e avaliagdo da crianga.

Como Parente (2012, p.305), refere “contextos e relacdes sdo dimensdes
chave para compreender a aprendizagem da crianga e centrais no processo de
avaliacdo”, o que nos leva a questdo da avaliagdo ser desenvolvida atraves de varias
perspetivas, desde a crianca e pares, até ao educador, pais e equipa educativa. Desta

forma, o portefdlio surge como estratégia de integracdo dos diferentes contextos de
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aprendizagem da crianga- casa e Jardim de Infancia - revelando o seu cariz

colaborativo:

Favorecem o desenvolvimento de conversas com as familias sobre as aprendizagens
das criancas, permitem fazer ligaces entre as aprendizagens da crianca na sala de
atividades e as suas experiéncias em casa, com outras pessoas, homeadamente, 0s

amigos, e com outros espacos (Parente, 2012, p. 306).

O portefolio pode ser caracterizado como “uma colecdo intencional de
trabalhos e outras evidéncias das criancas que mostram os seus esforgos, progressos e
realizacbes e que providenciam uma documentacdo rica das diversas experiéncias
das criangas ao longo do tempo” (Parente, 2012, p.307). Ao envolver a crian¢a na
sua organiza¢do, nomeadamente “através do procedimento de sele¢do, andlise e
apreciagdo dos trabalhos” (Parente, 2012, p.307), contribuimos para o reforco da sua
aprendizagem visto que, este processo leva acrianca a refletir sobre o seu
crescimento, desenvolvimento, sobre as suas escolhas e sobre as aprendizagens

realizadas. No entanto, e como refere Parente:

Para serem capazes de selecionar amostras de trabalhos e evidéncias, as criangas tém
de compreender claramente em que consiste um portefélio e o que se espera que elas
facam para mostrar evidéncias das suas aprendizagens. [...] Os educadores que
escutam as razoes dessas escolhas devem procurar encorajar as criangas a pensar
sobre essas razdes, por exemplo, através de um conjunto de questdes que ajudem as
criancgas a refletir (Parente, 2012, p. 312).

Ou seja, mais importante que dar a crianca a oportunidade de participagdo, de
escolha e de reflexdo sobre todo este processo de organizacdo do seu portefélio, é
explicar o que é o portefélio, qual a sua utilidade e o que deve incluir sendo de igual
importdncia 0 acesso a este ao longo de todo o processo. “Sé o crescente
entendimento e participacdo da crianga em todos 0os momentos do processo pode
garantir a acessibilidade dos portefélios ao nivel intelectual [...] e, ao nivel fisico”
(Parente, 2012, pp.312-313).

Na minha sala de estagio, cada crianca tinha o seu portefolio individual, que a

educadora cooperante utilizava para documentar atividades realizadas. Também as
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minhas experiéncias com o grupo, ndo sé as relativas ao projeto desenvolvido como
todas as atividades que realizadas, inclusive atividades de expressdo motora, foram
incluidas nos portefdlio de cada crianca. A técnica de documentacao que utilizei mais
frequentemente foi a fotografia e a conversa com as criangas, questdo que irei

desenvolver mais a frente nesta experiéncia-chave.

As amostras de trabalho das criancas s&o o principal contetdo do portefélio
de aprendizagem e avaliacdo. Como refere Parente, as amostras de trabalho s&o:

Recursos validos para conhecerem as aprendizagens das criangas, apreciarem 0S
progressos realizados e partilharem essa compreensdo com outras pessoas. AS
producdes da criangca mostram as aprendizagens de uma maneira que 0s registos de
observacdo ndo conseguem fazer, pelo que devem ser colecionados diversos tipos de
trabalhos (Parente, 2012, p.308).

Estas amostras de trabalho, no entanto, supbe-se que sejam caracteristicas de
cada crianga enquanto ser individual. Na minha opinido, esta deve ser das
particularidades mais importantes que um portefélio de aprendizagem precisa de
possuir. Referindo Shores e Grace (2001, citados por Parente, 2012, p.308), “No
contexto de educacéo de infancia é mais apropriado colecionar amostras de trabalhos
iniciados pelas criangas na medida em que, mais facilmente revelardo as
competéncias mais auténticas de cada um.”. No entanto a realidade que experienciei
na minha sala de estagio foi bastante diferente, visto que, apesar do grupo dar as suas
ideias sobre o que gostava de fazer e como gostava de fazer, grande parte das
atividades eram iniciadas pela educadora cooperante ou por mim e pela minha colega

de estagio.

Além das amostras de trabalhos, as observacdes e registos realizados pelo
educador ao longo do dia tornam-se numa mais-valia para a recolha de informacéo
sobre as aprendizagens da crianca. Ao observar os processos de aprendizagem das
criancas para alem das producdes realizadas pode contar muito sobre a crianga e
permite obter informacdes que ndo podem ser apreendidas se apenas se olhar para
produtos como amostras de trabalhos” (Martin, 1999, citado por Parente, 2012,

p.308). Ao observar a crianca a resolver um puzzle, a jogar com os colegas, a contar
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uma historia ao grupo, a resolver conflitos, estamos, novamente, a priorizar 0s
processos de aprendizagem mais do que os resultados obtidos nas amostras de

trabalho, ou seja, estamos a elevar o processo ao produto final.

Como ja referi acima, uma das técnicas que utilizei frequentemente ao longo
meu estagio foi a conversa com as criangas, individualmente e em grupo, sobre o que
realizaram, porque o realizaram, questiona-las também sobre o que sabem ou o que
pensam sobre determinado assunto (ver apéndice XXV). Como refere Parente (2012,
p.309), “a escuta atenta do que a crianca diz torna possivel recolher informacoes
acerca dos seus saberes, das suas ideias, dos seus pensamentos, sentimentos e dos
seus interesses e motivagdes”. Ou seja, ¢ importante dar voz a crianga. Como muito
bem expde, na minha opinido, Rinaldi (2006, citado por Parente, 2012, p.309),
“escutar significa que se da valor ao outro, que se esta atento ao outro e disponivel

para ouvir o que ele diz e para procurar atribuir significado ao que é dito”.

No meu pensar, sao inumeras as vantagens da utilizacdo do portefélio na
educacdo de infancia. No entanto, no que diz respeito a utilizacdo do portefélio como
ferramenta de avaliacdo, Gullo (1997) e Mac Donald (1997), (citados por Parente,
2012, p.313), referem que:

Os resultados do processo de avaliagdo podem servir para informar educadores,
criangas e pais sobre as areas fortes, fracas, emergentes e sobre as necessidades e 0s
interesses da crianga como, também, revelar em que medida o curriculo desenhado
tem sido ou ndo eficaz, permitindo ao educador planificar de forma a responder as
necessidades e interesses das criangas, que vdo sendo identificados em cada

momento.

Para além dos contetdos do portefolio contarem, ndo so, onde a crianga
chegou mas também como l& chegou, ou seja o seu percurso (Murphy, 1998, citado
por Parente, 2012, p.313), este torna-se numa base de apoio ao trabalho do educador
com o0 seu grupo de criangas na medida em que lhe proporciona momentos de
reflexdo e analise acerca da sua acdo enquanto educador de infancia contribuindo

para o seu desenvolvimento pessoal e profissional (Parente, 2012, p.315).
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Em termos de desvantagens do portefdlio que tive oportunidade de observar,
reservo-me a apenas uma, que diz respeito a grande quantidade de tempo que este
exige. “Realizar o portefolio pressupde uma maior atencdo e valorizacdo das
experiéncias de aprendizagem realizadas pelas criancas e dos significados que elas
atribuem a essas experiéncias e pressupde, também, abertura & possibilidade de estas
participarem ativamente no processo de avaliacdo” (Welter, 1998, citado por Parente,
2012, p.316). Ou seja, utilizar o portefdlio remete o educador a despender um pouco
mais do seu tempo, explicando as criangas no que consiste e auxiliando na sua
construcdo, mas apesar disto e a meu ver o portefélio traz muito mais vantagens
sendo que, ao dar voz as criancas e ao valorizar as suas experiéncias encorajando a
auto-reflexdo, estamos a dar-lhes a oportunidade de aprender através destas e ao seu

ritmo, resultando numa aprendizagem significativa e individualizada.
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28 Experiéncia- Chave

Planificar com as criancas

Na planifica¢do de uma atividade, um educador deve refletir de forma a proporcionar
um momento cheio de significado para todos os intervenientes e pensar a partir do
gue aconteceu na sala nesse dia para entdo, poder estar em condi¢do de proporcionar

conhecimentos mais amplos no dia seguinte (Rigolet, 2006, p.31).

Ao longo de toda a minha licenciatura, fui compreendendo que, enquanto
futura educadora de infancia a organizacdo do dia a dia do meu grupo sala deveria
ser feito com a devida preparacdo e antecedéncia, tornando a planificagdo um
momento chave do meu dia. No entanto, toda a ideia de planificar experiéncias para
as criangas deveria ser substituida pela mais valia que € planificar experiéncias com
as criangas, o que acabou por se revelar um desafio ao longo do meu estagio

curricular, mais especificamente ao longo do desenrolar do nosso projeto curricular.

Tal como ja referi anteriormente, 0 meu estagio caracterizou-se por diferentes
fases de intervencdo. As primeiras planificacbes consistiram na preparacdo de
experiéncias, para o grupo sala, envoltas no miniprojeto “Divirto-me com as cores”.
Talvez pela nossa inexperiéncia e necessidade de ndo falhar em frente ao grupo,
optdmos por ter tudo organizado e premeditado. Fazendo jus ao que refere Rigolet
(2006, p.31), permanece a tendéncia de “dominio da situacdo”, onde a aprendizagem
é reduzida a estipulacdo e ao alcance de objetivos pré-determinados para no fim de
cada ano ser obtido um resultado final, aceite dentro do que é entendido pelas normas

de desenvolvimento.

Nao ¢ necessaria uma “previsdo rigida” e “mondtona”, tal como expode
Zabalza (1998, p.21), “trata-se de articular uma espécie de “fundo” curricular que
permita dar sentido tanto &s diferentes linhas de acdo planejadas de anteméo como

aquelas outras que vao surgindo no dia a dia”.
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No meu entender e, como fui observando ao longo do meu estagio, a
planificacdo é uma base de apoio, preenchida por propositos flexiveis e passiveis de
serem alterados, colocados num fio condutor que, conciliado com as ideias,
significados, pensamentos e desejos da crianca, oferece a esta um percurso mais

motivador e cheio de significado, pois responde as suas necessidades.

“O planeamento realizado com a participagdo das criangas, permite ao grupo
beneficiar da sua diversidade, das capacidades e competéncias de cada crian¢a, num
processo de partilha facilitador da aprendizagem e do desenvolvimento de todas e de
cada uma” (OCEPE, 1997, p.26).

Citando Rigolet (2006, p.34), planificar desta forma ¢ o alicerce “ndo s6 de
um projeto, mas de uma forma de conceber a relacdo ensino-aprendizagem, néo de
cima para baixo - de um adulto bem-pensante até umas criangas “muito pequeninas”

-, mas fluida, (...) tonificando cada um dos participantes”.

Ultrapassado o desafio de como poderia elaborar a planificagdo de uma
experiéncia, ao iniciar 0 nosso projeto curricular com o grupo, eu € 0 meu par de
estagio comecamos a planificar todos os dias de estagio. Ao invés da planificacdo
diaria, com o auxilio e opinido experiente da nossa educadora cooperante, optdmos

pela planificacdo semanal das experiéncias.

Como a planificacgéo foi feita semanalmente, muitas foram as vezes em que
esta seguiu um rumo diferente do previsto. Dando um exemplo, durante a semana em
que iniciou a estacdo da primavera, uma das experiéncias planeadas era a utilizacédo
da plasticina para criar formas, figuras alusivas a primavera. No entanto no dia dessa
experiéncia também se celebrou o Dia da Floresta e, devido a isso, algumas criancgas
trouxeram plantas para plantar num dos canteiros do estabelecimento. Em prol desta
experiéncia a da plasticina ficou sem efeito nesse dia, sendo recuperada num dos dias

gue se seguiu.

Apesar disto nada foi perdido. Realizou-se uma experiéncia enriquecedora e
diferente, onde conseguimos tirar partido das plantas oferecidas pelas criangas

enquanto exploramos algumas zonas exteriores da instituicdo. Mais uma vez aqui se
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revela o carater flexivel que deve caracterizar a planificagdo na Educagdo Pré-
Escolar.

Um dos desafios com que me deparei, inicialmente, no planeamento das

experiéncias, foi a gestdo e controlo do tempo.

O controlo do tempo, (...) deverd corresponder ao grau de motivacdo do grupo,
sendo nem curto de mais — para ndo gerar o stress ¢ um trabalho pela rama...
acabando o adulto por ter de o “aperfeigoar” sozinho — nem longo de mais — o0 que
levaria a uma dispersdo da atengdo e a uma desmotivacéo vinda da desconcentragao.
A sua duracdo sera assim capaz de manter um envolvimento étimo de cada membro

do grupo, adulto e crianca (Rigolet, 2006, p.33).

A gestdo do tempo € um ponto chave importante para uma experiéncia
significativa e, por isso, deve ter a duracdo indicada. Devera ter em conta toda e cada

uma das criangas, de forma a que a atenc¢éo individualizada ndo seja posta de parte.

Tal como ¢ referido nas OCEPE (1997, p.40), ¢ importante “prever e
organizar um tempo simultaneamente estruturado e flexivel em que os diferentes
momentos tenham sentido para as criancas”. Para tudo isto ser possivel, o
conhecimento aprofundado do grupo e das capacidades, competéncias e necessidades
de cada crianca sdo uma mais valia. Penso que, no inicio, este fator aliado ao grupo
heterogéneo que caracterizava a minha sala de estagio [relembro, criancas de trés e
cinco anos], dificultou, um pouco, o controlo adequado do tempo em determinadas
experiéncias. Refiro-me, em grande parte, as atividades de Expressdao Motora, onde
por vezes uma experiéncia demorava mais tempo, do que era esperado, a ser

desenvolvida ou, pelo o contrério, quando demorava menos tempo que 0 previsto.

“Porque o tempo ¢ de cada crianga, do grupo de criancas e do educador,
importa que haja uma organizacdo do tempo decidida pelo educador e pelas
criangas” (OCEPE, 1997, p.40)

Planificar com as criancas &, entdo, uma mais valia para o educador e para o
grupo, ndo um obstaculo. Através do dialogo, com o apoio do educador, as criangas

serdo entdo capazes de decidir o que fazer com determinada proposta, como fazé-la,

40



Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar

selecionando materiais e onde o fazer, o que constitui por si s6, como referido por
Rigolet (2006, p.34), “uma atividade, (...) onde todos e cada um tem uma palavra a
dizer, que sera ouvida”, dando a crianca um papel ativo no seu crescente

desenvolvimento e aprendizagem.

Como ja referi anteriormente, antes de iniciarmos o projeto curricular “Uma
Sala Cheia de Emogdes”, construimos uma teia de conhecimentos com o grupo de
forma a perceber as ideias de cada um acerca deste tema. O dialogo e as interaces
que existiram naquele espaco de tempo entre as criangas, € entre as criangas e
estagiarias foi uma experiéncia significativa, visto que na troca de impressdes,
partilharam significados coajudando-se entre si. Como refere Pramling (1996) e
Siraj-Blatchford et al. (2002), (citados por Folque, 2012, p.89), “de facto, as
interacbes dos educadores com as criancas podem ser consideradas como

determinantes para que haja uma aprendizagem sustentada e profunda”.

Através desta partilha de ideias, também nés [eu € 0 meu par pedagdgico]
saimos a ganhar. O grupo deu-nos a conhecer o que tinham curiosidade em saber,
que experiéncias gostariam de fazer e como tencionavam fazé-las, dando-nos uma

imprescindivel ajuda no planeamento do nosso projeto curricular.

Planificar com esta postura torna o adulto flexivel e atento, desenvolvendo a sua
capacidade de observacdo e tornando-a mais objetiva, porque pondo-0 a escuta —
sem apriorismos, predeterminacdes e preconceitos -, mas “simplesmente” disponivel
para colher os frutos do dialogo que entdo se estabelece entre todos e distribui-los

conforme as necessidades de cada um (Rigolet, 2006, p.35).
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32 Experiéncia- Chave

Promocéao da igualdade de género

A educacdo para a cidadania e o respeito pelo proximo sdo alguns dos pontos
chave de abordagem nas experiéncias do dia a dia com as crian¢as na educagdo pré-

escolar.

Educar cidaddos e futuros adultos é uma tarefa primordial no dia a dia do
educador de infancia. Neste sentido, e como se encontra disposto de entre 0s
objetivos gerais pedagdgicos que foram definidos para a educacdo pré-escolar
(OCEPE, 1997, p.15), ¢ importante “promover o desenvolvimento pessoal e social da
crianga com base em experiéncias de vida democratica numa perspetiva de educacao
para a cidadania” e “contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola
e para o sucesso de aprendizagem”. Esta pedagogia de igualdade de oportunidades
encontra-se cada vez mais valorizada e, ao transportarmos esta pedagogia de
igualdade para as salas de creches e jardins de infancia, devemos pensar que tal ndo
sera possivel se ndo pensarmos de igual forma relativamente a equidade entre
géneros. Esta problematica ndo deve ser considerada um tabu, ou de abordagem
precoce, em criancas de idade pré-escolar visto que, € nestas idades que a

aprendizagem e desenvolvimento social se iniciam.

A meu ver, em primeiro lugar, é importante especificar o conceito de género e
identidade de género. Como refere Silva et al. ,(2000, p.11), entende-se por género a
pertenca ao feminino ou masculino. No que diz respeito a identidade de género, Scott
(1990, citado por Cortez, p.2), expde que se trata de um “processo de construcao
progressivo de imagens de masculinidade ou feminilidade ligados aos papeis sociais
a desempenhar em determinada sociedade”, ou seja, trata-se da identificacdo de se
pertencer a determinado género [masculino ou feminino]. “Os comportamentos e
atitudes apropriados a cada sexo estdo definidos pela cultura. Formam-se estere6tipos

sobre o papel associado a cada género, (...) um conjunto de crencas ou conceitos
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rigidos sobre as formas apropriadas de comportamento dos homens e mulheres.”

(Silvaet. al., 2000, p.11).

Muitos destes comportamentos tipificados sdo incitados no seio familiar.
Citando Vieira (2006, p.21), grande parte das praticas diferenciais da educacdo das
criancas, sdo consequéncia das crencas estereotipadas dos progenitores relativamente
aos papeis de cada género e ndo das caracteristicas reais da crianga. Ou seja, é de
conhecimento geral que, na maior parte dos casos, sdo os filhos rapazes que
conquistam mais cedo a liberdade de realizarem determinadas acdes sozinhos. No
entanto, e como é referido por Sprinthall e Collins (2003, citados por Vieira, 2006,
p-22), “o desenvolvimento fisico processa-se mais rapidamente nas raparigas do que
nos rapazes, sendo que o inicio da puberdade tende a decorrer neles, em média, dois
anos mais tarde”. Posto isto, percebe-se que muitas vezes, sem ter esse propasito
distinguimos as criancas segundo o que esta estereotipado por cada sociedade do que
é ser menina e do que € ser menino, o que corresponde [alegadamente] a cada um e
as expetativas que se tem em relacdo a isso, e ndo segundo as suas capacidades e

caracteristicas reais.

E nos contextos sociais em que vive, nas relagdes e interacdes com 0s outros, que a
crianga vai interiormente construindo referéncias que lhe permitem compreender o
gue estd certo e errado, o que pode e ndo pode fazer, os direitos e deveres para

consigo e para com os outros. (OCEPE, 1997, p.51)

Sendo que a crianca influencia e é influenciada pelo ambiente que a rodeia,
esta vai criar uma identidade de género socialmente aceite por quem a rodeia. Desta
forma cabe, numa primeira fase, a familia e aos educadores de infancia coajudarem-
se entre si tendo em vista uma promocao de igualdade de género mais sélida para as

gerac0es futuras.

Alguns dos exemplos mais comuns de diferenciacdo de género comegam por
se definir em casa. Inicialmente pela cor do quarto do bebé [muitas vezes fazendo-se
corresponder o cor-de-rosa a menina e o azul ao menino], a cor das roupas, 0S

brinquedos escolhidos para a crianga, todo um ambiente cujos pormenores sdo
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exteriorizagOes claras das expetativas que os pais tém relativamente aos seus filhos e

do que esperam deles enquanto meninos e meninas.

Segundo Vieira (2006, p.24), estas expetativas diferenciadas em funcdo do
género por parte dos pais e maes, surgem “muito antes da crianga ter idade para
compreender a distin¢do biologica entre 0s sexos, para manifestar comportamentos
tipicos de género, ou mesmo para compreender e designar, corretamente, a categoria
sexual — e de género - a que pertence”. Estes comportamentos, que variam de cultura
para cultura, sdo entendidos como sendo naturais, passam de geracdo em geracao
acabando por se tornarem praticas inocentes, no sentido de ao serem consideradas

normais ndo séo julgadas ao serem efetivadas.

Estes ambientes que rodeiam a crianca podem ser entendidos como
“estratégias subtis de canalizacdo dos comportamentos e interesses das criancas para
determinados dominios e atividades”, como refere Ruble e Martin (1998, citados por

Vieira, 2006, p.24).

A crianc¢a na sua aprendizagem social ndo aprende apenas por imita¢do, mas
também através do que vai observando do mundo que a rodeia. As tarefas de casa e a
forma como estas sdo divididas, constituem uma pratica comportamental que a
crianca incorpora e segue identificando-se (Cunningham, 2001, citado por Vieira,
p.35). Desta forma a crianca vai assimilando o que se espera dela, influenciada pelos
modelos que observa, definindo o seu comportamento futuro. Desta forma a crianca,
“generaliza as aprendizagens de género, efetuadas no nucleo familiar, para outros
contextos sociais, criando imagens estereotipadas de si e das outras pessoas”
(Lindzey e Mize, 2001, citado por Vieira, 2006, p.35).

Em Creche e Jardim de Infancia, o ambiente, os comportamentos e as praticas
dos adultos que rodeiam a crianga podem ser também potenciais diferenciadores de

género.

Ao longo do meu estagio curricular tive a oportunidade de observar que
algumas das criancas de trés anos, ndo demonstravam qualquer tipo de pudor

relativamente a escolha da cor para elaborar determinado trabalho [um menino optar
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por pintar o seu desenho de cor de rosa], ou a escolha do brinquedo e dos
companheiros para brincar [uma menina brincar na pista de carros com um grupo de
meninos], enquanto que os mais velhos [cinco anos], ja demonstravam maior
preferéncia pelos brinquedos e cores relacionados com o género. Este tipo de
comportamentos muitas vezes € impulsionado pelo tipo de reforco dado a crianga
desde cedo. Pais e educadores reforcam positivamente comportamentos que
consideram corretos segundo o estereotipo cultural referente ao sexo da crianca
(Silva, et al., 2000, p.12). Quando um menino demonstra interesse em brincar com
bonecas muitas das vezes sofre represélias e reforgos negativos dos colegas e pais,
resultando no pudor e na eliminagdo desse comportamento, conduzindo ao jogo que é

socialmente aceite para o seu género.

Segundo a Gender Shema Theory® (Bem, 1981), referida por Silva et al.,
(2000, p.13), o comportamento sexual tipificado por ser explicado pelo aliar de
determinados fatores: “tanto pela emergéncia de capacidades da crianca para abstrair
regras gerais sobre que € ser masculino e feminino, como por reforgo direto e
modelacdo social”. Ou seja, apesar da crianga ser capaz de formar o seu proprio
conceito de género, o seu significado é sempre condicionado pela sua cultura e

aprendizagem social.

Na minha opinido existem diversas praticas nao estereotipadas que, tanto em

casa como no Jardim de Inféancia, podem dissipar a criagdo de diferencas.

Em casa, existe um conjunto de estratégias que, ao serem postas em pratica,
podem fazer toda a diferenca na modificagdo dos comportamentos das geracgoes
futuras. Passo a dar dois exemplos. A partilha das tarefas domésticas entre o pai e a
mde, é uma 6tima forma de contrariar a tradicional divisdo de responsabilidades do
lar e, consequentemente de transmitir a crianca uma mensagem de equidade de
género. Tal como refere Carvalho (1998, citado por Vieira, 2006, p.67), cabe aos

progenitores de ambos 0s sexos mostrar que é exequivel a partilha de atividades

® Formalmente introduzido por Sandra Bem (1981) como uma teoria cognitiva para explicar como é
que os individuos incorporam/assimilam o género na sociedade, e como as caracteristicas ligadas ao
sexo sdao mantidas e transmitidas para outros membros de uma cultura.

Obra: Bem, S. L. (1981) Gender shema theory: A cognitive account of sex typing. Psychological
Review, 88, 354-364.
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domésticas entre homens e mulheres e, ndo menos importante, cabe a sociedade
reconhecer o valor do homem e a sua satisfacdo por desempenhar um papel

igualitario ao da mulher no acompanhamento e educacédo dos seus filhos.

Outro ponto que considero de extrema importancia é a promoc¢do de
autoconfianca das raparigas e dos rapazes. Para isto ser possivel penso que deve
existir, desde cedo, um dialogo aberto a todos os membros da familia. E importante
ouvir a opinido de todos e de cada um, tomar conhecimento dos interesses e
preferéncias dos filhos de forma a que estes ndo se sintam a condicdo de seguir
determinado caminho estereotipado pelo género. Assim, citando Vieira (2006, p.71),
¢ importante os pais enfatizarem a ideia de que, no que diz respeito ao
desenvolvimento e aprendizagem, “rapazes e raparigas conseguem atingir o0 mesmo
tipo de desempenhos escolares, profissionais, entre outros, desde que as escolhas

efetuadas sejam condizentes com os seus reais interesses e capacidades”.

Ao nivel do pré-escolar, e enquanto futura educadora de infancia, penso que
também existem algumas formas de promover a equidade de género. Uma
caracteristica da instituicdo onde realizei 0 meu estagio curricular, e que me captou
logo a atencéo pela positiva, foi o facto de que, tanto na valéncia de Creche como no
Jardim de Infancia, os bibes das criancas eram de padrdo e cor igual, ndo existia
distingdo de cor em funcdo do sexo da crianca. Apesar de poder ser considerado algo
de carater comum e sem grande importancia, a meu ver, ao contrario da habitual
atribuicdo estereotipada de bibes azuis aos meninos e de bibes cor — de - rosa as

meninas, € uma 6tima forma de dissipacdo de diferencas em termos de género.

Silva et al., (2000, pp.15-16) exalta a importancia do papel das narrativas no
quotidiano infantil. A industria infantil veiculada através de programas de televiséo,
filmes, jogos, livros, e a publicidade que os acompanha, tem vindo a crescer. Este
facto aliado a redugéo de contactos verbais no seio familiar [por vezes devido a carga
horéario de trabalho dos pais] leva a diminuicdo do dialogo considerado importante

para a criacdo de significados e partilha de ideias por parte das criancas.

No pré-escolar, o educador pode ter um papel importante na modificacéo

destes habitos. As narrativas infantis nas salas do pré-escolar apresentam-se em

46



Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar

grande parte através dos livros infantis. Estes sdo muitas vezes criadores de
estereodtipos negativos, tanto de género como de idade ou raga. Apesar de ser escassa
uma literatura que crie uma mentalidade de igualdade de género, existem formas de
desconstruir e reconstruir essas historias [também com as criancas] visando
promover uma educacdo ndo sexista no ensino pré-escolar (Silva et. al., 2000, pp.18-
21). (ver anexo Il1I)

A par das narrativas, a meu ver, 0s jogos, os brinquedos, as cangdes, as
experiéncias realizadas, podem por vezes ter caracteristicas que transmitam uma
mensagem potenciadora de desigualdade de género. Como esta € uma problematica
que também se pode promover no seio familiar, penso que a comunicacdo com 0s
pais e o alerta para esta questdo pode tornar-se numa mais valia para a pratica

educativa do educador de infancia.

A formacdo do conceito de género neste periodo certamente afetara as atitudes e o0s
comportamentos futuros. (...) Para a formagdo de uma atitude de equidade face ao
género, € de especial importancia o contexto de aprendizagem e os modelos

apresentados a crianca em idade pré-escolar (Silva et. al., 2000, p.14).
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43 Experiéncia- Chave

O Jogo Simbdlico no Pré-Escolar

O jogo infantil pode ser entendido como assimilacdo da realidade, como
comunicacao social, como solucdo de conflitos, como sensacdo de fluidez e como

acdo intrinsecamente motivada. (Samulski, 1997, p.226)

A reputacdo construida sobre a importancia que brincar tem no
desenvolvimento global da crianca € ja bastante conhecida. No que diz respeito ao
jogo simbdlico, ou jogo do “faz de conta”, o seu reconhecimento ndo €, pois, menor.
Nas OCEPE, encontra-se integrado na &rea de expressdo e comunicacdo, mais

concretamente no dominio da Expressdo Dramatica:

A expressdo dramética € um meio de descoberta de si e do outro, de afirmacéo de si
préprio na relagdo com o(s) outro(s) que corresponde a uma forma de se apropriar de
situacBes sociais. Na interacdo com outra ou outras criangas, em atividades de jogo
simbdlico, os diferentes parceiros tomam a consciéncia das suas reagdes, do seu
poder sobre a realidade, criando situacGes de comunicacdo verbal e ndo verbal.
(OCEPE, 1997, p.59)

Apesar de se tratar de um assunto muito discutido, considerei importante
refletir sobre esta vertente da expressdao dramaética, tendo em conta a realidade
observada no meu estagio curricular. No decorrer deste, assisti a diversas situacdes
onde as criancas criavam 0 seu proprio mundo do “faz de conta”. Algumas
brincavam sozinhas, na area das construcdes, onde eram 0s engenheiros e construiam
0s prédios para as pessoas morarem, outras brincavam em conjunto, por exemplo, na
area do cantinho da leitura, onde uma crianca imitava a educadora na hora do conto e

as outras ouviam a historia, fazendo-se passar por elas mesmas.

A expressdo e comunicacdo através do prdprio corpo a que chamamos jogo
simbdlico é uma atividade espontanea que tera lugar no jardim de infancia, em
interacdo com os outros e apoiada pelos recursos existentes. Materiais que oferecem

diferentes possibilidades de “fazer de conta”, permitindo a crianga recrear
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experiéncias da vida quotidiana, situacdes imaginarias e utilizar os objetos

livremente, atribuindo-lhes significados multiplos. (OCEPE, 1997, p.60)

Piaget (1978, p.156), refere que o simbolo oferece a crianga 0s meios que ela
necessita para assimilar o real aos seus desejos ou interesses. Atraves da imaginacao,
a crianca € capaz de brincar atribuindo significados a objetos que ndo lhe séo

inerentes, transformando assim o seu jogo infantil numa representacdo simbolica.

Como se encontra exposto nas OCEPE (1997, p.60) a acdo do educador € de
extrema importancia para a evolugdo do jogo simbdlico visto que facilita a
manifestacdo de situacOes de expressdo e comunicacdo que traduzem vivéncias e
experiéncias das criangas. De entre as rotinas dirias da minha educadora cooperante
na sua sala, a oportunidade das criancas brincarem nos cantinhos [particularmente na
casinha das bonecas, cozinha, minimercado], restringia-se as segundas-feiras nos

periodos de experiéncias ndo dirigidas [jogo livre].

Talvez pelo conhecimento que tenho vindo a adquirir no que diz respeito a
importancia do jogo simbdlico, esta rotina [ou falta dela], sempre me levou a
questionar o porqué desta definicdo restrita de horarios. Como refere Oaklander
(1980, citado por Freitas, 2010, p.148), brincar ¢ uma das formas de comunica¢édo da
crianga, através de simbolismos a crianca transpde vivéncias importantes,
desmistifica confusdes, acalma ansiedades e resolve conflitos que, através da

expressao verbal é, muitas das vezes, ainda incapaz de fazer.

Sei que as oportunidades de jogo simbdlico ndo sdo apenas oferecidas no
contexto dos cantinhos, ja que, a crianga através da imaginacao pode brincar ao “faz
de conta” em inumeras ocasifes. A esta capacidade da crianga de fingir ou imitar
uma determinada a¢do com objetos considerados descontextualizados para a mesma,
Piaget (1978, p.156) designou de “esquema simbdlico ou reproducdo de um esquema

sensorio- motor fora do seu contexto e na auséncia do seu objetivo habitual”.

Como explica Leitdo (1997, p.59), a crianca faz de conta que realiza 0s seus

esquemas habituais apenas de uma forma simbolica, pois ndo realiza uma
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determinada a¢do, “finge” apenas que a realiza. Acrescenta ainda que, desta forma,

estes esquemas simbdlicos atingem entdo apenas o carater ladico.

Outra fungé@o que considero importante do jogo em geral e, particularmente
do simbdlico é a de auxiliar a crianca na sua socializagdo com 0s outros,
principalmente aquelas que tém mais dificuldade em partilhar experiéncias ou
opiniBes, visto que a crianca através de simbolismos tem a oportunidade de recriar a
sua realidade dando-se a conhecer através desta. Tal como expde Lopes (2006, citado
por Salomdo e Martini, 2007, p.3) as brincadeiras “amadurecem também algumas
capacidades de socializacdo, por meio da interacdo, da utilizacdo e da

experimentacao de regras e papéis sociais”.

Recordo-me num dia de estagio que decorreu numa segunda feira, dia de
brincar nos cantinhos, o grupo ndo parar de falar nesse mesmo assunto, era como se
todos contassem os dias até chegar aquele tdo esperado momento. Na opinido de
Alvarez (2012), os momentos de brincadeira livre sdo muitas das vezes
desvalorizados, tanto por educadores como pelos pais, colocando muito das vezes no

seu lugar, a transmisséo de conteudos e atividades dirigidas.

Como refere Maria Angela (citada por Alvarez, 2012) a melhor forma de o
educador interferir no jogo é através da sua permissdo: “Para favorecer a
aprendizagem por meio do jogo dramatico o professor pode organizar contextos que
sirvam de mediacdo. Isso significa organizar um espaco de brincar, dar elementos

que fagcam relagdo com a realidade que a crianga normalmente vive”.

O jogo dramatico é também ele, uma vertente da expressdo dramatica. Aqui
ja se considera um determinado encadeamento de acgdes, como por exemplo, a
dramatizacao de historias conhecidas com a intervencéo do educador (OCEPE, 1997,
p.60).

A meu ver, o educador de infancia pode tirar partido do que observa nas
representacdes simbdlicas de cada crianca. Estes simbolismos ao serem baseados na

realidade e experiéncias de cada crianca podem ajudar o educador a entender
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determinados comportamentos ou atitudes desta em variadas situacOes e,

posteriormente, auxilia-la.

Como explica Guerra (citada por Alvarez, 2012), é no jogo simbolico que a
crianca mostra quem € e como aprende melhor, independentemente de ser calma ou
turbulenta. As criancas ndo sdo todas iguais, podendo este tipo de observacdo ajudar

0 educador a perceber que tipo de estimulo funciona melhor com cada uma.

Através da imaginacdo a crian¢a cria um mundo equiparado a sua realidade.
Neste seu mundo a crianga tem a possibilidade de, baseando-se nas experiéncias do
dia a dia, transformar o que a rodeia no que ela ambiciona e necessita naquele
momento. Muitas das vezes o resultado deste jogo simbdlico traduz-se numa maior
facilidade de adaptagéo e compreensdo do mundo real que a circunda (Freitas, 2010,
p.146). Esta experimentagdo e aprendizagem do mundo representa um fator
determinante para o desenvolvimento saudavel da crianca (Oaklander, 1980, citado
por Freitas, 2010, p.148).

Na minha opinido, o jogo simbolico guarda a sua maior virtude no facto de
ser espontaneo e utilizado pela crianca de forma livre, sem limite de imaginacdo. Um
jogo sem regras ditadas, mas que no fundo ajuda a crianga a assimilar a realidade que
a circunda e consequentemente valores e regras da sociedade em que vive. Aludindo
Guerra (citada por Alvarez, 2012), “para brincar de faz-de-conta, a crianga precisa
lidar com as regras da sociedade. A brincadeira ndo é completamente livre, porque ao
assumir um papel social a crianga precisa respeitar o conjunto de elementos que, para

ela, caracterizam aquele papel”.

O faz de conta que acontece naturalmente entre as criancas das mais variadas idades
é uma forma de aprenderem sobre si mesmas e sobre o mundo. Essa brincadeira
deve, portanto, ser respeitada, observada, registada e até mesmo incentivada por

parte da escola. (Alvarez, 2012)
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52 Experiéncia-Chave

Abordagem de mosaico — Estudo sobre a “voz” das criangas

Contextualizacao
Quinta e ultima experiéncia-chave, nominada de “Abordagem de Mosaico”,

diz respeito a componente investigativa do meu estagio.

Como contextualiza Clark e Moss (2011, p.1), a Abordagem de Mosaico foi
inspirada por “documentacdo pedagogica” desenvolvida em Jardins de Infancia do
norte de Itdlia, mais concretamente na cidade de Reggio Emilia. A sua origem
decorre de trabalhos elaborados em contexto rural, onde se pretendia que 0s grupos
rurais pobres tivessem um papel ativo nas suas comunidades. Como explica Veale
(2005, citado por Clark e Moss, 2011, p.4), os métodos participativos sdo aqueles
que facilitam o processo de producgédo de conhecimento em oposicao a assimilagédo do
mesmo, como se verifica em metodologias do tipo: entrevistas individuais, inquéritos

e listas de verificacdo.

Citando Clark e Moss (2011, p.1), esta abordagem é uma forma de escuta que
pretende reconhecer as criangas e 0s adultos envolvidos na comunidade educativa,
como co-construtores de significados. Esta metodologia tem como base quatro
principios, referenciados por Clark e Moss (2005, citado por Clark e Moss, 2011,
p.6): 1. Criancas como especialistas da sua prépria vida; 2. Criancas jovens como
habeis comunicadores; 3. Criancas jovens como detentores de direitos; 4. Criancas

pequenas como fabricantes de significado.

Este abordagem pressupde um processo de reflexdo sobre os pontos de vista e
experiéncia de criancas pequenas que deve estar aberto as varias formas de expressédo
destas. Ao combinar o visual com o verbal, pretende-se habilitar a crianga a ter “uma

voz” capaz de influenciar mudangas no seu jardim de infancia (Clark e Moss, 2011,
p.7).

Os autores supracitados referem na mesma obra (2011, pp.8-12), seis

caracteristicas desta abordagem: ser multimétodo [reconhece as diferente “vozes” ou
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linguagens das criangas]; participativa [trata as criangas como especialistas e agentes
da sua prépria vida]; reflexiva [inclui criangas, educadores e pais na reflexdo de
significados]; adaptavel [pode ser aplicado a uma grande variedade de contextos em
jardim de infancia]; focado nas experiéncias das criancas [pode ser utilizado para
diversas finalidades tendo como ponto de partida as experiéncias do quotidiano das
criangas ao invés de se centrar apenas no conhecimento adquirido e no cuidado
recebido]; incorporada na pratica [uma ferramenta que tem potencial para ser
utilizada como instrumento de avaliacdo e para ser incorporada nos primeiros anos

de pratica].

Esta abordagem é considerada multimétodo, pois utiliza vérias formas de
escuta da crianca. Como defendem Goldschmied e Jackson (1994, citados por Clark
e Moss, 2011, p.7), as “vozes das criangas” surgem aquando o seu nascimento, € €
através do jogo, acOes e suas reacbes que estas comunicam com os adultos. Sendo
um processo que ndo se limita a linguagem verbal possibilita as criangas comunicar
as suas ideias e sentimentos aos adultos de diversas formas simbdlicas, como por

exemplo, através de fotografias ou desenhos.

No que diz respeito ao carater participativo desta abordagem, realca-se a
importancia de escutar mais as criancas ao invés de assumir que ja sabemos as
respostas que estas irdo produzir, pois reconhecer as competéncias delas ajuda os
adultos a refletir nas suas proprias limitacdes relativamente ao seu conhecimento

sobre o quotidiano das criancas.

Acerca do processo reflexivo, é importante referir que escutar € um processo
ativo que envolve ndo apenas o ato de ouvir, mas também interpretar, construir
significado e responder. A reflexdo baseia-se em quatro elementos chave: ouvir,
observar, recolher informacéo e interpretar. A variedade de perspetivas pode levar a
diferentes interpretacGes, no entanto, isto ndo € visto como uma desvantagem, mas
como uma forma de aprofundar a comunicagéo, a reflexdo e a agdo, como defendem
Dahlberg, Moss e Pence (1999, citado por Clark e Moss, 2011, p.9).

Relativamente a adaptabilidade desta abordagem, os fatores importantes a

reter sdo encontrar métodos que tenham como ponto de partida as criangas como
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especialistas das suas proprias vidas e que estas se abram as mais variadas formas de
comunicagdo, tantas quantas lhes forem possiveis. A possibilidade de adaptar as
técnicas utilizadas ao contexto [cultural, de género, sdcio-economico, etario], é o que

torna a Abordagem de Mosaico um metodo adaptavel.

Este método, ao focalizar as experiéncias de vida das criangas, esta a
reconhecer-lhes a importancia como membros de uma comunidade ao invés de
utilizadores de um servico. Na estrutura de aprendizagem existe uma pandplia de
abordagens e pedagogias de forma diferente. Algumas veem-se como recipientes
vazios a espera de serem preenchidos, numa perspetiva de transmisséo e assimilacao
de conhecimentos. Outras abordagens veem as criangas como participantes ativos na
sua propria aprendizagem. Estas Ultimas tém como elemento chave a escuta da

crianca, onde se inclui a Abordagem de Mosaico.

Por Gltimo, esta € uma metodologia incorporada na pratica. Pretende-se que,
através de conversas, as criangas expressem a sua opinido sobre os mais variados
assuntos, incentivadas com perguntas do tipo: “O que € que pensas sobre isto?”. A
escuta funde-se assim na prética, deixando de ser algo forcado e passando a ter um

carater espontaneo.

Segundo Clark e Moss (2011, p. 13), esta metodologia é constituida por trés
fases: a primeira fase diz respeito a recolha de informacdo por parte das criangas e
dos adultos, a segunda fase é relativa a compilacdo da informacdo para dialogo,
reflex@o e interpretacdo e, finalmente, a terceira fase pretende definir se irdo haver

mudangas ou néo.

Descrevendo cada uma das fases mais pormenorizadamente, Clark e Moss
(2011, pp. 15- 56) definem que:

Fase 1- A recolha da informagdo inicia-se com a observagdo e permite reunir as
perspetivas de adultos e criangas. No que diz respeito a criancas em idade pré-verbal,
a observacdo toma um cardter crucial, pois, atraves da anélise da sua linguagem
corporal, das expressdes faciais e escuta dos diferentes tipos de choro, ajuda a

construir uma imagem do que é para estas criancas estar no bercario.
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As conferéncias tém um carater essencial na Abordagem de Mosaico, visto
que proporciona a comunicagao com e entre criangas. Utilizando perguntas-chave do
tipo “Como ¢é que ¢ estar aqui?”, promove-Se a Vvisibilidade do quotidiano da crianca.
Estas perguntas devem estar relacionadas com cada crianca, ou seja, ndo tém todas

de responder ao mesmo, o0 que personaliza cada conversa.

Como foi referido anteriormente, uma das carateristicas desta abordagem ¢é
ser multimétodo, ou seja, estdo a disposicdo diversas ferramentas que poderdo ser

adaptaveis, consoante o contexto e o livre arbitrio de cada crianca.

A utilizacdo de camaras, por exemplo, trata-se de um meio divertido e
apelativo para as criancas. Estas fotografam o que consideram mais relevante para
que posteriormente seja discutido o seu resultado nas conferéncias, clarificando o

que elas pretendiam capturar e como se sentem acerca do produto final.

Poderdo também ser realizados passeios guiados pelas préprias criangas que
pretendem explorar e registar informacéo, através de fotografias, gravacdo audio e

desenho.

A construcdo de mapas é outro dos métodos que podera ser utilizado. Estes
sdo realizados durante ou apds os passeios, transformando a recolha de informacéo
numa representacdo bidimensional. A correlacdo entre a recolha de informagéo nos
passeios e a construcdo dos mapas fundamenta a importancia que os locais referidos

tém para as criangas.

The method can provide valuable insight for others into children’s everyday
environment because it is based on the features they consider important, and hence
can lead to good discussion about aspects of their lives that might not so easily

emerge in words. (Hart, 1997, p.165)

Ainda neste conjunto de metodos podem ser incluidas dramatizagdes. Estas
baseiam-se na representacdo de agdes ou locais que sdo um grande indicador das

preferéncias pessoais de cada crianga.

Cada ferramenta descrita acima demonstra que, além desta abordagem

multimétodo conduzir as varias formas de escuta das criangas, mostra-nos ainda que
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a “voz” destas pode significar um sem nimero de métodos de linguagem e formas de

expressao.

Fase 2- Nesta etapa procede-se a compilagdo, reflexdo e interpretacdo dos dados
recolhidos na primeira fase. Pode, ou ndo, ocorrer em simultaneo com a fase anterior.
Ao longo desta fase, os dados sdo recolhidos e procede-se a triangulacdo de
informacdo de forma a compara-la e a analisd-la como um todo, tendo sempre em
consideracdo a promocgdo de interagcdes entre criangas, pais e profissionais para

adicionar conhecimentos ou esclarecer ambiguidades.

A triangulacdo de informacdo pode ser organizada num instrumento
denominado de Manta M4gica, cuja configuracdo permite as criancas a visualizacédo

geral de todo o processo conduzido por elas e pelos colegas.

Fase 3 — Esta terceira, e Ultima etapa diz respeito a mudancas que poderdao ou nédo ser
realizadas, tanto no que diz respeito a espagos como rotinas, tendo em conta as
conclusdes obtidas na discusséo e tratamento de dados presente na fase anterior.

Estudo de Caso
Este estudo foi realizado em par pedagdgico com a minha colega de estagio,

desde a recolha ao tratamento da informacao.
Objetivo do estudo

Este estudo teve como objetivo primordial a escuta da “voz” da crianga

enquanto individuo, dos seus interesses e percec6es acerca do jardim de infancia.
Participantes

Ressalvamos, em primeiro lugar, que os nomes dados as criangas ao longo

deste estudo séo ficticios, tendo como objetivo a preservacdo do seu anonimato.

Esta abordagem foi desenvolvida com todas as criangas do grupo que se
predispuseram a participar neste estudo, no entanto o tratamento de dados focalizou-
se em apenas duas. Tirando partido do facto do grupo de criancas da nossa sala de

estagio ser heterogéneo [trés e cinco anos], um dos critérios que definimos foi a
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escolha de uma crianga de trés anos de idade e uma crianca de cinco anos de idade.
Outro dos critérios de escolha foi o nivel de comunicacéo, ou seja, uma com mais
facilidade de comunicar [Crianca B — 5 anos] e outra com menos facilidade de

comunicar [Crianca R — 3 anos].

Através desta escolha diferenciada pretendemos perceber de que forma esta
metodologia pode auxiliar tanto as criancas mais timidas e menos comunicativas a
expressar 0s seus interesses e ideias, como as mais expressivas e desinibidas a

melhor formular as suas opinides.

Metodologia e tratamento de dados

Seguindo o que foi anteriormente referido, esta abordagem decorreu em trés
fases. Numa primeira fase, reunimos com a educadora cooperante a fim de clarificar
0 que ¢ a “Abordagem de Mosaico” e definir estratégias de acdo. Nesta reunido foi
decidido, sob orientacdo da mesma, que os pais apenas seriam informados sobre a
realizacdo de um miniprojeto com as criancas que pretendia perceber as suas
perspetivas sobre o jardim de infancia. Seguiu-se um didlogo com o grupo de
criangas onde explicamos em que consistia 0 projeto e que precisdvamos da sua
ajuda para o desenvolver, questionando-os sobre quem se voluntariava para nos
auxiliar. Foram dez as criangas que o fizeram, sendo que este estudo de caso, como

referido anteriormente, apenas se centrou em duas delas [Crianca R e Crianca B].

O préximo passo foi a realizacdo dos passeios individuais onde foi
disponibilizada a cada crianca uma maquina fotografica para que capturassem
imagens do que mais e menos gostavam no jardim de infancia. Simultaneamente
cada crianga fazia-se acompanhar por uma cartolina e um lapis, que Ihes permitia ir
construindo um mapa do percurso realizado. Cada mapa demonstrou o carater
individual do itinerario efetuado visto que cada um se personalizou atraves do livre

arbitrio da crianga.
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Posteriormente, cada uma das criangas
preencheu o seu mapa com as fotografias
tiradas, fazendo-as corresponder aos
desenhos representativos dos locais (ver

Figura 1).

Fig. 1 — Mapa de um itinerario

As conversas com as criangas, realizadas a posteriori, tiveram um carater
informal e individual, permitindo-nos perceber o motivo por detrds de cada
fotografia. Efetuamos o registo escrito dos comentérios elaborados por cada crianga

(ver Figura 2).

Fig.2 — Comentario de uma crianca

Apos termos reunido a informacdo com as criangas, conversdmos com a
educadora cooperante, visando uma anélise acerca das escolhas de cada uma delas

(ver Figura 3).
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Far releremaa aum hmwk- o gue

brvocn. B uma cranca sensivel ¢ calma e demonstia

D0 IeNNo a0 menaonar o sola poss, ¢ ume bocal

Fig.3- Comentario da educadora

Seguiu-se a segunda fase desta abordagem que consistiu na construcdo e

analise da manta magica com o grupo (ver Figura 4). Nesta ocasido expusemos toda

a informacdo compilada até ao momento. Subsequentemente, realizdmos uma

reunido em grande grupo onde cada participante mostrou a sua parte do produto final

aos colegas. Esta reunido finalizou-se com a discussdo de conclusdes acerca de

mudancas hipotéticas que poderiam ser executadas no jardim de infancia [de

relembrar que a terceira fase desta metodologia, anteriormente descrita, ndo foi

concretizada neste
estudo de caso]. E
importante  salientar
que esta discussdo ao
ser realizada em grande
grupo,  permitiu a
participacdo de todas as

criancas da sala.

Fig.4- Manta Mégica
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Apresentacao e discussdo dos dados

Os dados recolhidos ao longo do estudo foram analisados de forma
qualitativa, podendo levar a interpretacdes distintas das que retiramos devido ao seu
carater abstrato e subjetivo. Houve algumas questfes que se destacaram ao longo
desta abordagem: que locais gostam/ndo gostam no jardim de infancia, atividades
preferidas, objetos/ locais que sejam apelativos ao seu sentido estético.

No que diz respeito a crianca R, podemos referir de forma sucinta que
demonstra uma preferéncia por locais consoante a atividade realizada no mesmo,
bem como, menciona ainda varias preferéncias de cariz estético e de carater social

(ver Quadro n°1).

Categoria Comentérios da Fotografias
Crianca
Locais “E 0 meu cabide e o do
SJ. Gosto da Hello
Kitty.”

Fig.5- Cabide
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Locais-
consoante a
atividade

exercida

“E os cantinhos porque

gosto de brincar aqui.”

Fig.6- Area dos cantinhos

“A mesa e as cadeiras
amarelas porque gosto
de me sentar la a fazer

os trabalhos.”

“Tirei  aos  tapetes
porque gosto de brincar
neles. O tigre €
fofinho.”

Fig.8- Saldo polivalente
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Sentido “Gosto do coragdo com
estético as fotos”

Carater “Gosto da televisdo
Social porque gosto de me

sentar no tapete a falar
com 0s amigos e a Vé-

2

la

Fig.10- Saldo polivalente

Denota-se uma maioritaria preferéncia da criangca em estudo por locais onde
executa atividades do seu agrado como, por exemplo, a area dos cantinhos e a area
dos jogos. Depreendemos por varios comentarios da crianca que, apesar desta
demonstrar uma personalidade introvertida, esta inserida no grupo, apreciando a
socializag&o e o contacto com os colegas. Verificamos ainda que, mediante trabalhos

de colegas, possui um sentido critico e estético, opinando sobre a sua preferéncia.

E de salientar que a crianca em estudo n&o referiu locais/objetos/atividades
gue ndo aprecie no jardim de infancia. Pensamos que isto se deve ao facto de esta se
demonstrar uma crianca facil de contentar e resiliente.

A nossa analise vai ao encontro de alguns comentarios tecidos pela educadora
cooperante, que afirmou que a crianca R. descreve os varios locais onde gosta de
brincar e que refere o cabide dela e do S.J. talvez devido a uma ligacdo mais préxima

entre os dois.
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Relativamente a crianga B, notoriamente mais extrovertida e comunicativa,
podemos afirmar que apesar destes seus tracos ndo faz nenhuma referéncia especifica

a situacdes onde se prevé interacGes sociais e interpessoais (ver Quadro n°2).

Categorias Comentérios da crianca Fotografias

Locais “Gosto de estar aqui

sentado”

“Gosto de comer no meu

lugar”
Fig.12- Refeitorio
Locais— “Gosto do cantinho da -
consoantes as leitura para ver os livros e :‘
atividades contar histérias aos | B T
meninos”

Fig.13- Cantinho da leitura
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“Gosto do sofd para me
sentar a ver televisdo e do

tigre para me deitar”

Fig.14- Saldo polivalente

Sentido estético | “Gosto do coragdo ¢ do
bule que estdo em cima

dos armarios da creche”

Fig.15- Armérios da Creche

Analisando o conjunto de dados recolhidos com a crianga B, podemos aferir
que, apesar de ser uma crianca extrovertida e comunicativa, esta manifesta especial
interesse por atividades individuais ou em pequeno grupo, de cariz sereno, como
estar deitado no sofa ou no tigre a ver televisdo. Demonstra preferéncia por locais
onde tenha o seu espaco definido [como é exemplo o banco do corredor e o seu lugar
no refeitério], o que se pode revelar uma personalidade independente e autbnoma.
Refere ainda que gosta do cantinho da leitura para ver livros e contar histérias aos
meninos, 0 que pode ser interpretado como um interesse por atividades onde possa

assumir um papel de controlo e regulacéo dos restantes.

Por ultimo, podemos referir que a crianca revela interesse, sensibilidade e
sentido estético através da observacao e apreciacdo dos objetos decorativos expostos
nos corredores do jardim de infancia. E importante ainda enfatizar que a crianca
utiliza no seu discurso conceitos que indicam um bom desenvolvimento do sentido

espacial [“em cima dos armarios da creche”].
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Mais uma vez, cruzando a nossa analise dos dados recolhidos com a crianca
B com os comentérios efetuados pela educadora cooperante, verificamos que estes
entram em consonancia quando se refere a predominancia de momentos em que esta
sentado no cantinho da leitura e nos bancos do corredor, bem como na revelagédo do

seu sentido estético.

Concluséao do estudo

Primeiramente, ao verificar que ambas as criangas foram capazes de dar a sua
opinido de forma explicita e coerente, depreendemos que o facto de uma crianca ser
mais introvertida ou extrovertida ndo influencia a sua capacidade de se exprimir, por

isso tal facto ndo constituiu um entrave na realizacdo deste estudo de caso.

Constatamos com alguma surpresa que nenhuma crianga referiu um adulto
[educador, auxiliar ou qualquer outro membro da equipa educativa] durante este
estudo, o que nos faz crer que estas veem o jardim de infancia apenas como um
espaco fisico onde vivenciam determinadas experiéncias e onde os adultos nédo

representam um papel marcante.

Identificamos ainda que ambas as criangas tém preferéncia por momentos em
que tomam decisdes sobre a sua agdo, raramente nomeando atividades dirigidas. Este
facto pode revelar um excesso destas atividades referidas em ltimo, contrapondo a
escassez de momentos de jogo livre, o que demonstra claramente a necessidade de

proporcionar ao grupo mais momentos de autonomia.

Concluindo, foi enriquecedora a descoberta e aplicacdo desta metodologia a
um grupo real de criangas, permitindo-nos desenvolver a capacidade de observacéo,
recolna de dados e andlise dos mesmos, a fim de percecionar interesses e
preferéncias do grupo. As aprendizagens que obtivemos a partir desta experiéncia
serdo cruciais para o0 nosso futuro enquanto profissionais na area da educagdo visto
que nos alertaram para a importancia da escuta da “voz” da crianca e das suas
opinides, pois além destas poderem alterar significativamente o ambiente educativo,

auxiliam o educador no planeamento e avaliagdo da sua pratica.
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CONSIDERACOES FINAIS
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Considerac6es Finais

Ao longo dos trés anos de licenciatura em Educacdo Basica, correspondente
ao 1° ciclo de estudos nesta area, muitas foram as situagdes nas quais me senti
desmotivada e com a sensacdo de que o curso ndo correspondia as minhas
expectativas. Hoje sei que a principal causa desse sentimento foi o facto de que,
durante esse tempo, a Unica oportunidade que me foi concebida para estagiar em
contexto de pré-escolar foi o primeiro estagio, no primeiro semestre do primeiro ano,
que correspondeu a observacdo de um grupo durante uma semana. Sei que 0 meu
acesso ao estagio em contexto de pré- escolar nos semestres em que a opcao de
escolha era oferecida, além de outros fatores dependia em grande parte de mim. No
entanto e apesar disso, o facto de néo o ter conseguido sempre constitui um ponto de

desinteresse e de desmotivagéo para mim.

Chegando ao 2° Ciclo de estudos, a coloca¢do no Mestrado em Educacéao Pré-
Escolar foi revigorante e deu-me a determinagdo necessaria para 0 ano que Sse

avizinhava.

No que diz respeito ao estabelecimento onde realizei a minha prética
pedagdgica, posso me sentir uma privilegiada. De certa forma um bom ambiente é
determinante para o desenvolvimento de um bom trabalho e, no que diz respeito ao
centro de estagio, sempre tive esse ponto a meu favor. Foram seis meses onde, nao s
a educadora cooperante, como toda a equipa técnica se mostrou disponivel para

auxiliar quando fosse necessario.

Relativamente a educadora cooperante, como ja referi anteriormente, foi
muito prestadvel em tudo o que, da parte dela, poderia oferecer. Através da
observacao da sua pratica com o grupo, aprendi a conhecé-los melhor, o que facilitou
a minha posterior intervencdo junto dos mesmos. Quando o estagio alcancou a fase
de desenvolvimento de experiéncias com as criangas, a educadora cooperante sempre
me aconselhou e orientou quando achou por bem o fazer. Acabou por, de uma forma

ou de outra, se tornar ela também minha professora.
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Direciono-me agora para 0 meu grupo de estagio, que inicialmente me fez
ficar apreensiva por ser heterogéneo [criancas de trés anos e de cinco anos] o que,
consequentemente, constituia um acrescido desafio para mim, devido a pouca
experiéncia de estagio que trazia na bagagem, como ja referi anteriormente. Aos
poucos, e a medida que fui conhecendo e interagindo com cada uma das criancas,
esta confuséo foi-se desmistificando, e percebi que existem formas de adequar um
mesmo trabalho a ambas as idades. De uma forma geral, foi um étimo grupo de
estagio onde a partilha de experiéncias e aprendizagens foi reciproca. Sei que tentei
contribuir constantemente para o bem-estar de todas as criancas e isso refletiu-se
tanto no envolvimento destas na grande parte das experiéncias proporcionadas, como

na forma carinhosa em que era recebida todos os dias.

Todas as experiéncias vivenciadas ao longo deste ultimo ano, principalmente
no que diz respeito ao estagio curricular, contribuiram para a minha formacéo
enquanto futura educadora. Todos os sucessos foram recebidos com um sentimento
de orgulho e concretizagdo e, igualmente importantes, todas as falhas foram

acolhidas como uma aprendizagem a ser retirada.

Na realidade, a finalizacao desta fase constitui apenas mais um passo do largo
caminho a ser percorrido neste processo continuo de crescimento pessoal e

profissional do que é ser educador de infancia. Que venha a proxima etapa!
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APENDICE I- Situacdo da reflex&o

Enfeite dos bules (Fig.1) e chavenas (Fig.2). O grupo utilizou a tinta de guache e
aplicou Vvérias técnicas: Carimbos, Rolhas de cortica, pintura com pincel, pintura de
dedo, purpurinas e brilhantes.

A educadora frisou que as criangas deveriam escolher o que utilizar e como
preencher os bules e as canecas, no entanto, aquando as criangas iniciaram 0
preenchimento, referiu que deviamos orienta-los para ficar bonito e ndo muito
pesado: escolhia as cores- “Olha o laranja fica bem”- 0s sitios a pintar- “desenha aqui

a bolinha para ficar alinhado”. No final a propria auxiliar pegava no pincel e fazia ela

ao invés da crianca.

Fig.1: Bule Fig.2: Chavena
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APENDICE I1- O Mar das Baleias Azuis
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APENDICE 111 — O Mundo Azul
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APENDICE IV- Histéria do Mundo Azul

Era uma vez... Um mundo onde tudo era azul. As nuvens eram azuis, as arvores
eram azuis, 0S passaros eram azuis, as borboletas eram azuis. Nesta paisagem
também os animais, as pessoas e as casas eram azuis. As janelas das casas tinham
formas geomeétricas desenhadas. Numa das paisagens deste mundo podia-se avistar
duas montanhas juntinhas uma a outra, uma muito estreita e outra muito larga, mas
ambas azuis. Perto das montanhas e, numa dessas casas azuis, vivia um rapaz
chamado Miguel, a sua casa era decorada toda ela com doces que eram azuis, chupa-
chupas e rebucados azuis. O Miguel tinha 29 anos, era um rapaz alto cuja cor favorita
era 0 azul, tudo o que vestia era azul. Vivia sozinho com o0s seus dois animais de
estimacdo, a Farrusca que era uma gata e o Béu-Béu que era um céo, e adivinhem
s0? Também eles eram azuis. Numa bela manh& de Primavera, o Miguel saiu da sua
casa de doces azul muito aflito pois ndo sabia do seu cdo. Entretanto olhou para o céu
e, com um ar muito espantado, e viu o0 Béu- Béu a voar no céu azul junto das nuvens
azuis. Seria ele um cdo voador? Miguel subiu a umas montanhas azuis que existiam
perto de sua casa pois assim ficaria mais perto do céu e das nuvens azuis e seria mais
facil de alcancar o Béu — Béu. Com a ajuda da trela azul dele o Miguel conseguiu
alcanca-lo e leva-lo para casa. Assim que chegou a casa qual era 0 seu espanto
quando reparou que a porta tinha ficado aberta e que a Farrusca tinha fugido.
Procurou, procurou, procurou e acabou por encontra-la do outro lado do rio azul que
ali existia, este rio era muito comprido, pouco fundo e a 4gua estava sempre muito
fria. Para chegar a Farrusca, o Miguel teve de atravessar o rio a nado, pegou na gata e
regressou a nado também. Nesse mesmo dia de Primavera a tia de Miguel fazia anos.
Ao inicio da tarde, e ja com o Béu — Béu e a Farrusca em casa, Miguel pegou no seu
carro, que era um Fiat Punto azul e, fazendo o caminho pelas montanhas, dirigiu-se
para a casa da tia que ficava do outro lado do rio azul. Pelo caminho encontrou
borboletas azuis entre as montanhas e, ja no fundo da montanha, encontrou um sinal
de STOP que, normalmente € vermelho, neste mundo era azul. Depois de fazer a
paragem de seguranga continuou o seu caminho. Como eram os anos da tia, o Miguel
lembrou-se de colher algumas flores azuis junto ao rio. Ja em casa da tia, com a

namorada e com a mée que vivia na casa do lado da casa da tia e que era também ela
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azul, iniciaram a preparagdo do piquenique como ja era habitual acontecer nos
aniversarios de familia. Levaram entdo para a zona da arvore dos piqueniques,
bolinhos azuis, bolo de aniversario azul, limonada azul, bananas e macas azuis,
pratos, talheres, copos, guardanapos azuis e, como ndo poderia deixar de ser, uma
toalha de cor azul. Tudo corria bem até aparecer uma abelha azul e, como todos
tinham muito medo arrumaram tudo, meteram dentro da mala do Fiat Punto azul do
Miguel e foram embora. Pelo caminho deixou a tia na sua casa azul e a sua mée que
vivia ao lado. Dirigiu-se para casa pela estrada das montanhas azuis com a namorada
em direcdo a sua casa de doces azul. Assim que chegaram tinham a Farrusca e o Béu-
Béu todos contentes para os receber. Este belo dia de Primavera foi diferente,

comprido, cheio de peripécias e...... Azul!
Vitdria, vitoria acabou a historia!

Autoria: Grupo da Sala Magia
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APENDICE V- Mistura de Cores
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APENDICE VI- Pintor por um dia
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APENDICE VII- Dia do Pai
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APENDICE VIII - Teia
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APENDICE IX- Histéria “O Cubo Ziriguidum”

Era uma vez um cubo chamado Ziriguidum. Ele sempre teve uma vida bastante
calma e até desinteressante pois nasceu sem a capacidade de se emocionar. Por esse
motivo sempre se sentiu como se estivesse vazio!

Num belo dia de sol, mais um igual a todos os outros, o Ziriguidum decidiu ir a
floresta apanhar pinhas. Enquanto isso, vé um arbusto com umas bagas cor de laranja
que pareciam muito apetitosas e, como ja sentia alguma fome, decidiu prova-las.
Pouco tempo depois comegou a sentir-se muito muito muito sonolento, e acabou por
adormecer debaixo de um belo pinheiro. Passado umas horas acordou. Ja era de
noite! Recolhe rapidamente as pinhas que tinha apanhado e dirige-se para casa. Pelo
caminho percebe que a floresta estd diferente, mas ndo ligou muito, afinal era de
noite e podia estar a ver mal. De repente percebe que esta perdido e comeca a sentir
algo muito forte, que lhe d& um grande nd na barriga. Surge entdo do meio da
escuriddo uma figura estranha que interrompe a sua caminhada:

—“0la Ziriguidum!”
Este, cheio de arrepios, pergunta —“Ma ma mas quem és tt tu?”’
-“ Eu sou o Tomé Mete Medo”

-“Sabes dizer-me porque me estou a sentir assim?”- Perguntou o Ziriguidum com
medo pela primeira vez na sua vida

-“ Encontraste-me neste exato momento porque estas perdido e ndo sabes o caminho
para casa. O que estas a sentir € o que eu sinto tooooodos os dias, chama-se Medo.

De repente ouvem-se uns passos na floresta. Ficaram os dois cheios de Medo.
Aparece entdo uma menina muito sorridente que vinha de méos dadas a um dos
irméos do Tome Mete Medo, 0 Jodo Sorrisdo.

-“Jodo o que andas a fazer por estes lados?”- Pergunta 0 Tomé.

- “ Vim passear com a minha amiga Délia nesta noite tdo bonita e estrelada. Ja
repararam?”.

O Ziriguidum e o Tomé Mete Medo acabaram por perceber que ndo havia razdes
para ter receio do desconhecido.

Depois de alguma conversa o0 Tomé Mete Medo decidiu que estava na hora de
regressar a casa.

O Jodo Sorrisdo sentia sempre uma graaaaaaande necessidade de fazer os outros
sorrir, por isso decidiu comegar a contar algumas anedotas.
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-“ Oh Jodo para com isso, ja me doi a barriga de tanto rir!”
- “Sim Jodo para por favor! Ahahahahah — concordou o Ziriguidum.

Ja estavam ali ha algum tempo, e o0 Jodo Sorrisdo resolveu regressar a casa, a sua
missao de trazer alegria ja tinha sido concluida.

-“Ziriguidum queres que te acompanhe a casa?”’ — Perguntou a Dalia.
-“Sim! Como ja ¢ tarde podes dormir em minha casa”- Respondeu o Ziriguidum.
Com a ajuda da Dalia conseguiram encontrar o caminho para casa.

No dia seguinte o Ziriguidum decidiu preparar uma surpresa para a Dalia, um
pequeno-almoco delicioso.

-“ Txaraaaaaaaaaaaaaaaaam!”- Disse 0 Ziriguidum.

A Délia, muito surpreendida, encheu a barriguinha de comida e agradeceu-lhe
imenso com um enorme abraco. Nesse momento o Ziriguidum comegou a sentir algo
novo, como se tivesse umas borboletinhas na barriga e uma vontade enorme de ter a
companhia da Délia para seeempre!

De repente ouve-se alguém a bater a porta:
-“Toc Toc!”
- “Mas quem sera?”’- Disse 0 Ziriguidum

Ao abrir apareceu uma figura muito parecida ao Jodo Sorrisdo e ao Tomé Mete
Medo:

- “Ola! Eu sou a Amora Amorosa! Senti um aroma de amor no ar para estes lados”
A Dalia apressa-se a responder:
-“Isso € impossivel, aqui s6 existe Amizade!”

O Ziriguidum, muito chateado, pede para a Dalia e a Amora Amorosa se irem
embora, e fecha-se no quarto.

A Amora percebe que este € 0 momento de chamar o seu irmdo Raul Raivoso para
ajudar o Ziriguidum a lidar com a situacéo.

Ouve-se 0 bater da porta mais uma vez:

-“Quem ¢?”- Pergunta o Ziriguidum
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-“ Eu sou o Raul Raivoso e preciso de falar contigo”.
O Ziriguidum abre a porta e deixa-o entrar.

- “Sabes que as vezes passamos por situagdes que nos deixam chateados mas, nessas
alturas, ndo podemos agir sem pensar, temos de parar, respirar, contar até 10 e depois
descobrir qual a melhor atitude a tomar”.

- “Mas as vezes € tdo dificil”- disse o Ziriguidum e continuou — “Mas tens razao, ¢é
isso que eu vou fazer” — e entdo ele parou, respirou e contou- “1, 2, 3,4, 5,6, 7,8, 9,
10”.

Depois percebeu: “Tenho de ir pedir desculpa a Dalia”.

Apds a sua missdo estar concluida o Radl Raivoso seguiu 0 seu caminho a procura de
mais conflitos para resolver.

Entretanto o Ziriguidum dirige-se a casa da Délia para lhe pedir desculpa:

- Desculpa Dalia, devia ter pensado melhor. Quero muito que continues minha
amiga!”

- “Eu perdoo-te afinal é o que fazem os amigos!”

D&o um graaaaaande abraco e inesperadamente o Ziriguidum, sente uma pancada na
CabeCa €..oovviiiiiiiii e Acorda! Debaixo do pinheiro onde tinha
adormecido.

“AU! Uma pinha?”- Disse espantado e continuou - “Afinal de contas tudo nio
passou de um sonho?”

O seu coracao comeca a ficar cheio de tristeza pois percebeu que Daélia foi fruto da
sua imaginacdo. Mas depois pensou para ele:

-“Sim foi tudo um sonho, mas acordei diferente, cheio de emocdes e a saber lidar
com elas, tenho a certeza que a partir de agora vou ter uma vida muito mais completa
e feliz!”

Vitéria vitoria acabou-se a histéria!

Autoria;

Isabel Tomas e Joana Medina
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APENDICE X- Cubo Ziriguidum (Pequeno e Grande)
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APENDICE XI — Pintura das imagens do Cubo grande
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A

APENDICE XII — Emociondmetro
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APENDICE XIl1- Construcio e pintura das méascaras
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APENDICE XIV- Cartazes da Alegria e da Tristeza

Alegria: “As Flores”

Tristeza: “O Monstro”
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APENDICE XV — Histéria “O Tobias tem medo do escuro”
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APENDICE XVI- “O Livro Assutador”
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APENDICE XVII- Colagem e Pintura dos ramos da Arvore do Amor e da Amizade
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APENDICE XVIII- Elaboracéo dos coragdes
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APENDICE XIX- Arvore do Amor e da Amizade
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APENDICE XX- Foto do Postal para o Dia da Mae
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APENDICE XXI- Espetaculo de magia
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APENDICE XXII- Autoimagem (exemplo)

EU SOU...
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APENDICE XXI11- Experiéncia com o Emocionémetro

EMQCIONf)MErRO
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APENDICE XXIV- Exposicao final
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APENDICE XXV- O que s&o as baleias?

“O MAR DAS BALEIAS AzZUIS”

Hoje comegdmos a trabalhar a cor azul e as estagidrias Isabel
e Joana propuseram-nos uma atividade. Imaginem sé o que
aconteceu! Construimos as nossas préprias baleias utilizando
cartolina, tinta azul e esponja!

Comentdrio da crianga:
As baleias sdo azuis como o mar e deitam dgua pelas costas/

O meu desenho da baleia:
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ANEXQOS
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ANEXO | — Figura retirada do livro: Oatley, K. & Jenkins, J. (2002). Compreender

as Emocdes. (p.130) Lisboa: Instituto Piaget.

ACONTECIMENTO
Relevancia do objectivo il i
emocan auséncia de emogao
Congruéncia do objectivo
| emogdes positivas [_emogbes negativas
Envolvimento  nap lesao
do ego relavantes da auto-estima
felicidade colera
8 i oo
orguiho medo/ansiedade
afgcto perda
mituo paraceu
armor Irisieza
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ANEXO Il - Figura retirada de: Vale, V. (2003). Fios e desafios da inteligéncia
socio-emocional: percecdo dos educadores de infancia sobre as suas estratégias
de gestdo do comportamento das criangas. (p.17) Dissertacdo de Mestrado.

Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo — Universidade de Coimbra,
Portugal
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ANEXO |11 - Imagem retirada da colecdo: Silva, A., Aradjo, D., Luis, H.,
Rodrigues, I., Alves, M., Rosério, M., Cardona, M. J., Campiche, P. J., & Tavares,
T. C. (2000). A Narrativa na Promogéo da Igualdade de Género. Contributos para a
Educacédo Pré-Escolar. In I. Castro, T. Pinto, & F. Barbosa, Cadernos Coeducacéao.
(pp. 26-27). Lishoa: Comissdo para a lgualdade e para os Direitos das Mulheres.
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